INTRODUCAO

“Ability testing is one of the most widespread yet most controversial exports
Jrom academic psychology to the real world, intended to provide an objective
measure of the individual differences in cognitive abilities that undoubtedly exist

within society” (Deary, Strand, Smith & Fernandes, 2006)

A avaliagdo psicologica, em geral, e os testes de inteligéncia/habilidades
cognitivas, em particular, constituem um dos principais contributos cientificos da
psicologia. Com efeito, a compreensdo dos factores internos e externos do
desenvolvimento e do comportamento humano sai beneficiada com o recurso a
instrumentos apropriados para a sua avaliacdo. As diferencas individuais, que todos
percepcionamos, sdo melhor definidas através de procedimentos e de instrumentos
vélidos de avaliacdo psicolédgica (Simdes, 2000).

Ainda que os resultados a que nos permitem chegar fornecam informacgao
meramente descritiva e funcionem como indicadores parciais das propriedades de um
ou mais atributos psicoldgicos, a verdade é que os testes de avaliagdo psicolégica
sdo, nas palavras de Murphy e Davidshofer (1991), “ainda assim, a melhor, mais
justa e mais exacta das tecnologias disponiveis para tomar muitas decisdes
importantes acerca das pessoas” (p.2). Na tradi¢do psicoldgica, a avaliacdo de um
constructo psicoldgico prende-se com um conjunto de procedimentos sistemdticos e
mais ou menos rigorosos, permitindo-nos isold-lo e apreendé-lo através das suas
manifestacdes comportamentais mais significativas.

Em busca da objectividade na avaliagdo, a informacdo que os testes
psicoldgicos permitem €, geralmente, de natureza quantitativa e, neste ambito, os
“testes referenciados a normas” apresentam-se particularmente relevantes. Os
procedimentos tidos na sua constru¢do e validagdo garantem-nos, depois, um

conhecimento conceptual do constructo, a reducdo dos erros de medida, o



escalonamento de sujeitos na base dos resultados atingidos e a quantificacdo
maximizada da variabilidade entre individuos a respeito do constructo em causa.
Face a instrumentos com estas caracteristicas, o investigador e o profissional quando
recorrem a avaliacdo psicoldgica encontram-se tecnicamente habilitados para uma
andlise compreensiva e tao explicativa quanto possivel das dimensdes psicoldgicas
em apreco (Anastasi, 1990; Anastasi & Urbina, 2000; Simdes, 2000).

Paralelamente ao seu papel e valor incontorndveis, os testes de avaliacio
psicoldgica, nomeadamente os testes de inteligéncia/habilidades cognitivas, tém
recebido criticas. Estas criticas repartem-se quer em relacdo a especificidade técnico-
cientifica do método em si quer em relacdo as implicagdes praticas da sua utilizagdo.
Decorre, daqui, um movimento ciclico de criticas e de controvérsia, tdo antigo
quanto os testes psicoldgicos. Por um lado, os testes de inteligéncia estabelecem, ha
muito, uma relagdo privilegiada e (quase) indissocidvel da aprendizagem e do
rendimento académico dos alunos com as suas habilidades cognitivas. Os testes
podem, assim, criar expectativas irrealistas por parte de alunos e seus encarregados
de educacdo, em relacdo as suas dificuldades de aprendizagem e indecisdes
vocacionais. Uma concepcdo fantasiada, intimamente relacionada com a crenca
errobnea de que os testes permitem aceder a um conhecimento integral do
funcionamento cognitivo do sujeito, parece estimular, muitas vezes, um uso abusivo
dos testes e dos seus resultados. No limite, técnicos e publico em geral “atribuem”
uma relevancia informativa aos testes psicoldgicos que, mesmo quando devidamente
validados, ndo estdo capazes de oferecer.

Parte das criticas socialmente assumidas decorrem mais do uso feito dos
testes do que dos testes propriamente ditos. Tomemos, por exemplo, a administracdao
dos instrumentos por parte de pessoas que ndo estdo qualificadas ou tém falta de
conhecimento e experi€éncia para uma correcta rentabilizacdo da informagdo. Na
auséncia desta competéncia técnica, muitas vezes os resultados nos testes acabam por
ser assumidos como imutdveis ou absolutos pelos mais incautos. Em Portugal, outras
dificuldades podem apontar-se como mais frequentes. Considere-se, por exemplo, o
uso de testes de inteligéncia/aptiddes ndo devidamente adaptados ou aferidos para a
populacdo portuguesa, menos ainda para certos subgrupos especificos de sujeitos. O
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informacao escolar, é frequente apontado como podendo prejudicar o desempenho e
as classificacdes atingidas pelos individuos pertencentes aos grupos socio-culturais
mais desfavorecidos. Estes sdo casos que, claramente, podem estar na origem de
situacdes de desigualdade educativa, reforcando a percepcdo de praticas
segregacionistas quando as escolhas e seriagdes de individuos tomam em
consideragdo os seus resultados nos testes de inteligéncia. Com efeito, a0 mesmo
tempo que sdo identificadas diferencas individuais no que toca a
inteligéncia/habilidades cognitivas, parece haver uma tendéncia para se enfatizar a
sua avaliacdo através de testes psicoldgicos, assim como a assumir os resultados
atingidos como manifestacdo directa dos niveis reais de aptiddo. Nesta altura, os
resultados mais fracos nos testes sdo assumidos como reflectindo défices cognitivos
dos sujeitos, potenciando situacdes de exclusdo e penalizacdo, mais do que
mobilizando pistas para a compreensao e intervengao.

E certo que também algumas criticas assentam nos testes e nas suas
propriedades métricas. Por exemplo, uma das criticas mais frequente decorre do facto
de, por vezes, os testes apresentarem indices baixos de precisdo e validade. Outras
vezes, comenta-se a falta de representatividade das normas para se interpretarem os
desempenhos de sujeitos de determinados subgrupos da populagdo. Também, por
vezes, os testes psicolégicos carecem de suficiente fundamentacio tedrica e, outras
vezes, 0 seu uso € levado “ao limite” da sua cientificidade. Neste momento, os testes
aparecem considerados como o meio privilegiado e exclusivo de avaliacdo
psicoldgica, com subsequente depreciacdo ou rejeicdo de outros métodos ou técnicas
de observacdo/avaliacdo, claramente complementares. Para além disso, e sobretudo
em Portugal, podemos mencionar o nimero reduzido de instrumentos adaptados e
aferidos para a populagdo portuguesa ou, ainda, a escassez de trabalhos de revisio e
actualizagdo ao longo dos anos das normas disponiveis.

Pese embora as limitacdes dos testes de avaliagdo psicoldgica, e também dos
testes de inteligéncia/aptidOes, o recurso aos mesmos testes na investigacdo € na
pritica profissional encontra-se consolidada. Quando a formagdo académica dos
psicélogos garantiu a sua capacitacdo no que vimos definindo por avaliagdao
psicoldgica, os testes psicologicos aparecem usados de forma generalizada nos
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dos testes psicolégicos no seio da Psicologia, e em particular dos testes de
inteligéncia, estd na origem do nosso interesse pelo tema desta tese de doutoramento.

Esta breve incursdo sobre a avaliacio psicoldgica e os testes de inteligéncia
dd o mote a nossa escolha por uma investigacdo em torno dos resultados na Bateria
de Provas de Raciocinio (BPR; Almeida, 1982), a propdsito da sua aferi¢do nacional
para os estudantes portugueses entre o 5° € 12° anos de escolaridade. Esta bateria de
provas de raciocinio decorre de varios estudos desde a década de 80 (Almeida, 1982,
1988a,b), sendo assumida como uma bateria de provas que concilia processos
cognitivos comuns as varias provas — o raciocinio — com os contetidos especificos
que diferenciam cada uma das provas. Segundo Almeida (1988b), os processos de
raciocinio t€ém assumido uma posi¢do central nas teorias da inteligéncia, sendo certo
que a sua definicdo, avaliacdo e desenvolvimento t€ém congregado o interesse de
varios autores, independentemente da abordagem de inteligéncia que assumem
(psicométrica, desenvolvimentista, cognitivista). No fundo, concilia-se na presente
bateria o que melhor parece definir o factor g de inteligéncia e alguns dos aspectos
(conteido dos itens) que tradicionalmente contribuem para diferenciar e definir as
vdrias aptiddes intelectuais (Almeida, 1988b).

Assim, o0 nosso estudo empirico propde-se dar continuidade, por um lado, aos
varios estudos sobre a evolucao nos resultados em provas de raciocinio por parte dos
alunos ao longo da sua escolaridade (Almeida, 1982, 1988b; Primi & Almeida, 2000)
e, por outro, descrever como os resultados da presente versdo da bateria se
correlacionam com o rendimento académico dos alunos ou se diferenciam de acordo
com algumas varidveis pessoais e sociais de pertenca. Estes vdrios estudos
aproveitam e integram a aferi¢do nacional das trés versdes da BPR aos alunos do 2° e
3° Ciclos do Ensino Bésico e do Ensino Secundirio, acompanhando essas trés
versoes os niveis escolares apontados: 2° Ciclo do Ensino Basico (BPR5/6), 3° Ciclo
do Ensino Béasico (BPR7/9) e Ensino Secundario (BPR10/12).

