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A “inteligéncia” é um fendémeno psicologico em torno do qual um conjunto de
teorias e de autores tém alimentado uma forte polémica, sobretudo no que diz respeito as
defini¢des e sua natureza. O confronto com conceitos limitrofes, como a criatividade, e
outros processos cognitivos, bem como a mensuraciio da inteligéncia, sdo topicos de
intenso debate na Psicologia.

Por outro lado, a filiagdo ideologica das diversas concepgdes cientificas acerca da
inteligéncia, em particular no que toca as questdes de hereditariedade e influéncia de
factores do meio, ou ainda a reprodugdo de valores dominantes no tecido socio-
econdmico e familiar, tem dado origem a diferentes premissas nas abordagens ao estudo
da inteligéncia, e a formas diversas de interpretacdo dos dados empiricos.

Deste modo, a inteligéncia afigura-se um fenémeno merecedor de multiplas
definicBes com polémica actualidade.

O trabalho que apresentamos versa sobre as representacdes sociais da
inteligéncia. Procuraremos os possiveis sentidos sobre a inteligéncia, ja ndo em termos
teorias explicitas (cientificas), mas antes a luz das teorias implicitas.

Trés grandes objectivos norteiam este trabalho.

O primeiro objectivo é o de estudar os efeitos do desenvolvimento cognitivo,
operacionalizado de acordo com estadios piagetianos do operatorio concreto e do
operatdrio formal, nas representagles sociais da inteligéncia. Trata-se, portanto, de
analisar o efeito da ontogénese cognitiva no desenvolvimento das proprias representacdes
sociais acerca da inteligéncia. O estudo da ontogénese cognitiva de “nogles sociais”
aparece bastante influenciado pelas pesquisas de Jahoda (1959, 1984), a propdsito das
percepgdes de criangas sobre as desigualdades socio-econémicas. Na sua investigacdo de
1984, Jahoda (1984) procura identificar factores subjacentes ao desenvolvimento da
nogdo de desigualdades econémicas, € a sua relagio com o desenvolvimento do
pensamento l6gico-matematico — génese cognitiva daquelas nog¢des sociais nas criangas
que € privilegiada, nomeadamente no quadro da Psicologia Genética de Piaget.

Monteiro (1984), procura entender o desenvolvimento psicossocial das
concepgdes de violéncia e de agressdo, em sujeitos entre os 9 € os 20 anos, tendo em
conta também os quadros situacionais e sociais dos actos violentos. Uma premissa
daquela autora € a de que a Psicologia Social do Desenvolvimento se pode fundamentar
na articulagdo entre teorias da Cognicdo Social — a teoria da aprendizagem social de

Bandura, mas, sobretudo, no caso especifico dos estudos de Monteiro (1984), a teoria da
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atribuicio causal de Heider — e a teoria piagetiana, no caso particular das pesquisas
daquela autora, os trabalhos de Piaget sobre o desenvolvimento moral.

Também integrados numa linha psicogenética, os trabalhos de DeRosa (1984)
sobre o desenvolvimento das no¢des de loucura e doenga mental ddo ao prelo,
conceptualizando-se as crengas sobre a loucura como “representagdes sociais”, €
procurando De Rosa (1984) articular a perspectiva desenvolvimentista com certas
dinimicas psicossociais esplanadas pela teoria das representag3es sociais — € 0 ¢aso da
determinacio dos nicleos (imagisticos/iconicos e verbais) centrais das representagdes.

Ainda nos anos oitenta do século passado, Lima (1986), revendo as pesquisas de
Jahoda sobre a construgio — numa perspectiva ontogenética/cognitiva — da percepgdo das
desigualdades sociais, apela para o potencial de articulagdo da ontogénese cognitiva dos
contetidos de tais “nocBes” com o conceito de “representagdes sociais”. Ademais, propde
a analise da influéncia das pertengas as diversas categorias sociais sobre a estruturagao
dos contetidos multidimensionais das representagdes.

Na realidade, as questSes deixadas em aberto por Lima (1986) dizem respeito &
articulaciio da ontogénese cognitiva com as fontes de génese social de representagdes
sobre objectos sociais, em sujeitos em desenvolvimento.

Mais recentemente, Lloyd e Duveen (1990) investigaram o desenvolvimento das
representagdes do género em criangas. Aqueles autores demonstraram que a identidade
de género, bem como as interacgdes associados aos papéis masculino e feminino, se
desenvolvem e sedimentam em fungiio do espago simbolico estruturado pelas
representagdes de género socialmente disponiveis. Neste caso estamos perante um
fenémenos de génese social. Mas, por outro lado, Duveen (1994) acrescentara mais tarde
a necessidade de ter em consideracdio que, para o desenvolvimento de nogdes sociais, ndo
concorrem so processos de internalizagio de dimensdes simbolicas préexistentes, mas
que as criangas devem também ser perpectivadas como sujeitos activos na construgdo e
reconstrugdo sociocognitiva daquelas no¢des no quadro das relagSes com outreém,
apelando Duveen (1994) para as modalidades de relacdo heterénomas ou auténomas
estudadas por Piaget a proposito da génese da moralidade, tal como Monteiro (1984)
havia ja colocado em relevo.

O segundo objectivo da nossa tese ¢, precisamente, o de analisar a génese social
que deriva das segmentagdes sociais ligadas ao desenvolvimento do género. Em
concreto, pretendemos estudar o impacto da variavel sociodemografica sexo sobre as

representagdes sociais da inteligéncia, sendo que nos propomos a considerar os
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contetidos representacionais — portanto, a variavel dependente — como contedos de
género, portanto como conteiidos psicossociais. A revisdo de literatura que
apresentaremos na parte I do nosso trabalho evidencia a caréncia de pesquisas neste
ambito, se exceptuarmos os trabalhos de Poeschl (1992) e de Raty e Snellman (1992a,
1993).

Queremos pois sublinhar que a pertinéncia dos dois objectivos atras enunciados,
prende-se com o facto de serem raras as investigagdes, por um lado, sobre os efeitos do
desenvolvimento cognitivo sobre as teorias implicitas acerca da inteligéncia e, por outro,
sobre o impacto da variavel sexo naquelas teorias em criancas e adolescentes, ou da
interligacio entre as duas varidveis — uma genética em termos do desenvolvimento, a
outra genética em termos sociais.

Um terceiro objectivo geral do trabalho que apresentamos € o do estudo das
dindmicas e da légica propria das representacdes sociais. Trata-se, por exemplo, dos
aspectos processuais da objectivagio e da ancoragem, da ontogénese social tomada como
processo inerente & teoria das representagdes sociais vista como uma teoria genética, ou
também do estudo de hipoteses tedricas proprias da teoria das representagdes sociais, tais
como as hipoteses da intermutabilidade sentidos/figuras e da familiarizagdo com os
objectos representacionais, sobretudo aqueles que se configuram como complexos e
abstractos como € o caso da inteligéncia.

O nosso trabalho é formado por quatro partes. Na primeira parte procede-se a
recensdo tedrica e & revisdo de literatura que constitui a base do levantamento de um
conjunto de problemas de investigacdo, que se apresentam pertinentes tendo em conta
quer os objectivos do nosso trabalho, quer certas lacunas ou insuficiéncias detectadas na
literatura.

Passemos, agora, a resumir em substincia os capitulos e problemas formulados na
parte I da tese.

Esta é formada por seis capitulos. O primeiro capitulo versa sobre a teoria das
representagBes sociais, ou n3o fosse esta a teoria de base que fundamenta o nosso
trabalho. Neste capitulo, e apés uma anélise da teoria das representagdes sociais,
mormente dos aspectos processuais de objectivagio e ancoragem, propomos O conceito
de “ancoragem figurativa” para sintetizarmos a forma solidaria como aqueles dois
processos psicossociais se cruzam. E deste modo que, também na parte empirica,
recorremos ao termo ancoragem figurativa. Uma questdo de investigacdo que deriva,

precisamente, da abordagem aos processos de objectivagdo e ancoragem — dito de outro
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modo, de abordagem & “ancoragem figurativa” — tem a ver com 0 modo alternativo ou
complementar que, do ponto de vista da cognigdo social, os sujeitos categorizam a
realidade social: com recurso a exemplares ou personagens — 1o nosso caso, exemplares
ou personagens “inteligentes” — ou pela abstracgdo de atributos associados a inteligéncia
de forma constituir um protétipo, isto ¢ uma imagem média de um “inteligente”.

As investigagdes seminais de Ordaz e Vala (1997) sobre a constru¢do
sociocognitiva da ideia de suicidio na imprensa escrita, nomeadamente pela
categorizacdio dos “suicidas” através de prototipos e exemplares, encontram-se
subjacentes & nossa preocupagio de procurar integrar aqueles processos cognitivos com
os mecanismos psicossociais de objectivagdo e ancoragem, postulados pela teoria das
representacdes sociais. As pesquisas daqueles autores corroboram as de Rothtbarth e
Taylor (1992), no sentido em que se pode deduzir que o potencial indutivo de categorias
naturais e sociais é, possivelmente, semelhante.

Uma outra questio que levantamos diz respeito a consisténcia empirica — ou a sua
auséncia — que pode, ou ndo, fundamentar a hipétese tedrica da intermutabilidade
sentidos/imagens, formulada ja pelo autor da teoria das representagSes sociais — Serge
Moscovici — no trabalho seminal de 1961 sobre a imagem publica da psicanalise.

No capitulo 2 procuramos clarificar os conceitos de sexo e género, tal como sdo
tratados na literatura em Ciéncias Sociais e Humanas, propondo que a nogio de sexo seja
tratada como variavel sociologica ou sociodemografica, variavel independente nas nossas
pesquisas, € que a nogdo de “genderizacio”, relativa aos conteudos representacionais de
género, isto é que as caracteristicas atribuidas a inteligéncia em fungéo da construcdo dos
géneros corresponda ao termo mais justo para nos referirmos a(s) diferenciagio (¢des)
das representagdes sociais da inteligéncia em fungdo do sexo dos sujeitos.

No terceiro capitulo apresentamos, de forma resumida, as teorias explicitas ou
cientificas sobre a inteligéncia, acompanhando tanto quanto possivel o percurso historico
da férma como a inteligéncia foi abordada pelos diversos autores mais salientes na
psicometria, nomeadamente as controvérsias em relago a existéncia de um Factor Geral
e a sua natureza. As teorias mais actuais, cognitivas, sdo também referidas. Finalmente, a
teoria genética de Piaget é descrita de modo mais aprofundado, uma vez que um dos
objectivos deste trabalho ¢ o de analisar os efeitos do desenvolvimento cognitivo nas
representacdes sociais, exactamente, do objecto “inteligéncia”.

No capitulo posterior, discorremos brevemente sobre as pesquisas mais classicas

relativas as teorias implicitas acerca da inteligéncia nos adultos, e do efeito da variavel
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sexo naquelas teorias (Poeschl, 1992, 1998). Para além disso, sdo apresentados estudos
que se baseiam na abordagem exemplarista da cogni¢io social as construgBes sociais —
nomeadamente, 3s imagens, 0 que nos evoca, sobretudo, o processo da objectivagio — da
inteligéncia. De forma mais aprofundada, é descrito o trabalho seminal de Mugny e
Carugati (1985), que, no quadro da teoria das representagdes sociais da inteligéncia,
operacionalizaram a hipétese de que a maior ou menor familiaridade com o objecto de
representagio — a inteligéncia — constitui um principio organizador das representagdes,
mormente da naturaliza¢io do objecto de representacdo. Uma questiio que formulamos €
se com uma populac¢do mais jovem se replicam os mesmos resultados.

No peniltimo capitulo tedrico, procede-se a uma revisdo de literatura sobre as
teorias implicitas sobre a inteligéncia em criangas e adolescentes, procurando um
enquadramento das principais linhas te6rico-empiricas. De notar que, genericamente, 0s
diversos autores nfio se citam, pelo que consideramos este capitulo um contributo — ainda
que modesto — para uma visdo mais integrativa da literatura. Deste ponto de vista, o
conceito de representagio social, como um conceito integrativo de niveis psico-sociais
mais micro — como seja a teoria das concepgdes pessoais da inteligéncia (Dweck, 2000) —
com niveis mais macro que ddo, até, acesso aos contetidos culturais, configura-se como
um conceito ou teoria mais abrangente, sem prescindir da contextualizagio no meio
social, como € o caso do sexo, neste trabalho.

No sexto e dltimo capitulo da primeira parte do nosso trabalho, discutimos as
abordagens cognitivas e a da teoria das representacgdes sociais aos temas da inteligéncia e
do desenvolvimento. Mostramos que os trabalhos tedrico-empiricos que se inscrevem no
primeiro tipo de abordagens se centra no paradigma do processamento de informagdo por
parte dos individuos, ao passo que na teoria das representa¢Ses sociais o locus da
construgdo de crengas é, fundamentalmente, social. Dito de outro modo, aquelas crengas
encontram-se profundamente ancoradas na cultura, alimentando-se de argumentos
socialmente disponiveis e resultando das comunicacBes e interacgdes entre sujeitos
sociais. Apresentamos o enfoque “sociodindmico” dos investigadores ligados a
Universidade de Bolonha, que consideram as representagdes sociais ndo como
processamento de informagdo de estimulos sociais, mas como principios organizadores
de crengas e teorias implicitas. Por outro lado, introduzimos uma perspectiva da teoria
das representagdes sociais como teoria socio-genética (Duveen & Lloyd, 1990) que
confrontamos com a teoria genética de Piaget e os contributos para a compreensdo dos

processos de desenvolvimento das criangas de Vigotsky. Finalmente procede-se a uma
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comparacdo entre o modelo da ontogénese cognitiva de Piaget, mormente ao nivel do
desenvolvimento de crencas de objectos sociais, ¢ a forma como alguns estudos
explicitamente filiados na teoria das representagdes sociais concebem aquele
desenvolvimento. Conclui-se pela pertinéncia de um estudo, como € o caso do nosso
trabalho, que considere os contributos da teoria desenvolvimentista piagetiana e de uma
psicologia social genética, tal como se configura a teoria das representagdes sociais

A segunda parte do trabalho é constituida por dois capitulos empiricos, que se
referem ao levantamento de contetidos das representacdes da inteligéncia..

O primeiro (capitulo 7) corresponde a um estudo de caracter qualitativo, ou misto,
e de natureza exploratoria, sobre os referidos conteados das representacdes da
inteligéncia, em fungdo do desenvolvimento cognitivo — sujeitos, respectivamente, no
estadio concreto e formal — e da categoria sexual de pertenca. Trata-se de uma
investigacdo estruturante relativamente a estudos posteriores. Alguns resultados sdo
interpretados & luz da teoria piagetiana do desenvolvimento cognitivo, e de certas linhas
teoricas sobre o desenvolvimento do Self na adolescéncia, uma vez adquirido o
pensamento formal e abstracto. Por ouiro lado, os contetidos representacionais em funcio
da variavel sociodemografica sexo, sdo interpretados como conteados de género (ou
respostas “genderizadas”).

O capitulo subsequente (capitulo 8) consubstancia-se numa pesquisa de caracter
quantitativo, comportando algumas hipoteses resultantes dos resultados da investigagio
anteriormente enunciada. Para além dos efeitos das variaveis desenvolvimento cognitivo
e sexo, procura-se também, de um modo exploratorio, verificar o efeito da variavel
sucesso académico.

Na terceira parte da tese, o principal foco de interesse movimenta-se no sentido
investigar, ja no apenas os conteudos, mas sobretudo os processos sociocognitivos de
ancoragem ¢ objectivagio, como processos base de formagdo e dindmica das
representacdes sociais. Esta terceira parte € constituida por trés capitulos

Assim, no primeiro capitulo da terceira parte (capitulo 9) pretende-se explorar os
efeitos do desenvolvimento cognitivo e do sexo sobre a objectivagiio e ancoragem das
representagdes sociais da “inteligéncia” e da “ndo inteligéncia” — ou, dito de outro modo,
e para sintetizar a interdependéncia entre aqueles dois processos sociocognitivos, do que
denominamos como “ancoragem figurativa” dos aspectos referidos. A amostra
corresponde 4 amostra do primeiro estudo exploratério da tese (capitulo 7). A

metodologia utilizada é de caracter misto (qualitativa e quantitativa). Procura-se também
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testar a hipotese tedrica da intermutabilidade figuras/sentidos, hipotese esta formulada no
ambito da teoria das representacdes sociais. Os resultados obtidos confirmam,
globalmente, aquela hipotese.

O objectivo da investigagdo que consta no subsequente capitulo 10, € o de
analisar os processos de objectivacdo e ancoragem — a “ancoragem figurativa” —
mediante o processamento e categorizagdo da informagdo social sobre a inteligéncia
através dos prototipos. As variaveis independentes sdo, de novo, O sexo € O
desenvolvimento cognitivo. A investiga¢do € exploratoria, e, em termos metodologicos,
baseia-se na técnica de associagio de palavras ao estimulo “pessoa inteligente”, sendo os
dados ou respostas processados através da analise factorial de correspondéncias, tal
como, de resto, nas investigacdes de caracter misto de todo o nosso trabalho.

Por fim, no ultimo capitulo desta parte (capitulo 11), debrucamo-nos sobre a
objectivagdo da inteligéncia pelo recurso ao processamento da informagdo, e respectiva
categorizagio, por exemplares ou instincias. Neste caso, trabalhou-se apenas com uma
amostra de sujeitos no operatério formal, considerando-se como varidveis independentes
0 sexo e as areas académicas dos sujeitos a frequentar o ensino secundario
(nomeadamente, as areas de Humanidades e de Ciéncias). Para além do levantamento dos
exemplares “inteligentes” em trés dominios previamente definidos — Artes e Literatura,
Ciéncias Exactas e Ciéncias Sociais € Humanas -, procurou-se também analisar os
atributos dos exemplares evocados pelos sujeitos.

Finalmente a quarta e ultima parte do trabalho denominada de “RegulagBes
psicossociais na organizagio das crengas sobre a inteligéncia”, consiste num capitulo
empirico em que nos propomos, por um lado, analisar o efeito da variavel
“familiaridade” (ou “nfio familiaridade™) dos sujeitos com o objecto inteligéncia, como
principio psicossocial que intervém na modulaggo das crengas e teorias implicitas acerca
da inteligéncia. Por outro lado, pretendeu-se também realizar um estudo sobre as relagdes
entre as representagdes sociais da inteligéncia e as concepgdes de inteligéncia. Ou seja,
de que forma os conteidos psicossociais de um nivel mais macro ou cultural — as
dimensdes das representagdes sociais da inteligéncia — permitem predizer o tipo de

concepgdes pessoais de inteligéncia, isto € de um nivel psicoldgico mais micro.
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DAS REPRESENTACOES SOCIAIS
AS TEORIAS IMPLICITAS
SOBRE A INTELIGENCIA







INTRODUCAO

Iniciamos a primeira parte do nosso trabalho com uma revisio das teorias,
conceitos e evidéncia empirica que constituem a base, ou suportam, um certo nimero de
questSes de investigacdo que, sendo decorrentes da revisdo tedrica-empirica apresentada,
formulamos na maioria dos capitulos da parte I desta Tese.

O titulo desta primeira parte (das representacdes sociais as teorias implicitas sobre
a inteligéncia) denota, j& por si, o quadro tedrico em que nos movemos (a teoria das
representagdes sociais) e o objecto de estudo que escolhemos (a inteligéncia).

Assim, no primeiro capitulo procuraremos caracterizar o conceito teorico de
representagdes sociais, desde a sua origem até as dindmicas e fungSes do pensamento
social de “senso-comum”, as potencialidades de integragdo de outros conceitos derivados
da cognicdo social no estudo da teoria das representages sociais, bem como as
principais linhas de pesquisa mais actuais.

No capitulo dois tentaremos clarificar e diferenciar os conceitos de sexo e género,
tendo em conta que a varidvel sexo, na sua acepgdo sociologica, constitui uma das
variaveis independentes do nosso programa de pesquisas, € que as crengas relativas as
caracteristicas atribuidas a inteligéncia feminina e masculina — que reenviam para o
conceito de género — constituem uma das variaveis dependentes do trabalho.

No terceiro capitulo, exporemos, de forma sintética, as principais teorias
“explicitas”, no sentido de serem teorias cientificas sobre a inteligéncia. Apresentaremos,
de forma diacronica e breve, as abordagens teoricas classicas e, de um modo mais
detalhado, as concepgdes de Guilford sobre o pensamento divergente, relativo a
criatividade (por contraposi¢do ao pensamento convergente, relativo as operagdes
cognitivas classicamente estudadas), na medida em que tal forma de pensamento sugere
uma reavaliagio das defini¢des tradicionais da inteligéncia. As abordagens mais recentes,
de cariz cognitivo, comparadas em diferentes momentos da histéria com as chamadas
abordagens psicométricas tradicionais, sio também abordadas. Exporemos, com maior
pormenor, a teoria de Piaget, na qual nos apoiamos para estudarmos o impacto do
desenvolvimento cognitivo nas representagdes sociais do objecto inteligéncia, que ndo €
pensado sé pela ciéncia, mas também pelos leigos, mesmo sendo estes criangas e

adolescentes.
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No capitulo 4 analisaremos, precisamente, um conjunto de pesquisas acerca das
“teorias implicitas” (assim denominadas por se referirem a crencas de senso-comum ou
ndo cientificas) nos adultos. Para além do interesse dos contetidos destas “teorias”, ou
crengas, dos adultos, para o nosso programa de pesquisas - seja porque as mesmas podem
afectar as crengas de sujeitos em desenvolvimento, seja devido as variagdes em fungio
do sexo dos sujeitos - algumas das investigagdes recenseadas, filiadas na teoria das
representagdes sociais, operacionalizam determinadas variaveis de natureza psicossocial,
importantes para compreender as dinimicas representacionais, ou seja dinimicas do
“conhecimento de senso-comum”. Por outro lado, outras investigacdes filiadas numa
perspectiva mais cognitivista — especificamente, na cognigdio social americana (entendida
como uma perspectiva centrada no processamento de informagio por parte dos
individuos) — fornecem importantes contributos para a compreensio dos processos de
estruturagdo dos conteudos representacionais.

No quinto capitulo desta primeira parte, procederemos a uma revisio de estudos
empiricos que abordam as concepgdes de criangas e adolescentes, ou seja, de sujeitos em
desenvolvimento, acerca da inteligéncia. O nome do capitulo — “concepcBes de senso-
comum acerca da inteligéncia nas criangas e adolescentes” —, e, nomeadamente, o termo
de “concepg¢Bes de senso-comum”, afigura-se lato, porque no mesmo se procura realizar
um enquadramento das principais perspectivas téorico-empiricas , nas quais se utilizam
os termos de “teorias implicitas”, “crengas”, “representagdes” e, mesmo, “concepcdes”,
com acepgdes diversificadas. Neste mesmo capitulo (capitulo 5), analisam-se também os
conteiidos das “concepgdes de senso-comum” em fungio da ontogénese cognitiva, bem
de variaveis de génese social, em particular a variavel sexo.

Finalmente, no sexto e ultimo capitulo desta parte do trabalho, procuraremos
confrontar as perspectivas da cogni¢io social e das representagdes sociais, salientando,
de acordo com certos autores, que as representacdes sociais ndo se limitam as crengas ou
teorias implicitas, e que, tendo uma logica propria, compreendem determinados
principios organizadores dos contetdos daquelas crengas e teorias implicitas. No mesmo
sentido, a teoria das representagBes sociais serd analisada como uma teoria social
genctica, que permite dar conta do desenvolvimento, no contexto socio-grupal, das
(re)construgdes de conteidos representacionais (conteidos de crencas e teorias
implicitas), de identidades sociais ¢ de modos de interacgdio social. Deste modo, e
confrontando a teoria das representagdes sociais com as perspectivas da cognicio social,

constatar-se-a que tais perspectivas concebem o individuo como o locus das construcdes
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dos contetdo de crengas, centrando-se nas formas de processamento individual da
informacdo. Proceder-se-d0 a algumas reflexdes sobre as diferencas e possiveis

complementaridades da teoria genética de Piaget e da teoria das representagdes sociais.






Capitulo 1. Representacdes Sociais

1. Das representacdes colectivas as representacdes sociais: a origem de

um conceito

Em Psicologia Social, a caracteriza¢do do termo “representagdes sociais” afigura-
se de dificil defini¢io por remeter para um conceito, um conjunto de fendémenos de que
este da conta, uma teoria e uma area de investigagio, o que também ndo esta desligado da
pluralidade de definigdes ja existente. Como refere Vala (1986a, 1993, 2000), trata-se de
um conceito articulador de conceitos de médio alcance — como os de crengas ou de
teorias implicitas (Paicheler, 1984) — ou frequentemente articulado com outros de &mbito
mais lato — como o de ideologia (Deconchy, 1984).

O conceito de “representagio social” foi pela primeira vez introduzido por Serge
Moscovici em 1961, a propdsito dum objecto social do conhecimento como a psicanalise
— isto €, uma teoria cientifica.

De acordo com Jodelet (1984), aquele conceito poder-se-ia incluir na familia dos
sistemas conceptuais contemporineos, socialmente elaborados, como as ideologias, as
religides ou a ciéncia.

Referenciando-se a estes sistemas — juntamente com os mitos e categorias da
linguagem — Durkheim (1898) introduziu a nogio de representagdes colectivas, na qual
Moscovici (1961) se baseia explicitamente para definir o constructo de representagGes
sociais.

Consideradas por Durkheim como categorias logicas e invariantes, cuja fungdo
seria a de estabilizar a variedade de ideias e palavras numa sociedade, a nogdo
durkheimiana permitia salientar a especificidade do pensamento colectivo em relagéo ao
pensamento individual, assim como a tese de que os fendémenos sociais sdo irredutiveis
aos fenoémenos psiquicos individuais (Herzlich, 1972; Moscovici, 1984). Segundo
Moscovici (1988), as representagdes colectivas sdo formas gerais e estaveis do
conhecimento social, que muito lentamente mudam de estrutura e de contetdos,
constituindo o que se podera designar como a memdria colectiva de uma sociedade.

Contudo, é precisamente na natureza abrangente e estatica do conceito

durkheimiano que se divisam as diferencas com o conceito de representagdes sociais.
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De facto, aquelas caracteristicas nfio correspondem as de um instrumento
heuristico util no quotidiano dos sujeitos (Palmonari & Doise, 1986), no quadro de
sociedades marcadas pela rapidez circulagdo de ideias e informacdes acerca dos
fenomenos sociais, como o sdo as sociedades modernas (Jodelet, 1984). Jodelet (1984)
refere ainda como elementos distintivos do novo conceito de representacdes sociais o
isolamento conceptual da ciéncia, e a necessidade de dar conta da mobilidade social de
individuos e grupos.

Além disso, o caracter homogéneo das categorias de conhecimento incluidas no
conceito de “representagdes colectivas”, pressupunha que uma mesma representacio
fosse uniformemente partilhada numa sociedade (Palmonari & Doise, 1986), o que
contitui uma contradigdo com os resultados do estudo de Moscovici sobre a “imagem
publica da psicanalise” (Moscovici, 1961), uma vez que se constata uma pluralidade de
representacdes sobre 0 mesmo objecto.

Finalmente, uma terceira linha de diferenciagdo — desta vez, no plano da anilise
tedrica — € referida por Moscovici (1988): a importincia que a nogdio de representagio
colectiva assume na teoria de Durkheim seria similar 4 da nocfio de atomo na fisica
classica — util como conceito tedrico, mas de estrutura aparentemente impenetravel. Ora,
como refere Jodelet (1984), a compreensdo dos contetidos das representa¢Ses sociais — de
natureza sociocognitiva — passa pela anélise da estrutura e dos processos de formacio e
funcionamento das representagSes sociais. Concluindo, é através das representacdes
sociais que os processos sociocognitivos de tipo cultural, cientifico ou ideologico, podem
afectar o curso quotidiano das interac¢Bes sociais, as dinimicas grupais e, em tltima
analise, o pensamento de cada individuo.

Moscovici (1961, p.302) refere trés caracteristicas distintivas de uma representaciio

social:

1) E uma actividade de reprodugdo cognitiva das propriedades de algo: dum objecto
do conhecimento (como a psicanalise), dum sujeito social (o “psicanalista”, o
“doente mental”), dum acontecimento ou de uma ideia;

2) Essa reprodugio efectua-se a um nivel concreto, figurativo ou metaforico;

3) A representacdo do objecto implica a atribuigio de significados, e tem uma

componente simbolica.



Parte I 29

2. Tipologia das representacdes sociais

Moscovici (1988) considera uma tipologia que engloba trés modalidades de
representacdes sociais.

Uma dessas modalidades sdo as representacGes hegemonicas, que correspondem a
sistemas de crengas e valores amplamente partilhados, com um caracter de
coercitividade, no sentido de que a estas representagdes ndo sdo conferidas de - nem
suscitam a — controvérsia social. Reportam frequentemente a temas genéricos, como por
exemplo a natureza do Homem, e correspondem as representagdes colectivas tal como
Durkheim (1898) as definiu.

As denominadas representagdes emancipadas sdo um outro tipo de representacdes
sociais. Resultando das interac¢es (dos didlogos em torno do objecto) entre sujeitos
sociais (individuos ou grupos), apresentam alguma autonomia em relagdo aos grupos
sociais, no sentido em que expressam experiéncias partilhadas, ndo sendo, contudo,
indiscutiveis nem coercitivas.

Finalmente, as representacdes polémicas sdo formagdes que decorrem de processos
de conflitualidade entre grupos sociais: as identidades e relagSes de discriminagdo
intergrupais (em fungo das quais se delimitam as identidades) constituem os Joci de
producdo desta modalidade de representagdes.

Estes trés tipos de representagdes sociais sdo pensados de forma analitica, o que quer
dizer que, por exemplo, uma representacio hegemonica pode incluir dimensdes
polémicas, como mostram Clémence, Doise e Lorenzo-Cioldi (1994), a proposito de um
objecto genérico como a “sociedade”.

Face a esta tipologia, as dificuldades referidas no ponto anterior relativamente a
defini¢do do conceito, bem como as mencionadas caracteristicas distintivas das
representagdes sociais, propomo-nos retomar a definicdio inicial de Moscovici (1961),
para, com Jodelet (1989a), especificarmos "le schema de base caracterisan les
répresentations comme une forme de savoir pratique reliant un sujet & un object”

(Jodelet, 1989a, p. 43).
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3. Representacdes sociais, senso comum e ciéncia

Como j4 referimos, o trabalho seminal de Moscovici de 1961 aborda a difusio de
uma teoria cientifica, no caso como a psicanalise se transforma e se torna presente no
quotidiano da sociedade francesa, na década de cinquenta do século passado. As fontes
de informagdo do pulblico acerca da psicanalise eram, naquela época, basicamente as
comunica¢Oes ndo institucionais: os meios de comunicagio de massa (imprensa e radio)
que correspondem a formas de comunicagdo direccional, e a conversacdo, a troca de
informagdes e de opinides que se efectua nas interacgdes quotidianas.

De facto, as representagdes sociais nascem e transformam-se naquelas comunicacdes
e trocas sociais, que se nfo limitam a veicular mensagens, mas antes distorcem e
traduzem em “expressdes socializadas” os objectos sociais (Moscovici, 1961). Nessa
medida, suscitam novos temas de comunicagdo e contribuem para a criacdo de modelos
de leitura do real, os quais serio mediados pelas opgdes ideologicas, valores, codigos
culturais e representagdes preexistentes nos grupos de pertenca.

Assim, Moscovici (1961) constatou que a difusdo da psicanalise suscitava um modo
particular de explicar a personalidade. A defini¢do que a maioria dos sujeitos dava de
psicanalise, como ciéncia ou saber organizado (por vezes, como terapia), aparecia
associada a varios pares de oposi¢des (escondido/descoberto, voluntario/involuntario,
etc.), ou a tragos de organizacdo psiquica em que a relacdo consciente/inconsciente
expressava esses pares de oposi¢des. Por outro lado, na maior parte dos grupos da
amostra, a palavra “complexo” era comum as definigdes, surgindo como elemento central
da representagdo. Pelo contrario, a nog@o de “libido”, central na teoria psicanalitica, era o
termo menos referido.

A representagdo social da psicanalise suscitou, assim, um novo modo de conceber a
personalidade e a organizagfio psiquica: centrada numa relacdio conflitual entre o
consciente e o inconsciente, que exprime a ideia de recalcamento, e da qual resultam
“complexos”. A eliminagio da “libido”, como elemento organizador da personalidade,
remeteria para os valores conservadores dominantes na sociedade francesa da altura.

Podemos verificar pelo estudo de Moscovici (1961), que as representagdes sociais
definem, em parte, a propria realidade social. Constituem um instrumento privilegiado do
conhecimento do senso comum, uma vez que as actividades perceptivas e cognitivas dos
sujeitos se adaptam, em parte, a substitutos representacionais dos estimulos e

informacdes.
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Mais do que uma reproducdo mental, as representagdes sociais operam uma
reconstrugio da realidade (Jodelet, 1986a), tornando-se, deste modo, uma parte
importante do ambiente social. Intervém no plano cognitivo e pratico da vida social dos
individuos e grupos, quer como construgdo sociocognitiva — ou “pensamento
constituinte” — quer como “pensamento constituido” que se impde aos sujeitos sociais
(Moscovici, 1984).

Estas entidades correspondem a um segmento da “sociedade pensante” (Moscovici,
1984), a qual se divide em duas categorias do conhecimento social (Moscovici &
Hewston, 1989): o “pensamento critico” ou “universo reificado”, que adopta os
instrumentos cientificos para apreender o real; e o conhecimento de senso comum, ou
“universo consensual”, no qual as representa¢des sociais sdo instrumento privilegiado.

No “universo reificado”, a sociedade é vista em fun¢io de uma divisdo de papéis e
categorias, segundo as competéncias de cada individuo em dareas especificas do
conhecimento (os varios campos e disciplinas da ciéncia). As competéncias de cada
especialista dizem respeito ao facto de dominar as metodologias e informagdes
adequadas. Todos os novos factos observados contém uma potencial ambiguidade, e s3o
tratados de forma as tornarem-se precisos. A epistemologia cientifica ¢ caracterizada pela
aplicacdio de regras logicas e de recolha sistematica de informagdes pertinentes, 0 que
permite negar ou confirmar os proprios raciocinios (Moscovici, 1984, 1986).

No “universo “consensual”, a sociedade é vista como um grupo de individuos com
iguais competéncias para ajuizar os fenomenos. O conhecimento €, na pratica,
fragmentado por uma cultura de massas que tem como publico a generalidade dos ndo
especialistas. Estes tentam compreender uma parte das situagdes € comportamentos,
construindo explicagdes vagas e pouco precisas. O consenso social, “espontaneamente”
produzido, transmite o caracter de evidéncia irrefutdvel a essas explicagBes. A
visualiza¢dio dos fendbmenos € outra diferenga entre o discurso da ciéncia e a linguagem
associada as representa¢des sociais. Palavras como “inconsciente” ou “inflagdo”, que no
registo da ciéncia sdo tratadas como conceitos abstractos, aparecem sob a forma de
imagens ou esquemas figurativos, num processo denominado exactamente como
figuracio (Moscovici, 1984; Moscovici & Hewstone, 1989).

Para Moscovici (1988), o conhecimento do senso comum resulta, fundamentalmente,
da divulgacio social de teorias e conceitos cientificos. A evolugdo dos proprios
conhecimentos cientificos, forca os individuos e grupos a um esforco de assimilag@o, que

origina novas representagdes sociais.



RepresentacSes Sociais da Inteligéncia 32

Contudo, como bem nota Vala (2000), e como releva de Berger e Luckman (1994),
todo o conhecimento de senso comum ¢ objectivado, o que implica a transformacgo dos
conceitos em imagens, pelo que poderemos dizer que ndo s6 as teorias cientificas como

qualquer fenémeno ou atributo social pode dar origem a representac¢des sociais

4. Dinamica das representacdes sociais

Segundo Moscovici (1984), a Psicologia Social sugere trés hipoteses gerais sobre as

razdes que levam os sujeitos a elaborar representacdes sociais.

1. Hipétese da Desejabilidade: os contetdos representacionais seriam distor¢des da
realidade, que permitindo aos sujeitos compreendé-la, ou entdo que
corresponderiam aos esforgos de um grupo que tenta dominar outro grupo.

2. Hipotese do Equilibrio: as representagdes sociais tendem a reconstituir um
equilibrio perdido em situagSes de tensdo psicoldgica, devido & ma integracio dos
sujeitos.

3. Hipotese do Controlo: os grupos criam representagdes que filtram as informagdes

exteriores, permitindo controlar os comportamentos individuais.

Moscovici (1984) propde um nova Hipotese- a “Hipotese da Familiaridade”. A
criagdo de representagdes sociais corresponde a um esforgo de adaptagio por parte de
individuos e grupos relativamente a informag3es novas ou abstractas, tornado-as usuais,
familiares e ligadas a aspectos da sua realidade e da sua vida quotidiana. Nesta medida,
as representagQes sociais criadas correspondem a um “saber pratico”.

A fungdo de “familiaridade com o estranho” serd assegurada pelos dois principais
mecanismos sociocognitivos geradores de representagSes sociais: a objectivacio e a

ancoragem.

S. Mecanismos sociocognitivos na formacio e dinimica das representacdes

sociais

Os mecanismos sociocognitivos de objectivacio e ancoragem, que conferem um

caracter processual as representagdes sociais, permitem que o objecto da representacdo
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seja facilmente interpretavel, porque lhes conferem um certo grau de “realismo”,
associado a atribuigio de uma funcionalidade ao objecto (assim, & psicanalise era
reconhecida uma utilidade terapéutica), suscitando novos sistemas de interpretagdo de
objectos colaterais (da doenca ou da inadaptagdo social, por exemplo).

Recorremos ainda ao trabalho da representagdo social da psicanalise. Moscovici
(1961) verificou que o psicanalista era frequentemente descrito com base numa série de
categorias e imagens sociais ja existentes — 0 médico, o padre, etc. - € em investimentos
culturais — como o modo de vestir ou o tipo de olhar -, 0 que originava uma figura dotada
do “realismo” de que falamos.

Neste sentido, mas também pelas suas fungdes e “eficacia” sociais (Jodelet, 1989a),
constatamos que as representagdes sociais sdo, na verdade, e tal como atrés referimos,
um “saber pratico”.

Os processos de objectivagdo e ancoragem sfo concomitantes, ou ndo sequenciais, €

sdo socialmente regulados (Vala, 2000).

5.1. Objectivacio

Moscovici (1961) distingue duas etapas neste processo: a retencdo selectiva € a

naturalizacgo.

5.1.1. Retengao Selectiva

As informagOes acerca do objecto da representagdo, descontextualizadas do
discurso tedrico e abstracto da ci€éncia, como era o caso da teoria psicanalitica na
investigacdo de Moscovici (1961), sdo retidas de forma selectiva, num processo em que
os principais critérios sdo o poder figurativo dos conceitos (a possibilidade de facilmente
se traduzirem em situagdes concretas), o nivel cultural dos sujeitos e os valores € normas
sociais. Vala (2000) nota que os elementos do objecto sdo alvo de uma reducdo, para que
aquele se torne mais simples, breve e preciso, ou seja “mais comunicavel e util” (Vala,
2000, p.466), e, paralelamente, de uma acentuacgdo, de tal modo que outros elementos sdo
ampliados, tornando-se elementos estruturantes da representacéio. As informagdes sdo
reorganizadas em torno de um nucleo figurativo — nucleo duro -, baseado nas tais nogdes

simples e concretizéveis, que ¢ também completo, no sentido que permite explicar uma
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variedade de fenémenos - a propdsito da psicanalise, como vimos, a doen¢a mental, a
inadaptacdo social, etc. -, concentrando a maioria dos conceitos.
Retomando a representagdo social da psicanalise, o funcionamento psiquico ¢

esquematizado da seguinte forma:

Consciente

|

Recalcamento -------------—--- - Complexos

Inconsciente

Neutralizada deste niicleo, a libido apresenta, contudo, um forte poder figurativo,
surgindo de forma auténoma em alguns grupos inquiridos por Moscovici (1961) (por
exemplo, os estudantes universitarios) como “imagem” duma vida sexual liberta ou da

propria vida sexual.

S.1.2 Naturalizacio

A esquematizagdo da teoria psicanalitica permite transformar aquilo que era
mediato — expressdo abstracta e generalizada de fendmenos — na expressdo imediata de
factos concretos. Os conceitos ou instrumentos intelectuais (que ordenam os fenémenos
estabelecendo relagdes aproximativas entre si) sdo materializados em categorias da
linguagem que permitem classificar as pessoas, os comportamentos e acontecimentos.
Tornam-se, portanto, em instrumentos “naturais” da compreensao.

As palavras autonomizam-se em forcas psiquicas e personificam-se. A nocio de
complexo evoca a imagem de uma personalidade complexada; créem-se perceber
inconscientes felizes e recalcamentos que se produzem pela tensdio entre as forcas
opostas do psiquismo. Estas adquirem uma existéncia quase fisica: por exemplo, para
alguns sujeitos, como a ciéncia e a psiquiatria se referem a 6rgdos fisicos, e a psicanalise
sera uma dessas ciéncias, entio o consciente e o inconsciente sio 6rgios do sistema
psiquico.

Estes mecanismos ou etapas do processo de objectivagdo consistem, afinal, numa
transformacdo iconica (Wagner & Elejabarrieta, 1994) de objectos tdo abstractos como

os que atras referimos. De facto, para Wagner e Elejabarrieta (1994) “a distincia que
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separa o representado do objecto desaparece de modo que as imagens substituem a
realidade” (Wagner & Elejabarrieta, 1994, p.831).

Note-se, contudo, que os aspectos figurativo e significante ou simbdlico sdo
inseparaveis (Moscovici, 1961). As representagdes sociais sdo definidas como um
processo de mediagdo entre conceitos e perceptos, no qual ambos os termos sdo
intermutaveis, fazendo corresponder a cada imagem um sentido e a cada sentido uma
imagem (Moscovici, 1961; Palmonari & Doise, 1986).

Por exemplo, no estudo de Jodelet (1976) sobre a representa¢do social do corpo,
um sujeito entrevistado enuncia a vagina como “o tabernaculo sagrado da vida”. Como
refere Jodelet (1984), toda uma série de significados se encontram associados a esta
imagem: significados que advém duma certa cultura religiosa, com os seus interditos —
“sagrado” -, com as suas prescri¢des — a “vida”, fazendo coincidir a sexualidade com a
reproduco. Como afirma Jodelet (1984): “tout un programme, et il est evident que
penser en ces termes aura une incidence sur la vie sexuelle” (Jodelet, 1984, p. 363).

Apesar dos contributos da pesquisa de Jodelet (1984), a hipétese tedrica da
intermutabilidade Sentido/Figura afigura-se ainda com pouco suporte empirico.
Consideramos esta hipétese como uma questdo a investigar e propomo-nos pesquisa-la
neste trabalho, no 4mbito das representacdes sociais da inteligéncia,

Retomando, de novo, o processo de naturaliza¢do, Moscovici ¢ Hewstone (1989),
referindo-se em particular a apropriagdo das teorias cientificas pelo senso comum,
indicam trés formas da sua “transformac@o” ou naturalizacdo (i.€, materializacdo de uma

ideia abstracta numa imagem): a personificag#o, a figuragio e a ontologizagio.

1. Personificagio: A personificacio dos conhecimentos e fenomenos ¢
considerada o principal processo da naturalizagdo. Por exemplo, qualquer
teoria cientifica é imediatamente identificada com um individuo, um
personagem que simboliza essa teoria: Freud e a psicanalise ou Einstein € a
teoria da relatividade. Trata-se dum primeiro processo em que a teoria
(abstracta) adquire uma existéncia concreta, em fun¢do da sua assimilagdo a

um personagem.

2. Figuragdo: Como ja atras referimos, trata-se da substituigdo dos conceitos
mais abstractos por imagens ou metaforas. A encefalopatia espongiforme (que

conceito tdo abstracto), para dar um exemplo recente, d4 lugar a imagem
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social das “vacas loucas” com comportamentos fora do normal, e esta imagem
evoca consequentemente a doenca . Wagner, Elejabarrieta e Lahnsteiner
(1995) mostram como a fecundagdo de um 6vulo pelo esperma é comparada
com os papéis sexuais dos homens e mulheres, em termos dos seus
comportamentos sexuais: o espermatozoéide € visto como activo, poderoso e

dominante, o 6vulo como dominado e passivo.

3. Ontologizagdo: Transformar entidades logicas em “coisas”, conferir-lhes
qualidades ou forgas, dar uma verdadeira vida ontolégica “a qualcosa che non
e piu che un ‘essere’ logico anche se verbale” (Moscovici & Hewstone, 1989,
p. 154), define este processo. No estudo sobre a representacio da psicanalise,
verificdmos, ja, que a “libido” ou os “complexos” ganham uma vida propria, e

como o inconsciente e o consciente s3o “vistos” como o6rgdos fisicos.

Tal como o exemplificado pelo trabalho de Wagner et al. (1995), processo de
figuragdo corresponde, no caso, a assimilagio da fecundagio aos comportamentos e
papeis sexuais socialmente expectaveis — a dominagio masculina e a passividade
feminina —, verificando-se assim que a objectivagio é co-ocorrente do processo de

ancoragem. E ultimo mesmo processo que passaremos a caracterizar.

S.2 Ancoragem

A ancoragem corresponde, em primeiro lugar, a insergio do objecto num sistema
de categorias sociais, culturais ou linguisticas, ou ainda praticas existentes num dado
momento.

Por exemplo, a psicanilise, novidade na altura, era assimilada a praticas
familiares como a confissdo religiosa ou o hipnotismo (Moscovici, 1961), e o psicanalista
assumia os tragos das categorias correspondentes — padre, charlatio -, absorvendo os
valores associados a cada uma dessas categorias (figuras), valores esses que variam
“sellon les groupes sociales don’t elles (as representagdes) tirent leurs significations
comme sur des savoirs anterieures reactivés par une situfg,_tion particuliére”, no dizer de

Jodelet (1989a, p. 35).
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Num segundo sentido, a ancoragem contribui para a organizagdo de condutas
sociais, tem uma fun¢fo instrumental (Vala, 2000), como veremos a frente.

Responséavel directa pela familiaridade dos sujeitos com a novidade veiculada
pelo objecto, a ancoragem é, como ja sublinhamos, co-ocorrente da objectivagdo e
mantém uma relagfo reciproca com este Gltimo processo. Assim o verificAmos com 0s
exemplos da ancoragem do psicanalista em categorias sociais pré-existentes: trata-se dum
caso de “ancoragem figurativa”.

Doise (1992) propGe trés niveis de analise da ancoragem.

As representagBes sociais podem ancorar em experiéncias intraindividuais ou
inter-individuais — trata-se da ancoragem psicoldgica. Exemplo do autor, ¢ um dos
resultados da investigagio de Mugny e Carugati (1985) sobre as representa¢des sociais
da inteligéncia, que mostra diferengas entre grupos de pais e de ndo pais, em fungfo, por
isso, da experiéncia (psicologica, deduz-se) parental.

Um outro nivel é o da ancoragem em clivagens objectivas da estrutura social, que
se revela, por exemplo, nas diferengas na representacfio da psicandlise em distintas
posi¢cdes de classe (operariado, burguesia, etc.). E a ancoragem sociolégica.

Finalmente, as representa¢des sociais podem ainda ancorar na dindmica de
relagdes (simbolicas) entre grupos — ancoragem exemplificada pelas diferengas
representacionais sobre um movimento de contestagdo estudantil, entre organizagdes
estudantis divergentes (DiGiacomo, 1980) -, ou também nas representacdes das relagdes
intergrupais, como mostra Poeschl (1992) no seu trabalho sobre a ancoragem das
representagdes sociais da inteligéncia. Segundo Doise (1992), este ultimo trabalho

exemplifica uma perspectiva de analise da ancoragem psicossociologica.

6. Objectivagio, ancoragem e processos de categorizacio social

Como atras referimos, falar de objectivagdo como um processo isolado da
ancoragem parece dificil.

A ancoragem, especificamente, remete para a inser¢do do objecto “estranho” num
sistema de categorias sociais, culturais ou linguisticas existente num dado momento.
Remete, portanto, de forma breve, para os processos os de categoriza¢io social. Contudo,

a objectiva¢do, como vimos, pode também ser pensada como um processo de ancoragem
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figurativa de um objecto. De facto, no estudo de Moscovici (1961) sobre a representaco
social da psicanalise, verifica-se que esta, ao ser assimilada a praticas familiares como a
confissdo religiosa, a conversagdo ou, em certos grupos, ao hipnotismo, também a
representacdo do psicanalista adquire ent3o tragos caracteristicos de categorias
correspondentes, veiculando os valores destas categorias ou imagens sociais (do
“charlatdo”, do médico, etc.). Moscovici (1961, 1984), verifica, no entanto, que outros
elementos sdo acentuados quando se pedia aos sujeitos que descrevessem o “psicanalista
americano”, surgindo como elementos estruturantes (Vala, 2000) a “riqueza”, o status ou
a “inflexibilidade”. Ou seja, sdo evocados outros valores. Valores que, seguindo Jodelet
(1989), variam de acordo com os grupos sociais, “don’t elles (as representacdes) tirent
leurs significations comme sur des savoirs anterieurs reactivés par une situation
particuliere” (Jodelet, 1989, p. 35).

Propomos o conceito de “ancoragem figurativa” como um outro exemplo de
ancoragem psicossociologica, dado pressupor, simultaneamente, a saliéncia de uma

imagem (categoria) social , e dos valores e significados sociais que Ihe estdo associados.

6.1. Analise dos processos de objectivacio e ancoragem figurativa através
dos prototipos e dos exemplares: perspectivas socio-cognitivas sobre as cate-

gorizacdes prototipica e exemplarista

Como defende Moscovici (1984), a principal caracteristica de uma categoria — no
sentido de que a torna facilmente “manipulavel” - é a de que fornece um modelo que leva
a representar, sob uma espécie de fofokif, todos os individuos que se supde que
pertencam a essa mesma categoria. Aquele modelo, ou fofokit, configura-se como uma
espécie de matriz icénica de atributos rapidamente identificaveis (Moscovici, 1984).
Moscovici (1984) refere-se explicitamente a ancoragem figurativa através dos prototipos,
um modo de categorizar um objecto através de uma imagem mental.

No entanto, sintetizando as linhas teérico-empiricas da Cogni¢dio Social sobre os

processos de categorizagdo social, Fiske e Taylor (1990) identificam duas correntes
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alternativas: a categorizagio por protétipos e a categorizagdo por instincias ou
exemplares. Como veremos mais & frente, é possivel entender que estas duas

modalidades se podem complementar (Fiske & Taylor, 1990).

6.1.1. Categorizacao por prototipos

Os processos de categorizagdo por prototipos foram amplamente estudados por
Rosch (Rosch, 1976, Rosch, 1978; Rosch & Mervis, 1975; Rosch, Mervis, Gray, Johnson
& Boyes-Brahem, 1976).

De acordo com Rosch (1978) dois principios subjazem a formagdo de categorias.
O primeiro principio postula que um sistema categorial existente numa dada cultura
fornece o maximo de informacdo aos individuos com o minimo esfor¢o cognitivo para
estes. A formacdio de categorias deve levar a uma reducgo das infinitas diferencas entre
estimulos equivalentes, dum modo que seja cognitivamente adequado e util para que os
individuos se movimentem no seu campo perceptivo.

Ora, o segundo principio postula exactamente que os sujeitos percebem o real
como estruturado. Como afirma Rosch (1978), as segmentagdes e construgdes categoriais
sdo fortemente influenciadas pelos sistemas de categorias ja existentes numa determinada
cultura, num dado momento. Melhor dizendo, por categorias ja codificadas na linguagem
e na cultura, num certo momento.

Desta forma, como observam Cormneille ¢ Leyens (1994) as estruturas
“s’imposent a eux (aos individuos) et contraignent leur activité de categorisation”
(Corneille & Leyens, 1994, p. 44).

Estes dois principios tém implicagBes ao nivel das dimensSes vertical — que se
refere 4 categorizagdo de um determinado estimulo por sucessivos niveis de inclusdo e
abstracgiio (por exemplo, mesa de cozinha, mesa, mobiliario) — e horizontal — que diz
respeito a separagiio/segmentacdo das categorias da forma mais clara possivel, exigindo,
por isso, o menor esfor¢co cognitivo possivel para o individuo.

Em termos verticais, Rosch distingue trés niveis hierarquicos: nivel inferior (por
exemplo, “mesa de cozinha”), um nivel base (mesa) e um nivel superior ou
supraordenado (“moveis”).

Dado que Rosch (1978) pensa as categorias como um “conglomerado” (cluster)

de atributos rico em informag¢fo, podemos bem constatar as diferengas, nestes termos,
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dos trés niveis hierarquicos de categorias (o nivel inferior mais rico, o nivel
supraordenado menos rico).

Uma das proposi¢des fundamentais de Rosch (1976, 1978) é a de que os niveis
de base - niveis de abstrac¢io intermediarios (“mesa”) — sio os niveis nos quais os
individuos podem obter o méaximo de informagio possivel com o minimo de esforco
cognitivo. Ou seja, na medida em que a categorizagio intervém para reduzir as diferencas
entre estimulos, o nivel base seria o nivel mais global e mais geral no qual as categorias
manteriam a capacidade de delimitar estruturas (conglomerados) de atributos mais
comuns, relativamente ac mundo real.

Uma segunda proposi¢do fundamental de Rosch diz respeito a segmentacio
horizontal das categorias. Para Rosch (1978), estas diferenciam-se nio em termos de
fronteiras claras e estiveis, mas em termos do grau de “tipicalidade” ou
“prototipicalidade” dos atributos. Ou seja, mantém entre si fronteiras pouco claras
(fuzzy). Rosch fala de tipicalidade, ou mais concretamente de “prototipicalidade”, porque
certos membros de uma determinada categoria sdo mais representativos da mesma do que
outros. Tais membros partilham com os demais mais atributos comuns e partilham menos
atributos comuns com membros de outras categorias. Os membros prototipicos, ou
“exemplares prototipicos” (Kosslyn & Kagan, 1981), ou ainda membros médios de uma
categoria, sdo aqueles que sdo mais facilmente reconhecidos e designados para nomear —
na linguagem comum, numa determinada cultura - os membros mais representativos
dessa mesma categoria. S&o, por outro lado, aqueles cuja “diagnosticidade” (Marques &
Paez, 2000) — € assim que Marques e Paez (1999) traduzem o termo cue-validity (Rosch
et al., 1978) — permite uma maior saliéncia percepctiva e acessibilidade cognitiva.

Por exemplo, e adaptando, de forma naif, um exemplo de Corneille e Leyens
(1994) para a cultura portuguesa, um advogado de direito criminal serd possivelmente
mais facilmente reconhecido como o “exemplar prototipico” da categoria dos advogados
do que um especialista de direito candnico trabalhando no Vaticano.

Note-se que, com este exemplo, estamos a pensar num ajustamento da teoria de
Rosch para o campo do social. Neste dominio, é de salientar os estudos de Cantor e
Mischell (1979) que mostram a “utilidade” de pensar categorias sociais, em termos da ja
referida dimensdo vertical dos processos de categorizacfio, a um nivel intermédio.

Um confronto entre o modelo dos prototipos de Rosch e a teoria das
representagdes sociais — uma teoria psicossociologica cujas pesquisas se centram

predominantemente no campo do social — é realizado por Semin (1989). Para Semin
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(1989) o modelo dos protdtipos reenvia para uma concepg@o dos sujeitos sociais como
sujeitos individuais, no sentido de que sfio os individuos que, através de processos
cognitivos intraindividuais e isolados da influencia social, constréem os prototipos por
necessidades meramente cognitivas e intraindividuais (como sejam, confrontar-se com
um real estruturado, construir isoladamente categorias através de sucessivos processos de
abstracgio e funcionar, de uma forma fragmentada — e fragmentaria —, com o méaximo de
economia cognitiva possivel). Para Semin (1989), o modelo dos protétipos tal como €
apresentado por Rosch e colegas (Rosch, 1976, 1978; Rosch & Mervis, 1975) ndo tem
em conta os contextos sociais que estdo ligados a origem e as fungSes dos processos de
categorizacdo social. Para aquele autor, a alternativa ¢ pensar que os processos de
categorizacgio social ancoram em bases discursivas de uma determinada sociedade ou
contexto social, € que os processos de categorizagio sdo processos de classificagdo
simbolica, ou seja processos que permitem adjudicar objectos sociais a simbolos
convencionais € Comunicaveis.

Reparemos, contudo, que, como atras referimos, Rosch (1978) entende as
categorias e sistemas de categorias como estando codificadas pela linguagem numa
determinada cultura num dado momento (cf. Rosch, 1978, p.28). Embora os seus estudos
seminais se debrucem sobre categorias naturais (por exemplo, as taxonomias biologicas)
e artificiais (“mesa”, “carro”, etc.) , a autora afirma de forma clara: “When we speak of
the formation of categories, we mean their formation in the culture” (Rosch, 1978, p. 28).

Corneille e Leyens (1994) procuram contribuir para a ultrapassagem de uma visdo
estritamente cognitivista dos processos de categorizagdo por prototipos, retomando o
conceito de “essencialismo psicologico” desenvolvido por Rothbarth e Taylor (1992).
para Comeille e Leyens (1994), as categorias s3o construgdes que derivam da interacgdo
entre o objecto € o sujeito percepiente, construcdes essas que implicam— mormente, as
categorias sociais — teorias naifs (diremos, representagdes sociais) que lhes estdo
subjacentes.

Segundo Rothbarth e Taylor (1992) existe uma diferenga marcante entre
categorias naturais e categorias sociais, no que respeita ao seu potencial indutivo.
Enquanto o potencial indutivo das categorias naturais ¢ fortissimo devido ao facto de as
estruturas e regularidades subjacentes na natureza serem extremamente estaveis, as
categorias sociais reflectem valores e crencgas sociais, que variam de acordo com as

culturas e ao longo do tempo.
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E, no entanto, as categorias sociais s30 também percebidas como sendo, a um
dado momento, inalterveis e como tendo “o mesmo grau de exterioridade, objectividade
e verdade que € atribuido as categorias vistas como naturais” (Ordaz & Vala, 1997, p.
852).

Isto sucederda porque, como bem observam Cormneille e Leyens (1994),
determinadas teorias naifs explicativas (diremos, de novo, representagdes sociais) sdo
evocadas nos processos de categorizagdo. Estas “teorias” (construgdes sociais)
constituem propriedades subjacentes que justificam a existéncia “veridica”, “natural” das
categorias e sistemas de categorias sociais. E assim que, por exemplo, um conflito e uma
incompatibilidade religiosas se encontram subjacentes e inerentes a “conflitos naturais”
como os da Irlanda do Norte ou do Médio Oriente, quando as diferencas religiosas s3o
ignoradas noutros contextos (por exemplo, nos Estados Unidos da América) (Rothbarth
& Taylor, 1992). A estas propriedades subjacentes que nos possibilitam categorizar
“naturalmente”, “veridicamente”, um islamita ou um judeu, Rothbard e Taylor (1992)

denominam de “esséncias”.

