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1000 Inteligéncia e motivacao:
. ' perspectivas atuais
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A inteligéncia exerce uma influéneia enorme na motivaci
para apr’em‘ie_r de alunos. O esforgo, principal indicador da moliiao
a0, so ¢ utilizado pelo estudante para ultrapassar suas proprias dE'l-
ficuldades ou para se engajar em situagdes novas ou desafiant .
€aso este acredite na sua propria capacidade de obter éxito. ”

_ Dweck c Bempechat (1983) constataram a existéncia de doj
thOS de teorias pessoais sobre a inteligéncia: a teoria da intelj é;S
c1a como uma entidade ¢ a concepgdo incremental de inteligéngcia—
D-e§tacam essas pesquisadoras as influéneias diversas que as du .
visées de inteligéncia exercem na motiva¢do académica e no dzs
sempenho escolar de alunos. Na realidade, a teoria da iuteligénci;
como uma f:midade assume que a inteligéncia é um trago estével
fixo (5[0 individuo. Assim sendo, individuos diferem em qu‘antida{-:
decé a presenca da inteligéncia em maior ou menor grau que ird
c!ctcrmmar quao bem-sucedida uma pessoa pode se tornar. Neste

tlpq de concepgio de inteligéncia, o papel do esforco cor-no um
meio de se reverter fracassos é desconsiderado, pois nfio hd nada
que possa ser fei.to'para alterar o insucesso, tendo-se em vista a
di:scr.en(;a na ﬂexllblhdade, maleabilidade ¢ instabilidade da inte]j-
géncia. Por oposi¢io, a visdo incremental da inteligéncia defende
a 1.dc:a de que a inteligéncia ¢ passivel de ser desenvolvida e am-
p{lad.a pelo esforgo e pela pratica. Além disso, essa visio de inteli-
géncia concebe a inteligéncia como mais relacionada a tarefas es-
pec1ﬁca§ ¢ advoga a idéia de que a capacidade em uma 4rea nio é
necessariamente relevante para outras areas (Stipek, 1993).

Conzlo se pode notar, a teoria pessoal de inteligéncia exerce
um grande impacto na motivagio do individuo, visto ser a auto-
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competéncia percebida um forte determinante da motivagdo intrinse-
ca (Tapia e Celay, 1996). Tanto a teoria da atribuigo de causalidade
como a de crengas de auto-eficacia (neste volume) focalizam de al-
gum modo as crengas do aluno em sua capacidade. Faz-se necessi-
rio, portanto, que se entenda devidamente o que seja inteligéncia e
como vem sendo estudada e compreendida nos dias atuais.

1. Principais abordagens no estudo da inteligéncia
humana

O estudo da inteligéncia humana tem sido foco de inimeras
controvérsias no 4mbito da psicologia educacional, dado o valor
que o comportamento inteligente assume em nossa cultura (Ades,
1986). Embora as defini¢des de inteligéncia variem de acordo
com os psicologos e suas filosofias, pode-se dizer que, em geral, a
inteligéncia é vista como a capacidade ou um conjunto de capaci-
dades que permite ao individuo aprender, resolver problemas e in-
teragir com sucesso no ambiente (Dembo, 1994). H4 pouco con-
senso também no que diz respeito a natureza e a estrutura da inteli-
géncia (Dembo, 1994; Lefrancois, 1988).

Spearman (1904) defendeu a idéia de que a inteligéncia ¢é
composta por um fator geral e diversos fatores especificos. Para
Thomdike (1927), a inteligéncia é a soma de habilidades especifi-
cas, tais como: raciocinio abstrato, raciocinio mecanico e habili-
dade social. Ja Thurstone (1938) acredita que a inteligéncia envol-
ve um conjunto de habilidades primarias (sete fatores), tais como:
habilidade numérica, fluéncia verbal, significado verbal, memoria
associativa, julgamento, habilidade espacial e habilidade percep-
tual. Guilford (1959; 1988) desenvolveu uma complexa teoria
multifatorial da inteligéncia, concebendo a capacidade intelectual
humana consistindo de 180 habilidades diferentes. Gardner
(1983) menciona que ndo existe apenas uma inteligéncia e sim va-
rias. Cattell (1963) distingue dois tipos de inteligéncia: a fluidae a
cristalizada. Enquanto que a inteligéncia fluida refere-se a capaci-
dades nio verbais ¢ ndo influenciadas pela cultura e pela experién-
cia, a inteligéncia cristalizada ¢ predominantemente verbal e alta-
mente afetada pela educagdo, cultura e experiéncia. Neisser (1979)
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defende a idéia de que a inteligéncia é uma mera invengio cy|

ral. De gcordo com Sternberg (1996), a inteligéncia é um cop :l o
lo 1}1ult1dimensional. Compartilha esse autor da visio hiera -
da inteligéncia difundida por Vernon (1972) e Carroll (lé;gulca
que as habilidades que compdem a inteligéncia se distribuey %
fungdo de uma hierarquia que vai da habilidadc geral situa(;, -
topo, para as habilidades mais especificas, Iuca]izada:: em nj i
inferiores da hierarquia. - e