No sentido da utilizacdo pratica da BPR, para além das normas decorrentes da
afericdo nacional das trés versdes (BPRS5/6; BPR7/9; BPR10/12), a presente
investigacdo pretende contribuir para um melhor entendimento sobre a relacdo entre
as habilidades cognitivas, e o raciocinio em particular, € o (in)sucesso escolar dos
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contexto escolar, nomeadamente possibilitando informagao relevante as situagdes de
orientagdo vocacional e de compreensdo das dificuldades de aprendizagem. O
aconselhamento psicolégico aos alunos, professores e encarregados de educagdo,
nomeadamente nestas duas situacdes escolares, beneficia ou carece da informacao
relativa as habilidades cognitivas dos alunos. Nao sendo as tunicas varidveis
relevantes, certo que as capacidades intelectuais assumem importancia relevante
nessas situacdes de ajuda ou aconselhamento. Alids, para aumentarmos a informacgao
relativa ao funcionamento dos resultados da presente bateria nestas situacodes
académicas, procedemos a andlise dos resultados tomando a sua relagdo com outras
varidveis de indole académica, por exemplo a extensdo da escolaridade pretendida
pelos alunos e a opg¢do escolar/agrupamento de estudos que os alunos frequentam no
Ensino Secunddrio.

Ainda no sentido da utilizacdo da BPR, sobretudo em termos da investigacao
das habilidades cognitivas na adolescéncia, o presente estudo empirico inclui a
andlise das diferencgas nos resultados das provas considerando uma série de variaveis
pessoais e socio-culturais, como o género, o nivel socio-econdémico € 0 meio
urbano/rural de pertenga dos alunos. Da mesma forma, pretendemos verificar como,
em termos de estrutura factorial, se organizam os resultados nas vdrias provas,
nomeadamente o peso relativo dos processos cognitivos (elemento comum as provas)
e dos contetidos diferenciados (aspecto especifico de cada prova) no desempenho
atingido pelos alunos nas vdrias provas da bateria.

Cobrindo esta diversidade de objectivos, esta dissertacio encontra-se
estruturada em quatro capitulos, repartidos por uma componente tedrica e outra
empirica. Em particular, no primeiro capitulo apresenta-se uma resenha histdrica das
principais teorias € modelos conceptuais em torno da inteligéncia e das aptiddes.
Basicamente, este capitulo pretende compreender o raciocinio como aptidao
cognitiva que, nao sO perpassa a realizacdo de tarefas eminentemente intelectuais
como acaba por ser determinante do desempenho de situacdes quotidianas de
aprendizagem e de resolugdo de problemas. Esta abrangéncia diz bem da sua
importancia, e porque o mesmo se constitui em ‘“ponto de toque” ou elemento
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apontaremos os contributos a tal definicdo por parte das perspectivas diferencial,
desenvolvimentalista, cognitivista e neurobioldgica.

O segundo capitulo é dedicado as principais diferencas de grupo nas
habilidades cognitivas, estando dividido em duas partes. Numa primeira parte,
descrevem-se as tendéncias gerais das diferencas de grupo na inteligéncia/aptidoes,
tomando algumas varidveis pessoais (género, idade) e outras varidveis socio-culturais
(nivel sécio-econdmico, meio de pertenca). Numa segunda parte, analisa-se em que
medida as habilidades cognitivas se relacionam com um conjunto de varidveis mais
académicas (rendimento escolar, interesses e escolhas vocacionais). Perante a vasta
investigacdo desenvolvida neste ambito, optdmos por fazer referéncia a alguns
estudos, estrangeiros e nacionais, que ilustram, por um lado, o impacto das varidveis
género, idade, nivel s6cio-econémico e comunidade de pertenca nas habilidades
cognitivas, e por outro, a relacdo que se estabelece entre estas e o rendimento escolar,
os interesses e as escolhas vocacionais dos alunos.

No terceiro capitulo, inicia-se a apresentacdo do nosso estudo empirico.
Assim, descrevem-se 0s objectivos gerais a que a investigacdo se propde, formulam-
se as hipdteses e as questdes organizadoras do estudo, passando depois a
apresentacdo dos procedimentos na constituicdo da amostra, descricdo dos
instrumentos utilizados e explicitacdo dos procedimentos subjacentes a aplicacao da
bateria. A importancia de tais procedimentos para o valor da informacao recolhida
através dos resultados nas provas justifica o esfor¢co colocado na sua apresentacdo
pormenorizada, por exemplo o contacto com as instituicdes escolares e a defini¢do
do timing para aplicacdo da bateria, os cuidados havidos com a formacgdo dos
administradores da bateria ou a explanacdo das instrucdes a respeitar na aplicacdo de
cada prova.

No quarto e ultimo capitulo procede-se a apresentacdo e, posteriormente, a
discussao dos resultados obtidos nas trés versdes da BPR. Numa primeira parte, sdo
apresentadas as andlises sobre a precisdo e a validade dos resultados nas provas da
bateria. Trata-se de analisar, por um lado, a estabilidade e a consisténcia interna dos
resultados, e por outro, fornecer uma leitura descritiva da estrutura interna do
instrumento (andlise factorial da bateria), capaz de contribuir para a compreensao dos
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escolaridade dos alunos. Em seguida, apresenta-se a distribui¢do dos resultados
obtidos na bateria e analisam-se as diferencas nas médias obtidas pelos alunos, em
cada prova e na bateria como um todo, tomando o ano de escolaridade, o género, o
meio de proveniéncia dos sujeitos e/ou opc¢do curricular/agrupamento de estudos
(Ensino Secunddrio). Posteriormente, apresentam-se os resultados obtidos pelos
alunos, em funcdo de algumas varidveis pessoais e sOcio-culturais, onde se apreciam
diferencas dos desempenhos médios, considerando o género, o nivel sdécio-
econdémico e o meio de pertenca dos sujeitos. A par desta andlise, outras foram
efectuadas, desta feita, tomando varidveis mais directamente relacionadas com a
aprendizagem e o desempenho académico dos alunos, em particular: a extensdo de
escolaridade pretendida pelos alunos, o rendimento escolar e o percurso de retengdes
anteriores. Junto dos alunos do Ensino Secunddrio, analisa-se, ainda, o efeito que a
opc¢ao curricular escolhida pelos alunos pode ter nos seus niveis de realizacdo em
cada uma das cinco provas, o que pode ser entendido como interac¢cao do contetdo
dos itens em cada prova e o tipo de conteudos curriculares e interesses vocacionais
dos alunos entre o 10° e 0 12° ano de escolaridade.

A presente dissertacdo termina com uma conclusdo. Aqui, sistematizam-se as
principais ideias trabalhadas ao longo da tese na sua componente tedrica € 0s
resultados mais relevantes obtidos e analisados na sua componente empirica. Num
pais com fracos recursos em termos de avaliagdo psicoldgica, parece-nos justificado
o esfor¢o colocado na afericdo nacional da BPR e na realizacdo dos varios estudos
correlacionais e diferenciais enumerados. A formagdo dos psicélogos portugueses, o
seu exercicio profissional em contexto escolar e a sua investigacdo, nomeadamente
em torno do desenvolvimento cognitivo e da aprendizagem escolar na adolescéncia,
acabam por beneficiar deste nosso estudo. As dimensdes cognitivas aqui definidas e
as provas propostas para a sua avaliacdo podem servir de varidveis dependentes em
novos estudos, assim como servir de forma directa ou indirecta para a avaliacdo de
programas de interven¢do tendo a cogni¢do e a aprendizagem como alvos. Varios das
andlises efectuadas, e dos resultados obtidos, permitem-nos antecipar que a cognicao
interage com a aprendizagem, influenciando e sendo também influenciada pelo
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dos alunos, em particular aquelas que mais se prendem com o seu desempenho e
(in)sucesso.

Ainda ao terminar esta dissertacdo, apontaremos algumas das suas limitacoes
mais significativas, deixando também em aberto algumas pistas para futuros
desenvolvimentos da investigagdo nesta mesma area. Em particular, reconhece-se a
limitagdo metodoldgica inerente a qualquer estudo transversal quando o mesmo
pretende informar sobre o desenvolvimento cognitivo e sobre a estrutura das
habilidades cognitivas ao longo da escolaridade. Com menos seguranca a este
proposito, as andlises efectuadas permitiram-nos alguma informacdo sobre essa
temaética, fazendo sentido, sobretudo, prosseguir os estudos nessa orientacdo através

de metodologias de cariz longitudinal.



CAPITULO 1
INTELIGENCIA E RACIOCINIO

Introducao

Este primeiro capitulo serve o propdsito fundamental de reconhecer o
raciocinio como vértice de uma diversidade conceptual no quadro das abordagens da
inteligéncia. Assim, faremos uma breve sinopse das principais teorias € modelos
conceptuais com relevancia histérica no estudo da inteligéncia. Esta resenha
permitird antecipar os contributos das vérias abordagens para a compreensdo do
raciocinio enquanto elemento de confluéncia. No final, procuraremos, num esfor¢co
de sintese, fundamentar o raciocinio enquanto elemento charneira das diferentes
abordagens da inteligéncia.

