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Inteligéncia e rendimento escolar na infancia: Implicagdes para a sala de aula

Intelligence and school performance in childhood: Implications for the classroom
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Resumo

A inteligéncia é um dos conceitos mais estudados e simultaneamente mais controversos na area da investigagao
em psicologia, mantendo uma importancia destacada no &mbito escolar pela associa¢do aos processos basicos
da cognicdo e da aprendizagem, e, por esta via, ao sucesso escolar dos alunos. Baseado huma pesquisa e reflexao
atual sobre o estado da arte do tema, este artigo tem como objetivo contribuir para a discussao em torno de trés
eixos tematicos: (i) conceito e estrutura da inteligéncia; (ii) sua relacdo com varidveis sociofamiliares,
assumindo neste caso a inteligéncia como dimensdo psicolégica moldada pelas varidveis contextuais do
desenvolvimento psicossocial dos individuos; e (iii) seu impacto na aprendizagem e no rendimento académico
de criancas e adolescentes. Defendendo-se que a inteligéncia é variavel imprescindivel a aprendizagem, mesmo
que ndo suficiente, este artigo termina, numa ldgica otimista, apontando algumas formas de rentabilizagdo e
promoc&o das habilidades cognitivas dos alunos por parte do sistema educativo.
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Abstract

Intelligence is one of the most studied concepts in the field of research in psychology, but still one of the most
controversial. Its importance in school relies in its association to the basic processes of cognition and learning,
and, therefore, in the academic success of students. Based on research and reflection on this theme, this article
aims to contribute to the discussion around three axes: (i) concept and structure of intelligence; (ii) its
relationship with social-familial variables, assuming in this case the intelligence as a psychological dimension
shaped by contextual variables of psychosocial development of individuals; and (iii) impact on learning and
academic performance of children and adolescents. Arguing that intelligence is an essential variable to learning,
even if not only, this article aims to expose some forms of profitability and promotion of cognitive skills of the
students by the education system.
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N&o sendo facil uma defini¢do universal e consensual de
inteligéncia, podemos assumi-la como um conjunto de
capacidades mentais imprescindiveis a adaptacdo, selecdo
e modificacio dos contextos de vida (Almeida, Guisande,
& Ferreira, 2009; Sternberg, 2012). Primando por uma
grande diversidade de teorias, 0 conceito, a estrutura e a
avaliacdo da inteligéncia sdo ainda na atualidade

extensivamente investigados na psicologia da educacdo
dada a sua forte ligagdo a aprendizagem, ao desempenho e
ao rendimento académico de criancas e adolescentes
(Almeida et al., 2009; Deary, Penke, & Johnson, 2010;
Deary, Strand, Smith, & Fernandes, 2007; Hailikari, Nevgi,
& Komulainen, 2008; Naglieri & Bornstein, 2003;
Sternberg, 2012; Sternberg, Grigorenko, & Bundy, 2001,

Projeto de Investigagdo de Doutoramento financiado pela FCT (SFRH/BD/85110/2012)
Ana Filipa Alves, Centro de Investigacdo em Educagdo, Universidade do Minho, Campus de Gualtar, 4710-057 Braga, Portugal.

Correspondencia relativa a este articulo: afilipaalves@hotmail.com


mailto:afilipaalves@hotmail.com

114

Strenze, 2007).

Duas perspetivas tedricas dominaram durante um século
a investigacao sobre a estrutura da inteligéncia: a teoria do
fator geral (g) e a teoria das maltiplas aptiddes (Almeida et
al., 2009). De destacar que mesmo havendo um interesse
crescente pelas abordagens que diferenciam varias aptiddes
e inteligéncias, veja-se a popularidade do trabalho recente
de Gardner sobre as multiplas inteligéncias, manteve-se na
psicologia a relevincia da teoria do fator g na definicéo e
medida da inteligéncia. Lubinski (2004), num artigo
comemorativo dos 100 anos da teoria do fator g de
Spearman (1904), apontava que em termos de descri¢do do
potencial intelectual dos individuos e na predigdo do seu
desempenho académico e profissional este constructo
simples se mantinha particularmente relevante em termos
da investigacéo e da préatica psicoldgica.