‘ Ex1s}em quatro perspectivas prin€ipais no estudo da inteligé
Cla: a psicométrica, a piagetiana, a sociocultural ¢ a teoria do grm
ccssameu}o da informagdo. Teéricos divergem quanto 4 natufe "
¢ composigao da inteligéncia. Entretanto, Dembo (1 994) mf:nc'zat
na que as diferentes abordagens no estudo da inteligéncia nio 50-
vem ser consideradas como mutuamente excludentes, visto que e-—
completam e se complementam. Dada a consagrada’imponﬁncsic
que o constructo inteligéncia tem no 4mbito educacional 0 rca
sente capitulo tem como objetivo geral apresentar cada u,maI:ia-
quatro abordagens no estudo da inteligéncia. Mais eSpcciﬂcamenS
tc,_pllcten.dc-sc analisar o conceito de inteligéncia 4 luz das contri:
buigdes da teoria do processamento da informagao ¢ avaliar o im-
pacto desta concepgio de inteligéncia para a pratica educacional
sobretudo para a motivagdo para aprender do aluno. -

1.1. A perspectiva psicométrica

Essa abordagem, como descreve Dembo (1994), apresenta
€Omo preocupagocs centrais a composigio ¢ a mensuragao da inte-
ligéncia. Visa entender a inteligéncia tentando identificar fatores
Ou estruturas mentais que sio responséveis pelas diferengas indi-
viduais nos testes de inteligéncia. Tem como principais represen-
lan_tes: Spearman (1904), Thorndike (1927), Thurstone (1938) e
Guilford (1959; 1988).

0O prmn‘-:iro teste de inteligéncia surge com Binet, em 1900, e
com um objetivo bastante claro: identificar criangas ::om probfe»
mas e atzfasos na aprendizagem e que nio conseguiriam benefici-
ar-se difl Instrugdo tradicional. A idéia de Binet foi comparar uma
determinada crianga com um grupo de criangas da mesma idade.
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Uma crianga era considerada como possuidora de uma inteligén-
cia acima da média se ela conseguisse responder corretamente um
pumero maior de questdes do que a crianga considerada como
apresentando uma inteligéncia média. Seguindo a mesma linha de
raciocinio, uma crianga seria avaliada como tendo uma inteligén-
cia abaixo da média se o seu desempenho fosse inferior ao das cri-
ancas de mesma faixa etaria. Os testes de inteligéncia de Binet
eram baseados em conhecimentos praticos e cotidianos. As crian-
¢as tinham que apanhar objetos do chéo, nomear objetos familia-
res, copiar formas geométricas, contar objetos, entre outras ativi-
dades (Gardner, Kornhaber ¢ Wake, 1998).

Binet teve o mérito de ter desenvolvido um instrumento de
medida cujas perguntas refletiam diferentes niveis de dificuldades
relativas as criancas de faixas etarias diversas. Binet usou o concei-
to de idade mental como base para avaliar o nivel de funcionamen-
to mental de uma crianga. Entretanto, foi Stern, em 1912, o primei-
ro a utilizar o termo coeficiente de inteligéncia (QI), acreditando
que a idade mental da crianga (que poderia ser superior ou infe-
rior & idade cronoldgica) deveria ser dividida pela idade cronolo-
gica da crianga e multiplicada por cem (para o resultado ser um
namero inteiro). Posteriormente, esta relacfo linear entre idade
mental e cronologica foi reavaliada e tomada como muito sim-
plista, tendo sido entdo abandonada como férmula para se calcu-
lar a capacidade mental. Todavia, como descreve Dembo (1994),
o termo coeficiente de inteligéncia continuou sendo utilizado tan-
to para indicar inteligéncia, quanto para se referir ao escore em

testes de inteligéncia.

1.2. Alguns problemas relativos aos testes de inteligéncia

Uma série de questdes surgiram em torno do uso de testes de
inteligéncia. Embora estudiosos do assunto quisessem obter uma
medida das potencialidades inatas do ser humano para aprender,
isto nfo ocorreu. Os testes de inteligéncia ndo sdo isentos das in-
fluéncias educacionais ¢ culturais e, portanto, ndo mensuram ca-
pacidades inatas. Na realidade, como aponta Dembo (1994), os
testes psicométricos de inteligéncia medem a habilidade necessé-
ria para se ter sucesso na tarefa proposta pelo teste, naquele dado
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momento. Acrescenta Ades (1 986) que os testes padronizadog d
inteligéneia ndo levam ¢m conta o grau de motivagédo dos Sujeit :
Porocasido da realizacdo dos mesmos. Sternberg ¢ Wagner( 193;s
c{mmam também atengio para o fato de que as medidas de inlcli)
géncia pf'zitica que predizem sucesso na escola e no trabalho nﬁ(;
pecc:‘;sarla}ncnle se relacionam com as medidas psicométricag da
mteligéncia. Por nio estarem livres de influéneias educacionajg
culturais, os testes psicométricos de inteligéncia podem reﬂc[ii
¢ requerer habilidades que sdo mais valorizadas em determing.
da§ culturas ou z’fmb:cntcs do que em outras, ndo representandg
POis uma forma justa de medir a capacidade intelectual de indj-
viduos de diferentes backgrounds. Wechsler (1981) critica 0s
testes de inteligéncia elaborados com o intuito de nio representar
as habilidades da populagdo branca de classe média, mostrandg
que ndo existem testes literalmente livres de influéncias culturais
Ja que as habilidades requeridasg pelos testes ndo verbais e molo:
res, muitas Vezes, apresentavam um nivel de dificuldade maijoyr
para os grupos minoritarios.