A procura dos mais capazes ou dos mais apropriados para diferentes fungdes
e responsabilidades na vida em sociedade permite-nos afirmar que o estudo em torno
da inteligéncia estd para a histdria da psicologia como a avaliagdo das capacidades
humanas estd para a histéria da humanidade (Oakland, 1999). Nao é, pois, por acaso
que a inteligéncia e as questdes que lhe estdo inerentes de definicdo, avaliacdo e
desenvolvimento t€m dominado a investigacdo psicologica. Considerando que
constitui um dos assuntos mais estudados (sendo o mais estudado) na Psicologia,
tendo ja reunido tantos e tao dispares objectos de andlise, é francamente excepcional
o renovado interesse que a inteligéncia tem congregado no seio da investigagdo.
Desde sempre polémico e pouco consensual (Marafion & Andrés-Pueyo, 1999;
Richardson, 2002), o construto “inteligéncia” tem tido um ndmero excessivo de
significacdes (Anastasi, 1986). Frequentemente associado a este termo aparece o
raciocinio (Almeida, 1988b). Com o intuito de despertar o interesse para a procura da
delimitacdao do seu conceito, adiantamos apenas que os processos de raciocinio t€m

assumido uma posic¢ao central nas teorias da inteligéncia.



A medida que formos caminhando pelas diferentes conceptualizacdes da
inteligéncia, tornar-se-a evidente o lugar de destaque que o raciocinio assume. Além
de lhes ser transversal, permite ainda uma aproximacao harménica das abordagens
que em seguida  apresentamos: abordagem  diferencial,  abordagem

desenvolvimentalista, abordagem cognitivista e a abordagem neurobioldgica.

A génese do estudo da inteligéncia e a abordagem diferencial

Ainda que o principal objectivo dos primeiros psicélogos experimentais do
século XIX se reportasse a formulagdo de descricdes generalizadas do
comportamento humano e, por conseguinte, as uniformidades constituissem o seu
foco de atencdo, foi com o estudo das diferencas individuais que se iniciou e
disseminou o movimento do estudo e testagem da inteligéncia (Anastasi & Urbina,
2000). Se inicialmente as diferengas individuais eram ignoradas ou aceites como um
mal necessario que constrangia a aplicabilidade das generalizacOes, tornando-as
aproximadas em vez de exactas, a verdade é que o interesse pelas diferencas
individuais de desempenho foi crescendo, instituindo-se em objecto e justificacdo de
algumas teorias sobre a inteligéncia e, adicionalmente, sobre as provas psicoldgicas
propostas para a avaliacio da inteligéncia (Almeida & Buela-Casal, 1997).
Referimo-nos a abordagem diferencial, onde a avaliacdo da inteligéncia tem as suas
origens (Sternberg, 2005).

As primeiras conceptualizagdes de inteligéncia datam do final do século XIX
e devem-se, em grande parte, ao vasto contributo de Sir Francis Galton no
movimento da testagem. Este bidlogo inglés, que nutria um especial interesse pela
hereditariedade humana (ou nado fosse ele, curiosamente, primo de Charles Darwin),
foi responsavel pelo primeiro vasto corpo de dados sistematicos sobre as diferencas
individuais em processos psicologicos simples, nomeadamente no que respeita a
sensibilidade a estimulos visuais, auditivos e cinestésicos, ao tempo de reaccio e a
outras funcdes sensério-motoras simples. Ele tinha a convicgdao de que os testes de
discriminacao sensorial podiam servir como instrumento de avaliagdo da capacidade
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externos, parece atravessar a avenida dos nossos sentidos e quanto mais os sentidos
percebem as diferencas, maior € o campo em que 0 nosso julgamento e inteligéncia
podem agir” (Galton, 1883, p.27). E nesta linha de ideias que Galton constréi uma
escala métrica, constituida por 17 varidveis, cujos testes avaliavam tragos fisicos,
acuidade sensorial, forca muscular, tempos de reac¢do, entre outras capacidades
sensério-motoras simples. A semelhanga, nos Estados Unidos, o psic6logo James
McKeen Cattell da continuidade a esta concep¢do de inteligéncia e prossegue com a
utilizacdo de provas que medem essas fungdes sensorio-motoras bésicas. Foi alids
num artigo escrito por Cattell, em 1890, que o termo ‘“‘teste mental” foi usado pela
primeira vez na literatura psicoldgica.

E na viragem para o século XX, que tais testes sdo fervorosamente criticados.
Num artigo publicado em Franca, Binet e Henri (1895) reprovam a sua excessiva
centracao nos processos sensorio-motores e nas habilidades perceptuais simples,
apelando a mensuracdo de funcdes mentais mais complexas como a memoria, a
imaginacdo, a atencdo, a compreensdo, entre outras. A investigacdo empirica que
Alfred Binet e seus colegas da Sociedade para o Estudo Psicolégico da Crianca
vinham desenvolvendo, distanciava-se dos seus antecessores, € apontava a avaliacao
directa, ainda que imperfeita, de processos mentais superiores (em alternativa aos
reflexos sensdrio-motores) como a mais auspiciosa (Nickerson, Perkins & Smith,
1994). Foi entdo, em 1904, que Binet obteve o reconhecimento oficial dos seus
esforcos continuados na avaliagdo das aptiddes mentais: o Ministro da Educacdo
Publica nomeou-o para a comissao ministerial para o estudo de criangas retardadas,
respondendo ao seu interesse pela integracdo daquelas que fossem consideradas
educdveis em classes especiais (Wolf, 1973). Este foi um marco de notédvel valor
histérico no ambito da inteligéncia, pois € neste contexto que a inteligéncia €
conceptualizada ndo olhando somente as aptiddes sensério-motoras, mais bdsicas,
mas também, e sobretudo, a aptidoes cognitivas superiores € assim nasce a primeira
Escala de Inteligéncia Binet-Simon (Binet & Simon, 1905).

A versdo inicial da Escala de Inteligéncia de Binet-Simon era composta por
30 itens, organizados por ordem crescente de dificuldade, que cobriam uma ampla
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componentes considerados por Binet como essenciais na inteligéncia (Anastasi &
Urbina, 2000).

Este instrumento preliminar e experimental ndo contava ainda com nenhum
método objectivo rigoroso para uma nota global. Isso sé veio a ocorrer na segunda
versdo, de 1908, onde foram introduzidos novos itens e retirados outros que se
apresentavam insatisfatorios, agrupados agora com a propor¢do de acertos das
criangas por faixas etdrias, compreendendo idades desde os 3 aos 13 anos. E desta
forma que o termo “Nivel Mental” foi dando, progressivamente, lugar a nocao de
“Idade Mental”.

Uma terceira versio da escala apareceu em 1911, sem mudancas
fundamentais, apenas pequenas revisdes que contaram com a introdu¢do de alguns
itens em varios niveis etarios, tendo sido estendida a idade adulta. Ndo obstante, foi
com Louis Terman e seus colaboradores, na Universidade de Standford (Terman,
1916), nos Estados Unidos, que a escala, agora conhecida por Escala Standford-
Binet, se “elevou” enquanto instrumento de avaliagdo. Por um lado, apresentava-se
psicometricamente mais refinada e além disso, foi por esta ocasido que o quociente
de inteligéncia (QI), ou a razdo entre a idade mental e a idade cronoldgica, foi
utilizado pela primeira vez. Este célculo do QI serviu logicamente de referéncia para
se poder falar em desenvolvimento normal, superior ou inferior face a idade real da
crianca (Almeida, 1988a; Richardson, 1991).

Também em Franca, a escala sofreu alteragdes e dos trabalhos de Zazzo e
colaboradores emergiram as revisoes de 1949 e 1966, passando a designar-se Nova
Escala Métrica de Inteligéncia (Zazzo, Gilly & Verba-Rad, 1966).