Depois de quase um século de controvérsia sobre se a
inteligéncia era melhor definida através de uma habilidade
geral (fator g, quociente de inteligéncia) ou de um conjunto
diverso de aptidfes autbnomas entre si, algum consenso foi
alcancado nas Ultimas décadas. Numa perspetiva tedrica
recente, os modelos sobre a estrutura da inteligéncia
corroboram a ideia de que as capacidades humanas se
organizam hierarquicamente tomando uma estrutura de trés
estratos (Almeida et al., 2009; Ferreira, Almeida, Prieto, &
Guisande, 2012; Kan, Kievit, Dolan, & Maas, 2011,
McGrew, 2009; Primi, Couto, Almeida, Guisande, &
Miguel, 2012). Partindo da teoria da inteligéncia fluida e
cristalizada (Gf-Gc) proposta por Cattell (1963), baseada
na subdivisdo de “g” em dois fatores, onde a inteligéncia
fluida, de natureza mais biol6gica, corresponderia a
capacidade de pensar, formar conceitos e raciocinar e, a
inteligéncia cristalizada reuniria as capacidades cognitivas
resultantes das experiéncias de vida e aprendizagens, mais
tarde desenvolvida por Horn e Noll (1994), surge o modelo
CHC (Cattell-Horn-Carroll). Na linha deste modelo (CHC)
podemos identificar algumas dezenas de fatores primarios
associados a habilidades cognitivas especificas (estrato I);
a0 mesmo tempo apresenta-se uma dezena de fatores de 22
ordem (estrato I1) que tomam comunalidades de conteidos
ou de processos cognitivos presentes nessas habilidades
especificas; por Gltimo, emerge um fator g de ordem
superior a partir dos fatores de 22 ordem (estrato I11). Para
a generalidade dos autores, importa sobretudo atender aos
fatores de 22 ordem pois melhor descrevem as diferencgas
individuais de inteligéncia: Inteligéncia Fluida (Gf) —
operacGes mentais de raciocinio em situacBes novas e
independentes dos conhecimentos adquiridos;
Conhecimento  Quantitativo (Gg) - conhecimento
declarativo e de procedimentos quantitativos, habilidade do
uso da informacdo quantitativa e manipulacdo simbolos
numéricos; Inteligéncia Cristalizada (Gc) — extensdo e
profundidade dos conhecimentos adquiridos de uma
determinada cultura; Leitura e Escrita (Grw) -
conhecimentos adquiridos em habilidades basicas
requeridas na compreensdo de textos e expressdo escrita;
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Memoria de Curto Prazo (Gsm) — habilidade associada a
manuten¢do de informagdo na consciéncia por um curto
espaco de tempo; Processamento Visual (Gv) — habilidade
de gerar, perceber, armazenar, analisar, manipular e
transformar imagens visuais; Processamento Auditivo (Ga)
— habilidade associada a percecdo, analise e sintese de
padrdes sonoros; Armazenamento e Recuperagdo da
Meméria de Longo Prazo (Glr) — extensdo e fluéncia com
que os itens de informagdo ou conceitos sdo recuperados
por associacdo da memoria de longo prazo; Velocidade de
Processamento (Gs) — habilidade de manter a atencdo e
realizar rapidamente tarefas simples automatizadas em
situacBes que pressionam o foco da atencdo; e Rapidez de
Decisdo (Gt) — rapidez em reagir ou tomar decisfes
envolvendo processamentos mais complexos (Almeida et
al., 2009; Ferreira et al., 2012; McGrew, 2009; Primi et al.,
2012).

