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Resumo Neste trabalho apresentamos uma reviséo de literatura, nomeadamente
de pesquisas empiricas, sobre as teorias implicitas acerca da inteligéncia, de acordo
com as variaveis desenvolvimento e género. Procurou-se também enquadrar o
conjunto de investigagfes em trés linhas teérico-empiricas: uma perspectiva
cognitivo-desenvolvimentista, a perspectiva das teorias pessoais da inteligéncia
enunciada por Carol Dweck, e a dos estudos multidimensionais sobre concepgdes
de senso comum acerca da inteligéncia, ligados, sobretudo no que diz respeito aos
estudos europeus, a teoria das representagfes sociais. Clivagens e aspectos comuns
séo discutidos.1
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Introducéo

E escassa aliteratura sobre as teorias implicitas de criancas e adolescentes acerca da
inteligéncia, seja do ponto de vista das pesquisas da ontogénese, como da sociogé-
nese daquelas concepcdes.

Neste ambito, podemos, contudo, identificar trés tipos de abordagens: a
teoria das concepcdes pessoais da inteligéncia (Dweck, 2000; Dweck & Elliot, 1983;
Dweck, Chiu & Hong, 1995; Cain & Dweck, 1989); uma abordagem estritamente
cognitiva-desenvolvimentista (Lehay & Hunt, 1983; Nicholls, Patashnick &
Mettetal, 1986; Stipek, 1981, Stipeck, 1987; Stipek & Tannatt, 1984; Stipek & Daniels,
1988; Stipek & Mac Iver, 1989); e um confronto intercultural de pesquisas centradas
numa anélise multidimensional dos contelidos representacionais da inteligéncia,
em criancas e adolescentes (Yussen & Kane, 1983; Raty & Snellman, 1993; Selleri,
Carugati & Bison, 1994).

Acresce que, para aindividuagao e acomparacdo das teorias implicitas acerca
dainteligéncia de acordo com o género, ou ainda de acordo com a contextualizacao
dos sujeitos em meio escolar, se torna necessario recorrer a estudos realizados com
adultos.

De facto, como mostra o trabalho de Lloyd e Duveen (1990), a propésito do
desenvolvimento das representagdes sociais do género, o desenvolvimento e
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diferenciacdo das representacdes é também tributdario do sistema de
representacdes pré-existentes, ou seja, das representacdes dos adultos, as quais
estruturam o espacgo simbdlico das praticase relagdes sociais (Clémence, Doise &
Lorenzo-Cioldi, 1994), o que reenvia portanto para a intemalizagdo daquelas
representacdes pré-existentes, por parte das criangas e adolescentes.

A teoria das concepc¢des pessoais da inteligéncia

No dominio dosestudos sobre asconcepg¢les pessoaisde inteligéncia, em criancas
e adolescentes, salientam -se os trabalhos de Dweck (2000), Dwcck e Elliot (1983) e,
particularmente, de Faria e Fontaine (1989,1997) e Faria (1995).

Porconcep¢bes pessoaisentendem-se as teorias implicitasdossujeitos acerca
de atributos pessoais ou construtos do sei/, como a inteligéncia, a moralidade, as
competéncias pessoais (Cain & Dweck, 1989; Dvveck, Chiu & Hong, 1995) ou
sociais (Faria, 1997).

As investigagBes neste campo permitiram delimitar dois tipos de teorias ou
concepcdes: umaconcepgdo estatica,de acordocom a qual o atributo em questédo é
qualidade (trago) fixa;e umaconcepcdo dindmica,de acordocom aqualo mesmo
atributo é flexivel e pode ser desenvolvido. As criancas com concep¢les estaticas
tendem a orientar-se para a demonstracdo da sua inteligéncia através das suas
performances no desenvolvimento de tarefas, mantendo, frequentemente, o receio
de cometer erros, em particularem contextos avaliativos (Dvveck, 2000; Dweck &
Elliott, 1983). As criancas com concepcdes dindmicas relacionam o
desenvolvimento da sua inteligéncia com os processos de aprendizagem,
adoptandoumaorientacdo maisparaaaprendizagem doque paraademonstragao
de performances, percepcionando as novas tarefas como desafios para o
incremento da sua inteligéncia (Dweck, 2000; Dweck e Elliott, 1983).

De acordo com Dweck (2000), as concep¢Bes pessoais da inteligéncia tém
importantes consequéncias sobre as dimensdes motivacionais, mormente no que
respeita &s aprendizagens escolares.

Porexemplo, numa pesquisa recente, Stipek e Gralinski (1996) mostram que
criancascom idadesentre os8e os 11 anos tendem aacreditarde formas diferentes
naeficdcia do esforgo pessoaleadoptardiferentes estratégiasde aprendizagem em
funcdo do tipo de concepcdes: as criangcas com concepcdes estaticas acreditam
menos no factoresforgco e adoptam estratégiassuperficiaise ineficazes,ascriangas
com concepg¢clesdinamicasadoptam,predominantemente,estratégiasde mestriae
créem mais na eficacia do esforgo.

