
As teorias implícitas ou de senso comum (re-
presentações sociais) bem como as teorias explí-
citas (científicas) sobre a inteligência encontram-
-se necessariamente ligadas à instituição escolar
que, paradigmaticamente, mobiliza fortemente as
competências intelectuais dos sujeitos e que
também está subjacente ao desenvolvimento da-
quelas.

Dito doutro modo, as representações sociais
da escola cruzam-se frequentemente com as re-
presentações sociais da inteligência e do seu de-
senvolvimento. 

É assim que, como refere Gilly (1989), com a
«democratização» do ensino (prolongamento da
escolaridade, ensino obrigatório e aberto ou,
pressupostamente, «igualitário»), por um lado, e
com o fenómeno do insucesso escolar, por outro
lado, as representações no domínio escolar, co-
mo construções de significados partilhados que
visam legitimar as funções da instituição «esco-
la», mobilizam posições ideológicas e procuram
cauções científicas na área das ciências sociais e
humanas. Exemplo disto, são as «teorias» dos
dons naturais (e.g. Herrstein & Murray, 1994),
ou, no pólo oposto, a teoria dos handicaps socio-
culturais.

Cabe particularmente referir a forte influência
da psicologia, bem como o papel dos psicólogos,
na modelagem das representações dos actores es-
colares.

A frequente utilização de testes de inteligên-
cia para avaliação/despiste dos casos de insuces-
so escolar, e, subsequentemente, as propostas so-
bre os conteúdos de uma educação compensató-
ria, levanta questões extremamente pertinentes
quando se trata de explorar as teorias implícitas
ou de senso comum organizadoras das respostas
comportamentais dos indivíduos.

Por exemplo, Mehan (1978), num estudo so-
bre o raciocínio de crianças da primeira classe,
encontrou uma curiosa discrepância entre os re-
sultados dum teste de inteligência, obviamente
pensado e construído por adultos, e os significa-
dos constituintes do imaginário infantil que
afectavam as respostas das crianças. Numa parte
do teste solicitava-se-lhes que escolhessem, de
entre três gravuras (representando um cão, um
pássaro e um elefante), aquela que se aproxima-
va mais da palavra «mosca». A resposta certa se-
ria pássaro, mas muitas das crianças escolhiam
simultaneamente o pássaro e o elefante ou sim-
plesmente o elefante. Para os psicólogos, trata-
vam-se de respostas indicadoras de algum défice
intelectual. Contudo, quando foram directamente
questionadas pelo investigador sobre a razão
das suas respostas, as crianças referiram que pre-
tendiam representar o «Dumbo». Ou seja, tinham
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compreendido o conceito em questão, mas res-
pondiam em função do seu imaginário. 

Este exemplo serve bem para mostrar a im-
portância de estudar as teorias de senso comum
ou representações sociais sobre a inteligência, ou
seja os significados subjectivos e socialmente
partilhados, no sentido de não nos deixarmos,
enquanto psicólogos, ficar ancorados aos resul-
tados de testes e teorias científicas sobre a inteli-
gência.

Passaremos, por isso, seguidamente, a uma
breve recensão de algumas pesquisas sobre as re-
presentações sociais da inteligência nos agentes
educativos (pais e professores) e nos alunos, se-
guindo duas dimensões: a sociogénese e a onto-
génese daquelas representações.

No plano da sociogénese, destaca-se o traba-
lho seminal de Mugny e Carugati (1985). Estes
autores constataram que para os pais, a escola
configura-se como um critério, senão mesmo um
símbolo, da inteligência. Neste grupo, quando
contrastado com um grupo de não-pais,  co-ocor-
rente com a crença que associa a inteligência a
um modelo cibernético, encontra-se a crença
que assimila a inteligência ao sucesso nas disci-
plinas de maior valência escolar (nomeadamente
a matemática) e a imputação às competências
dos professores a garantia do desenvolvimento
intelectual das crianças.

