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Enfoques Atuais de
nteligéncia e Questoes da
atica Pedagogica

RESUMO

Este artigo apresenta algumas ques-
tdes que devem ser usadas pelo professor
em sua prdtica cotidiana. Apresenta ainda
alguns conhecimentos tais como: “apren-
dizagem fracassada e locus [
de controle” e a relagdo en- | Marsy
tre inteligéncia e aprendiza-

gem.

Finalmente mostra que ||
inteligéncia deveria sereéde |
interesse publico porque seus
efeitos sdo encontrados na
familia, na escola, nos ami-

gos e na vida profissional.

1. Inteligéncia e
prdtica
pedagdgicas:
algumas relacées

O professor é um dos profissionais
que lida mais préximo e mais precoce-
mente com cada um de nés. Portanto,
cabe-lhes, muitas vezes, um papel decisi-
vo na vida dos cidaddos. Por outro lado,
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considerando a “metodologia o caminho
do pensamento e a prdfica exercida na

abordagem da redlidade” (Minayo, 1993,

p. 16}, é importante que o professor sai-

ba que, no exercicio da sua
pratica pedagégica cotidia-
na, ele é também um pesqui-
sador e, por conseguinte,
pode e deve contribuir para
. | elucidar algumas das ques-
. | toes existentes, conseqiénci-
_ | as do préprio exercicio da

sua profissdo. E na prdfica
| pedagégica cotidiana que se
configuram, nos primeiros
anos da vida de cada um de
nés, as primeiras ddvidas,
| certezas, comparagées e in-
| fluéncias sobre se somos ou
ndo inteligentes; o quanto so-
mos ou ndo inteligentes; ou porque so-
mos mais ou menos inteligentes em rela-
¢Go aos outros. Todos, de uma maneira
geral, temos um referencial, um saldo,
positivo ou negativo, destes primeiros anos
e destas primeiras representagées acerca
de n6s mesmos. Reveste-se, pois, de ca-
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pital importdncia um novo posicionamento
do profissional professor em relagéo a esta
e a muitas outras questdes com ela relaci-
onadas, tais como: para que serve esta
inteligéncia que o homem possui? Como
ele a utiliza? Por que, em deferminadas
tarefas e/ou periodo da sua vida, ele ex-
pressa pouca ou muita inteligéncia?; e
outras tantas que poderiamos listar.

De qualquer modo, as conseqiiénci-
as deste processo de reexaminar o con-
ceito de inteligéncia humana, cerfamen-
te, logo aparecerdo, trazendo contribui-
¢Oes preciosas para este campo que tem
demonstrado ser de importancia capital,
tanto pelos seus produtos ou ideais, quanto
pelo teor de curiosidade que lhe estd
subjacente.

J& se definiu a inteligéncia como ca-
pacidade de aprendizagem, meméria, ati-
tude para resolver problemas, raciocinio,
adaptagdo ao meio, compreensdo, desen-
volvimento de estratégias e outros inime-
ros conceitos. Entretanto, esses processos
representam mais as conseqiéncias da
aplicagdo da inteligéncia e, assim, pode-
réo ser menos pertinenfes quando estd em
causa a sua prépria definigao (Eysenck,

1988).

Retorna-se ao estudo denominado
“Efeitos de Rosenthal ou Efeitos Pigma-
ledo”, autor que se preocupa em tratar
das expectativas que cada um alimenta
sobre si mesmo, além daquelas que ali-
menta sobre os outros. Ambas se influen-
ciam mutuamente, mas o autor deste es-
tudo aborda exatamente o fema que mui-
to nos interessa neste artigo, isto é, as ex-
pectativas interpessoais que se verificam
no campo educativo com fundamento ou

ndo na realidade. Relata este autor que
na vida concreta, e em particular na es-
cola, ndo apenas os professores formu-
lam prognésticos desfavordaveis, mas co-
municam-nos aos alunos, & familia, cos
colegas, criando, como resultado, um cir-
culo vicioso: baixas expectativas — baixos
rendimentos escolares, na maioria das
vezes. Estas afirmagdes e informagoes irao
fazer no futuro, provavelmente, parte das
representagdes sociais, tanto desses alu-
nos quanto das suas familias e dos pré-
prios professores, onde a idéia circulou de
maneira informal e formal. Ou seja, as
afirmagdes dos professores sobre os alu-
nos, especialmente sobre a infeligéncia
deles e 0 modo como a utilizam, acom-
panharéo tais alunos e respectivas famili-
as sob forma de lembrangas que, com o
passar dos anos serdo transformadas em
representacées sociais da inteligéncia e
apresentarGo maior ou menos impacto na
pratica pedagégica ao longo da vida es-
colar desses alunos, bem como na sua
vida em geral, nas suas familias e nos seus
companheiros. Oliveira, Barros & Neto
(1993), assim como Rosenthal & Jacobson
(c1968), afirmam que as pessoas acabam
por fazer aquilo que esperamos delas.
Apesar de Rosenthal e Jacobson terem
recebido muitas criticas, especialmente
quanto aos aspectos metodolégicos, esta
publicagdo suscitou uma série de outros
estudos no contexto escolar. Interessante
ainda que os professores parecem néo ter
consciéncia do impacto destas suas rea-
¢des junto dos alunos (Good & Brophy,
1978), muito embora se conhega hoje o
grande importancia das expectativas do
professor para o crescimento psiquico dos
alunos através da influéncia exercida no
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seu autoconceito (ibid.), o qual sabemos
que depende, em grande parte, das ex-
pectativas das pessoas significativas, en-
tre as quais pontua a pessoa do professor.
Estudos igualmente recentes de Belfran e
colaboradores (1993) ressaltam a impor-
tancia das expectativas na inferagéo pro-
fessor-aluno bem como Mettrau (1986,

p.40).

Néao é possivel a compreensdo das
interagdes comportamentais sem levar em
consideragdo as representagdes, a partir
das quais elas adquirem o seu significado
e contribuem para o seu processo de cons-
trucdo ou gestdo (Pinho, 1991). As repre-
sentagdes sociais fazem parte da comple-
xa realidade da nossa sociedade e da
nossa histéria. Elas sGo como as teorias
cientificas, as religides e as mitologias e,
por isto mesmo, diferem de uma socieda-
de para outra. “O contetido do pensamen-
to dd uma forma peculiar aos processos e
estruturas cognitivas fazendo uma ligagao
indissociavel entre eles” (ibid.). A repre-
sentagdo manifesta-se de forma dinémi-
ca num individuo ou num grupo quando
atribuem significado especifico a alguém
ou a alguma coisa. Esta atribuicdo de
significado é resultado das experiéncias e
da educacgdo, entre outros aspectos. As-
sim, pode-se perceber que todas as infe-
ragdes humanas pressupdem a existéncia
e a constru¢do de representagdes.