Collares ¢ Moyses (1996; 1997) questionam se realmente
consegue-se chegar a uma medida confidvel do potencial de al-
gucm. Estas autoras posicionam-se contrariamente ao uso dos tes-
tes padronizados de inteligéncia, ndo s6 por acreditarem que estes
Instrumentos, de modo geral, privilegiam determinadas formas de
€Xpressao de um potencial e nio o potencial em si, mas também
por considerarem que estes testes avaliam a inteligéncia por
meio de situagoes descontextualizadas oy desvinculadas da vida
do dia-a-dja daqueles cuja inteligéncia pretende-se medir., Sc-,
gunc‘io Almeida e Roazzi (1988), a inteligéncia, dentro da pers-
pectiva psicométrica, ¢ concebida €omo uma capacidade cogniti-
va geral e inata, nio se levando em conta o contexto, a qualidade e
a quantidade de experiéncia do sujeito. Ades (1986) destaca a im-
portancia de se desenvolver uma teoria da inteligéncia que leve em
conta as situagdes concretas, ressaltando a necessidade de se ob-
Servar criangas ¢ adultos espontaneamente solucionando proble-
mas que surgem no dia-a-dia.

A énfase macica numa faixa estreita do pensamento humano,
a desconmdc:‘agﬁo da manifestagio da inteligéncia no mundo real,
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objetivos estritamente voltados para prever o sucesso escolar re-
presentam, para Gardner, Kornhaber e Wake ( 1998), as principais
limitagGes da perspectiva psicométrica no que concerne ao estudo

da inteligéncia.

1.3. A perspectiva piagetiana

Piaget (1973; 1975) teve como uma de suas grandes preocu-
pagoes o estudo dos principios do desenvolvimento da mente que
pudessem ser validos para todos os seres humanos normais. Con-
siderava a inteligéncia como uma propriedade da espécice ¢ teve,
como reforgam Gardner, Kornhaber ¢ Wake (1998), o indiscutivel
mérito de descrever as estruturas de funcionamento da mente
humana desde o bebé até a adolescéncia, enfatizando as mudan-
¢as qualitativas no pensamento da crianga e identificando as di-
ferengas essenciais no que diz respeito a como a crianga pensa,
quando comparada a um adulto. Mediante observacoes de crian-
¢as resolvendo problemas em seu ambiente natural, Piaget (1973;
1975) ficou muito conhecido por ter desenvolvido o método clini-
co de observagdo que o levou a priorizar o desenvolvimento dos
processos intelectuais que sdo comuns a todas as criangas, ndo se
preocupando, pois, com as diferencas individuais, como os repre-
sentantes da perspectiva psicométrica.

Aproveitando a sua formagao de bidlogo, Piaget (1973; 1975)
descreve o funcionamento cognitivo em termos da organizagio
¢ da adaptagdo. Acredita Piaget que todo ser humano apresenta
uma tendé€ncia para organizar a sua experiéncia de modo a esta-
belecer o melhor relacionamento possivel com o meio. A adapta-
¢do para Piaget, como descrito em Sisto (2000), ocorre por meio
do equilibrio de duas propriedades: a assimilaco e a acomodagio.
Enquanto a assimila¢do para Piaget (1973; 1975) tem um cariter
conservador, a acomodagio seria a produtora de mudangas. Piaget
(1973; 1975) descreve o crescimento intelectual como um proces-
so continuo de equilibrios e desequilibrios, onde haveria por parte
do sujeito a tendéncia a restabelecer o equilibrio, sempre que o de-

sequilibrio ocorresse.

Piaget (1973; 1975) concebeu o desenvolvimento cognitivo
em termos de quatro estigios fundamentais: o estagio senso-
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rio-motor (0-2 anos), pré-operacional (2-7 anos), o operaciong|
concreto (7-12 anos) ¢ o operacional formal (12 anos em djﬂn[c)
Comq apontam Gardner, Kornhaber e Wake (1998), Piaget (1 9?55
acreditava que a crianga ampliava o seu conhecimento do mundo
no decorrer dos anos, por meio da diferenciagio e integragio dé
esquemas que, por sua vez, consistiam em padrdes organizados de
comportamento que, combinados entre si, formavam as estruturag
de conhecm?entos, sendo as operagdes agdes internas reversiveis
que se constituem nas estruturas de-conhecimento mais importan.-
tes das etapas mais avangadas da vida. Destaca-se aqui o papel das
operagoes formais, as estruturas mais sofisticadas de funciona:
mento cognitivo, que possibilitam o individuo pensar num mundg
construido ndo por objetos e sim por proposig¢des, teorias e decla-
ragGes acerca deles (Inhelder e Piaget, 1976).