Como mostra Dweck (2000), as concep¢des pessoais de inteligéncia séo
passiveis de mudang¢a em funcdo de processos de influéncia social. Por exemplo,
numa investigacdo relatada por aquela autora (Dweck, 2000), a apresentacdo a
estudantes de psicologia de um artigo supostamente cientifico, segundo o qual a
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inteligéncia era, numa das versodes, inata e ndo mutével, e, na outra versao, o seu
incremento resultaria do esforco e de factores ambientais, influenciava as
concepcdes pessoais de inteligéncia dos estudantes, bem como dos seus padrdes de
realizacdo perante o insucesso em tarefas académicas.

Num estudo transversal efectuado por Faria e Fontaine (1989, 1997) foi
observado o impacto de algumas variaveis independentes sobre as concepc¢des
pessoais de inteligéncia em adolescentes. Essas variaveis sdo de natureza
sociografica, como a categoria sexual de pertenca e o nivel socioecondmico, bem
como relativas ao percurso escolar.2 Os resultados mostram que, no contexto
portugués, ndo existem diferencas significativas entre rapazes e raparigas, e que 0s
sujeitos com nivel socioecondmico mais baixo apresentam concepc¢fes mais
estaticas do que os sujeitos de nivel socioeconémico mais elevado. Observa-se
ainda, numa escala de concepgdes estaticas, uma evolucdo para este tipo de
concepcdes no decorrer da escolaridade, sobretudo entre os alunos do 5° € 9.° anos
de escolaridade.

Segundo Faria e Fontaine (1997), as exigéncias escolares que levam os alunos
a patentearem bons resultados e boas performances, tornam o desenvolvimento
para concep¢8es estaticas um modo de adaptagdo pessoal as exigéncias da escola.

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

Faria (1995) aprofundou, posteriormente, os estudos de validagdo da escala
de concepcdes 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.° anos), nivel socioeconémico (baixo, médio e alto) e zona
de residéncia (rural ou urbana), enquanto "factores de diferenciagdo 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
diferengas em funcéo do nivel socioeconémico.

Observaram-se ainda dois efeitos de interaccdo. Um entre o nivel de
escolaridade e o nivel socioecondmico, constatando-se que os sujeitos de nivel
socioeconémico elevado se apresentam mais "dindmicos" que os de nivel
socioecondémico baixo nos primeiros anos de escolaridade, diferenca que tende a
esbater-se no decorrer da escolaridade, revelando os sujeitos nos Gltimos anos
concepc¢des dinamicas. Este resultado sugere, segundo a autora, que a escola tera
um efeito uniformizante no desenvolvimento de concepc¢des dindmicas e que,
levando a uma seleccdo dos sujeitos, a mesma incidira sobre aqueles com
concepgdes estaticas.
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O segundo efeito de interaccdo 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. Segundo Faria (1995), este resultado corrobora a hipdtese da seleccao
dos sujeitos "dinamicos" ao longo da escolaridade, aqui mais visivel entre os da
zona rural.

Num artigode recensdo acercadas investigagGesque identificam ainfluéncia
do género sobre as concepg¢des pessoais de inteligéncia, Faria (1998a) nota que, na
cultura norte-americana, se verificam diferencas, apresentando as raparigas
concep¢des mais estdticas e os rapazes concepc¢cles mais dindmicas. Estas
diferencas dever-se-ao, sobretudo, as diferencas na avaliacdo por parte dos
professores das competéncias de rapazes e raparigas. Assim,enquanto os rapazes
sdo negativamente apreciados ao nivel de aspectos nao intelectuais
(comportamentais ou motivacionais), ja as avalia¢g6es negativas das raparigas
dizem respeito aos aspectos intelectuais. Deste modo, o significado atribuido ao
tipode avaliagGesaque sdo sujeitos, por partedos rapazes, reportaasatitudesdos
avaliadores (face ao fracassoacadémico,os rapazestendem aculparosavaliadores
pelas suas atitudes e comportamentos). As raparigas interpretam as avaliagdes
negativas como subsequentes a falta de capacidades intelectuais.

Segundo Faria (1998a), dado que asconcepg¢des estaticas levam a padrdes de
realizacdo baixos, este aspecto reflectir-se-ia na escolha, pelas raparigas, de
profissGes menos exigentes, pelo menos no contexto cultural norte-americano.

Como atras constatamos, os estudos de Faria (Faria, 1995; Faria & Fontaine,
1989; Faria & Fontaine, 1997) mostram ainexisténcia de efeitosdo factorgéneroem
Portugal.

Faria (1998b) avanca com uma hipo6tese explicativa, que tem a ver com
caracteristicas do actual contexto cultural portugués e de factorcs de socializacéo
associados.