Ha um pressuposto, segundo Paulo
Freire, de que o professor(a) deve fraba-
lhar sabendo que o seu aluno é capaz de
aprender mesmo quando é miseravelmen-
te pobre (Freire, 1976). E deste mesmo
autor ainda, a interessante afirmacdo: “a
educacdo tem a ver com sonhos, com fi-

nalidade, com propostas, é uma prdtica
solidéria e colefiva”. A pratica educativa
envolve, porfanto, tanto os sujeitos edu-
cadores como os sujeitos aprendizes, me-
diados pelos contetdos. Por seu lado, os
aspectos afetivos e emocionais, a dindmi-
ca das manifestacées na sala de aula
multiplicam e afetam constantemente as
relacoes entre professores e alunos na prd-
tica pedagégica. Assim, reportando-nos
a um dos postulados apontados na teoria
da aprendizagem de Bruner, “o desenvol-
vimento intelectual baseia-se numa
interacao sistemdtica e contingente, enfre
um professor e um aluno” (Bruner, 1976,
p.76). Portanto, espera-se que o profes-
sor esteja amplamente equipado com téc-
nicas que o auxiliem a ensinar ao aluno,
ao levar também em conta as diversas
formas sistemdticas que cada cultura pos-
sui para realizar essa relagdo professor-
aluno e ao incluir, nesta dptica, as suas
relagdes com a familia, as suas figuras de
identificagdo especial, os seus herdis, etc.

Segundo Libaneo (1991} alguns as-
pectos devem ser ressaltados na interagdo
professor-aluno: o aspecfo cognoscitivo
(que diz respeito a formas de comunica-
¢do dos contetdos e tarefas escolares); o
aspecto socioemocional (que diz respeito
as relagoes pessoais enire o professor e o
aluno); e as normas disciplinares indispen-
sdveis ao frabalho docente (ibid., p. 249).
Estes aspectos assumem muita importén-
cia, pois influirdo, certamente, na forma
como o professor v, percebe e assume
que tais alunos t8m muita inteligéncia;
outros tantos t&m pouca e alguns até po-
dem ndo expressar nenhuma inteligéncia.
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Na teoria de Bruner “o ensino é alta-
mente facilitado por meio da linguagem
que acaba por ser ndo apenas o meio de
comunicagdo, mas o instrumento que o
estudante pode usar para ordenar o meio
ambiente” (Bruner, 1976, p.17). Esta dfir-
magdo estd também, em consondncia com
estudiosos que destacam a importancia e
o papel da linguagem para além da sim-
ples comunicagdo. Entre estes estd
Vygotsky com a seguinte afirmagéo: a re-
lagéo entre o pensamento nasce através
das palavras (Vygotsky, 1989, p.131). Este
autor afirma, ainda, que as palavras de-
sempenham um papel central néo sé no
desempenho do pensamento, mas tam-
bém na evolucdo histérica da conscién-
cia como um todo, ressaltando, portanto,
a grande dimenséo e importancia da pa-
lavra e da linguagem no ser humano

2. Expectativas dos
professores e prdtica
pedagégica

A prética pedagdgica néo envolve sé
o professor, o aluno, a escola, ou os pro-
gramas isoladamente. Ela é um todo. Ja-
mais poderd ser entendida como algo iso-
lado, estanque. Muito pelo contrdrio, na
teoria do curriculo, os teéricos e pesqui-
sadores levam em conta ndo apenas as
estruturas e os efeitos sociais da educa-
¢do, vista de forma ampla, mas também
os conteddos dos programas, os tipos de
conhecimento, as significacdes e valores,
no sentido de compreender e situar, o
melhor possivel, a pessoa do professor, o
seu saber e o seu fazer académico, além
das repercussdes que este saber e este

fazer t8m, na sua pratica cotidiana junto
ao aluno.

A educagdo é essencialmente uma
relagéo e, enquanto tal, néo teria sentido
sem expectativas (Barros, 1992, p. 8). Fa-
lando deste tema retorna-se, ao estudo
polémico que Rosenthal & Jacobson
(c1968) realizaram sobre o tema:
pigmaledo na sala de aula e vale a pena
uma referéncia & mitologia grega
subjacente ao mesmo.

Pigmaledo era um rei de Chipre que
se enamorou por uma estatua de Afrodite,
as vezes, também, denominada como
Metamorfoses, por Ovidio. O escultor
Pigmaledo fez uma estatua de Galatéia
representando o seu ideal de mulher e
apaixonou-se por ela. Em resposta as suas
preces, a deusa Afrodite deu vida & estd-
tua, podendo assim o artista desposa-la.
Literariomente, este tema foi desenvolvi-
do de forma modificada onde se conta
que uma mulher pobre, desejando ser flo-
rista, quis aperfeicoar a sua dicggo. O
professor ndo se contentou com isso fa-
zendo dela uma senhora (livro este que
deu origem ao filme bem conhecido My
far lady), cujo final nao foi tao feliz, tal
qual na mitologia fair. Como lembra Bar-
ros, “ds vezes fambém as expectativas

podem ndo se confirmar dando lugar &
desilus@o” (Barros, 1992, p. 12).

Aplicando & educagdo, o professor,
qual Pigmaledo, apaixona-se pela obra
que vai criando — o aluno. Assim, da-lhe
vida, isto &, alimenta as expectativas posi-
tivas dele e faz com que renda mais inte-
lectualmente.
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3. Varidveis cognitivo-
motivacionais do
desempenho

Revendo o percurso dos primeiros tra-
balhos em Psicologia Escolar, Barros &
Almeida (1991) escrevem que os mesmos
estavam predominantemente voltados
para as explicagdes das dificuldades de
aprendizagem e dos baixos niveis de de-
sempenho, atribuindo muita importancia
as varidveis intelectuais na explicagao
dessas dificuldades. Atualmente estudos
do campo da educagao indicam outras
varidveis que devem ser consideradas, tais
como: o locus de controle (Rotter, 1966),
o desanimo aprendido (Seligman, 1975),
as expectativas de auto-eficacia {Bandura,
1977) e as afribuigdes causais {Weiner,
1979). Estudos destas varidveis, demons-
fram que os mesmos autores designam-
nas sociocognitivo-motivacionais (Barros
& Almeida, 1991) e tiveram bastante im-
pacto na compreensdo da aprendizagem
e do rendimento escolar. Passaremos a
descrevé-las sucintamente.

Barros e colaboradores (1993) des-
crevem que o constructo locus de controle
surgiu mais fortemente no dmbito da feo-
ria da aprendizagem social de Rotter
(1954), quando este autor defendeu que
“as expectativas de cada situagdo sdo
determinadas ndo sé pelas experiéncias
especificas nessa situagdo, mas também,
em certa medida, pelas experiéncias em
outras situagdes que o individui percebe
como semelhantes” (Rotter, 1975, p.57).
Afirma, portanto, que o comportamento
dos individuos 4 influenciado pelas suas
expectativas generalizadas de locus de
controle que operam numa grande vari-

edade de situagbes, podendo-se referir a
dois tipos de controle: o externo e o inter-
no. Exemplificando, se uma pessoa per-
cebe que um acontecimento é inerente ao
seu proprio comportamento ou das suas
caracteristicas relofivamente permanentes,
esta apresenta um controle interno; quan-
do, pelo contrdrio, ela supde que um
acontecimento ndo é contingente ao seu
préprio comportamento, mas, sim, ao po-
der dos outros, & sorte, ao acaso ou ao
destino, entdo apresenta um locus de con-
trole externo. Desta forma, a teoria da
aprendizagem social de Rotter (1975) des-
taca a cognigdio, o comportamento, as
expectativas e os reforcos, as caracteristi-
cas pessoais e as influéncias situacionais
na forma como cada sujeito se percep-
ciona a si e aos outros nas situagoes de
realizagdo. Afirma, também, a existéncia
de uma relagdo positiva entre o locus de
controle interno e a realizagdo escolar
(Findley & Cooper, 1983; Stipek & Weisz,
1981; Barros & Almeida, 1991), apud.,
Mettrau, 1995aq.