Variaveis contextuais do desenvolvimento cognitivo

Embora seja unanime reconhecer-se a inteligéncia como
preditor significativo da qualidade da aprendizagem e dos
comportamentos dos individuos, também devemos
reconhecer que a inteligéncia, o desenvolvimento cognitivo
e a realizacdo cognitiva das pessoas se encontram preditos
ou influenciados por um conjunto alargado de variaveis
sociofamiliares (Alves, Martins, Lemos, & Almeida, 2014;
Barca-Lozano, Blanco, Canosa, & Enriquez, 1999; Colom
& Flores-Mendoza, 2007; Diniz, Dias Pocinho, & Almeida,
2011; Freijo et al., 2008; Freitas, Simdes, Alves, &
Santana, 2012; Lee & Shute, 2010; Lemos et al., 2010;
Lugo-Gil & Tamis-LeMonda, 2008; Martin, Ryan, &
Brooks-Gunn, 2007; Nisbett et al., 2012; Phan, 2010;
Winne & Nesbit, 2010).

A luz da teoria bioecoldgica de Bronfenbrenner, as
variaveis sociofamiliares assumem um papel relevante no
desenvolvimento da cogni¢do e na aprendizagem. Esta
abordagem  (Bronfenbrenner, 1979) pondera o0
desenvolvimento da crianga/adolescente, neste caso o
desenvolvimento cognitivo, enquadrado nos seus diversos
contextos, considerando cinco niveis interligados de
influéncia, do mais proximo ao mais afastado:
microssistema, mesossistema, exossistema, macrossistema
e cronossistema. O microssistema diz respeito ao ambiente
quotidiano imediato, ou seja, atividades vividas na rotina
da familia, as relagBes interpessoais e 0s papéis
desempenhados. O mesossistema considera a interacdo de
varios microssistemas em que a crianga estd inserida,
portanto as relacfes e as dindmicas existentes no seio da
familia, escola e grupo de pares, dando particular atengdo
as atividades escolares, extracurriculares e de lazer da
crianca. J& a um nivel mais macro, o exossistema assume
as ligacOes entre dois ou mais contextos e 0 macrossistema
identifica-se com as realidades culturais, politicas e
econdmicas. O cronossistema introduz uma dimensdo
temporal e envolve os varios sistemas em que a crianca se
desenvolve, moldando as oportunidades de desenvolvi-
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mento e aprendizagem, dando particular atencdo as
transices de vida ou as circunstancias socio-histdricas
(Collins, Maccoby, Steinberg, Heatherington, & Bornstein,
2000; Tudge, Mokrova, Hatfield, & Karnik, 2009). As
habilidades cognitivas de cada crianca poderdo ser mais ou
menos  potenciadas, evidenciadas e valorizadas,
dependendo da interacdo que estabelece com o0s seus
contextos mais préximos (por exemplo, a familia e a
escola) e das condigdes exdgenas existentes que moldam
estas interagOes (por exemplo, a situagdo econdmica da
regido ou a cultura do pais) (Magnusson & Stattin, 2006).
Assim, para além das caracteristicas intrapessoais da
crianca, a familia, a escola, o grupo de pares e as atividades
estruturadas  extracurriculares,  enquanto  sistemas
imediatos, sdo os contextos que influenciam de forma mais
sistematica as trajetorias desenvolvimentais e de
aprendizagem (Andrade et al., 2005; Bronfenbrenner,
1979; Phillipson, 2010; Pomerantz & Dong, 2006; Veiga,
Galvao, Festas, & Taveira, 2012), sobretudo na infancia e
adolescéncia (Wentzel, Battle, Russell, & Looney, 2010;
You & Sharkey, 2009).