Contudo, ao contrastarem as respostas de pro-
fessores pais com professores não-pais, verifica-
ram que a principal diferença entre estes grupos
consistia na refutação, por parte dos primeiros,
da imputação do (in)sucesso escolar às compe-
tências dos professores. Além disso, surge mais
saliente no primeiro grupo a crença de que a in-
teligência é naturalmente inata, e uma menor
relevância da crença na inteligência assimilada à
escola diferenciadora – ou seja, desresponsabili-
zação da instituição escolar com o acentuar da
naturalização da inteligência.

A representação dos pais-professores pode
ser atribuida a um conflito identitário: «ce conflit
(...) se traduit par (...) une sorte de deresponsabi-
lization de l’einsegnant comme individu et de
l’einsegnant comme relais de l’instituition» (Mu-
gny & Carugati, 1985, p. 159).

Neste âmbito, das relações entre as represen-
tações sociais da inteligência e as identidades so-
ciais, procurámos (Amaral, 1997) comparar dois
níveis de ancoragem – inserções sociais objecti-

vas (professores versus não-professores, e mães
versus não-mães), ou nível de ancoragem socio-
lógica, e a ancoragem psicossociológica nas
identidades sociais (medidas pelas autocatego-
rizações e identificações dos sujeitos, entre ou-
tras, às categorias «Mãe» e «Professor»).

Os resultados mostram diferenças em função
dos níveis de ancoragem. Assim, por exemplo,
relativamente aos resultados de uma análise de
regressão linear múltipla, verificou-se que as au-
tocategorizações dos sujeitos explicavam mais
variância do que as inserções sociais objectivas,
quando se tomavam as dimensões representa-
cionais da inteligência como variáveis dependen-
tes.

No quadro dos estudos sobre as ancoragens
das representacões sociais da inteligência, cabe
também referir a pesquisa de Poeschl (1992),
que analisou a actualização/reconstrução das re-
presentações sociais da inteligência em função
da ancoragem grupal e no sistema de representa-
ções intergrupais.

Confrontando as representações de estudantes
da via profissionalizante, estudantes da via aca-
démica e de adultos (professores e não-profes-
sores), a autora constatou que a dimensão «inte-
ligência social» (sociabilidade e competências
relacionais) se salienta no primeiro grupo, que o
segundo grupo confere um maior relevo às com-
petências escolares (sucesso escolar, por exem-
plo) e, finalmente, que as competências cogniti-
vas são as mais valorizadas pelos adultos.

A valorização de distintas dimensões pelos
dois grupos de estudantes remeterá para distintas
experiências na instituição «escola», sendo as di-
ferenças, mais uma vez, funcionais à manuten-
ção de uma identidade positiva. Por exemplo,
entre os estudantes da via profissionalizante a
desvalorização da dimensão escolar pode estar
relacionada com a experiência do insucesso es-
colar e, complementarmente, a dimensão social
da inteligência poderá constituir uma dimensão
gratificante para este grupo, no âmbito do
processo comparativo com os estudantes da via
académica.

No plano da ontogénese das representações
sociais da inteligência, destacamos o estudo de
Raty e Snellman (1993) sobre as imagens de
«pessoa inteligente» e «pessoa normal», em
crianças dos oito aos doze anos. Explorando os
desenhos produzidos pelas crianças, Raty e
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Snellman (1993) mostram que os elementos
constituintes das imagens que objectivam a inte-
ligência – masculinidade, estatuto, conhecimento
– não são muito diferentes das dimensões encon-
tradas por Poeschl (1992) nas respostas ao estí-
mulo «alguém inteligente», numa amostra de
adultos. Estes resultados indiciam que as crian-
ças adoptam dimensões normativamente e cultu-
ralmente disponíveis de sistemas representacio-
nais pré-existentes, mormente dos adultos.

Contudo, verifica-se uma progressiva diferen-
ciação das representações da inteligência em
função da idade.