Alinvestigagdio neste caompo ndo pode
levar a classificagdo do locus de controle
como uma simples moda ou capricho, pois
estuda e esclarece os aspectos referentes
ao porqué das diferencas individuais na
interpretagdo do reforgo. Relacionando-
se esta afirmacdo com a pratica pedagé-
gica sabe-se que, no seu exercicio, os
mesmos professores com os mesmos alu-
nos, utilizando reforcos similares, tais como
o elogio aos trabalhos, oportunidades de
redlizar jogos durante o tempo de sobra
do aluno, incentivando a prética da leitu-
ra apés o fim dos exercicios solicitados,
por exemplo, obtém respostas diferentes
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entre osmesmos. Estas diferencas, por sua
vez, consfituem uma confribui¢do impor-
tante para a compreenséo do comporta-
mento, principalmente na oprendizagem
(Oliveira, Barros & Neto, et al., 1993,
p.17). Trata-se de um campo fériil e, ao
mesmo tempo, intrigante para a educa-
¢do escolar. O nosso cofidiano, mediado
pelas nossas representagdes sociais e men-
tais, contém um vasto conjunto de refor-
cos que, na grande maioria das diferen-
tes culturas, acompanham o ser humano
desde o seu nascimento e incorporam-se
nele, justamente através da representacéo
social adquirida diariamente, onde um
sorriso significa aprovagéo e um olhar ou
tom de voz mais sério desaprovagéo. En-
fim, crescemos e vivemos periodos esco-
lares e, mais tarde, profissionais, convi-
vendo, a cada minuto, com uma série de
comportamentos que funcionam para
cada um como pista de boa ou mé acei-
tagéo, concordéncia ou discordancia. Fa-
lamos da palavra, do olhar ou do sorriso,
mas igualmente podemos referir-nos aos
gestos, ao posicionamento na sala de aula
que o professor defermina para os seus
alunos, & expressdo gestual e corporal,
como fortes indicadores de reforgos ou de
punigdo em permanente e natural uso
pelos professores nas sua prética peda-
gdgica.

Alguns elementos devem ser ressal-
tados, portanto, segundo esta teoria. Em
primeiro lugar, a expectativa de reforco ou
de sucesso diz respeito & probabilidade
ou crenca de o individuo poder alcancar
os alvos desejados importando ai, néo a
situag@o objetiva em si, mas, sobretudo,
como ela é percebida e avaliada. Fala-

mos aqui, por exemplo, da confianca pes-
soal e inferpessoal (expectativa de poder
ou ndo contar com outra pessoa ou gru-
po e procura de solugdes alternativas). Em
segundo lugar, o valor do reforco, consi-
derando-se valor como a grande diferen-
ciag@o na apreciagdo ou ndo que as dife-
rentes pessoas afribuem em relacdo aos
mesmos. Por Gltimo, sobre a situagdo psi-
colégica e social em causa ou a interagao
do individuo com o meio. Nesta interacéo
confa mais o modo como o individuo
aprende do que a realidade concreta da-
quilo que aprende.

Outros aspectos também tiveram
grande influéncia na teoria da aprendiza-
gem social postulada por Rotter. Esta inte-
gragdo de ponfos de vista parece-nos im-
portante porque o ser humano é comple-
to e complexo demais para ser entendido
e explicado por uma Unica teoria, princi-
palmente quando se concorda com algu-
mas teorias sociopsicolégicas mais recen-
tes que clarificam a impossibilidade de
entender e estudar totalmente este ser hu-
mano fora do seu contexto social e do seu
momento histérico e cultural {veja-se a
forma como a Escola Soviética de Psico-
logia entende esta questdo). Nota-se, mais
uma vez, que, independentemente do es-
paco geogrdfico e temporal, hd muitos
aspectos convergentes em diferentes au-
tores. Pensamos como Sternberg, que mais
do que novas feorias é necessdrio com-
preender as muitas j& existentes unindo as
suas partes comuns para um beneficio
maior e mais imediato de cada sujeito, de
cada pessoa (Sternberg, 1981).

No que se refere aos professores e &
sua prdtica pedagégica esta pulverizacdo
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de teorias e correntes, nem sempre apre-
sentadas com os seus pontos comuns,
leva-os a um certo des@nimo. Este desd-
nimo, e até descrédito, expressa-se atra-
vés da inseguranca dos professores sobre
qual o autor que sustenta a base tedrica
no exercicio da sua prdtica pedagégica.
A quest@o que se poderia colocar é: até
que ponto, beneficia a ele e aos seus alu-
nos conhecer ou ouwvir falar de inGmeros
autores e de partes isoladas das vdrias te-
orias existentes, chamadas, de tempos a
tempos, mais modernas, sem terem segu-
ranga para afirmar qual delas estd utili-
zando no seu cotidiano. O nosso traba-
lho de docéncia e pesquisa mostra clara-
mente todas estas perplexidades, por par-
te de uma grande maioria dos professo-
res nos variados niveis de atuacédo.

Ovutros estudos confrontam as expec-
tativas pessoais de locus de controle com
as expectativas inferpessoais, de realiza-
¢Go automdtica ou efeito pigmaledo. E de
se nofar um aspecto interessante: o nu-
mero de estudos acerca de aspectos rela-
cionados com o professor é bem maior
do que aqueles relacionados com o alu-
no (Oliveira, Barros & Neto, et al., 1993,
p. 72). Sobre isto deve ser ressaltado que
na pratica pedagédgica, a qual por defini-
gao afribui igual grau de importancia aos
professores e aos alunos, esta redugéo de
estudos traz, de certa forma, algum dese-
quilibrio na balanga dos conhecimentos
necessdrios para uma andlise das situa-
coes envolvendo os mesmos e tudo o mais
que dai decorre. Geralmente, o professor
é mais lembrado pelo que ndo sabe ou
pelo que ndo faz por seus alunos do que
pela clareza e facilidades no seu desem-

penho. Inquere-se em muitos sentidos,
junto dos professores, o que ele ndo sabe
e poucos estudos e publicagdes hd, com-
parativamente, relatando como e quantas
vezes foi bem sucedido na sua préatica ou
seja, o que ele sabe. Aqui torna-se decisi-
vo obter respostas junto ao campo e junto
aos sujeitos que atuam neste campo. Em
recente estudo realizado por Mettrau
(1995a) foi observado e constatado que
muitos professores expressam cerfos des-
contentamentos com leis e reformas que
sGo chamados e obrigados a cumprir e
sobre as quais nada lhes foi perguntan-
do. Entende-se, por analogia, o mesmo
pensamento no que diz respeito as abor-
dagens tedricas e teorias modernas de
autores destacados em suas épocas. O
reflexo desta situagdo de conhecer ndo é
o mesmo que de saber, isto é, tem sido
comum os professores ouvirem falar e até
lerem sobre cerfos modernismos psicope-
dagégicos sem terem sido consultados
sobre como poderiam redlizar a prética
pedagdgica subjacente a estes referenciais
teéricos. De novo um desfasamento se
estabelece entre conhecer, saber e usar
conhecimentos considerados importantes
e que, as vezes, marcam épocas e discur-
sos, fidos como a moda educacional até
serem substituidos por outra nova moda
num constante circulo vicioso que ofeta
de forma negativa o cofidiano das prafi-
cas pedagdgicas.