6.1.2 . Categorizacio por exemplares

A abordagem exemplarista (Smith & Medin, 1981; Smith & Zarate, 1992) sugere
que os sujeitos, ao categorizarem, evocam atributos de instincias ou exemplares
especificos e memorizados, em vez dum protétipo médio abstraido a partir da
experiéncia. Estamos perante o mecanismo de objectivagio por personificacdo
(Moscovici & Hewstone, 1989), que é comum & objectivagio de qualquer “objecto” e
ndo necessariamente de um objecto cientifico (como a psicanalise), como bem verificam
Ordaz e Vala (1997) a proposito da personificagfio do suicidio.

Ao contrario do modelo dos prototipos, 0 modelo exemplarista permite dar conta
da variabilidade de atributos em fun¢@o dos diferentes exemplares evocados (Fiske &
Taylor, 1990).

Por outro lado, como referem Fiske e Taylor (1990) a perspectiva exemplarista ¢
mais clara que o modelo dos protétipos relativamente as mudangas categoriais. Assim,
uma nova instancia — por exemplo, relacionada com a inteligéncia - pode de ser somada
as instancias memorizadas, levando a uma transformagfo dos julgamentos categoriais (no

caso, a categoria dos “inteligentes”).
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Uma outra fungfo, relativa a hipotese da “familiadade com o estranho” que a
teoria das representagdes sociais postula (Moscovici, 1984), tem a ver com o facto de que
o recurso a instincias concretas - no caso da inteligéncia, como referem Mugny e
Carugati (1985, p.52), Einstein, Mozart ou Bach — permitir que o que ¢ estranho e
abstracto — a inteligéncia — se torne algo de familiar, tdo familiar quanto a inteligéncia €
comparada aos atributos de personagens como Einstein, Mozart ou Bach. E assim que,
segundo Fiske e Taylor (1990), “Familiarity, that is, similarity to a previous known
individual, whether consciously perceived or not, may create a sense of shared attitudes,
attraction, predictability and safety” (Fiske & Taylor, 1990, p. 114). A este proposito,
importa também citar as considera¢des de Ordaz e Vala (1997), no seu estudo sobre a
objectivagio do suicidio. Para estes autores, as “personagens (exemplares) cumprem ... a
tarefa de dar um rosto a um fenémeno que, de abstracto e estranho, passa a concreto ¢
familiar, adquirindo sentido e vida no espago de historias pessoais concretas” (Ordaz &
Vala, 1997, pg.866).

De acordo com Rothbard (1981) a categorizagdo por prototipos ou,
alternativamente (talvez, complementarmente), por exemplares, depende, em larga
medida, do grau de familiaridade dos individuos com os membros de uma categoria:
quanto maior a familiaridade, maior a propensdo para organizar a informag¢do em termos
de instincias ou exemplares concretos (com recurso, portanto, ao conhecimento de
atributos particulares de personagens ou individuos, tal como estes sdo, representados
pelo percipiente); e, quanto uma menor familiaridade com os membros de uma categoria
(suponhamos, a categoria dos “inteligentes”) maior a tendéncia para a organizagido da
informac¢io em termos mais genéricos e abstractos.

Marques e Paez (2000) alertam para razdes de economia cognitiva: referindo-se a
processos de estereotipia - como processos de codificagdo e organizagio de informagio
sobre os grupos —, afirmam os autores que os sujeitos, quando expostos a escassa
informacfo sobre o alvo a categorizar (no caso, os membros de um grupo X), pensam
mais facilmente no numero de membros grupais associados aos poucos tragos
personologicos a que s3o expostos, estruturando, portanto, essa informagdo em termos
colectivos e ndo de forma individualizante.

Contudo, € como ja salientamos, a experiéncia directa — ou seja, a maior
familiaridade — com os membros de uma determinada categoria social (“grupo”), leva a
um armazenamento da informacio em termos de instdncias. Tal é a conclus@o de Devos,

Comby e Deshamps (1995), num trabalho de sintese dos modelos e abordagens tedrico-
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empiricas, respectivamente, exemplarista e por abstracgio  (leia-se, de modo
esteriotipado), no que respeita, pelo menos, as representacdes intra e inter-grupais.

A informag@o pode, no entanto, nio advir necessariamente de contactos directos
com os membros da categoria em questdo, e resultar de atributos socialmente
memorizados € amplamente disponiveis nos processos de comunicagio social. Marques ¢
Paez (2000) ilustram como “a activagdo de uma etiqueta categorial gera uma melhor
recuperagdo (recuperagdo menmonica, acrescentamos nds) de certos membros do grupo”
(Marques & Paez, 2000, p. 362) ou categoria social. Assim, segundo aqueles autores, o
estimulo (etiqueta) social “romanos” pode evocar a imagem do personagem Jalio César,
e podemos pensar naquela categoria a partir de atributos como “imperador”, “estratega”
ou “politico”; podemos também, alternativamente ou adicionalmente, lembrarmo-nos do
personagem Nero e de atributos que lhe estdo associados (“imperador”, “pirémano”,
“decadente”, etc.). Os atributos de ambos os personagens podem, entfio, levar a
representar os antigos “romanos” com base em dimensdes correspondentes aos atributos
dos dois personagens referidos (império, politica, decadéncia, etc.). Uma representacdo
(re)construida desta forma, surge com uma notivel “plasticidade” interna — por
comparagao as representagdes prototipicas-, seja em termos dos respectivos conteidos ou
atributos, como em termos da percep¢do da variabilidade/heterogeneidade dos seus

membros.

6.2 Objectivacio e ancoragem figurativa por protétipos e exemplares:

processos alternativos ou complementares?

De acordo com Fiske e Taylor (1990), é provavel que as abordagens dos
protétipos e dos exemplares se complementem: as pessoas podem evocar exemplares
especificos para classificar novas insténcias, mas os exemplares especificos — no caso da
inteligéncia, Einstein, Mozart, Bach, Newton, etc. — podem dar origem a generalizac¢des
categoriais, facilitando a classifica¢do de novas instancias.

A analise dos processos de objectivacgéio por protétipos e exemplares (assim como
pelos processos de metaforizagdo) foi alvo do referido trabalho de Ordaz e Vala (1997),
acerca do suicidio.

Inspirados nesta pesquisa, consideramos como uma questio relevante de

investigacdo a objectivagdo das representacBes sociais da inteligéncia por prototipos e
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exemplares, nomeadamente em criangas e adolescentes e tendo, também, em conta
variaveis como o sexo ou as areas académicas em sujeitos no ensino secundario.
Procuraremos dar resposta a esta questdo através de investigagdes que efectudmos, e que

apresentaremos mais a frente neste trabalho.

7. Funcdes das Representacdes Sociais

Atribuir um sentido & realidade social, significa-la através dum sistema de
interpretagdo, corresponde, portanto, auma fung@o social das representagdes sociais.

Uma segunda fungio consiste na orientagio de comportamentos como modos
desejaveis de acgdo, o que ndo estd desligado da fungfo significante: exprimindo a
relagio particular do sujeito com o objecto, as representagdo sociais orientam 0s
comportamentos face ao segundo. E neste sentido que podemos dizer que o processo de
ancoragem tem uma fun¢io de organizacido das condutas sociais.

O trabalho de Jodelet (1989b) sobre a doenga mental, objecto que ancora numa
ancestral ideia de contaminagdio, ilustra comportamentos regulados por diversos
principios e interditos implicitos: por exemplo, ha uma série de praticas segregacionistas
na partilha do espago habitacional, no convivio quotidiano (refeigSes, momentos de
lazer) e dias festivos, que permitem aos aldeSes manter os ndo “civils” (os doentes) a
uma consideravel distincia social, e levar os hospedes a aceitar o facto de constituirem
um grupo a parte da comunidade.

A investigagio de Jodelet (1989b) da conta duma terceira funcdo das
representagdes: a diferenciacio entre grupos sociais. As referidas praticas
segregacionistas, assim como uma certa indiferenca expressa pela atitude de “fazer de
conta que ndo se v& (Jodelet, 1986a) e um tratamento dos pacientes num registo
aproximativo (Jodelet, 1986b) — “como se ndo fossem tolos”, “como se fossem criangas”
—, contribuem para a diferenciagfo psicossocial e a manutencgo/protecgdo da identidade
social do grupo cicerone, cujos contetidos identitarios se assimilam a representa¢do de
“normalidade”. Doise (1976) sugere que a discriminagdio categorial da lugar a
diferenciacdes ao nivel das representacdes cognitivas, avaliagdes € comportamentos entre
grupos. O contetdo das representagdes modifica-se segundo a natureza das relages entre

grupos, mas influencia também o seu desenrolar, antecipando-as ou justificando-as.
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O caracter social das representagdes sociais diz nfo s6 respeito a sua
funcionalidade, como também & sua génese. A este respeito, e para além da matriz social
da ancoragem e da objectivagdo, Vala (2000) assinala dois outros critérios:

1) A consensualidade (de opiniSes, atitudes, crengas, etc.) entre os membros de
um grupo acerca de determinado objecto social.

2) O papel das interacgdes e comunicagdes na criagio e recriacio das
representagbes sociais, como notou Moscovici (1976) nas transformacBes das
representagdes da psicanalise e nas modalidades de comunicagio em que aquelas
assentam (na difusdo jornalistica, propaga¢do e propaganda), entre as décadas de

cinquenta e setenta do século XX.

8. Analise dimensional das representacdes sociais

As representagdes sociais sdo analisiveis segundo trés dimensdes (Moscovici,
1961): as atitudes, a informag8o e o campo da representacio.

As atitudes sdo, geneticamente, a primeira dimensio das representacdes, no
sentido em que estas se podem estruturar em torno das atitudes, ainda que veiculando
uma informag&o reduzida e um campo representacional pouco organizado.

Existem outras formas de organizacio das condutas, também presentes nas
representacdes sociais: as opinides, respostas verbais, simples e abertas (a0 passo que as
atitudes sdo complexas e latentes, e podem ser mediatizadas por processos niio verbais); e
os esteredtipos, que traduzem um conjunto de opinides e atitudes rigidas, com forte
componente avaliativa e afectiva.

A segunda dimensio das representagdes é a informagdo. Diz respeito a
quantidade e qualidade (banal, estereotipada ou original) dos conhecimentos acerca do
objecto.

O campo da representagdo reporta & organizagdo e hierarquia dos contetdos
representacionais, a estruturacio figurativa e a riqueza dos elementos constitutivos (o
tipo de julgamentos avaliativos, de opinides ou de teorias implicitas presentes)

(Moscovici, 1961).
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9. Estrutura cognitiva, principios organizadores e transformacio

das representacdes sociais
9.1 Representacdes sociais e themata

Moscovici e Vignaux (1994) privilegiam a analise dos discursos sociais, suportes
da circulagfio e transformagdes das representagdes, suportes também de “disposi¢des de
significagBes” através dos quais os sujeitos se apropriam dos objectos, os reconhecem e
se reconhecem por relagdo aos objectos. E em torno destas “ideias-forga” ou “quadros de
pensamento pré-existentes”, fortemente ancorados na memoria social e amplamente
partilhados numa dada cultura, que se actualizam as representagdes sociais.

Os “themata”, com um estatuto de imagens genéricas, sdo concebidos como
fenomenos de coesdo socio-discursiva, como principios organizadores (“prismes
inductores”) de sistemas de crengas gerais, relativas a objectos genéricos (por exemplo, a
representagio do “Homem”). Encontramo-nos, portanto, no terreno da anilise de
representagdes colectivas.

A analise dos themata — de nimero limitado — p&e em relevo a repeticdo selectiva
de determinados contetidos (processos de tematiza¢do) que regem os regimes sociais dos
discursos e as praticas sociais, no decurso da historia de uma dada cultura. Deste modo, a
proposito de um fenémeno relativamente novo como a Sida, consta-se a emergéncia de
“velhas” teorias relativamente & propagagdo — o sangue € o esperma, mas também outros
liquidos organicos como o suor ou a saliva — que regulam frequentemente as praticas
sociais. E assim que, retomando um exemplo de Vala (2000), a metaforizagdo da Sida
como “peste do século XX leva a comportamentos parecidos com os outrora utilizados

em relagdo a peste.

9.2 Teoria do N6 Central e Representacées Sociais

A abordagem dos investigadores da Universidade de Aix-en-Provence (Abric,
1994; Flament, 1994) aos processos de funcionamento e dindmica das representagdes,
passa pela anélise da estrutura — organizag@io interna das representagbes — e da sua

relacdo com as praticas sociais.
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Com base na nogfo de niicleo figurativo, a teoria do né central vem propor que a
organizacdo das representacles seja efectuada, em ultima analise, em torno de um
sistema de elementos estaveis, cuja composi¢io determina a natureza das ligacBes entre
os elementos das representagdes — fungdo organizadora — e o que significam (por relacio
ao objecto da representac¢do) — fungfo geradora.

Na origem dos trabalhos dos investigadores de Aix, encontram-se duas
caracteristicas aparentemente paradoxais das representagdes (Abric, 1994): a estabilidade
e a flexibilidade adaptativa face a diferentes praticas sociais, a consensualidade quanto a
certas dimensdes e a pluralidade quanto a outras.

O funcionamento e organizagio das representagdes é regulado pelo sistema
central — tributdrio da memoria social e do sistema de normas de um grupo, e
relativamente independente do(s) contexto(s) imediato(s) — e por um sistema periférico
funcional, no sentido de que “c’est grice a lui que la répresentation peut s’ancrer dans la
réalité du moment” (Abric, 1994, p.79). Os elementos que compdem ambos os sistemas
sdo conceptualizados como cognemas (Codol, 1969), ou ainda como esquemas (Flament,
1987).

Ao nivel do sistema periférico, constata-se uma relativa heterogeneidade dos
elementos segundo grupos que partilham do mesmo conjunto coerente de elementos do
nucleo (i€, a mesma representacdo). O sistema periférico tem essencialmente funcdes
adaptativas face a diversidade (contextos, integracio de novas informagGes ou
emergéncia de novas praticas decorrentes de transformaces sociais), e permite
modulagBes especificas das representag3es a variedade de experiéncias grupais.

O sistema periférico joga, assim, um papel de gestdo do conflito representacional,
ou seja, garante uma continuidade da significagio de uma representaco, assumindo-se
como instancia integrativa — dando lugar, por exemplo, a racionalizagdes de aspectos
contraditorios. Nesta medida, ¢ um factor de economia cognitiva (Abric 1994; Flament,
1994)

Face a elementos “estranhos” ligados a praticas novas — que podem decorrer de
mudangas estruturais, como € o caso do desenvolvimento das novas tecnologias (Singery,
1994), ou de eventos também relacionados com a evolugdo das sociedades (pos)
modernas, como os desequilibrios naturais (Guimelli, 1989), - a percepcio da
reversibilidade das situagSes (possibilidade ou nfio de retorno as praticas antigas)
determina a natureza das transformacdes das representagdes sociais. Assim, se a pratica ¢

percepcionada como reversivel, os elementos “estranhos” ligados a praticas
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contraditorias (novas), serdo integrados por uma transformacfo do sistema periférico:
transformacfo superficial, que n3o a da significagio Gltima da representagdo, porque ndo
ha mudanga do ntcleo.

A multiplicagio, ao longo do tempo, de elementos novos, € as multiplas
racionalizacdes frequentemente contraditérias, podem originar uma situagdo de
incoeréncia, superada por uma rapida transformacéo do nucleo, portanto a transformacao
da representagdo — novos significados ddo ent3o sentido as praticas novas. Trata-se de
uma transformacgdo “resistente”.

Se as praticas novas nfo s3o frequentemente contraditérias com o niicleo, uma
transformacgio “progressiva” pode ocorrer. Por exemplo, Guimelli (1989) verificou que,
face a escassez de recursos cinegéticos numa regido de Franga, esquemas antigos, que
constavam de textos sobre métodos da caca datados dos anos trinta, € que remetiam para
a gestdo do ambiente, eram activados pelos cagadores, fundiam-se gradualmente com
esquemas do nicleo, emergindo, finalmente, uma representacdo da caga — centrada na
gestio de recursos ecologicos — diferente da representagdo tradicional — centrada nos
métodos de caca.

Por fim, se as psaticas novas, duradouras e percepcionadas como irreversiveis
contradizem directamente a significacio de uma representagdo, pcde ocorrer uma

transformacdo directa do nicleo — a chamada transformacgo “brutal” (Abric, 1994).

9.3 Principios organizadores das representacdes sociais:

Alguns autores ligados a Universidade de Genéve, dos quais Willem Doise serd
porventura o mais destacado representante, propdem uma abordagem que passa pela
articulagiio entre as representagdes sociais e as relagdes sociais (Doise, 1989; Clémence,
Doise & Lorenzo-Cioldi, 1994).

As representagdes sociais sfo definidas como principios geradores ou
organizadores de tomadas de posi¢do simbolicas face ao objecto e a outros sujeitos
sociais, sendo que aquelas posi¢Bes simbolicas se podem organizar de formas diversas —
como opinides, atitudes ou esteredtipos -, de acordo com a forma como ancoram em
insercdes especificas no quadro das relagSes sociais (Doise, 1989; Clémence et al,
1994).
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Deste modo, uma representacdo social é perspectivada como um metassistema
comum de regulacdo das tomadas de posi¢des simbélicas dos individuos.

A pluralidade de representagdes — ou de posicdes simbolicas, ancoradas em
diferentes posigBes sociais — sobre um objecto, remete para a activagio de diferentes
principios organizadores.

Por exemplo, Poeschl (1992) mostra como as representacdes sociais da
inteligéncia se modificam em fungdo da activagio dum — ou ancoragem em -—
determinado sistema categorial (d)os psicélogos ou (d)os pedagogos, (d)o homem ou (da
mulher.

Importa insistir na nogdo de metassistema. As representacdes sociais sio
metassistemas comuns porque “si les individus s’inserent dans une structure
representationelle commune, cela peut tout simplement signifier qu’ils se referen aux
mémes systemes de signication institutionnalisées” (Clémence, Doise & Lorenzo-Cioldi,
1994, pg.121).

Sendo as representagdes sociais concebidas como saber partilhado ou
metassistema comum, a respectiva transformagio implica uma modificacio dos sistemas
de significacdo institucionalizados, ou, por outras palavras, do metassistema.

A dimensfo social de uma representagdo partilhada por varios individuos, reenvia
para dois critérios: por um lado, a propria partilha de crengas e valores subjacentes as
tomadas de posigdo, por outro lado, o grau de adesdio aquelas dimensdes simbélicas (ct.
Clémence, Doise & Lorenzo-Cioldi, 1994, pp. 121-123), que regula, a montante, as
relagdes sociais.

Paralelamente & primeira formalizagdo das representacBes sociais entendidas
como “principios organizadores” (Doise, 1989), Mugny e Carugati (1985) procuravam
operacionalizar aquele conceito na sua monografia sobre as representa¢des sociais da
inteligéncia (Mugny & Carugati, 1985), mostrando que variaveis psicossociais como a
menor ou maior familiaridade com o objecto de representacio, a caréncia de informagio
declarada pelos sujeitos quanto & compreensdo da inteligéncia, bem como a preservacao
de identidades sociais positivas, modulavam a organizagio de crencas e teorias

implicitas acerca da inteligéncia.

Mais recentemente, Carugati, Selleri e Scapini (1994) testaram, através de

andlises factoriais confirmatoérias, o impacto daquelas varidveis - “principios
organizadores” — na “arquitectura” de diferentes “posi¢des simbélicas” — como a

organiza¢do de indicadores empiricos em “concepgdes” (cf. Carugat, Selleri & Scappini,
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p. 3) e a organizagio das relagles entre tais “concepgdes” em “teorias”, de acordo com 0s
ja referidos principios organizadores (identidades sociais, caréncia informativa acerca do
objecto “inteligéncia” e grau de familiaridade com o mesmo), comprovando que as
relagdes entre as diferentes tomadas de posicdo simbélica ancoram, ndo num vacuum
social, mas , de forma directa, em dindmicas sociocognitivas que, por seu lado,
dependem, em ultima anélise, das posigdes sociais.

Esta perspectiva, que enfatiza sobretudo a ancoragem das posicSes simbolicas
(“crengas”, “concepgdes” , “teorias”), ou da respectiva “arquitectura”, em determinadas
dindmicas sociocognitivas (como as referidas), e que varios investigadores ligados a
Universidade de Bolonha tém estudado (Carugati, Emiliani & Molinari, 1990; Emiliani
& Molinari, 1995; Carugati, Selleri & Scapinni, 1994), tem recebido o nome de
perspectiva “sociodindmica” (Emiliani & Molinari, 1995; Carugati & Selleri, 1998).






Capitulo 2. Sexo e Género: clarificacio de conceitos

1. Perspectivas genéricas

Parece existir hoje um consenso acerca das defini¢des dos conceitos de Sexo e
Género. Deaux (1985), tal como Améncio (1994), consideram o conceito de Sexo como
referente as diferencas biologicas entre homem e mulher. O termo Género € reservado
para o conjunto de crengas e avaliagdes que se realizam em funcfio de factores ndo
biologicos, mas antes a tragcos ou caracteristicas atribuidas as categorias sociais
masculina e feminina.

Na sua revisdo de literatura, Deaux (1985) observa que a no¢do de Sexo tem
estado subjacente a estudos de psicologia diferencial, nos quais se acentuam causas
biologicas para explicar diferencas cognitivas ou de personalidade.

J4 a nociio de Género evoca explicagbes baseadas na socializag@io dos papéis
feminino e masculino (Deaux, 1985). Neste caso, sdo frequentemente utilizados na
literatura as nogdes derivadas de identidade de género, esteredtipos associados aos

género ou papéis de género (gender roles).

2. Sexo e Género como conceitos nas Ciéncias Sociais e Humanas

Numa recensdo sobre os dois conceitos no 4mbito mais lato das Ciéncias Sociais
¢ Humanas, Mathieu (1990) propde trés tipos de conceptualizagio: a identidade sexual, a
identidade sexuada e a identidade de sexo.

A identidade sexual baseia-se numa consciéncia individualista do sexo, no sentido
da vivéncia psicologica do sexo biologico. Nesta perspectiva procura-se uma adequagio
entre tragos pessoais, psicologicos e sociais, por um lado, e os tragos biologicos, por
outro lado.

Assim as diferencas de sexo s3o concebidas como fundadoras da identidade
pessoal e das ordens social e simbolica.

Ao nivel da psicologia, a teoria psicanalitica - que admite duas personalidades,

uma feminina, outra masculina — tornou-se um paradigma desta conceptualizac@o.
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Um segundo modo de entender o sexo e o género tem na base o conceito de
identidade sexuada (no sentido de “genderizada”). Reporta as elaborag3es sociais sobre o
biologico, 4 ideia de uma divisio da categoria “sexo” em duas categorias sociais:
masculina e feminina.

Nao se trata ja da perspectiva anteriormente mencionada, segundo a qual a pessoa
se situa individualmente em relacio ao seu sexo biolégico. Pelo contrario, a identidade
pessoal - e social — encontra-se fortemente ligada a uma consciéncia de grupo. O sexo ja
ndo € apenas vivido como um destino individual ligado ao anatémico. Existe uma
consciéncia de que determinados comportamentos sociais sio impostos na base do sexo
bioldgico, e esta problematica passa a ser pensada como um elaboracdo cultural e uma
construcdo social da diferenca. A referéncia principal torna-se a do Género. Estudos
sobre as expectativas sociais e os papéis sexuais, sobre a relacdo entre os grupos ou
acerca do construgdo do Género sfo pensadas por Mathieu (1990) nesta segunda acepg¢io.

Finalmente, com a no¢io de identidade de sexo passa-se a considerar que a nogio
de Género precede a de Sexo. Deste modo, a biparticio classica é concebida, em tltima
analise, como estranha & realidade biologica, e intimamente ligada as defini¢des e
funcdes ideologicas da biparticio de Sexo.

Neste plano, o da relagdo entre o biolégico e o social, sdo considerados dois
aspectos: de que forma as sociedades utilizam a definigiio biolégica para construir uma
verdadeira hierarquia do género, e, em segundo lugar, de que modo as sociedades
manipulam a realidade biologica em proveito de explicacBes acerca da diferenciacgio

social dos Géneros.

3. Representacdes e dimensdes simbélicas

Para Amancio (1994), se € certo que os processos de socializagiio podem explicar
de que forma os sujeitos internalizam os respectivos papéis sexuais (por exemplo, numa
perspectiva tradicional, cabera ao homem trabalhar e & mulher as tarefas caseiras e a
educagdo dos filhos), tais processos, contudo, passam a reproduzir apenas conteidos
simbolicos profundamente ancorados no sistema social.

O “pensamento social”, ou, em outros termos, as representacdes sociais sobre o
Género (note-se que, aqui, a referéncia as construgdes sociais é directa) e sobre as

categorias sociais relacionadas, implicam uma deslocaciio do nivel de analise para um
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dominio do simbélico, que considera que essas categorias ndo serfio apenas diferentes,
“mas também valorativamente desiguais” (Amancio, 1994. p.27).

Os diversos estudos referidos por Deaux (1985) em que o termo género ¢
considerado um referencial, mostram uma assimetria dos papéis sexuais, de que decorre
o facto de as mulheres serem um grupo minoritario pela sua posicdo social na hierarquia
objectiva do género, para utilizar a expressdo de Mathieu (1990).

Para Amancio (1994), torna-se ainda fundamental verificar essas assimetrias no
plano do subjectivo, no quadro das relagSes sociais, reais ou simbolicas, estabelecidas
entre os dois grupos.

Os resultados das investigagOes desta autora (Amancio, 1994) mostram que quer
os conteudos acerca do masculino e feminino, como as explicagdes dos comportamentos
e as posigdes de assimetria que privilegiam os homens, dependem de aspectos
absolutamente consensuais nas representagdes dos grupos de pertenga ou intergrupais, 0
que Amancio (1994) refere como uma verdadeira ideologia ou referentes universais. E
em funcio desses consensos, que atribuem aos homens uma posicdo social
“naturalmente” superior, nomeadamente ao nivel do trabalho, que as mulheres
negoceiam as suas identidades femininas com tais valores dominantes (e de acordo com a
especificidade das situagdes) na condigio de trabalhadoras e das suas aspiragdes

profissionais.

4. Sexo, Género e “Genderizacao”

Se o Género diz respeito aos processos e contextos culturais, simbolicos e
psicossociais que levam a definicio da feminilidade ou da masculinidade como
formacgdes sociais (Oakley, 1999), de que forma poderemos pensar as respostas de
sujeitos de ambos os sexos quando interrogados sobre o significado de “inteligéncia”,
objecto do nosso trabalho? Tratar-se-4 de respostas directamente decorrentes de
diferentes anatomias?

Propomo-nos adoptar o conceito de sexo como varidvel sociodemogréfica,
quando tal for adequado, mormente como variavel independente nos nossos estudos.

Por outro lado, propomo-nos considerar que os conteidos das representacdes que
se revelam claramente regulados pelas construgdes sociais em torno das categorias

masculina e feminina, como sendo conteudos de género, ou respostas “genderizadas”



Representagdes Sociais da Inteligéncia 56

(engendered) (Oakley, 1999). Isto significa que os contetdos representacionais, ou seja
as respostas aos inquéritos — variavel dependente — s3o consideradas daquela forma.

De facto, a literatura francofona e portuguesa tem sugerido o termo sexuado
(Mathieu, 1990) ou sexualizado (Améncio, 1999), para referir as construcdes sociais de
ambas as categorias sexuais, ou outros discursos sociais, relativas a qualquer atributo
social (a inteligéncia, a escola, a saude, etc.). No entanto, estes regimes discursivos, que
visam a regulagdio social das relagdes entre ambas as categorias, evocam mais claramente
a nog¢do de Género. Parece-nos assim mais adequado adoptar o termo “Genderizagio”,
derivado do termo inglés Genderness, para nos referirmos aos contetidos
representacionais que dependem nfo do sexo biolégico, nem do sexo como varisvel

sociodemografica, mas do Género.



Capitulo 3. Teorias explicitas acerca da inteligéncia

1. Teorias Factoriais: O Factor G e a natureza da inteligéncia

Na sua revisdo das teorias da inteligéncia, Almeida (1988) identifica os primeiros
estudos sobre a inteligéncia com autores como Galton, Cattell e Binet. Estes autores, do
final do século XIX e principios do seculo XX, tém em comum o facto de terem
procurado desenvolver técnicas de medicio da inteligéncia, seja a partir,
fundamentalmente, de indices fisiologicos, de coordenagdo motora ou sensoriais (0s
casos de Galton e de James Cattell), seja, também, a partir de fun¢Ses mentais — como a
memoria, aten¢do, compreensio e raciocinio- como € o caso de Binet.

Um segundo conjunto de estudos e teorias, que marcaram o debate cientifico
desde os anos 20 até aos anos 60 do século passado, sdo identificadas por Almeida
(1988) como as teorias factoriais. As teorias factoriais procuram compreender a
inteligéncia a partir de um conjunto de entidades estéticas e latentes, subjacentes a
diferencas individuais, entidades essas que sdo denominadas factores.

Spearman (1923, 1927), um dos percursores deste tipo de teorias, propde que um
Factor Geral se encontra na base e é comum a toda actividade intelectual, havendo outros
factores especificos responsaveis por tarefas particulares, mormente tarefas simples, mas
tendo sempre como subjacente o Factor Geral. O Factor G seria entendido como uma
espécie de energia mental, de natureza neurologica e inato, enquanto os factores
especificos seriam educaveis e treinaveis.

As diferencas individuais ao nivel do Factor G traduzem, por um lado, diferengas
na quantidade de energia mental em que cada pessoa pode utilizar na resolugdo de tarefas
intelectuais, e, por outro lado, diferengas na capacidade para utilizar trés principios
qualitativos da cognicdo — apreensdo de experiéncias, dedugfio de relagdes e de
correlagdes .

Thurstone (1938) e Thurstone e Thurstone (1941) nfo aceitam a existéncia de um
factor intelectual Ginico nem td30 pouco de factores especificos, “alimentados” pelo Factor
G. Thurstone (1938), numa investigagdo com 218 estudantes universitarios, identificou
sete factores independentes: espacial, perceptivo, numérico, compreensdo verbal,
memoria, indug¢do e raciocinio (que engloba dois subfactores: raciocinio aritmético e

deducgdo). Para o autor, trata-se de aptiddes basicas ou primérias, que a técnica
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matematica da anélise factorial permite discernir a independéncia entre si. Cada uma
destas entidades isoladas estara fortemente ligada & realizagfio de tarefas particulares, e
completamente desligada da realizagio de outras. E desta forma que se explicam
diferencas cognitivas individuais relativamente as diferentes situagdes, que apelam mais
por umas do que por outras aptiddes primarias.

A polémica entre Spearman e Thurstone dard origem a subsequentes teorias
factoriais, que em comum procuram uma integracio das perspectivas daqueles dois
autores. Almeida (1988) refere em particular os modelos hierarquicos da inteligéncia e a
teoria de Raymond Cattell (1971) sobre as inteligéncias fluida e cristalizada.

Convém agora estabelecer uma defini¢do geral sobre o Factor Geral, nas diversas
teorias factoriais. Segundo Almeida (1988), o Factor G “tende a traduzir a capacidade
basica dos sujeitos estabelecerem relagdes ou a facilidade de pensarem abstractamente”
em situagdes novas e particulares, sem recurso a aprendizagens ou treino (Almeida, 1988,
p.47).0s factores especificos seriam treinaveis e educaveis.

Burt (1940, 1949) propde uma organizacio hierarquica das competéncias
cognitivas em quatro niveis supraordenados, numa hierarquia que vai da base ao topo:
primeiro as sensagles € reacgdes, o segundo nivel formado pelas percepcdes e
coordenagdes motoras, seguindo-se o nivel da memoéria associativa e formacgdo de habitos
e, por fim, ao nivel mais supraordenado, a compreensdo e o raciocinio légico. A
crescente complexidade das competéncias do primeiro ao ultimo nivel é patente. O nivel
mais supraordenado — compreens3o e raciocinio — parece proximo do Factor G de
Spearman.

Vernon (1961) formaliza a chamada Teoria Hierarquica da Inteligéncia. Em tal
hierarquia, aquele autor propde, de forma muito clara, um primeiro nivel, subjacente aos
seguintes, que corresponde ao Factor G. O segundo nivel (denominado de Factores de
grande grupo) inclui as dimensdes verbal-educativa e perceptiva-mecinica. O nivel
subsequente corresponde as aptiddes primarias identificadas por Thurstone, e finalmente,
no ultimo nivel encontramos factores diversos e tdo especificos como a leitura, ciéncias,
matematica, ortografia, etc..

Raymond Catell (1971) propde uma abordagem baseada nas matrizes de
correlagBes entre factores, distinguindo-se factores de primeira ordem, de segunda,

terceira e quarta ordens.
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De facto, posteriormente, Hakstian e Cattell (1978) identificaram 19 factores
primarios, ou de primeira ordem, que incluem a compreensdo verbal, espacial, o
raciocinio indutivo, julgamento estético, aptiddo mecénica, etc..

Analises factoriais de segunda ordem, conduzidas por Horn e Cattell (1966),
levavam ja a uma delimitagio de cinco factores mais gerais, nos quais se incluem dois de
primordial importancia, ja que se manterdo constantes nos niveis de terceira e quarta
ordem. Trata-se da aptiddo ou inteligéncia fluida, e da aptiddo ou inteligéncia
cristalizada. A primeira é composta por relagdes cognitivas complexas, de inferéncia e
inducdo, que estardo na base do potencial intelectual das pessoas e cuja origem sera
biologica. A segunda corresponde a uma capacidade intelectual geral que evolui em
fun¢io da aculturagio dos sujeitos, sendo medida pela maioria dos teste de inteligéncia,
como sejam os verbais, mecanicos ou numeéricos (Almeida, 1988). Frequentemente estes
factores encontram-se correlacionados, embora possamos fazer corresponder a
inteligéncia fluida ao Factor G de Spearman .

Ao contrario dos autores anteriormente referidos, Guilford (1967) introduz um
modelo n3o hierarquico, dito morfologico, o qual também exclui a existéncia de um
Factor G. Guilford identifica a existéncia de 120 aptiddes intelectuais (tendo este numero
posteriormente alterado para 150), que resultariam da combinacgio de trés pardmetros ou
dimensdes intelectuais: a operagdo mental, o conteido (campo de informacdo) e o
produto que deriva da aplicagdo de uma operacido mental num determinado contetdo.

As operagdes intelectuais sdo de cinco tipos:

1. Cognigdo: compreensio, discernimento, descoberta ou redescoberta e

recognicdo de informacgio.

2. Memoria: armazenamento da informac3o.

3. Produgio Divergente: produggo de alternativas possiveis com base numa

determinada informag8o, sendo a variedade — ao nivel da quantidade como,

sobretudo, da qualidade — da producfo um factor extremamente relevante.

Segundo Ferreira Gomes (1975) , a producgdo divergente encontram-se

associadas as aptidGes directamente relacionadas com a criatividade.

4. Produgio convergente: produggo de conclusSes logicas a partir de

determinada informac#o, conclusdes essas que correspondem aos resultados

convencionalmente considerados os melhores.

5.Avaliagdo: comparacdo de itens de informag8o e emiss@o de juizos

relacionados com critérios valorativos (exactiddo, coeréncia, acuidade,
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desejabilidade, etc.).

Quanto a dimensao do contetido, esta compreende quatro categorias:

1. Figural: informagdo apreendida ou evocada na forma de imagens.

2. Simbolica: concerne & informagZo sob a forma de sinais denotativos (letras,
notas de musica, palavras).

3. Seméntica: informag&o sob a forma de ideias ou construgdes mentais que se
organizam por via das palavras.

4. Comportamental: informagio predominantemente nfio verbal, implicada ao

nivel das interacgdes sociais (atitudes, percepgdes, intengdes, etc).

O produto, ou seja a forma que a informagdo toma, engloba seis categorias:

1. Unidades: itens de informagdo.

2. Classes: agrupamentos dos itens de informag3o sob a forma de concepgoes.
3. Relagdes: conexdes entre itens de informacio com base em variaveis ou
pontos de contacto que se lhes aplicam.

4. Sistemas: agregados de itens de informagcgo organizados ou estruturados.
5. Transformagdes: redefinigGes, substitui¢des, transicdes ou modificacdes da
informagio actual.

6. ImplicagBes: conexdes circunstanciais entre itens de informagio, sob

qualquer condig@o que os una ou associe.

Se de acordo com Almeida (1988) os aspectos do contetido comportamental (que
basicamente corresponde 4 chamada “inteligéncia social”, e que podera reflectir aspectos
da personalidade dos individuos) e da produgfo divergente tém ocasionado polémica,
importa-nos, aqui, sobretudo discutir esta Gltima dimensfo estritamente associada
criatividade.

Para Guilford (1950) a produgdo criativa implica muitos aspectos para além da
defini¢do tradicional da inteligéncia, pelo menos no modo como esta ¢ aferida. De facto,
os testes de inteligéncia requerem sobretudo objectividade e nfio subjectividade, e
apresentam-se como um produto acabado (como € o caso de testes de escolha multipla),
impedindo que os individuos manifestem a divergéncia ou criatividade.

Na sua recens@o sobre os trabalhos de Guilford relativamente a criatividade,

Ferreira Gomes (1985) sumariza duas importantes conclusdes: em primeiro lugar que o
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pensamento divergente se apresenta como um conceito novo no vocabulario psicologico,
em segundo lugar que as investigacdes de Guilford mostram que as correlagdes entre o
Q.1 tradicional e as produges divergentes tendem a ser baixas.

E assim que, para Ferreira Gomes (1985), das investigagdes de Guilford surge a
identifica¢do de novas aptidGes criativas — como a fluéncia (verbal, associativa, ideativa),
a flexibilidade, a originalidade, sensibilidade, etc. — que, na sua maioria, ndo encontram
correspondéncia com uma concepgdo tradicional de inteligéncia, suscitando uma

importante redefinicdo da mesma.

2. A abordagem cognitiva

A partir da década de sessenta, formularam-se novas teorias, ditas da abordagem
cognitiva, abordagem esta que procura compreender quais os processos cognitivos
implicados na resolugdo de tarefas e problemas. Ha uma maior €nfase na delimitagdo do
constructo “inteligéncia”, e uma maior desvalorizagio de “até que ponto os individuos a
tém”. Por consequéncia, constata-se também uma desvalorizacio da psicologia
diferencial ¢ do uso das técnicas psicométricas, seja em termos da investigagdo da
inteligéncia, como em termos da sua avaliac@o.

Sternberg (1981), tentou sistematizar as varias teorias cognitivas, tendo-as
agrupado em quatro vertentes principais: tarefas relacionadas com a cognigdo,
componentes cognitivas, treino cognitivo e conteiidos cognitivos.

Sternberg (1990) apresenta uma comparacio detalhada das defini¢Ses sobre a
natureza da inteligéncia entre um Simpdsio de 1921, promovido pelos editores do Journal
of Educational Psychology (Intelligence and it’s measuremente), € outro de 1986, este
tltimo promovido pelo proprio Sternberg e outro colega (Sternberg & Detterman, 1986).

Por seu turno, Carugati e Selleri (1998) procedem a uma metaanalise entre as
defini¢Oes apresentadas nos dois Simposios.

E com base nas meta-analises de Sternberg (1990) e de Carugati e Selleri (1998)
dos Simposios de 1921 e de 1986 que procuraremos, de forma breve, delimitar os
aspectos comuns ¢ as diferengas entre as concepgdes mais classicas (psicométricas) € as
mais recentes (cognitivas).

Alguns atributos da inteligéncia permanecem comuns, como a adaptacdo ao

ambiente, ou os processos mais abstractos do pensamento como o raciocinio, resolugdo
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de problemas, processos de tomada de decisdo. Definigdes biologicas dos elementos
cognitivos s3o comuns nos dois Simposios, embora no de 1986 se refiram aspectos como
a motivagéo e a personalidade.

Quanto as diferengas, a meta-cogni¢do (entendida como conhecimento sobre, e
controlo de, uma cognigdo) e a propria concepgdo de cognigdo vulgar, concebida como o
que € conhecido e controlado pelos processos meta-cognitivos, sdo aspectos novos do
Simpésio de 1986. Um maior relevo ¢ atribuido pelos autores de 1986 ao papel do
conhecimento e a interacgdo entre o conhecimento e os processos mentais; além disso,
estes sdo vistos em fungdio de dois /oci (independentes ou interagindo entre si), como
sejam o organismo e a cultura, aspectos também ausentes nas defini¢des dos autores no
primeiro  Simpésio. Por fim, se em 1921 se constatava uma orientaco
predominantemente psicométrica, as orientagdes predominantes em 1986 sio a
contextual e a do paradigma do processamento de informacio.

Para uma compreensdo das teorias cognitivas apresentaremos de seguida a teoria
de Sternberg (“modelo triddico da inteligéncia”) e, de forma mais aprofundada, porque
muito pertinente para os nossos estudos, a teoria das multiplas inteligéncias de Howard
Gardner.

2.1 A teoria Triddica da Inteligéncia

Sternberg (1990) propde um modelo integrativo entre trés aspectos da
inteligéncia, ou trés subteorias da inteligéncia, que interagem entre si: os mecanismos
mentais que estdo subjacentes a0 comportamento inteligente — abordagem componencial
—; 0 uso destes mecanismos na interacgdo do dia-a-dia, de tal modo que a inteligéncia se
adapte ao meio ou contexto — abordagem contextual -; e a relagio entre a inteligéncia e a
experiéncia dos sujeitos, perante tarefas ja experimentadas e habituais, ou novas.

Para Sternberg (1990), a primeira dimens3o supracitada diz respeito a relagio
entre a inteligéncia e o mundo interno dos individuos, a segunda a relagiio com o mundo
externo e a terceira as mediacdes entre os mundos internos e externos.

Relativamente 4 vertente componencial, Sternberg (1990) estipula trés
componentes basicas do processamento de informagfio: as metacomponentes, as
componentes de execugio e as componentes de aquisi¢do e elaboragio de informaggo.

As metacomponentes dizem respeito & planificagdo, monitorizagio e avaliacio da

informagdo processada, ou, dito de outro modo, & supervisdo e gestdo (consciente e
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voluntaria) da solugfio de problemas. As metacomponentes incluem o reconhecimento da
existéncia de um problema, a decisdo sobre a natureza desse problema, a selecgdo de
processos e estratégias para resolver o problema, as representagdes mentais sobre esses
processos € estratégias, a monitoriza¢éio da resolug@o do problema e a avaliagdo final.

As componentes de execucdo s3o responsaveis pela concretizagdo das
metacomponentes. Incluem a codificagdo da informag@io, mapeamento, aplicagio,
comparagao, justificacio e resposta.

Finalmente as componentes de aquisicdo de informacdo, ou de elaboracdo da
informagio, surgem como centrais no funcionamento intelectual no &mbito da teoria de
Sternbeg. Enconiramos aqui processos elementares como a codificagdo, combinagio e
comparacio selectivas da informac@o.

A abordagem contextual leva a um entendimento do comportamento inteligente
como definido em fungdo do contexto em que ocorre, englobando os aspectos de
adaptagio ao meio, a sua configuragdo de forma a conseguir um melhor ajustamento € a
seleccdio do meio, caso nfo haja adaptacdio. Fala-se aqui do contexto imediato, aquele que
o sujeito vive directamente, de certo modo independente da sociedade ou cultura em que
se insere.

Finalmente, de acordo com a abordagem experiencial, a inteligéncia ¢
preferencialmente e mais facilmente mensuravel em experiéncias que envolvem tarefas e
situagdes que sdo relativamente novas ou que sdo habituais e mentalmente
automatizadas. O recurso a nog¢do de scripf, como mecanismo mental nesta abordagem
ou subteoria, € central.

Em resumo, as componentes ou recursos intelectuais interagem com factores do
meio e com as experiéncias individuais. Trata-se de trés aspectos analisados
separadamente em outras teorias, e que Sternberg (1990) procura integrar. Para o autor as
trés componentes ou subteorias sdo universais, embora Sternberg (1990) considere que as

suas manifestagdes sejam relativas em fungdo do meio sociocultural.

2.2 A Teoria das Miiltiplas Inteligéncias

Howard Gardner (1983) postulou que, ao contrario da existéncia de uma
inteligéncia, se deveriam considerar diversas inteligéncias, independentes entre si. Cada
inteligéncia é um sistema de determinadas aptidSes, e ndo uma aptiddo de um sistema

mais lato, tradicionalmente entendido como “inteligéncia”. Essas inteligéncias serdo
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independentes, porque a avaliagdo de cada uma delas, ou do conjunto de aptiddes que
requerem, ndo permite predizer as aptidGes subjacentes a outro tipo de inteligéncia.
Finalmente, o ultimo principio da teoria de Gardner (1983) é o de que as inteligéncias,
embora distintas, podem interagir entre si na resolugdo de um determinado problema.

S@o sete as inteligéncias propostas por Gardner (1983): inteligéncia linguistica,
inteligéncia l6gico-matematica, inteligéncia musical, inteligéncia cinestésica-corporal,
inteligéncia interpessoal e inteligéncia intrapessoal.

Antes de passarmos a analisar detalhadamente aquelas formas de inteligéncia,
apresentaremos para ja os critérios ou hipoteses que levaram Gardner (1983) a propor
diversas inteligéncias.

Em primeiro lugar, os dados neuropsicoldgicos revelados a partir de lesdes
cerebrais. Tais dados poderdo ser dteis na identificacio de determinadas localizacBes
cerebrais, responséveis por fungdes mentais particulares.

A existéncia de individuos prodigiosos ou excepcionais. Estes individuos
(Mozart, Einstein, Proust) poderfo, por hipétese, ter desenvolvido fortemente uma
determinada area do cérebro, o mesmo é dizer uma 4rea especifica do funcionamento
intelectual, em detrimento de outras areas.

A identificagdo de determinados conjuntos ou sistemas de operagdes podera
fornecer, de futuro, alguma plausibilidade & existéncia de cada uma das inteligéncias.

Da mesma forma, a analise dos padrdes de desenvolvimento diferencial podera
constituir um dado empirico sobre a existéncia de cada uma das sete inteligéncias.

A perspectiva evolucionaria pode também fornecer uma base filogenética e
etologica para perceber o desenvolvimento, por exemplo, de uma inteligéncia musical, a
partir da analise das cangBes dos passaros, ou ainda a organizagio social dos primatas se
pode encontrar na base do desenvolvimento da inteligéncia interpessoal.

Os dados empiricos de investigagBes experimentais, isolando determinados
sistemas de operagOes, ou derivados da psicometria, mormente das intercorrelagdes entre
factores ou da sua independéncia, s3o também uma possivel base para a determinagio de
inteligéncias separadas.

Finalmente em cada inteligéncia podem estar subjacentes sistemas de codigos e
simbolos distintos, como seja a linguagem no que se refere 2 inteligéncia linguistica ou o
sistema de notagGes logicas ou matematicas, no que respeita a inteligéncia logico-
matematica.

Analisaremos agora, de forma mais detalhada, cada uma das sete inteligéncias.
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A inteligéncia linguistica inclui as competéncias requeridas pela escrita, fala ou
leitura. Gardner e Walters (1993) notam que uma area especifica do cérebros — a area de
Broca — ¢ directamente responsavel pela produggo de frases gramaticais, € que as pessoas
com lesOes nesta area apresentam dificuldades em produzi-las.

A inteligéncia 16gico-matematica, que compreende a linguagem numérica,
resolugdo logica de problemas e um conjunto de aptiddes descritas pela teoria do
desenvolvimento cognitivo de Piaget, sera aquela que nas sociedades ocidentais se da
mais importancia, surgindo como um paradigma do pensamento cientifico.

A inteligéncia espacial, refere-se ao reconhecimento e capacidade de
movimenta¢io no espago, a identificacio de detalhes no espago, ou ainda a experiéncias
como o reconhecimento de faces. Para Gardner (1983), as capacidades para perceber
visualmente o mundo, as transformagdes a partir de uma percepgdo, ou a recriagdo de
aspectos de uma experiéncia visual mesmo na auséncia dos estimulos fisicos, sdo
aspectos centrais da inteligéncia espacial. De acordo com Gardner e Walters (1993),
lesdes na regido posterior direita do cérebro levam a limitagdes naquelas capacidades

A inteligéncia musical, tal como proprio nome indica, diz respeito & composi¢do
musical, 3 sua performance, a sensibilidade a uma musica ou a transformac¢Ses musicais.
Aparentemente as competéncias requeridas por este tipo de inteligéncia localizam-se no
hemisfério direito do cérebro.

A inteligéncia corporal-cinestésica corresponde a capacidade para usar 0 corpo ou
componentes do corpo na solugdo de problemas, ou na construgdo de produtos como seja
a danca. Envolve ainda actividades como o desporto ou a representagéo teatral . Esta
inteligéncia encontra-se claramente localizada no cortex motor.

A inteligéncia interpessoal relaciona-se com um conjunto de competéncias
(verbais ou ndo verbais) que permitem detectar e realizar distingdes entre os individuos,
nomeadamente ao nivel das suas emogGes, motivagdes, temperamentos ou intengdes. E
particularmente relevante em actividades como a politica, o ensino ou a pratica
psicoterapéutica.

Ja a inteligéncia intrapessoal se refere & autocompreensdo: a compreensdo das
proprias emogdes, dos comportamentos proprios mais ou menos adequados a
necessidades e objectivos pessoais, a insights sobre o modo como cada um age. Gardner
(1983) encontra estas componentes na escrita introspectiva de Marcel Proust.

As duas ultimas formas de inteligéncia referidas acima, tém recebido o nome de

“inteligéncia emocional” (Goleman, 1995).
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A teoria das multiplas inteligéncias tem sido alvo de diversas e cerradas criticas,
sumarizadas por Sternberg (1990) e respondidas por Gardner e Walters (1993).

Por exemplo, uma critica fundamental diz respeito & definicio do termo
“inteligéncia”: trata-se de contetidos, de um produto ou de um processo?

Para Gardner e Walters (1993), a inteligéncia pode ser definida como um
potencial biopsicologico, que todas as espécies exercem através de um conjunto de
faculdades intelectuais. Ao falar de faculdades intelectuais, fala-se sobretudo de
conteudos, como os das sete inteligéncias propostas por Gardner (1983).

No entanto, estes conteudos parecem assemelhar-se mais aos constructos de
“talentos” ou de “dons”. A resposta de Gardner e Walters (1993) é que é indiferente o
uso dos termos.

Uma terceira critica € a de que a “teoria” de Gardner nfio é uma verdadeira teoria
cientifica, por falta de evidéncia empirica, nomeadamente no que respeita &
independéncia das “inteligéncias”. Gardner e Walters (1993) argumentam que apenas as
inteligéncias logico-matematica e linguistica é que sdo passiveis de ser mensuraveis pelos
testes convencionais, dado que correspondem ao paradigma das definicdes de
inteligéncia nas culturas ocidentais. Assim, outros testes poderiam ser desenvolvidos.

Ja em relagdo a independéncia das inteligéncias, os autores consideram-na apenas
uma boa hip6tese de trabalho (Gardner & Walters, 1993).

Finalmente, podemos acrescentar, e é essa a nossa posi¢io, que a teoria das
multiplas inteligéncias constitui uma teoria explicita derivada das intui¢Ses dos autores

que trabalham com aquela.

3. Teoria do desenvolvimento cognitivo de Jean Piaget

De formagdo na biologia, Piaget (1967) considera que é a dupla natureza
biologica e logica da inteligéncia que constitui o ponto de partida para uma defini¢io da
inteligéncia. Seja do ponto de vista da biologia e da evolugfio dos seres vivos, seja no
caso do desenvolvimento da logica — portanto da inteligéncia -, h4 um aspecto central e
comum: em ambos casos se concebe quer a vida bioldgica quer a mental como uma
adaptacdo a condigBes varidveis do meio (Dolle, 1983). Assim a inteligéncia lugar &

definida como uma forma de adaptagio (Piaget, 1963).
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Toda a teoria de Piaget é uma teoria genética, que pressupde estadios do
desenvolvimento cognitivo progressivos, ou seja, formas cada vez mais diferenciadas de
adaptacdo entre o sujeito/organismo e o meio. A finalizago de cada estadio corresponde
a um patamar de equilibrio (Dolle, 1983), ja que o desenvolvimento cognitivo de cada
um dos estadios para o estadio sucessivo corresponde a um processo de equilibragdes
sucessivas. Para Piaget (1978), o equilibrio é definido “pela compensacio devida as
actividades dos sujeitos em respostas as perturbacdes exteriores” (Piaget, 1978, p.136).

Este processo de desenvolvimento da inteligéncia assenta em duas invariantes
funcionais: a assimilacfio e a acomodagdo. A assimilacdio corresponde, em Piaget (1967),
a incorporagdo de elementos do meio aos esquemas de comportamento (esquemas
mentais) que transforma aqueles elementos em elementos do proprio esquema’ A
acomodacio corresponde a modificac¢@o das estruturas cognitivas por pressdo do meio.

O equilibrio entre a assimilacio e a acomodacio estd na base da adaptagio, ou
formas de adaptagdo, isto € da inteligéncia, ou das diferentes formas de inteligéncia no
decurso do desenvolvimento do sujeito (Piaget, 1967).

Finalmente, uma outra nogdo central na teoria piagetiana € a das “desfasagens”,
que sdo de natureza horizontal e vertical. As desfasagens horizontais ocorrem no mesmo
periodo do desenvolvimento, quando uma mesma operagdo se aplica a conteudos
diferentes (Piaget, 1977). Assim, por exemplo, aos 7/8 anos uma crianga consegue
realizar uma série de operagdes (como seriar, classificar, enumerar quantidades de
matéria e de comprimento) e de chegar a nogdes de conservagio relativamente a cada um
daqueles conteidos, mas ao mesmo tempo € incapaz de aplicar essas operagdes em
relagdo ao peso, sO o conseguindo dois anos depois, e s6 mais tarde também em relagio
ao volume (Dolle, 1983). As desfasagens verticais, como o proprio nome indica, ndo se
realizam num mesmo estadio de desenvolvimento. Pelo contrario, correspondem a
reconstru¢do de uma estrutura por meio de operagdes diferentes. Um exemplo de Piaget
(1977) diz respeito ao grupo dos deslocamentos de objectos. No final do estadio do
sensorio-motor a crianga ja adquiriu o grupo pratico dos deslocamentos. Mais tarde, com
o aparecimento e a consolidagio da linguagem, a crianga ir4 representar internamente 0s
deslocamentos, ou seja vai reconstruir o grupo dos deslocamentos no plano da

representacdo mental, e ja ndo no plano da préatica.

! Por esquema entende-se “aquilo que ha de mais generalizdvel numa acgio e de mais transponivel como
tal de uma accio a outra” (Dolle, 1983, p.57)



Representacdes Sociais da Inteligéncia 68

Por referéncia a todas teorias da inteligéncia anteriormente analisadas, convém
assinalar dois aspectos. Em primeiro lugar, se a inteligéncia ¢ adaptagio, essa adaptacio
progressiva leva a um entendimento da inteligéncia como sendo I6gico-matematica, tal
como se constata nos estadios finais do desenvolvimento. Em segundo lugar, o sujeito (a
crianga ou o adolescente) progride em grande parte devido & experiéncia, fisica ou
16gico-matematica, sobre os objectos, num processo de equilibrages sucessivas, em que
cada estadio € concebido como uma nova forma de pensar e organizar a realidade. Deste

modo, o sujeito ¢ entendido como sujeito epistémico do seu proprio desenvolvimento.

3.1 Factores do desenvolvimento intelectual

Piaget (1977) identifica quatro factores do desenvolvimento intelectual.

Em primeiro lugar a hereditariedade e a maturagdo interna. Contudo, se a
maturagdo intervém sob todos pontos de vista, os seus efeitos sdo indissociaveis dos
efeitos da experiéncia e da aprendizagem.

Um segundo factor constitui a experiéncia fisica ou acgdo sobre os objectos do
meio. O autor d4 sobretudo énfase a acgfo sobre os objectos, a actividade do préprio
sujeito, € menos a experiéncia extraida do objecto.

Um outro factor € o factor educativo ou a transmissdo social entre adultos e
criangas. Mas para Piaget (1977), também este factor ¢ insuficiente, porque para que tal
aconteca € necessaria a assimilagdo da criancga, que é condicionada pelas leis gerais do
desenvolvimento. Por exemplo, a inclusio, de uma subclasse numa classe, na fase de
desenvolvimento da linguagem, encontra-se expressa pelas proprias palavras, mas aquela
opera¢do sO se estabelece definitivamente quando for completamente construida no
dominio das ac¢des interiorizadas.

O dltimo factor, aquele que ¢ considerado fundamental, € o da equilibragio. Toda
a descoberta ou nogdo adquirida deve equilibrar-se com as anteriores, através dum jogo
regulagdes e de compensagdes por reacgio do individuo as perturbagdes do meio, para
que se chegue a um novo estado de coeréncia. Para Piaget (1977), é o processo de
equilibragdes sucessivas que levara, finalmente, ao estadio de reversibilidade operatoria

na fase final do desenvolvimento da inteligéncia das criangas.
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3.2 Estadios do desenvolvimento cognitivo

O periodo que decorre entre o nascimento e a aquisi¢do da linguagem ¢ marcado
pela assimilagio sensério-motora, por via das percep¢des e movimentos, do universo
pratico que corresponde ao meio fisico exterior. Do nascimento até a 1 més, portanto na
preparagio da chamada inteligéncia sensorio-motora, a vida psicologica ou mental reduz-
se ao exercicio de reflexos inatos, como sejam o reflexo de sucgdo ou o reflexo de
preensdo. Estes reflexos acabam por se coordenarem esquemas heterogéneos (Lourengo,
1997), como por exemplo a sucgo e a preensdo em simultdneo. Deste modo os reflexos
iniciais vdo acabar por se integrar em habitos e percepcdes organizadas (Piaget, 1978).

E assim que do 1° més aos 4° més surge a inteligéncia sensorio-motora
propriamente dita, na medida em que surgem hébitos na sequéncia da repeti¢do de das
acgdes sensoOrio-motoras. Segundo Piaget (1978), € ja suficiente que de qualquer
movimento do bebe obtenha ( de forma fortuita) um resultado interessante, no sentido de
que seja assimilavel a um esquema anterior, para que a crian¢a repita 0s novos
movimentos. E a esta reproducio de comportamentos que se chama reacgio circular, que
corresponde a uma forma mais evoluida de assimilacdo, cabendo-lhe um papel central no
desenvolvimento sensorio-motor (Piaget, 1978). Mas estes comportamentos, aprendidos
e que se exercem ainda sobretudo sobre o proprio corpo — por exemplo mordiscar o labio
— (Lourengo, 1997), ndo sdo ainda considerados como comportamentos inteligentes
porque carecem de intencionalidade, ou seja a diferenciacio entre meios e fins, € a
mobilidade que permite a adaptacio continua e sistematica a novas situagdes (Piaget,
1963).

O subsequente subestadio da inteligéncia sensorio-motora € designado como o
das reacgdes circulares secundarias, e decorre entre os 4 ¢ 8 meses. Neste periodo, as
acgles repetem-se, mas sdo ja dirigidas para objectos exteriores e ndo para o corpo. A
crianca tende a conservar os resultados da sua acgdo sobre os objectos exteriores, € a
reproduzi-las. Por exemplo, a crianga descobre que se puxar um fio do bergo ligado a
objectos e verificar que os mesmos se mexem, passa a puxar o fio sistematicamente. Ha
ja aqui uma intencionalidade, isto € uma diferenciacfo entre meios e fins, o que leva
Piaget (1963) a considerar as acgles, neste sub-estadio, como tendencialmente
inteligentes.