Assim, por exemplo, Carugati, Selleri e Bison
(1994), comparando crianças do final do período
operatório concreto (dez anos) com pré-adoles-
centes (14 anos), constatam que a representação
de «colega inteligente» nos mais novos é, sobre-
tudo, caracterizada pelas dimensões cognitiva e
motivacional (esforço, vontade), ao passo que
entre os mais velhos se salientam uma compo-
nente social (cultura) a par de uma componente
individual – possuir competências práticas.

Por fim, ainda que noutro âmbito que não o
filão dos estudos das representações sociais, ca-
be referir a pertinência das pesquisas centradas
na noção de «concepções pessoais de inteligên-
cia», proposta e desenvolvida por Carol Dweck
(Dweck & Elliot, 1983; Dweck, Chiu & Hong,
1995).

Por «concepções pessoais» entendem-se as
teorias implícitas dos sujeitos acerca de atributos
pessoais ou constructos do self, como a inteli-
gência.

As investigações neste campo levaram aquela
autora a delimitar dois tipos predominantes de
teorias/concepções: uma concepção estática, de
acordo com a qual o atributo (como a inteligên-
cia) em questão é uma qualidade (traço) fixa, e
uma concepção dinâmica, de acordo com a qual
o atributo é flexível e pode ser desenvolvido. As
crianças com concepções estáticas tendem a
orientar-se para a demonstração da sua inteli-
gência através das suas performances no desen-
volvimento de tarefas, mantendo, frequentemen-
te, o receio de cometer erros, em particular em
contextos avaliativos. As crianças com con-
cepções dinâmicas relacionam o desenvolvimen-
to da sua inteligência com os processos de apren-
dizagem, percepcionando as novas tarefas como

desafios para o desenvolvimento da sua inteli-
gência.

Num estudo de carácter longitudinal, Faria
(1995) analisa a articulação da ontogénese das
concepções pessoais da inteligência (idade) em
adolescentes portugueses, com factores socioge-
néticos (sexo, nível de escolaridade, nível socio-
económico, zona de residência). Observam-se
efeitos do nível socioeconómico, sendo que os
sujeitos de nível mais baixo apresentam con-
cepções mais estáticas do que os sujeitos de ní-
vel mais elevado. A autora verificou também
uma evolução de concepções estáticas para con-
cepções mais dinâmicas no decorrer da escola-
ridade, embora se verifique um efeito de inter-
acção entre o nível socioeconómico e o nível de
escolaridade: as diferenças em função do nível
socioeconómico tendem a esbater-se com o de-
correr da escolaridade, sendo que os alunos de
anos superiores revelam, prioritariamente, con-
cepções dinâmicas. Este resultado sugere, segun-
do Faria (1995), que a escola terá um efeito uni-
formizante no desenvolvimento de concepções
dinâmicas e que, levando a uma selecção dos
alunos, esta incidirá sobre aqueles com con-
cepções estáticas.
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RESUMO

Neste artigo procede-se a uma revisão de trabalhos
empíricos articulando teorias de senso comum sobre a
inteligência com dinâmicas escolares, dando-se par-
ticular relevo a pesquisas que se inserem no filão de
estudos da teoria das representações sociais. As inves-
tigações são analisadas nas dimensões sociogenética e
ontogenética das teorias de senso comum sobre a inte-

ligência. A teoria das concepções pessoais sobre a in-
teligência, desenvolvida por Carol Dweck, é também
analisada, sendo referidas algumas conclusões de um
interessante estudo português, que articula factores
ontogenéticos e sociogenéticos.

Palavras-chave: Escola, inteligência, representa-
ções sociais.

ABSTRACT

In this article, the author proceed to a review of re-
searches on social common sense theories about in-
telligence – a number of them with reference to the so-
cial representations theory – and its articulations with
school dynamics. The researches are analysed fol-
lowing the sociogenetic and the ontogenetic dimen-
sions of the common sense theories about intelligence.
Finally, the theory of the personal conceptions of in-
telligence, developed by Carol Dweck, it is also analy-
sed, and some conclusions of a interesting  portuguese
research, articulating ontogenetic and sociogenetic
factors of this kind of  lay theories, are refereed.      

Key words: School, intelligence, social representa-
tions.
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