Finalmente gostariamos de fazer re-
feréncia, ainda, as restantes varidveis
cognitivo-motivacionais. Assim, o deséni-
mo aprendido, também conhecido pela
expressdo “learned helplessness”, preten-
de explicar os déficts de desempenho to-
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mando como base a incontrolabilidade
dos acontecimento por parte dos sujeitos.
Face a situacdes repetidas de desempe-
nho mal sucedido sobretudo, quando os
sujeitos interpretam os acontecimentos
como incontroléveis, o desdnimo apren-
dido surge como uma das possibilidades
que acompanham a realizag@o cognitiva
do individuo (Abramson, Seligman &
Teasdale, apud. Almeida, 1991). Esta per-
cepcdo é generalizada a outras situagdes
mesmo quando o conirole seria objetiva-
mente possivel (Seligman, 1975). Dewech
e Licht (apud. Almeida, 1991, p. 90), ao
darem continuidade a tais estudos, pro-
curam explicar porque alguns alunos me-
lhoram ou pioram em seus desempenhos
apés o fracasso. Explicaram tratar-se de
dois estilos diferentes da realizacéo, aos
quais chamaram orientagdo para o desd-
nimo e orientagdo para a mestria.

Uma terceira variavel a considerar é
o constructo de auto-eficécia (Bandura,
1977). Tal constructo tem sido aplicado
ao contexto escolar onde pode ser facil-
mente desenvolvido através de competén-
cia e capacidade cognitivas que a escola
propicia em termos de aquisig@o, de de-
sempenho e de avaliagdo. Tais compe-
téncias estdo relacionados com as experi-
éncias de sucesso e insucesso bem como
a determinados tipos de organizagéo de
préticas de ensino que tanto afetam posi-
tiva como negativamente as percepgdes
de auto-eficdcia dos alunos. Estas percep-
¢des irdo, também, influenciar os compor-
tamentos dos alunos nas suas escolhas de
atividades ou os seus niveis de esforco e
de persisténcia na execugdo das tarefas.
Todas essas vivéncias afetardo os padrdes

pessoais de pensamento e as suas rea-
¢des emocionais (Barros & Almeida, 1991,

p. 91).

Das dimensdes cognitivo-emocionais
i@ mencionadas, cabe agora uma pala-
vra sobre as atribuicdes causais, as quais
buicoes se relacionam com o modo como
os individuos percebem e interpretom o
seu ambiente social. Tais percepgdes afe-
tam os nossos sentimentos acerca de acon-
tecimentos passados e as nossas expecta-
tivas em relacdo ao futuro, especialmente
no que se refere ao desempenho. Os prin-
cipais estudos no campo das afribuigoes
causais desenvolveram-se a partirde 1970
com Weiner e seus colaboradores (Weiner
et al, 1971; Weiner, 1979), tendo sido
inventariado um elevado ndmero de cau-
sas que as pessoas utilizam para explicar
os seus acontecimentos cotidianos e os
seus rendimentos académicos.

As varidveis acima descritas relacio-
nam-se com o conceito mais abrangentes
de motivagéo. Estudos recentes apontam
que a motivagdo é constituida por duas
tendéncias distintas: a motivagéo para al-
cangar o sucesso e a motivagdo para evi-
tar o fracasso (Fontaine, 1990). Pode-se
entender a motivagdo para a realizagdo
como fraduzindo a capacidade pessoal em
investir em situacdes nas quais se luta para
alcangar o sucesso nos niveis mais altos
de realizacdo tanto em relagdo a si pré-
prio como em relagdo aos outros. Ja o
medo do fracasso (um outro lado desta
mesma questdo) suscita certo grau de an-
siedade que tanto pode ser estimulante
quando debilitante, dependendo de cada
pessoa. A mofivacdo tem sido considera-
da, por alguns autores, como uma carac-
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teristica que apresenta certa estabilidade,
embora varie conforme os dominio e as
dreas em consideragdes. Entrefanto, e
contfrariamente a posigao anterior, a mo-
tivagdo nem sempre tem sido entendida
como um trago interno e estdvel em todas
as pessoas e situagdes, inclusive vem sen-
do, considerada por um grupo de aufores
como um componente da inteligéncia

(Renzulli, 1994).

Concluimos julgando ser de grande
necessidade mais informagdes aos profes-
sores a respeito de estudos tedricos que
podem, até cerfo ponto, alterar suas pré-
prias expectativas bem como a de seus
alunos, qualificando, portanto, a pratica
pedagégica cotidiana deles.

4. Reexaminando o conceito
de inteligéncia e prética
pedagébgica

As fentativas de mudangas concep-
tuais trardo, também, profundas modifi-
cagdes no que se refere a prética peda-
gdgica que caminha, ainda que lenfamen-
te, para uma perspecliva mais moderna
de compreenséo da infeligéncia. Por ou-
fras palavras, um aluno que se pretende
activo, que interage com o seu professor
e os seus companheiros, fem consciéncia
desta acgdo inferactiva, ou seja. E capaz
de ter peso no processo denominado pré-
tica pedagégica.

Pesquisas recentes efetuadas em va-
rios paises e, especialmente, na Russia,
Moscovo, por Smirnov, assinalam que “é
procurando resolver os problemas nos
quais se empenham fotalmente, que o alu-

no retém melhor” (Leroy, 1975, p. 110).
Ainda segundo este autor, o aluno deve
conduzir o préprio trabalho intelectual e
executar ele mesmo as suas tarefas, de-
vendo dedicar-se & descoberta dos pro-
blemas, realizando as préprias experién-
cias, reinventando o saber, fortalecendo,
assim, as aquisi¢des intelectuais.

Algumas argumentagdes procuram
focar a atencdo do docente para o sujeito
que aprende, para as suas motivagdes e
as suas capacidades pessoais lembrando,
assim, o papel mediador da escola. A pe-
dagogia ndo pode desprezar o fator
motivacional ou tender a apresentar um
saber definitivo, tranquilizador para a in-
teligéncia. Ao contrario, deve tentar levar
o aluno a procurar o conhecimento, colo-
cando-o, portanto, numa permanente bus-
ca que é uma situacdo geradora de ten-
sdo e ndo de perfeicio acabada.