_Piagct (1896-1980) teve o mérito de conseguir reunir em sua
teoria contribui¢des de campos diversos do conhecimento, tais
como: a psicologia, a biologia ¢ a légica, bem como ter sido o pri-
meiro a olhar para a inteligéncia humana no seu aspecto mais qua-
litativo. Acresce-se o fato de que sua teoria possibilitou também o
desenvolvimento de intimeras pesquisas (Gardner, Kornhaber e
Wake, 1998). Entretanto, Piaget foi criticado sobretudo por ler se
centrado nos aspectos universais da inteligéneia e ndo no estudo
das diferengas individuais e por nio ter se interessado pela questio
da aceleragdo da inteligéncia.

1.4. A perspectiva sociocultural

A inteligéncia numa concepeio sociocultural tem em Vygotsky
(1989; 1994) o seu principal representante. A idéia central desta
abordagem tedrica ¢ que a inteligéneia se desenvolve a partir da
experiéncia social. Mais precisamente, Vygotsky (1994) acredi-
!a\'ra que o funcionamento mental elevado do individuo tem suas
origens nas interagdes sociais. Teriam, pois, as interagdes sociais da
crianga, desde cedo com os adultos, fortes efeitos no desenvolvi-
mento das capacidades intelectuais do individuo. Todas as fungdes
mentais superiores sdo relacionamentos sociais internalizados.
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Essencialmente ambientalista, Vygotsky (1989; 1994) afirma
que a cognigdo € algo que acontece em todas as culturas. Todavia,
a forma que a cognigdo toma varia de cultura para cultura: o que é
tido como um comportamento inteligente numa cultura nfo é ne-
cessariamente em outra. Para Vygotsky (1989; 1994), a aprendiza-
gem precede o desenvolvimento. A linguagem &, segundo Vygotsky
(1989), um mediador importante entre a aprendizagem-e o desen-
volvimento humano. A linguagem ocorre em fungido de uma ne-
cessidade da crianga de comunicar-se com o ambiente. A medida
que a crianga se desenvolve, a linguagem é convertida em fala in-
terna, tornando-se um processo interno que organiza e orienta o
pensamento e a agdo da crianga.

Um conceito central na obra de Vygotsky (1989; 1994) é o
conceito de zona de desenvolvimento proximal definida como a
distincia entre o nivel atual de desenvolvimento e o nivel potencial
de desenvolvimento de um individuo, isto &, a distincia entre o
quanto alguém alcanga sozinho e o quanto poderia ser alcangado na
interagdo com o outro. Nesse sentido, Vygotsky (1989; 1994) criti-
ca os testes de inteligéncia psicométricos por apenas revelarem o
que o individuo € capaz de fazer sozinho, sendo que aquilo que a
pessoa ¢ capaz de alcangar no contato com o outro pode, na reali-
dade, representar mais fielmente as potencialidades da mesma.

No que diz respeito a aprendizagem, Vygotsky (1989; 1994)
sugere situagdes em que pais, professores e amigos interajam com
criangas que estejam funcionando em niveis inferiores de pensa-
mento. De acordo com Oliveira (1995), Vygotsky vé na relagfio
com o outro a possibilidade do surgimento dos processos interpsi-
cologicos que sdo depois internalizados. A valorizagio do contex-
to € o destaque ao papel do outro e da linguagem no desenvolvi-
mento intelectual sdo, sem duvida, as contribui¢des mais impor-
tantes de Vygotsky (1989; 1994) para a compreensdo da natureza
da inteligéncia humana.

1.5. A perspectiva do processamento da informagéo
A teoria do processamento da informagio preocupa-se com o
modo pelo qual o individuo adquire, armazena, recupera e utiliza a
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informagdo. De acordo com Dembo (1994), esta perspecti S
ca vc£11 se dedicando ao estudo dos processos especifi el
compoem o comportamento inteligente. Tenta responder I~ e
€omo as que se seguem: como pensa um individuo? quai;lucsmes
cessos _su'bjacentcs de pensamento em dreas especiﬁc'ls‘?os .~
que individuos com capacidade mental superior diferem ‘dc CO_mP
duos que sio competentes nessas areas? quais sdo os prolc:?:(ll?
s

ra

-

Psicélogos cognitivos representantes desta abordagem acred;
tam que o gstudo da inteligéncia tem que ultrapassar a qu s;‘ e
d‘if:arcpgas individuais nos escores de testes psicomélricogda? -
Ilgc_ncm ¢ caminhar em diregdo 4 descoberta dos processos me “;t("—
sul?Jc'icel?tcs que contribuem para tais diferencas individuais ;‘ﬂ .
tehgcnc;a. Detecta-se aqui uma énfase maior aos processo poes
caracterizam o comportamento inteligente em detrimento dos ro.
du’toqdo comportamento inteligente (escore num teste). A cmlljtr Y
bui¢do de Sternberg (1985; 1996; 1998) ¢ a que mais .se dest o
dentro desta perspectiva. Sua teoria tridrquica da intelj c‘:m:'s ;ca
mana serd apresentada a seguir. .