Binet foi, indubitavelmente, o percursor do estudo da inteligéncia e da
constru¢do dos testes para a sua medida. Podemos afirmar que o seu trabalho foi
pioneiro por duas principais razdes. Primeiro, porque “rompeu” com a ciéncia
psicoldgica da época, dominada pela corrente experimentalista alemd, avancando
com uma definicdo inovadora de intelig€ncia como um processo psicoldgico
complexo e de nivel superior, inacessivel através da mera avaliagdo das fungdes
sensOrio-motoras. A sua conceptualizacdo de inteligéncia integrava fungdes
cognitivas superiores, que poderiam ser medidas com objectividade e precisdo

através da resolugdo pela crianca de problemas envolvendo func¢des como a
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compreensdo, a memoria, a comparagao, o raciocinio, entre outras. Segundo, porque
sempre destacou a componente motivacional ou direccional do comportamento
humano, recorrentemente ignorada nos trabalhos laboratoriais em prol da suposta
maior cientificidade ou rigor experimental. Binet refreava assim a quantificacio
assimiladora através de “‘um sentido muito agudo das diferencgas qualitativas” (Zazzo,
Gilly & Verba-Rad, 1978). Se, para Binet, a inteligéncia era tida como algo global,
ou o produto de muitas aptiddes, e tal natureza compodsita permitia a integracdo
harménica de um conjunto heterogéneo de funcdes cognitivas (Anastasi & Urbina,
2000), com expressao evidente numa medida global de nivel cognitivo como o QI
(Anastasi, 1990); por outro lado, preconizava que tal conceptualizagdo integral do
desenvolvimento cognitivo da crianca implicaria igualmente uma andlise qualitativa
do desempenho do sujeito, opinido que o diferencia substancialmente da abordagem
factoralista (adiante versada) que, perversamente (ou nao), despoletou. Para ele, um
nivel intelectual, por si s, ndo se reveste de qualquer interesse a ndo ser que se
contextualize os resultados do sujeito através de uma andlise globalizante e
compreensiva. A psicometria de Binet, mais preocupada em compreender o
desenvolvimento das capacidades intelectuais dos sujeitos e, dentro do possivel,
intervir no sentido do seu enriquecimento (ortopedia mental) afasta-se assim da
psicometria tradicional (diferencial) de Galton, mais voltada para a constatacdo, em
si mesma, das diferencas individuais da inteligéncia (Almeida, 1988a).

Esta proposta de definicio de inteligéncia enquanto “soma” das diversas
fun¢des mentais, teve um impacto directo e prolongado na avaliacao da inteligéncia e
assim se explica a construcao de outras escalas similares, designadamente as escalas
de Wechsler, ou seja, a WISC —Wechsler Intelligence Scale for Children (1949), a
WAIS — Wechsler Adult Intelligence Scale (1955) e a WPPSI — Wechsler Preschool
and Primary Scale of Intelligence (1967). Mais recentemente, encontramos as
escalas de Kaufman, como seja a K-ABC - Kaufman Assessment Battery for
Children (1983) e a KAIT — Kaufman Adolescent and Adult Intelligence Test
(1993a,b).

Se estas escalas permitiram uma operacionaliza¢ao das diferencas individuais,
os avangos da estatistica, por seu turno, explicaram a variabilidade intra-individual

na realizacdo intelectual, outrora “camuflada” pela eliminagcdo de determinados itens
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que, ndo obstante a sua eventual pertinéncia, ndo se apresentavam satisfatoriamente
correlacionados com a restante escala. E com o refinamento da andlise estatistica,
nomeadamente no que toca os procedimentos de correlacdo e andlise factorial, que
tais diferencas inter-individuais encontram a sua explicacdo em factores ou
dimensdes internas estruturantes da inteligéncia. Nasce entdo a abordagem factorial
da inteligéncia, que procura, de grosso modo, extrair da “soma” de aptidoes mentais,
aquilo que t€ém em comum (covaridncia). Enquanto ferramenta exploratéria por
exceléncia, a andlise factorial respondeu, desde logo, a necessidade de testes de
aptidoes multiplas, capazes de ajudar os psicélogos nas actividades de orientacdo
vocacional ou de selec¢do e classificacdo de candidatos no contexto industrial e
militar. Se por um lado, explicou as diferengas inter-individuais nas habilidades
cognitivas ao indicar a presenca de vdrios factores ou tracos estruturantes da
inteligéncia, por outro lado, possibilitou a constru¢do de demasiados modelos
tedricos alternativos para a explicacdo dos mesmos dados, instalando um ambiente
nebuloso de debate e controvérsia. A este respeito, os estudos tém-se dedicado a uma
contradanca em torno de duas “questdes-made”: (i) quantos factores ou aptiddes
estruturantes melhor representam a inteligéncia humana?; e (ii) havendo lugar a
varias aptidoes, estardo estas organizadas num maior ou menor grau de
independéncia entre si ou, ao invés, obedecerdo a uma légica de interdependéncia
numa cadeia de pesos e importancia diferenciada?

As concepgdes factoriais de inteligéncia que entretanto emergiram podem ser
agrupadas em trés grandes categorias: (1) as que defendem um factor tinico ou geral
capaz de explicar toda e qualquer actividade cognitiva; (2) as que postulam a
existéncia de vdrias aptidoes diferentes na sua natureza e relativamente
independentes entre si ou factores de grupo para as vdrias actividades intelectuais; e
(3) as posicoes intermédias que conciliam a singularidade e a pluralidade da

inteligéncia. Debrucemo-nos, entio, sobre cada uma delas.

A concepgdo unitdria de Spearman

E o psicologo britanico Charles Spearman (1904, 1923, 1927) que elabora a

primeira teoria de inteligéncia baseada numa andlise estatistica dos resultados nos
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testes. Na sua formulagao inicial, defendia que toda a actividade mental se apresenta
como expressdo de um unico factor, comum as diversas tarefas cognitivas,
responsavel pela maior parte da variancia encontrada nos testes — o factor g. Além
disso, em cada tarefa coexistiria um factor especifico — o factor s — e ndo
generalizdvel a todas as tarefas (Almeida, 1988a; Ribeiro, 1998; Sternberg, 1991;
Almeida & Buela-Casal, 1997).

O significado dos dois factores sofreu um processo evolutivo. Na sua versao
original, Spearman interpretava g como uma energia mental essencialmente inata, ao
passo que os factores s dependeriam da aprendizagem e da activacdo do factor g
(Ribeiro, 1998). Como o factor g era, por assim dizer, o denominador comum a todas
as actividades, e os factores especificos singulares a cada uma delas, neste sentido,
qualquer correlacdo positiva entre dois desempenhos era atribuida ao factor g e
quanto mais intensamente esses desempenhos estivessem saturados em g, maior seria
a correlacdo entre eles. Por outro lado, a presenca de factores especificos tendia a
baixar a correlacdo (Anastasi & Urbina, 2000). Conforme a figura 1.1 ilustra, o
modelo de correlagdo subjacente a Teoria Bifactorial (designacdo que persistiu para a
concep¢do unitdria de Spearman) apresenta o factor g como o unico factor que
efectivamente explica a correlacdo entre dois testes. Se dois testes forem altamente
saturados em g, tal como acontece entre os testes 1 e 2 (4reas sombreadas de
intercep¢do), entdo a correlacdo serd alta; se estivermos perante um teste que se
caracteriza mais por factores especificos do que por um factor geral, conforme o teste
3, entdo a correlagdo que obterd com qualquer um dos demais testes serd baixa. Dir-
se-ia entdo que, apesar da teoria apresentar dois factores (o geral e o especifico), é

apenas o factor g explica a correlacao.

Figura 1.1 — Modelo de correlag@o subjacente a Teoria Bifactorial (in Anastasi & Urbina, 2000)

4
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E com esta constatacio que Spearman avanga com a proposta de um teste
unico, altamente saturado em g e assim, o objectivo da avaliacdo da inteligéncia
traduzir-se-ia na medi¢do da quantidade de g em cada individuo. De parte ficaria a
avaliacdo dos factores especificos, pois, por definicdo, cada um era responsavel
apenas numa unica actividade mental e o que se pretendia sobretudo era predizer o
desempenho do sujeito de uma situacao para outra.

O autor operacionaliza o factor g através de trés componentes bdsicas que o
constituem: (i) a apreensdo das experiéncias, referindo-se a capacidade para codificar
informacao; (ii) a educdo de relagdes, que se prende a capacidade para inferir ou
estabelecer relacdes entre duas ou mais ideias; e (iii) a edugdo de correlatos, que
traduz na capacidade para tomar a relacdo inferida e aplica-la, criando novas ideias.
A maior ou menor destreza nestas trés operagdes justificariam entdo as diferencas
individuais na inteligéncia geral. Por conseguinte, para avaliar este factor g,
Spearman sugere testes que evitem conteudos reportados a conhecimentos e
experiéncias escolares dos individuos ou que envolvam fun¢des cognitivas muito
especificas, como € o caso da percep¢cao ou da memoria. Apresenta antes preferéncia
por testes cujos itens envolvam relacdes abstractas e o raciocinio dedutivo e indutivo,
por exemplo. No quadro desta teoria, refiram-se as Matrizes Progressivas de Raven,
o Teste D48, de Pichot e os testes de Cattell.