Posteriormente (dos 8 aos 12 meses), a crianga passa a aplicar os esquemas de

acgdo a situagdes novas, existindo uma coordenacdio entre variados meios, €
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independentes entre si, para atingir um fim. Uma novidade muito interessante € que os
objectos podem ja ndo ser visiveis para a crianga. Isto €, passa a existir, para a crianga,
um mundo de exterioridade diferenciado da sua interioridade. Os objectos passam a
existir independentemente da acc@o sobre os mesmos. Se, como referimos, passa a haver
uma maior coordenacgio, mas também uma maior mobilidade dos esquemas no sentido de
que surgem novas coordenagdes e sinteses, assiste-se também, por outiro lado, a
coordenagdo genérica, quando a crianga procura atingir um fim desejado, entre um
esquema final — o que atribui um fim para a ac¢do — e um esquema transitivo — aquele
que ¢é utilizado como meio. Relativamente a todas a estas mudancas cognitivas, e dada a
intencionalidade j4 clara na crianca, Piaget (1963) fala de uma revoluc@o “Coperniciana”,
podendo-se falar ja de comportamentos inteligentes.

No sub-estadio das reacges circulares terciarias (12 meses-18 meses) as criangas
procuram, sobretudo, descobrir meios novos por experimentacdo activa. A crianga varia
intencionalmente os movimentos de modo a que o efeito novo seja modificado para que a
crianca capte a sua natureza. S80 as chamadas “experiéncias para ver o que acontece”
(Piaget, 1978). Neste caso ha uma énfase na acomodagdo ou procura de meios novos,
ainda que no campo perceptivo. Surgem toda uma série de condutas instrumentais, como
usar uma vara para aproximar um objecto distante, ou ainda experiéncias como variar a
forca relativa que se imprime a uma bola para a ver mais ou menos distante, de tal forma
que a crianga vai criando situacBes novas, demonstrando uma certa “inteligéncia
inventiva” (Lourengo, 1997). Esta nova adaptacdo ao real, através de um jogo de
sucessivas assimilagGes e acomodagdes, por um lado cada vez mais diferenciadas, mas,
por outro lado, a caminho de uma cada vez maior integraciio, corresponde a uma
estruturag@o do meio exterior em objectos permanentes e em relagdes espaciais coerentes
(Piaget, 1963).

Sucessivamente, a crianga passa a um novo estadio — o da “invengio de meios
novos por combinacdo mental” — que marca o final do estadio sensério-motor para o
periodo pré-operatorio. O que ha de novo € que as invengdes deixam de se efectuar a um
nivel pratico, e passam-se a efectuar a um nivel mental ou da representagdo. Se por um
lado, a assimilacdo estrutura os esquemas e coordena-os sob a forma de combinagtes
mentais (Dolle, 1983), por outro lado a invengéo passa a ser sindonimo de acomodagio
mental daqueles esquemas a situagdes novas, € deste modo a acomodagdo (agora em

termos representativos) supera a assimilag@o (Piaget, 1963).
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A aquisi¢do da linguagem aos 2 anos leva a uma reestruturacio da inteligéncia
que, de sensério-motora ou pratica, se prolonga em pensamento, sob a influéncia da
linguagem (fungfo semidtica) e da propria socializagdo da crianga, que aquela facilita
(Piaget, 1978).

A este novo estadio , que vai dos 2 aos 6/7 anos, Piaget (1963, 1978) denomina-o
como de pré-operatorio, subdividindo-o em duas fases: a do pensamento simbolico ou
pré-conceptual (2-4 anos) e a do pensamento intuitivo (4-7 anos).

A crianga passa a relacionar-se com o mundo ja ndo através de ac¢des sensorio-
motoras, mas por ac¢gdes mentais, representativas ou simbolicas, ainda que na primeira
fase acima referida as ac¢Bes mentais se apoiem muito na percepgao.

De facto, a linguagem da crianga ainda n3o corresponde a linguagem do adulto,
pois a linguagem do adulto corresponde a um sistema de signos convencionais e fixados
arbitrariamente, ndo havendo uma relagdo necessaria de semelhanca entre os
significantes e os significados. Ora, se para a crianga a representagdo ou imagem permite
ja evocar um objecto, pessoa ou situagio, trata-se ainda de pessoas, objectos ou situagdes
particulares, sob a forma de imagem-cépia ou lembranca-imagem (Dolle, 1983). Deste
modo, a palavra é ainda um pré-conceito, € ndo um conceito, na precisa medida em que a
crianga, encerrada na sua particularidade, nfo sabe pensar a generalidade (Dolle, 1983),
ou seja, ndo ordena os elementos do real por classes gerais. Por exemplo, se pronuncia a
palavra c0, pensa ainda num c3o familiar ou conhecido — num exemplar-tipo (Piaget,
1967)-, € ndo na generalidade do conceito de cdo. Piaget (1967) toma de empréstimo a
Stern o termo transdugdo para designar os raciocinios “que ndo procedem por dedug@o
(duma classe geral — os ces — a algo particular — um cio conhecido), mas por analogias
imediatas” (Piaget, 1967, p.168).

Existindo ainda uma profunda subjectividade e um dominio claro da assimilag@o,
o pensamento, tal como a linguagem, apresentam-se de uma forma egocéntrica. Uma das
formas mais manifestas do “pensamento egocéntrico puro” (Piaget, 1978, p.37) €é o
chamado jogo simbolico, em que a crianga transforma o real conforme as suas
necessidades e desejos momentineos. Por exemplo, em fungio do mecanismo de
assimilacdo ainda muito ligado & percepgdo, a crianga brinca com uma concha
representando um gato, ou ent3o um prato ou um barco. Por outro lado, a crianga pode
organizar de varios modos jantares com bonecas, de forma reconstituir a sua propria vida,
mas de acordo com as exigéncias de desejos particulares. Estes jogos de imitagdo e de

imaginacio permitem uma assimilagio “deformante” da realidade ao eu da crianca
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(Piaget, 1978), manifestando o pensamento egocénirico neste periodo do
desenvolvimento.

Este egocentrismo reflecte-se nos planos social e moral. Em primeiro lugar, as
conversas entre as criangas estdo ainda ligadas sobretudo as acgdes materiais, elas
opOdem-se com afirmacdes contrarias mas ndo discutem (Piaget, 1978). As suas rela¢tes
sdo mais egocéntricas que socializadas (Lourenco, 1997). Assim, por exemplo, seja nos
seus jogos, seja nos trabalhos de grupo escolares, o experimentador nfo consegue
distinguir o que € actividade privada e o que € colaboracdio com os colegas, as criangas
adoptam mais monologos do que didlogos (Piaget, 1978). Por outro lado, em termos do
juizo moral, este encontra-se mais ligado a um respeito unilateral e heterénomo do que a
um respeito matuo e reciproco. Nos jogos entre criangas, nomeadamente o jogo do
berlinde que surge como um paradigma das observacdes e estudos de Piaget (1985)
relativamente 2 interac¢do entre criangas, verifica-se que estas entendem, numa primeira
fase, que as regras do jogo tém, para as criangas, uma origem divina ou entdo advém dos
adultos (“realismo moral”). J&4 numa segunda fase, dos 4 aos 6/anos procuram imitar os
mais velhos, retendo ja algumas regras do jogo, mas devido ao seu egocentrismo ou
incapacidade de se descentrar, cada um joga com as suas proprias regras, ao seu modo,
ndo existindo qualquer coordenacdo entre os jogadores da mesma idade (Piaget, 1985).

E exactamente por volta dos 4 anos que se inicia a fase da inteligéncia intuitiva.
Assiste-se a uma conceptualizagio crescente, com uma coordenacgdo progressiva das
relagdes representativas. O facto de o pensamento ser denominado “intuitivo” significa
apenas que a crianga € capaz de ir ajustando os seus julgamentos em termos
representativos, ou realizar experiéncias representativas, de modo semelhante aos
ajustamentos e experi€ncias perceptivas no estddio do sensério-motor. Um exemplo
comum ¢ o das experiéncias da (“nf0”) conservagio dos liquidos ou de quantidades, ou
melhor a (ndo) conservagio do todo, descritas em Piaget (1967) e Lourengo (1997), que
passamos a resumir sinteticamente: apresentam-se dois recipientes de forma ou dimens3o
iguais, com agua ou com pérolas, a crianga, posteriormente o conteiddo de um dos
recipientes € despejado para um recipiente mais alto e adelgagado, e o contetido do outro
recipiente para um mais baixo mas mais largo; ao perguntar-se a crianga se a quantidade
variou, ela dird que ha mais no copo mais alto, porque € alto, ou menos, porque é mais
fino. Para Piaget (1967) a crianca possui ja a nogdo de conservagdo de um objecto
individual, mas nfio do conjunto, ja que por exemplo a elevagio de um recipiente ilude a

crianga. Havendo ja uma percepgao das relagdes, esta é ainda uma construgfo intelectual



Parte I 7

(9%}

incompleta, irreversivel: a crianga ndo compreende que pode anular a ac¢dio da passagem
de um liquido ou duma quantidade de pérolas do recipiente A para B se executar a ac¢@o
inversa (B para A). Contudo hé ja uma intui¢do sobre as configuracSes de conjunto que
correspondem a regulagdes representativas, que ja ndo incidem somente sobre figuras
(Piaget, 1967).

Para além do egocentrismo, da irreversibilidade logica e a incapacidade de
descentragio, Lourenco (1997) resume a generalidade das caracteristicas e estruturas do
periodo pré-operatério. Assim, como vimos a proposito das experiéncias de conservagio,
ha um dominio da afirmacgfo sobre a negac¢do, como se verifica na prova dos liquidos ou
das pérolas: a crianga afirma que hé mais quantidade no recipiente mais alto, sendo esta a
dimensdo figurativa ou perceptiva mais saliente, contudo ndo ha negacéo porque para tal
seria necessario inferir, para além da percepcéo, que a quantidade ¢ a mesma ao passar o
conteido de um recipiente para o outro. Existe um subjectivismo que leva a crianga a
compreensdo de relagdes auténomas apenas em termos de acces pessoais. Decorrente
disto, existe uma indistin¢do entre o real, o possivel e o necessario, e uma insensibilidade
a contradigdo: por exemplo, nas provas de conservacgdo, a crianga nio aceita opinides
contrarias ao seu “conhecimento” ou crenca. As regulagdes cognitivas, como ja
referencidmos, sdo pré-operatérias: a crianga na prova dos liquidos ou tamanhos, ndo €
capaz de regular (neste caso anular) a perturbacdo exterior por auséncia de compensagdes
operatorias, como sejam a identidade (a quantidade de 4gua € a mesma porque ndo se
subtraiu nem acrescentou, apenas se mudou de recipiente), a reversibilidade por inversdo
(se se retornar ao recipiente de origem a quantidade mantém-se) ou por compensacdo ( na
passagem para o segundo recipiente a quantidade mantém-se, simplesmente este é mais
alto mas a0 mesmo tempo mais fino).

O subsequente estadio, que se inicia por volta dos 7/8 anos e termina aos 11/12
anos, ¢ denominado como o estadio das operacdes concretas. Piaget (1977) define o
conceito de operagBes como “ac¢des interiorizadas (ou interiorizaveis), reversiveis (na
medida em que podem desenvolver-se nos dois sentidos e, por conseguinte, comportando
a possibilidade dumas acgfio inversa que anula o resultado da primeira) e que se
coordenam em estruturas, ditas operatorias, apresentando leis de composi¢do que
caracterizam a estrutura na sua totalidade como sistema. A adigdo, por exemplo, ¢ uma
operagio porque resulta das ac¢Bes de reunir, porque contém uma inversa (subtracgo) e
porque o sistema das subtracgdes e adi¢cdes manifesta leis de totalidade” (Piaget, 1977,

pp. 85-86). Nesta fase as operacdes sdo ditas concretas porque “incidem apenas na
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propria realidade e, em particular, nos objectos tangiveis, susceptiveis de serem
manipulados e submetidos a experiéncias efectiveis” (Piaget, 1978, p. 91) ao contrario
das operagdes formais que incidem sobre hipoteses. A aquisicdo da reversibilidade logica
constitui um elemento fundamental neste periodo. Permite chegar a conservagiio, como &
o caso da prova dos liquidos ou dos tamanhos, permitindo agora um equilibrio mével, em
pensamento, quando as transformagSes ocorrem simultaneamente nos seguintes niveis: o
esquema de acgdo torna-se reversivel, como ja dissemos; duas ac¢Bes sucessivas podem
coordenar-se numa sO; um mesmo ponto pode ser atingido sem se alterar, por duas vias
diferentes; o retorno ao ponto de partida permite encontrar este idéntico a si proprio; a
mesma ac¢do, quando se repete, ou nada acrescenta si propria ou entdo trata-se de uma
nova ac¢do com efeito cumulativo (Piaget, 1967). Encontramos assim a composi¢do
transitiva, a reversibilidade, a associatividade e a identidade, que caracterizam os
agrupamentos logicos ou os grupos aritméticos (Piaget, 1967). Se a inteligéncia pré-
operatéria se baseia muito mais na percepcdo, a inteligéncia operatdria esté ja ligada as
transformagdes propriamente ditas, e, como sublinha Lourengo (1997), subordina as
configuracdes as transformacdes.

Piaget (1978) menciona algumas transformagdes, de tal forma que nenhuma
operagdo possa existir em estado isolado, mas antes em fungdo da totalidade de
opera¢des do mesmo género, ou seja que levam a aquisi¢do de estruturas como sistemas
de conjuntos. Um exemplo é o da capacidade de seriagdo: assim, no que respeita a
seriacdo qualitativa de objectos — por exemplo, dois paus — se a crianga, na primeira
inféncia consegue distinguir o tamanho dos elementos a<b<c, e, logo, b>a, tal deve-se
ainda a uma relagio meramente perceptiva ou intuitiva, que s6 se efectua quando os
elementos se encontram visiveis, ndo correspondendo ainda a uma operagdo logica que
pressuporia que a<c e logo sendo a<b entdo b<c, mesmo que um dos objectos nfo se
encontre visivel. S6 a reversibilidade operatéria é que permite a conquista da operacio
inversa, de tal modo que a crianga seja capaz de deduzir que se a<b e b<c entfio a<c. E
assim, que nesta fase os numeros — seriagdo quantitativa — ja ndo aparecem de forma
independente uns dos outros, mas sdo entendidos como elementos de uma sucessdo
ordenada em que 1, 2, 3, 4 .. etc. (Piaget, 1978).

Dum ponto de vista logico, as transformacSes solidarias referidas manifestam
uma total descentracfo intelectual. O mesmo € dizer que, ao contrario dos estadios
anteriores em que o sujeito se centrava numa particularidade dum objecto e sob um ponto

de vista particular do sujeito, a descentragio passa a permitir a ultrapassagem do
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egocentrismo intelectual que caracterizava os estadios anteriores (Piaget, 1967). O sujeito
é entdo capaz de passar a coordenar pontos de vista distintos, num sistema de
reciprocidades, o que tera, como adiante veremos, um impacto muito significativo nos
planos social e moral da crianca.

A descentragio da lugar, também, ao perspectivismo, no sentido de que a crianga
j4 ndio se centra apenas num ponto de vista, mas é capaz de aceder a varios pontos de
vista ou varias perspectivas, por exemplo, no desenho (Lourengo, 1997). Também no
paradigma ou prova das trés montanhas, descrito em Piaget e Inhelder (1948), a crianga ¢
ja capaz de entender que as montanhas podem ser vistas de pontos de vista ou
perspectivas diferentes, consoante as diferentes posigdes dos observadores. Lourenco
(1997) adianta mesmo que, com a conquista do perspectivismo, a crianga € ja capaz de
ultrapassar imagens simplesmente reprodutoras para imagens mentais antecipadoras.

A coordenacdio entre afirmagdes e negagdes € outra caracteristica do pensamento
operatorio concreto. Tal coordenagdo “significa (...) ser capaz de ver que o que parece
absoluto ou oposto i primeira vista é, afinal, relativo, ou se possivel de ser posto em
relacio” (Lourengo, 1997, pp.271-272). Tal acontece nas provas de transvasamento de
liquidos ou das pérolas: agora percebe que a quantidade se mantém porque a altura e a
largura dos recipientes s3o pardmetros relativos e interdependentes, o que permite que as
diferencas se compensem.

Como atras dissemos, a descentragdio que d4 origem a ultrapassagem do
egocentrismo intelectual, € que permite a coordenagio de pontos de vista diferentes, leva
a um avango significativo no plano das relagdes sociais e conduz a uma nova moralidade,
dita auténoma, porque nfo relacionada com a obediéncia exterior (Piaget, 1985).

Nos jogos colectivos, as criangas passam a submeter-se de uma forma coordenada
a um conjunto de regras comuns. Ou seja a possibilidade de coordenagdo de pontos de
vista leva a que as regras sejam adoptadas, implicita ou explicitamente, como fruto de um
acordo entre as criangas, € sdo respeitadas, de forma auténoma, como resultado desse
mesmo acordo entre pares. A percep¢do da justica imposta pelos mais velhos da lugar a
uma justica nio imposta, mas antes acordada sob a dupla forma de justiga distributiva,
isto é, tendo em conta a condigio de igualdade entre os pares, e retributiva, ou seja para
além das acgdes concretas de desvio as regras nos jogos, tem também em conta as
circunstincias, as inten¢des dos sujeitos e as atenuantes (Piaget, 1985). Ao constituirem
assim, no dizer de Piaget (1985), verdadeiras jurisprudéncias, as criancgas discutem entre

si, argumentam, fazem perguntas, criticas e pedidos de informagdo, passando da
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linguagem egocéntrica do periodo anterior, a uma linguagem verdadeiramente
socializada, baseada na reciprocidade. Um outro progresso social, que remete para os
novos sentidos de justica, € o da cooperagdo (em vez da submiss3o) e do respeito mutuo
entre pares, que a organizagio e o desenrolar dos jogos implica. O respeito unilateral face
aos adultos ou aos mais velhos d4 lugar, progressivamente, ao respeito mutuo, e, por
outro lado assiste-se, por aquela raz3o, a uma autonomia relativa da consciéncia moral
dos sujeitos (Piaget, 1978).

No entanto, sera no periodo seguinte — entre os 14/15 € 17/18 anos -, denominado
operatorio formal, que o individuo se torna verdadeiramente mais auténomo em termos
psicologicos, ao aceder ao pensamento formal ou abstracto, “ou como se diz num termo
barbaro, mas claro, ‘hipotético-dedutivo’™ (Piaget, 1978, p.91).

Trata-se de um pensamento que ja ndo opera s6 sobre conteudos concretos —
apesar de o proprio pensamento que se reflecte em operagdes concretas envolver também
a representac@o (cf. Lourenco, 1997, p. 316; Piaget, 1978, p.93)) — mas sobre hipoteses.
Um exemplo é dado por Piaget (1978, pp 91-92) numa prova de seriagdo que exige um
enunciado e puras hipdtese verbais: “A Edite tem os cabelos mais escuros do que a Lili.
Os da Edite s8o mais claros do que os da Susana. Qual das trés tem os cabelos mais
escuros?”. Os sujeitos do operatorio formal sfio capazes de resolver este problema que
envolve trés hipotéticas meninas, os do operatdrio concreto s6 chegam, no plano da
verbalizagdo, a uma seriacdo por pares ndo coordenados, respondendo, tipicamente, da
seguinte forma: “tendo a Edite e a Lili cabelo escuro, e a Edite e a Susana cabelo claro, ¢
a Lili a mais escura, a Susana a mais clara, e a Edite meio clara, meio escura” (Piaget,
1978, p.92).

Ou seja o pensamento formal — as operagdes formais — traduz-se (as operagdes
formais traduzem-se) em operagdes sobre operacgdes, isto é reflecte sobre operagdes
concretas (de seriacdio, classificagdo, etc.), pelo que se pode dizer que as operagGes
formais sdo de segunda ordem (Lourenco, 1997). Ou, como afirma Piaget (1978) trata-se
de uma reflex3o que engloba operagGes, independentemente dos objectos tangiveis, os
quais substitui por proposi¢cdes: “o pensamento concreto € a representagio de acgles
possiveis € o pensamento formal a representagio de uma representagdo de acgGes
possiveis” (Piaget, 1978, p.93), isto ¢, de suposigdes (Piaget, 1967).

Para além do que ja foi dito, Lourengo (1997) resume outras das principais

caracteristicas do pensamento formal.
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Uma destas caracteristicas ¢ a da inversdo de sentido entre o real e o possivel. Até
ao estadio das operagdes formais a crianga ora concebe um possivel decalcado do real, ou
dum real deformado — o que ¢ designado como um possivel analogico -, ora concebe um
possivel distinto do real, mas limitado em termos de uma possibilidade futura
independente do presente (co-possivel concreto), ou seja ligado a um limitado niimero
de possibilidades imaginadas a partir do conhecido. Nestes termos, o sujeito do
operatério formal pensa que o possivel ligado a realidade imediata ¢ somente uma das
varias possibilidades virtuais. Existindo algumas destas que se actualizam no tempo do
dia-a-dia, isto nfo implica que todo um universo de virtuais possiveis sejam admitidos
pelo sujeito. Pelo contréario, cada actualizagdo novas aberturas ao nivel de possibilidades
imaginadas em termos de futuro. Trata-se do denominado “co-possivel formal”, que
implica uma inversdo de sentido entre o real ¢ o possivel: “em vez de derivar do real, € o
possivel que da sentido 4 realidade” (Lourengo, 1997, p.318).

Tal inversio s6 é possivel na medida em que o sujeito for capaz de combinar
exaustivamente e de forma sistematica um certo namero de possibilidades de partida. O
facto de ser combinatorio é uma outra caracteristica do pensamento formal.

Por ultimo, a coordenacdio das duas formas de reversibilidade (por inversdo ou
negagdo, ou por compensagdo ou reversibilidade), € ainda uma das caracteristicas do

pensamento formal, dando acesso ao grupo INCR?.

2 O individuo chega 3 compreensio que uma acgio ou operacdo directa (I) pode ser analuda por operacio
inversa ou negativa (N), ou compensada por uma reciproca (R) ¢ esta, por sua vez,, anulada pela sua
negativa, isto € por uma operacdo correlativa (C) da operagdo inicial.



Capitulo 4. Teorias Implicitas acerca da Inteligéncia nos adultos

1. Estudos seminais da Cognicdo Social

Sternberg, Conway, Ketron e Bernstein (1981) realizaram uma pesquisa em
que procuraram analisar as teorias implicitas acerca da inteligéncia em estudantes
universitarios, peritos e leigos. Esta pesquisa envolve varios estudos experimentais, e
relaciona aquelas teorias implicitas com a organizagdo de protétipos, de acordo os
contextos sociais e as categorias de pertenca.

Assim, numa primeira experiéncia pediram a sujeitos leigos presentes em
contextos ndo académicos - como supermercados e estagdes ferroviarias -, bem como
a estudantes numa biblioteca universitaria, que listassem as caracteristicas de uma
pessoa inteligente, referenciando-se a trés consignes: inteligéncia académica,
inteligéncia quotidiana e inteligéncia em geral. Pediu-se ainda aos sujeitos que
caracterizassem a propria inteligéncia. As correlagGes entre os contextos em que 0s
dados foram recolhidos (contextos académico ou n3io) mostram que os estudantes
percepcionam a inteligéncia em geral como proxima da inteligéncia académica, ao
passo que os restantes sujeitos percepcionam a inteligéncia em geral como proxima da
inteligéncia quotidiana, mas ndo da inteligéncia académica. Quanto a auto-atribui¢do
de tragos ou comportamentos “inteligentes”, nos estudantes estes encontra-se
fortemente correlacionados com a descrigio de “inteligéncia académica” e
moderadamente com a “inteligéncia quotidiana”. Nos restantes sujeitos verifica-se
uma forte correlac@o entre os tragos e comportamentos “inteligentes” auto-atribuidos
e a “inteligéncia quotidiana”. Segundo os autores, os resultados mostram que os
sujeitos organizam as suas teorias implicitas sobre a inteligéncia (incluindo a propria
inteligéncia) recorrendo a diferentes protétipos de inteligénceia ( no caso, académica
ou quotidiana), de acordo com os contextos em que s3o inquiridos, os quais evocam
diferentes auto-categorizacdes.

Na segunda experiéncia, foram inquiridos peritos em inteligéncia (psicologos
com o grau de doutoramento, com pesquisas efectuadas, ou em curso, relacionadas
com o topico da “inteligéncia”) e leigos sobre caracteristicas € comportamentos
inteligentes, bem como da importincia dessas caracteristicas e comportamentos na
definicio de “pessoa idealmente inteligente”, “pessoa idealmente inteligente” no

plano académico e “pessoa idealmente inteligente” no quotidiano. Os sujeitos foram
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igualmente inquiridos acerca das caracteristicas da sua propria inteligéncia € a de
outra pessoa que conheciam bem. Os dados obtidos revelam que os leigos organizam
uma imagem sobre a “pessoa idealmente inteligente”, nomeadamente em termos da
importincia conferida aos comportamentos/caracteristicas, como proxima das suas
teorias implicitas sobre a “pessoa idealmente inteligente” no plano académico ou no
plano do quotidiano. O mesmo sucede com os peritos, embora neste caso as
correlagdes sejam mais fortes. Constata-se que, em ambos 0s grupos, a relagio entre
os prototipos de “pessoa idealmente” inteligente no plano académico e no plano do
quotidiano ndo existe, ou seja, verifica-se uma clara diferenciagdo nos prototipos
associados ao dominio académico e ao do quotidiano. Quanto ao grau de associa¢do
das caracteristicas atribuidas a si proprios ou a outra pessoa, 0s sujeitos organizam, de
forma clara e diferenciada, as suas teorias sobre as trés inteligéncias (ideal, académica
e do quotidiano) quando se trata dos outros, mas mostram dificuldades em separa-las
quando se referem a si proprios.

A organizagio dos contetidos das “inteligéncias” requeridas, foram analisados
através de analises factoriais. Quanto aos factores relativos as trés consignes
encontramos em comum nas estruturas factoriais dos dois grupos a “capacidade de
resolugio de problemas” (“raciocinio logico e acertado”, “boa associa¢do entre
ideias”, “possuir recursos para lidar com problemas”) e as “competéncias verbais”
(“fluente”, “boa conversagdo”, “leitura facil”). Trata-se de duas componentes de
ordem cognitiva, 0 que mostra a sua centralidade nas defini¢des das inteligéncias, seja
por parte dos leigos como por parte dos peritos.

Factores como a “motivagdo” caracterizam para os peritos a “inteligéncia
académica”, enquanto a dimens3o “competéncias sociais” €, para os leigos, comum as
defini¢des dos trés tipos de inteligéncia. A “inteligéncia pratica” (“identifica bem as
situaces”, “determina os meios para atingir os objectivos”, “interessado pelo
mundo”), é uma dimensfo, no grupo dos peritos, comum as estruturas factoriais que
caracterizam a inteligéncia ideal e a inteligéncia quotidiana. Aquela componente €
vista, pelos autores, como também uma forma de adaptag@o social.

Assim, se surgem dimensdes prototipicas diferentes para caracterizar as varias
inteligéncias de acordo com os grupos em questfo, Sternberg et al. (1981) concluem,
contudo, que a “capacidade de resolugiio de problemas” e as “competéncias verbais”

bem, como de algum modo, competéncias de adaptacdo social, sdo componentes
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fundamentais na organizacdo dos prototipos, por parte de leigos e peritos,
correspondentes as “inteligéncias” investigadas.

Numa outra pesquisa, Sternberg (1985) analisou as diferencas de contetdos
das teorias implicitas sobre a inteligéncia, criatividade e sabedoria em estudantes
universitarios. Relativamente a inteligéncia, verifica-se, de novo, que a capacidade de
resolugdo de problemas praticos e a capacidade verbal se salientam nas teorias dos
sujeitos. Interessa também referir os conteidos das teorias implicitas acerca dum
individuo criativo: a heterodoxia (“espirito livre”, “define as regras por que se
segue”), a integracio intelectual (realizar bem associa¢3es e diferencas entre ideias),
os gostos estéticos, a imaginagdo e a flexibilidade ao nivel das decisBes a tomar, sdo
algumas das dimensdes relativas aquelas teorias implicitas.

Um estudo desta pesquisa pretende ainda analisar de que forma a percepgio de
si proprio - como inteligente, criativo ou sabedor — e a percepg¢do dos outros —
naquelas mesmas dimensdes - s3o organizadas. Para o facto os sujeitos tinham que se
auto-descrever como “inteligentes”, “criativos” e “sabedores”. Tinham também que,
com base em cartas de recomendacio descrevendo as caracteristicas de personagens
ficticios, classifica-los como inteligentes, criativos ou sabedores, a partir dos atributos
fornecidos. Os resultados mostram que os sujeitos usam as teorias implicitas na

avaliacdo de si proprios bem como nas dos outros.

2. Estudos no Ambito da teoria das Representacdes sociais

Ja explicitamente no &mbito do quadro tedrico da representagdes sociais, Le
Dissert (1983), utilizando os tragos descritos em testes de personalidade, investigou, a
partir das teorias explicitas reveladas por aqueles testes, de que forma varios grupos
de sujeitos (estudantes universitarios, sujeitos de gera¢des mais velhas, quadros de
empresas ou do Estado e professores do ensino secundario) organizavam as suas
proprias teorias implicitas acerca de “pessoa inteligente” e de “pessoa criativa”.
Foram identificadas varias diferencas de atributos nos perfis das duas consignes.
Assim a “pessoa inteligente” é considerada racional, metddica, conformista,
organizada e realista, enquanto a “pessoa criativa” é descrita como original, com
fantasia, critica, sensivel e “intuitiva”. Verificam-se diferencas entre os varios grupos:

por exemplo, os estudantes valorizam mais o “n8o conformismo” como caracteristica
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de “pessoa criativa”, ao passo que os sujeitos de geragdes mais avangadas valorizam
mais o “trabalho”. Por outro lado, ainda relativamente a “pessoa criativa”, uma
comparacgdo entre quadros e professores, mostra que os primeiros valorizam mais o
espirito metodico, a organizagio, a racionalidade e o realismo, e os segundos
valorizam mais a originalidade, espirito critico, curiosidade, sensibilidade e fantasia.
Estas diferengas sdo explicadas pelo autor como derivadas de diferentes concepgdes
ideoldgicas mobilizadas pelos grupos sociais estudados.

Utilizando um questionario estruturado, Poeschl (1992) estudou as
representagdes sociais da inteligéncia de sujeitos adultos suicos, em fungdo do sexo e
da saliéncia de dimensdes diversas atribuidas pelos sujeitos aos estimulos "homem
inteligente" e "mulher inteligente".

Na sequéncia de factorizacdes das respostas dos sujeitos para cada uma das
consignes, constata-se, em primeiro lugar, que as competéncias sociais ("ser
tolerante", "saber adaptar-se", "ser sociavel") se configuram como dimensio mais
importante das representacdes, seja do "homem inteligente" como da "mulher
inteligente". Contudo, relativamente a representacdo de "mulher inteligente", surgem,
no mesmo factor, os elementos "criatividade" e "sensibilidade", constituindo-se assim
como atributos distintivos no 4mbito de um mesmo factor genérico ("Competéncias
Sociais"), no sentido de que caracterizam, particularmente, as representagdes da
inteligéncia feminina.

O factor que a autora denomina como “sucesso social" ("dirigir", "ter
sucesso", "ser culto", "intelectual") é o segundo na estrutura factorial nas
representacdes da inteligéncia masculina, isto é € o que explica mais varidncia
naquela estrutura factorial, se se exceptuar o factor "competéncias sociais".

Relativamente ao factor "sucesso social", e analisando as diferencas de acordo
com o sexo dos respondentes, verifica-se que as mulheres sd0 o grupo que mais
importancia confere a esta dimensdo, considerando-a como tipica da inteligéncia
masculina. J4 na estrutura factorial das representacdes de "mulher inteligente",
observa-se que o segundo factor que explica maior varidncia € o "sucesso
profissional”.

E assim que, de acordo com Poeschl (1992), o "sucesso social" ndo parece
portanto constituir uma dimens3o saliente da representacdo da “inteligéncia

feminina”, contrariamente ao "sucesso profissional" (cf. Poeschl, 1992, pg. 197).
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Alias, a analise da estrutura das representacdes relativamente a cada um dos
estimulos ("homem inteligente", "mulher inteligente") revela que o "sucesso social”
constitui uma caracteristica tipica da representagdo da inteligéncia masculina, ao
passo que a representacdo da inteligéncia feminina se organiza em torno da dimensdo
"competéncias sociais”, sendo também particularmente salientes o "sucesso
profissional", um elemento de uma dimensdo de feminilidade ("ser atractivo") e o
item "cultura".

Ainda no que concerne as estruturas factoriais das representagdes da
inteligéncia masculina e da inteligéncia feminina, o terceiro factor que no primeiro
caso (inteligéncia masculina) se realga € um factor que inclui elementos de ordem
motivacional e cognitiva (“espirito vivo", "capacidade de reflexdo”, "ser curioso",
"compreender"), enquanto na estrutura factorial da representacio da inteligéncia
feminina trata-se de um factor que remete, precisamente, para feminilidade ("ser
atractivo”, "ser culto”, "conservar caracteristicas tradicionalmente atribuidas aos
representantes do seu grupo sexual"), o qual € apelidada de "eterno feminino".

Ora, observando as diferencas nas respostas de acordo com o sexo dos
sujeitos, verifica-se que, para as mulheres, a dimensio cognitiva caracteriza
fortemente a inteligéncia masculina e que, para 0 mesmo grupo, a dimens3o de
feminilidade ("eterno feminino") caracteriza de forma muito evidente a inteligéncia
feminina.

Relativamente a este conjunto de resultados, afirmara Poeschl (1998) que "une
identification des sujets a leur categorie sexuelle d'appartenence entraine des
différences dans leurs répresentations des deux formes d'intelligence” (Poeschl, 1998,
p. 97).

Uma pesquisa de Amaral (1997) sobre as representagles sociais da
inteligéncia e do seu desenvolvimento, em mulheres com e sem responsabilidades
educativas, mostra que uma concep¢do de inteligéncia social, que se define pela
aprendizagem de regras sociais € de adaptagdo ao meio social, é a dimensio mais
relevante nas representacSes dos sujeitos inquiridos, sobretudo nas mulheres mées. Ja
as professoras tendem a valorizar uma forma de inteligéncia social que deriva da
conformidade da crianga a regras e a valores familiares, acentuando a
responsabilidade educativa da familia e descartando a responsabilidade da escola e
dos professores. Relativamente ao desenvolvimento da inteligéncia, aquele grupo

valoriza fortemente a autonomia da ac¢@io da crianca no desenvolvimento da sua
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propria inteligéncia, crenca porventura tributaria duma pedagogia piagetiana, e
desvaloriza o inatismo, nomeadamente o acaso genético.

Mugny e Carugati (1985) realizaram um estudo diferencial sobre as
representagdes sociais da inteligéncia e do seu desenvolvimento, que incidiu sobre
uma amostra de 728 sujeitos, segmentados em diferentes grupos contrastados:
estudantes de pedagogia, professores do 1° ciclo, sujeitos com outras actividades
profissionais, sujeitos do sexo masculino e do sexo feminino, grupos de pais e ndo
pais. O instrumento utilizado foi um questionario que abrangia as seguintes tematicas:
definicdes sobre a inteligéncia, crengas sobre o desenvolvimento da inteligéncia,
procedimentos didacticos ou pedagogicos mais eficazes para lidar com dificuldades
escolares, a importincia das varias ciéncias para compreender a natureza da
inteligéncia e imagens da crianga inteligente (proto6tipos).

Os resultados mostram que entre pais e nfo pais, as crengas inatistas
(desigualdades naturais da inteligéncia), denominadas como “teoria dos dons”, assim
como a crenga que assimila a inteligéncia a um modelo cibernético (“o computador €
o exemplo do que é a inteligéncia, “a logica e as matematicas sdo o prototipo da
inteligéncia™), sdo as mais salientes nas representagdes dos pais. Nos ndo pais, as
crencas na heranca familiar dos dotes intelectuais e na escola reveladora das
diferencas de inteligéncia sdo as mais relevantes.

A presenga distinta do inatismo nas crengas dos dois grupos, reflectird uma
possivel estratégia de preservag@io da identidade social dos pais, ja que a crenga nas
desigualdades naturais reenviara para o acaso genético, e ndo para uma filiagdo que
decorre da heranga familiar. Possivelmente, seria também esta a razdo por que a
crenca na fungdo diferenciadora da escola se encontra ausente nas respostas dos pais:
tal crenca reenviaria para a revelagdo de diferengas pré-existentes nos diferentes
meios familiares.

Contudo, no que respeita as teorias implicitas sobre o desenvolvimento,
constata-se que os pais imputam as competéncias dos professores a garantia do
desenvolvimento intelectual dos seus filhos, o que nfio estara dissociado do referido
modelo cibernético, nem da crenga que assimila a inteligéncia ao sucesso nas
disciplinas de maior valéncia escolar (matematica, por exemplo). De acordo com os
autores, a escola configura-se, assim, para os pais, como um critério, sendo o simbolo,
da inteligéncia, ja que este grupo atribui também a avaliagio escolar formal uma

determinante no desenvolvimento intelectual.
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Ainda no ambito das teorias implicitas sobre o desenvolvimento intelectual,
salienta-se nos pais uma concepc¢o desse mesmo desenvolvimento como resultante de
uma programacdo biologica, o que parece consistente com as suas crengas inatistas.

No contraste entre as respostas de professores pais e professores ndo pais, a
diferenca mais significativa € a refutacfio, por parte dos primeiros, da crenga de que o
sucesso escolar serd imputéavel as competéncias dos professores. Nos professores pais
salienta-se mais, também, a crenca inatista ou “teoria dos dons naturais”, o que estara
associada & menor relevincia da crenga na inteligéncia assimilada a escola
diferenciadora — portanto, assiste-se & desresponsabilizacdo da institui¢io escolar,
com o acentuar da naturalizag@o da inteligéncia.

Ainda no campo das crengas sobre a inteligéncia, a concepgio da inteligéncia
como adaptacdo as regras sociais dominantes (“conformismo ou inteligéncia social™)
¢ mais saliente nos pais professores. Também neste se constata a teoria maturacionista
do desenvolvimento da inteligéncia, ou seja a “negagdo do desenvolvimento”. Apesar
disso, o mesmo grupo valoriza igualmente o equilibrio socioafectivo e relacional da
crianca, seja no meio escolar como no meio familiar, como factores do
desenvolvimento cognitivo; e confere, em simultdneo, maior importincia do que o
grupo de professores ndo pais quer a autonomia no desenvolvimento intelectual, quer
a avaliacdo formal da escola, como factores benéficos do desenvolvimento cognitivo.

Este conjunto de dados relativos as representacBes sociais dos pais
professores, aparentemente contraditorios, traduzem um posicionamento ambivalente,
como notam Mugny e Carugati (1985): “a la fois plus severe (du point de vue scolaire
?) et plus et plus ‘empathique’ (du point de vue familiale?)” (Mugny & Carugati,
1985, p. 158). Os resultados apontam também para a existéncia de uma estrutura mais
complexa nas representacdes dos pais professores do que nos professores nfo pais, 0
que os autores atribuem a um conflito identitario no primeiro grupo: “ce conflit (...)
se traduit par (...) une sorte de deresponsabilisation de I’einsegnant comme individu
et de I’einsegnant comme relais de I’institution” (Mugny & Carugati, 1985, p.159).

Quer a ideologia do dom, que revela uma naturalizagio da inteligéncia, quer a
concepe¢do maturacionista do desenvolvimento, cumprem a fungdo de proteccdo da
identidade social, ou melhor, de cruzamentos identitarios que se expressam no grupo
pais professores. Finalmente, a crenca na “inteligéncia social/conformismo”, as
“teorias” sobre os beneficios do equilibrio afectivo e relacional, da autonomia do

desenvolvimento intelectual e da avaliacdo escolar, manifestam uma representagio
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multifactorial sobre a inteligéncia que decorre da diversificago dos objectivos
educativos nas duas sedes de socializagdo: a familia e a escola.

As identidades sociais, no caso os conflitos identitarios, constituem, para
Mugny e Carugati (1985), um dos principios psicossociais organizadores de diferentes
representagdes sociais da inteligéncia.

Outros principios psicossociais organizadores das representagdes sociais da
inteligéncia, enunciados por estes autores, correspondem 4 maior Ou menor
familiaridade com o objecto da representacio — de acordo com as propostas de
Moscovici (1984) — e a caréncia de informag&o sobre o objecto “inteligéncia”.

Quanto 4 maior ou menor familiaridade com o objecto “Inteligéncia”, Mugny
e Carugati (1985) operacionalizaram esta variavel através do seguinte item: “a
existéncia de diferengas de inteligéncia entre individuos constitui um problema
misterioso que a ciéncia se mostra incapaz de resolver”. As respostas dos sujeitos
foram bipartidas entre os polos positivo e negativo de uma rating scale, apurando-se
assim aqueles que respondiam positivamente — os sujeitos ndo familiarizados com a
inteligéncia — e os que respondiam negativamente — os sujeitos familiarizados com o
objecto da representagio. A existéncia do que & “estranho” ou ndo familiar &
assegurada pela incapacidade de as ciéncias — fonte de autoridade do conhecimento —
ndo fornecerem uma explicacgdo racional para o objecto de “estranheza”: as diferencas
interindividuais de inteligéncia. Apurados os dois grupos — os “nd@o familiarizados” e
os “familiarizados” — procedeu-se & comparagio dos seus scores factoriais nos varios
factores sobre as crengas acerca da natureza da inteligéncia e sobre as teorias
implicitas sobre o desenvolvimento da mesma.

A diferenga mais significativa diz respeito a crenga nas desigualdades naturais
da inteligéncia, ou crenga nos dotes naturais, sendo este factor mais relevante no
grupo dos sujeitos menos familiarizados. Este mesmo grupo é também o que mais
refuta as crengas na fungdo adaptativa da inteligéncia (“a inteligéncia é a capacidade
dos individuos se adaptarem a sociedade” ou ao “meio fisico”) e na possibilidade de
influéncia do meio familiar, ou seja de uma filiagio familiar (por exemplo: “as
criangas inteligentes provém de familias nas quais os pais valorizam a inteligéncia”).
Pelo contrario, a responsabilidade dos professores no insucesso escolar ¢ uma
dimensdo representacional mais saliente no grupo em questao.

No que respeita as teorias implicitas sobre o desenvolvimento da inteligéncia,

¢ também aquele grupo que atribui mais as competéncias dos professores o
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desenvolvimento da inteligéncia, ¢ 0 que cré mais numa no¢do maturacionista
(biologica), ou seja numa explicagdo que afasta a propria ideia de desenvolvimento. O
desenvolvimento, de facto, € reconhecido apenas na vertente da socializagio
(“aprendizagem de regras sociais”), sendo também conferida maior relevincia a
avaliacio formal da escola sobre o desenvolvimento intelectual.

Em sintese, os sujeitos que expressam menor familiaridade com o objecto da
representacdo, sdo os que tendem a naturalizar a inteligéncia em dotes naturais, inatos,
a par de uma teoria implicita que atribui a maturagio biologica o desenvolvimento da
inteligéncia. Assiste-se, paralelamente, a diferenciagdo das aptidGes intelectuais (por
exemplo, uma definicdo de inteligéncia como adaptativa), consideradas inatas, das
aptiddes sociais. A ideia de que existe uma filiacdo familiar da inteligéncia € refutada
em proveito da responsabilizacio dos professores e da escola no desenvolvimento de,
nomeadamente, uma “inteligéncia social”.

Para investigar o efeito da falta de informacio sobre a natureza e o
desenvolvimento da inteligéncia, os autores propuseram aos respondentes uma escala
relativa & importancia de varias disciplinas cientificas juntamente com um item que
revela a ignorincia dos sujeitos.

Comparando grupos de estudantes de pedagogia, aqueles que se confessam
ignorantes, mostram, segundo os autores, uma representagio pouco organizada,
quando comparados com os estudantes que atribuem importincia a uma ou varias
disciplinas cientificas. Aquela representagéio corresponde a uma tendéncia clara para
recusar as varias dimensGes das crengas sobre a inteligéncia ou sobre o
desenvolvimento da inteligéncia, ao contrario dos estudantes “ndo ignorantes”.

Ja quanto a restante amostra — sujeitos ndo estudantes -, aqueles que se
declaram como sem informac¢fo, tendem a organizar uma representacdo bem
estruturada, que se define em torno de varias dimensdes: a teoria dos dons ou crenga
nas desigualdades naturais da inteligéncia, uma visdo maturacionista sobre o
desenvolvimento da inteligéncia (negagdo da propria nocdo de desenvolvimento), o
modelo “cibernético” da inteligéncia, o conformismo associado a aprendizagem de
regras sociais € a imputacdo da responsabilidade do desenvolvimento intelectual as
competéncias dos professores.

Ou seja, o sentimento de falta de informagdo, no caso dos ndo estudantes, leva
a organizacio de uma representacio bem estruturada, em torno, novamente, da

naturalizaggio da inteligéncia sob a forma de desigualdades naturais, muito semelhante
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a0 que os sujeitos, no estudo anterior, expressavam pouca familiaridade com o objecto
“inteligéncia”.

As hipéteses levantadas sobre a organizagdo das representagdes sociais da
inteligéncia no estudo de Mugny e Carugati (1985), foram posteriormente testadas,
através de modelos estatisticos estruturais, por Carugati, Selleri e Scapini (1994),

considerando a mesma amostra da pesquisa de Mugny e Carugati (1985).

2.1 A “familiaridade” com o objecto “Inteligéncia” como principio

organizador das crencas sobre a inteligéncia

Na sua pesquisa, Carugati, Selleri e Scapinni (1994) constatam , em relagdo
aos sujeitos com menor familiaridade com o objecto da representagdo, que existe uma
co-variagdo entre dois nucleos representacionais: a crenga nos dons naturais € a crenca
na “inteligéncia social”.

A primeira destas crencas encontra-se relacionada com o modelo cibernético
da inteligéncia (énfase, portanto, nas competéncias cognitivas), COm uma concepgao
sobre o desenvolvimento da inteligéncia que faz dos erros da crianca (na perspectiva
dos sujeitos adultos) como reveladores de insuficiéncias cognitivas, com a concepgdo
maturacionista ou do nfo desenvolvimento, com uma perspectiva de que a pressdo do
educador sobre a crianga € o procedimento pedagodgico mais eficaz (por exemplo,
“levar a crianga a repetir varias vezes as respostas correctas” ou “repetir exercicios
varias vezes”) e com o conformismo.

Quanto a crenga na “inteligéncia social”, esta encontra-se relacionada com a
aprendizagem de regras sociais, o conformismo, as fun¢des adaptativas da inteligéncia
e 0 mesmo procedimento pedagdgico de pressdo do educador sobre a crianga.

Uma investigagdo de Snellman e Raty (1995), sobre as crengas acerca da
inteligéncia e as teorias implicitas sobre o desenvolvimento intelectual, com os
instrumentos usados por Mugny e Carugati (1985) adaptados a realidade finlandesa,
mostra que os sujeitos com menor familiaridade com a inteligéncia sdo os que
acentuam mais as teorias implicitas sobre o desenvolvimento que t€ém por base o
inatismo (por exemplo, “o limite maximo da capacidade de aprendizagem de uma
crianca € determinado por factores genéticos”) e uma concepgdo de “aprendizagem

espontinea” (por exemplo, “o aluno inteligente aprende sem praticar”).

87



_Representacdes Sociais da Inteligéncia

Se, nestes ultimos estudos revistos, insistimos mais sobre os efeitos da “ndo
familiaridade” com o objecto da representacdo, é porque nos questionamos se
também, com sujeitos ndo adultos, a maior ou menor familiaridade com a inteligéncia
se mostra um principio organizador das representagdes sociais da inteligéncia e de

teorias implicitas relativas ao desenvolvimento da inteligéncia do proprio sujeito.

3. Estudos actuais da Cognicédo Social: a importincia dos processos

cognitivos — a abordagem exemplarista

Sternberg (2000) chama a atengdo da relevancia da abordagem exemplarista as
teorias implicitas da inteligéncia. A percep¢do e memorizagio de atributos relativos a
inteligéncia pode basear-se em multiplos exemplares considerados pelos sujeitos
como “inteligentes”. Assim, numa sociedade meritocratica, que valoriza o sucesso
individual, como a sociedade americana, bons resultados em testes de inteligéncia,
que frequentemente s3o usados para as admissdes nas universidades — ou ainda mais,
nas “melhores” universidades -, os resultados escolares (relativamente aos quais os
testes sdo considerados bons preditores) e boas performances num trabalho de alto
prestigio, podem revelar um perfil de atributos que derivam da valorizagdo de
determinados exemplares “de sucesso” naquela sociedade (por exemplo, Bill Gates e
outros personagens “brilhantes”). Contudo, mesmo nos préprios Estados Unidos, se o
percurso de uma crianga ou adolescente se realizar num ghetfo urbano, entio pode
suceder que aqueles sujeitos valorizem atributos de exemplares “inteligentes” muito
diferentes, como sejam traficantes de droga - guiando carros dispendiosos, usando
joias caras, etc.. S@o estes atributos de tais exemplares com um outro tipo de sucesso
nas culturas de gheffo, que poderdo dar origem a outras teorias implicitas acerca da
inteligéncia.

Paulhus e Landolt (2000) realizaram uma pesquisa empirica no Canada sobre
os factores preditores do grau de similaridade de exemplares relacionados com a
inteligéncia. Num primeiro momento pediram a estudantes universitarios que
nomeassem exemplares-ideais “inteligentes”. Comparando os resultados percentuais
das nomeacdes dos sujeitos, com as nomeagdes de antigos estudantes da mesma
universidade ao longo de dezasseis anos (de 1982 a 1997), os autores verificaram uma

relativa estabilidade nos 15 personagens mais nomeados no decurso daquele periodo,
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sendo Einstein o que sempre recolheu mais nomeacdes, seguindo-se os presidentes
dos EUA e os primeiros —ministros do Canada, e outros icones como Freud,
Madonna, Gates, Shakespear, etc.

Numa fase posterior solicitaram a 250 juizes, todos eles estudantes
universitarios, que avaliassem o grau de similaridade de 50 exemplares-ideais
recolhidos na fase anterior, com base em quatro factores: familiaridade do juiz com o
exemplar, preferéncias pessoais, semelhanga das atitudes dos exemplares com as
atitudes do proprio juiz e semelhancas das areas de ocupagdo dos exemplares
(Ciéncias, Artes, Politica, Negocios, etc.) com os interesses e vocagdes pessoais dos
juizes. Como variavel preditora, os autores tiveram ainda em conta o sexo dos juizes e
a categoria sexual dos alvos ou exemplares. Os resultados mostram que a variavel que
explica melhor o grau de semelhanga entre os exemplares é a familiaridade dos
respondentes com os mesmos, seguindo-se as preferéncias pessoais. Por sua vez, a
variavel “familiaridade” foi avaliada em trés vertentes: a categoria sexual do
respondente e do personagem, as areas de ocupagdo dos exemplares € dos juizes € 0s
interesses dos exemplares com os interesses dos personagens-alvo. Todos os trés tipos
de familiaridade se encontram relacionadas com o grau de similaridade entre
exemplares avaliada pelos sujeitos.

Mais recentemente, Paulhus, Werhr, Harms e Strasser (2002) pesquisaram ndo
s6 os exemplares, com notoriedade publica na América do Norte (Estados Unidos e
Canad4), ligados a “defini¢do” de “pessoa-inteligente”, como também as dimensGes
de inteligéncia veiculadas e protagonizadas por aquelas figuras publicas. A pesquisa
incidiu, principalmente, sobre uma amostra de estudantes universitirios (estado-
unidenses e canadianos). Os resultados das dimensdes de inteligéncia veiculadas pelos
15 exemplares mais representativos, mostra, numa primeira abordagem (através de
uma analise do tipo multidimensional scale), uma oposi¢do, por um lado, entre os
dominios da comunicagio (“inteligéncia comunicativa™) pablica (politicos ou figuras
de entretenimento televisivo, como Oprah Winfrey) versus privada (cientistas e
escritores, por exemplo e respectivamente, Einstein e Shakespeare), e, por outro lado,
de personagens que se movimentam num dominio mais subjectivo (Mozart, Gandhi)
ou num dominio mais ligado ao mundo fisico e objectivo (Ted Turner, Edison, Bill
Gates).

Posteriores analises de conglomerados (clusters) dos exemplares, revelam

cinco areas, mais especificas, de “inteligéncias” associadas a cada cluster:

89



Representagdes Sociais da Infeligéneia

“inteligéncia cientifica” (Einstein, Steve Hawking), “inteligéncia artistica” (Mozart,
Shakespeare), “inteligéncia empresarial” (Bill Gates, Donald Trump, Ted Turner), a ja
citada “inteligéncia comunicativa” publica (politicos e figuras do entretenimento) e,
finalmente, a “inteligéncia moral” (Ghandi, Marter Luther King). Os autores
concluem que aqueles cinco tipos de “inteligéncia” correspondem a uma taxonomia
clara da inteligéncia, representada por exemplares ou personagens publicas e com
notoriedade, ou seja, icones das “inteligéncias”, estando estes ligados, bem como as
“inteligéncias” que representam, a determinadas dimensdes culturais norte-
americanas, sobre-valorizadas relativamente ao objecto, cultural e social (assim o
interpretamos) “Inteligéncia”.

Os resultados das investigaces de Paulhus e colegas, reportadas
anteriormente, mostram, segundo os proprios autores que, € passamos a citar,
“stabililty in exemplares of intelligence represents a ‘shared cognition” that servers to
facilitate communication, social interaction and group decisions” (Paulhus, Wehr,
Harms & Strasser, 2002, p.1058).

Tal afirmacdo nfo pode deixar de recordar as principais, € mais consensuais,
defini¢Ses de “representacdes sociais”, bem como as respectivas fungdes, tal como
sintetizamos no capitulo 1 deste trabalho, ndo esquecendo os mecanismos
sociocognitivos associados & formacdo e dindmica das representagBes socialmente
partilhadas.

Por outro lado, as pesquisas e consideragdes de Paulhus ¢ Landolt (2000)
mostravam como o factor “familiaridade”, no caso em especifico com os personagens
“inteligentes”, mas, genericamente, com o objecto de representagio — personificado
pelos exemplares -, parece constituir um importante factor na apropriagdo do objecto
de representag@o, algo que os autores da cognigdo social ndo abordam.

Nao se pode também excluir que as generaliza¢Ges dos atributos das instincias
ou exemplares nomeados, alimentando determinados protétipos acerca da
inteligéncia, sdo processos relevantes para a compreensio dos contetidos do objecto
de representacdo, que variam segundo factores mais sociais, como o sexo, ou mais
individuais, como as areas de interesse dos sujeitos.

Se nos referimos ja a pertinéncia do grau de familiaridade (ou “ndo
familiaridade”) como um ponto a explorar no nosso trabalho, perguntamo-nos
também se ndo sera importante estudar a estruturacio dos conteidos das

representacGes sociais da inteligéncia — ou, na terminologia norte-americana, as
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teorias implicitas sobre a inteligéncia — em funcfo das abordagens prototipica ¢
exemplarista.

De facto, se parece quase “imprescindivel “ identificar contetidos — até porque
ndo existem representacSes sociais sem conteudos - interrogamo-nos também acerca
da pertinéncia de investigar a integracdo daquelas duas abordagens cognitivas
(prototipica e exemplarista), com os aspectos processuais das representacdes sociais,
como a objectivagio e a ancoragem, nomeadamente na senda do trabalho seminal de
Ordaz e Vala (1997) sobre a representacdo social do suicidio na imprensa escrita
portuguesa, mas, desta vez, relativamente as representaces da inteligéncia em

sujeitos em desenvolvimento (criangas e adolescentes) e de ambos os sexos.






Capitulo 5. Concepcdes de senso comum acerca da inteligéncia nas
criancas e adolescentes

1. Introducio

E escassa a literatura sobre as teorias implicitas de criangas e adolescentes
acerca da inteligéncia, seja do ponto de vista das pesquisas da ontogénese, como da
sociogénese daquelas concepgoes.

Neste Ambito, podemos, contudo, identificar trés tipos de abordagens: a teoria
das concepgdes pessoais da inteligéncia (Dweck, 2000; Dweck & Elliot, 1983,
Dweck, Chiu & Hong, 1995; Cain & Dweck, 1989); uma abordagem estritamente
cognitiva-desenvolvimentista (Lehay & Hunt, 1983; Nicholls, Pataschnick &
Mettetal, 1986; Stipek, 1981; Stipeck, 1987; Stipek & Tannatt, 1984; Stipek &
Daniels, 1988; Stipek & Mac Iver, 1989); e um confronto intercultural de pesquisas
centradas numa andlise multidimensional dos conteudos representacionais da
inteligéncia, em criancas e adolescentes (Yussen & Kane, 1983; Raty & Snellman,

1993; Selleri, Carugati & Bison, 1994).

2. A Teoria das Concepcdes Pessoais da Inteligéncia

No dominio dos estudos sobre as concepgdes pessoais de inteligéncia, em
criangas e adolescentes, salientam-se os trabalhos de Dweck (2000), Dweck e Elliot
(1983), e, particularmente, de Faria e Fontaine (1989, 1997) e Faria (1995).

Por concepgdes pessoais entendem-se as teorias implicitas dos sujeitos acerca
de atributos pessoais ou constructos do self, como a inteligéncia, a moralidade, as
competéncias pessoais (Cain & Dweck, 1989; Dweck, Chiu & Hong, 1995) ou
sociais (Faria, 1997).

As investigacBes neste campo permitiram delimitar dois tipos de teorias ou
concepgdes: uma concepgio estatica, de acordo com a qual o atributo em questdo €
qualidade (traco) fixa, e uma concepgdo dindmica, de acordo com a qual o mesmo

atributo é flexivel e pode ser desenvolvido. As criangas com concepcgdes estaticas
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tendem a orientar-se para a demonstragio da sua inteligéncia através das suas
performances no desenvolvimento de tarefas, mantendo, frequentemente, o receio de
cometer erros, em particular em contextos avaliativos (Dweck, 2000; Dweck &
Elliott, 1983). As criangas com concepgdes dindmicas relacionam o desenvolvimento
da sua inteligéncia com os processos de aprendizagem, adoptando uma orientaciio
mais para a aprendizagem do que para a demonstragio de performances,
percepcionando as novas tarefas como desafios para o incremento da sua inteligéncia
(Dweck, 2000; Dweck & Elliott, 1983).

De acordo com Dweck (2000), as concepgdes pessoais da inteligéncia tém
importantes consequéncias sobre as dimensGes motivacionais, mormente no que
respeita as aprendizagens escolares.

Por exemplo, numa pesquisa recente, Stipek e Gralinski (1996) mostram que
criancas com idades entre os 8 e os 11 anos tendem a acreditar de forma diferente na
eficicia do esforco pessoal e adoptar diferentes estratégias de aprendizagem em
funcdo do tipo de concepgdes: as criangas com concepgdes estaticas acreditam menos
no factor esforco e adoptam estratégias superficiais e ineficazes, as criancas com
concepgdes dindmicas adoptam, predominantemente, estratégias de mestria e créem
mais na eficacia do esforgo.