;; Iﬁ i{:i%:;a triarquica da inteligéncia humana de Sternberg: uma
Stcrnb}:rg (1985) acredita que a inteligéncia humana ¢é un
processo dfnﬁmico que manifesta-se em todos os aspectos da vidz:

de um 1n‘d|viduo, medindo os testes psicométricos apenas um
parte muito pequena da inteligéncia. Sua teoria da illtC]i"é}]Cia ¢
composta por trés partes inter-relacionadas ou por trés su?‘;teoriasc
)

asaber: 1) a subteoria com i i
s ponencial, 2) a subteoria experienci
3) a subteoria contextual. , perienciale

f\ spbteoria componencial diz respeito aos processos de infor-
Magao internos e elementares ao pensamento inteligente. Como
des_cnto em Gardner, Kornhaber ¢ Wake (1988), essa subtt;;oria :
mais elaborada das subteorias, pois baseia-se nz; pesquisa extcn(.:'a
va de Sternberg (1985; 1996) sobre o processamento da inform '
¢do. Uma questdo central desta subteoria é: o que estaria acont::
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cendo dentro da mente de uma pessoa, quando ¢la pensa inteligen-
temente? Assume-se aqui a existéncia de trés tipos de componen-
tes para a resolugdo de problemas: os metacomponentes, os com-

onentes de desempenho e os componentes de aquisi¢ao de co-
nhecimento. Os metacomponentes seriam os representantes do

ensamento analitico e os responséveis pelo planejamento, con-
trole, monitoramento ¢ avaliacdo do processamento da informa-
¢dodurantea solugdo de problemas. Enquanto que os componen-
tes de desempenho colocam em execug@o as estratégias.de solu-
¢do de problemas especificadas pelos metacomponentes, 0s
componentes de aquisi¢do de conhecimento combinam e compa-
ram as informagdes no decorrer da resolugdo de probleuu...
Como ilustra¢do, pode-se mencionar o exemplo dado por Gard-
ner, Kornhaber ¢ Wake (1998) acerca da atividade de redigir um
artigo cientifico. Os metacomponentes influenciariam a escolha
do topico, a organizagdo do texto, bem como responsabili-
zar-se-iam pela avaliagio do produto final. Todavia, seriam os
componentes de aquisi¢do de conhecimento que permitiriam a ati-
vidade de pesquisa e os componentes de desempenho possibilita-
riam, através da busca de termos, palavras ou expressoes, 0 escre-
ver o texto relativo propriamente dito.

A subteoria experiencial preocupa-se com o impacto da expe-
riéncia na inteligéncia. Mais precisamente, tenta responder como
que a experiéncia afeta a inteligéncia e como que a experiéncia de
uma pessoa afeta, por sua vez, a inteligéncia da mesma. Analisa
como os individuos aproximam as novas situagdes. Considera que
a inteligéncia ¢, de certa forma, uma fungfo de duas habilidades:
a) lidar com tarefas e situagdes novas ¢ b) automatizar o processa-
mento da informagdo. Acredita-se aqui que o processamento de
uma tarefa nova se d4 mais eficazmente, tanto mais uma pessoa
consegue automatizar determinados processos basicos. A automa-
tizagdo implica em praticar uma tarefa até que ela possa ser reali-
zada com o minimo de consciéncia, possibilitando uma sobra mai-
or de espago mental para se lidar exclusivamente com o novo. Um
leitor experiente, como descreve Gagné, Yekovich e Yekovich
(1993), por ter a capacidade de decodificagdo de palavras automa-
tizadas, consegue se ater muito mais ao contetdo da leitura do que
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um Ic.itor iniciante. A automatizagio pode influenciar també

velocidade de solugdo de problemas. Segundo Sternberg (Izrg :
1998), tarefas ideais para se medir a inteligéncia seriam a uels;
que se caracterizariam por ndo serem nem totalmente no\ara;l ,
tqtalmenic automatizadas, isto ¢, tarcfas relativamente n L
vias de se automatizarem. g

.f-"\ f:letcoria contextual concentra-se em identificar a atividad
cognitiva necessdria para a adaptagdo ao ambiente. A inteliog o
¢ vista em termos do ambiente e da cultura onde ela se cxpregqsncm
busca de uma compreensio maior acerca de como as intcrag:écesl'dA
pessoa no mundo afetam sua inteligéncia e de como que a int ]'a
gencia de uma pessoa afeta o mundo em que ela vive r'epr.escntc .
aspecto cel_'ltral dessa subteoria. Ressalta-se aqui a imponﬁna'o
do conhecimento ticito, da informagdo que é conseguida o
mundq r::-:a] (raramente ensinada) e dos conhecimentos préticno
necessarios a adaptagéo a contextos cotidianos. Esse tipo de intc-)S
ligéncia tem sido mensurada, de acordo com Gardner Kornhg-
bere W_akc (1998), por meio de questiondrios onde os p:':lrlici a :
tes avaliam ¢ julgam a importancia de determinados comp(?rtla]:
mentos para se atingir um determinado objetivo. Cabe mencionar
que, na vida real, muitas vezes as inteligéncias experiencial e co :
lex-!uaI podem ser mais importantes do que a inteligéneia que ¢ ”
lorizada na escola (Dembo, 1994), N : "