O papel feminino pode ter-se alterado, com a crescente feminilizagdo do
mercado de trabalho e do ensino. Este Gltimo aspecto é, alias, confirmado por
Gracio (1997). Assim, ao contrario dos dados evidenciados nos anos 80 por
Fontaine (1986),0 niveldasaspiragfesdas raparigasja ndose revelainferiorao dos
rapazes. Pelo contrario, parece existir hoje uma tendéncia para a igualizacdo das
oportunidades sociais entre os géneros, sendo aescola um importante factor desta
mudanca social. Um nivel de aproveitamento escolar superior nas raparigas
indicia, porventura, um cada vez maior investimento no sucesso académico.

Faria (1998a) conclui pela necessidade de, em Portugal, se procederem a
novas pesquisas acerca das representacfes sociais da inteligéncia detidas pelos
agentessocializadores (professores, pais) em funcdodo génerodos/asalunos/ase
filhos/as.
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A perspectiva cognitiva-desenvolvimentista

Através de entrevistas semidirectivas sobre o significado da inteligéncia, realiza-
das com criancas de seis e dez anos e adolescentes de dezasseis anos, Lehay e Hunt
(1983) delimitaram trés niveis de desenvolvimento das concepg¢des sobre a inteli-
géncia: o nivel "obediente-periférico” (6 anos), o nivel das "concepgdes psicologi-
cas" (10 anos) e o nivel das concepc¢des centradas nas interacgdes sociais (16 anos).

A maior parte das explica¢Bes sobre o significado da inteligéncia referem,
como ponto fulcral, a obediéncia a autoridade (pais ou escola), pelo que, segundo
0os autores, associada as concepg¢des sobre a inteligéncia se encontra uma
moralidade heter6nima, colocada em relevo por Piaget (1985).

No segundo nivel, das concepg¢8es psicoldgicas, a inteligéncia define-se em
fungcdo dos resultados obtidos nos testes escolares. As diferencas entre
"inteligentes" e "ndo inteligentes" sdo atribuidas a factores de ordem
motivacional, como o estudo e o esfor¢o. Trata-se, segundo os autores, de uma fase
transitoria, j& que tais "concepc¢fes psicoldgicas" 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, estara, por um
lado, a passagem para uma moralidade autébnoma caracterizada pela preocupacéo
pela opinido dos outros e, paralelamente, o desenvolvimento da capacidade de
coordenacdo de perspectivas, o que permite a construcéo 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 &
Tannatt, 1984; Stipek & Danniels, 1988; Stipek & Mac lver, 1989) analisam o
desenvolvimento das concepg¢bes sobre competéncias intelectuais e o
desenvolvimento dos critérios de avaliagdo das mesmas.

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

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

Contudo esta diferenciacdo é 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,
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nestas idades, os comportamentos sociais dos pares relativamente aos sujeitos.
Assim, por exemplo, as criangas podem valorizar mais a partilha de brinquedos com
os seus colegas do que os conhecimentos que estes tém dos nimeros ou do alfabeto.

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

Quanto ao desenvolvimento dos critérios de avaliagdo das competéncias
intelectuais, constata-se que a informagdo utilizada para essa mesma avaliagdo
assume diversas formas, em funcdo da idade.

No periodo pré-operatoério as criancas recorrem a dois tipos de informacgao: a
mestria na realizagcdo de tarefas e ofeedback ou reforgo social, nomeadamente o
elogio por parte dos adultos. Ou seja, até ao periodo das operagdes concretas, as
criangas reconhecem total autoridade moral e avaliativa aos adultos.

No periodo das operacdes concretas, a informagado objectiva dos resultados
de resolucdo de tarefas passa a assumir uma maior importancia no que respeita as
inferéncias sobre as préprias competéncias intelectuais.

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

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

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

Esta indiferenciacéo inicial entre o esfor¢o e as percepg¢des de competéncias
intelectuais da lugar a uma progressiva diferenciacdo entre ambas com o inicio do
periodo do operatério concreto, em funcdo 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 operatério concreto), ao
compreenderem a relacdo inversa entre esforgo e capacidades, as criangas poderao
aferir as suas capacidades de acordo com grau de empenho que as tarefas (mais ou
menos dificeis) exigem.

No periodo do operatério formal, embora as informacdes a partir da mestria
na resolucdo de tarefas e os resultados escolares se mantenham como poderosos
indicadores de avaliacdo das competéncias intelectuais, acresce um novo factor: os
processos de comparacgdo social com os colegas, mormente em termos de notas
escolares (Stipek & Mac lver, 1989).

De acordo com Stipek & Mac lver (1989), serd o desenvolvimento da noc¢do de
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competéncia como trago estavel — isto é, como capacidade — que facilitara a
comparacdo social com as performances escolares dos pares.