Como mostra Dweck (2000), as concep¢des pessoais de inteligéncia sdo
passiveis de mudanca em fun¢fio de processos de influéncia social. Por exemplo,
numa investigacdo relatada por aquela autora (Dweck, 2000), a apresentacio a
estudantes de psicologia de um artigo supostamente cientifico, segundo o qual a
inteligéncia era, numa das versdes, inata e ndo mutavel, e, na outra versio, o seu
incremento resultaria do esforgo e de factores ambientais, influenciava as concepgdes
pessoais de inteligéncia dos estudantes, bem como dos seus padrdes de realizacfio
perante o insucesso em tarefas académicas.

Num estudo transversal efectuado por Faria e Fontaine (1989, 1997) foi
observado o impacto de algumas varidveis independentes sobre as concepgdes
pessoais de inteligéncia em adolescentes. Essas variaveis sdo de natureza sociografica,
como o sexo € o nivel socio-econdémico, bem como relativas ao percurso escolar. Os
resultados mostram que, no contexto portugués, ndo existem diferengas significativas
entre rapazes € raparigas, € que os sujeitos com nivel socio-econémico mais baixo
apresentam concepgOes mais estaticas do que os sujeitos de nivel socio-econémico

mais elevado. Observa-se ainda, numa escala de concepgdes estaticas, uma evolucio
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para este tipo de concepgdes no decorrer da escolaridade, sobretudo entre os alunos do
5° e 9° ano de escolaridade.

Segundo Faria e Fontaine (1997), as exigéncias escolares que levam os alunos
a patentearem bons resultados e boas performances, torna o desenvolvimento para
concepgdes estaticas um modo de adaptagdo pessoal a exigéncias da escola.

J4 o facto de se ndo evidenciarem diferencas significativas entre os alunos do
9° ¢ do 11° anos, leva as autoras a uma interpretacio em termos de factores de
desenvolvimento cognitivo e das experiéncias dos adolescentes. Assim, por um lado,
os sujeitos no periodo formal mostrar-se-30 mais capazes de definir projectos e de
conceber as suas capacidades como sendo modificaveis. Por outro lado, com novas
experiéncias no periodo adolescencial, poderdo vir a representarem-se COmMO
promotores activos das suas competéncias e da sua inteligéncia.

Faria (1995) aprofundou, posteriormente, os estudos de validacdo da escala de
concepgdes pessoais de inteligéncia desenvolvida por Faria e Fontaine (1989) sobre
uma amostra de adolescentes maior e mais diferenciada, num estudo de caracter
longitudinal. Simultaneamente, testa os efeitos do género, nivel de escolaridade (do 5°
ao 11° ano), nivel socioecondémico (baixo, médio e alto) e zona de residéncia (rural ou
urbana), enquanto “"factores de diferenciacio dos contextos de existéncia" (Faria,
1995, p.228).

Confirmaram-se os resultados de Faria e Fontaine (1989) em relagdo a
auséncia de diferencas ao nivel das categorias sexuais de pertenca e existéncia de
diferencas em fungio do nivel socioeconémico.

Observaram-se ainda dois efeitos de interac¢do. Um entre o nivel de
escolaridade e o nivel socio-econémico, constatando-se que os sujeitos de nivel socio-
econdmico elevado se apresentam mais "dindmicos" que os de nivel socio-econdémico
baixo nos primeiros anos de escolaridade, diferenca que tende a esbater-se no decorrer
da escolaridade, revelando os sujeitos nos ultimos anos de escolaridade concepcdes
dindmicas. Este resultado sugere, segundo a autora, que a escola tera um efeito
uniformizante no desenvolvimento de concepgdes dindmicas e que, levando a uma
selecgdo dos sujeitos, a mesma incidira sobre aqueles com concepgdes estéticas.

O segundo efeito de interac¢do regista-se entre o nivel de escolaridade e a
zona de residéncia, que mostra que, no 9° ano, os sujeitos da zona urbana surgem

menos "estaticos" que os da zona rural, e o inverso sucede em anos mais avancados.
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Segundo Faria (1995), este resultado corrobora a hipétese da selecgdo dos sujeitos
"dindmicos" ao longo da escolaridade, aqui mais visivel entre os da zona rural.

Num artigo de recensdo acerca das investigagdes que identificam a influéncia
do sexo sobre as concep¢des pessoais de inteligéncia, Faria (1998a) nota que, na
cultura norte-americana, se verificam diferengas, apresentando as raparigas
concepgdes mais estaticas e os rapazes concepgdes mais dindmicas. Estas diferencas
dever-se-do, sobretudo, as diferencas na avaliacio por parte dos professores das
competéncias de rapazes e raparigas. Assim, enquanto os rapazes sio negativamente
apreciados ao nivel de aspectos ndo intelectuais (comportamentais ou motivacionais),
ja as avaliagBes negativas das raparigas dizem respeito aos aspectos intelectuais.
Deste modo, o significado atribuido ao tipo de avaliages a que sdo sujeitos, por parte
dos rapazes, reporta as atitudes dos avaliadores (face ao fracasso académico, os
rapazes tendem a culpar os avaliadores pelas suas atitudes e comportamentos). As
raparigas interpretam as avaliacdes negativas como subsequentes a falta de
capacidades intelectuais.

Segundo Faria (1998a), dado que as concepcdes estaticas levam a padrdes de
realiza¢do baixos, este aspecto reflectir-se-ia na escolha, pelas raparigas, de profissdes
menos exigentes, pelo menos no contexto cultural norte-americano.

Como atrés constatamos, os estudos de Faria (Faria, 1995; Faria & Fontaine,
1989; Faria & Fontaine, 1997) mostram a inexisténcia de efeitos do factor género em
Portugal.

Faria (1998b) avanca com uma hipOtese explicativa, que tem a ver com
caracteristicas do actual contexto cultural portugués e de factores de socializagio
associados.

O papel feminino pode ter-se alterado, com a crescente feminilizagdo do
mercado de trabalho e do ensino. Este Gltimo aspecto ¢, alias, confirmado por Gracio
(1997). Assim, ao contrario dos dados evidenciados nos anos oitenta por Fontaine
(1986), o nivel das aspiragdes das raparigas ja ndo se revela inferior ao dos rapazes.
Pelo contrario, parece existir hoje uma tendéncia para a igualizagio das oportunidades
sociais entre os sexos, sendo a escola um importante factor desta mudanga social. Um
nivel de aproveitamento escolar superior nas raparigas indicia, porventura, um cada

vez maior investimento no sucesso académico.
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Faria (1998a) conclui pela necessidade de, em Portugal, se proceder a novas
pesquisas acerca das representacdes sociais da inteligéncia detidas pelos agentes

socializadores (professores, pais) em fungio do género dos/as alunos/as e filhos/as.

3. A perspectiva cognitiva-desenvolvimentista

Através de entrevistas semi-directivas sobre o significado da inteligéncia,
realizadas com criancas de seis e dez anos e adolescentes de dezasseis anos, Lehay e
Hunt (1983) delimitaram trés niveis de desenvolvimento das concepgbes sobre a
inteligéncia: o nivel "obediente-periférico" (6 anos), o nivel das "concepgdes
psicologicas" (10 anos) e o nivel das concepgdes centradas nas interacgdes sociais (16
anos).

A maior parte das explicagBes sobre o significado da inteligéncia referem,
como ponto fulcral, a obediéncia a autoridade (pais ou escola), pelo que, segundo os
autores, associada as concepgdes sobre a inteligéncia se encontra uma moralidade
heterénoma, colocada em relevo por Piaget (1985).

No segundo nivel, das concepcdes psicologicas, a inteligéncia define-se em
fun¢do dos resultados obtidos nos testes escolares. As diferencas entre “inteligentes” e
“ndo inteligentes” sdo atribuidas a factores de ordem motivacional, como o estudo € 0
esforgo. Trata-se, segundo os autores, de uma fase transitoria, ja que tais “concepgdes
psicologicas” se mantém salientes durante a adolescéncia.

Quanto ao terceiro nivel, o nivel das concep¢des centradas nas interacgdes
sociais, a inteligéncia ganha um novo significado, envolvendo referéncias a
competéncias sociais e as formas de interaccdo social. E assim 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
saliéncia das relagdes interpessoais nas concepgdes da inteligéncia, estard, por um
lado, a passagem para uma moralidade auténoma caracterizada pela preocupacio pela
opinidio dos outros e, paralelamente, o desenvolvimento da capacidade de
coordenagdo de perspectivas, o que permite a construgdo de significados comuns,
segundo a teoria piagetiana (Piaget, 1970).

Também numa perspectiva cognitivo-desenvolvimentista, um conjunto de

estudos levados a cabo por Stipek e colegas (Stipek, 1981; Stipek, 1987; Stipek &
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Tannatt, 1984; Stipek & Danniels, 1988; Stipek & Mac Iver, 1989) analisam o
desenvolvimento das concepcdes sobre competéncias intelectuais e o
desenvolvimento dos critérios de avaliacdo das mesmas.

No que respeita ao desenvolvimento das concepges sobre competéncias
intelectuais, constata-se que as criangas do pré-escolar até a primeira classe (6 anos)
ndo diferenciam competéncias sociais e competéncias académicas. Um estudo de
Stipek e Tannatt (1984), corroborando esta conclusio, mostra que 40% das criangas
em idade pré-escolar se referem a comportamentos sociais e liadicos — por exemplo,
jogar com outra crian¢a — quando os investigadores lhes pedem que expliquem o que
¢ a inteligéncia.

Uma progressiva diferenciacfio vai-se estabelecendo entre os dois tipos de
competéncias no decurso da escola primaria.

Contudo, esta diferenciagdio ¢ mais tardia quando se trata de qualificar as
competéncias intelectuais de pares, o que segundo Stipek e Mac Iver (1989) podera
estar relacionado com o egocentrismo intelectual e a importancia que assumem, nestas
idades, os comportamentos sociais dos pares relativamente aos sujeitos. Assim, por
exemplo, as criangas podem valorizar mais a partilha de briﬁquedos com Os seus
colegas do que os conhecimentos que estes t€ém dos nimeros ou do alfabeto.

De acordo com os resultados de Stipek (1981) e Stipek e Tannatt (1984), as
criangas aos 7 € 8 anos avaliam as suas proprias competéncias intelectuais, bem como
as dos seus pares, seja em funcdo de habitos de trabalho (esforgo, destreza), seja em
fun¢do de aspectos comportamentais que remetam para o respeito de regras
estabelecidas na instituicio escolar.

Quanto ao desenvolvimento dos critérios de avaliagio das competéncias
intelectuais, constata-se que a informacio utilizada para essa mesma avalia¢io assume
diversas formas, em func¢do da idade.

No periodo pré-operatdrio as criangas recorrem a dois tipos de informacio: a
mestria na realizagdo de tarefas e o feedback ou refor¢o social, nomeadamente o
elogio por parte dos adultos. Ou seja, até ao periodo das operacBes concretas as
criangas reconhecem total autoridade moral e avaliativa aos adultos.

No periodo das operacgdes concretas, a informaggo objectiva dos resultados de
resolucdo de tarefas passa a assumir uma maior importincia no que respeita as

inferéncias sobre as proprias competéncias intelectuais.
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Alijs, a este respeito, também os estudos de Stipek (1987) e Stipek e Daniels
(1988) permitem constatar que s6 no periodo do operatdrio concreto € que as criangas
hierarquizam as notas escolares em termos avaliativos no que respeita as suas
competéncias intelectuais.

Na base desta hierarquizagdo das notas em termos avaliativos encontra-se,
presumivelmente, o desenvolvimento de operagdes como a seriagdo (Stipek, 1987,
Stipek & Daniels, 1988; Stipek & Mac Iver, 1989).

Tal como a mestria, o esforco é um forte indicador na avaliagdo das
competéncias intelectuais nas criancas do periodo do pré-operatorio. Aparentemente,
as criangas acreditam que o empenho na resolugdo de tarefas resulta num incremento
das competéncias intelectuais.

Esta indiferenciac@o inicial entre o esfor¢o e as percepgdes de competéncias
intelectuais da lugar a uma progressiva diferenciacéio entre ambas com o inicio do
periodo do operatorio concreto, em fungdo da distingdo da realizagdo da tarefa
propriamente dita, e as no¢des de capacidade, por um lado, e de dificuldade da tarefa,
por outro lado (Nicholls, 1978; Nicholls & Miller, 1983).

Deste modo, por volta dos 10 anos (periodo do operatorio concreto), ao
compreenderem a relagdo inversa entre esforgo e capacidades, as criangas poderdo
aferir as suas capacidades de acordo com grau de empenho que as tarefas (mais ou
menos dificeis) exigem.

No periodo do operatorio formal, embora as informagdes a partir da mestria na
resolugdo de tarefas e os resultados escolares se mantenham como poderosos
indicadores de avaliagdo das competéncias intelectuais, acresce um novo factor: os
processos de comparagdo social com os colegas, sobretudo em termos de notas
escolares (Stipek & Mac Iver, 1989).

De acordo com Stipek € Mac Iver (1989), sera o desenvolvimento da nogdo de
competéncia como trago estavel — isto &, como capacidade — que facilitard a
comparag¢do social com as performances escolares dos pares.

Esta deducdo, alids estritamente cognitiva no que respeita, por exemplo, a
importancia dos pares no periodo adolescencial, ndo s6 contraria os resultados obtidos
por Faria (1995), bem como, tal como se vera de seguida, com os dados obtidos por
Yussen e Kane (1983).

Ainda numa perspectiva cognitiva-desenvolvimentista, e reportando-se ao

desenvolvimento das concepgdes acerca, também, das competéncias intelectuais,
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requeridas, especificamente, em tarefas verbais e abstractas (nfo verbais),
encontramos o estudo de Nicholls, Mettetal e Pataschnick (1986), com uma amostra
de criangas, adolescentes e jovens, cobrindo uma faixa etaria dos 6 aos 22 anos.

Utilizando para o efeito, exactamente, tarefas verbais e ndo verbais, seguidas
de entrevistas sobre a forma como os sujeitos se diferenciam em funcfo dos dois tipos
de tarefas, os autores identificam trés niveis naquelas concepgdes, de acordo com a
idade dos sujeitos.

Num primeiro nivel, aos 6/7 anos, as competéncias intelectuais sdo avaliadas
em termos das dificuldades subjectivas das tarefas, embora as propriedades
intrinsecas das diferentes competéncias ndo sejam referidas.

A partir dos 8/9 anos, e atingindo a sua maior expressdo aos 12/13 anos,
verifica-se que as concepcgdes sobre a competéncias intelectuais se desenvolvem no
sentido de assimilar a inteligéncia a aquisi¢do de informaco sobre as tarefas e ao
esforco de aprendizagem.

Neste segundo nivel, verifica-se ainda que, dos 10 aos 13 anos, os dois tipos
de raciocinio requeridos pelas tarefas experimentais se v3o, progressivamente,
diferenciando ao nivel do esfor¢co e empenhamento, relativamente & aquisicio de
informacdo pertinente. E assim que, se numa primeira fase, os dois tipos de raciocinio
ndo s@0 representados como inerentemente diferentes, posteriormente as
oportunidades para a aquisi¢do de informacgio sdo vistas como sendo diferentes: ha
mais oportunidades para adquirir vocabulario € menos oportunidades para aprender
tarefas abstractas (ndo verbais).

Finalmente, num terceiro nivel, dos 14/15 aos 22 anos, a aquisicdo de
informacdo e a resolu¢do de problemas encontram-se diferenciadas.

As concepgdes sobre a inteligéncia incluem uma dicotomia entre o raciocinio
verbal, que reflectira um esfor¢co mnemonico (o material verbal pode ser memorizado
mas ndo o material abstracto), e, por outro lado, o raciocinio abstracto, que €
representado em termos de capacidade de pensamento, reflectindo senso comum e

experiéncia geral.
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4, Estudos multidimensionais das concepcdes de senso comum sobre

a inteligéncia

A linha de investigacdes que apresentaremos de seguida diferencia-se, por um
lado, do modelo bidimensional de Carol Dweck (Dweck, 2000; Dweck & Bempechat,
1983; Dweck, Chiu & Hong, 1995), na medida em que daquelas pesquisas relevam
multiplas dimensdes/contetidos e, por outro lado, da perspectiva cognitiva-
desenvolvimentista, j4 que nfo se pressupde que o desenvolvimento das concepgdes
de senso comum sobre a inteligéncia possam decorrer do desenvolvimento cognitivo
da crianga descontextualizado do meio social e cultural em que esta se insere.

Acresce que algumas das investigacdes, que referiremos, t€ém também em
conta o factor género como factor diferenciagio das representagdes sobre a
inteligéncia, o que ndo &, de forma patente, o caso dos estudos da linha cognitiva-
desenvolvimentista que expusemos.

Numa das suas pesquisas, Yussen e Kane (1983) investigaram o
desenvolvimento das concepcdes sobre a inteligéncia em criangas americanas de 6, 9
e 11 anos.

Constatou-se que, nestas idades, uma dimensdo que se mantém constante na
caracterizagio da natureza da inteligéncia é o saber, entendido como a quantidade de
informacdo que uma pessoa possui.

Nas criancas mais novas (6 anos), as competéncias interpessoais €
comportamentais constituem a componente mais relevante nas suas concepgdes sobre
a inteligéncia, perdendo a sua importincia com o decorrer da idade. Paralelamente, as
competéncias académicas vao surgindo com cada vez maior relevo, verificando-se
que sdo as mais valorizadas aos 11 anos.

E igualmente interessante constatar que as criancas mais novas tém uma visdo
inatista da inteligéncia, ao passo que as criangas mais velhas enfatizam as
experiéncias como factor decisivo na modulagio dos niveis de inteligéncia, seja nas
suas componentes sociais, académicas ou gerais.

Os sujeitos foram também inquiridos sobre a consténcia versus maleabilidade
da inteligéncia. Ou seja, procurou-se testar, na pratica, o modelo bidimensional de
Carol Dweck, em fungfio da idade. Observa-se que, independentemente da idade, as

criancas demonstram uma concep¢do dindmica da inteligncia - experiéncias
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especificas benéficas podem levar ao incremento da inteligéncia -, resultado curioso a
dois titulos: em primeiro lugar porque, aparentemente, embora as criangas mais novas
representem a inteligéncia como algo com que ja se nasce, ndo excluem o factor
experiencial; em segundo lugar porque este dado empirico contraria, claramente, a
hipotese de Stipek e Mac Iver (1989), de acordo com os quais, tal como foi referido, a
nocdo de competéncia intelectual se desenvolveria, progressivamente, como tragco ou
capacidade estavel.

Numa outra pesquisa, Yussen e Kane (1983) analisam o tipo de competéncias
atribuidas & definicdo de inteligéncia de uma crianga de 1 ano de idade, de uma
crianca de 10 anos de idade, de um adulto de 35 anos e, finalmente, de um adulto de
65 anos.

Para o efeito, utilizaram fotografias, que foram apresentadas a uma amostra
constituida por criancas de 8 anos, adolescentes de 16 anos e adultos, todos de
nacionalidade americana.

No que concerne ao protétipo de uma crianga de 1 ano, as respostas dos
sujeitos convergem no que respeita a indices de controlo sensério-motor (por
exemplo, agarrar um objecto), ao desenvolvimento de uma tendéncia para realizacdes
sem ajuda de outrém (0 que os autores denominam como "autocontrole e
independéncia") e a aquisicdo de competéncias linguisticas. Para os adolescentes e
adultos da amostra, a capacidade de aprendizagem - embora os tipos de aprendizagens
ndo sejam explicitados pelos autores -, integra o respectivo protdtipo de uma crianga
inteligente de um ano de idade. Por ultimo, a motivagio e curiosidade ("olhar atento",
"curiosa") e a actividade ("crianca activa"), sdo dimensGes referidas apenas pelos
adultos.

Quanto as dimensdes que caracterizam uma crianga inteligente de 10 anos, sdo
comuns, nas respostas de todos os sujeitos, o conhecimento ou saber, as competéncias
sociais e as performances escolares.

As criangas e os adolescentes da amostra estudada referem em comum, e
especificamente, o dominio da matematica, da leitura e competéncias fisicas ("ser
bom desportista”) como caracterizando uma crianga inteligente de 10 anos.

Ainda relativamente a este prototipo-alvo, encontram-se como elementos
exclusivos, nas respostas dos adultos, factores motivacionais (esforgo, curiosidade),
capacidade de aprendizagem (potencial e rapidez de aprendizagem), o pensamento

abstracto, a autonomia, a criatividade e a afiliacdo grupal.
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As maiores discrepancias registadas nos grupos que constituem a amostra ,
nomeadamente entre, por um lado, criangas e adolescentes, e, por outro lado, adultos,
s30 as que se referem aos atributos do protdtipo de um adulto inteligente de 35 anos.

Enquanto as criangas e adolescentes reportam elementos que remetem para o
papel e a imagem do adulto - por exemplo, gestdo de dinheiro, tratar dos filhos,
conduzir um automovel -, as respostas dos adultos da amostra centram-se em tragos
psicoldgicos gerais - elementos ligados a adaptago social ("autonomia”, "tratar as
outras pessoas com respeito e consideragdo"), factores de ordem motivacional
("gostar da vida", "gostar da carreira profissional”, "procurar novos desafios"), valores
("politicamente implicado", "ter um espirito aberto") e factores cognitivos gerais
("capacidade de abstracgdo”, “conhecimentos aprofundados”, "capacidade de
compreensio"”).

Em relagdo ao protétipo-alvo correspondente a um adulto inteligente de
terceira idade (65 anos), as criangas referem sobretudo cuidados ligados ao bem estar
e saude fisica, mas também um saber e memoria ricos e a disponibilidade para
partilhar esses conhecimentos com os mais novos. Esta representacdo € também
comum as respostas dos adolescentes, assim como actividades ligadas ao
preenchimento do quotidiano - por exemplo, hobbies.

As respostas dos adultos da amostra incidem sobre a "sabedoria" das pessoas
de terceira idade, a partilha deste conhecimento "acumulado" com pessoas mais novas
(diriamos, que tém muito a ensinar), o ajustamento pessoal ("manterem interesse pela
vida") e um esfor¢o para se manterem intelectualmente activos (“dindmicos", "evitar a
senilidade").

Estes resultados mostram que as representagdes de "pessoa inteligente" em
fun¢do da idade do protdtipo-alvo, dependem das expectativas que, em cada faixa
etaria, os sujeitos criam relativamente ao prototipo-alvo, o que possivelmente ndo
estara desligado, por um lado, dos tipos de interacgdes especificas que os sujeitos
mantém, respectivamente, com criangas mais novas (1 ano), criancas em idade escolar
(10 anos), adultos (35 anos) e pessoas da terceira idade, e, por outro lado, dos papéis
sociais dos prototipos-alvo.

Embora trabalhando s6 com uma amostra de adultos finlandeses, parece-nos
de todo pertinente, no seguimento deste ultimo estudo mencionado de Yussen e Kane
(1983), referir uma pesquisa de Raty e Snellman (1992a), sobre as caracteristicas

atribuidas a uma "pessoa inteligente" e a um "aluno inteligente".
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Os sujeitos, que eram ou pais ou professores, de ambos os sexos, deveriam
atribuir a idade e o género seja a pessoa seja ao(a) aluno(a) alvo.

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

No que respeita ao aluno inteligente, é descrito maioritariamente como sendo
um rapaz, de idade média 13 anos.

Os autores procuraram analisar os efeitos quer da categoria sexual de pertenca
dos respondentes quer do género atribuido ao protétipo-alvo, nas respostas a um
questionario estruturado sobre os atributos do protétipo-alvo.

Os resultados mostram que os sujeitos de sexo feminino conferem, seja ao
adulto-inteligente seja ao aluno-inteligente, mais atributos que reenviam para o saber
ou conhecimento geral, a educacio e a reflexdo.

Quando o protétipo-alvo € caracterizado como sendo uma rapariga, €
independentemente da categoria sexual dos respondentes, aquele aparecem associadas
competéncias de ordem social/relacional, como de cooperagio ("ajuda os outros",
“sabe ouvir os outros”, € "amiga"), ou de assertividade social ("exprime as suas
opinides”, "tem iniciativa").

J& quando o protétipo-alvo € caracterizado como sendo um rapaz, e, da mesma
forma, independentemente da categoria sexual de pertenca dos respondentes, surge
como mais saliente uma componente que reenvia para a inteligéncia pratica (aplicagdo
de conhecimentos na resolug@o de problemas).

Esta mesma componente aparece também genericamente associada a descri¢do
de aluno inteligente de género masculino, bem como atributos de ordem cognitiva
(aptiddes verbais, "interesse em matérias que requerem reflexdo"), ao passo que certos
atributos que revelam independéncia e vivacidade caracterizam a aluna-inteligente
(por exemplo, "testar os seus proprios limites”, "ndo ter medo nem necessidade de
recorrer & autoridade"). A dimens3o mais relevante do(a) aluno(a) inteligente € o
sucesso escolar.

Selleri, Carugati e Bison (1994) estudaram o que pensam os alunos de uma
escola “elementar”( com idades compreendidas entrel0 e 11 anos) e duma escola
“média” (com idades compreendidas dos 12 aos 14 anos) sobre o que significa ser

inteligente.
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As respostas a pergunta aberta foram submetidas a analise de conteudo, a
partir da qual se identificaram 6 areas tematicas (englobando 26 categorias) a saber:

1. Caracteristicas gerais: inclui referéncias & variabilidade inter-individual
(alguns sdo mais inteligentes "porque alguns tém mais capacidades”, "porque depende
da mentalidade das pessoas"), & "normalidade" ("¢ ser normal como os outros”) € a
identificagdo do inteligente como "bom aluno”;

2. Caracteristicas de natureza cognitiva: capacidade de reflexdo (“"pensar”,
"saber aquilo que se faz"), de compreensio e raciocinio ("usar o cérebro”,
"compreender as coisas", "rapidez"), capacidades logico-matematicas ("resolver
problemas dificeis com a cabega") e linguisticas (saber ler, escrever ou falar de modo
correcto, saber explicar as coisas);

3. Caracteristicas de personalidade: qualidades positivas ("ser bom",
"paciente”, "compreensivo®), motivacionais (empenho e forga de vontade, quer na
escola quer na vida), autoconfianca nas proprias capacidades, astiicia, competéncias
praticas ou saber fazer ("aproveitar oportunidades”, "saber-se organizar”, "ndo se
enganar"), cultura ("saber", "alargar conhecimentos"), interesse ("estar informado”,
"saber aquilo que acontece"”) e disponibilidade para aprender ("desejo de aprender
sempre mais");

4. Dons naturais: por exemplo, respostas como "Deus deu mais inteligéncia a
uns do que a outros" ou "é-se bom aluno porque se tem esse dom";

5. Aspectos institucionais da escola: sucesso escolar, estudar, realizar os
trabalhos de casa, ¢ uma categoria comportamental positiva ("estar com ateng¢do nas
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aulas", "ndo copiar");

6. Relagdes interpessoais: sociabilidade ("ser sociavel", "respeitar os outros”),
altruismo ("ajudar quem tem dificuldades"), comportamentos em relagdo aos adultos
("obedecer", "seguir conselhos dos adultos"), comportamentos em relagdo aos
professores (“"saber responder as perguntas dos professores”), comportamentos em
relacio aos colegas ("saber ouvir as opinides de um amigo", "ajudar um colega").

As 4reas tematicas mais referidas sdo as Caracteristicas de natureza cognitiva,
Caracteristicas de personalidade e "Dons".

Em especifico, as categorias que surgem maior frequéncia sio a "capacidade

de compreensdo", "rapidez" (de raciocinio) e "cultura”.
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Uma analise de clusters sobre as categorias de respostas obtidas, permitiu
constatar cinco tipologias de respostas, relativas as representacdes sociais da
inteligéncia.

Um primeiro clusfer associa a inteligéncia a rapidez de compreensdo e a
dimensdo dos “dons naturais”. Um segundo cluster remete para uma dimens3o
motivacional geral: o empenhamento. O subsequente clusfer mostra que, para os
sujeitos, ser inteligente significa ter bons resultados escolares, estudar e adoptar
comportamentos correctos (“comportar-se bem”) na escola. O subsequente
conglomerado (cluster) reine o altruismo e a sociabilidade. Finalmente, o ultimo
cluster poe em evidencia o saber geral e a cultura (“ser culto”).

Constatam-se diferencas nas categorias de resposta em func¢fo da idade e da
categoria sexual de pertenca dos entrevistados.

Nos mais novos (escola “elementar”) salientam-se, nas suas representacdes
acerca da inteligéncia, as competéncias praticas, o altruismo, a sociabilidade e "ser
culto".

Nas representacdes dos mais velhos (escola “média”) realcam-se as
competéncias cognitivas e os factores de ordem motivacional ("empenhamento”,
"forca de vontade").

Quanto as diferengas em funcfo da categoria sexual de pertenca, o "saber
desembaracar-se" (categoria que remete para as competéncias de inteligéncia pratica e
sociais) caracteriza as respostas das raparigas, enquanto o empenhamento e a cultura
se salientam nas representacdes dos rapazes.

Raty e Snellman (1993) investigaram as representaces sociais de "pessoa
inteligente" por comparag@o a "pessoa vulgar”, em criangas finlandesas de ambos os
sexos, com idades entre os 8 € 12 anos, a partir de desenhos produzidos por estas.

A analise de conteddo dos desenhos dos personagens-alvo incidiu sobre seis
pardmetros: idade, género, aparéncia, vestuario, actividade e contexto.

Genericamente, as criangas desenham a "pessoa inteligente” como um adulto
de sexo masculino, ao passo que a "pessoa vulgar” € desenhada, sobretudo pelos mais
novos, Como, precisamente, uma crianga.

Registam-se tamb€m outras diferencas em funcio da idade e da categoria
sexual de pertenca das criangas, no que diz respeito ao sexo dos personagens: s30 as

criangas mais velhas que tendem a desenhar mais personagens de sexo masculino e,
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no caso particular das raparigas, sdo ainda as mais velhas que desenham com maior
frequéncia personagens do sexo masculino.

A "pessoa inteligente" € igualmente desenhada pala maioria das criangas como
tendo oculos, vestindo roupas de trabalho, nomeadamente uma bata de laboratorio ou
entdo vestuario que foi cotado como sendo o de um homem de negécios, ou, quando
personagem desenhado é de género feminino, uma indumentaria de duas pecas (saia e
camisola).

Finalmente, quanto aos parametros "actividade" e "contexto", a "pessoa
inteligente" é desenhada como desempenhando uma actividade mental (estudar, ler,
pensar, ensinar), no contexto de uma escola, laboratorio ou biblioteca.

Por seu lado, a "pessoa vulgar” é desenhada como vestindo roupas cotadas
como vulgares, mormente com calcas “Levi's", com cabelo curto, no estilo dos
personagens da série "Simpsons", do mesmo género sexual e idade dos "artistas”, ndo
exercendo uma actividade bem definida, nem sendo inserida num contexto particular,
ao contrario da "pessoa inteligente".

Raty e Snellman (1993) concluem que as criangas associam, portanto, a
inteligéncia a masculinidade, o conhecimento (traduzido quer pela actividade mental
dos personagens "inteligentes" quer pelos contextos em que se inserem), um estatuto
elevado (expresso pelo tipo de vestuario, nomeadamente do(a) executivo(a)),
revelando que assimilam a inteligéncia a valores e dimensSes simbolicas, que
caracterizam uma certa imagem/representacdo do "inteligente", nas sociedades
ocidentais.

De facto, a parte do estatuto, os elementos de masculinidade e conhecimento
(envolvendo as personagens desenhadas em operagGes cognitivas), ndo diferem muito
dos resultados, que relatamos no capitulo 4, da pesquisa de Poeschl (1992, 1998),

embora o estudo desta autora tenha sido realizado com adultos.

5. Conclusdes do capitulo

Passamos em revista trés linhas de investigagdes sobre o desenvolvimento e
diferencas de género nas teorias implicitas ou concepgdes de senso comum acerca da
inteligéncia, em criangas e adolescentes, e ainda de adultos quando se justificava.

Enquanto uma linha estritamente cognitivo-desenvolvimentista se centra na
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crianca/adolescente como sujeito epistémico do seu desenvolvimento, claramente
influenciada pela perspectiva piagetiana, duas outras linhas de pesquisa sdo também
esplanadas: a das concep¢des pessoais de inteligéncia e a que denominamos como dos
estudos multidimensionais, sendo esta claramente influenciada pela teoria das
representagdes sociais (nomeadamente os estudos europeus). Ambas apresentam em
comum um esfor¢o para ligar a evolugio das teorias implicitas acerca da inteligéncia
ndo s6 com o género, como com factores sociais € culturais.

Especificamente, as pesquisas sobre as representagdes sociais colocam em
relevo a influéncia de processos psicossociais, como sejam as dindmicas identitarias
ou a familiaridade com o “estranho”.

Tal como enunciamos na introdugfo geral deste trabalho, estabelecemos como
objectivos de estudo o levantamento de contetidos representacionais em sujeitos em
desenvolvimento, procurando articular a ontogénese cognitiva com a génese social —
tendo por base a variavel categoria sexual de pertenca - das representacOes da
inteligéncia. Trata-se um trabalho que, tal como verificamos no término deste
capitulo, ainda por efectuar, dada a inexisténcia de pesquisas articuladoras do impacto
dos dois tipos de génese nas crengas sobre a inteligéncia em criangas e adolescentes.

De reter também, que nos baseamos na teoria das representacGes sociais, que,
como acima referimos, reenvia para processos psicossociais entendidos como
principios organizadores das concepgdes e crengas, pretendendo nds investigar um a
influéncia desses principios, mormente da “familiaridade” com o objecto de

representacao.



Capitulo 6. Abordagens da Cognicio social e da Teoria das representacoes
sociais: perspectivas sobre o Desenvolvimento e a Inteligéncia

1. Crencas dos adultos acerca da inteligéncia e o desenvolvimento das

criancas

Uma primeira aproximagio as clivagens entre as duas correntes da Psicologia
Social do Desenvolvimento — a Cogni¢3o social e a Teoria das representacdes sociais
— prende-se com as diferencas conceptuais do proprio desenvolvimento.

Como releva das recensdes de Goodnow e Collins (1990), e , em Portugal, de
Monteiro, Castro e Ventura (1993), as investigacGes que se filiam na Cognigo Social
tendem a diferenciar o desenvolvimento cognitivo do desenvolvimento social da
crianga, na constru¢do das “crencas” dos adultos, para adoptar um termo de Sigel
(1985), ou simplesmente “ideias” dos adultos, nos termos de Monteiro e Castro
(1997), termos esses geralmente, e, indistintamente, usados nos estudos da Cogni¢do
Social. Assim, a delimitagdo dos factores sociais que condicionam o desenvolvimento
de competéncias cognitivas, por um lado, ou sociais, por outro, € uma preocupacgio
que se revela na forma adoptada pelos referidos autores para tratarem destas matérias,
o que ¢ visivel no modo como introduzimos este capitulo: identificacdo de influéncias
de nivel mais “macro” ou mais “micro” (Monteiro, Castro & Ventura, 1993). A
analise de “per si” de cada factor, ou do modo como se relacionam, para determinar o
desenvolvimento, o estudo “fino” dos processos cognitivos que medelam as
influéncias sociais e a elabora¢io de crengas sobre o desenvolvimento em adultos, e
mais especificamente nos agentes educativos, afiguram-se como importantes vectores
da abordagem da cogni¢do social. Por outro lado, neste tipo de abordagem, ¢
sobretudo o paradigma do processamento de informag@o que prevalece. Por exemplo,
no modelo de Sigel (1985), as concepgdes dos adultos sobre o desenvolvimento sdo
perspectivadas como crengas que se constréem segundo processos de abstraccdo e
generalizacdo de informagdo derivada de experiéncias individuais (nomeadamente em
contexto familiar), de convengdes culturais, da educagdo dos sujeitos, da exposigdo

aos media ou da interac¢8o com outros significativos.
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O ponto central € o do processamento da informac¢do no individuo, sendo
portanto o individuo o Jocus de construgdo das concepgdes sobre o desenvolvimento
da crianga (Carugati, 1990a.).

A teoria das representagBes sociais, que vem introduzir o “escandalo do
pensamento social” (Moscovici, 1998, p.209), implica a consideracdo de que as
representagdes sociais se encontram profundamente ancoradas na cultura e no
conhecimento de senso comum. Como ja& demonstramos num capitulo precedente
(capitulo 1), o pensamento social tem uma légica propria, por muito pouco objectivo
que seja.

Mantendo-nos ainda no plano do “pensamento” dos adultos, Carugati (1990a,
1990b) considera que, n3o menosprezando as experiéncias individuais, essas
experiéncias suscitam questdes especificas as quais os sujeitos procuram responder,
integrando a informacgdo decorrente da experiéncia quotidiana com o conhecimento
socialmente partilhado que deriva, em grande parte, da transformacdo dos saberes
cientificos operada nos e pelos grupos sociais. De facto, um primeiro ponto a reter é o
de que as representactes derivam das posicOes sociais dos actores, das pertengas
categoriais e identidades sociais (Carugati, 1990b). Ainda que co-existam concepgdes
socialmente partilhadas e consensuais em diferentes grupos, como se demonstra nos
trabalhos de Sternberg (Sternbeg, Conway, Ketron & Bernstein, 1981; Sternberg,
1985), relativamente aos pontos de contacto entre teorias implicitas e explicitas acerca
da inteligéncia em grupos (véarios) de leigos e peritos, a informagio necessaria as
questdes que os sujeitos se colocam, socialmente produzida, é também plural,
confrontando-se os sujeitos com interpretagdes varias. A maior ou menor saliéncia
dessas informacdes sociais, € 0 modo como as mesmas s3o utilizadas, remete para as
clivagens de natureza também social e psicossocial, como as enunciadas por Carugati
(1990b).

Os trabalhos de Mugny e Carugati (1985), sobre as representagles da
inteligéncia e do seu desenvolvimento, bem como os de Emiliani e Molinari (1995),
sobre as representagdes acerca do desenvolvimento das criangas, vém introduzir uma
perspectiva, ja referida no capitulo 1, que os investigadores da Universidade de
Bolonha designam como perspectiva sociodindmica (Emiliani & Molinari, 1995;
Carugati & Selleri, 1998).

De acordo com esta perspectiva, e agora repetimo-lo, as representacdes sociais

sdo consideradas ndo apenas como formas de processamento de informacdo relativa a
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estimulos sociais, mas como principios organizadores de crengas ou teorias implicitas
(Mugny & Carugati, 1985; Carugati, Selleri & Scapinni, 1994), protétipos normativos
e praticas sociais. Assim, os conflitos identitarios derivados de determinadas praticas
sociais (por exemplo, o caso dos pais-professores, na pesquisa de Mugny e Carugati,
relatada no capitulo 4), a falta de informagdo objectiva sobre os contributos das
diversas disciplinas cientificas, um sentido de inexplicabilidade subjectiva que deriva
da nfo familiaridade com os objectos da representacio - a inteligéncia ou o
desenvolvimento, mas como se verifica em outros estudo, a psicanalise (Moscovici,
1961), a doenga (Herzlich, 1973) ou a doenga mental ( Jodelet,1989b) — sdo exemplos
daqueles principios organizadores, que levam a ancoragens e objectivagdes
especificas. Também Carugati, Emiliani e Molinari (1990), estudando uma amostra
de mies, mostram que aquelas para as quais o caracter da crianca € algo de
misterioso, ou que demonstram caréncia de informacgo sobre o desenvolvimento das
criancas, ou ainda que valorizam a biologia como a ciéncia mais explicativa,
consideram o caracter como um “dom natural”, e o desenvolvimento como maturagdo
espontinea. A esta explicagido naturalizante, encontra-se ligado um protétipo de uma
crianga com “bom e forte caracter” (na vers3o positiva) ou “obstinada e desobediente”
(na versio negativa).

Estas investiga¢des, sobre a Inteligéncia e o Desenvolvimento, mostram bem
que o conhecimento de senso comum, isto € as representagdes sociais, tém, realmente,
uma logica propria, como sublinhamos detalhadamente no primeiro capitulo. Mesmo
que a perspectiva da cognigdo social tenha em conta as influéncias culturais nos
contetidos das crengas, é aquela logica das representacdes sociais que deve ser
sublinhada.

E assim que para Emler (1987) “constructivists use the content-form
distinction more generally as a way of handling cultural influences on though; culture

may affect the content but not the form of social knowledge” (Emler, 1987, p.378).

2. A teoria das representacées sociais como uma teoria genética

Mais recentemente, Duveen e Lloyd (1990) consideram que as representagdes

sociais podem ser conceptualizadas como estruturas significantes que permitem a
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identificacdo quer do grupo que constroi a representacio, quer do conteudo que €
representado.

Sendo as representacdes sociais uma constru¢io, ou seja o resultado dum
processo desenvolvimentista, Duveen e Lloyd (1990) propdem uma perspectiva
genética das representacdes sociais (a que chamam uma psicologia social genética)
que inclui trés niveis : a sociogénese das representacdes sociais, a ontogénese € a
microgénese.

A sociogénese diz, aqui, respeito a construgio, transformacgdo e reconstrucgio
das representacdes sociais por determinados grupos sociais acerca de um determinado
objecto. O estudo de Moscovici (1961) sobre a psicanalise € um exemplo tipico deste
processo genético, j& que dé conta da difusdo social (e portanto da transformacéo) da
psicanalise no senso comum, bem como a sua reconstrugdo especifica por diferentes
grupos sociais. A posterior obra diacrénica de Moscovici (1976) da conta de uma
dimens&o historica das representagdes sociais, que caracteriza também o processo de
sociogénese.

A ontogénese diz respeito ao desenvolvimento dos individuos por relacio as
representacdes sociais disponiveis. De facto, as criangas nascem e desenvolvem-se no
ambito de uma “sociedade pensante”, o0 mesmo € dizer marcada pelas representagdes
sociais da comunidade em que se inserem (por exemplo, dos respectivos agentes
educativos, ou das instituicdes educativas). E no ambito deste envolvimento
“pensante”, que as criangas acedem aquelas representacdes, € se tornam mesmo
actores da “sociedade pensante” (Duveen & Lloyd, 1990; Duveen, 1994), ou seja
passam a participar na vida de uma comunidade ou de um grupo.

Regressando a distingdo entre desenvolvimento cognitivo e desenvolvimento
social, que marca os trabalhos da cognigdo social e do constructivismo cognitivo,
Duveen (1994) refere que a abordagem das representagdes sociais ao estudo do
“desenvolvimento” implica a consideracio conjunta — como se de um mesmo
processo se tratasse — quer do desenvolvimento social como do desenvolvimento
cognitivo: a ontogénese cognitiva e social traduz e traduz-se nas experiéncias sociais
do sujeito. Todo um conjunto de investigacdes da influéncia de experiéncias sociais —
a marcagem social, o conflito socio-cognitivo, o jogo cooperativo — no
desenvolvimento da inteligéncia nas criangas (Doise & Mugny, 1981) sdo, alias,
paradigmaticas de uma “Psicologia social das construgdes cognitivas”, para utilizar
um termo de Gilly (1989).
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Duveen (1994), procurando relacionar a abordagem ao desenvolvimento da
teoria das representagdes sociais com a teoria de Piaget (1985) e de Vigotsky (1994),
considera que “se as designagdes ‘social’ e “desenvolvimento’ passaram a significar
categorias distintas em Psicologia, para uma epistemologia construtivista essa € uma
distingio que necessariamente sucumbe” (Duveen, 1994, p.262).

O trabalho de Lloyd e Duveen (1990) sobre o desenvolvimento da
representacdo social do género ilustra esta perspectiva. O desenvolvimento de
representacdes ¢ tributario dum sistema de representagdes que caracteriza a realidade
social e estrutura o espago simbdlico das praticas e relagdes sociais. A internalizagdo
destas representagdes esta subjacente & construgdo da representagdo do género: deste
modo, o desenvolvimento pode ser visto numa Optica proxima da teoria de Vigotsky
(1994), que enfatiza a internaliza¢do do sistema de signos sociais. Aquela constru¢do
tem sede no quadro das relagdes com outreém (adultos, pares): neste sentido, o
desenvolvimento pode ser visto na Optica adoptada por Piaget (1985) nos seus
trabalhos sobre o desenvolvimento da moral. Os processos cognitivos que concorrem
para o desenvolvimento da no¢do (representagio e categoria) de género, ndo resultam
tdo s6 das experiéncias, ou acgdes sobre o meio, da crianga, vista como sujeito
epistémico (sujeito do seu proprio desenvolvimento), como se deduz dum pressuposto
que atravessa a maior parte dos trabalhos de Piaget. O locus da construgdo do género
¢, de facto, claramente social. Mas, por outro lado, a crianca ndo pode ser
conceptualizada como um sujeito passivo de um desenvolvimento que decorre dos
processos de internalizagdo (Duveen, 1994).

O desenvolvimento da representagdo de género contribui para ©
desenvolvimento de uma identidade de género, no ambito do espago social e
simbolico em que a crianga se encontra inserida. Mas Lloyd e Duveen (1990)
mostram também que as criangas desenvolvem certas praticas, comportamentos e
modalidades de (inter)acgdo — face as criancgas ou adultos do mesmo sexo ou de sexo
oposto — que, sendo reguladas pelas representagdes disponiveis, contribuem também
para a reconstrugdo das representagdes de género nas criangas. Existe, portanto, uma
interacc@o entre as experiéncias sociais e as representagdes de género.

Passemos agora a analisar a microgénese, a terceira dimens3o genética das
representagdes sociais. A microgénese diz respeito a evocagdo de determinadas
representagdes, na regulacio, precisamente, das interacgdes sociais. S8o determinadas

representagdes sociais que permitem aos individuos construir e entender as situagdes
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de interaccdo, e localizar-se a si proprios, bem como os seus interlocutores, como
sujeitos sociais (Duveen e Lloyd, 1990), bem como negociar e definir as suas
identidades sociais.

Um trabalho de Corsaro (1990) sobre a cultura de pares em dois jardins
infantis, um americano e o outro italiano, ilustra o processo microgenético. A
participagdo nas rotinas sociais das institui¢Ses, definidas por estas institugles ou
pelos adultos (os educadores), leva as criangas a uma série de adaptacGes secundarias
(Goffman, 1961), ou seja, a acgdes que levam a adoptar meios ndo autorizados ou
com o objectivo de obter finalidades ndo autorizadas. A emergéncia de um sistema de
representacdes sociais acerca dos papéis dos adultos e, paralelamente, a construgio de
uma cultura entre pares antitética as rotinas impostas, leva as criancas a entender e a
participar, de modo desviante, nesse sistema de rotinas impostas pelos adultos, e,

simultaneamente, a definir uma identidade grupal ou social propria.

3. Crggcjts s das Eriancas acerca de objectos sociais

Os estudos de Lloyd € Duveen (1990) e de Corsaro (1990) mostram ja de que
modo se podem organizar as crengas das criangas acerca de objectos sociais.

Queremos, neste ponto, discutir as abordagens cognitivo-construtivistas
(nomeadamente a teoria genética de Piaget) e a das representagdes sociais.

A maioria dos estudos piagetianos, cuja premissa € a de que a acgdo do
individuo sobre o ambiente est4d na base do desenvolvimento da inteligéncia e do
conhecimento, foram efectuados sobre o mundo material e fisico, e n3o sobre o
mundo social. Exceptuamos aqui os trabalhos sobre o desenvolvimento da moral e a
compreensdo da justica (Piaget, 1985.), e sobre a representacdo da inteligéncia e do
pensamento (Piaget, 1976).

O locus das representacdes € o individuo, cuja organizagdo mental, mais ou
menos avangada, permite, por exemplo, compreender a justica duma forma mais
rudimentar (serdo os adultos ou outra entidade com a qual mantém uma relagdo
heter6noma que impdem as regras) ou mais sofisticada (serdo operagbes mentais que
envolvem a coordenacdo de pontos de vista que permite o acesso a certas nogdes de
justica retributiva, como por exemplo uma maior atengdo as intengdes do que as

consequéncias). E também o estadio individual de desenvolvimento da inteligéncia
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que permite avangos na socializacdo, como seja no dialogo com os outros ou no
entendimento entre pares sobre as jurisdicdes de um jogo colectivo.

Como referem Emler, Ohana e Dickinson (1990), grande parte da investigacdo
de Piaget passa por levar o sujeito, através da sua acgdo individual (repetimo-lo), a
resolver provas e problemas que envolvem materiais inertes. O pressuposto € o de que
a repeticdo dessas actividades leva ao desenvolvimento cognitivo, e que a relagdo com
objectos inertes pode ser transposta para as relagdes com os objectos (ou o mundo)
sociais.

Finalmente, os estadios e estruturas intelectuais sio tomados como universais,
podendo a cultura e os meios socio-econdmicos em que os sujeitos estdo inseridos
contribuir para atrasos ou avangos do desenvolvimento cognitivo (Morgado, 1982,
1998), embora alguns estudos inter-culturais, como os de Shurmans e Dasen (1992),
constaiem que dlferentes orgamzag:oes sometals, como a Ocidental (no caso, a Suica)
ou a Afrlcana (no caso, a Costa do Marﬁm) requerem dos sujeitos diferentes
representacdes da inteligéncia (uma mais assente em competéncias cognitivas, outra
eﬁ éompeténcias sociais).

Emler, Ohana e Dickinsson (1990) discutem aprofundadamente as diferengas
entre o construcionismo cognitivo de Piaget e a teorias das representagdes sociais.

Para j4, estamos em crer que um ponto a reter ¢ a interpretagdo de Suhrmans e
Dasen (1992) acerca das diferentes representacdes da inteligéncia em diferentes

culturas e sociedades.

Isto significa que o meio social que envolve os sujeitos ndo € neutral, e que

fornece um repertorio de crencas sociais mais ou menos valorizadas, o que afectara as
representagdes dos sujeitos acerca dos objectos sociais. Este facto permite uma outra

constatagao nao e SO O Su_]eltO que age sobre 0 I]lCIO mas o pI'Opl’lO melo soc1a1 age

sobre 0 su]elto

- Por ooutro lado, as crengas sobre os objectos sociais, de acordo com a teoria das
representag;ocs soc1als ndo sfo formadas individualmente, mas em grupo, e nas
co;ﬁ;xlgagoes entre sujeitos, quer estes sejam pares — como verifica Corsaro (1990) —
que} sejam adultos, e ainda nas instituigdes sociais em que as criangas se inserem.
T‘ais igstituigées, como a escola, disponibilizam um capital simboélico de crengas e
justificagdes normativas que afectam as representagdes dos sujeitos acerca dos

objectos sociais, como seja a “inteligéncia”.
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Em contraposicio & concep¢do de que os Joci sociais constituem o(s)
contextoi;) da construgiio das representagdes sociais, tenha-se em conta a falta de
irﬁééftﬁhcia conferida, por Piaget, ao contexto, nas suas investigacBes sobre a
rei)resentag;éo objectos sociais, como € o caso da representacdo do pensamento e da
iﬁtéligénéia (Piaget, 1976). Piaget (1976) mostra que as criancgas dos 5 aos 8/9 anos
créem que o pensamento corresponde a uma espécie de voz interior. A memoria, para
uma crianga de oito anos, consiste num objecto oval, que contém em si historias. Para
outra crianga, de 9 anos, o pensamento consubstancia-se no “cerebelo” que tem a
configuragio de uma “bola” ou de um “berlinde”. Finalmente, para outra crianga de 8
anos, pensa-se através da inteligéncia, a qual se pode ver e tocar abrindo a cabega. Em
suma, até aos onze anos as criancas inquiridas por Piaget (1976) representam o
pensamento e a inteligéncia em termos substanciais e materiais (cf. Piaget,1976,
p.54), o que ¢ denominado por “realismo infantil”. Cabe, sem duvida, questionar o
papel do contexto (laboratorial ou nfio, o que o autor no explicita} em que as criangas
foram interrogadas, bem como o facto de serem todas de nacionalidade suica e de
pertencerem a determinados extractos socioculturais e socioecondmicos, também nio
especificados por aquele autor.

Como evidencia uma investigaciio de Selleri, Carugati e Bison (1994) (ver
capitulo 5) , efectuada em contexto escolar, os conteidos das representacBes da
inteligéncia em criangas italianas apresentam, frequentemente, argumentos dos
adultos e dos discursos das instituigdes escolares, como por exemplo o sucesso
escolar, o dons naturais ou as competéncias de natureza cognitiva.

Um outro estudo, também ja por nés relatado (ver capitulo 5), de Raty e
Snellman (1993), é ainda mais claro na contribui¢io dos valores sociais e das
dimensdes socio-simbolicas nas representagdes de criancgas finlandesas, dos 8 aos 12
anos, sobre a inteligéncia. Assim, enquanto uma pessoa inteligente é representada
como sendo de elevado estatuto social — vestindo bata de laboratério, ou indumentaria
dum homem ou mulher de negécios — e intelectual, desempenhando uma actividade
mental (estudar, pensar, ensinar, efc.) no contexto de uma escola ou dum laboratdrio,
e, geralmente, sendo de sexo masculino, ja a “pessoa vulgar” é representada com
roupas vulgares, sem actividade precisa, nem inserida num contexto particularmente

tipico.
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Finalmente, a propésito da influéncia de variaveis sociais, mormente da classe
socio-econémica de origem, recordemos uma pesquisa de Emler et al. (1990), para
aferir do seu impacto nas representagdes sobre objectos sociais.

Emler, Ohana e Dickinson (1990), ao estudarem as representages das
desigualdades sociais em criangas (com idades entre os 8 ¢ 13 anos) de meio operario,
médio e alto, na Escocia e na Franga, constataram que as criangas de classe média sdo
mais resistentes sobre a igualdade de remunerag3es pelo exercicio do trabalho do que
as criancgas de meio de origem operario. Fornecem, também, mais explicages — alias
socialmente disponiveis — que tém a ver com a complexidade (qualificacBes e
competéncias exigidas) das profissdes (por exemplo ser médico ou professor versus
ser condutor de autocarros) € a sua importincia para a sociedade. Este estudo vem
mostrar nfio sé que os contetdos das representacdes sociais das criangas se alimentam
de argumentos socialmente disponiveis, como também que estes argumentos diferem

de acordo com marcagem sécio-economica.

4. O Construcionismo cognitivo de Piaget e a Teoria das representacdes

sociais: algumas reflexées

A teoria plagetlana aﬁgm'a -se como uma teoria do desenvolvunento cogmtlvo

1ncontomaveﬁlmnia Psicologia. E-o, soMomedad&s omdenta]s COmO a Nossa.
Discutimos j4 as diferengas entre aquela teoria e a teorias das representacgdes sociais.
Uma das ilagBes a reter € a de que, no construcionista cognitivo piagetiano, a
maior parte dos estimulos apresentados as criangas sfio socialmente neutros, porque
consistem em material inerte. Mas a transposi¢do do mundo material para o mundo
social nfo é linear. De facto, como tivemos ocasido de observar, os conteudos das
representagdes das criangas acerca de qualquer objecto social, sio eminentemente
sociais, porque a crianga é alvo de influéncias sociais, seja dos adultos, dos pares, das
instituicdes em que se inserem — como o caso da escola -, seja dos valores e
dimenses simbolicas das sociedades e culturas em que se desenvolvem. |
Queremos, contudo, frisar que apesar das diferencas, ambas as teorias nos
parecem validas, e, até, complementares. ’7
De facto, trata-se de duas teorias genéticas, embora o Jocus do

desenvolvimento seja diverso: na teoria classica de Piaget € o individuo, na teorias das
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como mostram Duveen e Lloyd (1990). De acordo com Leman (1979,3,).",2}}301&5‘
genética de Piaget foca a construgio do conhecimento pela crianga, enquanto a teoria
das representagOes sociais, como psicologia social genética, foca a construgio do
conheéirnento social. Alias o proprio Moscovici (1990) reconhece: “social psycholdgy
and development psychology were concerned with the same thing, the former in space
and the later in time, the first by the way of exterior and the second by the way of
interior. They are in sum two faces of a single science” (Moscovici, 1990, p. 161).

O estudo das contribuigdes das duas teorias no desenvolvimento de nogdes
sociais, como a inteligéncia, afigura-se-nos como bastante pertinente e complementar,
apesar das diferencas ja enunciadas.

Convém insistir sobre as principais clivagens, para melhor chegar a
pertinéncia de articular ambas as teorias. Se Piaget se centra, principalmente, no modo
como o individuo se constitui como “sujeito do préprio desenvolvimento” (“sujeito
epistémico”), tendo em linha de conta os processos de assimilagio e acomodagio
como processos inerentes & adaptacdo sujeito ao meio - adaptacdo essa que leva a um
entendimento da inteligéncia como sendo 16gico-matematica -, € se uma preocupagio
central dos seus trabalhos € a génese das diferentes estruturas cognitivas (diferentes
formas de conhecer), a que comrespondem os sucessivos estddios tendentes as
operagOes formais, isto ¢ tendentes 4 légica do adulto; a teoria das representacdes
sociais foca, sobretudo, as influéncias sociais (grupais e comunicacionais) como
factores genéticos daquelas representagdes(Duveen, 2001).

A este respeito, procuraremos analisar o impacto de uma variavel de génese
social, como € o caso da variavel sociodemografica “sexo”. Mas se Piaget (1976)
introduz o estudo dos conteudos das representacdes da inteligéncia e do pensamento
em criangas, ndo analisa aqueles conteddos como forma de conhecimento ndo
cientifico, ou de senso-comum, e é esta tarefa que Moscovici (1961) se propde
realizar, no caso ndo com criangas, mas com adultos, reconhecendo, no entanto, que
deve a obra de Piaget o seu interesse pela matéria (Moscovici, 2003).

De facto, Moscovici (1961), na sua obra pioneira sobre a representacio da
psicanalise, indicia ja que o estudo do conhecimento de senso-comum — isto ¢, das
representagdes sociais - deve cindir, para além dos respectivos contetidos, também
sobre a génese da sua organizacio, bem como (s) dinimica(s) e Iogica(s) propria(s)

aquela forma de conhecimento, que se afigura, aparentemente, ilogico face a(s)
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logica(s) cognitiva(s)s da estrutura das representagdes das criangas acerca de nogdes
sociais, investigadas por Piaget (1976).

Toda a linha de pesquisas acerca dos “principios organizadores” psicossociais
das representagdes sociais - principios que permitem dar conta da generatividade das
mesmas (Moscovici, 2003) - procura, precisamente, dar uma resposta a génese da
organizagio dos contetidos das representagdes sociais. Neste sentido, proposemo-nos
(ver capitulo 4), e propomo-nos, investigar o efeito da “familiaridade com o objecto
de representagdio” como principio organizador das representagdes sociais da
inteligéncia em sujeitos em desenvolvimento, adoptando a teoria do desenvolvimento
cognitivo de Piaget.

Quanto 2 légica (ou “ilogica”) interna ao pensamento social, sublinhamos ja
(ver capitulo 1) que a hipotese da intermutabilidade sentidos/figuras constitui uma
hipotese fecunda a explorar, dado a quase total auséncia de evidéncia empirica,
mormente, de novo, em sujeitos em desenvolvimento.