Comecam ai os problemas relacio-
nados com as questdes de inteligéncia e
prdtica pedagégica. Justamente por con-
ta das indmeras fungdes que ndo tém sido
cumpridas pela escola (sem pretensées de
analisar aqui as miltiplas razdes e causas
desta situagdo), perde-se o referencial do
quanto e do como o aluno é inteligente.
Sem jamais querer generalizar tal afirma-
cdo, o professor, via de regra, distancia-
se das verdadeiras necessidades do seu
aluno. Obtém como resposta, por parte
deste, resultados onde ndo é exigida ne-
nhuma oportunidade ou fracas oportuni-
dades para expressar a sua inteligéncia.
Usualmente, ele é solicitado a dar respos-
tas convencionais que, na maioria das ve-
zes, acabam por impedi-lo de fazer novas
descobertfas e por o inibir no encontro de
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novas e diferentes solugdes para as ques-
tdes. Todo este processo despista o pro-
fessor do referencial do aluno que, mui-
tas vezes, é classificado, nomeado e até
mesmo rotulado de pouco inteligente ou
sem inteligéncia para Matematica ou ou-
tra drea de conhecimento.

A informagéo fornecida ao professor
chega-lhe através de duas vias fortes, que
influem de modo claro e indiscutivel na
sua prdtica pedagégica. A primeira é um
impacto resultante desses dois saberes de
diferentes origens: um saber recebido du-
rante a formagédo académica dos profes-
sores; e um outro saber resultante das
demais informacdes que lhe chegam atra-
vés, inclusive, da sua prépria pratica pe-
dagégica cotidiana.

Autores recentes comprovam a géne-
se social da inteligéncia embora nao ve-
jam nesse processo causalidades
unidirecionais lineares mas, sim, mudan-
cas operadas através de refroalimentagoes
continuas entre o desenvolvimento das
capacidades infelectuais e o desenvolvi-
mento de organizacdo social mais com-

plexas (Mugny & Doise, 1983, p. 31).

Pensamos ser importante ampliar um
pouco esta discussdo sobre a teoria da
Representacdo Social, por se fratar, exa-
tamente, de uma teoria relativamente jo-
vem e em pleno desenvolvimento, que
acarreta julgamentos, aceitagoes e criti-
cas. Quanto a representagdo social da
inteligéncia propriamente dita, é notério
que todos ou, pelo menos uma grande
maioria de pessoas, das mais variadas for-
magdes, niveis de conhecimentos e clas-
ses sociais, demonstram, de maneira im-

plicita ou explicita, que a inteligéncia é
um valor. Sendo.um valor é algo em que
pensam, refletem e que hierarquizam no
conjunto dos valores pessoais. Nao ha
como deixar de perceber, seja afravés de
filmes como “Mentes que Brilham”, “Lan-
ces Suaves” ou “Forest Gump”, seja atra-
vés de revistas especializadas e nGo espe-
cializadas e de jornais bastante lidos, a
importancia social desta variavel psicold-
gica. “The Wall Sreet Journal”(13 de De-
zembro, 1994) dedicou uma pdgina in-
teira a comentdrios sobre a publicagdo do
livro “The Bell Curve” (Hermstein & Murray,
1994). Com o titulo “Mainstream Science
on Intelligence”, “The Wall Street Journal”
tece vdrios comentdrios sobre a questao
da inteligéncia, relativos as formas de
definir e de medir a inteligéncia, bem
como as diferencas apresentadas entre
grupos éticos. O mais interessante é que
inclui, também, um comunicado de um
grande grupo de especialistas em inteli-
géncia e em campos afins, pertencentes a
algumas das principais Universidades e
Institutos Americanos. Tudo isto tendo
como justificacdo de fundo a edigdo do
referido livro. Esta publicacéo teve, alids,
repercussdes noutros paises, incluindo o
Brasil e Portugal. Na realidade existe re-
almente um impacto cada vez que surge
algo de inovador publicado ou verificado
acerca da inteligéncia humana.

E claro que isto tudo se constituiu em
farto e rico material, ndo s6 para a cién-
cia propriamente dita, mas para levantar
questdes sociais que pareciam jé resolvi-
das ou, pelo menos, aquietadas. As pes-
soas do senso comum, que durante qua-
se dois meses puderam ler e ter informa-
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¢des sob variadas épticas e de variadas
personalidades convidadas para o deba-
te sobre a inteligéncia humana, terdo usu-
fruido 6timas condicées para {re) formu-
larem as suas representagdes sociais nes-
ta temdtica. Se jé era claro para nés, tra-
tar-se de um assunto cujo feor de interes-
se cientifico permanece insatisfeito, tornou-
se também agora comprovado o seu inte-
resse pelo piblico. Geralmente, as ques-
tdes da inteligéncia humana séo, sobre-
tudo, tratadas sob a forma de ensino e
saber académico e, por isto mesmo, o
publico corre ao encontro de outras fon-
tes informativas quando aparecem opor-
tunidades. Afinal, a inteligéncia é de to-
dos e por todos deve ser conhecida e com-
preendida.

5. Inteligéncia e enfoque atual

Inicialmente tentaremos chamar aten-
¢do sobre a questdo da inteligéncia fa-
zendo um deslocamento de algo que pa-
rece ser individual para algo que é social,
isto &, sai da individualidade e passa &

coletividade. (Mettrau, 1997, p. 9).

Esclarecendo a afirmagéo acima, per-
cebemos a inteligéncia de alguém quan-
do tal pessoa estd em acéo e, porfanto, a
inteligéncia passa de entidade abstrata e
isolada a ser vista, apreciada e entendida
em sua forma dindmica, isto é, em agéo
junto ao outro ou outros que compdem o
meio social onde é percebida através dos
chamados comportamentos inteligentes
(Sternberg, 1994). Assim temos vdrios ti-
pos de comportamentos inteligentes, ha-
bilidades ou falentos e néo vdrios tipos de
inteligéncia (Mettrau, op. cit., p. 9).

Em recente pesquisa de Mettrau
(1995a, p. 141) foram questionados e
andlisados cinco itens sobre a femdtica da
inteligéncia envolvendo cerca de trés cen-
tenas de professores do Brasil e de Portu-
gal. Nos resultados encontrados pode-se
verificar, em ambos os paises, que ndo hé
coincidéncia entre o conceito de inteligén-
cia e as caracteristicas do aluno infeligen-
te ou seja e esclarecendo melhor: o pro-
fessor possui um conceito de infeligéncia
que ndo é o mesmo para identificar seus
alunos, por ele considerados mais e/ou
menos inteligentes. Tal discrepancia afe-
ta, certamente, a prdtica pedagégica desse
professor bem como suas expectativas,
tanto positivas quanto negativas, ackrca
de seus alunos.

Hoje o campo de estudo referente ao
tema da inteligéncia abarca grande e va-
riado nimero de profissionais e estudio-
sos tendo ficado bem para trés um outro
tempo em que predominavam somente os
conhecimentos da psicologia geral ou
educacional.