Acrescente-se que cedo o autor percebeu que quando as tarefas comparadas
eram semelhantes, podia resultar um certo grau de correlacdo além daquele atribuivel
ao factor g e, neste sentido, tal factor comum a um grupo de fun¢des, mas ndo tao
universal como g, nem tdo especificos como os factores s, poderia ficar a dever-se a
um factor de grupo. Apesar de na sua formulagdo inicial da teoria, Spearman admitir
a possibilidade de factores de grupo ainda que muito limitados e insignificativamente
baixos, apds investigagdes posteriores, com amostras maiores (Vernon, 1961) veio a
inclui-los, considerando-os mais amplos do que anteriormente (Anastasi & Urbina,
2000). Entre outros destacam-se a aptidao verbal, a aptiddao numérica, a velocidade

mental, a aptiddo mecénica e a memdria.
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A concepgdo pluralista de Thurstone

E com o reconhecimento efectivo da organizacio das aptiddes cognitivas em
factores de grupo moderadamente amplos, que, ao contrdrio da corrente europeia
dominante, alguns psiclogos americanos apresentam a inteligéncia numa
perspectiva pluralista, a semelhanga da perspectiva poliforma de Binet (Richardson,
1991). Esta visdo, por reac¢do a abordagem de realizacdo cognitiva eminentemente
singular, propde a existéncia de vdrias aptiddes, diversas na sua natureza e
relativamente independentes entre si, cada uma das quais podendo entrar com pesos
diferentes (saturagdo factorial) em vérios testes. Observemos a figura 1.2 para tornar
claras estas intercorrelacdoes. Os testes 1, 2 e 3 parecem correlacionar-se
positivamente com o factor V. Paralelamente, da correlacdo entre os testes 3 e 5
resulta o factor S e da correlacdo entre os testes 4 e 5, o factor N. Além disso,
também se podem distinguir magnitudes relativas de correlacao. Por exemplo, o teste
3 terd uma correlacdo mais alta com o teste 5 do que com o teste 2, na medida em
que os pesos do factor S nos testes 3 e 5 (areas com linhas diagonais) sdo maiores do

que os pesos do factor V nos testes 2 e 3 (areas com linhas horizontais).

Figura 1.2 — Modelo de correlag@o subjacente a Teoria Multifactorial (in Anastasi & Urbina, 2000)

=
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Thurstone (1931), por reaccdo a abordagem de Spearman, que explicava a
realizagdo cognitiva com base num factor singular, apresenta um modelo que, por
seu turno, se caracteriza pela pluralidade de factores explicativos das habilidades
cognitivas. No seu entender, o factor geral é um artefacto estatistico que descreve de
forma muito pobre a estrutura da inteligéncia (Thurstone, 1938). Para que possa ser

melhor compreendida, a inteligéncia é tida como multifacetada, ndo lhe sendo
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reconhecida uma capacidade unica explicativa da realizacdo cognitiva dos sujeitos.
Ao invés, apresenta um conjunto de sete factores diferenciados e independentes entre
si: a compreensdo verbal (V), a fluéncia verbal (W), a aptiddo numérica (N), a
aptiddo espacial (S), as habilidades de meméria (M), a velocidade perceptiva (P) e o
raciocinio (R) (Thurstone & Thurstone, 1941). Curiosamente, o modelo inicial
defendia nove factores (Brody & Brody, 1976; Almeida, 1988a; Horn & Noll, 1994),
onde o factor raciocinio (R) era antes operacionalizado sob a forma de dois factores:
inducdo e deducdo. No entanto, as evidéncias para o factor dedutivo revelaram-se
frageis (Anastasi & Urbina, 2000) e foi entdo sugerido um factor de raciocinio geral
(R). No quadro 1.1 procedemos a uma descricdo mais pormenorizada dos sete
factores identificados por Thurstone na sua concep¢do pluralista da inteligéncia

(Almeida, 1988a).

Quadro 1.1 — Descrigdo dos factores identificados por Thurstone (in Almeida, 1988a, p.50)

Factor Descricao do factor Tipos de itens que lhes sdo associados
Um exemplo de item consistiria no assinalar, de
~ . - entre um conjunto de palavras, uma que
Compreensao Capacidade de compreensdo de J e P ’ q
S - correspondesse a um sinénimo correcto, para uma
verbal (V) ideias expressas através de palavras.

palavra apresentada. Recorre-se, frequentemente,
a anténimos e a compreensdo de frases.

Fluéncia verbal
(W)

Capacidade de produzir rapidamente
palavras a partir de instrugdes
apresentadas.

Apresentada a letra S, o sujeito deveria redigir o
maior nimero possivel de palavras iniciadas por
essa letra, num curto espago de tempo. Outro tipo
de teste, neste factor, seria a indicagdo rapida de
trés sindnimos para uma dada palavra.

Numérico (N)

Capacidade de lidar com nimeros e
efectuar rapidamente operacdes
aritméticas simples.

Podem constar itens representando adigdes ja
efectuadas de forma exacta ou ndo, cabendo ao
sujeito a tarefa de assinalar as operacdes correctas
ou efectuar os célculos.

Capacidade de visualizagdo de

De uma maneira geral sdo itens compostos por
desenhos e figuras geométricas simples que

Espacial (S) objectos num espago bi- ou tri- rodam em vdrias direccdes ou podem assumir
dimensional. diferentes formas conforme a perspectiva em que
530 observados.
Capacidade de evocar estimulos, Uma prova neste sentido, embora recorrendo a
. como por exemplo, pares de ndmeros, é a “memdria de digitos” nas escalas de
Meméria (M) .
palavras ou frases, anteriormente Wechsler.
apresentados.
. . Os itens compdem-se de um grupo de trés ou
Capacidade de, rapidamente e com L P srup
. . . . mais figuras, cabendo ao sujeito a tarefa de
Velocidade acuidade, visualizar pequenas . .
. . encontrar uma figura diferente das restantes, ou
perceptiva (P) diferencas ou semelhancas entre um

grupo de figuras.

entdo duas iguais. Geralmente, os testes deste tipo
aparecem sob a designagdo “testes burocritico”.

Raciocinio (R)

Capacidade de resolver problemas
16gicos.

Cada item pressupde a descoberta e a aplicagdo
de uma lei geral de sucessdo de digitos (letras,
ntiimeros) ou de transformacio de figuras.
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Ainda que empiricamente Thurstone ndo tenha conseguido verificar a total
independéncia dos factores ou a sua ortogonalidade, o autor tolera a sua
intercorrelagdo propondo que estes reinem especificidades suficientes para serem
tomados factores distintos ou unidades funcionais auténomas. Desta forma,
justificar-se-iam as diferencas intraindividuais num conjunto de testes (Thurstone &
Thurstone, 1941).

Como exemplo de testes desenvolvidos neste quadro conceptual encontramos,
por exemplo, a Differential Aptitudes Tests (DAT) e a General Ability Tests Battery
(GATB).

Um outro autor factoralista, que volta a ler a realizacdo cognitiva dos
individuos tendo por base varias aptiddes auténomas entre si, numa posi¢do muito
proxima de Thurstone, € Guilford (1959; 1967), com o seu modelo da Estrutura da
Inteligéncia. Este distingue-se dos demais modelos factoriais pelo facto do trabalho
empirico ter tido como ponto de partida um quadro tedrico (Acereda & Sastre, 1998).

Guilford (1967) propde 120 aptiddes no seu modelo estrutural da inteligéncia,
resultantes da combinagdo simultanea de trés dimensdes (Figura 1.3): (i) operagdes;
(i1) conteudos; e (i) produtos. Na figura 1.3 mostramos a representacio
tridimensional do modelo (Gardner, Kornhaber & Wake, 1996; Almeida, 1988a) que
apresenta: cinco operagdes ou modos de funcionamento ou processos cognitivos que
o sujeito utiliza na manipulagdo ou processamento da informagdo recebida numa
dada tarefa (cognicdo, memoria, producdo divergente, producdo convergente e
avaliacdo); quatro contetiidos ou tipos de informag¢do em que a tarefa se expressa
(figurativo, simbdlico, semantico e comportamental); e seis produtos ou formas
fundamentais que a informacdo toma (unidades, classes, relacdes, sistemas,
transformagdes e implicagdes). No quadro 1.2 procedemos a descri¢dao de cada uma

destas categorias de operacdes, conteudos e resultados.
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Figura 1.3 — Modelo da estrutura do intelecto de Guilford (1967)

Avaliagio

Produgio

convergerte Produgio
divergente
Meméria

Cognigio

Unidades

Classes

Relagdes

Bisternas

Transformagdes

Implicagdes

Figurativo

Cormnp ortamental
Seméintico

Simbélico

Quadro 1.2 — Descri¢do das categorias das trés componentes identificadas por Guilford (1967)