Por fim, interligados com a mediagdo sentidos/figuras, os mecanismos
sociocognitivos que intervém na formag8io e dindmica das representagdes sociais —
ancoragem ¢ a objectivagdo — parecem-nos de toda a relevancia a pesquisar, nfo s
por assegurarem a relag@o entre os conteuidos iconicos e os conteidos dos sentidos
verbais das representagles, mas também porque (como procurdmos mostrar no
capitulo 1) conferem uma regulagdo social a processos cognitivos de categorizagio da
realidade social, mediante a formagio de protdtipos ou de categorizagdo através de

instancias concretas (exemplares).
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PARTE II

CONTEUDOS REPRESENTACIONAIS ACERCA
DA INTELIGENCIA EM CRIANCAS E
ADOLESCENTES DE AMBOS OS SEXOS







INTRODUCAO

Os estudos sobre os conteidos das representacdes sociais constituiram grande
parte duma primeira geragdo de pesquisas no dmbito da teoria das representagdes sociais,
mormente ji o estudo inicial de Moscovici (1961) sobre a psicandlise, bem como, por
exemplo, as investigacdes de Herzlich (1973) sobre a Satde/Doenga ou de Jodelet
(1986a, 1986b, 1989b) sobre a doenca mental, adoptando esta autora métodos de tipo
etnolégico e antropologico.

De acordo com uma interpretagio de Emiliani e Molinari (1995), trata-se do
fildio originario da conceptualizacio das representacdes sociais, tributdria duma
perspectiva etnografica que colocava em relevo o conceito durkheimiano de
representacdes colectivas, de que decore, segundo Emiliani e Molinari (1995), uma
orientagdo, essencialmente, para os contetidos.
| Nesta parte do nosso trabalho debrugcamo-nos, precisamente, sobre os contetidos
das representagdes sociais da inteligéncia, em criancas e adolescentes de ambos os sexos,
nos estadios do operatdrio concreto e formal, respectivamente.

A inexisténcia de pesquisas portuguesas, nomeadamente no quadro do que
anteriormente denominamos de “Estudos Multidimensionais sobre concepgfes de senso
comum acerca da inteligéncia” (ver capitulo 5) em criangas e adolescentes, justifica, s6
por si, uma primeira abordagem empirica as dimens3es dos conteudos.

Note-se, alias, que a excepgio dos trabalhos de Faria e Fontaine (1989) e de Faria
(1995), embora filiadas na teoria da concep¢des pessoais de inteligéncia, € notavel no
panorama portugués no que concerne ao assunto em questdo.

Por outro lado, a identificagdio de contetidos representacionais sobre o objecto
social “Inteligéncia” no ambito do desenvolvimento cognitivo, surge apenas em
trabalhos, sobretudo norte-americaﬁos, que se restringem a efeitos de competéncias
cognitivas neste ou naquele estadio de desenvolvimento, sem articulagdo com a
influéncia de factores sociais, como 0s meios socioeconémicos e socioculturais de
proveniéncia, ou, também, da variavel categoria sexual de pertenca.

De facto, como constatamos oportunamente (Amaral, 2002), os estudos que
apeliddmos de uma linha Cognitiva-Desenvolvimentista, claramente influenciados pela
perspectiva  piagetiana, consideram apenas os sujeitos em desenvolvimento como

sujeitos epistémicos daquele processo (o desenvolvimento cognitivo), como se os sujeitos
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existissem num vazio social. Fizemos j4, alias, algumas reflexdes (ver capitulo 6) sobre
as abordagens do Construtivismo Cognitivo e da teoria das representa¢Ses sociais,
concluindo que uma articulagéo entre ambos os contributos tedrico-empiricos se pode
revelar frutuoso. |

Estas sdo algumas das razdes por que iniciamos o programa dos trabalhos
empiricos desta tese com uma tentativa de identificar os conteudos das representagdes
sobre a inteligéncia de acordo, por um lado, com o desenvolvimento cognitivo, numa
perspectiva tributaria da teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget (1978), e, por
outro lado, da categoria sexual de pertenga.

Esta ultima varidvel, estritamente ligada aos conteidos de género, surge com
suficiente pertinéncia no ambito da linha de investigacBes que denominamos como
“Estudos Multidimensionais” (ver capitulo 5), proxima da teoria das representacdes
sociais (Amaral, 2002).

No caso do nosso trabalho, trata-se de aferir a influéncia da categoria sexual de
pertenca (ou varidvel “sexo”) nos contendos representacionais sobre a inteligéncia
identificando ndo s6 os conteiidos de género, como possiveis interacgGes com a propria
variavel Desenvolvimento Cognitivo ou outras variaveis importantes para a populacio

que estudamos, como seja o Sucesso Escolar.



Capitulo 7: Desenvolvimento cognitivo, sexo e representacdes sociais da inteligéncia:

UM ESTUDO EXPLORATORIO (ESTUDO 1)

1. Introducao

Neste capitulo procuramos analisar os conteudos representacionais acerca da
inteligéncia em criangas e adolescente de ambos os sexos que, de acordo com a teoria de
Piaget (1978), se situam nos estadios do operatorio concreto e do operatorio formal. Um outro
objectivo é o de investigar as diferengas de contetdos de género nas respostas dos sujeitos
de sexo masculino ou feminino.

Dado a inexisténcia de estudos portugueses sobre o levantamento e mapeamento dos
conteudos representacionais sobre a inteligéncia, mormente de um ponto de vista
desenvolvimentista, propomo-nos realizar uma pesquisa exploratdria, para, posteriormente,
formularmos outras investigactes recorrendo ao levantamento de hipoteses.

A interpretacdo dos resultados centra-se na literatura ja revista sobre o
desenvolvimento das concepgdes de inteligéncia, numa perspectiva cognitivo-
desenvolvimentista tributdria da teoria de Piaget (1978), bem como de uma linha de estudos
multidimensionais acerca da inteligéncia, proxima da teoria das representagdes sociais
(Moscovici, 1990). Do mesmo modo, as diferencas em fungdo do sexo decorrem da revisdo
de literatura apresentada na parte I da tese (ver também Amaral, 2002).

Este trabalho reveste um caracter qualitativo e, como ja dissemos, exploratoério, ndo

havendo, portanto, hipoteses a partida.

2. Método

2.1 Sujeitos

A amostra é constituida por 60 sujeitos, dos quais 15 do operatério concreto (8-11
anos) e sexo masculino, 15 do operatorio concreto (8-11 anos) e sexo feminino, 14 do
operatorio formal (14-18 anos) e sexo masculino e 16 (14-18 anos) no operatério formal e
sexo feminino. O processo de amostragem foi de conveniéncia, tendo aquela sido realizada
em escolas do Ensino Béasico e Secundario na Regifo da Grande Lisboa (Lisboa, Almada e

Barreiro).
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2.2 Material e Procedimentos

A identificac@io analise dos contetidos da representacgio social da inteligéncia nos dois
estadios e de acordo com o sexo foi realizada mediante entrevistas semi-directivas
individuais.

O guido da entrevista baseou-se na literatura revista sobre as representacdes da
inteligéncia, seja de estudos efectuados com criangas como de estudos efectuados com adultos
( ver capitulos 2 e 3).

As consignes da entrevista relevam de cinco grandes tematicas recorrentes na
literatura, a saber: cultura (por exemplo, “Ir ao cinema ou ouvir musica ¢ inteligente? ...
Porqué?), inteligéncia social (por exemplo, “Achas que ajudar os outros tem a ver com a
inteligéncia? ... Porqué?), dimensdo éognitiva (por exemplo, “Os inteligentes compreendem
mais depressa? ... Porqué?, dimensdo escolar e motivacional (por exemplo, “Os alunos que
tém ou tiveram melhores notas na escola sio mais inteligentes? ... Porqué?) , vocagio
profissional (por exemplo, “os mais inteligentes costumam ir para alguma profissio ...
Porqué?), género (“As raparigas ou os rapazes s3o mais inteligentes ou sdo iguais? ...
Porqué?) e o dominio da inteligéncia inata versus adquirida (“nature vs nurture”) (por

exemplo, “Ja se nasce inteligente ou ndo? ... Porqué?).

2.3 Identificacio dos sujeitos nos estadios do Operatério Concreto e do

Operatorio Formal

Tendo em vista o despiste dos estadios formal e concreto, procedeu-se a aplicagio da
prova "jogo de palavras" da bateria "Echelle collective de développement logique". As razdes
da escolha daquela prova radicam no facto de a mesma ter sido alvo de aplicagio e adaptagio
em Portugal (Marchand, 1992) e de ser considerada pela autora como a de maior poder
discriminativo pelo seu forte contetido abstracto. Esta prova consiste em arranjos possiveis de
letras. Assim, na primeira questdo, as criangas que efectuam 6 arranjos diferentes sdo cotadas
como pertencendo ao estadio do operatorio concreto. Os sujeitos que na segunda questdo
efectuam pelo menos 24 combinatorias diversas sdo cotados como pertencendo ao estadio do

operatorio formal.
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2.3 Variaveis

As “variaveis independentes” sfo o desenvolvimento cognitivo e o sexo, esta Ultima
como variavel socio-demografica. As “variaveis dependentes” sdo as respostas
representacionais dos sujeitos acerca da inteligéncia.

Foram consideradas e controladas as variaveis estatuto sociocultural, através das
habilitagdes pais e o sucesso escolar. Deste modo foram seleccionados sujeitos de nivel
sociocultural médio-alto e alto e com percurso de sucesso escolar. Em relagdo & primeira
variavel, foram considerados sujeitos cujos pais apresentavam habilitagdes ao nivel do 12°
ano — estatuto médio-alto — ou frequéncia ou curso universitario concluido — estatuto alto. No
que respeita a segunda variavel — sucesso escolar - consideraram-se, quanto aos adolescentes
e as criangas frequentando j& o 2° ciclo do ensino basico, aqueles sujeitos que apresentavam
menos que duas repetencias disciplinares e nenhuma reprovagéo. Quanto as criangas no 1°
ciclo do ensino basico, foram também consideradas as que n3o apresentavam, a altura da

entrevista, nenhuma reprovacao.

3. Resultados

Ap6s uma analise de contetido simples das respostas dos sujeitos, as categorias
apuradas foram submetidas a uma anélise factorial de correspondéncias simples, tomando
como elementos J (varidveis independentes) os estadios de desenvolvimento e o sexo dos
sujeitos. Ambos os factores explicam 100% da inércia.

O mumero de frequéncias de categorias de resposta retidas para efeitos das anélises de
correspondéncias foi de 4. Os critérios subjacentes a escolha deste nimero de frequéncias
foram, em primeiro lugar, o de reter o maximo de categorias de respostas, e, em segundo
lugar, o de reter o maximo de categorias de resposta que conferem sentido aos eixos
factoriais. Deste modo, na sequéncia de varias solugdes, e conjugando os dois critérios atrés
referidos, o nimero de frequéncias escolhido surge, a nivel psicologico, como o mais
pertinente. Para efeitos de identificagiio dos elementos associados a cada um dos eixos
factoriais, consideraram-se as contribuigdes absolutas (isto €, das variaveis para os factores),
seguindo os procedimentos de Giovannini e Lorenzo-Cioldi (1983) e das pesquisas com este

tipo de analise recenseadas por Doise, Clémence e Lorenzo-Cioldi (1992).
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Em relacdo aos resultados, obtivemos 105 variaveis 1. Para uma maior legibilidade e

interpretagdo das categorias de respostas associadas a cada eixo factorial, retivemos apenas os
elementos I com contribuic@o absoluta igual ou superior a .6.

Assim foram apuradas 40 variaveis (categorias de respostas) em linha (elementos I).
De seguida mostramos a representagio grafica dos resultados bem como um quadro (Quadro
1) com as Coordenadas, Contribuicdes Absolutas e Relativas dos Elementos em Coluna
(Elementos J) e em Linha (Elementos I).

De seguida apresentamos a representac@o grafica dos resultados bem como a tabela de

coordenadas, de coniribui¢des absolutas e relativas dos elementos I e J.

Figura 1: Representaciio grafica dos resultados obtidos
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Legenda das temiticas abordadas:
C- Cultura

S— Sociabilidade

Cog. — Cognitivo

E- Escola/Estudos

P/V.— Profissio/Vocagio

Se—  Sexo/Género

Ivsa— Inatismo Versus Adquirido
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Quadro 1:

Coordenadas, Contribuicdes Absolutas e Relativas dos Elementos J ¢ 1

Coordenadas Contribuicdes Absolutas Contribuicdes Relativas
Elementos Fl B2 Fi1 E2 Fi F2
Concreto 48 -02 444 1 1.00 .00
Formal -.60 .02 55.4 .1 1.00 .00
Masculino -02 -3 1 48.6 .00 1.00

Feminino 03 3 .1 51.2 .00 1.00
C2.1 A0 00 .9 K] 1.00 00
C22 -24 38 5 2.5 .28 72
C23 -09 -33 .0 9 07 93
C32 -39 -.06 1.1 1 97 .03
C34 63 -01 1.6 0 1.00 00
Cogl.2 18 48 2 2.9 12 .88
Cog2.1 67 70 1.8 4.0 48 52
Cog2.2 - 10 -31 1 4.3 04 .96
Cog3.1 63 -01 1.6 0 1.00 .00
Cog 3.1 -39 -03 2.4 1] .99 01
Cog>3 64 22 2.5 .6 .89 11
Cogd>.4 14 -38 2 27 12 .88
Cog6.2 24 - 19 .6 .8 .62 .38
Cog6.3 -20 -23 7 1.3 53 47
Cog7.3 13 -22 1 .6 .30 .70
El12 29 36 3 i1 40 .60
E2.1 37 A3 .7 1.9 43 57
i3.2 -09 -33 9 0 .90 .10
E36 -33 -.02 1.0 .8 .72 .28
E4.1 -33 -02 1.6 0 1.00 00
E43 63 -.01 1.6 0 1.00 00
E45 04 -41 0 1.7 01 99
Ivsal.2 A0 .00 9 0 1.00 00
Ivsal 4 3 A3 7 1.9 A3 57
Ivsal 3 60 -01 1.6 .0 1.00 00
Ivsa2 3 29 -03 1.8 .0 .99 01
Tvsa2 4 17 25 3 1.1 .32 .68
Ivsa2.5 -3 -.06 1.1 .1 97 03
Ivsa2 6 -79 06 P .0 1.00 .00
Pivl2 -16 -30 3 2.0 22 .78
Pr13 24 3 4 1.4 .38 .62
PR2.4 -61 05 3.0 .0 .99 01
PA25 -79 .06 2.5 .0 1.00 .00
S2.1 11 19 .1 .6 24 .76
S22 40 00 .9 .0 1.00 .00
S23 -.10 -45 1 2.5 .05 95
S3.1 23 -31 .6 2.3 35 .65
S3.2 -43 04 1.5 K1) .99 .01
S3.5 31 71 4 4.2 .16 .84
Se2 13 21 2 1.0 27 .73

Para uma melhor visualizacio do posicionamento dos elementos I e dos elementos J
nos pélos dos factores, passamos a apresentar um segundo quadro (Quadro 2) que agrega as

categorias de resposta a cada modalidades dos elementos J (variiveis independentes).
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Quadro 2:
1° Eixo Factorial (Concreto vs. Formal)

130

Temas, consignes e categorias de resposta associados a cada um dos pélos do eixo

TEMA CONCRETO

FORMAL

CULTURA

¢2 - Saber um pouco de tudo ....porqué? ¢2.1 “saber um pouco de tudo define

a inteligéncia™

¢3 - Ir ao cinema, ouvir musica.... porqué? ¢3.4 “ndo porque desperdiga-se tempo

de estudo”

¢3.2 “sim, porque os inteligentes
interessam-se, gostam”

SOCIABILIDADE

s2 - E por exemplo ajudar os outros....porqué? s2.2 “sim € inteligente ajudar os outros.

Porqué? Porque isso € inteligente™

s3 - Os inteligentes adaptam-se melhor a vida
do dia a dia ..porqué?

53.2 “sim, porque sabem o que
fazer para resolver os problemas”

COGNITIVO

cog3 - Decoram melhor e mais coisas? Porqué? cog3.1“sim, porque s3o inteligentes”

cog5 - O que é que aprendem? Porqué? cog5.3 “aprendem a ler e a escrever”

cog5.1“aprendem tudo.porque
se interessam”

ESCOLA / ESTUDOS

e4 - Os inteligentes s3o melhores a matematica, 4.3 “sim porque os inteligentes estudam e4.1“Sim, porque exige maior
a fazer contas? Porqué? mais” maior rapidez e capacidade de raciocinio”
PROFISSAQO / VOCACAO

p/v2 - Os mais inteligentes costumam ir para alguma

p/v2.4“ndo, depende dos interesses, gostos,
objectivos™
~2.5“ndo, depende das oportunidades™

INATISMO VS ADQUIRIDO

ivsal - No dia a dia também se desenvolve
a inteligéncia? Como? porqué?

ivsal.2 “sim, estudando ou na escola™
ivsal.5 “sim, porque vamos conhecendo
coisas novas”

ivsa2 - Ja se nasce inteligente ou ndo? Se ndo
como ¢ que se pode tornar mais inteligente? ivsa2.3 “n3o se nasce inteligente, porque

Porqué? ¢ aprendendo na escola e estudando que as

pessoas se tornam inteligentes™

ivsa2.5 “ja se nasce inteligente porque ja temos
algumas capacidades & partida™

ivsa2.6 “ja nascemos com alguma inteligéncia
que se desenvolve se a exercitarmos”




Quadro 2 (continuacio):

2° Eixo Factorial (Feminino vs. Masculino)

Temas, consignes e categorias de resposta associades a cada um dos péles do eixo

TEMA

FEMININO

MASCULINO..

CULTURA

¢2 - Saber um poucoe de tudo ....porqué?

©2.2sim, porque quanto saber/cultura
mais inteligéncia”

¢2.37sim, porque facilita a
resolugdo de problemas”

SOCIABILIDADE

52 - E por exemplo ajudar os outros... porqué?

s2.2 “sim, porque os outros podem-nos
ajudar”

s2.3 “n3o, porque nao &
preeiso ser inteligente™

s3 - Os inteligentes adaptam-se melhor a vida

do dia dia .._porqué?

s3.5 “n3o, s3o iguais aos outros”

53.1 “sim, porque como
sabem mais t&m mais
...facilidade em adaptar-se”

COGNITIVO

cogl - Ser inteligente & saber pensar bem...

o que é que tu achas.. Porqué?

cogl.2 “sim, pensar bem antes de
cometer erros”

cog2 - Os inteligentes compreendem mais
depressa? Porqué?

cog2.1 “sim, porque querem saber

mais coisas”

cog2.2 “sim, porque tém mais
capacidades”

cog5 - O que é que aprendem? Porqué?

cog5.4 “aprendem as coisas
da escola e davida™

cogb - Onde € que aprendem? Porqué?

cog6.2 “na TV, jornais e livros”

cog6.3 “na escola e navida”

cog7 - Quem tem mais dificuldades em
aprender € menos inteligente?

cog7.3 “sim, porque n3o
estudam

ESCOLA / ESTUDOS

el - Quando q ser mais intel: estudam el.2 “sim. porque gostam/querem

mais? Porqué?

saber mais”

€2 - Os que tém ou tiveram melhores notas na
escola, s30 mais inteligentes? Porqué?

€2.1 “sim, porque estudam mais para
tirar melthores notas™

€3 - Os inteligentes s3o melhores aque
disciplinas na escola? Porqué?

€3.6 “sao melhores nas disciplinas em
que € preciso estudar muito, porque
os inteligentes estudam muito/mais”

€3.2 “siio melhores nas disciplinas mais tedricas
(matematica, linguas) e piores nas disciplinas

mais praticas”

e4 - Os inteligentes s3o melhores 2 matemética,

a fazer contas? Porqué?

e4.5 “Sim, porque os inteligentes

fazem melhor/mais rapidamente as contas”™

PROFISSAO / VOCACAO

pAv1 - Podem n3o ser inteligentes para os estudos  p/v1.3 “podem nZo ser inteligentes

mas serem para outras coisas? Porqué?

para os estudos mas serem
inteligentes para as artes

p/v1.2 “podem n3o ser muito

inteligentes para os estudos mas serem

para o desporto”

SEXO

se2 - As raparigas ou Os rapazes S30 mais
inteligentes ou s3o iguais? Porqué?

se2.1 “iguais, porque todos temos as
mesmas capacidades”

INATISMO V'S ADQUIRIDO

ivsal - No dia a dia também se desenvolve

a inteligéncia? Como? porqué?

ivsal.4 “sim, aprendendo com o apoic
dos outros™

ivsa2 - Ja se nasce inteligente oundo? Se n3o
como é que se pode tornar mais inteligente?

Porqué?

ivsa2.4 “n3o se nasce inteligente, porque
a inteligéncia se desenvolve, aprendendo com os pais,
os mais velbos, os outros (inclui pares)”







3. Anailise e Discussao dos resultados
3.1. Resultados em funciio do desenvolvimento cognitivo

No que respeita ao 1° eixo factorial (67,55% da inércia), que contrapde as
respostas dos sujeitos do concreto e do formal, constatamos, no pélo do concreto,
explicagdes sobre o desenvolvimento da inteligéncia (categoria de resposta ivsa 1.2 :
“no dia-a-dia a inteligéncia desenvolve-se estudando ou na escola”) que remetem,
claramente, para as aprendizagens formais - estudo e escola. O mesmo sucede sobre a
natureza das aprendizagens dos "inteligentes" (categoria cog 5.3: “aprendem a ler e a
escrever”). E assim que também os aspectos culturais (c3: “ir ao cinema, ouvir
musica”) nfo s6 nfo tém nada a haver com a inteligéncia, como se revelam um

-desperdicio de tempo de estudo (categoria ¢3.4).

Estes dados corroboram também a importancia conferida ao estudo e a escola
como releva das pesquisas de Stipek (1987) e Stipek e Daniels (1988), bem como das
imagens sociais das criangas inteligentes como mostram Yussen e Kane (1983).

A representacio da inteligéncia centra-se, portanto, em critérios
institucionais/escolares, ou seja ancora no espago simbdlico e institucional da escola,
o que configura uma ancoragem de tipo psicossociologica, seguindo os critérios de
classificacfo das tipologias da ancoragem propostos por Doise (1992).

Um segundo ponto a reter consiste na tautologia como resposta ao "porqué?” —

e

tautologia que se nota bem nas respostas as consignes ¢2 (“Saber um pouco de tudo
tem a ver com a inteligéncia? Porqué?), s2 (“E por exemplo ajudar os outros?
Porqué?’) e cog3 (Decorar melhor e mais coisas? Porqué?”) -, o que parece
consonante com a hipotese de Berger e Luckman (1994), segundo os quais a
tautologia é uma forma elementar de conferir plausibilidade aos "universos
simbolicos” ou como forma de os legitimar, nas criangas.

A linha de raciocinio dos adolescentes surpreende a todos os titulos, face a
literatura existente sobre as concepgdes de senso comum acerca da inteligéncia no
operatorio formal, j4 que remete para a necessidade de individuagfo propria desta

fase, e para o desenvolvimento do Self articulado com certas perspectivas temporais

(Erikson, 1959; Palmonari, Carugati, Ricci-Bitti & Sarchielli, 1979).
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E importante realcar que 0 acesso ao pensamento abstracto na adolescéncia
permite, na optica de Piaget (1978) uma reflexio mais livre do que no per10d0 do
operatono concreto, ou seja uma reflexdo menos l1gada aos dados da reahdade actual
com O acesso ao pensamento h1potet1co—dedut1vo, sdo ja4 capazes de prOJectar
verdadeiros “programas de vida”

Cabe aqui, justamente, referir o modelo do desenvolvimento do Self,
artlculado com os estadios piagetianos de desenvolv1mento de Susan Harter (1983)

O modelo de Harter (1983) descreve, sobretudo, os conteidos do Self
podendo-se determinar trés estadios, correspondentes ao pré-operatorio, ao operatorio
concreto e ao operatorio formal.

No pré-operatério os contetidos aparecem sobretudo como descrigdes, seja de
dimensGes observaveis (atributos fisicos ou descrigdes comportamentais) seja de
dimensdes psicologicas (descrigdes de emocdes, pensamentos, motivagdes).

No estadio posterior, do operatdrio concreto, o Self engloba a integragdo de
comportamentos especificos em termos de tracos, incluindo a inteligéncia. Assim,
num primeiro nivel a crianga pode-se considerar inteligente ou “burra” consoante o
seu sucesso escolar ao nivel de disciplinas de forte valéncia, como a matematica, as
linguas ou as ci€ncias. Posteriormente passa a avaliar-se também em termos de outras
disciplinas de menor valéncia escolar, como as artes ou a musica, podendo considerar-
se de uma forma mais diferenciada e abrangente ao nivel da sua inteligéncia, por
exemplo, mais inteligente nas artes e menos em matematica.

Na adolescéncia, ou no estadio do operatério formal, os sujeitos auto-
descrevem—éé a um nivel mais abstracto, que inclui a capacidade de pensa.;' sobre o
proprio pensamento, como € o caso da inteligéncia, ou também de reflectir sobre o
modo como se formaram comportamentos, emo¢des e motivagdes. O adolescente, ao
pfoceder a esta reflexdo, € agora capaz de reintegrar apreciagdes como a de
considerar-se modesto em termos de uma inteligéncia mais convencional (escolar, ou
relativamente a indicadores do QI) e mais forte em termos de inteligéncias menos
convencionais, como a criatividade artistica ou poética.

Ora, se as respostas das criangas no periodo do operatorio concreto, por nos
inquiridas, revelam a integracdo do atributo “inteligéncia”, definida em termos
convencionais — ou seja, ligada a tarefas escolares -, no respectivo Self, tal como

previa o modelo de Harter (1983), ja o tipo de respostas dos sujeitos no operatério



Parte I 135

formal — respostas essas, tal como atras referido, ligadas a necessidades de
individuacio e de projecgdo no futuro -, nfo sfio suportadas pelo modelo daquela
autora.

Para a compreensdo dessas respostas, e para além das constatagdes de Piaget
(1978), ¢ de todo relevante recorrer as reflexdes de Erikson (1959) sobre o
_desenvolvimento do Self, embora aquele autor se apoie explicitamente na teoria
freudiana do desenvolvimento i)égcgséexual.

A adolggc@gc1ae témpo de formago de uma identidade pessoal, inica, de uma

integracdo de imagens de si proprio passadas, presentes ou projectadas no futuro. E
este ééhﬁdo de continuidade existencial, bem como a percepgdo de permanéncia no
espago ¢ no tempo, que permite a formagdo do que Erikson (1959) chama de
i&entidade do self ou identidade pessoal (cf. Dias, 1996), por contraposi¢do a confusio
de identidade, quando o adolescente nfio é capaz de resolver a crise ou vulnerabilidade
propria desta idade.

Palmonari, Carugati, Ricci-Bitti e Sarchielli (1979) debrucaram-se
precisamente sobre os objectivos e as motivagdes principais, bem como as
perspectivas temporais, na adolescéncia, dum ponto de vista fenomenologico e
existencial, sustentando e especificando a teoria de Erikson (1959).

Assim, Palmonari et al. (1979) identificam um certo nimero de categorias e
subcategorias motivacionais, relativas a realizagio de Si nos adolescentes, a saber:
objectivos referidos a Si (inclui ob] ectivos referentes as realizag3es e prestagdes, seja
nos dominios escolar ou profissional, seja noutros dominios do campo psicossocial
dos adolescentes), objectivos referentes a realiza¢do de Si (inclui a realizagdo de Si
em ambito escolar e profissional), objectivos relativos as relagdes sociais (inclui o
objectivo de experimentar algo recebido dos outros, bem a experiéncia de dar algo aos
outros), e, finalmente, objectivos referentes a aquisicio de conhecimentos e 2
exploragdo cultural (possuir conhecimentos, experiéncias de divertimento e objectivos
transcendentais).

Todas estes objectivos sdo projectados ou experimentados em determinadas
fases temporais: por tempos indeterminados ou prolongados (quer num periodo que
.cobre todo o futuro do sujeito, quer num presente-aberto, ou seja num campo
intencional presente que se projecta para o futuro, ainda que este ndo seja

explicitamente referido), por periodos prolongados mas definidos (juventude,
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passagem para o estado adulto, periodo adulto, etc.) e por tempos breves (um dia ou
uma semana).

Ora, os elementos mais recorrentes nas respostas dos adolescentes no
operatorio formal, entrevistados para este estudo, sdo os "gostos", "interesses" e
"objectivos" individuais, quer no que respeita a pertinéncia de aspectos culturais (c3 —
“ir a0 cinema, ouvir musica”), aos conteidos das aprendizagens (consigne cog5), ao
futuro profissional ou as vocagdes (consigne p/v2).

Analisemos, em detalhe, os aspectos motivacionais ou projectos existenciais
(Palmonari, Carugati, Ricci-Bitti & Sarchielli 1979) referentes a realizagdo de Si,
procurando integra-los nas perspectivas temporais dessa realizac@o.

Os inteligentes vdo ao cinema "porque se interessam, gostam” - objectivos
referidos a realizagdo de Si -, "aprendem tudo por que se interessam" - idem, no
ambito temporal do presente-aberto - , a escolha da profissdo (consigne p/v2: “Os
inteligentes costumam ir para alguma profisso?) "depende dos interesses, gostos,
objectivos" (categoria de resposta p/v2.4) - objectivos referidos a realizagdo de Si em
ambito escolar ou profissional , sendo o periodo temporal o periodo adulto - e, além
disso, depende das oportunidades (categoria de resposta p/v2.5) - ideia tdo actual,
referente também ao periodo adulto.

Assim, e com Piaget (1978), concluimos que o acesso ao pensamento
abstracto e hipotético-dedutivo, permite aos adolescentes, por nos entrevistados, que
coloquem, de forma hipotética, planos prospectivos, neste caso associados a
representacdo da inteligéncia.

Podemos também dizer que as representacdes sociais da inteligéncia, que se
revelam nas respostas até agora analisadas , ancoram em percepgdes € projeccoes
individuais e fenomenologicas integradas no Self dos adolescentes. Neste sentido,
concluimos, também, que estamos perante uma ancoragem de tipo psicologica,
seguindo os critérios de niveis de analise do processo de ancoragem propostos por
Doise (1992).

Finalmente, as respostas a consigne ivsa2 (“Ja se nasce inteligente?”) revelam
uma crenga inatista "porque ja temos algumas capacidades a nascenca" (categoria
ivsa2.5), mas estas desenvolvem-se se forem exercitadas (categoria ivsa2.6).

Sdo também patentes uma componente de inteligéncia pratica (categoria s3.2)

e a valorizagdo da dimensdo cognitiva, a qual remete para o pensamento abstracto,
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l6gico-matematico (categoria e4.1), o que corrobora os resultados de Nicholls et al.

(1989).

3.2. Resultados em funcio da categoria sexual de pertenca

Quanto ao 2° eixo factorial (32,45% da inércia), que contrapde o masculino € o
feminino, a analise das categorias de resposta permite identificar as principais
tematicas que configuram as principais linhas de clivagem, quer por presenga num dos
polos e auséncia no outro, quer pelo contraditorio de respostas 2 mesmas consignes.

Aos aspectos cognitivos no poélo masculino - os inteligentes compreendem
mais depressa "porque tém mais capacidades" (categoria cog2.2), sdo melhores a
matematica porque "fazem melhor/mais rapidamente as contas" (categoria €4.5) -
contrapdem-se, pela sua auséncia no pélo masculino e presenga significativa no pélo
feminino, os temas do Saber - ndo desligado duma componente motivacional -
(categoria c2.2: os inteligentes sabem um pouco de tudo "porque quanto mais
saber/cultura, mais inteligéncia”; categoria el.2: quando querem ser mais inteligentes
estudam mais "porque gostam ou querem saber mais") e do Estudo : se tém melhores
notas s3o mais inteligentes "porque estudam mais" (categoria €2.1) e "sdo melhores
nas disciplinas em que ¢ preciso estudar muito porque os inteligentes estudam
muito/mais” (categoria €3.6).

A mteligéncia pratica caracteriza as concepgdes dos rapazes: os inteligentes
adaptam-se melhor & vida do dia/dia "porque como sabem mais tém mais facilidade
em adaptar-se” (categoria s3.1); e saber um pouco de tudo revela inteligéncia "porque
facilita a resolugio de problemas” (c2.3).

Alguns resultados sdo genericamente consistentes com a literatura (ver
capitulos 4 e 5), mormente com o estudo de Raty e Snellman (1992a). De facto,
embora procurando caracterizar os prototipos de adultos no que concerne ao "aluno” €
"aluna" inteligentes, verificou-se, naquela pesquisa, uma valorizagdo da inteligéncia
préatica no caso do sexo masculino.

Poeschl (1992), analisando as representages de uma "pessoa idealmente
inteligente", constatou que os sujeitos masculinos a caracterizam fortemente pelas
suas competéncias cognitivas (cf. Poeschl, 1992, p.208), ao passo que as mulheres

valorizam mais (entre outras dimensdes) a motivacio e o saber.
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Um outro elemento distintivo € a valorizagdo de competéncias sociais como a
cooperagdo por parte das raparigas do nosso estudo, realgando-se o elemento de
reciprocidade nas suas respostas (categoria s2.1 : ajudar os outros € inteligente
"porque os outros podem-nos ajudar"), sendo a proposta da mesma consigne refutada
pelos rapazes (categoria s2.3: "nfo, porque ndo € preciso ser inteligente") . Estes
dados mostram a importancia das dimensdes de altruismo e cooperag@o nas raparigas,
corroborando os resultados de Raty € Snellman (1992a).

A analise de Poeschl (1992) sobre a representacdo da "mulher inteligente”
mostra que um elemento de criatividade discrimina aquela representacdo da de
"homem inteligente”, no factor "competéncias sociais" (cf. Poeschl, 1992, pp. 191 e
197). Por outro lado, registam-se também diferencas significativas nas representacdes
do homem e da mulher inteligentes no elemento da sensibilidade, sendo este mais
caracteristico na concep¢do da "mulher inteligente".

E deste modo que se podem compreender as conotacdes de criatividade e
sensibilidade nas respostas das raparigas da nossa amostra, a consigne p/vl (“Podem
ndo ser inteligentes para os estudos mas serem para outras coisas?”’) : as pessoas
podem ndo ser inteligentes para os estudos mas "serem para as artes" (categoria
p/v1.3). Para a mesma consigne (p/v1) os rapazes evocam o desporto como alternativa
ao estudo, resposta possivelmente mais proxima do estere6tipo masculino, em que se
destaca a virilidade (cf. Poeschl, 1992, pp. 191 e 197).

O Jlocus e a natureza das aprendizagens dos "inteligentes" sdo também
diferentes para os dois grupos. Para os rapazes os inteligentes aprendem "as coisas da
escola e da vida" (categoria cog5.4) e "na escola e na vida" (categoria cog6.3). Para as
raparigas a inteligéncia desenvolve-se no dia/dia "aprendendo com o apoio dos
outros" (categoria ivsal.4), até porque "ndo se nasce inteligente porque a inteligéncia
se desenvolve aprendendo com os pais, os mais velhos, os outros (inclui pares)"
(categoria 1vsa2.4).

De novo, a ligagio da inteligéncia ao Social surge com maior relevo no polo
feminino, tal como mostravam ja os resultados de Raty e Snellman (1992a) e Poeschl
(1992).

Uma possibilidade de compreender as diferengas de contetdos
representacionais entre rapazes e raparigas, consiste em perspectiva-las como

diferencgas de género, ou seja como construgdes sociais.
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De facto, a énfase nas competéncias sociais surge ja na “representacdo da
mulher” (Amincio, 1994). Por outro lado, podemos compreender o maior
investimento nos estudos e na escola como um passo de mobilidade social para uma
afirmaciio do estatuto social das raparigas. Tal como constata Poeschl (1992) o
sucesso profissional - que passa pelo sucesso escolar — surge como uma dimenséo
saliente e distintiva da inteligéncia feminina.

Ao contrario da instrumentalidade dos conteudos de género feminino, ja as
representacdes dos rapazes acerca da inteligéncia mostram, como vimos, uma
valorizagdo das componentes cognitivas, surgindo assim uma inteligéncia que se pode
considerar universal. De facto, nfo s6 a nossa pesquisa como todos os trabalhos
recenseados mostram um incidéncia maior sobre os aspectos cognitivos da
inteligéncia nas representagdes rapazes, ou nos tragos atribuidos a “inteligéncia
masculina” (Poeschl, 1992). Ou seja, trata-se da representacdo de uma inteligéncia
abstracta, a bem dizer universal.

No seguimento da investiga¢do apresentada neste capitulo, e tendo por base
os resultados até agora obtidos, apresentaremos, no proximo capitulo, um segundo
estudo de natureza quantitativa, que engloba a formulagdo de algumas hipoteses, que
se procurardo testar, relativamente aos efeitos das variaveis sexo € desenvolvimento

cognitivo nos contetidos representacionais acerca da inteligéncia.






Capitulo 8: Desenvolvimento cognitivo, sexo e sucesso académico e
representacdes sociais da inteligéncia: um estudo quantitativo

(Estudo 2)

1. Introducio

O estudo anterior (exploratorio), bem como a literatura, revelam algumas
tendéncias significativas no que respeita as diferengas nas representagdes sociais da
inteligéncia em fungdo do desenvolvimento cognitivo e do sexo.

Assim, relativamente as fases do desenvolvimento cognitivo estudadas
(operatorio concreto € operatorio formal), verificou-se que as aprendizagens formais —
o estudo e a escola — caracterizam predominante as respostas das criangas no estadio
do operatério concreto, tal como Stipeck (1987), Stipek e Daniels (1988) e Harter
{1983) haviam também verificado. No estadio do operatério formal destaca-se uma
representagio dominada por aspectos motivacionais mais ligados 2 necessidade de
individuagio propria dos adolescentes — os gostos, interesses e objectivos individuais
- , por exemplo no que diz respeito a aspectos culturais extra-escolares — ir ao cinema,
ouvir musica — bem como em relagio aos conteidos das aprendizagens e ao futuro
vocacional dos sujeitos.

As explicagBes tautologicas sobre a inteligéncias s@o um outro resultado a
destacar nas representacdes das criancas no operatorio concreto.

Também em detrimento dos saberes escolares, os sujeitos do operatério formal
salientam mais dimensGes cognitivas nas representacdes da inteligéncia, resultados
que apoiam investigacdes de outros autores, como Nicholls et al. (1986).

Por outro lado, verificAimos que sdo também os rapazes que valorizam mais
aquelas dimensdes, bem como uma componente de virilidade, ao passo que para as
raparigas sdo mais importantes certas dimensdes motivacionais relacionadas com o
Estudo, a Criatividade e Competéncias Sociais, como o altruismo. Estes dados foram
articulados com resultados empiricos de Poeschl (1992) e de Raty e Snellman
(1992a), e discutidos no ambito das diferencas de género.

Os resultados referidos permitem-nos formular um conjunto de hipoteses em
relacio aos conteidos das representaces sociais da inteligéncia, que procuramos
agora investigar, através de uma pesquisa de caracter quantitativa com recurso a um
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questionario estruturado, com sujeitos de ambos os sexos e nos estadios do operatorio
concreto e do operatorio formal.

A natureza do instrumento aplicado envolve nfio apenas a sua construc@o, mas
também a sua validacdo, o que constitui, também por si, uma finalidade desta
investigacio.

Finalmente, tendo em conta que o sucesso académico dos sujeitos (controlado
no estudo anterior pela selec¢do de sujeitos todos eles com percurso escolar sem
reprovagdes) se pode configurar como uma variavel mediadora dos efeitos do
desenvolvimento cognitivo, o que, pelo que constatdmos da literatura acerca dos
contendos representacionais em criangas e adolescentes (ver capitulo 5), ainda ndo foi
testada, considera-la-emos também nesta investigagdo como variavel independente,

ainda que de forma exploratoéria.

2. Objectivos e Hipoteses

Os objectivos do presente estudo s@o os seguintes:

. Construcio e validacdo de um questionario estruturado sobre as representacdes
sociais da inteligéncia a partir dos dados obtidas na investigagcio qualitativa

precedente.

. Analise dos efeitos das variaveis desenvolvimento cognitivo e sexo. Quanto a
variavel desenvolvimento cognitivo incluimos uma etapa de transicdo entre os
estadios do operatorio concreto e do operatorio formal, que designamos como fase
intermédia. Neste caso, o nosso objectivo é o de estudar os contetdos
representacionais num periodo em que, teoricamente, se esperam discrepancias e
desfasagens cognitivas na transi¢do do operatorio concreto para o operatorio formal.

A titulo exploratério propomo-nos também analisar os efeitos do sucesso
académico sobre as representagles sociais da inteligéncia. Foi ainda considerada

como co-variavel o meio sociocultural
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No que respeita aos efeitos da varidvel desenvolvimento cognitivo, tendo em
conta os resultados do estudo 1 bem como da literatura revista e apresentada de novo

na introdugio deste capitulo, colocamos as seguintes hipoteses:

Hipotese 1 - Os sujeitos mais novos valorizam mais o estudo € a escola nas
suas representacdes da inteligéncia, e os sujeitos do operatério
formal mobilizam mais as dimensGes cognitivas € aspectos
relacionados com interesses extra-escolares.

Hipotese 2 -  Os sujeitos mais novos ddo mais respostas tautologicas que os

mais velhos.

Relativamente aos efeitos da variavel sexo, tendo em conta os resultados por
nos obtidos no estudo 1 bem como os resultados dos estudos de Poeschl (1992) e
Ratty ¢ Snellman (1992) referidos na introducdo deste capitulo, formulamos as
seguintes hipoteses:

Hipotese 3 - As raparigas mobilizam mais o estudo € a motiva¢do nas suas
representagbes da inteligéncia, e os rapazes mobilizam mais
factores de ordem cognitiva

Hipétese 4 -  As raparigas salientam mais o altruismo, nas suas respostas
representacionais, do que os rapazes

Hipétese 5 - Elementos de criatividade e sensibilidade sdo mais salientes nas
representaches das raparigas, enquanto elementos de virilidade
se destacam mais nas representagdes dos rapazes.
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3.Método

3.1 Sujeitos, material e procedimentos

A uma amostra de 493 sujeitos, de ambos os sexos € nos periodos do
operat6rio concreto, “intermédio” e formal, foi aplicado um questionério estruturado,
construido a partir das dimensSes de respostas obtidas anteriormente em estudo
exploratorio de tipo qualitativo (estudo 1).

Antes da aplicagdo do questionario, procedeu-se a reflexdo falada com alguns
sujeitos, de forma a apurar se as frases correspondentes aos itens eram bem
compreendidas.

Relativamente a idade dos sujeitos, que se encontra ligada a operacionalizacio
da variavel desenvolvimento cognitivo, procedeu-se ao controlo dos grupos etarios,
sempre correspondentes & operacionalizacdo dos estadios daquela variavel, da
seguinte forma:

. Pela discriminac¢io dos grupos de sujeitos segundo as faixas etarias tendo-se
considerado os seguintes niveis de desenvolvimento: dos 9 aos 11 anos no periodo do
operatorio concreto, dos 12 aos 13 anos no periodo de transigdo do operatério
concreto para o operatdrio formal — grupo de sujeitos que apelidamos de grupo
“intermédio” — e, finalmente, dos 15 aos 19 anos correspondendo ao grupo de sujeitos
no periodo do operatorio formal.

. Pela aplicagdo da prova “Jogo de Palavras” da Bateria “Echelle Collective de
Development Logique”, adaptada para Portugal por Marchand (1992), e ja por nos
utilizada anteriormente, que permitiu a discriminagio e identificacdo dos sujeitos nos
periodos do operatorio concreto € do operatdrio formal

O critério dominante na discriminagio dos estadios piagetianos — periodos do
operatorio concreto e operatorio formal — foram os resultados da prova do “jogo de
palavras”

A necessidade de se ter em conta as faixas etarias deve-se a dois motivos.

Por um lado, por Marchand (1992), na sequéncia de propostas Piaget (1971),
apontar que na idade dos 14 anos o acesso ao pensamento formal € na maioria dos
casos limitado. Deste modo, ndo consideramos no presente estudo, e dado o tamanho
da amostra, os dados de sujeitos 14 anos para efeitos de analises estatisticas, pelo

risco que poderiamos incorrer de uma mortalidade experimental muito grande
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considerando sujeitos daquela idade. Assim definimos a faixa a partir dos 15 anos
como aquela em que, com maior probabilidade, a maioria dos sujeitos viria a resolver
a segunda tarefa da prova “ jogo de letras” que aplicamos. Apesar disso ocorreu uma
mortalidade experimental de 36 sujeitos na faixa etaria dos 15 aos 19 anos.

Por outro lado, tornava-se também necessario definir um periodo de transiggo.
De facto, embora em pesquisa anterior (ver estudo 1), com amostras
consideravelmente menores, termos identificado alguns sujeitos de 14 anos como
formais, na sequéncia da aplicagdo da mesma prova “jogo de palavras”, esta idade
configurava-se apesar de tudo, € a partida, como ambigua. A faixa etéria de transi¢do
foi assim definida, previamente, como a de 12/13 anos.

Este questionario é formado por 56 itens (ver anexo ), com resposta numa
escala tipo likert, com 5 niveis (1: totalmente em desacordo, 5: totalmente de acordo).

Para a recolha da amostra procedeu-se a uma amostragem por conveniéncia. A

amostra foi recolhida em vérias escolas da regido de Lisboa.

3.2 Variaveis

As variaveis dependentes correspondem as dimensdes representacionais.

Quanto 4s variaveis independentes, para além do sexo e sucesso escolar,
consideramos a varidvel desenvolvimento cognitivo em trés niveis: sujeitos no
periodo do operatorio concreto, sujeitos no periodo do operatorio formal, e sujeitos na
fase intermédia entre os dois periodos de desenvolvimento.

Como variavel caracterizadora, foi considerado o meio sociocultural de
origem, controlado através da informag@io fornecida pelos alunos acerca das
habilitagdes literirias de ambos os pais. Assim consideraram-se 4 niveis,
relativamente a esta variavel, a saber: ambos os pais sem escolaridade minima
obrigatéria (Baixo), com escolaridade minima obrigatoria (Médio-Baixo), com o 12°
ano ou curso profissionalizante (Médio-Alto) e, por Ultimo, com curso superior ou
com a sua frequéncia (Alto). Nos casos em que os progenitores dos sujeitos se
encontravam em niveis diferentes, aqueles ndo foram considerados para o estudo.

No quadro seguinte (Quadro 3) apresentamos uma completa caracterizagio da
amostra, incluindo a distribui¢do dos sujeitos pelos niveis do meio sociocultural de

origem.
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Quadro3: Caracterizacio da amostra

N (%)

SEXO

Masculino / Feminino

49 (43.7%) [/ 63

x> 0,
9-11 112 (22.7%) e
, 12-13 230 (46,7%) .
IDADE/ESTADIO SETE °)/ e
= 9, 23./70) D
15-19 151 (30,6%) T
204 ($34%) / 279
0,
TOTAIS 493 (100%) e I
: 17 (36.1%) 7 83
() S
Baixo (1) 130 (26,3%) g M
o . 2 E3.7%) 1 54
MEIO Médio-Baixo (2) 96 (19.4%) e
SOCIO- — 59@57%) /70
CULTURAL Meédio-Alto (3) 129 (26,1%) R
Alto () 138 (279%) | 66 #18%) 7 72 521%)
204 @T4%) ] 279
0,
TOTAIS 493 (100%) g
i N - 160 (42.3%) 7 218
REPROVACOES Sem Reprovagio 378 (76,7%) (57.7%)
Com Reprovacdo 115 (23.3%) 54 (46.9%) / 61 50.1%)
214 (47 A0
TOTAIS 493 (100%) 2Lt H Ay £ 279

(56.6%)

3.3 Factorizaciio das respostas ao questionario e identificacio das
variaveis dependentes

146

Como atras referimos, as representagdes sociais da inteligéncia constituem as

variaveis dependentes. Os factores resultantes das analises factoriais utilizando o

método da méaxima verosimilhanga e rotagio varimax das respostas ao questionario,

bem como certos indicadores que se revelaram importantes no estudo qualitativo

anteriormente efectuado, correspondem a dimensdes representacionais tomadas como

varigveis dependentes.
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A razdo de termos utilizado o método da maxima verosimilhanca prende-se
com o facto deste possuir um teste que avalia o nimero de factores para explicar as
correlacBes observadas (Hill e Hill, 2000). Por outro lado, permite que os factores
extraidos ndo apresentem nenhuma correlagio entre si, € que tais factores expliquem
também a maior correlagdo possivel das variaveis ou itens do questionario (Biorcio ¢
Pagani, 1997) .

Uma primeira analise factorial das respostas ao questionario originou uma
solucdo de 13 factores.

De forma a reduzir o numero de dimensdes extraidas, procederam-se a
analises factoriais separadas segundo a variavel estadio. Foram entfo retidos os itens
comuns as trés estruturas factoriais (correspondendo, respectivamente e
separadamente, as estruturas obtidas pelos sujeitos de cada um dos estadios), os quais
foram submetidos a uma nova analise factorial.

Apresentamos, assim, os itens 18 comuns submetidos a andlise factorial final:

Item 1- “Ser inteligente € saber muito”

Item 5 — “J4 nascemos com alguma inteligéncia que se desenvolve se a trabalharmos”
Item 6 — “E inteligente ajudar os outros porque podemos precisar da ajuda deles”
Ttem 8 — “Quanto mais saber se tem, mais inteligente se €”

Item 9 — “As pessoas inteligentes compreendem mais depressa porque t€ém mais

capacidades”

Item10- “Os inteligentes sdo melhores nas disciplinas em que € preciso estudar muito,

porque estudam muito ou mais que 0s outros”
Item 11 — “J4 se nasce inteligente porque ja temos algumas capacidades a nascenca”

Item 14 — “Os inteligentes sdo melhores a matematica porque fazem melhor e mais

rapidamente as contas”
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Item 15 — “As pessoas que t€m mais facilidade em aprender so menos inteligentes

porque néo estudam”
Item 17 — “Ajudar os outros € uma acgio inteligente”

Item 19 — “As pessoas inteligentes decoram melhor e mais coisas porque tém mais

capacidade de memoria”
Item 20 — “Os inteligentes tém melhores notas porque estudam mais”

Item 23 — “Os inteligentes sdo melhores a matematica porque compreendem mais

depressa”

Item 24 — “O que os inteligentes aprendem s&o as coisas da escola (ler, escrever, fazer

contas, etc.)”

Item 49 — “As pessoas inteligentes nfo tiram melhores notas do que os outros porque

isso tem a ver com esforco, estudo e trabalho”

Item 50 — “Decorar melhor e mais coisas ndo tem nada a ver com a inteligéncia,

porque o importante € compreender, ndo € decorar”
Item 53 — “As pessoas inteligentes aprendem na escola ou nas universidades”

Item 56 — “Quanto mais cultura se tem, mais inteligente se €”

4. Resultados

4.1 Estrutura das representacdes sociais acerca da inteligéncia

Da analise factorial efectuada, resultou a estrutura factorial final que

resumimos no quadro seguinte (Quadro 4).
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Quadro4: Estrutura Factorial das Representacdes Sociais da Inteligéncia

Itens

F1: Estudo/
Motivacio

F2:
Clognitivo

F3:
Altruismo

Fi:
Inatismo

Fs:
Cultura/Saber

120-Os inteligentes tém melhores
notas porque estudam mais

110 — Os inteligentes sio melbores
nas disciplinas em que € preciso
estudar muito. porque estudam muito
ou mais que 0s outros

115-As pessoas que tém mais
dificuldades em aprender sio menos
inteligentes porque nio estudam

Ttem 24 - O que os inteligentes
aprendem sfio as coisas da escola
(ler. escrever. fazer contas. Tc)

Ttem 33 — As pessoas inteligentes
aprendem na escola ou nas
universidades

.70

.69

63

<1

40

(=%}
[N}

08

16

.09

-07

.00

A8

16

A3

09

47

Ttem 23 — Os inteligentes sdo
melhores a matematica porque
compreendem mais depressa

114 - Os inteligentes sio melhores a
matematica porque fazem methor e
mais rapidamente as contas

19-As pessoas inteligentes
compreendem mais depressa porque
tém mais capacidades

119-As pessoas inteligentes decoram
melhor ¢ mais coisas porque tém
mais capacidade de memoria

.00

-.00

-.06

01

08

10

-04

04

04

16 —E inteligente ajudar os outros
porque podemos precisar da ajuda
deles

I17-Ajudar os outros ¢ uma ac¢io
inteligente

10

-04

A4

15-Ja nascemos com alguma
inteligéncia que se desenvolve se a
trabalharmos

111-Ja se pasce inteligente porque ja
temos algumas capacidades a
nascenca

149 — As pessoas inteligentes nfio
tiram melhores notas do que os
outros porque isso tem a ver com
esforco. trabalho e estudo

150 — Decorar melhor e mais coisas
nio tem a ver com a inteligéncia.
porque o importante é compreender.
nio ¢ decorar

-.06

.00

.08

17

-.06

09

62

61

19

11

.00

00

.00

01

156 — Quanto mais cultura se tem
mais inteligente se é

18- Quanto mais saber se tem
mais inteligente se ¢

11- Ser inteligente ¢ saber muito
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Com base nos itens mais saturados em cada factor (1gual ou acima de .50) ,
construiram-se indicadores, constituidos, precisamente, pela média de tais itens ou
variaveis saturadas a .50 ou mais. Por razdes de conveniéncia discursiva, passaremos

a designar tais indicadores também como factores.

Do quadro seguinte, constam os valores proprios de cada factor original/real,
as percentagens de varidncia explicada por cada um deles, a varidncia total (58,54%)
bem como a fidelidade de cada indicador/factor testada pelo indice aipha de

Cronbach.

Quadro 5: Factores- valores préprios, varidncia explicada e fidelidade

Factores F1: Estudo/ F2: F3: F4: Cul;‘ usn-a/
Motivagdo | Coomitivo | Altruismo | Inatismo Saber

WAl 4,64 1,71 1,60 1,12 1,08

proprios

% de varidncia % de

explicada 25,82% 9.54% 8,89% 6,24% 6,03% var.total:
58.,54%

Valores de

iy 78 64 61 61 .60

O primeiro factor, que designamos de “Estudo/Motivagio”, revela-nos
claramente a assimilacdo da Inteligéncia ao Estudo, motivagdo para o mesmo e
saberes da escola. A elevadissima percentagem de varidncia explicada por este factor
(25,82% da variancia total) revela-nos que se trata de uma espécie de Factor Geral.
Ou seja, o investimento no “Estudo” das matérias escolares, requerido pela Escola,
marca fortemente a representagdo da inteligéncia. Nao sera inutil recordar que, de
acordo com Raty e Snellman (1992b), as representacdes da inteligéncia dos actores
escolares decorrem fortemente dos objectivos escolares, € os mesmos reenviam,
naturalmente, para o estudo e para a aquisi¢io de saberes escolares ou formais.

Veremos porém, mais a frente, que a sua importincia depende também de

variaveis como o estadio e o sucesso/insucesso escolar.
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O segundo factor denominamo-lo factor “Cognitivo”, porque mobiliza
precisamente competéncias cognitivas: calculos matematicos, rapidez de compreensio
e capacidade de memoria.

O terceiro factor reenvia para elementos de cariz relacional, com o primeiro
item indicando a aquisi¢do da reciprocidade que deriva de “ajudar os outros” .
Chamamos-lhe dimensdo “Altruista”.

O subsequente factor remete-nos para o “Inatismo”. Note-se, contudo, que se
ja4 nascemos inteligentes porque “ja temos algumas capacidades a partida”, a
inteligéncia ndo se mantém como uma qualidade fixa e imutavel, como poderiamos
deduzir, por exemplo, da teoria das concepgdes pessoais da inteligéncia elaborada por
Dweck (2000). Desenvolve-se se for exercitada, relembrando a formalizagfo tedrica
piagetiana acerca da natureza da inteligéncia: depende de factores inatos, mas
desenvolve-se em fungdo do exercicio activo pelo sujeito epistémico, isto € o sujeito
do seu desenvolvimento intelectual. Esta ideia de que é pela sua acgio que a crianga
ou o adolescente desenvolve as suas capacidades intelectuais inatas, pode ser
tributaria de uma certa pedagogia escolar e de uma representagio dominante nos
professores, tal como mostramos em estudos anteriores (Amaral, 1997) mostramos
numa pesquisa sobre as representacdes dos professores acerca da natureza e do
desenvolvimento da inteligéncia.

Finalmente, o Gltimo factor extraido, a que chamaremos “Cultura/Saber”, leva
a uma identificagdo de um desenvolvimento da inteligéncia em func¢do da acumulagio

de Saber, entendido tal saber como saber cultural.

4.2 Indicadores complementares das dimensdes representacionais da

inteligéncia

Para além das dimensdes resultantes da analise factorial, foram ainda
considerados outros itens, para efeitos de analises estatisticas separadas, como
indicadores de outras tantas dimensSes que se revelaram importantes nos estudos
exploratoérios.

Passamos, assim, a descrever essas dimensdes e respectivos indicadores:

. “Saber Procedimental”:
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Ttem 52: “Ser inteligente € saber fazer coisas (como pdr uma cassete
video, ligar a luz, etc.)”
. “Inteligéncia Social”:
Item 28: “Ser inteligente é ter comportamentos correctos”
. “Respostas tautologicas”:
Item 35: “As pessoas inteligentes decoram melhor e mais coisas porque
sdo inteligentes”
. “Masculinidade/virilidade e inteligéncia”:
Item 22: “Pode-se ndo ser muito inteligente para os estudos mas ser para
o desporto”
. Feminilidade/sensibilidade e inteligéncia”:
Item 38: “Pode-se ndo ser muito inteligente para os estudos mas ser para
as artes”
. Dimens3o biologica da inteligéncia:
Item55: “As pessoas inteligentes decoram melhor e mais coisas porque
tém mais espago no cérebro”
. Interesses dos jovens e adolescentes (item na negativa):
Item 12: “Ir ao cinema ou ouvir musica ndo tem nada a ver com a inteligéncia porque

perde-se tempo de estudo”

4.3 Andlise dos efeitos das variaveis desenvolvimento, sexo e

sucesso escolar: apresentacio dos resultados

Tomando como variaveis independentes as acima mencionadas (estadio de
desenvolvimento, género e sucesso académico) realizamos uma Analise Multivariada
(MANCOVA), tomando como co-variavel o estatuto sociocultural, sobre os
“factores”/indicadores apurados na analise factorial, assim como os itens ou
indicadores das dimensdes consideradas relevantes a estudar, atras referidas (Saber
procedimental, Inteligéncia social, Masculinidade ¢ Feminilidade, Dimensio
biologica da inteligéncia e Interesses dos adolescentes).

Os testes Pillai’s trace revelam-se significativos para os efeitos principais das

variaveis estadio (F(24,854)=7,38, p=.00) e sucesso académico (F(12,426)=325,
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p=.00). Nio se registou nenhum efeito de interac¢fo significativo. Verifica-se que o
Sexo ndo tem qualquer efeito principal, pelo que no se confirmam as nossas terceira,
quarta e quinta hipoteses. Finalmente, quanto a co-varidvel meio sociocultural ndo se
encontrou, também, nenhum efeito significativo.

Os testes univariados subsequentes (ANOVA) revelam mostram alguns efeitos
significativos das variaveis Estadio e Sucesso Escolar.

Assim, relativamente a variavel Estadio verificam-se efeitos principais
significativos para o factor 1 (Estudo/Motivacdo) (F (2,448)=39,38; p=.00), factor 2
(Cognitivo) (F (2,448)= 12,96; p=.00), factor 3 (Altruismo) (F (2,448)=12,13; p=.00),
factor 5 (Cultura/Saber) (F (2,448=6,92; p<.01). Constatam-se também -efeitos
principais significativos para os seguintes indicadores, que operacionalizam outras
tantas dimensdes: item 12 (“Interesses dos jovens e adolescentes”) (F (2,448)=29,21;
p=.00), item 28 (“Inteligéncia Social”) (F(2,488)=23,12; p=.00), item 35 (“Respostas
Tautologicas”) (F(2,488)=13,12; p=.00), item 52 (“Saber Procedimental”)
(F(2,488)=10,99; p=00) e item 55 (“Dimensio Biolégica da Inteligéncia)
(F(2,488)=32,06; p=.00).