Papel determinante da familia

Ao longo da histéria e independentemente do grupo
social, étnico ou cultural, a familia surge como um contexto
que molda a qualidade de vida, o desenvolvimento e a
adaptacdo da crianga. Durante os primeiros anos de vida, o
contexto familiar desempenha um papel primordial
enquanto promotor do desenvolvimento cognitivo e da
aprendizagem, e consequentemente das trajetorias
escolares (Abreu-Lima, 2005; Alves et al., 2014; Andrade
et al., 2005; Diniz et al., 2011; Gonzélez-Pienda, 2003;
Lugo-Gil & Tamis-LeMonda, 2008; Mistry, Benner,
Biesanz, Clark, & Howes, 2010; Phillipson, 2010;
Pomerantz & Dong, 2006; Raikes et al., 2006; Teixeira &
Cruz, 2005). Resultados de diversos estudos realizados
sobre o processo de ensino-aprendizagem tém demonstrado
que existe uma relacdo significativa entre o envolvimento
familiar e o éxito académico das criancas (Gonzalez-Pienda
& Nufiez, 2005). A natureza e a extensdo do envolvimento
parental na educacdo e na aprendizagem dos filhos
influenciam o desenvolvimento cognitivo das criangas e
constituem-se como fatores importantes na diferenciacdo
de padrdes de realizacdo cognitiva e escolar (Davis-Kean,
2005; Galindo & Sheldon, 2012; Gutman & McLoyd,
2000; Stull, 2013; Zhan, 2006), destaca-se a participacdo
dos pais nas atividades escolares, as aspiragdes parentais,
as percecOes de competéncia e expectativas, os estilos de
comunicacgdo, a supervisdo e monitorizagcdo do tempo e
atividades dos filhos, nivel e tipo de ajuda nos trabalhos
escolares, grau de satisfagdo ou insatisfagdo com o nivel
alcancado e condutas de refor¢o pelos resultados obtidos
(Fan, 2001; Feuerstein, 2000; Gilliam, Gerla, & Wright,
2004; Gonzalez-Pienda et al., 2002a).

Por outro lado, também se tem investigado como os pais
se envolvem favorecendo ou dificultando o processo de

aprendizagem mediante a sua influéncia sobre as condutas
de autorregulagdo (Gonzalez-Pienda et al., 2002b).
Martinez-Pons (1996) define o envolvimento da familia no
processo de autorregulacdo através de quatro condutas:
modelado (quando o comportamento dos pais oferece
exemplos de autorregulacdo), estimulacdo e apoio
motivacional (quando os pais favorecem a persisténcia dos
filhos perante condicbes adversas), facilitacdo ou ajuda
(quando os pais facilitam a aprendizagem facultando
recursos e meios) e recompensa (quando os pais reforcam
0s comportamentos). Neste quadro desenvolvimental da
criangca ganham importancia as habilitacbes escolares
parentais, uma vez que diferenciam as estratégias
educativas e a forma de interag&o pais-filhos (Alves et al.,
2014; Oxford & Lee, 2011). Pais com elevadas habilitacdes
escolares, comparativamente a pais com habilitacbes mais
baixas, aparecem associados a expetativas mais positivas, a
um ambiente e experiéncias mais estimulantes, e a um
maior compromisso e preocupacgdo com a vida escolar dos
filhos, o que se repercute no desenvolvimento cognitivo e
autonomia e, consequentemente, na aprendizagem da
crianga (Bradley & Corwyn, 2002; Bradley, Corwyn,
Burchinal, McAdoo, & Coll, 2001; Cianci, Orsini, Hulbert,
& Pezzuti, 2013; Davis-Kean, 2005; Dumka, Gonzales,
Wheeler, & Millsap, 2010; Rindermann, Michou, &
Thompson, 2011). A este respeito, se tradicionalmente a
escolaridade da mée e do pai apresentavam igual contributo
na explicacdo dos resultados cognitivos, estudos recentes
ddo maior destaque a escolaridade da mée, entendida como
melhor preditor de realizacdo cognitiva (Gutman,
Sameroff, & Cole, 2003; Ribas, Moura, & Bornstein, 2003;
Teixeira & Cruz, 2005).