Componente Categoria Descricao da categoria
_— Reconhecimento e compreensio da informagao.
Cognigdo
. Retencdo e evocagdo da informagao.
Memoria ¢ ¢ ¢
Resolucdo de problemas envolvendo a produgdo de
Producio divergente vdrias e diversas solugdes possiveis.
Operacio
Resolucio de problemas envolvendo processos de
Producio convergente inducio e deducio de relagdes.
Processo de andlise das respostas possiveis de acordo
Avaliacdo com critérios logicos.
. . Informag@o sob a forma das imagens.
Figurativo
Informac@o sob a forma de simbolos cuja significacio
Simbdélico decorre de codigos.
. Informacao s form ignifi lavr:
Contetido Seminti ormacao sob a forma de significados de palavras ou
€mantico outros elementos.
Informac@o essencialmente sob a forma néo verbal,
associada a pensamentos e sentimentos acerca do préprio
Comportamental N
individuo e dos outros.
. Partes de informacao relativamente limitadas.
Unidades
Agrupamentos de informagdo em fungdo de
Classes caracteristicas comuns.
< Conexdes entre itens de informagao.
Relacdes
Produto Agrupamentos de unidades estruturadas segundo padrdes
Sistemas interrelacionados.
- Modificagdes ou definicdo de fases da informacéo.
Transformagdes
Conexdes circunstanciais entre itens em fungdo da sua
Implicacdes proximidade.
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Perante a evidente complexidade do modelo, antecipar-se-ia dificuldades na
sua verificacdo empirica. Ainda assim, e apds mais de duas décadas de investigacdo,
Guilford (1967, 1988; Guilford & Hoepfner, 1971), o autor foi introduzindo
alteragdes no seu modelo, propondo subdivisdes de algumas categorias nas trés
dimensdes supra mencionadas, avangando para a explicagcao da inteligéncia com base
em 180 aptiddes (Almeida, 1994). Isto veio a dificultar, mais ainda, a corroboragdo
empirica do modelo que ndo excluia outros modelos (Carroll, 1972; Horn & Knapp,
1973). Aliés, posteriores andlises dos dados originais de Guilford chegaram a
conclusido que outros modelos se ajustavam melhor, revelando-se mais consistentes
do que o proprio modelo da Estrutura do Intelecto (Bachelor, 1989; Carroll, 1993).
Mesmo algumas provas construidas pelo autor e seus colaboradores apresentavam
indices psicométricos de precisio e validade baixos (Almeida, 1988a; Eysenck,
1979; Ribeiro, 1998). Pese embora Guilford tenha procurado, com a
conceptualizagdo e avaliacdo de cada aptidao, designadas pelo trigrama de
combinacdo de conteddo x operacdo x produto, contribuir para o desenvolvimento
das capacidades intelectuais dos alunos (Guilford, 1964) e predizer desempenhos, os
estudos ndo sdo globalmente favoraveis a utilizagdo dos seus testes, na medida em
que ndo ultrapassam o valor progndstico das provas tradicionais de aptiddo (mais
gerais) em critérios externos (Almeida, 1988a).

Apesar das criticas, subsiste o consenso a respeito do inegdvel valor
heuristico do modelo (Guilford, 1982, 1988). As implicagdes praticas acabam por
emergir e a interligacio entre capacidades cognitivas e aprendizagem escolar ou, por
outras palavras, entre as aptidoes avaliadas e o seu desenvolvimento intencional,
estdo na base da constru¢cdo dos Structure-of-Intellect Learning Abilities Tests, SOI-
LA (Meeker, Meeker & Roid, 1985) e nas suas repercussdes prdticas,
nomeadamente, na escolha de curriculos e de métodos de ensino.

Além disso, os trabalhos de Guilford trouxeram mais-valias indirectas para o
estudo da inteligéncia. Entre as mais referenciadas na literatura (Almeida, 1988a;
Anastasi & Urbina, 2000; Castelld, 1992) salientamos: a inclusdo de processos
cognitivos mais associados com a criatividade (produg¢do divergente),
complementares aos processos de raciocinio (produgdo convergente); a distin¢cdo

entre operacao e conteddo na identificagdo dos factores, o que ajudou a esclarecer os
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factores identificados através da andlise factorial e os processos investigados através
da psicologia cognitiva, bem como a relacdo entre ambos; e a introdugdo do
conteddo comportamental entre os conteudos que poderdo diversificar as aptidoes

intelectuais dos individuos, remetendo para uma “inteligéncia social”.

Entretanto, surgem esquemas alternativos para a organizagdo dos factores,
que conceptualizam a inteligéncia ndo numa perspectiva essencialmente unitéria,
nem numa visdo eminentemente plural, identificando-se mais com um todo diverso
harmonioso, assente em fung¢des ou processos suficientemente diferenciados entre si
que promovem a sua interdependéncia e nio a sua autonomia. E na tradicional 16gica
envolta em disputas entre a magnificéncia do “filho unigénito” e a ponderacdo de
“descendentes multiplos”, vulgo factor geral versus factores de grupo, que alguns
autores optam por uma posi¢do intermédia ou de compromisso entre estas duas
perspectivas (Burt, 1949; Cattell, 1963; Harman, 1967; Vernon, 1961). E entdo neste
contexto que surgem as chamadas concepg¢des conciliatdrias, que integram, num
unico modelo estrutural da inteligéncia, os aspectos que opunham Spearman e

Thurstone (Almeida, 1988a; Sternberg & Powell, 1982).

As teorias hierdrquicas da inteligéncia

A ideia que perpassa cada uma das teorias hierdrquicas da inteligéncia € a de
que existem vdrios factores ou aptiddes que se encontram organizados de forma
escalonada de acordo com o seu nivel de generalidade, desde aqueles de impacto
mais geral a outros mais especificos (Eysenck, 1979; Gustafsson, 1984; 1988a;
1988b; 1994). Estes modelos hierdrquicos atribuem, todos eles, uma maior relevancia
a um factor geral de realizacdo cognitiva, muito semelhante ao factor g de Spearman,
organizando os demais factores, progressivamente, em niveis decrescentes de

generalidade, ou se quisermos, de crescente especificidade.
O primeiro modelo de organizacdo estrutural hierdrquica das aptidoes

cognitivas foi proposto pelo psicélogo britanico Cyril Burt. O autor defendia que as

aptiddes se encontravam escalonadas por quatro niveis de crescente complexidade
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(Burt, 1940; 1949). O primeiro nivel, mais bdsico, era formado por aptiddes
sensdrio-motoras; o segundo, por factores perceptivos € de coordenagdo motora; o
terceiro, pela memodria associativa e formacdo de habitos; e finalmente, no quarto
nivel, a compreensao e o raciocinio, aspectos mais proximos do factor g de Spearman
(Almeida, 1988a). Este modelo é considerado o percursor desta vis@o hierdrquica das
aptidoes intelectuais, mas € com Phillip Vernon que estes modelos de cadeias de
relagdes entre factores se destacam, pelos desenvolvimentos conceptuais que lhes
prestou.

Vernon (1950) partiu de uma matriz de correlagdes para a extrac¢do de um
factor geral, que colocou no topo da hierarquia, conforme indicado na figura 1.4.
Eliminado o factor geral, prosseguiu com as andlises factoriais no quadro das
correlagdes residuais, extraindo dois factores de grande grupo. Este procedimento foi
aplicado em niveis sucessivos, extraindo-se factores cada vez mais especificos,
emergindo nesta abordagem designada por top-down, factores de pequeno grupo ou
secunddrios, muito préximos dos factores de Thurstone, no terceiro nivel e, num
quarto nivel, um grupo instavel de factores ainda mais especificos (Almeida, 1988a;

Anastasi, 1990; Ribeiro, 1998; Sternberg & Prieto, 1997).

Figura 1.4 — Estrutura hierdrquica das aptiddes humanas segundo Vernon (1961, in Anastasi, 1990)

Factor geral g Nivel 1

Factores de veed k:m Nivel 2
grande grupo

Factores de | | | | | | | r—| Nivel 3
pequeno grupo

Factores Nivel 4
especificos
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Conforme ilustrado (Figura 1.4), no primeiro nivel, encontramos o factor g,
que poderia estar dependente de propriedades psico-fisioldgicas do sistema nervoso,
em particular, pelo “uso que € feito da mente e por condi¢des organicas” (Vernon,
1950, p.33). Descendo na hierarquia tipo “drvore geneoldgica” (Almeida, 1988a),
encontramos os factores de grande grupo: o factor verbal-educativo (v:ed), que
traduz o efeito da educagdo; e o factor perceptivo-mecanico (k:m), integrador das
capacidades nao influenciadas pela escolarizacdo (Ribeiro, 1998). Na distincdo
destes dois factores de grande grupo, o autor apelou a dados de cariz neurobioldgico,
nomeadamente ao funcionamento diferencial dos hemisférios esquerdo e direito, para
material verbal e visuo-motor, respectivamente (para posterior aprofundamento, ver
subcapitulo “Abordagem Neurobioldgica”). Passando ao terceiro nivel do modelo,
encontramos, entre outros, os subfactores verbal e numérico, associados ao factor
verbal-educativo; e as aptiddes perceptivas, fisicas, psicomotoras, espaciais e
mecanicas, inerentes ao factor perceptivo-mecanico. Por sua vez, destes factores de
pequeno grupo, decorrem factores com um nivel de especificidade ainda maior, que
se revestem de uma utilidade pritica muito diminuta, pois efectivamente t€m um
peso francamente reduzido na variancia dos resultados (Almeida, 1988a).

Numa formulacdo posterior do seu modelo, Vernon (1969) inclui inter-
relagdes e contribui¢des cruzadas de factores mais complexas no terceiro nivel, em
especial no que toca ao desempenho educacional e vocacional. A titulo
exemplificativo, refira-se a associacdo das habilidades cientificas e técnicas as
habilidades espaciais, mecanicas e numéricas (Anastasi & Urbina, 2000).