No que respeita a variavel Sucesso Escolar, constatam-se efeitos principais do
factor 1 (Estudo/Motivacdo) (F(1,488)=8,78; p<05) e das seguintes dimensdes
operacionalizadas pelos indicadores/itens ja referidos: item 35 (Respostas
Tautoldgicas) (F(1,488)=4,87; p<.01), item 52 (“Saber Procedimental”) (F (1,488)=
20,10; p=200) e item 55 (“Dimensdo Biologica da Inteligéncia) (F(1,488)=8,53;
p=.00).

No quadro seguinte (Quadro 6), sumarisamos as diferencas entre as médias
das modalidades da variavel Estadio, que resultaram do teste pos-hoc de Sheffé. No
mesmo quadro apresentamos as médias, desvios-padrdo e nimero de casos para as
modalidades da variavel Sucesso Académico, sendo que a significincia das diferencgas

entre médias foi apurada através do teste t de Student.
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Quadro 6: Resumo das médias

154

Desenvolvimento cognitive

Sucesso escolar

Concreto

Intermédio

Formal

N= 103 N= 208 N= 138 Insucesso Sucesso
F1(Estudo/

—— 3.67: 3.11b 2.48 Média=3,24* (dp=1. édia=2,95% (dp=0.
Motivagio) a c a=324% (dp=1.05) | Média (dp=10.99)
F2(Cognitivo) 3.52a 2.99 2.99b Média=3,26 (ap-082) | Meédia=3,06 (dp=75)
F3(Altruismo) 4,43a 428a 3,66b Meédia=4,20 (dp= 79 Média=4,08 (dp=91)
F4(Inatismo) 3,33 3,50 3,62 Média=3,61 (dp=79) Meédia=3,47 (dp=188)
F5(Saber) 3,38 3,55b 3,28¢c Média=3,60 (ap=77) Média=3,51 (dp=34)
I12(Inter.jovens/ . ;

3,46 2,66b 1.92 Média=2,80 (ap=1, Média=2,53 (dp=1,39
adolescentes) 4 ¢ (@=127) . (@139
122(Masculini-

5 eus 4,05 3,99 3,67 Média=4,02 (ap=. Média=3,83 (dp=.
dade/virilidade) . (ep=85) . (2=
128 igénci

'(In Fetigencte 3,5% 3,05b 2.42¢ Média=2,99 (ap=1,23) Média=2,94 (dp=1,19)
social)
I35(Tautologia) 345a 2.85b 2.78b Meédia=3,14%* (ap=1,04) Média=2,94%* (dp=1,03)
I38(Feminilidade/ <

4,03 3,94 3,79 Média=3,86 (dp=. Média=3,89 (dp=.
sensibilidade) > > a (dp=82) (dp=36)
I52(Saber .

2,29; 1,72b 1,65 Média=3,00 (ap= Média=2,88 (ap=
proceidinental) 292 > ,65¢ 2=3,00 (dp=1,09) a (dp=99)
I55(dimensa

W dimensiy 2,85 2,03b 1,65c | Média=241% (ap=128) | Média=2,02% (ap=107)
biologica)

As letras e asteriscos indicam médias significativamente diferentes para p<0.03

Comecemos por analisar os efeitos da varidvel Desenvolvimento Cognitivo.

Pelos resultados acima apresentados verificamos uma crescente desvalorizagdo

ao longo do desenvolvimento do investimento no Estudo e dominio dos Saberes

Formais da Escola como reveladores do que é uma pessoa inteligente.

Os dados mostram que os indicadores cognitivos (factor 2) sdo, de forma

significativa, mais mobilizados na representacdo da inteligéncia pelas criangas no

estddio do concreto, do que nas duas fases de desenvolvimento cognitivo

subsequentes. Os “comportamentos altruistas” (factor 3) sdo mais valorizados pelas

criangas no concreto € no periodo intermédio, do que pelos adolescentes.
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As diferencas de acordo com as fases do desenvolvimento, revelam que a
dimensiio que faz corresponder a aquisicdo de saber e cultura ao desenvolvimento da
inteligéncia (factor 5) vai sendo progressivamente desvalorizada até ao estadio do
formal.

As diferengas no item 12 mostram que os jovens e adolescentes da nossa
amostra, ao contrario das criangas no operatorio concreto e dos sujeitos da fase
intermédia, consideram que a inteligéncia se desenvolve de acordo com interesses
proprios da fase da adolescéncia e da juventude, e ndo assimilam a inteligéncia apenas
ao estudo e aos saberes escolares.

A inteligéncia social (item 28), que aqui diz respeito a conformidade a regras
comportamentais (“ter comportamentos correctos”), € valorizada pelas criangas do
operatorio concreto, sendo desvalorizada pelos sujeitos da fase intermédia em
comparagdo com os do concreto e fortemente desvalorizada pelos adolescentes do
periodo do operatorio formal.

As diferencas entre médias obtidas relativas ao indicador de uma
representagio tautologica da inteligéncia (item35), tal como consta no quadro (Quadro
6), caracteriza o sistema representacional das criangas no estddio mais precoce, ou
seja no concreto.

Quanto ao saber procedimental (item 52), que se revela em “scripts” de acgdes
basicas (acender a luz, pdr uma cassete num video), € considerado um acto inteligente
pelas criangas no operatorio concreto.

As criangas no periodo do concreto e na fase de transicdo mostram uma
representacdo biologizante (item 55), ao contrario dos adolescentes do periodo do
operatorio formal.

Quanto a variavel sucesso académico, os testes t de diferencas revelam
diferencas entre médias para os seguintes factores e dimensOes: Factor 1
(Estudo/Motivagdo), Item 35 (Resposta Tautologica), e Item 55 (explicacdo biologica
da inteligéncia).

Os sujeitos com insucesso académico mobilizam mais a dimensdo de
investimento no estudo e a aquisicdo de saberes formais (factor 1) que os individuos
com insucesso académico na representacdo da inteligéncia.

Os individuos com insucesso salientam mais as explicagdes tautologicas (item

35) da inteligéncia do que os sujeitos com sucesso académico.
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Finalmente, os sujeitos com insucesso académico ancoram as suas
representacdes sobre explicagBes biologicas e maturacionistas (item 55), ao contrario

dos sujeitos com sucesso académico.

5. Discussao dos resultados

No que concerne as diferencgas obtidas entre as fases do desenvolvimento dos
sujeitos, constatamos, em primeiro lugar, que os factores requeridos pela institui¢cdo
escolar, como o investimento no estudo e a aprendizagem de saberes formais, bem
como as competéncias cognitivas, se realcam nas representacdes da inteligéncia das
criangas mais novas. Deste modo, confirma-se parcialmente a nossa primeira hipotese.

Trata-se, contudo, de conteiildos requeridos pelos objectivos da instituicdo
escolar relativos as defini¢cdes de inteligéncia dos actores escolares (Raty & Snellman,
1992b). Estes dados vdo, alias, na linha dos resultados obtidos por Mugny e Carugati
(1985), que, trabalhando com a variavel “profissionalizacdo dos professores”, através
da comparagio entre estudantes de pedagogia (futuros professores) e professores,
mostraram que estes ultimos acentuam claramente as disciplinas de forte valéncia
escolar (Matematica, Linguas), em detrimento por exemplo das actividades
expressivas, bem como elementos que reenviam para uma forte componente cognitiva
(factor que os autores denominam “protoétipo cibernético da inteligéncia™) (cf. Mugny
& Carugati, 1985, pg.155). Os “comportamentos altruistas”, como factor de uma certa
Inteligéncia Social que se salienta nas representagdes das criancas (periodos do
concreto e intermédio), e que se encontram desvalorizados pelos adolescentes no
formal, podem resultar da interseccio de aspectos desenvolvimentistas e
psicossociais.

Por um lado, em termos desenvolvimentistas, encontramos um dos aspectos
que Piaget (1978) considera dos mais distintivos do pensamento operatorio, € que
domina todo o periodo das operagdes concretas: o da reversibilidade 16gica. No caso,
temos, em particular, que o facto de as criangas do concreto e da fase de transigéo
para o formal pensarem as suas relagdes sociais — “ajudar os outros” — em termos de
uma accdo de dois sentidos — “é inteligente ajudar os outros porque os outros podem-
nos ajudar” — ou seja reversivel e, além disso, mostrando uma capacidade

antecipadora ou de perspectiva futura (Lourenco, 1997).
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Por outro lado, a desvalorizagdo dos comportamentos altruistas, mesmo na
base de uma reversibilidade, por parte dos adolescentes, pode dever-se a factores
psicossociais, sendo dados adquiridos a “bondade” — e a desejabilidade social - do
altruismo, e estando completamente consolidada a capacidade de reversibilidade
logica e de antecipagdo, neste caso no campo do social. De facto, até a adolescéncia,
ou seja até ao periodo da finalizagio das operagdes formais, as criangas regem o seu
comportamento social em fungdo de uma relagdo heteronima com os adultos,
passando posteriormente para uma moral mais autonoma (Piaget, 1985). Ora, num
trabalho anterior que ja referimos (Amaral, 1997), mostrou-se que a Inteligéncia
Social assimilada a regras de convivio socialmente desejaveis ¢ o factor mais saliente
numa amostra de adultos, com ou sem responsabilidades educativas, ao nivel das suas
representagdes sociais da inteligéncia das criangas. E assim que se percebe que os
sujeitos mais novos da amostra do presente estudo, para além da demonstragdo duma
aquisi¢io cognitiva — a reversibilidade logica — que se consolida do concreto até ao
periodo de transi¢io para o formal, mostrem uma tendéncia para assumir uma
representagio mais adequada as ideias/representagdes dos adultos, por se
encontrarem, como se disse, ainda numa fase de forte heteronomia em relagdo aos
mesmos, €, por esse mesmo motivo, assimilarem as concepgdes dos adultos como
principios reguladores das suas representagdes e condutas.

E por estas duas ultimas razdes que se compreendem também os resultados
relativos a conformidade de regras comportamentais (Item 28: “ter comportamentos
correctos”), mais expressivos nas representacdes dos mais novos (nos periodos do
concreto € do intermédio).

A maior valorizagio do saber por parte das criangas mais novas corrobora
resultados encontrados por nds no anterior estudo exploratorio.

Verifica-se uma maior aderéncia ao Item 12 (“ir ao cinema ou ouvir musica
ndo tem nada a ver com a inteligéncia porque perde-se tempo de estudo”) por parte
das criangas nos periodos do concreto ou intermédio, e a discordéncia clara por parte
dos adolescentes no periodo do operatério formal. O que é um resultado que confirma,
parcialmente, a nossa primeira hipétese; e que se configura como natural, ja que as
actividades ladico-culturais constituem um foco de interesse dos adolescentes e
jovens, como importantes contributos, para além das aprendizagens formais da escola,

para o desenvolvimento intelectual.
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Dois resultados realgam-se também nas representacdes da inteligéncia das
criancas mais novas, ou seja do periodo do operatorio concreto.

Por um lado, estas distinguem-se dos pré-adolescentes e adolescentes dos
periodos intermédio e formal por considerarem que o “saber procedimental”, que
neste caso se consubstancia em scripfs de acgdo bésicas (como “acender a luz”, “p6r
uma cassete num video”), € um importante indicador dum comportamento inteligente.
Isto compreende-se porque se trata de actos concretos, que ndo implicam o
levantamento de hipoteses mais abstractas (isto é, que ndo relacionadas com um
dominio ainda muito concreto), ou ainda o pensamento com hipoteses sobre hipéteses,
que se revelam em fases mais tardias do desenvolvimento cognitivo.

Por outro lado, e confirmando a nossa segunda hipétese, derivada dos dados
obtidos anteriormente no primeiro estudo, as explicacOes tautologicas surgem como
elemento legitimador dos universos simbodlicos (Berger & Luckman, 1994), ou seja
em termos das representagdes sociais. Embora Piaget (1978) considere que os
sistemas de conjunto se formem com a aquisi¢do da capacidade de reversibilidade
l6gica — um exemplo comum ao citado por Berger e Luckman (1994) é o dos sistemas
de parentesco -, sendo entdo possivel segundo Piaget (1978) que os individuos
compreendam um sistema de relacdes analogas (por exemplo: o meu tio é meu tio
porque € irmio do meu pai/mée) “cuja totalidade constitui um sistema de parentesco”
(Piaget, 1978, pg.74), os nossos resultados s3io mais consentdneos com as
consideracdes de Berger e Luckman (1994). Parece assim, de facto, que a explicagdo
tautologica, pré-tedrica, se forma como base do “ ‘conhecimento’ evidente” (Berger &
Luckman, 1994, pg. 129) que corresponde as representagdes sociais construidas num
nivel de desenvolvimento precoce.

Finalmente, os mais novos créem mais numa explicagio bioldgica da
inteligéncia (Item 55: “as pessoas inteligentes decoram melhor e mais coisas porque
tém mais espaco no cérebro”) do que os mais velhos (periodo do formal). Este facto
pode-se explicar por uma progressiva descentragio, ao longo do desenvolvimento, de
operacgdes intelectuais sobre elementos (neste caso “representados” ou “visualizados”
como) concretos.

Discutidos os resultados que derivam do impacto da varidvel
desenvolvimento, passamos agora a debrugarmo-nos sobre o impacto da variavel
“sucesso académico”. Em todos os resultados apresentados no ponto 4.3, verificam-se

médias mais elevadas nos sujeitos com insucesso.
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No primeiro caso apresentado (Factor 1: Estudo/Motivagdo) parece 16gico que
os sujeitos com insucesso académico sejam pressionados, precisamente, para o
investimento no estudo e na aquisi¢io dos saberes formais da escola, € que, assim,
mobilizem, de forma mais patente, este factor nas suas representagdes da inteligéncia.

As interpretagdes sobre os restantes dados por nés obtidos, que de seguida
apresentaremos, apontam para a exclusio da hipotese de atrasos nos processos de
desenvolvimento, por duas razbes: os resultados do teste de despistagem sobre os
niveis de desenvolvimento aplicado aos sujeitos da amostra ndo indiciam atrasos no
mesmo, € porque ndo obtivemos efeitos de interacgdo entre a varidvel
desenvolvimento e o rendimento escolar.

Quanto ao dado que indica que os mais novos sublinham de modo mais
patente as explicagbes tautologicas da inteligéncia, aquele podera dever-se ao facto
de, como repetentes, conviverem numa cultura de sujeitos mais novos, na qual este
tipo de explicagdo pode legitimar a explicagdo da “inteligéncia”.

Por fim, a média mais elevada sobre o item que remete para uma explicacdo
biologica e determinista da inteligéncia pode indicar um processo de atribui¢do
interna, estavel e ndo controlavel, sugerindo que estes sujeitos se encontram numa
situac@o de baixa auto-estima, talvez desmotivados. O cruzamento desta hipotese com
os resultados dos estudos filiados no modelo bidimensional das “concepgdes pessoais
da inteligéncia” de Dweck (2000), nomeadamente sobre as consequéncias
motivacionais de concepgdes estticas, bem como com os estudos de Faria (1995,
1998¢), incidindo sobre uma articulagdo daquela teoria com os resultados escolares e
as atribuigdes causais, pode levar a um esclarecimento desta questdo.

Podemo-nos questionar, por exemplo, se uma representagdo biologica da
inteligéncia leva a concepg¢des pessoais estaticas e, consequentemente, a uma menor
auto-estima dos sujeitos no que respeita a acgdes que levem ao incremento do que
avaliam ser “a sua inteligéncia”.

Procuraremos dar resposta a primeira parte desta questdo no ultimo estudo

deste trabalho.






CONCLUSOES DA PARTE II

Tal como referimos na introducdo a parte I do nosso trabalho, pretendeu-se,
nesta parte, identificar os contedos representacionais acerca da inteligéncia em
sujeitos de ambos 0s sexos e nos periodos de desenvolvimento cognitivo,
respectivamente, do operatdrio concreto e do operatério formal. Para o efeito
realizamos dois estudos empiricos que constam nos capitulos 7 e 8.

A primeira investiga¢do (capitulo 7) é de natureza exploratéria e de cardcter
qualitativo ou misto. Genericamente, muitos dos resultados s3o conformes a literatura
revista no capitulo 6. Assim, no que respeita a variavel sexo, constatou-se que os
rapazes valorizam mais as dimensdes cognitiva e prética da inteligéncia, e as raparigas
as competéncias sociais, o saber, o estudo e a motivacgio.

Os conteidos de género feminino revelam uma noc¢do instrumental da
inteligéncia, possivelmente ligada a processos de mobilidade social dos sujeitos de
sexo feminino, a0 passo que os rapazes revelam uma nog¢do abstracta, que afirmamos
como sendo universal ja que toda a literatura, quer no que respeita a amostras com
adultos quer no que refere a amostras com populagBes mais jovens (ver,
respectivamente, capitulos 5 e 6), evidencia uma ligacdo, senfio mesmo uma
identificagdo, da inteligéncia aos aspectos cognitivos.

Nessa mesma investigagfo, introduzimos uma variavel pouco estudada — o
desenvolvimento cognitivo.

Os dados obtidos mostram que os sujeitos no periodo do operatorio concreto
associam a inteligéncia 3 escola e as aprendizagens formais, e tendem a explicar a
inteligéncia de forma tautologica. J4 os adolescentes, no periodo do operatério formal,
evocam outros interesses alternativos a escola, e, dado novo, associam a inteligéncia a
factores motivacionais relativos ao desenvolvimento do Self. Constatamos que € o
acesso ao pensamento hipotético-dedutivo, que permite, aos adolescentes, uma
centracd@o prospectiva em conteudos referentes relacionados com a realizac@o do Self.

Do ponto de vista do processo de ancoragem das representacdes sociais acerca
da inteligéncia, as criangas ancoram os contetidos representacionais no espago real e
simbolico da instituigio “escola”, precisamente a instituigdo social que mais fornece

recursos representacionais ligados a(s) defini¢io(¢Ses) da inteligéncia.
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Seguindo a tipologia analitica proposta por Doise (1992) relativa aos niveis de
analise do processo de ancoragem, trata-se de uma ancoragem de tipo psicossocial. Ja
no caso dos sujeitos no periodo do operatorio formal, ao ligarem o tépico inteligéncia
a aspectos e experiéncias motivacionais psicolégicas, se constata uma ancoragem das
respectivas representacdes de tipo psicologico.

Na pesquisa seguinte, que descrevemos no capitulo 8, de caracter
eminentemente quantitativo, introduzimos um conjunto de hipéteses relativas aos
contedos representacionais que uma amostra, mais ampla do que a utilizada na
investigacdo exploratoria anterior, poderia revelar.

Verificou-se, no entanto, que ndo havia nenhum impacto da variavel sexo. No
que concerne aos efeitos da varidvel desenvolvimento cognitivo, quase todas a
hipéteses se confirmam, nomeadamente que as criangas fornecem explicagGes
tautologicas sobre a inteligéncia e que os adolescentes no periodo do operatério
formal mobilizam mais dimensdes cognitivas ao representarem a “inteligéncia”,
associando-a, simultaneamente, a interesses extra-escolares.

No entanto, o estudo e escola revelam-se igualmente importantes quer nas
representagdes sociais sobre a inteligéncia das criangas como nas dos adolescentes,
infirmando parcialmente a nossa primeira hipétese. /

Este dado ndo previsto, pode explicar-se pela natureza do instrumento — um
questionario estruturado — utilizado no nosso segundo estudo (em contraste com as
entrevistas semi-directivas que conduziram ao levantamento dos dados no caso do
primeiro estudo). Trata-se de uma forma mais impositiva de recolha de dados, em
comparagdo com o modo como procedemos na pesquisa exploratéria que
apresentamos no capitulo anterior (capitulo 7), revelando-se, assim, conteudos
amplamente aceites na sociedade, no que respeita a uma defini¢do formal/escolar da
inteligéncia.

Se nesta parte do nosso trabalho (parte II) nos debrugamos, sobretudo, sobre
os conteudos representacionais da inteligéncia, foi realizada também uma leitura dum
ponto de vista mais processual — o processo de ancoragem — relativamente as
representagdes sociais da inteligé€ncia.

Propomo-nos, precisamente, estudar os processos sociocognitivos de
ancoragem e objectivagdo das representacdes sociais da inteligéncia nos proximos

capitulos.



PARTE III

PROCESSOS SOCIOCOGNITIVOS NAS
REPRESENTACOES SOCIAIS DA INTELIGENCIA
EM CRIANCAS E ADOLESCENTES
DE AMBOS OS SEXOS







INTRODUCAO

Tal como foi referido no capitulo tedrico sobre as representagdes sociais (capitulo
1), os processos sociocognitivos de objectivagdo e ancoragem permitem a transformacéo
de objectos de representagiio complexos e abstractos — como € o caso da inteligéncia —
em objectos facilmente interpretaveis, simples e dotados de “realismo”, sobretudo com
forte poder iconico de tal modo que a realidade abstracta € substituida por imagens
concretas (Wagner & Elejabarrieta, 1994), mediante trés formas de “naturalizac@o”:
personificacgdo, figuracio e ontologizacio (Moscovici & Hewstone, 1989).

Paralelamente, de acordo com Moscovici (1961) e Palmonari e Doise (1986), as
imagens n3o estdo desligadas, antes pelo contrario sfo inseparaveis, dos aspectos
significantes ou simboélicos que veiculam. Trata-se da hipétese tedrica da
intermutabilidade sentido/figura: as representacdes sociais correspondem a processos de
mediacdo entre perceptos € conceitos.

Por seu lado, a ancoragem, mecanismo co-ocorrente da objectivacdo, se surge
como o processo directamente responsavel pela familiarizagio com o objecto da
representacdo (Vala, 2000), é-o também numa relagdo reciproca com a objectivagéo. A
este proposito, vimos que no estudo de Moscovici (1961) sobre a representacéo social da
psicanalise a ancoragem do psicanalista e da pratica psicanalitica em categorias e
imagens sociais preexistentes: do médico ao charlatdo, e respectivas praticas associadas.
Denominamos este processo como “ancoragem figurativa”.

Como referimos no capitulo 1 desta Tese, Doise (1992) propde uma tipologia
analitica da ancoragem em experiéncias, sejam estas individuais ou inter-individuais
(ancoragem psicologica), em clivagens da estrutura social — ancoragem sociologica — e
na dinidmica — real ou simbolica — das relagBes intergrupais —ancoragem
psicossociologica.

No entanto, no texto de Moscovici (1961) releva, sobretudo, a ancoragem em
conteudos, que correspondem a “imagens” sociais que veiculam os valores e significados
sociais de cada categoria social correspondente, tal como exemplificAmos acima .

Aqueles exemplos de Moscovici (1961) ilustram também como a familiariza¢@o
com um objecto de representagdo abstracto corresponde a uma reciprocidade entre os
dois processos sociocognitivos referidos, que assegura a mediaco entre as imagens € 0S

sentidos.
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Trata-se de um problema de investigagcdo que tem recebido pouco apoio empirico.
Para além da investigacdo de Jodelet (1976) sobre a representagdo social do corpo em
adultos, alguns estudos sobre as representagdes sociais de diversos objectos sociais em
criancgas, através de metodologias abertas como a produgdo de desenhos e entrevistas
semi-directivas (De Rosa, 1984; Galli & Nigro, 1990, 1992; Raty & Snellman, 1993),
tém fornecido algumas respostas (mesmo que nfo seja essa a intencdo dos autores)
aquele problema: o da ancoragem figurativa, solidario da hipotese tedrica da
intermutabilidade sentido/figura.

Neste trabalho, propomo-nos também estudar os processos solidarios da
objectivacdo e ancoragem da inteligéncia, e a hipétese mencionada atras, em fungio do
sexo dos sujeitos e dos estadios (operatorio concreto e operatorio formal) do
desenvolvimento cognitivo. Para esse fim realizamos uma investigacdo sobre os
processos sociocognitivos da objectivagdo e ancoragem através de desenhos e a
verbalizagdo dos seus contetdos.

Relativamente a objectivagio e ancoragem em certas categorias sociais —
ancoragem figurativa -, vimos que os protétipos constituem uma forma de figuracdo
importante que veiculam certas e determinadas explica¢es “naifs” acerca do objecto de
representacdo. Procedemos também a uma pesquisa sobre os protétipos acerca da
inteligéncia, que mais a frente apresentaremos, tendo como variaveis independentes o
sexo e os estadios do denvolvimento cognitivo dos sujeitos.

Finalmente, como nos propusemos nos capitulos tedricos sobre as representagdes
sociais e as teorias implicitas acerca da inteligéncia, efectuamos um estudo sobre a
objectivagdo da inteligéncia através de exemplares, mormente a analise dos atributos dos
“personagens”. O estudo incidiu sobre os adolescentes no operatorio formal, tendo como

variaveis independentes o sexo e as areas académicas dos sujeitos.



Capitulo 9: Estudo da ancoragem figurativa da inteligéncia através dos
desenhos € sua verbalizacio, e da hipétese da intermutabilidade

figuras/sentidos verbais, de acordo com o sexo e o desenvolvimento cognitivo

(Estudo 3)

1. Introducio : estudos dos processos de objectivacio e ancoragem atraveés

do desenho

De Rosa (1984) estudou as representagBes sociais de “pessoa louca” e de
“loucura” em criangas e pré-adolescentes (12/13 anos) italianos. Nos seus estudos
qualitativos, considerou a expressdo verbal (através de entrevistas semi-directivas) e ndo
verbal (desenhos) como formas de aceder as representagdes da “loucura”.

A hipotese basica da autora era a de que as representa¢des sociais do “louco” e da
“loucura”, e as relagdes com os “loucos”, variam de acordo com a idade e o
desenvolvimento cognitivo.

Numa analise de conteudo dos elementos verbais, a autora verificou que, aos 5/6
anos, a representacdo do “louco” € a de alguém desviante (um criminoso, um vagabundo,
um alcodlico), ou, a um nivel magico ou de fantasia, de um monstro.

Genericamente, observa-se que as criangas identificam a “loucura” como desvio
social ou “malvadez”. As causas da loucura sio genéticas ou organicas, € a loucura pode
ser vista como contagiosa.

Aos 8/9 anos, as representagdes surgem mais marcadas por critérios médicos (o
louco € visto como alguém cujo “cérebro ndo funciona”, ou como um deficiente mental).
As hipéteses etiologicas sdo mais diferenciadas: traumas fisicos ou psiquicos, ou abuso
de substancias ( alcool ou droga).

Nos pré-adolescentes, a representagio da loucura passa de uma dimensdo
orgénica para uma dimensdo psicologica. O “louco” é um “demente” ou um “psicopata”.

Num estudo separado, De Rosa (1984) procedeu a uma analise de contetido dos
desenhos dos pré-adolescentes. Surgem imagens do louco como um criminoso e/ou como
uma pessoa com uma doenga orgéanica, €, por outro lado, mantém-se de um mundo outro,
fantastico e magico (figuras mitologicas, monstros, diabos, etc.).

Da discrepancia entre a imagem e os contetidos verbais nos pré-adolescentes, De

Rosa (1984) deduz que nos deparamos com duas linguagens (verbal e nfo verbal) que
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revelam dois tipos da representacdo social da loucura, profundamente ancorados no
imaginario colectivo (tal como se verifica pelo tipo de desenhos produzidos pelos pré-
adolescentes, em relaco as figuras magico-fantasticas, discrepantes das respostas verbais
a entrevista).

Repare-se, que quer no regime representacional iconico, quer no regime
representacional verbal (no caso, apenas, dos pré-adolescentes), a “loucura”,
genéricamente, € o “louco” em particular, ancoram em figuras e imagens que se
enquadram em determinadas categorias sociais — o “desviante”, o “deficiente mental”, o
“psicopata”, ou ainda categorias dum imaginario magico-fantastico -, revelando o estudo
de DeRosa (1984) o processo que denominamos de ancoragem figurativa.

Num outro estudo de Galli e Nigro (1990), realizado em Italia poucos depois do
incidente nuclear de Tchernobyl, as autoras estudaram a representacéio da radioactividade
em criangas dos 9 aos 12 anos, de ambos 0s sexos.

Para o efeito utilizaram desenhos, entrevistas sobre os contetidos dos desenhos e
pediram as criangas que respondessem a questido “o que € a radioactividade?”.

A analise de conteiido das produgdes graficas incidiu nos elementos presentes:
pessoas, animais, plantas, nuvem radioactiva, central nuclear, etc..

Constata-se que as criangas “materializam” a radioactividade através duma
“nuvem radioactiva”, € a sua contaminacdo sobre pessoas, animais, plantas, legumes,
etc..

As descricdes dos desenhos, através das respostas a entrevista, foram
categorizadas pelas autoras em trés dimensGes: definicdes, avaliagdes,
efeitos/consequéncias e interdigdes.

A maioria das criangas organiza o seu discurso em torno dos
efeitos/consequéncias do acidente nuclear, em detrimento do mesmo. A maior parte das
referéncias reporta a danos ecologicos irreversiveis.

Nas respostas a pergunta genérica “o que ¢ a radioactividade?”, verifica-se
também uma identificacdo desta com a nuvem radioactiva, elemento preponderante nos
desenhos. De facto, os temas articulam-se em torno dos efeitos nocivos da nuvem, da
contamina¢do e da poluigdo, e, também, sobre as interdicdes alimentares que a
radioactividade determinou, que sfo precisamente aquelas que foram introduzidas pelas
autoridades italianas.

A identifica¢do da radioactividade com a “nuvem radioactiva” permite deduzir

que esta se configura como nicleo figurativo da representacéio da radioactividade.
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A radioactividade “coisifica-se”, € uma realidade que se autonomiza sob a forma
de uma nuvem, de um “ar mau”, de um “gés nocivo”.

Do ponto de vista do processo de ancoragem figurativa, o discurso verbal das
criangas centra-se nas praticas e interdi¢des determinadas pelas autoridades italianas, as
quais nfo estdo desligadas da ideia-figura da nuvem (“ar, “gas”) nociva, elementos de um
sistema de representa¢des preexistente.

Galli e Nigro (1992) efectuaram também um estudo com criangas de 8 a 10 anos,
e utilizando o desenho, sobre a representagdo social do poder. A analise de contetido bdas
produgBes iconicas, permitiu detectar varias dimensdes: dum personagem (um rei, um
guerreiro, uma pessoa rica) que detém o poder, a banca, a escola ou o castelo como
lugares de poder; a aquisi¢do de poder monetario pelo jogo na lotaria ou a descoberta
dum tesouro; ou o exercicio do poder por meios ilicitos (violéncia, agressdo,
prevaricacdo).

As criangas foram, posteriormente, questionadas verbalmente sobre a natureza do
poder (“o que é o poder?”), como se acede ao poder, onde se encontra o poder.

E assim que o poderoso é descrito como um personagem rico, forte ou corajoso,
que na origem do poder se encontra o dinheiro, a forga, a vontade ou Deus; e o poder (0
seu “lugar”) se encontra na riqueza, na forga, ou como caracteristica interna do poderoso.

A representacdo da diferenca entre a pessoa poderosa e outra que ndo o &, baseia-
se em respostas dicotdbmicas opostas (rico/pobre, forte/fraco, capaz/incapaz,
malvado/bom).

Verifica-se, nesta pesquisa, que, mais uma vez, o objecto de representagdo — o
poder — leva os sujeitos a interpretarem-no em fungdio de elementos figurativos e
personagens, familiares para as criangas, e que conferem um grau de concretizagdo — ou
“materializacdo” — a uma nog¢éo social complexa, como a de “poder”.

Raty e Snellman (1993) investigaram as representaces sociais de "pessoa
inteligente” por comparagdo a "pessoa vulgar”, em criangas finlandesas de ambos os
sexos, com idades entre os 8 e 12 anos, a partir de desenhos produzidos por estas.

A anélise de conteido dos desenhos dos personagens-alvo incidiu sobre seis
parametros: idade, sexo, aparéncia, vestuario, actividade e contexto.

Genericamente, as criangas desenham a "pessoa inteligente" como um adulto de
sexo masculino, ao passo que a "pessoa vulgar" é desenhada, sobretudo pelos mais

novos, como, precisamente, uma crianca.
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Registam-se também outras diferencas em fungdo da idade e do género sexual das
criangas, no que diz respeito ao sexo dos personagens: sdo as criangas mais velhas que
tendem a desenhar mais personagens de sexo masculino e, no caso particular das
raparigas, sdo ainda as mais velhas que desenham com maior frequéncia personagens do
sexo masculino.

A "pessoa inteligente" € igualmente desenhada pala maioria das criangas como
tendo oOculos, vestindo roupas de trabalho, nomeadamente uma bata de laboratorio ou
entdo vestuario que foi cotado como sendo o de um homem de negécios, ou, quando
personagem desenhado é de sexo feminino, uma indumentaria de duas pegas (saia e
camisola).

Finalmente, quanto aos paradmetros "actividade" e "contexto", a "pessoa
inteligente" € desenhada como desempenhando uma actividade mental (estudar, ler,
pensar, ensinar), no contexto de uma escola, laboratério ou biblioteca.

Por seu lado, a "pessoa vulgar" € desenhada como vestindo roupas cotadas como
vulgares, mormente com calgas "Levi's", com cabelo curto, no estilo dos personagens da
série "Simpsons”, do mesmo género sexual e idade dos "artistas", nio exercendo uma
actividade bem definida, nem sendo inserida num contexto particular, ao contrario da
"pessoa inteligente".

Raty e Snellman (1993) concluem que as criangas associam, portanto, a
inteligéncia a masculinidade, o conhecimento (traduzido quer pela actividade mental dos
personagens "inteligentes" quer pelos contextos em que se inserem), um estatuto elevado
(expresso pelo tipo de vestuario, nomeadamente do(a) executivo(a)), revelando que
assimilam a inteligéncia a valores e dimensdes simbolicas, que caracterizam uma certa
imagem/representacdo do "inteligente” nas sociedades ocidentais. Encontramo-nos de
novo perante o processo de ancoragem figurativa.

Os estudos até agora revistos nesta introdugfio, revelam que a objectivagdo de
nogdes sociais em torno de determinados niicleos figurativos, € solidaria da ancoragem
em contetdos de categorias sociais préexistentes, que se expressam, sistematicamente,
em correspondentes “imagens sociais”, “materializando” ou “naturalizando” o que hé de
novo, de complexo e de abstracto nos objectos de representacdo, em icones socio-
culturais bem concretos e familiares aos sujeitos

E de notar, que neste processo concomitante de objectivagio e ancoragem, a que
chamamos “ancoragem figurativa”, as imagens sociais mobilizadas veiculam uma série

de sentidos sociais — dimensGes simbdlicas -, fazendo, precisamente, corresponder as
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figuras ou perceptos uma série de conceitos/significados do regime simbolico, permeado
de uma série de valores e codigos socio-culturais. Assim, tal como referimos no capitulo
1 desta Tese, os aspectos figurativos e os correspondentes aspectos significantes ou
simbélicos parecem ser intermutaveis em regimes do pensamento social como as
representagdes sociais, constituindo uma importante dimensdo da légica propria do
fendmeno psicossocial das representacdes sociais.

Propomo-nos, deste modo, investigar o processo de ancoragem figurativa ¢ a

intermutabilidade figuras/sentidos nesta pesquisa.

2. Objectivos e Hipoteses

Um dos objectivos desta pesquisa é o de investigar os processos dialécticos de
objectivagiio das representacdes da inteligéncia e, inversamente, da nfo inteligéncia,
nomeadamente o processo de figuragdo através do desenho e da explicitagdo verbal dos
contetdos iconicos, € da ancoragem daquelas representacdes. Para nos referirmos de
forma breve e concisa a ambos 0s processos — objectivagio e ancoragem — utilizamos o
termo de ancoragem figurativa.

Através da analise dos conteiidos iconicos (figuras) e analise dos conteudos
verbais (sentidos) procuraremos também testar a hipotese tedrica da intermutabilidade

figura/sentido verbal (Moscovici, 1961; Palmonari & Doise, 1986).

3. Método

3.1 Sujeitos

A amostra corresponde aos 60 sujeitos entrevistados no estudo exploratorio da

representagio social da inteligéncia.

3.2. Material e Procedimentos

Pediu-se aos sujeitos que desenhassem uma pessoa inteligente € uma pessoa

pouco inteligente. Em seguida, e seguindo os pardmetros de categorizagéio utilizados por
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Raty e Snellman (1993) para a analise dos desenhos de “pessoa inteligente” produzidos
por criangas finlandesas, pediu-se também aos sujeitos que descrevessem cada um dos
personagens, em funcdo da sua actividade, da idade e do contexto em que se
encontravam inseridos.

Estes dados serviram para efectuar uma primeira categorizagdo simples dos
elementos iconicos. Para esta categorizagdo foram também tidos em conta outros
critérios adoptados por Raty e Snellman (1993): o sexo dos personagens, o modo de
vestir. O facto de usar ou ndo usar 6culos, tendo em conta os resultados do estudo de
Raty e Snellman (1993), foi também considerado.

Apos a realizagdo dos desenhos, pedimos aos sujeitos que explicassem porque €
que as personagens desenhadas eram inteligentes ou pouco inteligentes. As respostas
foram submetidas a uma primeira categorizagdo simples, tendo em conta pardmetros de
categorizagdo derivados da revisdo de literatura efectuada (ver capitulo 5), bem como as
categorias apuradas no primeira investigacdo apresentada (ver capitulo 7), efectuada
exactamente com OS MesSmos sujeitos.

As categorias apuradas, quer no caso dos conteudos iconicos descritos pelos
sujeitos, quer no caso das razdes (conteudos) verbais, foram submetidas a uma analise
factorial de correspondéncias em que se cruzavam as dimensdes dos dois regimes de
representacdo — categorias iconicas € categorias de conteudos verbais -, em funcdo dos
estadios do desenvolvimento cognitivo e do sexo dos sujeitos.

Os resultados dessa analise de correspondéncias foram pouco esclarecedores, pelo
que se procederem a analises de correspondéncias separadas, uma para as categorias
icOnicas, outra para as categorias dos conteudos verbais, ambas em funcdo dos estadios
de desenvolvimento cognitivo e sexo dos sujeitos da amostra (elementos J).

Deste modo, para além da imagem produzida através do desenho, procuramos
detectar também os conteudos conceptuais através da expressio verbal das
representacdes sociais da “pessoa inteligente” e da “pessoa pouco inteligente”.

O numero de frequéncias de categorias retidas para efeitos das analises de
correspondéncias foi de quatro, pelas razdes enunciadas no estudo 1 (capitulo 7), ou seja
de modo a reter o maximo de categorias de resposta que conferiam, em termos
psicolégicos, sentidos coerentes aos eixos factoriais.

Note-se que induzimos os sujeitos a representarem as duas consignes de “pessoa
inteligente” e de “pessoa pouco inteligente”, quer no caso dos desenhos quer no caso das

explicacdes verbais desses mesmos desenhos porque, a literatura orientada para os
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conteudos das representagdes sociais mostra que os mesmos se formam por nicleos
antinémicos (para uma reviso, ver Emiliani & Molinari, 1995). Com os dois e opostos
estimulos (“pessoa inteligente” e “pessoa pouco inteligente”) forgamos os sujeitos, de
forma separada, a pensar na “inteligéncia” e “falta de inteligéncia”, evitando a
sistematica oposi¢do dos conteddos nas suas respostas, de forma a identificar
separadamente os conjuntos de elementos verbais e iconicos relativos a cada estimulo, na
expectativa de que para cada uma das consignes fossem compariveis os conjuntos de
elementos iconicos e verbais, dada a hipOtese que se pretende estudar da

intermutabilidade figura/sentido verbal.

3.4. Variaveis

As varidveis independentes sio o sexo e o desenvolvimento cognitivo dos
sujeitos. As variaveis dependentes correspondem aos contetidos iconicos e verbais das

respostas dos sujeitos.

4. Resultados

4.1 Representaciio social da

“pessoa inteligente”

De seguida apresentamos Os
resultados das analises de correspondéncias
relativos quer a expressdo iconica quer a
expressdo verbal da representac@o social de

“pessoa inteligente”.

Figura 2: Rapaz inteligente
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4.1.1 Resultados relatives a imagem
desenhada de “pessoa inteligente” em

funcio do estadio cognitivo e do sexo

A taxa de inércia explicada pela analise
factorial de correspondéncias para os dois eixo

factoriais é de 100%.

De seguida apresentamos o quadro das |
coordenadas, contribui¢Bes absolutas e relativas

dos elementos 1 e J.

Figura 3: Rapariga Inteligente

Quadro 7: coordenadas, contribuicdes absolutas e relativas dos elementos L e J

Coordenadas Contribuicdes Absolutas | Contribuicdes Relativas
Elementos F1 B2 F1 F2 F1 E2
Concreto .50 25 369 15.0 .80 .20
Formal -46 -23 342 3.9 80 20
Masculino -33 40 54 379 40 .60
Feminino .29 -.35 35 33.2 40 .60
Adolescente -39 -28 9.7 7.6 37 43
Adulto =20 -07 14 3 .88 12
Bem vestido -.10 20 2 16 19 81
Calculos matematicos .50 -47 36 53 33 47
Casa/estuda/lé 21 1.03 5 20.6 04 .96
Com livro -3 - 14 1.1 A 83 17
Crianca 64 3 27.7 142 77 23
Escola/vai para a escola .58 -.08 49 A 98 .02
Feminino .35 -29 6.3 8.0 .59 Al
Jovem -.64 07 9.5 2 99 01
Lé livro 00 .05 0 10 .00 1.00
Masculino -.15 19 2.6 6.9 3 61
Oculos -32 03 39 i 98 02
Pensa -.02 -.80 0 185 .00 1.00
Pensa/livros -11 -44 1 3.7 06 94
Sorridente 3 -26 7.7 3.9 .69 3
Trabalha/pensa em computadores 54 25 15 0 97 037
| Trajes académicos -.98 27 11.2 14 93 .07
Universidade -98 27 11.2 14 93 07
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Para uma melhor visibilidade dos elementos em cada eixo factorial, apresentamos

de seguida a representagdo grafica dos resultados da analise de correspondéncias.

Figura 4: Representacio de “Pessoa Inteligente” — contetidos iconicos
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O primeiro eixo factorial (horizontal) mostra-nos a contraposicdo das dimensdes

dos desenhos produzidos, respectivamente, por sujeitos do concreto e sujeitos do formal.

Os primeiros desenham, precisamente, criangas, com expressdo sorridente. Os

personagens encontram-se na escola ou vao para a escola, ou ento trabalham ou pensam

em computadores.

Os sujeitos do formal desenham personagens da sua idade (adolescentes) ou entdo

jovens (20 anos) ou adultos. Os personagens léem ou encontram-se com um livro, por

vezes sdo desenhados com trajes académicos no contexto da universidade.
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Assim, enquanto as criangas (sujeitos do concreto) se projectam em funcdo da

propria idade (desenham criangas), ja os adolescentes (sujeitos do formal) parecem

projectar-se também no futuro.

Quanto ao segundo eixo (vertical), os sujeitos do sexo feminino desenham

raparigas pensando em livros ou realizando calculos matematicos. J& os sujeitos do sexo

masculino desenham personagens também do mesmo sexo, a ler livros ou em casa a

estudar e, curiosamente, bem vestidos.

4.1.2 Resultados das respostas a pergunta “Porque é que ¢ uma pessoa

inteligente?”

De novo a taxa de inércia explicada pelos dois eixos factoriais é de 100%.

Seguidamente apresentamos o quadro das coordenadas, contribui¢des absolutas e

relativas dos elementos I e J, bem como a representago dos elementos em cada eixo.

Quadro 8: coordenadas, contribuicées absolutas e relativas dos elementos I e J

Coordenadas Contribuicoes Absolutas Contribuicdes Relativas

Elementos F1 F2 F1 2 F1 F2
Concreto 43 -.13 413 45 92 .08
Formal -51 13 49.0 53 .92 .08
Masculino -.16 -44 5.2 47.7 12 .88
Feminine A5 40 46 425 12 .88
Comportamentos correctos -.18 -36 15 74 21 .79
Curso universitario -.97 -47 3.7 13.0 81 19
Esforca-se -.19 .76 1.6 343 06 94
Estuda -.07 43 5.6 17.8 28 72
Estuda muito 25 -.02 5.1 0 99 01
Lé/gosta de ler -.07 -.02 .6 1 .93 07
Pensar/resolver problemas .23 -37 3 13.5 .03 .97
Saber -.30 3 3 03 97
abet traballur com 11 07 7 4 70 30
computadores

Sucesso escolar 27 -13 6.7 20 81 19
Tem objectivos -.30 .05 10.7 4.1 67 33
Saber/escola 71 10 239 5 98 02

Tal como anteriormente, apresentamos de seguida a representacdo grafica dos

resultados da analise de correspondéncias.
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Figura 5: Representaciio de “Pessoa Inteligente” — contetdos verbais
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Vejamos agora as respostas a entrevista. O primeiro eixo contrapde as dimensdes
categoriais das respostas das criancas (operatorio concreto) e do(a)s adolescentes
(operatorio formal). No primeiro caso encontram-se trés dimensdes explicativas ligadas
as aprendizagens escolares: saber as matérias da escola, estudar muito e o facto de se ter
sucesso escolar. Acresce como explicagdo de os personagens desenhados serem
inteligentes o facto de saberem trabalhar com computadores.

Quanto as dimensdes verbalizadas pelos adolescentes, o ler muito ou gostar de
ler, o ter um curso universitario ou, ndo desligado disto, ter objectivos, explicam por que
¢ que os personagens desenhados sfo inteligentes.

O segundo eixo (vertical) contrapde as explicagdes dos sujeitos em fungdo do
sexo. As raparigas enunciam dois factores motivacionais — o esforgo, o estudo — € o
saber. Quanto aos rapazes, os “comportamentos correctos” (“ porque nfo fuma”; “porque
estd a pensar que ndo se deve tomar drogas e se deve ler e estudar”; “apanha uma lata do
chio para meter no lixo e isso € um acto de inteligéncia”; “comparo os inteligentes a

pessoas bem comportadas, certinhas”) e um elemento de inteligéncia pratica — pensar em

e/ou resolver problemas — sio as dimensdes explicativas evocadas.
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4.2 Representacio social da “pessoa pouco inteligente”

Passamos agora a apresentar os resultados das analises factoriais de
correspondéncias relativas a caracterizagdo dos desenhos de “pessoa pouco inteligente” e

a explicitagio verbal das razdes.

4.2.1 Resultados relativos a
imagem desenhada de “pessoa pouco
inteligente” em funcio do estadio

cognitivo e do sexo

A taxa de inércia explicada pela
analise factorial de correspondéncias para
os dois eixo factoriais € de 100%. De

seguida apresentamos o quadro das

coordenadas, contribuicdes absolutas e

relativas dos elementos I e J.

Figura 6: Concreto — rapariga “pouco inteligente”

Quadro 9: coordenadas, contribuicdes absolutas e relativas dos elementos I e J

Coordenadas Contribuicdes Absolutas | Contribuicdes Relativas

Elementos F1 F2 F1 | )4 F1 K2
Concreto 54 09 425 69 97 03
Formal -33 -10 435 7.1 97 03
Masculino =22 24 7.1 435 46 34
Feminino 22 -23 6.9 425 46 54
Adolescente -41 -.00 143 0 1.00 0

Adulto -39 10 86 1.2 97 03
Aspecto desagradavel -25 -35 1.1 2738 17 .83
Aula/erra matéria 32 14 1.0 4 16 84
Casa/tv/brinca 32 14 1.0 4 16 84
Crianga 68 01 357 0 1.00 00
Duvidas -67 -26 93 5.0 .87 13
Feminino -02 -35 0 35.0 .00 1.00
Jovem -34 -13 1.6 1.2 .88 12
Mal vestido -451 17 1.0 39 35 15
Masculino 00 10 0 10.9 .00 1.00
Pensa pao estudar 32 14 1.0 4 16 84
Rua/brinca 30 10 6.0 13 96 04
Rua/fuma -93 40 12.1 11.7 85 A3
Sorridente A4 -07 44 8 98 02
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Seguidamente apresentamos a representagdo grafica dos resultados da analise de

correspondéncias.

Figura 7: Representacio de “Pessoa pouco Inteligente” — conteudos iconicos
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Analisemos as caracteristicas dos desenhos de “pessoa pouco inteligente”
produzidos por sujeitos do concreto e do formal (primeiro eixo, horizontal). Os primeiros
desenham, de novo, criangas sorridentes envolvidas em actividades ludicas, em casa ou
na rua, a pensar em ndo estudar, ou entdo na aula errando matérias escolares (por
exemplo, fazendo mal as contas).

Os sujeitos do formal desenham, também de novo, personagens da sua idade
(adolescentes) ou jovens ou adultos, com duvidas, na rua a fumar, ou descrevendo-os

como mal vestidos.
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Quanto ao segundo eixo (vertical),
que contrapde as dimensdes associadas aos
desenhos de acordo com o sexo dos
“artistas”, verificamos que as raparigas
desenham predominantemente personagens
femininas e os rapazes personagens

masculinas.

As raparigas descrevem, frequente-
mente, Os personagens como tendo ma

aparéncia (“aspecto desagradavel”).

Figura 8: Formal, “nao inteligente”

4.2.2 Resultados das respostas a pergunta “porque € que € uma pessoa
porq q

pouco inteligente?”

180

De novo, taxa de inércia explicada pela analise factorial de correspondéncias para

os dois eixos factoriais é de 100%.

De seguida apresentamos o quadro das coordenadas, contribuigdes absolutas e

relativas dos elementos I e J, bem como a representagio grafica dos resultados da analise

de correspondéncias.
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Quadro 10: coordenadas, contribuicdes absolutas e relativas dos elementos I e J

Contribuicdes i 5

Coordenadas Absolutas Contribuicdes Relativas

Elementos F1 F2 F1 B2 Fi k2
Concreto 3l -02 372 2 1.00 .00
Formal -.86 03 624 3 1.00 00
Masculino -04 -34 2 412 01 99
Feminino 05 48 2 584 01 99
Brinca/nfio estuda 38 28 7.1 104 63 33
Compantos 51 -63 6.2 262 39 61
incorrectos
Desinteresse nos
stadas S1 49 12.4 32.1 51 49
Desinferesse no -39 -05 10.1 4 99 01
aspecto
Falta a escola 29 -13 32 1.8 83 17
Fuma/vicio -93 -17 20.0 20 97 03
Insucesso escolar 16 -25 7 40 31 .69
Lazer/nao estuda 32 -39 11.9 5.1 64 .36
Mal vestido -19 -.10 13 1.1 .78 22
Nao estuda 19 11 2.7 1.7 T4 26
o . 73 17 235 13.9 95 05
interesses/objectivos
Falta de
apertunidades -18 14 3 1.2 63 37

Figura 9: Representacio de “Pouco Inteligente” — contetidos verbais
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Os resultados das respostas a entrevista, por parte das criangas, revelam que sdo
novamente os critérios escolares que estdo subjacentes as razdes enunciadas para
explicar, desta vez, porque é que os personagens sdo pouco inteligentes: porque ndo
estudam, porque faltam a escola, porque se envolvem em actividades de lazer e ndo
estudam (“anda na borga em vez de estudar”, “s6 quer ver tv”, “anda na rua a passear,
ndo esta a aprender™).

Quanto as respostas dos adolescentes, a falta de objectivos ou de interesses, em
termos prospectivos (por exemplo, completar ou continuar estudos, alcancar uma boa
profissdo), constitui uma das razdes para caracterizar uma pessoa pouco inteligente. Este
resultado vem confirmar a importdncia dos aspectos motivacionais e projectos
existenciais, relativos a realizacdo de Si, num ambito temporal dum presente-aberto, ou
seja projectado no futuro, como como haviamos verificado no nosso primeiro estudo
exploratério. Outras razGes, nfo desligadas da que foi enunciada, prendem-se com a
aparéncia e a actividade dos personagens: mal vestidos e desinteressados no seu aspecto,
sdo “pouco inteligentes” também porque a actividade mais relevante ¢ a avaliada como
um vicio — o vicio de fumar.

Quanto ao segundo eixo factorial (vertical), que contrapde as respostas de rapazes
e raparigas, verifica-se que factores de ordem motivacional ligados ao estudo — os
personagens sdo individuos desinteressados no estudo, ou em vez de estudarem brincam
— sdo evocados, outra vez, pelas raparigas, para explicar, agora, porque € que Os
personagens sdo pouco inteligentes. Existe, contudo, uma atribui¢do extrinseca, ao
dominio social: ndo desenvolvem as suas potencialidades porque ndo lhes sdo dadas
oportunidades (de continuar a estudar, de realizar as suas aspira¢Ges profissionais).
Relativamente as respostas dos rapazes, a adop¢do de “comportamentos incorrectos”
(“porque esta a pensar que ndo faz mal tomar drogas”, “porque no recreio esta sempre a
chatear os colegas, a tareia, a armar confusdo”, etc.) e o insucesso escolar s3o as razdes
evocadas para explicar por que € que os personagens sdo pouco inteligentes. Saliente-se

que se encontra, de novo, o aspecto comportamental referido pelos rapazes.
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5. Discussio de resultados

Os resultados da analise das produgdes graficas e dos contetdos verbais, no que
respeita as criangas do operatorio concreto, vém no sentido dos dados obtidos na primeira
pesquisa que apresentamos. De facto, s@o os critérios institucionais-escolares que est@o
na base da representacdo da pessoa inteligente, sendo que indicadores convencionais
ligados as tarefas escolares estruturam a representagdo social da inteligéncia (e,
inversamente, as faltas aos deveres escolares estdo na base da representacdo da falta de
inteligéncia). Deste ponto de vista, podemos dizer que a representacdo social da
inteligéncia nas criangas ancora no espago extrinseco, mas real e simbolico da instituicéo
escolar. Dito de outro modo, € a instituigdo escolar (espago extrinseco), ¢ as dimensdes
convencionais € simbolicas que aquela veicula, que fornecem os elementos constitutivos
do Self nas criangas (Harter, 1983), quando chamadas a pronunciar-se sobre o objecto
inteligéncia. Trata-se de uma ancoragem das representagles sociais da inteligéncia de
tipo psicossociologico. Acresce contudo um dado novo, mesmo em relagdo aos estudos
de Raty e Snellman (1993): a representacdo social da inteligéncia em funcdo, j4 ndo
somente da escola, mas também das novas tecnologias.

Também os resultados dos sujeitos no operatério formal sdo compreensiveis em
funcdo dos dados do primeiro estudo exploratorio que apresentamos . Assim, com O
acesso ao pensamento abstracto, estes sujeitos tendem a projectar-se no futuro, como
anteriormente vimos, desenhando personagens adolescentes, jovens ou adultos. Essa
projeccdo € realizada nomeadamente em termos do enriquecimento que se traduz no
facto de realizarem um curso universitario, de, portanto, terem objectivos especificos,
que revelam uma necessidade de individuagdo prdpria da adolescéncia, uma forma de se
verem como unicos (Erikson, 1959). Estamos perante a ancoragem psicolégica no Self
dos adolescentes, ou seja em conteidos intrapessoais, embora os mesmos revelem
também o efeito de determinados valores sociais associados a um estatuto social e
académico elevado.

Quanto as dimensdes agregadas ao polo feminino, constata-se em primeiro lugar
que o saber, neste caso ndo desligado das necessarias operaces cognitivas em termos
iconograficos (o desenho de personagens seja numa espécie de pensamento
contemplativo, ou pensando em livros — logo, um critério também cultural -, ou, dado
novo, realizando calculos matematicos), explica por que € que uma pessoa € inteligente.

Por outro lado, elementos motivacionais como o esforco e o estudo sdo também
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corroborados pela primeira pesquisa que apresentamos neste trabalho. No pdlo
masculino, surgem, em termos das produgSes graficas, investimentos cognitivos,
concretamente na leitura. Uma vez que as raparigas desenham também os seus
personagens com investimentos cognitivos, mormente a matematica, trata-se,
porventura, de um resultado que nos leva a formular nova questfio de investigacdo. Na
realidade, um elemento que se retira da primeira investigacdo exploratoria que tivemos a
oportunidade de apresentar, é o facto de os rapazes caracterizarem os inteligentes, no
dominio da escola, como os que obtém melhores resultados nas disciplinas de maior
valéncia escolar — a matematica e as linguas -, a0 passo que as raparigas referem,
genericamente, disciplinas que exigem maior esforgo ou estudo.

A dimensdo “bem vestido”, no que respeita ao pardmetro ‘“vestudrio”, ndo
encontra paralelo nos estudos finlandeses de Raty e Snellman (1993).

O mesmo sucede com o sexo dos personagens: no nosso estudo, observa-se que
rapazes e raparigas tendem a favorecer o grupo de pertenga.

Finalmente, observe-se que surge, no polo masculino, o elemento dos
“comportamentos correctos”, como um critério da representagio social da inteligéncia. O
elemento de inteligéncia pratica — “pensar ou resolver problemas” — corrobora os
resultados de Raty e Snellman (1992a), surgindo, portanto, como uma dimens3o que
caracteriza, também na nossa cultura, ¢ do ponto de vista do género, a “inteligéncia

masculina”.

5.1 Discussdo de resultados a luz da hipétese da intermutabilidade da figura

e do sentido

Para efeitos de uma melhor visibilidade do conjunto de resultados obtidos —
conteidos verbais versus imagens - que serdo discutidos neste ponto, apresentamos
seguidamente tabelas de comparagdo das respostas iconicas e verbais relativas a
consignes “pessoa inteligente” e “pessoa pouco inteligente”. A negrito evidenciam-se as
categorias que apresentam mais correspondéncias entre as dimensGes verbais e as

dimensdes icOnicas.
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Quadro 11: “PESSOA INTELIGENTE”

ELEMENTOS ICONICOS VERBALIZACf)ES
CONCRETO
ESCOLA Escola, estudo, sucesso escolar, saber-escola
Saber trabalhar com computadores
COMPUTADORES
CRIANCA
SORRIDENTE
FORMAL

Universidade, trajes académicos

Curso universitario

Adolescente, jovem, adulto Tem objectivos

Com livro

Oculos Lé, gosta de ler

MASCULINO

Masculino

Bem vestido Pensar resolver problemas (“inteligéncia pratica™)
L& livro Comportamentos correctos (“Inteligéncia social)
FEMININO

Pensa, pensa em livros, calculos matematicos

Feminino

Saber, estude, esforca-se (“Esforco/Motivacio™)
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Quadro 12: “PESSOA POUCO INTELIGENTE”

ELEMENTOS ICONICOS

VERBALIZACOES

CONCRETO

Rua/brinca, Casa/tv/brinca

Falta a escola, Lazer/ndo estuda

Aula/erra a matéria, pensa nao estudar Nao estuda
CRIANCA
SORRIDENTE
FORMAL
Rua/fuma Fumalvicio
Mal vestido Desinteressado no aspecto, mal vestido
Duvidas Seminterreses/objectivos
Adolescente, jovem, adulto
MASCULINO
Masculino Masculino

Insucesso escolar

Comportamentos incorrectos

FEMININO
Feminino Feminino
Aspecto desagradavel Desinteressado nos estudos, brinca/nfo estuda
Feminino

Falta de oportunidades
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Muitos dos resultados que temos vindo a discutir, vém suportar a hipotese da
intermutabilidade das figuras e dos sentidos, tal como a enunciamos na introdugao.