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

Ainda numa perspectiva cognitiva-desenvolvimentista, e reportando-se ao
desenvolvimento das concepcdes acerca, também, das competéncias intelectuais,
requeridas especificamente em tarefas verbais e abstractas (ndo 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 funcédo dos dois
tipos de tarefas, os autores identificam trés niveis naquelas concepc¢des, 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 expressao aos 12/13 anos,
verifica-se que as concepcgdes sobre as competéncias intelectuais se desenvolvem
no sentido de assimilar a inteligéncia a aquisi¢do de informagao 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 vdo, progressivamente,
diferenciando ao nivel do esfor¢co e empenhamento, relativamente a aquisicdo de
informacdo pertinente. E assim que, se, numa primeira fase, os dois tipos de
raciocinio ndo sdo representados como inerentemente diferentes, posteriormente
as oportunidades para aaquisicédo de informacao sdo vistas como sendo diferentes:
h& mais oportunidades para adquirir vocabulario e menos oportunidades para
aprender tarefas abstractas (ndo verbais).

Finalmente, num terceiro nivel, dos 14/15 aos 22 anos, a aquisicdo de
informacéo e a resolugdo de problemas encontram-se diferenciadas.

As concepcdes sobre ainteligéncia incluem uma dicotomia entre o raciocinio
verbal, que reflectira um esforco mnemaonico (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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Estudos multidimensionais das concepg¢des de senso comum sobre
a inteligéncia

A linha de investigacfes 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, e, por outro lado, da perspectiva cognitiva-desenvolvimentista, ja que ndo
se pressupde que o desenvolvimento das concepg¢fes de senso comum sobre a inteli-
géncia possa decorrer do desenvolvimento cognitivo da crianga descontextualizado
do meio social e cultural em que esta se insere.

Acresce que algumas das investigacGes que referiremos tém também em
conta o factor género como factor diferenciagdo das representagbes sobre a
inteligéncia, o que ndo ¢é, 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 criancas americanas de 6,
9 e 11 anos.

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

Nas criancas mais novas (6 anos), as competéncias interpessoais e
comportamentais constituem a componente mais relevante nas suas concepcdes
sobre a inteligéncia, perdendo a sua importancia com o decorrer da idade.

Paralelamente, as competéncias académicas vao surgindo com cada vez
maior relevo, verificando-se que sédo as mais valorizadas aos 11 anos.

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

Os sujeitos foram também inquiridos sobre a constancia versus maleabilidade
da inteligéncia. Ou seja, procurou-se testar, na pratica, o modelo bidimensional de
Carol Dweck (Dweck, 2000; Dweck & Bempechat, 1983; Dweck, Chiu & Hong,
1995), em funcdo da idade. Observa-se que, independentemente da idade, as
criancas demonstram uma concepgdo dindmica da inteligéncia — experiéncias
especificas benéficas podem levar ao incremento da inteligéncia —, resultado
curioso a dois titulos: em primeiro lugar, porque, aparentemente, embora as
criancas mais novas representem a inteligéncia como algo com que j& se nasce, néo
excluem o factor experiencial, em segundo lugar, porque este dado empirico
contraria, claramente, a hipétese de Stipek & Mac Iver (1989), de acordo com os
quais, tal como.foi referido, a no¢cdo de competéncia intelectual se desenvolveria,
progressivamente, como traco ou capacidade estavel.

Numa outra pesquisa, Yussen & Kane (1983) analisam o tipo de competéncias
atribuidas a definicdo de inteligéncia de uma crianga de 1 ano de idade, de uma
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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 criangcas de 8 anos, adolescentes de 16 anos e adultos, todos de
nacionalidade americana.

No que concerne ao protdtipo de uma crianga de 1 ano, as respostas dos
sujeitos convergem no que respeita a indices de controlo sensoriomotor (por
exemplo, agarrar um objecto), ao desenvolvimento de uma tendéncia para
realizacbes sem ajuda de outrem (0 que os autores denominam como
"autocontrolo e independéncia™) e a aquisi¢do de competéncias linguisticas. Para
os adolescentes e adultos da amostra, a capacidade de aprendizagem — embora o0s
tipos de aprendizagens ndo sejam explicitados pelos autores —, integra o
respectivo prototipo de uma crianca inteligente de um ano de idade. Finalmente, a
motivacdo e curiosidade ("olhar atento", "curiosa") e a actividade ("crianca
activa"), sdo dimensdes referidas apenas pelos adultos.

Quanto as dimensdes que caracterizam uma crianca inteligente de 10 anos,
sd0 comuns, nas respostas de todos os sujeitos, o conhecimento ou saber, as
competéncias sociais e as performances escolares.

As criancas 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 criang¢a inteligente de 10
anos.

Ainda relativamente a este protétipo-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 afiliacédo
grupai.

As maiores discrepancias registadas nos grupos que constituem a amostra,
nomeadamente entre, por um lado, criangas e adolescentes, e, por outro lado,
adultos, sdo as que se referem aos atributos do protétipo de um adulto inteligente
de 35 anos.