De modo geral, pode-se dizer, de acordo com Coll e Onrubia
(1996), que a perspectiva do processamento da informacdo huma-
na representa um avango no que diz respeito 4 compreenséo da in-
te[alg(.-:nma humana, quando comparada com a perspectiva psico-
metrica que ndo consegue explicar precisamente as aptidSes que
mgdem. (_3011 ¢ Onrubia (1996) acreditam que a interpretagio cli?lﬁ-
mica da)ntcligéncia, a negligéncia das diferengas individuais, a
concepgo de inteligéncia em termos de processos, a énfase cc;n-
cedida & estrutura e 4 organizagio do conhecimemo, a possibilida-
de de se diagnosticar deficiéncias e prover treinan’lcntos de pro-
cessos especificos relacionados com a resolugio de problemas ¢ o
interesse pelo modo como as pessoas funcionam no mundo real
constituem-se nas principais contribuigdes desta perspectiva ao
estudo da inteligéncia humana.
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2. Outras teorias recentes sobre inteligéncia: uma
breve descri¢io

2.1, A teoria das inteligéncias miltiplas de Gardner

Gardner (1983) define a inteligéncia como a capacidade de re-
solver problemas ou criar produtos que sdo importantes num de-
terminado ambiente cultural ou social. A crenga de que s@o neces-
srias varias inteligéncias funcionando em combinagéo para se ex-
plicar como que 0s seres humanos assumeimn diversos papéis levou
Gardner a defender a existéncia de sete a oito inteligéncias relati-
vamente independentes umas das outras. Ao pressuposto de que
existem pessoas comuns que s¢ destacam por serem superiores em
capacidades especificas, bem como individuos considerados re-
tardados, mas que apresentam um desempenho extraordinario em
alguma 4rea, soma-se a idéia da inexisténcia de correlagdes altas
entre as diversas inteligéncias para dar, segundo Gardner (1983),
plausibilidade 4 teoria das inteligéncias multiplas.

Gardner (1983) entende por inteligéncias multiplas os seguin-
tes tipos de inteligéncias: lingiiistica, musical, l6gico-matematica,
espacial, corporal-cinestésica, intrapessoal, interpessoal e natura-
lista. A inteligéncia lingiiistica seria marcada por atributos clara-
mente identificados em poetas, jornalistas e advogados. J& a inteli-
géncia musical estaria presente entre maestros, compositores €
musicos. A inteligéncia légico-matematica seria mais facilmente
encontrada nos matematicos, engenheiros, contadores, analistas
financeiros ¢ programadores de computador. Por implicar na ca-
pacidade de lidar com as informagdes visuais ou espaciais, mesmo
sem referéncia a um estimulo fisico original, a intelig€ncia espa-
cial é caracteristica de pessoas que se destacam, tanto nas artes vi-
suais, quanto nos jogos de xadrez. Individuos que se sobressaem
no uso do corpo como atletas, bailarinos € coredgrafos apresentam
uma coordenagdo motora acentuada ¢ ilustram o que Gardner
(1983) denominou de inteligéncia corporal-cinestésica. Enquanto
a inteligéncia intrapessoal ¢, segundo Gardner, a agéncia central
de todas as inteligéncias, pois permite que os individuos conhe-
cam as proprias capacidades e percebam a melhor maneira de uti-
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liza-1 inteligéneia | i
iz z;s, admtchgenc.la Interpessoal diz respeito & habilidade d
natup 1e‘cn cr os sentimentos e as atitudes do outro. A Enteligénc‘e
e er: 11F]sta, poF S(lil-a \:iez, refere-se a capacidade de conhecer a falza
ora ¢ individuos como Darwi i i )
rwin a exemplificari i
bem (Gardner, Komhaber e Wake, 1998) e

E releve ' i i

i icm?(;;mcnclon‘ar que a teoria das inteligéncias multiplas
whsc : ner (1983) gerou importantes implicagdes educacionais- es
e as foram reor gamzac_[as para em termos dessas multiplas in;el'-
g nc;ﬁ(,i ampliando-se, inclusive, as formas de avaliagdo de cri -
¢as. Todavia, Gardner foi ardu iti inad,