As  condicBes  socioeconomicas  (intimamente
associadas as profissdes dos pais), apesar da complexidade
que o constructo evolve, apresentam outra forte influéncia
no desenvolvimento cognitivo da crianca. Os estudos
referem um melhor desempenho cognitivo por parte de
criancas pertencentes a familias de niveis socioecondmicos
mais elevados (Bradley, & Corwyn, 2002; Cabrera,
Shannon, & Tamis-LeMonda, 2007; Conselho Nacional de
Educagdo, CNE, 2013; Guo & Harris, 2000; Lemos,
Almeida, & Colom, 2011; Strenze, 2007), estando
condicBes associadas a um maior acesso a materiais ludicos
e pedagbgicos, a espacos e realidades culturais, bem como
a uma maior diversidade de experiéncias e contextos
cognitivamente estimulantes (Bradley et al., 2001; Santos
& Graminha, 2005).

Papel determinante do meio

Na continuidade das variaveis familiares, outras
variaveis socioculturais assumem papel relevante no
desenvolvimento cognitivo e aprendizagem das criangas.
Uma dessas variaveis € o tipo de comunidade de pertenga
(rural vs urbano), observando-se que criangas de
comunidades urbanas apresentam melhores resultados em
provas cognitivas quando comparadas com criangas do
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meio rural (Strenze, 2007; Wechsler, 2003). Esta
superioridade tem sido explicada pela maior acessibilidade
a espacos culturais diversificados e a atividades
pedag6gicas mais enriquecidas, traduzindo, assim, a
influéncia dos contextos sociais no desenvolvimento da
crianca (Bronfenbrenner, 1979; Veiga at al., 2012). Nesta
linha, Sullivan (2001) acrescenta a possibilidade da escola
contribuir para a reproducdo social quando as
aprendizagens escolares das criangas sdo0 mais
determinadas pela sua origem social do que pelas suas reais
capacidades.

O meio escolar é uma outra variavel social a considerar.
O seu impacto no desenvolvimento cognitivo, social e
afetivo das criangas e adolescentes cresce a medida que
aumenta a sua escolaridade (Dessen & Polonia, 2007).
Alguma investigacao destaca as expectativas e 0s objetivos
dos professores para o desenvolvimento cognitivo e dos
resultados escolares dos seus alunos, assim como a
percecdo do suporte disponibilizado por estes e a
proximidade do seu relacionamento com os alunos (Benner
& Mistry, 2007; Wentzel et al., 2010). Os comportamentos
de aprendizagem dos alunos, nomeadamente no que se
refere aos objetivos, tempo nas tarefas, assiduidade e
motivacdo, sdo moldados pela atencdo e apoio dos
professores (Wentzel, Baker, & Russell, 2012). O impacto
positivo na aprendizagem dos processos interativos que
ocorrem na sala de aula é hoje reconhecido (Cadima, Leal,
& Cancela, 2011).

Inteligéncia e seu impacto na aprendizagem e sucesso
escolar

Nos Ultimos anos, o sistema educativo portugués tem
sofrido diversas reestruturacdes, incidindo desde logo na
melhoria da qualidade do ensino no 1° CEB,
nomeadamente nas condi¢Ges de aprendizagem, dado que
0s conhecimentos e as competéncias adquiridas durante
este periodo etario (primeiros anos de escolaridade) sédo
determinantes para as posteriores aprendizagens escolares
(La Paro & Pianta, 2001). Ainda recentemente se
valorizava uma cultura escolar que estabelecia a existéncia
de um curriculo uniforme e detalhando, que devia ser
implementado pelos professores tal como tinha sido
concebido. Atualmente passou a considerar-se um
curriculo mais flexivel, tomando como referéncia os
saberes e as competéncias nucleares a desenvolver pelos
alunos, permitindo a possibilidade de uma adequacdo do
processo de ensino-aprendizagem as necessidades
diferenciadas de cada contexto escolar. Porém, tendo em
conta as elevadas taxas de insucesso escolar a que se
continua a assistir nas nossas escolas, estas reorganizages
curriculares ndo se tém verificado tdo satisfatorias como o
desejado. De facto, estudos realizados neste ambito tém
vindo a destacar, de forma mais proeminente, o impacto
positivo dos processos interativos nas aprendizagens que
ocorrem na sala de aula para o desempenho escolar dos
alunos, comparativamente ao curriculo, aos materiais e até
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ao nivel de formagao dos professores, que apesar de serem
essenciais ndo serdo suficientes para assegurar
aprendizagens significativas (Cadima, Leal, & Cancela,
2011). A instrucdo, a gestdo da sala de aula e fatores
socioemocionais parecem assim os trés pilares centrais na
identificacdo dos processos da sala de aula que mais
contribuem para a aprendizagem (Cadima, Leal, &
Cancela, 2011), ou seja, variagdes nestes elementos terdo
um efeito diferenciado nas oportunidades de aprendizagem
e na motivagdo para aprender, influenciando
consequentemente os resultados académicos. N&o obstante,
cabe a escola flexibilizar-se e adequar-se, indo ao encontro
das caracteristicas individuais dos alunos, das suas
necessidades e potencialidades e fazendo da diferenca uma
mais-valia para o desenvolvimento de cada um, com
beneficios claros para todos.