Enquanto as criancgas e adolescentes reportam elementos que remetem para o
papel e aimagem do adulto — por exemplo, gestdo de dinheiro, tratar dos filhos,
conduzir um automovel —, as respostas dos adultos da amostra centram-se em
tracos psicolégicos gerais — elementos ligados a adaptacéo social ("autonomia”,
"tratar as outras pessoas com respeito e consideracdo"), 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 abstraccdo", "conhecimentos aprofundados”,
"capacidade de compreensao").

Em relacdo ao prototipo-alvo correspondente a um adulto inteligente de
terceira idade (65 anos), as criancas referem sobretudo cuidados ligados ao
bem-estar e saude fisica, mas também um saber e meméria ricos e a
disponibilidade para partilhar esses conhecimentos com o0s mais novos. Esta
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representacdo é 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 esforgo para se manterem intelectualmente activos
("dinamicos", "evitar a senilidade").

Estes resultados mostram que as representacdes de "pessoa inteligente” em
funcdo da idade do protétipo-alvo, dependem das expectativas que, em cada faixa
etaria, os sujeitos criam relativamente ao prototipo-alvo, o que possivelmente nédo
estard desligado, por um lado, dos tipos de interac¢8es especificas que os sujeitos
mantém, respectivamente, com crian¢as 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 (1992), sobre as
caracteristicas atribuidas a uma "pessoa inteligente” e a um "aluno inteligente".

Os sujeitos, que eram ou pais ou professores, de ambos os sexos, deveriam
atribuir a idade e 0 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 educacao e a reflexdo.

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

J& quando o protétipo-alvo é 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 (aplicagcdo de conhecimentos na resolugdo de problemas).

Esta mesma componente aparece também genericamente associada a
descricdo 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
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aluna-inteligente (por exemplo, "testar os seus préprios limites", "ndo ter medo
nem necessidade de recorrer a autoridade").

A dimensao mais relevante do(a) aluno(a) inteligente é 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 idadescompreendidasdos 12 aos 14 anos) sobreo que significa ser
inteligente.

As respostas a pergunta aberta foram submetidas a analise de conteGdo, a
partir da qual se identificaram seis dreas tem aticas (englobando 26 categorias) a
saber:

1) Caracteristicas gerais: inclui referéncias a variabilidade inter-individual (al-
guns sao mais inteligentes "porque alguns tém mais capacidades”, "porque
depende da mentalidade das pessoas”), a "normalidade" ("é ser normal
como osoutros") e a identificagcdo do inteligente como "bom aluno"”;

2) Caracteristicas de natureza cognitiva:capacidade de reflexdo ("pensar", "sa-
beraquilo que se faz"),decompreensdo e raciocinio ("usar o cérebro”, "com -
preender as coisas", "rapidez"), capacidades l6gico-matem aticas ("resolver
problemas dificeiscom &dcabega")e linguisticas (saber ler,escreverou falarde
modo correcto, saber explicar as coisas)

3) Caracteristicas de personalidade: qualidades positivas ("ser bom ", "pacien-
te", "compreensivo"), motivacionais (empenho e forgca de vontade, quer na
escola quer na vida), autoconfiangca nas préprias capacidades, astucia,com -
peténcias praticas ou saber fazer ("aproveitar oportunidades”, "saber-se or-
ganizar", "ndo se enganar"), cultura ("saber", "alargar conhecimentos"),
interesse ("estar informado", "saberaquilo 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 aoutros” ou "é-se bom aluno porque se tem essedom?";

5) Aspectos institucionais da escola: sucesso escolar, estudar, realizar os traba-
lhos de casa, e uma categoria comportamental positiva ("estar com atenc¢éao
nas aulas", "ndo copiar");

6) Relagbes interpessoais: sociabilidade ("ser sociavel”, "respeitar os outros"),
altruismo ("ajudar quem tem dificuldades"), comportamentos em relacéo
aos adultos ("obedecer"”, "seguir conselhos dos adultos"), comportamentos
em relagdo aos professores ("saberresponderas perguntasdos professores"),
comportamentosem relacdo aoscolegas ("saberouvirasopiniGesdeum ami-
go", "ajudar um colega").

As areas tem aticas mais referidas sdo as caracteristicas de natureza cognitiva, ca-
racteristicas de personalidade e "dons".
Em especifico, as categorias que surgem com maior frequéncia sao a
"capacidade de compreensdo”, "rapidez" (de raciocinio) e "cultura"”.
Constatam-se diferengas em fung¢do da idade e da categoria sexual de
pertenca dos entrevistados.
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Nos mais novos (escola "elementar”) salientam-se, nas suas representacdes
acerca da inteligéncia, as competéncias praticas, o altruismo, a sociabilidade e "ser
culto".

Nas representa¢des dos mais velhos (escola "média") realgam-se as
competéncias cognitivas e os factores de ordem motivacional ("empenhamento”,
"forca de vontade").

Quanto as diferengas em funcdo 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.