. ) amente criticado por ter denomi
de inteligéncias al a o

£0 que ndo pode ser consid i

5 erado como m
: ais d

que habilidades humanas (Gardner, Kornhaber & Wake 1998) k

2.2. A teoria da inteligéncia emocional

Sa :
. lovey e Mayer (1989; 1993) descrevem as emogdes como
se ‘ €ss0s organizados de carater adaptador ¢ que, em geral, repre
nta indivi i g
e om respostas do individuo a eventos Internos, externos ,posi!i
" v A . . g i
vos u negativos, A Inteligéncia emocional é definida por esses
dader::ise comgtum tllzio de inteligéncia social que envolve a habilj
monitorar ¢ discriminar as propri O ;
. $ proprias emocdes ¢ as 0
N : [ : emogdes
o Zleas, bem como de instrumentalizar as informagdes proven({;en
Ssas emogdes para orientar a i
aa¢do e o pensamento, resol
problemas e, sobretudo, par Opri o
a regular o préprio
Mais precisament : i P
e, pode-se dizer, de aco
L rdo com Salovey e M
. . « A . o
(}:/er ( 19?9,- 1993), que a inteligéncia emocional refere-se a uma
olml;zletencufl voltada para lidar com e adaptar a informag&o emocio
nal. -
" Con; r{,ecillqa?ef's?lo"ley e Mayer (1989; 1993) consideram que
0 intelig€ncia emocional é equj i
DS icio) quivalente ao conceito de
;Irllteltlgegm;l Intrapessoal de Gardner (1983) mencionado anterior
ente. Goleman (1995) acredi inteli i ‘
1ta que a inteligéncia i <
: : emocional é
uma bmetacap_audade determinando até onde o individuo pode
usar bem quaisquer outras habilidades.

] .A _mtehgencm emocional pode se expressar sob a forma de
e . 2
Vidir:)ili r:a‘;:;rb.al, n}o que diz respeito as questdes emocionais. Indi-
clonalmente inteligentes si i i .
: 0 mais conscientes de
vid _ seus
timentos e dos sentimentos de outras pessoas, sdo mais ageis
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em identificar seus sentimentos e os sentimentos dos demais, ¢ sdo

mais capazes de, a partir da percepgdo de suas proprias emogdes,

utilizar-se de estratégias integradas e sofisticadas para regula-las

em direcdo a metas importantes. Mais precisamente, a capacida-

de de motivar-se e de persistir diante de frustragoes, de controlar
impulsos, de adiar a satisfagéo, de regular o proprio estado de es-
pirito, de impedir que a afligdo invada a capacidade de pensar, de
criar empatia e de esperar sdo, segundo Goleman (1995), compo-
nentes essenciais da inteligéncia emocional. Pessoas com escores
altos em testes de QI, muitas vezes, sdo incompetentes gerencia-
dores de suas proprias vidas. Goleman (1995) chama atengao para
o fato de que aptiddes emocionais decisivas podem ser aprendi-
das, modificadas ¢ melhoradas.

Por ser um constructo muito semelhante a inteligéncia intra-
pessoal de Gardner (1983), a idéia de uma teoria sobre a inteligén-
cia emocional enquanto um tipo especifico de inteligéncia tam-
bém tem sido questionada. Entretanto, ndo se pode negar a impor-
tancia dessa habilidade quando se pensa numa concepgdo mais
ampla e completa da inteligéncia humana.

3. Inteligéncia e motivag¢fio: implicacoes
educacionais

A psicologia cognitiva baseada na Teoria do Processamento
da Informacio vem cada vez mais analisando a relagde entre a mo-
tivagio para aprendizagem e as crengas que o individuo tem sobre
sua propria capacidade, defendendo a idéia de que a motivagéo in-
trinseca para a aprendizagem ¢ altamente determinada pelo siste-

ma de crengas pessoais.

Nio ha davida de que concepgdes errdneas e distorcidas acer-
ca da inteligéncia permearam por muito tempo a educag@o. Perio-
dos de debates acirrados sobre a natureza da inteligéncia parecem
ter levado muitos estudiosos equivocadamente a defender a posi-
¢do de que a inteligéncia, por ser influenciada pela presenga de as-
pectos geneticamente determinados, no seria maleavel e modifi-

cavel pela experiéncia.
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. l_&tualmcmc, tedricos consideram cada vez mais que a intelj
géncia humana ndo s6 ¢ altamente treindvel, mas também & eme“h
mamente sensivel 4 qualidade das intervengées educaciomr(‘=~
(StC!.‘I:let'g, 1985; 1998; Almeida, 1992). Ressalta Almeida (15:]93!S
que ja se poc!c falar numa relagdo alternativa entre a educaci )
mte.hgcncm. Se a inteligéncia era tomada como um ihlor( iy
pedia, dificultava ou limitava o rendimento escolar ho'eqaL::cr 121
ta-se que as oportunidades educacionais podem, ccr’tan*i-nte ; .
Ximizar a cilpaf:idadc de aprender do individuo, principaln’i- 1‘?
pela importincia que se vem-concedendo ao ensino nio somecn :
dos_fatos em si, mas sobretudo dos processos psicoldgicos ?tc
quais se aprende (Pozo, 1996). P