Ap6s a onda milendria da era rural e
apés a onda, bem mais curta, do maqui-
nismo industrial, novos sinftomas anunci-
am o advento de uma terceira onda: uma
era pés-industrial capaz de exaltar a di-
mensdo criativa das atividades humanas
(De Masi, 1997, p. 13). Hoje, ressentimo-
nos bastante de saber mais como se pro-
duzem os bens materiais e como pode-
mos reproduzi-los para nosso uso, do que
sabemos como se produzem as idéias, os
simbolos, as informagdes.

Neurologistas, bidlogos, psicélogos,
antropdlogos, profissionais das ciéncias da
computacao e muitos outros, tentam, jun-
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tos ou separadamente, entender e acom-
panhar os percursos da invencdo teérica,
da descoberta cientifica, da criagéo artis-
tica. Por fais razoes, entre indmeras ou-
tras, devemos nos preocupar na sociali-
zagdo do saber atual sobre inteligéncia e
criatividade vista como dimenséao da inte-
ligéncia, junto a todos, mas especialmen-
te junto ao grupo de professores porque
sabemos que estes seus alunos que se
percebem reforcados, encorajados e ad-
mirados pelos seus comportamentos inte-
ligentes sentem-se, também, com mais
valor social ousando mais em suas pro-
dugbes académicas ou néo.

A inteligéncia humana corresponde
a expressdo de um processo dindmico pro-
fundamente ofetado pela emocdo, pelos
desejos e pelo afeto, além dos compo-
nentes cognitivos e criativos. As amplitu-
des emocionais e intelectuais existentes em
todos os campos da atividade humana
transformam o campo de estudo da infeli-
géncia humana em um dos mais comple-
xos, inter e transdisciplinares.

Néao aceitamos as “Mdltiplas Inteli-
géncias” (Gardner, 1985; 1995). Mas sim
as diferentes formas de expressdo da inte-
ligéncia em seus aspectos: cognitivo, cria-
tivo e afetivo que estardo sempre presen-
tes em qualquer producéo de uma pes-
soa pois pensamos que o criar (criagdo),
o conhecer (perceber, entender e relacio-
nar) e o sentir (emogdo acérca de...) séo
as diferentes expressées da inteligéncia
humana (Mettrau, 1995q, 1997, p. 95).

Nao aceitamos, a inteligéncia envo-
cional (Goleman, 1994) mas sim a emo-
¢do na inteligéncia conforme muitos estu-
diosos hd remontadas épocas ja percebi-

am e salientavam o quanto os aspectos
emocionais recebem influencia e influen-
ciam o uso e a expressdo da infeligéncia
humana. Ressalte-se, entretanto, que
Goleman conseguiu atingir um objetivo:
vender um produto esquecido e chamado
emogdo sendo esta a sua grande confri-
buicéo ao tema: alertar variados profissi-
onais e pessoas para a importancia da
emogao e da inteligéncia como campo de
estudos e sua importancia no dia a dia e
na vida cotidiana de todos nés.

O conceito de inteligéncia tem re-
cebido grande atencdo ao longo da his-
téria humana por ser flexivel, com muitos
sentidos e grande variag@o no tempo e
nas diferentes culturas (Mettrau, 1995q;

1997, p. 96).

Os novos enfoques nos estudos so-
bre infeligéncia nos mostram hoje que é
possivel compreender a inteligéncia hu-
mana ndo sé em dimensées (o criar, o
conhecer e o sentir) mas, também através
de tarefas que exigem insight (descober-
ta) realizadas quando o sujeito nao preci-
sa ou ndo pode langar mao de conheci-
mentos prévios (Sternberg apud Mettrau,
1997) porque bem como as propostas
recentes de provas ecolégicas e etolégicas
(Gardner apud Mettrau, 1997, p. 102)
sendo esta uma das grandes confribuigdes
dos estudos e publicacoes de Gardner.

Refornando ds questdes do professor
e relacionando-as aos novos enfoques na
visdo da inteligéncia julgamos que, até
cerfo ponto, a forma como ele vé e avalia
um aluno e se relaciona, estd4 marcada
por suas concepgoes e conhecimentos
acérca da capacidade intelectual de cada
um e de todos eles. Estes aspectos, alia-
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dos aos extensivos estudos sobre a lingua-
gem demonstrando que ela traduz e
decodifica o meio social onde as pessoas
vivem, interagem e demonstram as dife-
rentes expressoes de inteligéncia, assu-
mem, assim, grande importdncia e devem
ser estudados e melhor compreendidos es-
pecialmente pelos professores e profissio-
nais ligados & educacdo. Contribuicées
mais atuais como as de Sternberg (apud.
almeida, 1994), Gardner (1994) e outros
além dos estudos amplamente valoriza-
dos pela escola Soviética de Psicologia
sobre a importéncia da linguagem, fazem
surgir novas perspectivas sobre a questdo
de inteligéncia humana, do desenvolvi-
mento, da linguagem e das funcdes men-
tais superiores.

A leitura social do insucesso escolar
ndo pode ser ignorada. Por exemplo, cri-
ancas pobres apresentam &timo desem-
penho nas diferentes formas em matema-
tica quando estdo em situagdes naturais e
nao em situagdes formais do fipo escolar
(Carraher & Schliemann, 1989, p. 29).
Estas criangas acompanham os negécios
dos pais a partir de uma certa idade; au-
xiliam nas transagdes econdmicas, assu-
mem responsabilidade nas vendas e até
podem tornar-se independentes, em tor-
no dos 11, 12 anos, vendendo pipocas,
amendoim, lim&o ou milho por conta pré-
pria. Embora, ocasionalmente, aparegam
erros de célculo ha grande predominén-
cia de acertos nas contas e no raciocinio
a que sdo obrigados a fazer em funcdo
desta participagdo no trabalho. No entan-
to, a realizagdo escolar destas mesmas
criancas permanece aquém dos objetivos
curriculares fixados. Este é um dado
preocupante na pratica pedagégica.

O que tem a ver o insucesso escolar
com representagdo social da infeligéncia
e pratica pedagégica? Em principio, to-
dos os fatores acima mencionados desem-
bocam na prética pedagégica que acaba
por ser a intermedidria desta dindmica,
sem esquecer que ela mesma possui uma
dindmica préprio. Esta discussao ndo serd
feita de forma exaustiva, pois transforma-
la-ia, obrigatoriamente, no contetdo de
uma tese. Trataremos, portanto de anali-
sar as vinculagdes que ocorrem e trans-
formam a prdtica pedagégica, num ver-
dadeiro desafio.