Utilizando um questionario estruturado, Poeschl (1992) estudou as
representacdes sociais da inteligéncia de sujeitos adultos suicos, em funcéo, também,
da categoria sexual de pertenca 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 socidvel") se configuram como dimenséo mais
importante das representacfes seja do "homem inteligente” seja da "mulher
inteligente". Contudo, relativamente a representacdo de "mulher inteligente",
surgem, no mesmo factor, os elementos de “criatividade" e "sensibilidade",
constituindo-se assim como atributos distintivos no @ambito de um mesmo factor
genérico ("competéncias sociais"), no sentido de que caracterizam,
particularmente, as representa¢fes 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, é o que explica mais variancia
naquela estrutura factorial, se se exceptuar o factor "competéncias sociais".

Relativamente ao factor "sucesso social", e analisando as diferengas de
acordo com a categoria sexual de pertenca dos respondentes, verifica-se que as
mulheres sdo o grupo que mais importancia confere a esta dimenséo,
considerando-a como tipica da inteligéncia masculina.

Ja na estrutura factorial das representagBes de "mulher inteligente”,
observa-se que o segundo factor que explica maior varidncia é o "sucesso
profissional”.

E assim que, de acordo com Poeschl (1992), o "sucesso social" ndo parece
portanto constituir uma dimensdo saliente da representacdo da "inteligéncia
feminina", contrariamente ao "sucesso profissional" (Poeschl, 1992, p. 197).

Alias, a analise da estrutura das representagdes relativamente a cada um dos
estimulos ("homem inteligente", "mulher inteligente") revela que o0 "sucesso
social" constitui uma caracteristica tipica da representacdo 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 dimenséo de feminilidade
("ser atractivo") e o item "cultura".
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Ainda no que concerne as estruturas factorials das representagfes da
inteligéncia masculina e da inteligéncia feminina, o terceiro factor no primeiro
caso (inteligéncia masculina) que se realca é um factor que inclui elementos de
ordem motivacional e cognitiva ("espirito vivo", "capacidade de reflexao", "ser
curioso”, "compreender"), enquanto na estrutura factorial da representacao 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 é
apelidado de "eterno feminino".

Ora, observando as diferencas nas respostas de acordo com a categoria sexual
de pertenca dos sujeitos, verifica-se que, para as mulheres, a dimenséo cognitiva
caracteriza fortemente a inteligéncia masculina e que, para 0 mesmo grupo, a
dimensdo 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 catégorie sexuelle d'appartenence entraine des
différences dans leurs représentations des deux formes d'intelligence" (Poeschl,
1998, p. 97).

Raty e Snellman (1993) investigaram as representagfes sociais de "pessoa
inteligente” por comparacéo a "pessoa vulgar", em criangas finlandesas de ambos
0s sexos, com idades entre os 8 e 12 anos, a partir de desenhos produzidos por estas.

A andlise de contetido dos desenhos dos personagens-alvo incidiu sobre seis
parametros: 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" é desenhada, sobretudo pelos
mais novos, como, precisamente, uma criancga.

Registam-se também outras diferencas em funcdo da idade e da categoria
sexual de pertenga das criangas, no que diz respeito ao género dos personagens:
sdo as criangas mais velhas que tendem a desenhar mais personagens de género
masculino e, no caso particular das raparigas, sdo ainda as mais velhas que
desenham com maior frequéncia personagens do género masculino.

A "pessoa inteligente" é igualmente desenhada pala maioria das criangas
como tendo 6culos, vestindo roupas de trabalho, nomeadamente uma bata de
laboratorio ou entdo vestuario que foi cotado como sendo o de um homem de
negoécios, ou, quando o personagem desenhado é de género feminino, uma
indumentéria de duas pegas (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, laboratdrio 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
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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
simbdlicas, que caracterizam uma certa imagem/representagdo do "inteligente",
nas sociedades ocidentais.

De facto, a parte o estatuto, os elementos de masculinidade e conhecimento
(envolvendo as personagens desenhadas em operacfes cognitivas) ndo diferem
muito dos resultados que relatamos, anteriormente, da pesquisa de Poeschl (1992,
1998).

Mais recentemente, Raty, Snellman e Vainikainen (1999) exploraram as
representacdes sociais de pais finlandeses acerca das competéncias cognitivas dos
filhos. Constatou-se que o género das criancas constitui um factor crucial na
organizacdo daquelas representagdes. Dentro de varias competéncias (resolugdo
de problemas, criatividade, reflexdo e cooperagéo), as raparigas séo julgadas mais
favoravelmente que os rapazes.

A especificidade dos estudos sobre as representacgdes sociais: a
incidéncia sobre processos psicossociais

A investigacdo de Mugny e Carugati (1985) representa um marco nas pesquisas
acerca das representagfes sociais da inteligéncia.

Para além do estudo do impacto de variaveis sociologicas (por exemplo, o
estatuto socioecondmico), levanta importantes quest8es relativamente ao impacto
de variaveis psicossociais na estruturagdo das representacdes sociais da
inteligéncia.