annsmo e a utilizagdo adequada de estratégias de ap!rend'
gem tem contribuido para ajudar o aluno a aprender a aprcndelz?-
porEamo, processar, armazenar e utilizar melhor a informagéo Cr g
sequentemente, o estudante consegue desenvolver um Inaiolr c:)mh
trole sobre os seus proprios processos de aprendizagem Cla?I;
(199Q) defende a idéia de que ¢ possivel, através da instrug:-io be
p{angada, apoiar cada um dos processos que compdem at inlc::IIin
geéncia, Para Clark (1990), o papel da instruciio deve transcender ;
provimento do contetido, para compensar déficits do proccssac-J
mento dg informagéo e apoiar os processos cognitivos requerid
para se lidar eficientemente com a tarefa a ser aprendida. Toda i
afi\_«'erte Clark (1990) que a quantidade de apoio aos pl‘occ;:ssos cwa’
nmvo§ a ser inserida na instrugio deve ser cuidadosamente avaﬁ%-
da, pois enquanto um apoio excessivo aos processos cognitivos c; ‘
g!un_os com dificuldades de aprendizagem pode ser o ideal poi:
! e )
; :1(1;:.1;?&:‘ :?aﬁ[;s{:;u]::;sl;ﬁf; :l}nft-:so c_Jo processamcnlo_cognitivo
_ rendimento escolar satisfatorio o
€xcesso de apoio, certamente, levaria a um processamento mai
ineficaz da informagéo, por parte dos mesmos. -

Gardner, Kornhaber e Wake (1998) apontam para a necessi-
da(!c dc-i uma educagdo mais voltada para a compreensdo, para
aplicagdo do conhecimento em situagoes do dia-a-dia e sof:r[‘::ulda
para o desenvolvimento da capacidade de se pensar critica e criat'O
vamente. Sternberg (1998) menciona que inteligéncia bcm-suct::
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dida envolve trés aspectos principais: o raciocinio analitico, a cria-
tividade ¢ o conhecimento préatico (a capacidade do individuo de
aplicar e utilizar o conhecimento adquirido). Prover os alunos com
oportunidades para se ajustar, moldar e se adaptar ao ambiente re-
laciona-se 4 inteligéncia pratica que deve, segundo Stemberg (1998),
ser fomentada nas escolas, nos dias atuais.

Boekaerts (1996) chama atengdo para a importaneia de se criar
ambientes favoraveis ao desenvolvimento pleno da inteligéncia
humana ¢ da aprendizagem auto-regulada onde o aluno tenha
competéncias e condigdes para dirigir, regular ¢ controlar a sua
propria aprendizagem que envolveria o controle do investimento
de esforgo, das emogdes, do grau de motivagado e do uso adequado
de estratégias de aprendizagem, entre outras coisas. Perkins (1995)
defende a idéia do metacurriculo (curriculo centrado na reflexdo)
e considera que professores precisam criar a cultura da reflexao
onde individuos possam refletir sobre o que estao aprendendo.
Mettrau e Mathias (1998) reportam que os professores necessitam
ampliar conhecimentos sobre a inteligéncia humana, bem como
sobre o papel das estratégias de aprendizagem e dos processos me-
tacognitivos no desenvolvimento da auto-reflexdo. Acrescentam
McCombs e Pope (1994) que as teorias recentes da motivagdo tém
reconhecido a relevincia dos processos superiores, como a meta-
cognigio (capacidade do individuo pensar sobre 0s seus proprios
pensamentos), no que diz respeito a alcangar niveis mais altos de
autoconsciéncia. Nesse sentido, McCombs e Pope (1994) assina-
lam que é preciso ensinar as pessoas a entenderem e controlarem
melhor suas crencas, sentimentos € pensamentos ja que estes inter-
ferem sobremaneira com a motivagao para aprender.

E£ essencial ajudar os alunos a desenvolverem um conceito de
inteligéncia que transcenda a capacidade intelectual e que consista
na expressio real de todas as suas habilidades. E inegdvel que
tedricos contempordneos muito contribuiram para ampliar a vi-
sdo da inteligéncia, antes mais circunscrita aos aspectos logi-
co-matematicos e verbais, ressaltando a importancia de se identi-
ficar caracteristicas humanas que possibilitam o sucesso em situa-
¢des praticas e reais, bem como destacando o papel das emogoes e
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do autocontrole emocional como atrib iai 1

: utos essenciais da inteligén.
cia humana (Gardner, 1983; Sternberg, 1985; Salovey e Mag een
1989; 1993; Goleman, 1995), Yo

Encontrar meios pelos quais a concepgdo de inteligéncia
como passivel de ser plenamente desenvolvida e adequadament
ampllada. pelo contexto educacional ¢ um desafio importante u:
nos permitira caminhar no sentido da promoc¢do de uma motivagﬁo
adequada & aprendizagem auto-regulada, em nossos alunos. Nu
momento histérico, como descreve Bronson (2000), em qué edm
cado_res cada vez mais acreditam que aprender nio é,transferir cg:
nhecimentos acumulados, pois envolve a construgdo de significa-
dos que se da na interagdo entre alunos e professores, torna-se cla-
ro que a aprendizagem s ocorre eficazmente se a m’otiv,a(;ﬁo ade-
quada para aprender for desenvolvida, desde cedo. nos estudantes
Sem divida, efeitos positivos e duradouros na ’motivacﬁo ar .
aprender dos alunos s6 serio alcangados em conjunto com mu(ri)angj
¢as nas crencas dos professores, no clima de sala de aula e na filo-
sofia das escolas, como um todo.
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