A aceitacdo do modelo hierarquico da inteligéncia tem sido crescente, ndo s
por teoricamente conciliar o factor geral com padrdes de factores multiplos, como
também por, em termos metodoldgicos, fazer equivaler matematicamente as solucoes
de factores multiplos e as hierarquias (Harman, 1976; Schmid & Leiman, 1957). Dai
decorrem aplicacdes muito vantajosas, pois o avaliador poderd considerar o resultado
global na bateria, para uma andlise mais lata do desempenho do individuo, ou por
outro lado centrar-se em resultados parciais nos testes de agrupamentos de aptidoes
mais especificas. Como exemplos desta combinacao pratica de factores e uso flexivel
de instrumentos, referimos as Differential Ability Scales (Elliott, 1990) e a

Multidimensional Aptitude Battery (Jackson, 1994).
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Um outro autor que se deteve afincadamente na integracdo dos resultados dos
trabalhos factoriais de Spearman e de Thurstone, numa perspectiva conciliatéria do
factor geral g e dos factores especificos s, foi Raymond Cattell, com a sua teoria da
inteligéncia fluida e inteligéncia cristalizada (Cattell, 1963). Ainda esboco, foi na
década de 40 do século XX que a teoria da inteligéncia fluida e cristalizada teve a
sua primeira formulagdo (Cattell, 1941). S6 a partir dos anos 60, recebe a atencdo e a
investigacdo empirica que permitiu a sua consolidagdo até aos dias de hoje, como um
dos modelos factoriais mais sélidos (Cattell, 1963; Horn, 1968).

O seu modelo distingue-se, desde logo, pela minucia que impera no
tratamento metodologico da andlise factorial aplicada ao estudo da estrutura da
inteligéncia. E a busca da maior objectividade possivel e da replicabilidade dos
resultados, que o leva a demonstrar cuidado na seleccdo das varidveis (tarefas
psicométricas, tarefas experimentais e classificagcdes escolares), das amostras
(amplas e heterogéneas) e dos procedimentos de extrac¢do e de rotacdo (Pueyo,
1997).

Adoptando uma metodologia de anélises factoriais sucessivas semelhante a de
Vernon, Cattell segue uma légica inversa aquela, agora tipo bottom-up. Tratava-se
basicamente de extrair factores a partir da andlise factorial das correlagdes entre os
resultados obtidos pelos sujeitos em testes de inteligéncia e, a partir destes factores
de primeira ordem, extrair sucessivamente factores de segunda e terceira ordem com
base nos previamente identificados.

Ainda que a defini¢do das aptiddes e respectiva organizacdo tenham sido alvo
de reformulacdes sucessivas, na sua versdo concludente, o modelo hierarquico
estabelece trés niveis de factores. Ora, das matrizes de correlagdes entre os testes de
inteligéncia, Hakstian e Cattell (1978) identificaram dezanove factores primdrios
(Quadro 1.3): compreensdo verbal (V), aptiddo numérica (N), factor espacial (S),
velocidade perceptiva (P), velocidade de encerramento (Cs), raciocinio indutivo (1),
memoria associativa (Ma), aptidao mecanica (Mk), flexibilidade de encerramento
(Cf), amplitude de memoria (Ms), ortografia (So), avaliagao estética (E), memoria
significativa (Mm), originalidade I (O1), fluéncia ideacional (Fi), fluéncia de

palavras (W), originalidade II (O2), precisdo (A) e representacdo grafica (Rd).

25



Quadro 1.3 — Factores primdrios identificados por Cattell (in Ribeiro, 1998, pp. 40-41)

Factor

Caracterizacao

Compreensao verbal (V)

Compreensdo de palavras e ideias (por exemplo, através de
testes de sindnimos ou anténimos).

Aptidao numérica (N)

Facilidade na manipulacio de nimeros (por exemplo, em
tarefas de calculo).

Factor espacial (S)

Compreensdo de transformagdes de figuras num espaco bi- ou
tri-dimensional.

Velocidade perceptiva (P)

Avaliagdo rdpida e eficiente de pequenas semelhancas ou
diferencas em figuras.

Velocidade de encerramento (Cs)

Capacidade para reconstruir uma imagem ou gestalt quando
partes do estimulo estdo omissas.

Raciocinio indutivo (I)

Aptidao indutiva ou raciocinio do especifico para o geral (por
exemplo, através de séries de letras).

Memoria associativa (Ma)

Aptidao para evocar unidades de informagdo fornecidas em par
(por exemplo, através de um teste constituido por itens que
integram uma figura e um ndmero de identificacdio que o
sujeito deve evocar mais tarde).

Aptidao mecanica (Mk)

Aptiddo para a resolucdo de situagdes que envolvam os
principios da fisica, da mecénica e outros conhecimentos da
experiéncia dos individuos.

Flexibilidade de encerramento (Cf)

Aptiddo para reconhecer determinado padrio de estimulos num
determinado campo perceptivo mais global, o que pode ser
avaliado através dos testes de “figuras escondidas”.

Amplitude de meméria (Ms)

Aptiddo de memodria a curto prazo de unidades de informagdo
apresentadas (por exemplo, uma série de niimeros).

Ortografia (Sp)

Aptiddo para reconhecer palavras com erros ortograficos.

Avaliacdo estética (E)

Aptiddo para detectar qualidades artisticas (por exemplo,
através da escolha de um desenho de entre dois ou trés
apresentados).

Memodria significativa (Mm)

Aptiddo para memorizar pares de elementos entre os quais
existe uma ligacdo com significado.

Originalidade I (O1)

Flexibilidade espontdnea do individuo (por exemplo, na
producio de alternativas).

Fluéncia ideacional (Fi)

Capacidade de produzir ideias sobre um determinado tépico
apresentado, de um modo rdpido e em que ndo se aprecia a
qualidade das respostas.

Fluéncia de palavras (W)

Producdo rapida de palavras (por exemplo, palavras iniciadas
por uma determinada letra), onde sdo mais valorizadas a
diversidade e o nimero de palavras produzidas do que a sua
significagdo.

Capacidade para combinar dois objectos afins para produzir um

Originalidade II (02 . . . .
& (02) novo objecto funcional aos dois anteriores.
Capacidade de movimentos rdpidos e precisos, envolvendo a
Precisdo (A) coordenacdo sensorio-motora (por exemplo, tarefas de unir

pontos ou seguir trajectos).

Representacdo grafica (Rd)

Capacidade de representacdo por desenho de vdrios estimulos
apresentados, cuja qualidade é apreciada, por exemplo, através
da clareza das linhas.
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A respectiva andlise de correlacdes permitiu a extraccdo de factores de

segunda ordem (Horn & Cattell, 1966a, 1967; Cattell, 1971), de entre os quais

indicamos os mais frequentemente identificados (Quadro 1.4): aptiddo fluida (gf),

aptiddo cristalizada (gc), capacidade de visualizacdo (pv), velocidade de realizacdo

(gs) e capacidade de evocacdo e de fluéncia (gr).

Quadro 1.4 — Factores de 2% ordem (Horn & Cattell, 1966a, 1967; in Almeida, 1988a)

Factor Caracterizacao
Factor que representa a capacidade bioldgica do sujeito
o . ou a sua poténcia intelectual, e que se traduz na
Aptiddo fluida (gf) P d

apreensao de relagdes complexas (inferéncia, indugdo).

Aptidao cristalizada (gc)

Factor que representa a capacidade intelectual do sujeito
evoluindo ao longo do seu processo de aculturacdo; é
geralmente medido pela maioria dos testes de
inteligéncia  utilizados ~ correntemente  (verbais,
mecanicos, numéricos).

Capacidade de visualizacdo (pv)

Factor que reflecte o papel da aptidao visual na resolugdo
dos vérios problemas, nomeadamente quando estes
envolvem imaginagdo de formas, sua rotacdo ou
transformacdo.

Velocidade de realizagdo (gs)

Factor que traduz a capacidade de boa realiza¢do nas
situagdes de velocidade, geralmente tarefas intelectuais
pouco complexas (por exemplo, escrita e cdlculo
numérico).

Capacidade de evocacdo e de fluéncia (gr)

Factor associado com a capacidade de evocacdo fécil e
répida de ideias, conceitos e palavras da memoria.

E nesta andlise factorial que aparecem os factores de grupo que mais

interessam a Cattell: a inteligéncia fluida e a inteligéncia cristalizada. Para o autor, o

desenvolvimento das aptidOes primdrias implica a ac¢do combinada de ambas. Para

tarefas cujas exigéncias de compreensao e raciocinio sdo diminutas, a memorizacao e

a repeticdo das experiéncias (Gc) serdao suficientes, mas quando se trata de adquirir

conhecimentos completos, entdo o papel da inteligéncia fluida (Gf) é muito superior

ao da cristalizada (Pueyo, 1997).