A este respeito, Carugati e Selleri (2000) resumem trés aspectos essenciais:

1) Aoposicdo dum modelo I6gico-matematico ao da influéncia de valores e nor-
mas sociais nos discursos sobre a inteligéncia. O primeiro apresenta-se como
o ex-libris do discurso cientifico, incluindo o da psicologia, e o segundo liga-se
ao fenédmeno do insucesso académico, considerado também um critério da
avaliacdo da inteligéncia.

2)  Aexisténcia de um conflito sociocognitivo, ligado a necessidade de domina-
¢do ("domesticagdo") do estranho: no caso, as diferencas interindividuais de
inteligéncia.

3)  Aexperiéncia subjectiva ou objectiva de falta de informacao sobre o fenéme-
no da inteligéncia.

Acrescentamos que uma das vertentes psicossocioldgicas na analise da constitui-
cdo das representac¢@es sociais da inteligéncia, que releva explicitamente do estudo
de Mugny e Carugati (1985), é o da manutengdo das identidades sociais e pessoais
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positivas, nomeadamente no grupo de pais-professores, os quais mostram uma te-
oria implicita nos dons naturais.

Alias, as dinamicas identitarias tém surgido como uma preocupacao central
em outras investigacdes sobre as representagdes sociais da inteligéncia (Amaral,
1997a, 1997b; Poeschl, 1992,1998; Snellman & Raty, 1995).

E também em termos da mediagio através de processos psicossociais que
Duveen (1994) analisa e discute as possibilidades de estudo do desenvolvimento
das representaces sociais.

Duveen (1994) apresenta duas vias, na Psicologia do Desenvolvimento, para
a investigacdo da ontogénese das representagdes sociais.

Por um lado, a perspectiva piagetiana, que acentua o facto de a crianga ser,
enquanto sujeito epistémico, um actor do seu préprio desenvolvimento.

Por outro lado, a perspectiva de Vigotski (1994), que realca o facto de os
processos cognitivos intra-individuais resultarem da internalizagdo de signos
sociais, estabelecida previamente em processos inter-individuais. Na teoria
vigotskiana, os signos sociais tém, pois, uma funcdo de mediagdo semidtica.

Para Duveen (1994) é, no entanto, errado pensar que a perspectiva piagetiana
descontextualiza socialmente o desenvolvimento cognitivo (estrito senso) ou de
nogdes sociais (por exemplo, as trocas econémicas, a inteligéncia, etc.).

Na realidade, Piaget (1985) distingue duas formas de aquisicdo do
conhecimento social, que sdo simultaneamente fontes de coordenacédo de pontos
de vista. Uma dessas formas corresponde a transmisséo social de conhecimentos a
partir de uma figura de autoridade (a escola, os professores, os pais), que ocorre no
quadro de relag6es heteronimas. A outra forma realiza-se no ambito de relacGes de
igualdade e de autonomia entre pares, relacbes de autonomia que sdo estimulo
para progressivas reconstrugdes cognitivas e de coordenacio de pontos de vista.

Note-se que Piaget (1985) ndo se refere a dois estadios morais, mas a duas
fases do desenvolvimento moral, como bem nota Lourenco (1998). Ou seja "pode
haver elementos de autonomia moral numa crianga dominantemente heterénoma,
e vice-versa" (Lourengo, 1998, p. 64).

o] desenvolvimento de pesquisas que ilustram o desenvolvimento cognitivo
das criancas em funcéo de factores sociais, como o0 jogo cooperativo ou o conflito
sociocognitivo entre pares, é extensamente analisado por Doise e Mugny (1981).

Alids, o préprio Piaget (1973) reconhece que desenvolvimento social e
cognitivo sdo indissociaveis para compreender o progresso, simultaneamente
também social e cognitivo, da crianca.

Duveen (1994), tendo em consideracdo as perspectivas piagetiana e
vigotskiana, prop8e uma mediagdo entre ainternalizacdo de representagfes sociais
€ 0S progressos cognitivos da crianga enquanto agente activo do desenvolvimento
das suas representagdes sobre o social: as identidades sociais.

Um tal processo de mediacdo identitaria € exemplificado pela sua pesquisa
acerca do desenvolvimento da nocao de género (Lloyd & Duveen, 1990).

Se a crianga vai construindo as suas representagfes e, a par disso, a sua
identidade de género, no espaco simbdlico das representacfes sociais
pré-existentes, ndo deixa, porém, de reconstruir activamente as suas
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representacdes (sociais) e praticas associadas em funcdo dos contextos especificos
(na familia, nas brincadeiras com pares do mesmo sexo ou do sexo oposto, etc.) em
gue manifesta a sua identidade de género.

Concluindo, em virtude da mediacdo (psicossocial) identitaria, a crianca
pode ser realmente vista como actor social.