No que respeita as representacdes da pessoa inteligente ¢ de pessoa ndo
inteligente, parece claro que sfo as praticas e todo um espago simbdlico existentes — a
escola - que modulam as respectivas produgdes iconograficas e o sentido das mesmas nas
respostas dos sujeitos no operatorio concreto. Quanto a representagdo social de pessoa
inteligente surge um dado novo quer ao nivel do sentido quer ao nivel imagistico: as
novas tecnologias, os computadores. Trata-se de um exemplo da apropriagdo, pelas
criangas de um dado cultural relativamente novo, na cultura contemporanea.

Se ao nivel da idade, os sujeitos do operatorio concreto projectam personagens do
mesmo nivel etirio — quer na representagdo de pessoa inteligente quer na de pessoa nfo
inteligente -, os sujeitos do operatorio formal projectam-se num presente aberto ao
futuro, desenhando adolescentes, jovens ou adultos. O mesmo sucede ao nivel do
sentido: a perspectiva de uma realizagdo do Self, esta associada ao facto de as pessoas
definirem interesses e objectivos — representacio social da “pessoa inteligente” — ou ndo
— representacdo social de “pessoa pouco inteligente”. E assim que, o inteligente, é
representado, em termos figurativos, como um individuo de trajes académicos, de 6culos,
com um livro e num contexto universitario. Elementos que, alias, traduzem, também, um
determinado investimento cultural, como bem observava Moscovici (1961) a proposito
da representagdo do psicanalista. O individuo “pouco inteligente”, por seu turno, €
desenhado como alguém com davidas, presumivelmente quanto ao seu futuro pessoal (ou
a defini¢do do mesmo), investido por outras premissas culturais: mal vestido, na rua a
fumar, é um individuo que, portanto, se encontra desinteressado no seu aspecto, na sua
auto-apresentacdo perante a sociedade, agarrado a um vicio, a um comportamento
avaliado negativamente pelos adolescentes, e, acrescentamos, socialmente reprovado
pelos adultos em relacio aos (seus) adolescentes.

Analisemos, agora, o conjunto de dados relativos as dimensdes de género
apuradas em funggo do sexo dos respondentes.

Quanto as raparigas, as actividades de natureza cognitiva dos personagens
“inteligentes” desenhados — pensar ou, mais concretamente, pensar em livros, ou entdo
realizar calculos matematicos, portanto uma descricdo dos personagens seja ao nivel do
que Gardner (1990) define como uma inteligéncia linguistica, no primeiro caso, seja ao
nivel do que o mesmo autor (Gardner, 1990) define como inteligéncia logico-matematica,

no segundo caso - corresponde, ao nivel do sentido, quer uma explicagdo de caracter
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motivacional — o personagem € inteligente porque estuda, porque se esforca — quer de
acumulacdo de conhecimentos — adquirir “saber”. Ao nivel do significado, trata-se de
dois elementos que surgiam também na primeira que explanimos, bem como em
pesquisas efectuadas na Suiga por Poeschl (1992), embora, neste caso, com adultos.

Ao nivel dos conteados verbais, os critérios motivacionais caracterizam também
as razdes da “pouca inteligéncia” dos personagens desenhados em fungio desta consigne:
sdo pouco inteligentes porque “brincam e nfio estudam”, porque, em suma, estdo
“desinteressados no estudo”. Estes elementos ndo encontram contudo correspondéncia
em termos iconicos: personagens de “aspecto desagradavel”. No entanto, esta imagem
pode estar ligada a uma dimensdo simbdlica do campo Social — os sujeitos nio se
desenvolvem em termos intelectuais por “falta de oportunidades”. Esta espécie de
sensibilidade social se, por um lado, parecia caracterizar também as respostas dos
adolescentes relativamente a escolhas profissionais particulares - como verificamos
também no primeiro estudo exploratorio deste trabalho - , surge-nos na presente
investigacdo como ja ndo estando ligada a escolhas vocacionais / profissionais, portanto
a uma projec¢do no futuro, mas a uma constatagdo projectada ou no presente ou no
passado. Deste modo, parece-nos de todo pertinente sublinhar, em termos de género,
portanto ao nivel simbdlico, a conexdo com aspectos que tém a ver com a referida
sensibilidade social das raparigas , constatados também no nosso primeiro estudo
exploratorio: a representacio da inteligéncia em fungfio de comportamentos de
cooperagdo e de reciprocidade relacional. Critérios de género que aparecem, também, na
pesquisa de Ratty e Snellman (1992a).

A hipétese da intermutabilidade imagem-sentido parece, contudo, nd3o encontrar
sustentacdo no que concerne a alguns elementos iconicos e as explicagbes (isto €,
porque € que o personagem ¢ inteligente) que resultaram da analise de conteado das
respostas dos rapazes . De facto, como observamos anteriormente, elementos imagisticos
que se podem caracterizar também como de tipo inteligéncia linguistica — os personagens
estudam lendo, ou simplesmente 1€em livros — e , surpreendentemente, a sua descri¢do
como estando “bem vestidos”, ndo encontram correspondéncia ao nivel das verbalizagdes
explicativas: as componentes comportamental e de inteligéncia pratica. Quanto ao
personagem “pouco inteligente”, €é-o0, de novo, porque adopta “comportamentos
incorrectos” e, consequentemente, ndo tem sucesso escolar.

Em conclus@o, apesar destes resultados, o conjunto de dados discutidos a luz da

hipdtese da intermutabilidade imagens-sentidos, parece apoiar, globalmente, a mesma.



Capitulo 10. Estudo do processo de ancoragem figurativa das

representacdes sociais da inteligéncia através dos protétipos (Estudo 4)

1. Introducéio

Uma das formas da figurag@o do objecto de representagdo, e da sua ancoragem
figurativa, processa-se em funcfio de uma imagem (categoria) social média (Ordaz &
Vala, 1997) disponivel entre as categorias (imagens) sociais disponiveis numa
determinada cultura (Rosch, 1976, 1978). Os estudos de Moscovici (1961), sobre a
representacd@o social da psicanalise, bem como de Ordaz e Vala (1997), sobre o suicidio,
mostram exactamente como os objectos das representagdes se objectivam (e ao mesmo
tempo ancoram) nos perfis de protdtipos ou certas imagens/categorias sociais. Estes
veiculam explicagdes “naifs” (Corneille & Leyens, 1994) sobre os objectos das
representacgoes.

Até agora, nesta terceira Parte do nosso trabalho, dedicada apenas aos aspectos
processuais de objectivacio e ancoragem — ou, para nos referirmos a ambos, ao processo
de ancoragem figurativa — das representacles sociais da inteligéncia, exploramos tal
mecanismo de ancoragem figurativa — e concomitante fendomeno de intermutabilidade
figuras/sentidos — através da analise de conteido de producBes graficas acerca do
“inteligente” e do “nd3o inteligente”, em sujeitos em desenvolvimento (estadios do
operatorio concreto e do operatério formal) de ambos os sexos. Na pesquisa
anteriormente  apresentada, e para procurar testar a intermutabilidade
figuras/significantes, o(s) sentido(s) conceptual(ais) verbal(ais), ou as explicacdes no
plano dos significados verbais, sempre ligadas aos conteidos iconicos/imagisticos
expressos nos desenhos, acerca da “pessoa inteligente” e da “pessoa pouco inteligente”,
foram também estudadas.

Neste capitulo (capitulo 10) propomo-nos analisar a ancoragem figurativa atraves
do processo de categorizagdo social da inteligéncia de forma protipica, ou seja através
dum processo cognitivo de categorizagdo dos objectos sociais, que entendemos contribuir
para uma nova visdo sobre a forma de objectivar e ancorar os objectos das representagdes
sociais, na senda, em grande parte, das referéncias de Moscovici (1984) a ancoragem

figurativa, e, sobretudo, da relevante pesquisa de Ordaz e Vala (1997), na qual se procura
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uma integragdo dos processos cognitivos no dmbito dos fendmenos das representagdes
sociais.

Reportando-nos a sujeitos em desenvolvimento de ambos os sexos, o problema da
investigacio neste capitulo empirico é de o desvendar os efeitos das varidveis
desenvolvimento cognitivo e categoria sexual de pertenca nos processos de representacio

protipica acerca da “Inteligéncia”.

2. Objectivos

Tal como anteriormente enunciamos, um dos objectivos dos estudos dos
processos de objectivagdo e ancoragem das representagdes sociais da inteligéncia, que
marcam a terceira parte do nosso trabalho, consiste numa investigacdo sobre os
protétipos acerca da inteligéncia, de acordo com as variaveis independentes do
desenvolvimento cognitivo e do sexo. E, precisamente, o objectivo da pesquisa que

passamos agora a apresentar.

3. Método
3.1 Sujeitos

Os sujeitos da amostra sobre os quais incidiu a presente pesquisa apresentam
sucesso escolar e sdo de nivel sociocultural de origem médio ou médio-alto. O total de
sujeitos inquiridos € de 84, dos quais 42 no operatério concreto (22 rapazes e 20
raparigas) € 42 no operatorio formal (20 rapazes e 22 raparigas). Procedeu-se a uma

amostragem por conveniéncia, em duas escolas da regido de Lisboa
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3.2 Material e Procedimentos

Os sujeitos responderam a um questionario de associagdo livre de palavras ao
estimulo "pessoa inteligente".

As palavras associadas ao estimulo foram submetidas a uma analise factorial de
correspondéncias simples, tendo como elementos em coluna (elementos J) o estadio e o
sexo. Tal como nos estudos anteriores com o mesmo procedimento estatistico, o nimero
de palavras retidas para efeitos de analise foi de 4. Foi garantida a discriminac@o dos

estadios de desenvolvimento cognitivo através da ja referida prova do "jogo de palavras".

3.3 Variaveis

As variaveis independentes sdo o desenvolvimento cognitivo € o sexo. As
variaveis dependentes sdo as respostas representacionais dos sujeitos. As varidveis
controladas sdo o sucesso académico (todos os sujeitos apresentam sucesso académico) e
o nivel sociocultural de origem (todos os sujeitos se encontram nos niveis médio-alto e

alto, de acordo com a operacionaliza¢io apresentada no capitulo 8 ).

4. Resultados

Em seguida apresentamos a tabela das coordenadas, contribuigSes absolutas e

relativas dos elementos J e L.
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Quadro 13: Coordenadas, Contribuicdes Absolutas e Contribuicdes Relativas dos
elementos I e J

Coordenadas Contribuicdes Absolutas | Contribuices Relativas
Elementos F1 F2 F1 2 F1 F2
Concreto =51 05 48.2 12 99 01
Formal 33 -.05 195 12 .99 01
Masculino -.09 -33 12 51.6 .06 94
Feminine .08 29 1.1 46.0 .06 94
Amigo =20 -4 3.7 11.0 17 83
Aprender 08 43 A 6.1 .03 97
Boas notas 3 -21 57 49 A7 23
Bom aluno 12 =20 Nl 1.2 .26 T4
Cabeca 00 -04 0 A 01 .99
Cérebro -30 08 3.1 7 92 .08
Cientista 03 13 0 8 05 95
Compreensio .76 20 45 9 .93 07
Cultura A4 03 5.9 1 99 .01
Curso -29 36 7 3.0 30 61
Educado 06 31 0 2.1 .03 97
Escola -08 27 2 6.8 07 3
Estudar 05 24 0 3.2 04 96
Estudo 52 -.02 3.7 0 1.0 0
Filosofia 68 -29 46 24 85 15
Génio 72 -01 104 0 1.0 0
Intelectual 50 -.06 3 3 98 02
Ler -24 -08 19 12 .89 Nei
Livros 1 16 4 2.8 31 69
Matematica -11 -13 3 13 Ad 36
Meméria -76 -32 10.2 53 83 15
Oculos - 19 23 4 18 3 .69
Pensar -.15 -.02 10.0 6.8 98 02
Professores - 10 09 35 45 51 49
Raciocinio .00 -04 0 1 01 99
Rapidez .20 -3 5 33 29 71
Sabedoria 17 49 ) 122 10 .90
Saber -33 -.10 8.4 .9 96 04
Sabio 67 -38 53 5.0 75 25
Simpatico .20 -31 3 33 29 71
Testes -07 40 A 4.0 .03 97
Trabalhador -.60 -07 8.3 3 .99 01
Universidade 21 3 4 3.6 25 15

Como tem sido uso neste trabalho, apresentamos também a representaco grafica
dos resultados da analise factorial de correspondéncias.
O 1° eixo factorial opde os polos concreto e formal e as palavras respectivamente

associadas , explicando 73,96% da inércia total.
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Figura 10: Protétipo de “Pessoa Inteligente”
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Uma primeira leitura deste eixo factorial permite constatar uma oposicdo entre

palavras que reenviam para uma certa imagem de "pessoa inteligente” no pélo do formal

- "génio", "intelectual”, "sabio" - €, no pdlo do concreto, uma formagio de palavras que

reenviam quer para operagdes intelectuais, estrito senso ("pensar”, "memoria"), quer para

a actividade intelectual - "ler"-, bem como para certos atributos do inteligente -

"estudioso”, "saber", "trabalhador". Desta constelagdo de palavras no podlo do concreto,

ndo se pode desligar o 6rgdo fisico ex-libris da producdo cognitiva — o "cérebro".

Ja no pdlo formal, & imagem de pessoa inteligente € associada uma Unica

operacdo intelectual - "compreensdo” -, sendo mais patente o investimento no "estudo”,

na "cultura" e, curiosamente, na "filosofia", apesar do escrutinio do protétipo do

inteligente se encontrar marcado por critérios institucionais/escolares - "boas notas".
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O segundo eixo factorial, que opde as respostas dos rapazes e das raparigas,
explica 26,04% da inércia.

A oposigdo mais visivel entre os dois polos parece ser, por um lado, a saliéncia
das operagbes intelectuais - raciocinio, rapidez de raciocinio, pensamento logico-
matematico - , obviamente processadas pela "cabega", no que respeita a representagdo
dos rapazes, e, por outro lado, palavras associadas a critérios escolares e ao percurso
escolar e educativo - "escola", "estudar", "aprender", "testes", "livros", "professores”,
"curso" e "universidade" - no que concerne a representacio das raparigas.

Ainda nas raparigas, as respostas denotam também uma certa imagem da pessoa
inteligente, numa vertente de actividade profissional - "cientistas", "professores” -.
pessoa de "6culos", que possui "sabedoria".

Nos rapazes, a Unica imagem evocada remete para o escrutinio escolar - "bom
aluno”. Surpreendentemente, face aos resultados de estudos ja citados (Raty & Snellman,
1992a, 1993; Poeschl, 1992), sdo também valorizados atributos de ordem relacional -

"on

"simpatico"”, "amigo".

5. Discussio de resultados

No que respeita ao primeiro eixo factorial, que opde as respostas das criangas no
operatorio concreto as dos sujeitos no operatorio formal, conjunto das respostas das
criangas parece marcadamente centrado na figura concreta do ex-libris orgénico das
operagdes e actividades intelectuais — o cérebro. O facto de surgirem, neste grupo, um
certo nimero de actividades mentais — memoria, pensar, ler — corrobora os resultados de
Raty e Snellman (1993), em que as criancas finlandesas desenham personagens
“inteligentes” desempenhando uma actividade intelectual. Mas aqueles resultados
referidos que surgem do nosso estudo, ndo se encontram desligados de atributos que
reenviam para uma ética de trabalho, que se revela nos atributos “trabalhador” e
“estudioso”. A aferi¢cdo da “pessoa inteligente” neste plano, vem confirmar os resultados
de Stipeck (1981) e Stipeck e Tannatt (1984), que mostram que as criangas no operatorio
concreto avaliam as suas competéncias intelectuais em funggio de habitos de trabalho.

J4 os sujeitos no operatério formal, evocam imagens mais abstractas do
inteligente — “intelectual”, “génio”, “sabio” - , imagens estas que requerem “estudo” e

“cultura”.
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Quanto ao segundo eixo factorial, € no que concerne aos rapazes, o protétipo do
inteligente como “bom aluno” associado a uma série de operagbes intelectuais,
demonstra, mais uma vez, que os sujeitos do sexo masculino associam a inteligéncia,
predominantemente, a racionalidade. No polo oposto, as raparigas valorizam toda uma
série de elementos que denotam o percurso académico. Estes dados confirmam os
resultados que obtivemos no nosso primeiro estudo, e que ligdmos a representagdo dos
géneros: a representacdo de uma inteligéncia abstracta e universal, que acenta nas
operagdes cognitivas, no caso dos rapazes, opde-se uma representa¢io instrumental no
que diz respeito a representacio da inteligéncia nas raparigas. De facto, a predominancia
de elementos ligados ao percurso académico, pode reproduzir uma forma de mobilidade
social que permita a afirmacfo, em termos de estatuto social e profissional ( Poeschl,
1992), por parte dos sujeitos do sexo feminino. Como afirma Amancio (1999), a
propésito do género e educacdo em Portugal, “o capital escolar €, no caso delas, mas nio
no deles, a condicdo indispensavel para a mobilidade ascendente” (Améncio, 1999,
p.200).

Resta tentar compreender os contetidos relacionais - “amigo”, “simpatico” - que
os rapazes associam a imagem de “pessoa inteligente”, e que sdo contraditérios com os
resultados de investigagdes nossas que apresentamos previamente, bem como alguma
literatura (Poeschl, 1992; Raty e Snellman, 1992a).

Dum ponto de vista metodologico, interessa notar, antes de mais, que,
relativamente as nossas pesquisas anteriores (Estudos 1, 2 e 3), adoptdmos, nesta
investigagdo, um método mais aberto — a associagdo livre de palavras a um estimulo -, o
mesmo ¢ dizer menos impositivo ou guiado. Por esse facto, temos razdes para acreditar
que as respostas foram, neste caso, as mais espontaneas, ou as com menos influéncia do
modo de inquérito efectuado pelo investigador. Pensamos que, por isso, surjam agora
elementos mais espontineos como os citados, que contrariam a literatura bem como o
conjunto de dados que por nos obtidos nos estudos, com metodologias mais impositivas,
anteriormente apresentados.

Uma revisdo de algumas pesquisas sobre o sexo e as identidades sociais em
jovens (Vala, 1986b) e as representacdes do género (Amadncio, 1994), mostram que
dimensdes afiliativas e sociais ou sdo comuns as representagdes da categoria
supraordenda de “pessoa” (Vala, 1986b) por parte de sujeitos de ambos os sexos, ou sdo
ainda mais valorizados por sujeitos adultos do sexo masculino (Amancio, 1994). Para

Amancio (1994), a valorizagdo de dimensdes de sociabilidade positivas associadas a
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imagem ou representacdo do masculino parece constituir uma especificidade da cultura
portuguesa.

E neste 4mbito que podemos compreender a presenca de elementos relacionais ou
sociais com forte expressdo positiva no protétipo de “Pessoa inteligente” dos rapazes.
Isto €, a representagdo daquela categoria supraordenada parece ser influenciada pela
domindncia de tragos de sociabilidade, especifica na cultura portuguesa.

Tendo-se, neste capitulo empirico, procedido a uma analise da ancoragem
figurativa do objecto social “inteligéncia” em protétipos, ou “imagens médias” da
categoria “pessoa inteligente”, que, como vimos, veiculam uma série de teorias
explicativas “implicitas” sobre o objecto da representagdo, propomo-nos estudar uma
segunda forma de categorizagdo do objecto “inteligéncia”, desta vez em fungio da
perspectiva exemplarista, que remete para o processo de “personificagdo” (Moscovici &

Hewstone, 1989) da inteligéncia.



Capitulo 11. Analise dos Exemplares e atributos de Exemplares relacionados
com a inteligéncia (Estudo 5): estudo do processo de ancoragem figurativa

através da personificacio das representacdes sociais da inteligéncia

1. Introducio

O estudo do processo de personificaciio das representacdes sociais surge de todo
consentaneo com a analise dos processos de categorizagdo cognitiva mediante o recurso a
instdncias ou exemplares concretos (Smith & Medin, 1981; Smith & Zarate, 1992).
Ordaz e Vala (1997), numa investigagdo sobre a objectivagdo nas representacdes sociais
do suicidio na imprensa escrita, mostraram como este fenémeno social se concretiza nos
atributos de personagens ou exemplares conhecidos, e da perplexidade que pode suscitar
da origem a um sentido mais familiar em fun¢do do modo como aqueles exemplares sio
descritos, ou seja os seus atributos enquanto suicidas.

Por seu turno, Sternberg (2000) reflecte sobre 0 modo como, no decorrer da sua
socializacdo, criangas, adolescentes e jovens constréem teorias implicitas da inteligéncia,
com base em diversos exemplares dispostos nas culturas especificas em que se inserem.
Para Sternberg (2000), os talentos, diversamente valorizados segundo os contextos
socioculturais (considere-se, por exemplo, o sucesso em testes de inteligéncia, no ambito
académico e profissional), de pessoas famosas e reconhecidas como brilhantes — Bill
Gates, por exemplo, na cultura dominante dos Paises da América do Norte -, passardo a
constituir atributos de base nas teorias implicitas acerca da inteligéncia que as pessoas
formam.

Deste ponto de vista, pode dizer-se que as teorias implicitas ou representa¢des
sociais sobre a inteligéncia ndo se constituem num vacuo. A ancoragem figurativa em
exemplares/personagens bem concretos € aqui bastante clara.

Por outro lado, se € pertinente estudar a personificacdo da inteligéncia no nosso
trabalho, ndo deixa também de ser importante identificar os atributos dos mesmos, seja
em funcdo da perspectiva da construgdo de género, seja em funcdo das areas em que os
personagens se salientam como celebridades, seja em fungdo das areas de interesse dos
sujeitos da representacdo (Paulhus & Landolt, 2000; Paulhus, Wher, Harms & Strasser,
2002).
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2. Método

2.1 Sujeitos

Participaram neste estudo 200 sujeitos do periodo do operatério formal, isto €
adolescentes, frequentando os 10° 11° e 12° anos de escolaridade, de uma escola
secundaria de Lisboa. A razdo de se ndio considerar, neste estudo, criangas no operatorio
concreto, deve-se ao facto de, numa pesquisa anterior (Amaral, 2000) se ter verificado
que os exemplares escolhidos pelas criangas correspondiam a personagens
idiossincraticas (o melhor amigo, o pai, a mfe, etc.), tornando impossivel uma
identificac@io dos atributos sociais daqueles.

A amostra foi segmentada de acordo com o sexo e a pertenca as areas
académicas de Ciéncias ou Humanidades. A variavel meio sociocultural de origem foi
considerada como uma variavel de caracterizagdo, por ndo ter sido possivel, na fase de
recolha da amostra, estabelecer uma baseline num dos niveis daquela variavel.

Seguidamente apresenta-se o quadro resumo da distribuicio dos sujeitos

Quadro 14: Caracterizagdo da amostra

Area de Area de

Meio socio-c al Ciéncias Humanidades Totais
Masculino 8 11 19 (9,5%)
Sexo .. 25
Baixo Feminino 16 ? (12.5%)
Total 0,
it 24 20 44 (22%)
ey Masculino 11 5 16 (8%)
I Q,
Mo bsixo — Feminino 6 10 16 (8%)
()
Parcial 17 15 32 (16%)
Masculino 10 12 22 (11%)
Sexo s s 29
Médio-alto Feminino 12 17 (14,5%)
Total 51
Parcial £ 2 (25.5%)
. 43
Sexg  Masculino & 2 (21.5%)
Alto Feminino 16 14 30 (15%)
Total 73
Parcial 37 36 (36.5%)
TOTAL 200

FINAL {100%)
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2.2 Variaveis

Foram consideradas como variaveis independentes o sexo e as areas académicas
dos estudantes (Humanidades ou Ciéncias). As variaveis dependentes sfo os exemplares
enunciados e respectivos atributos. A variavel meio sociocultural de origem constitui

uma variavel de caracterizacio.

2.3 Material e Procedimentos

Para despiste do nivel cognitivo dos sujeitos aplicou-se, como nos anteriores
estudos, a prova “jogo de palavras”. No que respeita a recolha das respostas dos sujeitos,
estes responderam a um questiondrio de pergunta aberta, em que se perguntava dez
caracteristicas de pessoas que considerassem inteligentes nos dominios das Ciéncias
Exactas (Matematica, fisica, quimica, etc.), das Ciéncias Sociais e Humanas (filosofia,
psicologia, histéria, etc.) e das Artés e Literatura (escritores, compositores, pintores,
pessoas da area do teatro, etc.). De seguida pedia-se aos sujeitos para identificarem os
personagens em que tinham pensado. Para evitar o efeito de ordem, a apresentagio das
paginas dos questionarios foram aleatorizadas.

Os atributos dos exemplares “inteligentes” foram submetidos a analises factoriais

de correspondéncias.

4. Resultados e Discussdo

Passaremos a apresentar os resultados relativos aos exemplares mais evocados
obtidos, em funcdo das dominios/consignes, do sexo dos sujeitos e das areas académicas
de pertenca, bem como aos atributos daqueles exemplares.

Simultaneamente os resultados sdo discutidos com base na literatura.
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4.1. Exemplares e atributos de exemplares da Dominio das Artes e

Literatura

Os exemplares mais evocados, neste dominio, e

independentes, foram os seguintes:

Polo Masculino

Po6lo Feminino

200

de acordo variaveis

Exemplares Percentagens Exemplares Percentagens
José Saramago 19.2% Fernando Pessoa 10,3%
Fernando Pessoa 8,7% Luis Camdes 9%
Luis Camdes 8,7% Salvador Dali 9%
Mozart 8.7% José Saramago 6,4%
(Total: 45,3%) Paulo Coelho 6,4%
(Total: 41,1%)

Polo Estudantes de Ciéncias

Pélo Estudantes de Humanidades

Exemplares Percentagens
Fernando Pessoa | 11,7%

José Saramago 10,2%

Salvador Dali 8,8%

Mozart 8.8%

Luis Camdses 5.7%

(Total: 45,2%)

Exemplares Percentagens
Luis Camoes 12.5%
Jos¢ Saramago 10,4%
Femnando Pessoa | 6,2 %
Picasso 6,2 %
Ruy Carvalho 6,2 %

(Total: 41, %)

Vejamos, agora, os atributos dos exemplares evocados, em fungdo das variaveis

sexo e areas académicas dos respondentes. Para o efeito procedeu-se a uma analise

factorial de correspondéncias, cujos dois primeiros eixos explicam 100% da inércia.

Seguidamente apresentamos a tabela das coordenadas, contribui¢Ges absolutas e relativas

dos elementos J e L.
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Quadro 15: Coordenadas, contribui¢des absolutas e relativas dos elementos I e J

Coordenadas Contribuicées Absolutas | Contribuicdes Relativas

Elementos F1 K2 F1 B2 Fi E2
Masculino -.17 .26 14.1 46.6 28 72
Feminino 10 -.16 8.6 28.7 28 72
Ciéncias -15 -.10 26.9 8.9 32 48
Humanidades 33 16 504 159 81 19
Capacidade de trans-

missio de senfimentos 39 -17 22.6 5.6 75 25
Criativo .03 23 3 233 07 93
Critico 20 15 7.5 3.7 65 35
Culto -01 -.08 1 34 25 75
Domina a escrita 13 27 3.7 221 18 82
Domina a lingua -39 03 342 3 .86 A4
Genial -27 06 9.1 6 91 .09
Imaginativo -03 -.05 3 1.2 40 .60
Inovador -03 18 g | 43 .03 97
Original -02 -17 0 54 28 72
Sensivel -04 -01 3 0 32 48
Sentimental 42 -22 174 6.4 72 28
Sonhador -.20 -33 43 183 .30 .70
Talentoso -05 -21 2 55 40 60

Abaixo apresentamos a representagio grafica dos resultados da analise efectuada.

Figura 11: Atributos dos Exemplares no dominio das Artes e Literatura
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Vejamos o primeiro eixo factorial, que contrapde as respostas dos estudantes de
Ciéncias as dos estudantes de Humanidades.

No pdélo dos estudantes de ciéncias, as dimensdes de dominio da lingua e boa
expressdo remetem sobretudo para o que Gardner (1990) designa como “inteligéncia
linguistica”. Encontramos ainda um elemento ligado a representagdo da criatividade —
“sensivel” -, como mostram os resultados de Le Dissert (1983); finalmente o elemento
“genial”, sindbnimo de “inteligente”, segundo Neisser (1979).

Ja no polo das Humanidades, predominam elementos que reenviam para a
“inteligéncia intrapessoal” (Gardner, 1990): “sentimental” e “capacidade de transmissdo
de sentimentos” (“captrsent”). Junta-se um elemento de “ndo conformismo” — “critico” -,

elemento comum a representacdo da inteligéncia e da criatividade (Le Dissert, 1983).

Quanto ao segundo eixo factorial, que contrapde os sujeitos de ambos os sexos,
constatamos uma representacdo mais diversificada no poélo feminino.

Assim, enquanto os rapazes evocam atributos ligados a criatividade - “inovador”,
“criativo” — e a inteligéncia linguistica propria dos escritores — “dominio da escrita” -, as
raparigas produzem mais elementos ligados a criatividade — “sonhador”, isto € um
“fantasista” (Le Dissert, 1983), “original”, “imaginativo” e “talentoso” -, mostrando
assim um universo representacional e semdantico mais lato na representacdo dos
“inteligentes criativos”. Soma-se um elemento recorrente na representacdo social da
inteligéncia — “culto” — como mostram os dados do nosso primeiro estudo exploratorio,

bem como os da investigacdo de Poeschl (1992).

4.2. Exemplares e atributos de exemplares na area das Ciéncias Exactas

Po6lo Masculino

Polo Feminino

Exemplares Percentagens Exemplares Percentagens
Einstein 49.2% Einstein 47,1%
Pitagoras 7,3% Marie Curie 7.4%
Newton 5,2% Pitagoras 6,0%
Marie Curie 4.1% Newton 5,2%
(Total: 65,8%) (Total: 65,7%)
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Po6lo Estudantes de Humanidades

Exemplares Percentagens Exemplares Percentagens
Einstein 50,9% Einstein 42.5%
Newton 8,2% Pitagoras 10,2%
Pitagoras 2,5% Newton 3,4%
Marie Curie 2,5% Marie Curie 2,2%
(Total: 64,1%) (Total: 59,3%)

Einstein € o personagem que reuine O maior consenso, seja nos exemplares
evocados pelos rapazes (47,2% das referéncias) como pelas raparigas (49,2 %), e nas
areas disciplinares de Ciéncias (50,9%) e das Humanidades (42,5%).

Vejamos agora os atributos dos exemplares evocados, que resultam de uma nova
analise factorial de correspondéncia, em que ambos os eixos explicam 100% da inércia.

Para o efeito apresentamos a tabela de coordenadas, contribui¢Bes absolutas e

relativas e, sucessivamente, a representacdo grafica dos elementos I e J.

Quadro 16: Coordenadas, contribui¢Ges absolutas e relativas dos elementosI e J

Coordenadas Contribuicées Absolutas | Contribuicdes Relativas
Elementos F1 B2 F1 K2 F1 F2
Masculino 32 -03 297 3 33 17
Feminino -.19 02 17.8 2 83 17
Ciéncias -18 =23 124 349 .36 64
Humanidades .01 A5 40.1 64.6 .00 1.00
Criativo 13 42 1.7 223 21 .79
Culto -52 03 296 1 95 05
Descobertas .29 02 139 1 87 13
Domina a ciéncia A4 10 18.4 1.1 .83 15
Genial 17 - 11 3.8 1.9 69 31
Imaginativo .06 A3 2 14 43 57
Inovador 16 -23 2.1 10.7 37 .63
Inventor -.19 -14 2.2 14 38 A2
Louco -.30 3 10.6 19.7 39 61
Matematica 17 12 20 12 .68 32
Pensador 04 -13 2 25 1 89
Persistente -38 -15 136 3 82 18
Perspicaz -13 3 1.1 8.4 28 72
'g:ona da relativida- 08 .52 6 26.8 02 08
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Figura 12: Atributos dos exemplares no dominio da Ciéncias Exactas
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Vejamos o primeiro eixo (horizontal), que contrapde as respostas em fungio do
sexo dos sujeitos. No pblo do masculino encontramos referéncias & dimensdo cognitiva
da inteligéncia: “matematica” — ou seja o investimento nesta ciéncia que mobiliza o
pensamento logico-matematico -, o “dominio de uma ciéncia” (no caso de Einstein, a
Matematica e a Fisica), o que permite chegar a “descobertas”, ou seja a algo que existia
mas que ainda ndo se conhecia. O atributo “genial” é, como vimos anteriormente, um
sinonimo de inteligente. Se no pdlo do masculino, os personagens “descobrem”, no pélo
do feminino os personagens “inventam” — inventividade que remete ja n3o para uma
representagdo meramente cognitiva, mas para a criatividade, elemento que surge
estruturante nas representacdes da inteligéncia ligadas a construgdo do género por parte
dos sujeitos de sexo feminino, como ja notamos (ver o primeiro estudo deste trabalho,
ver também Poeschl, 1992).

Quanto ao segundo eixo (vertical), os sujeitos da area das “humanidades” evocam

a imagem de um cientista “louco” néo desligado de uma certa loucura criativa que se
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expressa nos elementos “criativo” e “imaginativo”. Surge ainda um elemento cognitivo —
“perspicaz”. No que respeita as respostas dos sujeitos da area disciplinar de ciéncias,
mobilizam a imagem de um “pensador”, realgando assim uma actividade cognitiva
profunda e prolongada, relevam também um elemento de criatividade — “inovador”. A
referéncia a teoria da relatividade € uma referéncia 6bvia a Einstein — teoria possivel

devido a uma actividade cognitiva profunda e prolongada, e a uma intui¢co inovadora.

4.3.Exemplares e atributos de exemplares na area das Ciéncias Humanas

Tal como fizemos anteriormente, passamos a apresentar os exemplares mais

evocados pelos rapazes e raparigas das areas das Ciéncias e das Humanidades.

P6lo Masculino

Polo Feminino

Exemplares Percentagens Exemplares Percentagens

José Hermano Socrates 28.9%

Saraiva 20% Freud 13,1%

Sécrates 30% José Hermano

Freud 10% Saraiva 18,4%
(Total: 60%) (Total: 61,4%)

Po6lo Estudantes de Ciéncias

Pélo Estudantes de Humanidades

Exemplares Percentagens Exemplares Percentagens

José Hermano Socrates 34,7%

Saraiva 16,9% José Hermano

Socrates 16,9% Saraiva 15,2%

Freud 12,6 % Freud 6,5%

Daniel Sampaio 7.0 (Total: 56,4%)
(Total: 53,4%)
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Apresentam-se, de seguida, os resultados referentes aos atributos dos exemplares
evocados, na sequéncia de uma nova analise factorial de correspondéncia, cujos dois

primeiros eixos explicam 100% da inércia.

Quadro 17: Coordenadas, contribui¢des absolutas e relativas dos elementos I e J

Coordenadas Contribuicdes Absolutas | Contribuicdes Relativas

Elementos F1 | Fi K2 F1 F2
Masculino -33 29 219 33.0 35 45
Feminino 19 -17 124 188 35 45
Ciéncias -.18 -.18 19.9 232 46 54
Humanidades 54 29 457 25.0 22 .78
Bom orador 26 33 54 19.1 37 .63
Compreensivo -.06 - 44 2 18.0 .03 97
Comunicador .03 -.08 0 4 A5 .35
Comunicativo 35 =11 6.2 12 91 .09
Conhecedor - 40 45 56 13. 91 .09
Convicto -26 23 23 33 H .36
Corajoso 24 24 2.5 18 18 52
Criou teoria .00 -17 0 3.1 19 81
Culto 14 -03 2.4 2 .62 3

Estudioso -.08 -.36 2 9.9 05 93
Inovador 10 10 =4 6 33 45
Interessante 76 -13 36.2 1.1 97 03
Paciente -.36 -04 27.0 1 34 16
Pensador 23 -17 10 4.1 k) A5
Persuasivo 27 -15 34 20 17 23
Sabedoria -21 -.15 1.9 18 57 A3
Sabio 18 35 2.3 16.1 25 75

Figura 13: Atributos dos exemplares no dominio das Ciéncias Humanas
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Como se pode verificar, os atributos dos personagens “inteligentes” na area das
Ciéncias Sociais € Humanas sdo completamente diferentes dos observados nas areas das
Artes e Literatura e das Ciéncias Exactas.

No que respeita ao primeiro eixo factorial, que opde os estudantes de Ciéncias e
das Humanidades, verificamos um universo seméintico mais rico por parte destes
ultimos, reunindo elementos que reenviam para aptiddes verbais e sociais —
“persuasivo” e “comunicativo” — com o facto de os personagens serem “cultos” e
“interessantes”. Ja4 no polo dos estudantes de Ciéncias, encontramos ligados a
“sabedoria”, que, para ser alcancada, requer uma caracteristica de personalidade:
“paciéncia”.

Quanto ao segundo eixo factorial, que opSe os rapazes as raparigas, encontramos
no universo semantico daqueles, a imagem de um “sabio”, “conhecedor”, “bom orador”
— um elemento de inteligéncia linguistica — a semelhanga dos filésofos antigos e, tal
como Socrates, “convicto” e “corajoso” - elementos que podem reenviar para uma
dimens@o simbdlica do “masculino” - mas também inovador — elemento de criatividade.
No universo semantico das raparigas, o “cientista” social ou filésofo € visto como um
“estudioso” — elemento, como vimos em pesquisas anteriores neste trabalho, recorrente
nas representacdes sociais da inteligéncia das raparigas — ou um “pensador”, que “criou
um teoria”, a que sdo, também, agregados elementos de competéncias verbais —

“comunicador” — e de inteligé€ncia intrapessoal —“compreensivo”.
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CONCLUSOES DA PARTE III

Todos os capitulos empiricos que apresentamos nesta Parte IIl do nosso
trabalho, centraram-se, predominantemente, em aspectos processuais das representacdes
sociais, mormente nos mecanismos sociocognitivos de objectivacdo e ancoragem, cuja
co-ocorréncia e dialéctica nos levou a sintetisar ambos (os mecanismos) sob a forma da
expressdo “ancoragem figurativa”.

No capitulo 9 verificdmos que, no ambito da ancoragem figurativa do objecto
“Inteligéncia”, o estudo da hipétese tedrica da intermutabilidade figuras -
operacionalizada esta dimenséo figurativa pelos elementos iconicos dos desenhos - e
sentidos — operacionalizada esta dimensdo pelas expressdes verbais — revela resultados
que conferem plausabilidade aquela hipotese no ambito da dindmica e da lbégica
intrinseca das representagdes sociais.

No posterior capitulo (capitulo 10) procuramos abordar o processo de figuragéo
— a ancoragem figurativa — da “Inteligéncia” mediante a analise dos protétipos — ou
imagens sociais (categorias figurativas)  “médias” -, procurando integrar a
categorizacdo sociocognitiva dos objectos — no caso, a inteligéncia -, por meio,
exactamente, do processo de representacéo protipica, no &mbito da perspectiva mais lata
das representagdes sociais.

Finalmente no capitulo 11, uma outra via cognitiva de categorizacdo social — a
representagdo e categorizacdo do objecto social “inteligéncia” mediante instancias ou
exemplares — foi também explorada, revelando-se a “personificagdo” do objecto um
processo valido na ancoragem figurativa.

Apesar da indole marcadamente processual ao estudo das representacGes sociais
da inteligéncia dos estudos empiricos apresentados nesta Parte III, concluimos que
qualquer dos mecanismos explorados da ancoragem figurativa da “inteligé€ncia” ndo
dispensa o recurso a analise dos conteuidos representacionais, s6 ganhando significados
especificos em funcdo dos mesmos.

Se € assim que a andlise de mecanismos processuais internos na formagdo e
dindmica das representacdes sociais da inteligéncia implica uma concepgéo de que a

pesquisa das representacGes sociais ndo prescinde dos contetidos das mesmas, afigura-
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se-nos de todo pertinente estudar como certos principios reguladores da organizacio de
tais conteudos - das crengas, ou teorias implicitas, acerca da inteligéncia - caracterizam

a légica propria do pensamento social de senso-comum.

E o estudo dessas regulacbes psicossociais que nos propomos efectuar na quarta
e ultima Parte da Tese.



PARTE IV

REGULACOES PSICOSSOCIAIS
NA ORGANIZACAO DAS CRENCAS
SOBRE A INTELIGENCIA







INTRODUCAO

Como referimos no capitulo 5 (Parte T da Tese), e nas conclusdes da Parte I do
nosso trabalho, as representa¢des sociais incluem principios organizadores de crengas
(contetdos) acerca do objecto de representacfio. Tal é o caso do grau de “familiaridade”
(ou “ndo familiaridade”) com o objecto de representac@o. Esta hipdtese de geragdo de
crengas sobre os objectos de representagdo foi postulada por Moscovici (1984), tendo
sido operacionalizada e testada, no caso do objecto “Inteligéncia”, por Mugny e Carugati
(1985), com uma amostra de adultos.

Trata-se de uma hipotese que consideramos de todo relevante estudar, com o
mesmo objecto de representagdo, sobre uma amostra diferente, no caso de sujeitos em
desenvolvimento, como os adolescentes.

A organizagio e regulagdo psicossocial das crencas sobre a inteligéncia, tem sido
estudada ao nivel das representacdes sociais, que definem o “ambiente pensante” em que
os sujeitos — grupos, individuos — se movem, e caracterizam a logica do pensamento
social.

Contudo, a revisio de literatura acerca das crencas sobre a inteligéncia em
sujeitos em desenvolvimento (ver capitulo 5), mostra uma outra vertente teorico-
empirica, focada sobre as crengas ou percepgdes que os sujeitos adoptam sobre a sua
propria inteligéncia. Trata-se de um conjunto de investigagdes sobre as denominadas
Concepgdes Pessoais de Inteligéncia (Dweck, 2000). Neste caso encontramo-nos ao nivel
de crengas sobre o atributo individual “inteligéncia”.

Uma questdo levantada por Faria (1995) diz respeito a influéncia das
representagdes sociais — como nivel macro, de cariz cultural e de fendmeno de
pensamento social — sobre as concepgdes pessoais de inteligéncia, entendidas como um
teorias implicitas individuais, e, portanto, de nivel micro.

Pretende-se na IV e tdltima parte deste trabalho investigar, ndo s6 as regulagdes
psicossociais na organizagdo de crencas sobre o objecto geral “Inteligéncia” — dominio
das representagdes sociais -, como também destas na regulac@o de crencas sobre atributos

pessoais, precisamente as concepgdes pessoais de inteligéncia.






Capitulo 12: Impacto da “nio familiaridade” com o objecto de representacio
e relacdes entre as representacdes sociais da inteligéncia e as concepgdes

pessoais de inteligéncia (Estudo 6)

1. Introducéo

A logica das representagdes sociais, ou do pensamento social, foi ja sublinhada nos
capitulos tedricos que se debrucavam sobre a teoria das representacdes sociais e do seu
confronto com as abordagens cognitivistas. A perspectiva sociodindmica, teoricamente €
empiricamente formalizada por autores ligados a Universidade de Bolonha (Mugny &
Carugati, 1985; Emiliani & Molinari, 1995; Carugati & Selleri, 1998), vem considerar
alguns principios organizadores das representacdes sociais sobre a inteligéncia e o
desenvolvimento, como seja a “ndo familiaridade” com o objecto da representacdo e a
consequente naturalizagio do mesmo sob a forma de uma teoria implicita dos “dotes
naturais” ou ainda a valorizagio de dimensdes biologicas tal como, por exemplo,
constaram Mugny e Carugati (1985) a propoésito da representacio social da inteligéncia.
Torna-se, portanto, relevante perceber como, por exemplo, a “ndo familiarizag8io” com a
Inteligéncia afecta as dimensSes representacionais sobre a mesma, agora ja ndo com
adultos (como ¢ o caso de todas as investigagdes citadas), mas com sujeitos em
desenvolvimento, como € o caso dos adolescentes.

Por outro lado, parece-nos também interessante de que forma as representacdes
sociais da inteligéncia afectam as percepgdes pessoais da inteligéncia, ou seja como um
nivel mais macro, ou cultural, afecta o que os sujeitos pensam sobre si proprios, no caso
da sua inteligéncia. Aqui, a relagdo entre as representagdes sociais € as concepgdes
pessoais da inteligéncia, estas ultimas amplamente estudadas por Dweck (para uma
revisdo ver Dweck, 2000) ou, em Portugal, por Luisa Faria (Faria, 1995), parece-nos
particularmente relevante.

Os dois estudos, sobre a mesma amostra, que apresentaremos de seguida, procuram

responder as questdes acima formuladas.
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2. Objectivos e Hipoteses

Os objectivos desta pesquisa sdo, por um lado, o de analisar a relacdo preditiva
das dimensdes representacionais da inteligéncia relativamente as concepgdes pessoais,
estatica e dindmica, acerca da inteligéncia, nos adolescentes (operatorio concreto).
Algumas hipoteses serdo especificadas adiante. Por outro lado, investigar o impacto da
“n3o familiaridade” com o objecto representacional sobre as dimensdes da representacio
da inteligéncia bem como sobre as concepgdes pessoais da inteligéncia. Também neste
caso, contemplamos algumas hipoteses.

As hipoteses operacionais que consideramos s3o as seguintes:

1. Como primeira hipétese consideramos que a “ndo familiaridade” com a
inteligéncia leve & sua “naturalizacdo” em formas biolégicas e inatistas,
como decorre do estudo de Mugny e Carugati (1985), embora este
ultimo com adultos.

2. A nossa segunda hipétese € a de que as dimensdes representacionais biolégicas
e inatistas, o mesmo é dizer teorias implicitas “rigidas” ou menos
maleaveis, acerca da inteligéncia, predigam positivamente uma
concep¢do estatica e negativamente uma concepgdo dindmica, pelo
“fixismo” e “finalismo” que implicam.

3. De igual modo, que a “ndo familiaridade” com o objecto prediga positivamente
uma concepgdo estatica (fixista e finalista) e, negativamente, uma

concep¢do dindmica (mais maledvel) da inteligéncia.

3. Método

3.1 Sujeitos

A uma amostra de 144 adolescentes (periodo do operatorio formal), de ambos os

sexos, foram aplicados um questionario estruturado sobre as representa¢es sociais da

inteligéncia e um questionario estruturado sobre as concepgdes pessoais da inteligéncia,

de Faria (1995).
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As varidveis sexo, sucesso académico e meio sociocultural de origem constituem
variaveis de caracterizacdo da amostra.

A raziio de termos apenas considerado sujeitos no periodo do operatorio formal
prende-se com o facto de o instrumento que mensura as Concep¢les Pessoais de
Inteligéncia ter sido aferido e utilizado apenas em adolescentes (Faria, 1995).

No quadro seguinte apresentamos uma sintese da caracterizacdo da amostra de

acordo com a sua segmentag@o em fungdo daquelas variaveis.

Quadro 18: Caracterizacio da amostra

Com Re- Sem Re- i
Meio socio-cultural - - Tetais
provacio provacioe
Masculino 4 1 5 (3,4%)
Sexo o
Baixo Feminino 2 6 8 (5.5%)
Total 6 7 13 (9%)
Masculino 4 12 16 (11,1%)
Sexe o
Médio-baixe Feminino 4 8 12 (8.3%)
Total 8 20 28 (19,4%)
Masculino 4 10 14 (9,7%)
Sexo o
Meédio-alto Feminino 2 19 21 (14,5%)
Total 6 29 35 (24,3%)
Masculino 6 28 34 (23,6%)
Sexo .
Feminino 5 29 34 (23,6%)
Alto -
Total 11 57 68 (47,2%)
Totais 144 (100%)

3.2 Material e Procedimentos

O questionario sobre as representacdes sociais da inteligéncia deriva, na sua
maior parte, do questionario da investiga¢do quantitativa precedente (Estudo 2), retendo-
se, nomeadamente, os 18 itens que foram alvo da analise factorial final naquela pesquisa
(ver questionario da presente investigacdo em anexo).

Mantivemos também todos os indicadores de dimensGes representacionais, alvo
de analises estatisticas a titulo de variaveis dependentes no estudo referido, que
constavam igualmente do questionario anterior, a saber:

Item 9: Interesses dos jovens e adolescentes (item na negativa) — “Ir ao cinema ou

ouvir musica nfo tem nada a ver com a inteligéncia porque perde-se tempo de estudo”.
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Item 19: Respostas Tautologicas- “As pessoas inteligentes decoram melhor e mais
coisas porque sdo inteligentes”;

Item 15: Masculinidade/Virilidade — “Pode-se ndo ser muito inteligente para os
estudos mas ser para o desporto”,;

Item 18: Inteligéncia Social — “ser inteligente € ter comportamentos correctos”

Item 20: Feminilidade/Sensibilidade — “Pode-se nfo ser muito inteligente para os
estudos mas ser para as artes”;

Item 25: Dimensdo bioldgica da inteligéncia -“As pessoas inteligentes decoram
melhor e mais coisas porque tém mais espago no cérebro”;

Foram incluidos ainda mais dois itens:

O item 7 - “A inteligéncia € algo de misterioso e inexplicavel”- deriva da pesquisa
de Mugny e Carugati (1985), operacionalizando a “ndo familiaridade” com a
Inteligéncia.

O item 27 — “Alguns ja nascem muito inteligentes, outros pouco inteligentes”
— é um novo indicador, que pretende operacionalizar a teoria dos “dons naturais”, sendo
de esperar que este sature a dimens&o “Inatista”.

Quanto ao questionario sobre as Concepcles Pessoais de Inteligéncia, foi
aplicado o instrumento aferido e adaptado para Portugal por Faria (1995). Para evitar o
“efeito de ordem” foram aplicados os dois instrumentos de forma alternada, e as

aplicagOes foram efectuadas com uma semana de separagéo.

4. Apresentaciio e discussdo dos resultados

Os itens do questionario das representacdes sociais da inteligéncia, com excepgao
dos indicadores de dimensdes representacionais especificas como os que foram ja
mencionadas, foram alvo de factorizagdo, com o método da méaxima verosimilhanga e
rotacdo varimax.

Utilizando o mesmo método e tipo de rotagdo, procedeu-se também a analise
factorial dos itens do questionario sobre as Concepcdes Pessoais de Inteligéncia.

De seguida apresentamos as estruturas factoriais obtidas bem como a sua

interpretacgdo.
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4.1. Estrutura Factorial das Concepcoes Pessoais de Inteligéncia
No quadro seguinte apresentamos a estrutura factorial das concepcdes pessoais de
inteligéncia.

Quadro 19: Estrutura factorial das concepgoes pessoais de inteligéncia

Itens FI1: CF2:
“Estatica” | “Dindmica”
Ttem 18 — Se n#o és tio inteligente quanto o desejas, ndo podes fazer T 09
muito para mudar isso 2 .
Item 22 — N3o podes mudar muito a inteligéncia que possuis 66 -12
Item 16 — Quando te esforcas mostras que és pouco infeligente 61 13
Ttem 8 — A procura de novas solugdes ou estratégias para resolver uma
tarefa demonstra que ndo consegues domina-la 61 15
Item 5— A ma realizagio numa tarefa que tens que realizar pode fazer
pensar que és pouco inteligente 53 28
Ttem 7 — Por mais te esforces nunca conseguiras mudar a tua
inteligéncia de base 33 41
Item 1- Tu tens uma certa quantidade de inteligéncia ¢ ndo podes fazer
muito para mudar 53 47
Ttem 12 — Podes aprender coisas novas mas nao podes realmente mudar
atua inteligéncia de base 51 06
Item 15 — N3o podes aumentar a inteligéncia com que nasceste 48 11
Item 20 — Os erros que cometes devem ser esquecidos porque mostram 18 -29
que és pouco inteligente . -
Item 21 — Realizar bem uma tarefa pode permitir desenvolver a tua 13 4
inteligéncia 3 .
Ttem 2 — As dificuldades e desafios que encontras impedem-te de 13 40
desenvolver a tua inteligéncia N )
Item 8 — Os resultados obtidos nas tarefas que realizas sdo mais 35 13
importantes do que aquilo que aprendes com estas tarefas .
Ttem 4 — Aquilo que aprendes com as tarefa é mais importante que os 35 16
resultados nelas obtido - -
Item 14 — A boa preparagdo para uma tarefa pode ser uma maneira de -
provares a0s outros que &s inteligente -17 .79
Item 21 —Realizar bem uma tarefa pode permitir desenvolver a tua
nteligéncia -24 .69
Ttem 6 — Os erros que cometes podem ser uma oportunidade ara
desenvolver a tua inteligéncia -15 66
Ttem 11 — Os desafios e as dificuldades que enfrentas ajudam-te a
desenvolver a tua mteligéncia -08 57
Item 19- Conseguires bons resultados nas tarefas que realizas ¢ uma
prova da tua inteligéncia .30 -47
Item 3 — O esforgo permite-te tornar mais inteligente .20 A7
Ttem 17 — Quando aprendes coisas novas a tua inteligéncia aumenta -06 .38
Item 9 —Podes tornar-te mais inteligente se quiseres -06 37
Item 13 — Com esforgo podes conseguir mudar a tua inteligéncia de -15 34
base
Ttem 26 — Podes fazer alguma coisa para mudar a tua inteligéncia .02 28
Item 10 - Realizar bem uma tarefa permite mostrar aos outros que és -08 -138
inteligente
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Do quadro seguinte, constam os valores proprios de cada factor, as percentagens
de variincia total (39,14%) e de cada factor, bem como a fidelidade de cada factor

testada pelo indice alpha de Cronbach.

Quadro 20: valores proprios dos factores, variancia explicada e valores de alpha

Factores F1: F2:
“Estatica” | “Dinimica”
Valores proprios 6,22 2,38
% var.
% de variancia explicada 28,30% 10,83% total:
39,14%
% de variancia acumulada 28.30% 39,14%
Valores de alpha .60 77

O primeiro factor, reGne itens que revelam uma concepgdo estdtica da
inteligéncia, acentuando-se que a inteligéncia ndo € susceptivel de mudanca nem em
fungdo da dimensfio esforco (.itens 16 e 7), nem por meio da mestria de possiveis

estratégias para resolver tarefas (item 8).

O segundo factor mostra uma percep¢ao maleavel e incremental da inteligéncia,
incluindo indicadores que mostram que a inteligéncia pode ser incrementada por meio do

feedback das aprendizagens (itens 21e 6), correspondendo ao factor “Dindmico”.
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No quadro seguinte apresentamos a estrutura factorial das sociais da inteligéncia.

Quadro 21: Estrutura factor

tacdes sociais da inteligéncia

Itens

ial das represen
Fz.

se desenvolve se a trabatharmos

F1: : F3: F4: F5: F6:
Estudo/ Inteligén-
Motiva- cias Alter-
Cognitivo cio mativas Saber Altruismo Inatisme
116-Os inteligentes sio melhores a matema- 77 17 03 00 .05 -07
tica porque compreendem mais depressa
110-Os inteligentes sio melhores a matema-
tica porque fazem methor ¢ mais rapidamen- 75 .03 .05 .09 .04 05
te as contas
113-As pessoas inteligentes decoram melhor
< mais coisas porque tém mais capacidade de 61 .20 04 A2 06 -07
memoria
15-As pessoas inteligentes compreendem
mais depressa porque tém mais capacidades 34 .03 -11 18 -.10 19
127 — Alguns ja nascem muito inteligentes. 36 17 02 -12 -07 19
outros pouco inteligentes
117-O que os inteligentes aprendem sio 15 L i 05 05 05 08
coisas da escola
114-Os inteligentes tém melhores notas 06 67 04 23 -12 07
porque estudam mais
16-Os inteligentes sio methores nas discipli- 16 55 11 19 02 07
nas em que ¢ preciso estudar muito porque
estudam muito ou mais que 0s outros
IZ-\l — _—}s pessoas inteligentes aprendem nas 05 13 03 12
escolas ou universidades
.05 .00
I11- As pessoas que tém mais dificuldades 09 10 03 13 05 00
em aprender s3o menos inteligentes porque
nio estudam
120-Pode-se niio ser inteligente para os
estudos mas ser para as artes 13 .02 91 .04 .02 .08
113-Pode-se piio ser inteligente para o
estudos mas ser para ¢ desporto .05 .16 65 -04 07 11
121- As pessoas inteligentes niio tiram
melhores notas porque isso tem a ver com -14 -11 37 .00 .18 24
esforco. estudo e trabalho
122 — decorar melhor ou mais coisas nio tem
nada a ver com a inteligéncia porque o -10 -26 27 .00 -04 .06
| importante é compreender. ndo ¢ decorar
14-Quanto mais saber se tem. mais inteligen- A1 I8 -07 78 -09 03
teseé
126 — Quanto mais cultura se tem. mais 04 10 03 A5 03 -.03
inteligente se é
11 — Ser inteligente ¢ saber muito .08 28 04 33 07 -01
112-Ajudar os outros ¢ uma accio inteligente -02 03 13 -03 98 A1
13 — ¢ inteligente ajudar os outros porque
podemos precisar da ajuda deles 035 A3 07 31 34 21
18-Ja se nasce inteligente porque ja temos =
algumas capacidadebs a pascenca 06 06 A1 =11 o7 2
12-Fa nascemeos com alguma inteligéncia que 03 14 19 12 10 53
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Com base nos itens mais saturados em cada factor (igual ou acima de .50),

construiram-se indicadores constituidos média de tais itens ou variaveis saturadas a .50

ou mais. Por razdes de conveniéncia discursiva, passaremos a designar tais indicadores

também como factores.

No quadro a seguir apresentado constam os valores proprios de cada factor

original/real, as percentagens de varidncia total (57,96%) explicadas por factor, bem

como a fidelidade de cada factor testada pelo indice alpha de Cronbach :

Quadro 22: Valores proprios dos factores, variincia explicada e valores de alpha

Factores Fi: F3:
) F2: “Inteligénc F 4: F5: Fé:
@ " “Estudo/M ias iy “Altruismo | .. . =
C(:,%x’}m- olivago” Alfcrnatiy Saber » Inatismo
as”
Valores proprios 3,75 2,53 1,94 1,43 1,30 1,18
% de varifncia % var.
explicada 17,89% 12,08% 9,27% 6,85% 6,20% 5,66% total:
57,96%
% de variincia acum. 17,8%% 28,97% 38,94% 46,79%% 52,99% 57,96%
Valores de alpha 77 71 .75 .56

O primeiro factor denominamo-lo factor “Cognitivo”, ja que para o mesmo
concorrem competéncias cognitivas, mostrando também uma forte valorizagio da
inteligéncia l6gico-matematica.

O 2° factor é o factor classico de “Estudo/Motivag@o”, agregado a instituigdo
escolar, que j& obtivéramos em pesquisa anterior.

O subsequente factor liga a inteligéncia, nio ao estudo, mas a dimensses
alternativas como o desporto ou as artes. Chamamo-lhe a componente “Inteligéncias
Alternativas”.

O 4° factor revela, como o proprio e unico item que o satura, o “Saber”.

O 5° factor mostra uma dimensdo de “Altruismo”.

Finalmente o ultimo factor, ja encontrado em investigacio precedente,
corresponde ao “Inatismo”. Devemos aqui notar que o item que operacionaliza a teoria
dos “dons naturais” (item 27: “Alguns ja nascem inteligentes, outros pouco inteligentes™)
ndo satura o factor “Inatismo”. De facto, este reenvia, mais uma vez, para uma nogio
mais piagetiana — maturagdo de capacidades, desenvolvimento da inteligéncia pelo

exercicio da mesma — do que para o acaso genético. Constamos, portanto, e mais uma
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vez, a possivel influéncia duma possivel pedagogia piagetiana, amplamente difusa nos
agentes e instituicdes educativas, sobre o modo como os adolescentes pensam a natureza

da inteligéncia.