Para melhor compreenséao do impacto da inteligéncia na
aprendizagem e consequentemente no sucesso escolar dos
alunos, importa clarificar os conceitos de inteligéncia fluida
e inteligéncia cristalizada. A inteligéncia fluida (Gf)
corresponde as operagdes mentais para resolver novos
problemas, incluindo opera¢cBes cognitivas como
inferéncia, formacdo de conceitos, classificacdo,
formulacéo e teste de hipéteses, identificacao de relacdes e
compreensdo das suas implicacbes, resolucdo de
problemas, e extrapolacédo e transformacéo da informagéo.
Por sua vez, a inteligéncia cristalizada (Gc) refere-se a
rigueza (extensdo e profundidade) de conhecimentos,
competéncias e destrezas adquiridos (Almeida et al., 2009;
Ferreira et al., 2012; McGrew, 2009; Primi et al., 2012).
Embora distintas, Gf fornece as bases para Gc, enguanto
um fator mais geral das capacidades intelectuais (Blair,
2006; Salthouse, Pink, & Tucker-Drob, 2008).
Entendendo-se Gf como capacidade de aprender novas
informacBes e, consequentemente, para se adaptar e
resolver novos problemas, antecipa-se a sua relevancia nas
fases iniciais de aprendizagem, ou seja, quando o aluno se
depara com novas informac@es e novas experiéncias.

Mesmo sendo um constructo psicolégico polémico,
sobretudo na sua avaliagdo através dos testes, a
investigacdo na psicologia da educacéo valoriza o papel da
inteligéncia na explicacdo da aprendizagem e rendimento
académico dos alunos (Almeida et al., 2009; Deary et al.,
2010; Hailikari et al., 2008; Naglieri & Bornstein, 2003;
Pereira & Almeida, 2010; Sternberg, 2012; Sternberg et al.,
2001; Strenze, 2007).

N&o se podendo defender ser a inteligéncia a Unica
variavel ou variavel suficiente para explicar a
aprendizagem escolar dos alunos, seguramente é uma
variavel necesséria. Por outro lado, e apesar das criticas aos
testes classicos de inteligéncia, estudos recentes apontam
para correlacbes positivas e significativas entre 0s
resultados nos testes de inteligéncia e os resultados
escolares (Deary et al., 2007; Farsides & Woodfield, 2003;
Naglieri & Bornstein, 2003; Sternberg et al., 2001; Strenze,
2007). Neste sentido, a inteligéncia assume-se com preditor
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significativo da qualidade da aprendizagem, e as
capacidades intelectuais dos alunos diferenciam o0s seus
niveis de desempenho escolar (Deary et al., 2007; Lemos et
al., 2011; Pereira & Almeida, 2010; Primi, Ferrdo, &
Almeida, 2010).