Conclusdes provisdrias: para um balanco critico

Passdmos em revista trés linhas de investigacdes sobre o desenvolvimento e dife-
rencas de género nas teorias implicitas ou concep¢des de senso comum acerca da
inteligéncia, em criancas e adolescentes, e ainda de adultos quando se justificava.
Enguanto uma linha estritamente cognitivo-desenvolvimentista se centra na crian-
ca/ adolescente como sujeito epistémico do seu desenvolvimento, claramente in-
fluenciada pela perspectiva piagetiana, duas outras linhas de pesquisa sé@o
também esplanadas: a das concepcdes pessoais de inteligéncia e a que denominé-
mos como dos estudos multidimensionais, sendo esta claramente influenciada
pela teoria das representacdes sociais (nomeadamente os estudos europeus).
Ambas apresentam em comum um esforgo para ligar a evolugdo das teorias impli-
citas acerca da inteligéncia ndo sé com o género, como com factores sociais e
culturais.

Especificamente, as pesquisas sobre as representacfes sociais colocam em
relevo a influéncia de processos psicossociais, como sejam as dindmicas
identitarias ou a familiarizagdo com o "estranho".

A respeito do "estado da arte" no dominio das pesquisas sobre as teorias
implicitas acerca da inteligéncia, podemos verificar que as trés linhas
tedrico-empiricas denotam enfoques diversos.

Assim, as pesquisas da linha cognitivo-desenvolvimentista acentuam a
diferenciagdo das teorias implicitas acerca da inteligéncia em funcéo dos estadios e
competéncias cognitivas dos sujeitos. Sendo encarada a crianga como sujeito
epistémico do seu proprio desenvolvimento, olvida-se a contextualizagdo de
acordo com varidveis socioculturais e socioeconémicas, ou com a concomitante
construgdo do género que acompanha todo o desenvolvimento das criangas e
adolescentes. Além disso, em todos os estudos recenseados se sup8e que 0s sujeitos
se encontram neste ou naquele estadio de desenvolvimento em func¢do das faixas
etarias, ndo se aplicando testes de despiste e identificacdo dos estadios do
desenvolvimento.

Muitas das investigacGes que partem da teoria das concepc¢des pessoais da
inteligéncia incidem sobre a inteligéncia escolar e as suas consequéncias nos
padrdes de realizagdo escolar.

Ora, os estudos multidimensionais sobre as concepg¢des de senso comum
acerca da inteligéncia, mostram que ndo existe apenas "uma" inteligéncia — a
requerida pela instituicdo escolar —, mas "varias inteligéncias", ou diversas
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construcgdes sociais da inteligéncia, de acordo com o0s papéis sociais e respectivas
expectativas comportamentais, com o0 género, ou com o0s valores e dimensdes
simbolicas ancoradas nesta ou naquela cultura.

Encontramos, portanto, diferentes areas de pesquisa, mas que de futuro se
poderdo vir a complementar.

Alguns pontos poderdo ser avancados, a titulo de exemplo.

Os enfoques dos estudos filiados na teoria das representacdes sociais, como
as mediacOes identitarias (que, para além do género, podem referir-se a multiplos
cruzamentos identitarios), ou a naturalizacdo da inteligéncia face as diferengas
inter-individuais, poderdo ser investigadas a montante ou a jusante das
concepcdes pessoais da inteligéncia.

Ainda um outro exemplo: a consideragdo conjunta da ontogénese e da
sociogénese das teorias implicitas acerca da inteligéncia podera vir a dar lugar a
interessantes estudos integrativos.

Em suma, os esforcos de articulagdo dos diferentes enfoques e teorias
poderdo constituir campos fecundos a explorar.

Notas

1 Este trabalho foi efectuado no ambito do doutoramento em curso do autor, e apoia-
do por uma bolsa da Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia (Praxis XXI/
BD/15697/98). O autor agradece os comentarios do professor doutor Jorge Vala e
do professor doutor Felice Carugati. Toda a correspondéncia relativa a este artigo
deve ser enviada para Virgilio Amaral, Instituto Superior de Psicologia Aplicada,
34,1100 Lisboa. E-mail: vamaral@ispa.pt.

2 Utilizamos a nocéo de "categoria sexual de perten¢a" quando nos referimos ao
sexo bioldgico dos inquiridos. J& a nogdo de género sera utilizada quando os estu-
dos recenseados se baseiem na atribuicdo pelos inquiridos de diferentes caracteris-
ticas as "inteligéncias" masculina e feminina, ou seja, em funcéo da construcgédo
social dos géneros.
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Lav theories about intelligence: developmental and gender perspectives

(abstract) In this work we present a review of empirical researches on lay
theories about intelligence, according to gender and developmental perspectives.
We try to fit the researches in three theoretical and empirical frameworks: a
cognitive-developmental perspective, the theory of the personal conceptions about
intelligence and multidimensional studies on common sense conceptions about
intelligence, linked to social representations theory, in particular the European
researches. Common and distinct aspects are discussed.