Ha um defasamento entre o debate
realizado junto das pessoas na prdtica e a
producéo intelectual no férum da acade-
mia. Néao tem sido, também, terefa facil
unir o discurso sobre as teorias da educa-
cdo, confribuicdes da psicologia escolar
e outras disciplinas com a prética peda-
gdgica cofidiang, isto é, aquelas situagdes
abrangentes que acontecem no cotidiano
do aluno e do professor. Esta prdtica estd,
obviamente inserida numa situagéo insti-
tucional bombardeada por aparatos bu-
rocrdticos que, muitas vezes, ulirapassam
o verdadeiro sentido do processo educa-
tivo. A representacdo social que o profes-
sor j& tem sobre esta quesiao acrescen-
tam-se novos dados ou novas informa-
¢des, as vezes, diamefralmente opostas ao
que ele pensava até entdo, quer sobre in-
teligéncia, quer sobre a prética pedagé-
gica. Cada modelo (ou postura) de pro-
fessor terd uma consideragdo diferente so-
bre qual o tipo de alunos que ele classifi-
ca ou considera mais ou menos inteligen-
te. Para alguns, serd aquele que reelabora
e discute dissertativamente; para outros,
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serd aquele que realmente reproduz, com
a melhor qualidade possivel, a leitura do
livio de texto. Serd que, neste caso, o pro-
fessor consegue relacionar o que a Psico-
logia, através das suas diferentes escolas,
conceitua como inteligéncia? Ou serd que
ele vai mudando o préprio conceito de
inteligéncia de acordo com os resultados
obtidos na sua prética pedagégica? E o
que analisaremos a partir de agora

Devemos ressaltar alguns aspectos
que dificultam a compreensdo mais am-
pla e correta sobre fenémenos educativos.
Em primeiro lugar, os estudos e apresen-
tagdo das teorias da educagéo nao expli-
cam como se dd a articulagdo destas teo-
rias com a prdtica. Assim, a prética apa-
rece quase como uma ilustragdo da teoria
o que ndo & nem o desejdvel, nem o pre-
tendido. Conseqiientemente, o professor,
insatisfeito, acaba por refor¢ar o ponto de
vista do senso comum ou o da racionali-
dade técnica que estabelece a oposigdo
entre teoria e prdfica. As chamadas feori-
as modernas {assim denominadas quan-
do entram em moda) modificam também
as concepgodes que o professor jG tem so-
bre diversos aspectos relacionados com o
seu aluno, enquanto aluno e enquanto
pessoa. De repente, o aluno considerado
o mais inteligente deixa de ser o mais rg-
pido e passa a ser o mais reflexivo; ou o
mais criativo...; mesmo que este professor
saiba pouco sobre criatividade.

E impossivel pensar numa pratica
com fantos ingredientes fundamentais sem
acrescentar mais um: o valor e o peso que
a questdo da inteligéncia assume, tanto
pelas diversas correntes que tentam
explicd-la quanto pelos efeitos da sua

aciio em cada pessoa e em todos nés.
Afinal, todos querem, precisam, necessi-
tam se sentir e se perceber infeligentes. E,
na verdade, uma grande questao porque
“ensinar supde querer fazer alguém as-
cender a um grau ou a uma forma de
desenvolvimento intelectual e pessoal con-
siderado desejavel”. Quando se fala numa
forma de desenvolvimento intelectual e
pessoal, estamos falando em inteligéncia,
pois educar ou ensinar é “colocar alguém
em contato com certos elementos da cul-
tura a fim de que deles se nutra, que os
incorpore na sua substdncia, que cons-
trua a sua idenfidade intelectual e pesso-
al”. “E necessario reconhecer também o
cardcter, em grande parte inevitavel, da
tensdo freqiientemente observada entre a
cultura escolar e a cultura da vida cotidi-

ana”. (Forquin, 1993, p. 168).

Cada sujeito social, constréi de modo
Unico e criativo a sua compreenséo indi-
vidual do coletivo e dos significados soci-
ais. Estes, por sua vez, sdo representados
tanto pela linguagem falada como pelos
gestos, sinais e linguagem corporal. Por
meio de um processo ininterrupto de cons-
trucdo de experiéncias compartilhadas
com oufros membros do grupo social “séo
criados lugares pessoais, para viver e brin-
car, e formas criativas e diferenciadas de
entender e dialogar com o mundo fisico e
social”. Como sintese, a fim de ser sujeito
dnico e diferente dos demais cada indivi-
duo precisa de (rejconhecer em si «
multiplicidade de seres sociais presentes
no seu grupo e nele mesmo, em forma
potencial, pois a singularidade individual
é construida através do encontro e esco-
tha diferenciadas dessa multiplicidade”
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(Vasconcellos & Valsiner, 1995).

Outro aspecto fambém observado é
que a educagéo ou a tarefa de educar foi
sendo confundida com a de transmitir co-
nhecimentos com pouquissimas possibili-
dades para o novo, o criativo, o transfor-
mador. Constata-se nos planejamentos
curriculares e no cotidiano das salas de
aula, de uma maneira geral, pouca valo-
rizagdo da dimensdo humana e social no
processo de desenvolvimento (ibid., p. 12).

A psicologia escolar deve dialogar,
enquanto campo tedrico, com outras dre-
as das ciéncias sociais que tenham, tam-
bém, o processo de desenvolvimento hu-
mano como objeto de estudo tais como a
antropologia e a histéria, enire ouiras,
para oferecer & Educac@o uma viséo mais
ampla do processo de desenvolvimento e
do conhecimento. Assim, ficaria garanti-
do & Psicologia Escolar o estudo dos as-
pectos psicolégicos que nascem a partir
deste viver no campo sécio-relacional e
no campo afetivo-emocional de cada alu-
no.

Também nesta seqiiéncia, enfre mui-
tos autores que confribuem para o estudo
e a compreensdo do processo ensino-
aprendizagem, estd Vygotsky (1989),
quando nos apresenta o conceito de zona
de desenvolvimento proximal (algumas
vezes traduzido por zona do desenvolvi-
mento préximo), um espago dindmico de
sensibilidades onde as pessoas, presen-
tes ou em membria, estariam afetadas
umas pelas outras, possibilitando o avan-
¢o do desenvolvimento cognitivo. A sua
teoria do desenvolvimento recupera a im-
portancia dos aspectos emocionais, me-
diadores do mundo fisico, ideolégico e

social, ou seja, dé um lugar central & di-
mensdo afetiva. Segundo este autor, a
emocdo é o instrumento privilegiado da
espécie humana sendo, portanto, o pri-
meiro e mais forfe vinculo entre os homens
e as suas culluras (ibid). Estas diferentes
contribuigées salientam como estd reple-
to de situacdes afetivas e cognitivas o pro-
cesso através do qual o professor realiza
a sua prdtica pedagégica ndo se dando
conta de tal fato no seu exercicio didrio e
ao longo dos anos.

Ao contrdrio de outras dimensoes
psicolégicas e aspectos da personalidade
dos individuos, as capacidades cognitivas
tém sido tomadas, ao longo de muitos
anos, como “estaveis, geneticamente her-
dadas ou naturalmente construidas, ten-
do pouco a ver com a vontade e a experi-
&ncia dos sujeitos:”"(Almeida, 1991, p. 8).
Entretanto, publicagdes mais recentes t&m
demonsirado que hd outros aspectos a
considerar, tomando-se a inteligéncia,
agora néo s6 como capacidade da mente
diferenciadora dos sujeitos nos seus de-
sempenho, mas também, considerando-
se as varidveis sociocognitivas e os estilos
cognitivos (Barros & Almeida, 1991).