4.3 Efeitos da “nio familiaridade” sobre as dimensdes representacionais

Para testar a nossa primeira hipétese, procedemos a recodificagdo do item que
operacionaliza a “ndo familiaridade” com a inteligéncia (item 7: “A inteligéncia € algo de
misterioso e inexplicavel”) em dois niveis, obtendo-se assim a percepgdo subjectiva dos
sujeitos de maior ou menor familiaridade com o objecto representacional. Seguidamente
procedemos a um teste t-student considerando como variavel independente o indicador
da “ndo familiaridade” com a inteligéncia, € como variaveis dependentes, o indicador da
dimensdo bioldgica da inteligéncia (item 25: “As pessoas inteligentes decoram melhor ¢
mais coisas porque tém mais espago no cérebro”), bem como, apesar de nfo saturar o
factor “Inatismo”, o item que operacionaliza a teoria dos dons naturais (item 27: “Alguns
ja nascem muito inteligentes, outros pouco inteligentes”).

Efectuamos o ainda teste t-student sobre os factores obtidos, para verificar de
forma exploratéria o impacto da “nfio familiaridade” com a inteligéncia sobre as
componentes representacionais obtidas por analise factorial.

Os resultados mostram médias significativamente diferentes nos indicadores da
dimensdo biologica da inteligéncia (t=-3,85, p=.00) e da teoria dos “dons naturais” (t=-

2,00, p=.048), em fungdo da variavel independente “nfio familiaridade”.

Quadro 23: Médias e desvios-padrio em funcio da maior ou menor familiaridade

com a Inteligéncia

“familiaridade” N Médias Desvios-padrie
Ttem 25 “maior familiaridade” 41 1,46 .59
“menor familiaridade 53 2,22 1,15
Item 27 “maior familiaridade” 41 2,63 1,19
“menor familiaridade™ 53 3,07 .93
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Como podemos verificar pelas médias, os sujeitos que se percepcionam com
menor familiaridade com a inteligéncia, valorizam mais a dimens3o biologica da
inteligéncia, tal como hipotizdmos. Por outro lado, sdo também os sujeitos que se
percepcionam com menor familiaridade com a inteligéncia que tendem a “naturaliza-la”

mais em termos de “dons naturais”, o que corrobora os resultados de Mugny e Carugati
(1985).

4.4 Anailise das relacdes entre as Representacdes Sociais da Inteligéncia e

as Concepcoes Pessoais da Inteligéncia

De modo a estudar as relagOes entre as representacdes sociais da inteligéncia e as
concepgdes pessoais da inteligéncia, procedemos a analises de regressdo multipla, tendo
como variaveis independentes a “nfo familiaridade” com a inteligéncia (item 7), bem
como os factores extraidos da analise factorial e os itens/indicadores das anteriormente
ja referidas dimensdes representacionais da inteligéncia. Passamos de novo a referir tais
itens/indicadores:

O item 7 - “A inteligéncia ¢ algo de misterioso e inexplicavel”- operacionaliza a
“ndo familiaridade” com a Inteligé€ncia.

Item 9: Interesses dos jovens e adolescentes (item na negativa) — “Ir ao cinema ou
ouvir musica ndo tem nada a ver com a inteligéncia porque perde-se tempo de estudo”.

Ttem 18: Inteligéncia Social — “Ser inteligente € ter comportamentos correctos”.

Item 25: Dimensdo biologica da inteligéncia -“As pessoas inteligentes decoram
melhor e mais coisas porque t€m mais espaco no cérebro”.

Como variaveis dependentes consideram-se as concepgdes pessoais “Estatica” e
“Dindmica” da inteligéncia.

A titulo exploratorio, consideramos ainda na equagdo da regressdo, € como

variavel independente, o item 27 (“Alguns j& nascem muito inteligentes, outros pouco

inteligentes™), que operacionaliza a teoria dos “dons naturais”.
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4.4.1 Regressio Miiltipla para o factor “Estatico”

Quadro 24: Variaveis no modelo, valores beta, valores t e significincia

R2=.13 Valores beta T Significincia
Item 7 (“Familiaridade™) 08 95 34
Item 9 (“Interesses dos adolescentes e jovens™) .09 98 32
Ttem 18 (“Inteligéncia Social™) 13 1,44 15
Ttem 19 (“Tautologia™) -.14 -1,36 17
Ttem 23 (“Saber Procedimental™) .03 37 .70
Ttem 25 (“Dimensfo biologica da Inteligéncia™) 03 .39 .69
Ttem 27 (“Teoria dos dons naturais™) 27 2,96 .00
Factor 1 (“Cognitivo™) A1 1,05 29
Factor 2 (“Estudo/Motivacio) .10 1,12 26
Factor 3 (“Inteligéncias Alternativas™) -17 -2,07 .04
Factor 4 (“Saber™) -11 -1,30 .19
Factor 5 (“Altruismo™) -12 -1,41 15
Factor 6 (“Inatismo™) -.06 -78 43

Como podemos verificar pelo quadro anterior, o item que operacionaliza a “ndo
familiaridade” com a inteligéncia (item 7) nfo prediz significativamente a escala estética,
ao contrario do que hipotizavamos. Por outro lado, e também ao contrario das nossas
hipoteses, a dimens3o biologica da inteligéncia (item 25) também ndo prediz a escala
estatica. A “teoria dos dons naturais” (item 27) prediz positivamente a escala estatica,
mas, como veremos adiante, prediz também positivamente a escala dindmica. Finalmente
o factor 6 — relativo as “Inteligéncias Alternativas” a inteligéncia meramente escolar —
prediz negativamente concepgdes pessoais estaticas

Desta forma, as nossas hipoteses relativamente & escala estatica, sdo,
globalmente, infirmadas pelos resultados obtidos. Contudo, a discussdo dos resultados
obtidos s6 podera ser realizada a seguir, apds a apresentacdo dos resultados da regressao

multipla relativa a escala dindmica.
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4.4.2 Regressio Miltipla para o Factor “Dindmico”

Quadro 25: Variaveis no modelo, valores beta, valores t e significincia

R2=.26 Valores beta T SignificAncia
Item 7 (“Familiaridade™) -.06 -.83 40
Item 9 (“Interesses dos adolescentes ¢ jovens™) -.06 =73 46
Ttem 18 (“Inteligéncia Social™) .09 1,68 24
Ttem 19 (“Tauntologia™) 01 .19 84
Item 23 (“Saber Procedimental™) .29 3,64 .00
Item 25 (“Dimensdo biologica da Inteligéncia™) =30 -3,32 .00
Ttem 27 (“Teoria dos dons naturais™) 17 2,02 .04
Factor 1 (“Cognitivo™) .03 38 70
Factor 2 (“Estudo/Motivagio) .08 1,05 26
Factor 3 (“Inteligéncias Alternativas™) 10 1,28 20
Factor 4 (“Saber™) 17 2,13 .03
Factor 5 (“Altruismo™) .28 3,36 .00
Factor 6 (“Inatismo™) 12 1,54 12

Tal como afirmamos atras, a “teoria dos dons naturais” (item 27) prediz positivamente
o factor dindmico, tal como acontecia para o factor estatico, o que significa que ¢ uma
teoria implicita largamente aceite pelos adolescentes da nossa amostra,
independentemente do que possam pensar da sua propria inteligéncia.

Ao contrario do que hipotizavamos, a “n3o familiaridade com a inteligéncia” ndo tem
qualquer impacto sobre o factor dindmico. O mesmo se passa com a dimensdo biologica
(item 25).

Verificamos ainda que as componentes representacionais que apelidamos de “Saber
Geral/Cultura” (Factor 4) e “Altruismo” (Factor 5), predizem positivamente as
concepgdes pessoais dindmicas. O mesmo sucede no que concerne ao indicador do
“Saber Procedimental” (Item 23). Ou seja, parece que para Os sujeitos que se
percepcionam como intelectualmente mais “ageis”, dimensSes o que ndo sejam as
determinado pelos critérios escolares constituem dimensdes relevantes e determinantes
das suas percepgdes pessoais.

Ja o indicador da “Dimensdo biologica da inteligéncia” (Item 25) prediz
negativamente as concepgdes pessoais dindmicas, confirmando, parcialmente, a nossa
segunda hipétese.

Relativamente ao facto de as nossas hipdteses ndo serem, na sua totalidade,
confirmadas, pensamos que dois factores podem explicar o sucedido. Por um lado, ha

que considerar que o impacto das representagdes sociais sobre as percepgdes individuais
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da inteligéncia pode ser mediado por processos psicossociais especificos, a meio termo
entre um nivel mais macro e cultural (as representagdes sociais da inteligéncia) e um
nivel mais micro ou pessoal (as concepgdes pessoais de inteligéncia).

Por outro lado, temos também que atender ao facto de a escala que afere as
concepgdes pessoais de inteligéncia, em particular a escala “estatica”, poder incidir sobre
as competéncias escolares, e as varidveis representacionais em jogo (varidveis
independentes) poderem encontrar-se relacionadas com outras dimensdes de inteligéncia
que nio a escolar. Na realidade, ja os resultados da investigacdo de Selleri, Carugati e
Bison (1994) mostravam que, no ambito escolar, as representagdes de um colega
inteligente e de colega bom aluno eram afectadas pelas dimensdes requeridas pela
institui¢do escolar — precisamente uma inteligéncia “escolar”.

No entanto, verificimos que dimensdes representacionais alternativas aos critérios
institucionais/escolares determinam positivamente concep¢des pessoais dindmicas, 0 que
sugere que os sujeitos “dindmicos” podem recorrer a factores extra-escolares quando
procuram entender uma inteligéncia mais maleavel e incremental, que parece definir as

suas percepcdes pessoais no plano intelectual.
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CONCLUSOES DA PARTE IV

Os resultados do teste a hipotese de que a (nfo) familiaridade com o objecto da
representagdo — a Inteligéncia — constitui um principio organizador de crencas biologicas
e inatistas sobre a inteligéncia, confirma os resultados de Mugny e Carugati (1985). Os
nossos resultados, bem como os da pesquisa mencionada de Mugny e Carugati (1985)
revelam, sobretudo, que os sujeitos tendem a adoptar uma crenga “natural” e essencialista
— de que ja se nasce ou ndo inteligente, e é nessa medida que se €, por esséncia e
“naturalmente”, inteligente ou ndo - quando manifestam auséncia de “familiaridade”
com o objecto de representacéo.

Esta constatacdo leva-nos a considerar interessante que, em pesquisas futuras
acerca de outros objectos sociais de representacdio, se procure analisar se a “ndo
familiaridade” com aqueles objectos pode levar, de modo sistematico ou tendencial, ao
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recurso a “teorias implicitas” “naturais” que conduzam a uma categorizag@o essencialista
dos sujeitos sociais.

Um ponto a reter, dos dados por nos obtidos nas investigacdes que apresentamos
nesta ultima parte da Tese, é o de que a crenca “natural”, socialmente partilhada, nas
desigualdades inatas de inteligéncia, parece surgir como uma dimens3o representacional
hegemonica, quer em relagdo a sujeitos que se percepcionam como “dindmicos”, quer em
relacdo aos que se percepcionam como “estaticos”, em termos da inteligéncia individual.
Novos e sistematicos estudos s3o requeridos para que se possa chegar a concluses mais
solidas sobre a predominéncia, na cultura portuguesa, de uma representacdo tdo “natural”
como arbitraria.

O conjunto dos resultados obtidos respeitantes, ainda, a influéncia das
representagdes da inteligé€ncia — nivel cultural — na modulagdo das concepgBes pessoais
de inteligéncia — nivel psicologico individual -, sugere a pertinéncia da realizacéo de
novos trabalhos empiricos sobre variaveis psicossociais, intermédias ou moderadoras, no

impacto de crencas sociais de nivel macro, sobre crencas individuais de nivel micro.
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Dois dos principais objectivos do nosso trabalho foram os de analisar os efeitos
das variaveis desenvolvimento e sexo — considerando as respostas, neste ultimo caso,
como “genderizadas” - nas representacdes sociais sobre a inteligéncia. Para o efeito,
procedemos a estudos de caracter mais qualitativo, ou misto, e outros de caracter
quantitativo. No que respeita as investigacSes das duas variaveis ja mencionadas, temos
sobretudo a reter um ponto: os estudos qualitativos, ou mistos, mostram respostas, da
parte sujeitos, mais esponténeas - sobretudo os estudos que constam nos capitulos 7, 9,
10 e 11 -, mesmo que os resultados nfio sejam sempre consentaneos entre si.

Por questdes metodologicas relativas a coeréncia deste texto conclusivo,
passaremos a analisar de forma articulada os resultados conjuntos dos estudos

enunciados

Perspectivas desenvolvimentistas na construcio da nocéo de inteligéncia

Os nossos 1° e 3° estudos (capitulos 7 e 9) intersectam-se, de forma &bvia,
porque incidiram sobre a mesma amostra. Comecgaremos portanto pelos dados obtidos
nestes estudos. Assim, em relacdo a variavel desenvolvimento, verifica-se que os
sujeitos no periodo do operatorio concreto representam a inteligéncia em fungfo da
escola e das tarefas escolares. Trata-se de uma definicdo convencional da inteligéncia
que se, por um lado, fornece elementos tipicos constitutivos do Self das criangas nesta
fase de desenvolvimento (Harter, 1983), e se repete nas culturas Ocidentais como
revelam os resultados de outras pesquisas sobre as percepgdes da inteligéncia por parte
das criancas deste nivel etario (Stipeck, 1987; Stipeck & Daniels, 1988; Yussen &
Kane, 1983; Raty & Snellman, 1993; Selleri, Carugati & Bison, 1994), por outro lado,
ndo estard, a nosso ver, desligado das representacGes e expectativas, bem como dos
espagos reais em que as criangas inserem, socialmente disponiveis. E aquelas dimensdes
simbolicas, e estes espagos bem reais, correspondem a escola e as exigéncias requeridas
pelos professores. Assim, o Self das criangas, no periodo do operatério concreto, ligado
ao atributo inteligéncia, surge claramente influenciado por elementos psicossociais,
podendo-se afirmar que a ancoragem das representacdes sociais da inteligéncia daqueles
sujeitos € de natureza psicossocial.

Ja no que respeita as representacles da inteligéncia nos sujeitos do operatério

formal, os resultados nos estudos referidos mostram que a inteligéncia € associada seja
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critérios que remetem para a necessidade de individuacdo dos sujeitos adolescentes —
gostos, interesses e objectivos especificos em relagdio as aprendizagens, aspectos
culturais ou o futuro profissional -, ou seja, a necessidade dos sujeitos se
percepcionarem como unicos. Tais conteudos representacionais, que t€ém a ver com o
desenvolvimento e a realizacdo do Self, o que € proprio desta faixa etaria, encontram-se
ligados a projectos existenciais dos sujeitos, que ja analisamos em com algum detalhe
na discussdo do nosso 1° estudo. Os dados da pesquisa empirica que consta do capitulo
9 (estudo 3), sobre a objectivacdo e ancoragem da inteligéncia estudada através de
producdes de desenhos e respectiva verbalizagdo, revelam também uma projec¢do no
futuro, sendo que em termos iconograficos e da respectiva verbalizacfo se encontra um
critério de diferenciacdo da representacio do “inteligente” e do “pouco inteligente”:
definir e manter objectivos claros — no caso, a realizagdo de um curso universitario —
corresponde a um sinal de inteligéncia, ao passo que n3o denotar interesses, ou ainda
permanecer com sérias duvidas, corresponde a um sinal de pouca inteligéncia.

Convém, neste momento, analisar os resultados das duas investigagdes que
agora articulamos, para identificarmos nfo s6 o tipo de ancoragem das representagdes
da inteligéncia nos adolescentes do operatorio formal, como as influéncias sociais na
formac@io dos conteidos daquelas representagdes. No caso do primeiro estudo,
detectaram-se elementos intrapessoais do Self, que, como notamos, reenviam para a
necessidade de individuacdo. Estes elementos sdo prospectivos, o que coincide com as
producSes iconicas e respectivas verbalizagdes por parte dos sujeitos. Deste ponto de
vista, podemos afirmar que nos estamos perante uma ancoragem do tipo psicologico no
Self dos adolescentes. Por outro lado, os resultados do 3° estudo (capitulo 9) revelam
expectativas influenciadas pelo extracto socio-cultural dos sujeitos. De facto, o nivel de
aspiracgdes ou falta delas — curso universitario (inteligéncia) ou vaguear pela rua (falta
de inteligéncia) - e as premissas culturais que se evidenciam nos desenhos — o
inteligente € desenhado em elegantes trajes académicos, de preferéncia um miope que
usa Oculos, e o pouco inteligente € representado como desinteressado no seu aspecto
exterior, de preferéncia com o vicio do tabaco —, levam-nos a concluir que os conteidos
representacionais sdio, também, socialmente moldados, dai decorrendo distintas
dimensdes valorativas quando € necessario categorizar e representar o “inteligente” e o
“pouco inteligente”.

Quanto a influéncia do desenvolvimento cognitivo nas representacGes sociais da

inteligéncia, os indicadores convencionais relativos as determinacdes da escola, que
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relevam das respostas dos sujeitos no periodo do operatério concreto, podem dever-se a
dois factores: o primeiro € relativo a aquisi¢iio da capacidade de seriacdo (Piaget, 1978)
que permite as criangas avaliarem a inteligéncia em termos de notas e, portanto, de
sucesso escolar, o segundo reporta a alguma dependéncia heteronoma dos critérios da
“autoridade” escolar. J4 os sujeitos no periodo do operatério formal revelam mais
autonomia psicologica em relacdo a regras daquela “autoridade”, que se nota numa
representacio da inteligéncia ligada a interesses e gostos singulares — portanto, a
necessidade de individuagéo -, e, além disso, os dados obtidos mostram também que € o
acesso ao pensamento abstracto, hipotético-dedutivo, que permite pensar a inteligéncia
em termos prospectivos, isto € uma representacio de uma representacdo de accdes
possiveis (Piaget, 1978), ou operacdes formais de segunda ordem (Lourengo, 1997).

Sera também devido as diferencas na natureza do raciocinio entre as crian¢as no
operatorio concreto, € os sujeitos no operatério formal, que os resultados da
investigacio sobre os prototipos da inteligéncia (capitulo 10) indiciam respostas ligadas
a imagens mais concretas no primeiro grupo referido — sobretudo a imagem do
“cérebro” -, ao passo que os sujeitos do segundo grupo evocam imagens mais abstractas
da “pessoa inteligente”, como sejam as de um “intelectual” ou de um “sabio”.

Uma nota para agora concluirmos pela ontogenése cognitiva das representacdes
da inteligéncia. Se a perspectiva, piagetiana, que evidenciamos sobre o desenvolvimento
cognitivo, diz certamente respeito a um tipo de ontogénese cognitiva, j& as modulacdes
sociais e culturais dos conteudos das representactes sociais da inteligéncia, que
remetem para as representacdes socialmente disponiveis aos 60 sujeitos das
apresentadas nos capitulos 7 e 9, dizem respeito a um outro tipo de ontogénese (social)
das representagdes sociais proposto por Duveen e Loyd (1990): o facto de as
representagdes sociais se desenvolverem no ambito da “sociedade pensante”. Deste
modo, podemos concluir ainda que os resultados obtidos derivam de uma convergéncia
entre aqueles dois tipos de ontogénese, revelando os sujeitos como sendo actores das
representagdes da inteligéncia, de dois pontos de vista: por um lado € o acesso a
determinados patamares cognitivos que permite as constru¢cdes e reconstrugdes
representacionais sobre a inteligéncia — e, assim, os sujeitos ndo se configuram num
quadro de sonambulismo social -, por outro lado € no dmbito de valores e expectativas
sociais veiculados por representaces sociais pré-existentes — a que ndo sera alheio a

inser¢do sociocultural dos sujeitos inquiridos — que as criangas € os adolescentes se
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tornam também actores quer da vida social — no plano dos grupos e das relagdes
intergrupais — quer da “sociedade pensante”.

Os resultados do nosso 2° estudo (capitulo 8), de caracter quantitativo, revelam
efeitos quase sistematicos da variavel desenvolvimento, para além da variavel “sucesso
académico” que discutimos. Numa tentativa de concluir por um dos objectivos
principais deste trabalho ja enunciado — os efeitos da variavel desenvolvimento sobre as
representacdes sociais da inteligéncia — passaremos a deduzir os principais dados
conclusivos relativos ao impacto daquela variavel.

Assim, uma das principais conclusdes, ¢ a de que se destacam de novo, nas
criancas do operatorio concreto, representacdes ligadas a imagens muito concretas
quando sdo levadas pensar sobre o que € a inteligéncia: para além da valoriza¢@o de um
saber procedimental ligado a scripts de ac¢des béasicas, consideram também que €
devido a um maior “espago no cérebro” que as pessoas podem memorizar melhor. Uma
segunda conclusdo é a do dominio de um pensamento heterébnimo que se revela na
saliéncia de uma certa “inteligéncia social” que reenvia para a adopgio de
comportamentos “correctos” ou altruistas, de forte desejabilidade social. Parece ser
também a necessidade de representar a inteligéncia de acordo com as ideias dos adultos
ou da autoridade escolar, que salientam também dimensGes ligadas aos saberes formais
e as actividades cognitivas, dimensdes estas que sdo fortemente valorizadas e, na
pratica, requeridas pela autoridade escolar. Sera também por este motivo que as criangas
desvalorizam outras fontes de desenvolvimento da inteligéncia alternativas 4 escola, de
natureza informal (por exemplo, ir ao cinema).

E interessante constatar que a aquisi¢io da capacidade de reversibilidade logica
se consolide na fase de transi¢io para o periodo das operagdes formais, como mostra um
indicador das concepges altruistas — sera inteligente “ajudar os outros” porque eles nos
podem também ajudar. Finalmente conclui-se também que as criangas baseiam o seu
conhecimento social em formas pré-tedricas e de natureza tautologica, resultado que
tinhamos ja obtido no 1° estudo (capitulo 7), e que confirma as indicacOes de Berger ¢

Luckman (1994) sobre o modo de legitimac¢do dos universos simbolicos em criangas.
Perspectivas de género nas representacdes sociais da inteligéncia

Como nos proposemos, passaremos também a analisar os efeitos da variavel

sexo nas construgdes de género ligadas ao atributo “inteligéncia”.
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Os dados de maior destaque do 1° estudo sdo relativos & valorizacdo de vertentes
praticas e cognitivas por parte dos rapazes, o que corrobora toda a literatura revista na
parte teorica, € o estudo, motivagdo e saber geral, por parte das raparigas. A nossa
pesquisa apresentada no capitulo 10 (estudo 4) confirma estes mesmos dados, e revela,
de uma forma mais clara, a valorizagdo nas raparigas de todo um percurso académico.
Quanto a isto, e como ja referimos nas discussdes dos estudos, podemos concluir que
nos rapazes € patente uma representacio mais abstracta e universal, enquanto as
raparigas demonstram uma representacdo instrumental, ligada & mobilidade social e a
afirmacio de um determinado estatuto social (Amancio, 1999; Poeschl, 1992). De
forma algo surpreendente, constatdmos, dos resultados da 4* investigacdo, que
elementos de sociabilidade caracterizam as representacdes sociais da inteligéncia nos
rapazes, contrariando os dados obtidos no nosso 1° estudo exploratorio, assim como a
literatura revista, embora escassa (Poeschl, 1992; Raty e Snellman, 1992a). Podemos
avancar com duas explicacOes alternativas. Em primeiro lugar, embora ambos estudos —
0 1° e 0 4° estudos — sejam de natureza qualitativa, a 4 investigacdo — de associacdo
livre de palavras ao estimulo “Pessoa inteligente” (uma categoria supraordenada) —
parece fornecer respostas mais espontineas, pelo que ndo temos que duvidar dos
resultados obtidos na mesma como sendo idiossincraticos. Em segundo lugar, tal como
Vala (1986) e Amancio (1994) mostraram, dimensSes de sociabilidade sdo comuns as
representacdes da categoria supraordenada “Pessoa” por parte de sujeitos de ambos os
sexos, constituindo, ao que parece, uma especificidade cultural portuguesa, sobretudo
em relacdo a construgdo do género masculino (Amancio, 1994).

Passemos agora a sublinhar elementos conclusivos dos resultados obtidos
relativos ao terceiro objectivo geral deste trabalho, que se prende com a dindmica e

l6gica das representagdes sociais.

Dinimicas das representacdes sociais acerca da inteligéncia

Grande parte dos dados obtidos no nosso estudo apresentado no capitulo 9
(estudo 3), que envolvia a producdo de desenhos de pessoas inteligentes é pouco
inteligentes, e a respectiva verbalizacdo, permitiu verificar a consondncia entre as
imagens produzidas — elas proprias veiculando um série de significados — € a sua

explicitagdo em termos verbais. Deste modo concluimos que a hipdtese tedrica da
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intermutabilidade sentido/figura, formulada por Moscovici (1961) e reforcada pelas
considera¢des de Palmonari e Doise (1986) e pelos resultados da pesquisa de Jodelet
(1976) sobre a representagio social do corpo, se confirma globalmente.

Uma segunda hipotese tedrica formulada por Moscovici (1984) ¢ a da hipotese
da familiaridade com o estranho, sendo que as representagdes sociais derivam da
necessidade dos sujeitos de tornar objectos representacionais — ou dimensdes dos
mesmos — abstractos e intrigantes em informacgio familiar, util para a compreensdo do
mundo social em termos mais praticos. Tal hipotese foi operacionalizada e estudada por
investigadores ligados & universidade de Bolonha no quadro de uma perspectiva
sociodindmica das representagdes sociais (Mugny & Carugati, 1985; Emiliani &
Molinari, 1995; Carugati & Selleri, 1998). Nesta perspectiva, o caracter misterioso ou
intrigante de um objecto ou dimensiio do mesmo ndo familiar, constitui um principio
organizador de crengas e teorias implicitas especificas. Os casos da inteligéncia (Mugny
& Carugati, 1985) ou o do desenvolvimento da crianga (Emiliani & Molinari, 1995) tém
sido analisados por aqueles investigadores, embora sempre com amostras de adultos.
No que respeita em particular & inteligéncia, verificou-se que o sentido de
inexplicabilidade das diferengas interindividuais de inteligéncia leva a sua naturalizagio
sob a forma de dons naturais inatos (Mugny & Carugati, 1985). Os resultados da nossa
sexta investigagdo (capitulo 12) mostram que ja os adolescentes — sujeitos no operatorio
formal — para os quais as referidas diferencas interindividuais de inteligéncia constituem
algo de ndio familiar — inexplicavel, misterioso — formam explicacdes biologicas — “o
espago no cérebro” — € uma teoria dos dons naturais, que permitem a representagio da
inteligéncia como algo concreto e natural, ou seja crengas ¢ teorias implicitas que
explicam as diferencas de inteligéncia de forma simples e a0 mesmo tempo completa.

No mesmo capitulo 12 apresentamos, ainda, algumas hipétese relativas a
influéncia da “familiaridade” com o objecto “inteligéncia”, ndo s6 no plano de
representagdes de nivel mais macro — as representagdes sociais -, mas também sobre as
concepgdes pessoais dos adolescentes acerca da propria inteligéncia. Os dados inferem
as hipéteses, sugerindo que as representagdes sociais e as concepgdes mais pessoais
acerca da inteligéncia, relevam de duas formas de organizagio cognitiva da informagao
diversas. Contudo, certas crengas socialmente partilhadas como a que sublinha a
existéncia de inteligéncias “alternativas” a inteligéncia meramente escolar, prediz
negativamente as concepgdes estaticas — sugerindo que estas se resumem a concepgdes

escolares —, e que um conjunto de crengas que postulam uma natureza ndo escolar da
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inteligéncia predizem positivamente as concepcdes dindmicas. Parece, assim, que 0s
adolescentes que se percepcionam mais ageis em termos intelectuais, sdo susceptiveis
de pensar o atributo em causa como ligado a critérios extra-escolares, ao contrario dos
adolescentes estaticos. Por fim, a crenca nas desigualdades naturais da inteligéncia €
hegemonica no que concerne ao sujeitos dindmicos como os estaticos.

Ainda relacionados com a logica das representagdes sociais, procuramos
investigar aspectos processuais como a ancoragem, sobre a qual j4 deduzimos algumas
conclusdes, e a objectivagdo, relativamente a qual também ja analisamos
extensivamente os dados obtidos através da sua operacionaliza¢do mediante os desenhos
€ 0s protoétipos.

Cabe entdo referir algumas notas conclusivas sobre o estudo do processo de
objectivagdo através dos exemplares, isto € mediante a personificagdo (capitulo 11,
estudo 5). Os exemplares divergem consoante as consignes, destacando-se Einstein
como um exemplar consensual para quase metade da amostra inquirida na consigne
referente as Ciéncias Exactas. Os atributos dos exemplares evocados para cada uma das
consignes difere em fungdo do sexo e do dominio académico dos sujeitos inquiridos.
Em relacgdo as Artes e Literatura, os exemplares mais evocados sdo escritores, sendo que
os estudantes de Ciéncias sublinham sobretudo atributos que remetem para “inteligéncia
linguistica”, e os estudantes de Humanidades realcam elementos de “inteligéncia
intrapessoal”. Em relago a variavel sexo, o universo representacional das raparigas, em
relagdo aos rapazes, € mais rico em termos de atributos relacionados com a criatividade,
elemento que se constitui como estruturante da inteligéncia feminina. Trata-se de uma
dimens3o de género, que se repete nas respostas das raparigas em relacdo aos atributos
de, sobretudo, Einstein, enquanto os rapazes ligam este personagem a elementos
preponderantemente cognitivos. As diferengas em funcdo do dominio académico dos
estudantes sdo interessantes: os estudantes de Ciéncias evocam a equagdo da teoria da
relatividade como referéncia a uma intuigdo inovadora e os estudantes de Humanidades
conferem maior relevo a uma loucura criativa que caracterizaria os personagens na area
das Ciéncias Exactas. Finalmente os exemplares evocados na area das Ciéncias sociais €
Humanas sio sobretudo o filosofo Socrates e o mediatico historiador Jos¢ Hermano
Saraiva. Presume-se elementos como os de um “pensador” com “sabedoria”, que “criou
uma teoria”, sendo também um homem “convicto” e “corajoso”, reenviem para O
personagem Socrates, enquanto que dimensdes que abrangem a “cultura” e boas

capacidades de “comunicag@o” possam reenviar para Jos¢ Hermano Saraiva.
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Estas ultimas consideragdes levam-nos a concluir que conviria realizar novos
estudos que permitissem identificar melhor os atributos de determinados exemplares.

Por outro lado, ainda no que respeita ao campo dos estudos sobre a objectivacio
da inteligéncia, os dados que obtivemos nas investigacdes sobre os prototipos e
exemplares ndo podem ser imediatamente colocados em confronto porque nesta tltima
pesquisa a amostra era constituida s6 por sujeitos no operatério formal. Deste modo,
uma discussdo conclusiva sobre a categorizacdo da informacgéio social através da via
prototipica ou exemplarista seria um pouco descabida. No entanto, os resultados obtidos
no estudo sobre os protétipos que parecem remeter para as imagens médias da “pessoa
inteligente” ndo sugerem que as representacdes da inteligéncia se constituam num vacuo
social, muito pelo contrarioc os elementos daquelas imagens veiculam valores e
expectativas sociais poderosos. Isto leva-nos a concluir que a ancoragem figurativa do
objecto “inteligéncia” em determinados exemplares pode ser complementar & formagéo
de representagdes prototipicas sobre a inteligéncia. Melhor dizendo, sugerimos que
certos atributos de personagens concretos possam ser posteriormente generalizados para
a formagio de imagens médias.

Falamos de ancoragem figurativa porque os dados obtidos nas pesquisas sobre
objectivagdo e ancoragem, mostram uma naturalizagio da inteligéncia sob a forma de
imagens (categorias) e perfis de “inteligentes” (ou “pouco inteligentes”, no caso do 3°
estudo), que veiculam uma série de valores sociais. Deste ponto de vista, concluimos
que a objectivagdo e ancoragem sdo processos solidarios.

Finalmente, debrucemo-nos sobre as implica¢cdes do nosso trabalho acerca das

possiveis perspectivas em relacdo a natureza da inteligéncia.

A Inteligéncia ou as Inteligéncias? Propostas conclusivas.

Ja nos anos 20 do passado século, Boring (1923) afirmava, irénicamente, que a
inteligéncia seria aquilo que os testes medem. Num artigo de revisdo sobre ofs)
conceito(s) de inteligéncia, Neisser (1979) afirmava por seu lado: “Our confidence that
a person deserves to be called ‘inteligent’ depends on that person’s overall similarity to
an imaged prototype, just as our confidence that some object is to be called ‘chair’
depends on its similarity to prototypical chairs. There is no definitve criteria of
intelligence, just as there none for chairness” (Neisser, 1979, p.223). Dado que ja

discutimos as relagdes possiveis sobre a categorizacdo prototipica ou exemplarista, cabe
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sobretudo, agora, discutir a polissemia do conceito de “inteligéncia”, bem como os
critérios que fundamentam possiveis defini¢des.

Todas investigacGes revistas sobre as lay theories acerca da inteligéncia,
mostram que as concepgdes sobre a mesma divergem de acordo com as posigdes sociais
dos sujeitos, com os tipos de autocategorizagdo, com as identidades sociais dos sujeitos,
com a eleigdo de determinados modelos sociais de referéncia — como € o caso dos
exemplares ou personagens disponiveis no “mercado” simbolico das culturas ocidentais
- ou ainda com os efeitos de certas variaveis representacionais (por exemplo, a
familiaridade com o objecto) que reportam a l6gica e a dindmica das representagdes
sociais.

Os resultados do nosso trabalho contribuem para demonstrar os efeitos de
algumas daquelas fontes de modelagdo dos contetidos representacionais em sujeitos ndo
adultos. Por exemplo os efeitos da varidvel sexo, que levam as construgdo de
representagdes da inteligéncia funcionais a construgdo do género, ou também as areas
académicas dos sujeitos, os proprios dominios de inteligéncia propostos (Ciéncias
Exactas, Artes e Literatura, etc.) e a influéncia de determinadas concepgdes explicitas
que influenciam as praticas pedagodgicas, como €é o caso de uma concepgdo da
inteligéncia derivada da teoria piagetiana que determina que se os individuos possuem
determinadas capacidades intelectuais a nascenca, as mesmas se podem desenvolver
pela seu exercicio.

Por outro lado, na nossa revisdo de literatura sobre tais teorias explicitas da
inteligéncia, verificamos também concep¢des diversas, que evoluiram das concepgdes
psicométricas para outras mais cognitivas, ainda que predominem, genericamente,
defini¢des biologicas acerca dos elementos cognitivos (Sternberg, 1990).

Todas estas notas levam-nos a concluir que o intrigante conceito de
“inteligéncia” desperta multiplas defini¢des, seja ao nivel dos cientistas como dos
leigos, e que a inteligéncia ndo € redutivel a uma natureza Unica, mormente a que se
baseia no modelo 16gico-matematico — o qual serve, predominantemente, o discurso da
disciplina da Psicologia —, mas que se expressa em naturezas varias, cuja maior ou
menor relevincia nas teorias explicitas ou implicitas serve e legitima a diversidade de

necessidades e interesses dos actores da “sociedade pensante”.
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ANEXOS







ANEXO 1: Prova do “jogo de palavras”

(Estudos 1, 2,3,4 ¢ 5)






Nome:

Data de nascimento: / / Idade: Data de
hoje: / /
Ano: Turma:

Estabelecimento de ensino:

JOGO DE PALAVRAS

Trata-se de colocar letras em quadrados.
Por exemplo: podemos colocar de duas maneiras diferentes as letras S e N em

dois quadrados.

De quantas maneiras diferentes acha que se podem colocar as trés letras S, N, R

em trés maneiras?

Tente escrever essas diferentes possibilidades de colocagdo nos quadrados que se
seguem:

(Ndo se prenda ao nimero de séries de quadrados, pois ndo corresponde ao

nimero total de arranjos possiveis.)

ESPERE PELO SINAL PARA VIRAR A PAGINA







1° Escreva todas as maneiras diferentes de colocar as 3 letras A, E, I, em trés

quadrados:

2° Escreva todas as maneiras diferentes de colocar as quatro letras AELO, em

quatro quadrados:







ANEXO 2:

Guido de entrevista semi-directiva (Estudo 1)






Gostava que me dissesses o que € para ti a inteligéncia ... Porqué?

Achas que saber ler , escrever ou falar bem mostra a inteligéneia de uma pessoa ....
Porqué?

E ir ao cinema e ouvir musica .... Porqué?
E saber um pouco de tudo .... Porqué?

Achas que dar-se bem com os outros e falar bem com os outyros mostra a inteligéncia
de uma pessoa? Porqué?

E por exemplo ajudar os outros ... porqué?

Gostava que me dissesses se os inteligentes se adaptam melhor & vida do dia-a-dia ...
Porqué?

Ha quem diga que ser inteligente é pensar bem ... O que € que tu achas ... Porqué?
Achas que os inteligentes:

. Compreendem mais depressa ... Porqué?

. Decoram melhor e mais coisas? Porqué?

. Bstdo com mais ateng8o, mais concentrados? ... Porqué?

. Quem tem mais dificuldades em aprender € menos inteligente ? ... Porqué?

. (Os inteligentes) onde € que aprendem ... € 0 que é que aprendem ... Porqué?

. Quando querem mais inteligentes estudam mais ? ... Porqué?

. Achas que os que tém ou tiveram melhores notas na escola sdo mais inteligentes? ..
Porqué?

. Os inteligentes sdo melhores a que disciplinas na escola? ... Porqué?
. S8o melhores a matematica, a fazer contas? Porqué?
.Os inteligentes costumam ir para que profissdes ... o que é que achas? ...Porqué?

. E pode-se no inteligente para os estudos mas ser para outras coisas? O qué?
Porqué?

. As raparigas ou os rapazes s&o mais inteligentes ou sfo iguais? ....Porqué?
. No dia-a-dia também se desenvolve a inteligéncia? ...Como? ....Porqué?
. J& se nasce inteligente ou nd0? ....Porqué?

( para os que responderam que nfo) se nfo se nasce inteligente como & que se pode
tornar inteligente ? .... Porqué?






ANEXO 3:

Questionario estruturado sobre as “representacoes sociais da
inteligéncia”

(Estudo 2)






Estou a fazer um trabalho sobre o que as pessoas pensam que ¢ a inteligéncia. Para
isso gostaria de saber a tua opinido. N&o existem respostas certas nem erradas.

As tuas respostas séo confidenciais.

Obrigado pela tua colaboracéo

Dados de Identificacio

Data de Nascimento: / /  Sexo: FemininoJ  Ano de Escolaridade: °ano
Masculino [J

Escola:

Turma:

Nome:

J4 alguma vez reprovaste algum ano? Sim[] N#o [J
Se sim, diz quantas vezes e em quantas disciplinas tiveste negativa?

HabilitagGes escolares do Pai: Habilitagdes escolares da Mée:

Profissdo do Pai: Profissdo da Mie:

Vais ver uma série de frases sobre o que se pensa que é a Inteligéncia.

Debaixo de cada frase aparecem cinco quadrados. Para responderes deves colocar
uma cruz num dos quadrados que achas que tem mais a ver com a tua opinifo.

Por exemplo:

. Ser inteligente é saber muito

] L] U] L] ]
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

Assim, se concordas totalmente com esta frase coloca uma cruz no quadrado
“concordo totalmente”. Se discordas totalmente com esta frase coloca uma cruz no
quadrado “discordo totalmente”. Se apenas discordas coloca uma cruz no quadrado
“discordo”. Se apenas concordas coloca uma cruz no “concordo”. Se ndo concordas
nem discordas coloca uma cruz no quadrado “nfo concordo nem discordo”







.As pessoas inteligentes nfo costumam ir para nenhuma profissdo em particular
porque isso depende das oportunidades

[] [] [] [] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Os inteligentes aprendem tudo aquilo por que se interessam

] [J ] [] L]
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Quem tem mais dificuldades em aprender é pouco inteligente porque os inteligentes
aprendem mais coisas do que os outros

] ] U [] L]
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.J4 nascemos com alguma inteligéncia que se desenvolve se a trabalharmos

[] ] ] ] L
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

E inteligente ajudar os outros porque podemos precisar da ajuda deles

[] ] ] L] L]
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.As pessoas inteligentes estudam mais do que os outros porque querem ou gostam de
saber mais

[] [ [] [] []

discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente






.Quanto mais saber se tem, mais inteligente se €

] [] L] ] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.As pessoas inteligentes compreendem mais depressa porque tém mais capacidades

[] ] [] ] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Os inteligentes so melhores nas disciplinas em que € preciso estudar muito, porque
estudam muito ou mais do que os outros

[] [] [] ] []
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.J4 se nasce inteligente porque ja temos algumas capacidades a nascenga

] ] ] ] L]
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

Jr ao cinema ou ouvir musica nfo tem nada a ver com a inteligéncia porque perde-se
tempo de estudo

] L] ] ] ]
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Saber um pouco de tudo tem a ver com a inteligéncia porque ajuda a resolver os
problemas

[] [] [ [ H

discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente






.Os inteligentes sdo melhores a mateméatica porque fazem melhor e mais rapidamente
as contas

] [] ] [] [
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.As pessoas que tém mais dificuldades em aprender sdo menos inteligentes porque
ndo estudam

[] [] ] ] ]
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Os inteligentes séo melhores nas disciplinas como Matematica e Linguas e piores nas
disciplinas como o desporto ou os trabalhos de arte

[] ] L] L] U]
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Ajudar os outros € uma acgdo inteligente

[J ] [] ] []
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.No dia-a-dia a inteligéncia desenvolve-se com as experiéncias da vida, boas ou més,
nossas ou dos outros

] [] L] [] []
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.As pessoas inteligentes decoram melhor e mais coisas porque tém mais capacidade
de memoria

[ [ [ [ N

discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente






.Os inteligentes tém melhores notas porque estudam mais

[] L] ] ] []
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.As pessoas que tém mais dificuldades em aprender sdo menos inteligentes porque
ndo percebem tdo bem as coisas

[] [] [] [] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Pode-se nfo ser muito inteligente para os estudos mas ser para o desporto

[] ] ] ] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Os inteligentes s@o melhores a matematica porque compreendem mais depressa

[] ] U U] ]
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.0 que os inteligentes aprendem s&o as coisas da escola (ler, escrever, fazer contas,
etc.)

] ] [] ] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.As pessoas inteligentes decoram melhor e mais coisas porque tém mais capacidade
de memoéria

[ [ [ [] []

discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente






.Os inteligentes nfo precisam de estudar tanto como 0s outros porque tém mais
capacidades

] [] L] ] []
discordo discordo n#o concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Para se ser inteligente € preciso ter um pensamento organizado

] L] ] U L]
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Ser inteligente € ter comportamentos correctos

] L] L ] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.As pessoas inteligentes gostam de trabalhar muito

[] ] ] ] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Ajudar os outros ndo tem nada a ver com a inteligéncia por que para isso nfio é
preciso ser inteligente

] L] [] ] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.As pessoas inteligentes v8o para profissdes em que € preciso ter muito estudos
porque estudam mais do que os outros

[] [] [ [] O

discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente






.As pessoas inteligentes sdo melhores a matematica porque estudam mais

U O 0 N N
discordo discordo n#o concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Os inteligentes aprendem as coisas da escola e da vida

L] L] ] ] []
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

N3o se nasce inteligente, porque a inteligéncia desenvolve-se aprendendo com os
pais, os mais velhos ou os amigos

] L] ] [] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.As pessoas inteligentes decoram melhor e mais coisas porque séo inteligentes

] ] ] ] ]
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Ser inteligente ajuda a resolver melhor os problemas de todos os dias

] ] ] ] ]
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.As pessoas inteligentes, como querem saber mais coisas, compreendem mais
depressa

[] [] [] [ [

discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente






Pode-se nfo ser muito inteligente para os estudos mas ser para as artes

] [] [] [] []
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

N3o se nasce inteligente, porque € na escola ou estudando que as pessoas se tornam
inteligentes

[] ] ] [] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Uma pessoa para ser inteligente tem que saber um pouco de tudo

] ] ] ] UJ
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.As pessoas inteligentes nfio costumam ir para nenhuma profissdo em particular
porque isso tem a ver com os interesses, gostos ou objectivos de cada um

U] H H [] ]
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

No dia-dia também se desenvolve a inteligéncia estudando ou na escola

[ [] ] ] []
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Ser inteligente é pensar bem antes de fazer as coisas

] [] ] ] L]
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente






.As pessoas inteligentes interessam-se muito por ir ao cinema ou ouvir musica

[] ] ] [] []
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Ter mais ou menos dificuldades em aprender ndo tem nada a ver com a inteligéncia
porque isso depende apenas se a pessoa se importa por aprender

[] L] ] ] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Os inteligentes véo para profissdes em que € preciso ter muitos estudos porque tém
mais capacidades do que os outros

[] [] ] ] L]
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.A inteligéncia desenvolve-se no dia-a-dia porque vamos conhecendo coisas novas

] [] ] ] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Os inteligentes aprendem na televisdo, na escola e nos livros

] ] ] ] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.As pessoas inteligentes nfio tiram melhores notas do que os outros porque isso tem a
ver com esforgo, estudo e trabalho

U [ [] [ []

discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente






.Decorar melhor ou mais coisas ndo tem nada a ver com a inteligéncia porque o
importante é compreender, nfo € decorar

] [] [] [] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Os inteligentes, como sabem mais, tém mais facilidade em adaptar-se a vida do
dia-dia

[l L U] ] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

Ser inteligente € saber fazer coisas (como pdr uma cassete num video, ligar a luz, etc)

] ] ] ] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.As pessoas inteligentes aprendem na escola ou nas universidades

UJ [] [] [] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Os inteligentes néo se adaptam melhor nem pior & vida do dia-a-dia porque sdo iguais
aos outros

[] U L] ] []
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.As pessoas inteligentes decoram melhor e mais coisas porque tém mais espago no
cérebro

[] [ [ [ [

discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente






.Quanto mais cultura se tem, mais inteligente se €

[ [ [ [] []

discordo discardo n#p ¢oncordo concordo  concordo
totalmente nem discordo totalmente






ANEXO 4:

Questionario sobre os Prototipos de “Pessoa Inteligente” (associaciio
livre de palavras (Estudo 4)






Este é um estudo sobre aquilo que e os teus colegas pensam sobre o que € a
Inteligéncia. Responde com sinceridade a cada pergunta. As r«tuas respostas so
confidenciais.

Agradecemos a tua colaboragéo

1. Primeiro pedimos a tua data de nascimento, sexo, ano de escolaridade, escola de
que fazes parte e as iniciais do teu nome

Data de nascimento Sexo

Escola Ano de escolaridade

Nome (iniciais)

2. Pedimos-te agora que nos digas as habilitagdes escolares e profisséo do teu paie
da tua mée

Pai: HabilitagSes escolares

Profissédo

Mée: Habilitagdes escolares

Profissdo

3. Vamos em seguida apresentar-te uma palavra. Pedimos-te que nos digas dez
palavras que te vierem a cabeca.






Por exemplo:

Comida faz-me pensar em:
1 — garfo
2. —prato
3—arroz
4.— fome

etc.

Escreve todas as palavras que te ocorrerem. N&o hé boas nem més respostas. Procura
ser répido.

Pessoa inteligente faz-me pensar em :
1.

2.

3

10.

11.

12.

(escreve pelo menos dez palavras)






ANEXO 5:

Questionario semi-estruturado sobre exemplares e atributos de
exemplares relacioniNlos com a “inteligéncia” (Estudo 5)






Estamos a fazer um estudo do que as pessoas pensam sobre “o que € uma pessoa
inteligente”, N&o existem respostas certas nem erradas. As tuas respostas sdo

confidenciais. Por favor, responde com sinceridade a cada pergunta

Agradecemos a tua colaboragéo

1. Primeiro, pedimos-te o nome da escola que frequentas, o ano de escolaridade, o
sexo e 0 agrupamento/area a que pertences (Ciéncias, Humanidades, etc.).

Nome da escola: Ano de escolaridade:
Data de nascimento: Sexo:
Agrupamento/Area:

2. Pedimos-te agora que nos digas quais séo as habilitagdes escolares e as profissdes

do teu pai e da tua mée

Pai: HabilitagGes escolares:

Profissio:

M3e: Habilitagdes escolares:

Profissdo:







3.1 Pedimos-te que penses numa pessoa que consideres inteligente no dominio das
Humanidades ou Ciéncias Sociais e Humanas (por exemplo, filésofos, psicdlogos,
historiadores, etc.). Diz como achas que € ou era essa pessoa em que pensaste,

descrevendo pelo menos dez coisas ou caracteristicas dessa pessoa:

3.1.1 Pedimos-te agora que digas o nome da pessoa em que pensaste € que localizes

essa pessoa no dominio em questéo (filosofia, psicologia, etc.):







3.2 Pedimos-te que penses numa pessoa que consideres inteligente no dominio da
Arte ou Literatura (por exemplo, escritores, compositores, pintores, pessoas da
drea do teatro, etc.). Diz como achas que € ou era essa pessoa em que pensaste,

descrevendo pelo menos dez coisas ou caracteristicas dessa pessoa:

3.2.1 Pedimos-te agora que digas o nome da pessoa em que pensaste e que localizes

essa pessoa no dominio em questfo (filosofia, psicologia, etc.):







3.3.  Pedimos-te que penses numa pessoa que consideres inteligente no dominio das
Ciéncias Exactas (Fisica, Quimica, Matematica, Biologia, etc.). Diz como achas que €
ou era essa pessoa em que pensaste, descrevendo pelo menos dez coisas ou dez

caracteristicas dessa pessoa:

3.4.1 Pedimos-te agora que digas o nome da pessoa em que pensaste e que localizes

essa pessoa no dominio em questdo (fisica, matematica, etc.):

B =T






ANEXO 6:

Questiondrio estruturado sobre as “representacdes sociais da
inteligéncia” (Estudo 6)






Estou a fazer um trabalho sobre o que as pessoas pensam que ¢ a inteligéncia. Para
isso gostaria de saber a tua opini&o. Nio existem respostas certas nem erradas.

As tuas respostas sfo confidenciais.

Obrigado pela tua colaboragdo

Dados de Identificacdo

Data de Nascimento: _/_/  Sexo: FemininoO  Ano de Escolaridade: _°ano
Masculino [J

Escola:

Turma:

Nome:

J4 alguma vez reprovaste algum ano? ~ Sim 0 Nzo [

Se sim, diz quantas vezes € em quantas disciplinas tiveste negativa?

Habilita¢des escolares do Pai: Habilitacdes escolares da Mée:

Profissdo do Pai: Profissdo da Mée:

Vais ver uma série de frases sobre 0 que se pensa que € a Inteligéncia.

Debaixo de cada frase aparecem cinco quadrados. Para responderes deves colocar
uma cruz num dos quadrados que achas que tem mais a ver com a tua opinido.

Por exemplo:

| . Serinteligente € saber muito

UJ W UJ L] ]
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

Assim, se concordas totalmente com esta frase coloca uma cruz no quadrado
“concordo totalmente”. Se discordas totalmente com esta frase coloca uma cruz no
quadrado “discordo totalmente”. Se apenas discordas coloca uma cruz no quadrado
“discordo”. Se apenas concordas coloca uma cruz no “concordo”. Se ndo concordas
nem discordas coloca uma cruz no quadrado “nfio concordo nem discordo”






J4 nascemos com alguma inteligéncia que se desenvolve se a trabalharmos

L] ] [] ] Ll
discordo discordo n#o concordo concordo  concordo
totalmente nem discordo totalmente

E inteligente ajudar os outros porque podemos precisar da ajuda deles

Ul U] Ll [] U]
discordo discordo n#o concordo concordo  concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Quanto mais saber se tem, mais inteligente se €

U ] ] ] L]
discordo discordo n#o concordo  concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.As pessoas inteligentes compreendem mais depressa porque tém mais capacidades

U L] ] [l U
discordo discordo n#o concordo concordo  concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Os inteligentes sio melhores nas disciplinas em que ¢ preciso estudar muito, porque
estudam muito ou mais do que os outros

L] U U UJ UJ
discordo discordo n#o concordo concordo  concordo
totalmente nem discordo totalmente

. A inteligéncia é algo de misterioso e inexplicavel

U O O U U

discordo discordo n#o concordo concordo  concordo
totalmente nem discordo totalmente






. Ir a0 cinema ou ouvir musica nfo tem nada a ver com a inteligéncia porque perde-se
tempo de estudo

] ] ] ] ]
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

. Os inteligentes sdo melhores a matematica porque fazem melhor e mais rapidamente
as contas

[] H L] ] ]
discordo discordo n#o concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

. As pessoas que tém mais dificuldades em aprender sdo menos inteligentes porque
ngo estudam

[] J [] ] ]
discordo discordo n#o concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

. Ajudar os outros é uma acgéo inteligente

] O L] L] ]
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

. As pessoas inteligentes decoram melhor e mais coisas porque tém mais capacidade
de memoria

L] ] ] ] U
discordo discordo n#o concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

. Os inteligentes tém melhores notas porque estudam mais

[ N O N [

discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente



L e i



_Pode-se ndo ser muito inteligente para os estudos mas ser para o desporto

Ll ] [] (] L]
discordo discordo n#o concordo  concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

. Os inteligentes sdo melhores a matematica porque compreendem mais depressa

] ] ] L] []
discordo discordo nfio concordo  concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

. O que os inteligentes aprendem s&o as coisas da escola (ler, escrever, fazer contas,
etc.)

U [l ] Ll ]
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

.Ser inteligente é ter comportamentos cOrrectos

] Ll ] ] [l
discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

. Pode-se ndo ser muito inteligente para os estudos mas ser para as artes

UJ ] UJ ] ]
discordo discordo n#o concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

. As pessoas inteligentes nfo tiram melhores notas porque isso tem a ver com 0
esforco, estudo e trabalho

U U [] [] U

discordo discordo nfo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente






_Decorar melhor e mais coisas nada tem a ver com a inteligéncia porque o importante
¢ compreender, ndo ¢ decorar :

L] U] L] L] ]
discordo discordo ndo concordo concordo  concordo
totalmente nem discordo totalmente

. Ser inteligente é saber fazer coisas (como pdr uma cassete num video, ligar a luz,
etc.)

[] L] L] [l ]
discordo discordo nfo concordo concordo  concordo
totalmente nem discordo totalmente

. As pessoas inteligentes aprendem nas escolas ou nas universidades

L] UJ UJ U H
discordo discordo n#o concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

. As pessoas inteligentes decoram melhor e mais coisas porque tém mais espaco no
cérebro

UJ ] UJ L] UJ
discordo discordo ndo concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente

. Quanto mais cultura se tem, mais inteligente se é

L Ul ] Ll L]
discordo discordo ndo concordo concordo  concordo
totalmente nem discordo totalmente

. Alguns ja nascem inteligentes, outros pouco inteligentes

N ] [] U U

discordo discordo n#o concordo concordo concordo
totalmente nem discordo totalmente






ANEXO 7:

Questionario estruturado sobre as “concepcdes pessoais de
inteligéncia” (Estudo 6)






Nio escrevas nada nesta folha. Indica as tuas opgdes na folha de resposta.

Na péagina seguinte vais encontrar algumas afirmacdes. Podes concordar ou
discordar, total ou moderadamente. Deves avaliar se essas afirmacdes correspondem
a0 que pensas.

Na folha de resposta, existem 6 respostas possiveis para cada afirmaco

Concordo concordo concordo discordo discordo discordo
total- moderada- moderada- total-
mente mente mente mente
L] U L] Ll L] U]

P3e uma cruz na resposta que corresponde 4 tua escolha. Assinala apenas uma reposta
para cada afirmagc&o.

Por exemplo: Os jovens niio gostam de musica classica

Se concordas simplesmente com esta afirmacéo, pde uma cruz 1o quadrado que
corresponde & resposta “concordo” na folha de resposta, assim

Concordo concordo concordo discordo discordo discordo
total- moderada- moderada- total-
mente mente mente mente
ex.l] ] ] U ] [ ex.

Se discordas moderadamente com esta afirmacdo, pde uma cruz no quadrado que
corresponde a resposta “concordo” na folha de resposta, assim

Concordo concordo concordo discordo discordo discordo
total- moderada- moderada- total-
mente mente mente mente
ex.l | U U U L L] ex.

Agora indica a tua opgdo na folha de resposta.

Isto ndo é um teste, por isso néo hd respostas certas ou erradas. Qualquer
resposta é certa se corresponde a tua opiniéio. Todos poder&o responder de forma
diferente. Por favor ndo comentes as tuas respostas com outros. Este questionario €
confidencial: nfio mostraremos as ruas respostas a ninguém.

Comega por indicar o teu nome, escola e turma na folha de resposta.
Vira a pagina
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10.
11.

12.

13.

14.

15.
16.
17.
18.
19,
20,

21.
22.

23,

24.
25,

26.

Tu tens uma certa quantidade de inteligéncia e néio podes fazer muito para a
mudar 7

As dificuldades e os desafios que encontras impedem-te de desenvolver a tua
inteligéncia

O esforco permite tornar-te mais inteligente

Aquilo que aprendes com as tarefas que realizas é mais importante do que 0s
resultados nelas obtidos

A mé realizagio numa tarefa pode fazer pensar que €s pouco inteligente

Os erros que cometes podem ser uma oportunidade para desenvolver a tua
inteligéncia

Por mais que te esforces nunca conseguiras mudar a tua inteligéncia de base

A procura de novas solug@es ou estratégias para resolver uma tarefa demonstra
que ndo consegues domina-la

Podes tornar-te mais inteligente se quiseres

Realizar bem uma tarefa permite mostrar aos outros que €s inteligente

Os desafios e as dificuldades que enfrentas ajudam-te a desenvolver a tua
inteligéncia

Podes aprender coisas novas mas ndo podes realmente mudar a tua inteligéncia de
base

Com esforco podes conseguir mudar a tua inteligéncia de base

A boa preparac8o para uma tarefa que tens que realizar pode ser uma maneira de
provar aos outros que és inteligente

N&o podes aumentar a inteligéncia com que nasceste

Quando te esforgas mostras que €s pouco inteligente

Quando aprendes coisas novas a tua inteligéncia de base aumenta

Se ndio és tio inteligente quanto o desejas, ndo podes fazer muito para mudar isso
Conseguir bons resultados nas tarefas que realizas é uma prova da tua inteligéncia
Os erros que cometes devem ser esquecidos porque mostram que és pouco
inteligente

Realizar bem uma tarefa pode permitir desenvolver a tua inteligéncia

Nao podes mudar muito a inteligéncia que possuis

A boa preparacio para uma tarefa que tens que realizar pode ser uma maneira de
desenvolver a tua inteligéncia

A inteligéncia € algo que podes aumentar quando quiseres

Os resultados obtidos nas tarefas que realizas sio mais importantes do que aquilo
que aprendes com estas tarefas

Podes fazer alguma coisa para mudar a tua inteligéncia






(Folha de respusta)
(este questiondrio € confidencial)
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