A ligacdo entre resultados nos testes de inteligéncia e
rendimento escolar tem permitido aos psicélogos, na
pratica, explorarem, no desenvolvimento e no
funcionamento cognitivo dos alunos, alguma informagéo
relevante para explicar os diferentes tipos de desempenhos
académicos dos alunos. Assumindo-se um substrato
cognitivo comum a inteligéncia e a aprendizagem, as
dificuldades na aprendizagem associam-se a menores
capacidades cognitivas dos alunos, sendo os testes de
inteligéncia privilegiados como meio de diagndstico.
Importa, no entanto, a par das informacdes significativas
que estes fornecem, estarmos cientes de algumas limitagdes
dos testes de inteligéncia em contexto escolar, sendo que a
maioria das criticas recai sobre a abordagem psicométrica.
Além de nem sempre estarem atualizados e ndo
considerarem as bases socioculturais das
criangas/adolescente (Almeida et al., 2009; McGrew &
Wendling, 2010), a natureza e o conteldo dos itens estdo
geralmente associados aos curriculos escolares, avaliando
um tipo de inteligéncia escolastica que nem sempre é a mais
relevante no quotidiano. Por outro lado, em termos de
utilizacdo da informagdo dos testes na pratica educativa,
mais do que obter resultados e classificar as capacidades da
crianga, estes testes deveriam informar sobre oS processos
de como as tarefas sdo concretizadas.

A escola e os professores sdo dois dos beneficiarios
diretos da informacéo recolhida com a avaliagdo cognitiva,
sendo que esta permite pensar na diferenciagdo de
competéncias e selecionar o modelo de ensino mais
adequado a crianga, particularmente em situacdes de
dificuldades de aprendizagem. Para além destas situacdes
mais extremas, a avaliagdo cognitiva pode simplesmente
identificar areas fortes e fracas dos alunos e, assim, orientar
a selegdo de estratégias de ensino mais adequadas e
promotoras da sua aprendizagem.

Consideracdes finais

Ao longo deste artigo procuramos ilustrar que a
inteligéncia ndo s6 influencia a aprendizagem e o
rendimento académico, como também ela é influenciada
pelos contextos educativos e de aprendizagem dos
individuos. Assim, as varidveis de indole familiar e social
apresentam extrema relevancia no desenvolvimento
cognitivo e na aprendizagem escolar (Lee & Shute, 2010).
Nesta altura, assumindo uma postura otimista, importa
analisar como o sistema educativo, a escola e 0s seus
professores podem promover as habilidades cognitivas dos
seus alunos e, também por esta via, promover 0 seu sucesso
académico.

Tomando as potencialidades e fragilidades cognitivas de

cada aluno, importa delinear estratégias de ensino que
favoregam o seu desenvolvimento cognitivo, aprendizagem
e sucesso escolar. Uma das primeiras estratégias passa pela
capacitacdo e treino cognitivo dos alunos através de
programas concebidos para o efeito (cf. Almeida, 1998, e
mais recentemente por exemplo o Programa de Promocéo
Cognitiva de Almeida, Ramalho, & Morais, 2009), sendo
importante a disponibilizacdo de recursos humanos
habilitados para identificar atempadamente fatores de risco
e fatores promotores do desenvolvimento cognitivo e da
aprendizagem da crianca nos multiplos contextos onde se
insere. Por outro lado, alterar as dindmicas da sala de aula,
centradas exclusivamente no discurso do professor e no
trabalho individual do aluno, promovendo a socializagdo de
saberes académicos na turma, através de estratégias de
diferenciacdo pedagdgica baseadas no trabalho cooperativo
entre os alunos, e promovendo ainda a capacidade
autocritica e autorreflexiva. De acrescentar ainda a
importancia da formagéo para pais e para elementos das
instituicGes educativas (agentes educativos em interacéo),
de modo a proporcionar uma maior implicacdo no
desenvolvimento e na aprendizagem das criancas, através
da implementacéo de programas e medidas educativas que
favoregcam a estimulacdo e o desenvolvimento cognitivo
dos alunos, focando a importancia dos fatores cognitivos e
ndo estritamente cognitivos no desempenho intelectual e
rendimento escolar da crianca, nomeadamente, reforcar
atitudes positivas face ao conhecimento e a escola, apoio
nas tarefas escolares, apoio a promocdo de habitos de
estudo, e reforco de interacBes parentais que favorecam a
aprendizagem.
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