Pensamos ser muito importantes e te-
rem grande influéncia na prética peda-
gbgica conhecimentos de tais estudos e
que chegassem aos professores. Certa-
mente e a partir dessa altura eles passari-
am a oferecer outras informagdes
avaliativas aos seus alunos. Tais resulta-
dos enriqueceriam ndo sé as pesquisas,
mas também os professores e os outros
profissionais envolvidos direta ou indire-
tamente na prética pedagégica. Por exem-
plo, ajudaria a uma andlise do rendimen-
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to académico, ainda hoje quase exclusi-
vamente dependente da infeligéncia e
varidveis cognitivas, que demonstram a
existéncia de oufros fatores igualmente
decisivos como as varidveis sociocognitivas
e outros ingredientes mais nesta massa
compacta aqui entendida como prdtica
pedagdgica.

“Avida do homem é processo ou seja,
histéria. Se retirarmos a histéria & vida do
homem este fica incomprensivel” (Patricio,
1991, p. 71). Com esta afirmagéo temos
a visdo histérica da vida do Homem que
nos remete a pensar num homem sempre
em mudancas e que deve, porfanto, ser
preparado para mudancas. Parte da vida
de uma maioria de pessoas é passada na
escola, onde ela vive sob a influéncia, re-
cebida e desenvolvida, dos efeitos de de-
terminada prética pedagégica, que tam-
bém deve ser vista sob a perspectiva his-
térica para se compreender uma prdfica
sempre em mudanca e em velocidades
cada vez maiores.

Existe um problema no que se refere
ds questdes educativas: o ser humano
encontra-se em constante mudanca assim
como toda a sociedade na qual ele esta
inserido. Percebe-se uma certa dificulda-
de por parte da instituicdo escola em rea-
lizar tais mudancas. Se, por um lado, o
professor se organiza e organiza a sua
prética em funcao da manutengéo e vi-
géncia dos valores e dos saberes de cada
época, por outro lado, é este mesmo pro-
fessor que, junfamente com outros seg-
mentos da sociedade, deve organizar a
sua prdfica pedagégica, ao procurar an-
tecipar e favorecer essas mudancas. Cla-
ro que alguma ambigiidade existe nesta

postura, por exemplo, quando “s@o muito
evidentes e também numerosos, no tem-
po que vivemos, os sinais de crise do que
se pode chamar a modernidade” (Patricio,
1990, p. 78}. Mas temos que enfrentar as
crises justamente com oportunidades e vi-
sdes inovadoras.

Como se sabe, e 6 foi dito neste tra-
balho, o professor além de profissional é
também uma pessoa que vive e convive
com todos os problemas e todas as cir-
cunstancias que envolvem o grupo social,
a sociedade. Talvez este profissional ndo
saiba exatamente qual é o papel que deve
desempenhar como ator (o professor) e
como ator (a pessoa). E desejavel a
sobreposigdo destes papéis, mas compre-
ende-se que nem sempre é fécil tal
sobreposicdo porque as cenas mudam
muito rapidamente e os cendrios fambém
e, 4s vezes, os personagens afrasam-se
um pouco no grande palco real da vida...

Os problemas que envolvem os pro-
fessores e as suas representagoes sociais
devem ser compreendidos sob esta mol-
dura que, por um lado embeleza, mas,
por outro, determina e limita o conteido
do quadro. Quando relacionamos, nova-
mente, o professor ator, & representacdo
social e & prética pedagdgica, e coloca-
mos tudo isto na imagem de um quadro,
percebemos o papel da prética pedagé-
gica como a moldura onde se insere tal
quadro.

Foi uma preocupagdo ao longo des-
te arligo contextualizar, o mais possivel,
as leituras das representagées sociais da
inteligéncia e a forma como as mesmas
podem estar presentes na prdtfica peda-
gégica. Nao olvidomos a situagdo con-
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creta dos préprios professores, e, por isso,
procuramos analisar este fendmeno
multidimensional tomando as confribui-
cées da sociedade e da psicologia da
educacdo e da escrita dos préprios além
de leituras e andlises especificas ligadas
ao tema em discussdo..

Finalmente, procurou-se na literatu-
ra existente alguns trabalhos voltados para
as concepgées de inteligéncia junto dos
professores. O nimero destes estudos é
bastante reduzido. Mesmo assim os seus
resultados permitem-nos inferir que as
concepcoes de professores e alunos nem
sempre sdo coincidentes, especialmente
junto dos alunos com desempenhos mais
fracos na escola (estes tendem a apresen-
tar uma concepcdo de inteligéncia onde
se valorizam, sobretudo, as dimensdes
sécio-relacionais). Ao mesmo tempo, ou-
tros resultados permitem-nos constatar que
junto dos professores tais concepgdes di-
ferem se considerarmos o nivel de ensino
em que leccionam. Os professores dos
primeiros niveis escolares tendem a
enfatizar, nas suas definigdes, os aspectos
verbais e sécio-relacionais, enquanto os
professores dos niveis escolares mais avan-
cados sobrevalorizam os elementos mais

estritamente cognitivos. Julgamos que es-
tas concepcoes se refletem nas aprecia-
¢des que os professores fazem de cada
um dos seus alunos, condicionando as
suas prdticas e contribuindo para a for-
mulagdo das suas expectativas em rela-
¢dio as capacidades e & aprendizagem dos
alunos.

Concluindo, pensamos ser julgamos
oportuno o debate, escrito e oral, deste
tema e a teia de assuntos e conexdes que
o compdem e envolvem.

Lembramos ainda, que os professo-
res, em todos os niveis de ensino, necessi-
tam de capacitagéo constante e atualiza-
da, em forma de discussées sobre resulta-
dos de estudos e pesquisas educacionais
para que sua atuagao se torne mais con-
sistente e menos desgastante e, sobretu-
do, para que o professor volte a se sentir,
mais admirado, mais respeitado e aman-
do como jd o foi em outras épocas e cul-
turas.

“Quanto mais penso sobre a prdtica
educativa, reconhecendo a responsabili-
dade que ela exige de nés, tanto mais me
convenco do dever nosso de lutar no sen-
tido de que ela seja realmente respeita-

da”. (Freire, 1997, p. 107)
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ABSTRACT

This article presents some of the questions that must have used by teacher in your
today practice. Presents yet some knowledges such as tall “helplessness and control
locus”, and the relation between intelligence and learning

Finally show that intelligence should be and is of general public interest because we
are involved by this and its effect on the family, on the school, on friends and profes-

sional life.

RESUMEN

Este articulo presenta algunas cuestiones que deben ser usadas por el profesor en
su préctica cofidiana. Presenta ademds algunos conocimientos tales como: “aprendizaje

fracasado y locus de control” y la relacién entre inteligencia y aprendizaje.

Finalmente muestra que inteligencio deberia sery es de interés piblico porque sus
efectos son encontrados en la familia, en la escuela, en los amigos y en la vida profesional.
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