Assim se compreende que a inteligéncia fluida tenha sido definida por tarefas

como a realizacdo de séries de letras, provas de raciocinio indutivo, classificacdo de
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figuras, analogias e amplitude de memdria, cujos contetdos (figurativo, simbdlico ou
semantico) foram considerados “livres de cultura”, enquanto que as provas de
compreensdo verbal e avaliacio experiencial definiam de forma exclusiva a
inteligéncia cristalizada (Horn, 1968). Alids, a distincdo entre esta inteligéncia fluida
e inteligéncia cristalizada aparece ja esbocada em Spearman, quando ele identifica os
testes que envolvem classificagdes perceptivas e analogias como medidas mais
evidentes de g do que os testes cujos itens se encontravam relacionados com
conhecimentos adquiridos em contexto escolar ou outros (Almeida, 1988a).

Se por um lado, a inteligéncia fluida (Gf) se apresenta como uma aptidao
essencialmente bioldgica para “perceber relacdes e efectuar a edugdo de correlatos”
(Horn & Cattell, 1967, p.109), tout court, uma capacidade bioldgica bésica para
aprender; a inteligéncia cristalizada, por seu turno, traduz uma capacidade de
aprendizagem decorrente da aculturacdo dos individuos, manifesta nas tarefas cuja
realizacdo exige aprendizagens anteriores. Brody e Brody (1976) acautelam, no
entanto, que apesar de terem origem e natureza distintas, a Gf e a Gc ndo devem ser
entendidas como factores independentes, até porque se encontram
intercorrelacionadas de forma moderada e positiva. Estas correlacdes aproximam
novamente a concep¢do de Cattell, sobretudo no que toca a Gf, a posicdo de
Spearman sobre o factor g (Almeida, 1988a).

Nesta Optica, o desenvolvimento e a aquisicdo de aptiddes depende, ndo sé
das experiéncias educativas, quais processos de aculturacdo, como também do
potencial intelectual do individuo, responsével pelo proveito dessas experi€ncias.

E curioso que as andlises factoriais mais elevadas apontem, designadamente,
para um factor que se presume estar presente logo nos primeiros anos de vida e
parece ser percursor, tanto da Gf, como da Gc actuais. Esta aptidao fluida histdrica,
gf (H), ainda que ombreie com um outro factor de menor defini¢do (o factor de
realizacdo educativa), parece identificar-se com o factor g de Spearman.

Considerando ainda esta linha conceptual hierdarquica da inteligéncia,
encontramos um modelo que decorreu de uma reandlise de meio milhar de estudos e
que assume uma representacdo moderna da teoria Gf-Gc iniciada por Cattell (1941,
1971) e refinada por Horn (1991; Horn & Cattell, 1966a). Referimo-nos a Teoria dos

Trés Estratos proposta por John B. Carroll (1993). A expressdo “estrato” (stractum)
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refere-se a ideia de camadas dispostas em trés niveis em fung¢do do grau de
generalidade dos respectivos componentes.

Assim, no Estrato I, correspondente a base da hierarquia, encontram-se pouco
mais do que 65 factores especificos ou primdrios, fortemente associados as
dimensdes avaliadas pela maior parte das baterias multifactoriais disponiveis. No
Estrato II, aqueles factores bdsicos sdo agrupados em oito factores ou aptiddoes mais
gerais, nomeadamente: raciocinio (gf), conhecimento-linguagem (gc), memdria-
aprendizagem (gsm), percepcao visual (gv), percepcdo auditiva (ga), producdo de
ideias (glr), velocidade de processamento cognitivo (gs) e velocidade de decisdo (gt).
Por ultimo, o Estrato III corresponde ao factor g, que segundo Carrol (1993) “reflecte
as diferencas de realizacdo dos sujeitos em classes gerais de tarefas” (p. 642).

A respeito desta estrutura de aptidoes mentais, esclareca-se que os trés
estratos ndo devem ser encarados como compartimentos estanques, até porque o
autor admite a existéncia de factores intermédios entre os trés propostos (Carroll,
1993, 1994).

Procurando integrar a perspectiva de inteligéncia fluida e inteligéncia
cristalizada de Horn-Cattell (1966) e a teoria dos trés estratos de Carroll (1993),
McGrew e Flanagan (1998) apresentam o modelo Cattell-Horn-Carroll (CHC) das
habilidades cognitivas como resultado da convergéncia destes dois corpos tedricos.

O modelo apresenta uma estrutura hierdrquica das aptiddes cognitivas
também em trés estratos, de crescente generalidade. Assim, no primeiro estrato,
encontramos aproximadamente setenta aptidoes de nivel inferior. No segundo
estrato, temos as aptiddoes intermédias, que passam a ser dez, nomeadamente:
inteligéncia fluida (Gf), conhecimento quantitativo (Gq), inteligéncia cristalizada
(Gce), leitura e escrita (Grw), memoria e aprendizagem (Gsm), processamento visual
(Gv), processamento auditivo (Ga), armazenamento e recuperacdo da memoria a
longo prazo (Glr), velocidade cognitiva geral (Gs) e velocidade de processamento
(Gt) (Quadro 1.5). Num terceiro estrato, surge entdo uma aptidao singular de nivel
superior que corresponde a inteligéncia geral ou factor g, que mais uma vez aparece
entidade cognitiva explicativa das diferencas individuais de desempenho.

Curioso € notar que o modelo, apesar de colocar Gf num nivel hierdrquico

mais especifico do que o factor geral, aproxima-a, em larga medida, do g de
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Spearman (1927). Carroll (1993), inclusivamente, invoca o estudo da complexidade
dos problemas de raciocinio indutivo (um dos factores especificos de Gf) para que se
interprete o factor g e se compreenda os processos cognitivos mais gerais,
transversais a todas as actividades mentais, independentemente do seu conteido
(matemdtico, verbal, espacial, abstracto, etc.), nomeadamente os propostos por
Spearman (1927), na defini¢do do proprio factor g: apreensdo de informacao, educao
de relacdes e educdo de correlatos. Assim se explica que o factor g mantenha uma
relagcdo tdo proxima da inteligéncia fluida (Gf), qual capacidade para raciocinar em
tarefas caracterizadas pela novidade, por oposi¢do a inteligéncia cristalizada (Gc),
que apesar de ocupar o mesmo nivel (Estrato II), se distancia por estar mais conotada

por aprendizagens prévias.

Quadro 1.5 — Factores intermédios da teoria de Cattell-Horn-Carroll (CHC) das Habilidades
Cognitivas e sua descri¢do (in Primi & Almeida, 2002)

Factores intermédios Descricao

Inteligéncia fluida (Gf) Refere-se as operagdes mentais de raciocinio em situacdes novas, ou
seja, cuja resolugdo ndo depende de conhecimentos adquiridos.
Capacidade de resolver problemas novos, relacionar ideias, induzir
conceitos abstractos, compreender implica¢des, extrapolar e reorganizar
informagdes, apreender e aplicar relagdes.

Conhecimento quantitativo | Refere-se ao conjunto de conhecimentos declarativos e procedimentais
(Gq) na area da matemdtica, cdlculo. Habilidade para usar informacio
quantitativa e para manipular simbolos numéricos.

Inteligéncia cristalizada Habilidade associada a extensdo e profundidade de conhecimentos
(Ge) adquiridos numa determinada cultura e a sua aplicacdo efectiva no
quotidiano. Habilidade de raciocinio adquirida pelo investimento da
capacidade geral em experiéncias de aprendizagem, conhecimentos
assentes na linguagem. Habilidade associada ao conhecimento
declarativo (conhecimento de factos, ideias, conceitos) e ao
conhecimento procedimental (raciocinar com procedimentos aprendidos
previamente para transformar o conhecimento).

Leitura e escrita (Grw) Refere-se ao conhecimento adquirido em habilidades bésicas de
compreensdo de textos e de expressdo escrita. Habilidade, como se
depreende, fortemente associada a escolarizag@o.

Memdria e aprendizagem Habilidade associada a manutencdo de informacdes na consciéncia por
(Gsm) um curto espaco de tempo para poder recuperd-las logo em seguida.
Habilidade associada a quantidade de informacdo retida apds a
exposi¢do do sujeito a uma situacdo de aprendizagem (geralmente
conteddos simples).
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Processamento visual (Gv)

Habilidade de gerar, perceber, reter, analisar, manipular e transformar
imagens visuais. Estd ligado aos diferentes aspectos do processamento
de imagens (geragdo, transformacao, armazenamento e recuperacio).

Processamento auditivo
(Ga)

Habilidade associada a percepg¢do, andlise e sintese de padrdes sonoros,
por exemplo discriminag@o de padrdes sonoros (incluindo a linguagem
oral) particularmente em contextos mais complexos envolvendo
distorcdes ou em estruturas musicais complexas. Nao requer o
conhecimento linguistico mas estd associado ao seu desenvolvimento
(mais ligada a consciéncia fonoldgica).

Armazenamento e
recuperacdo da memoria a
longo prazo (Glr)

Habilidade associada a extensdo e a fluéncia com que itens de
informag@o ou conceitos sdo recuperados da memédria a longo prazo por
associagdo. Estd ligado ao processo de armazenamento e recuperacio
posterior, por associacdo, de conhecimentos (se Gc se reporta ao
conjunto de conhecimentos, Glr tem mais a ver com a habilidade de os
evocar ou reconhecer).

Velocidade cognitiva geral
(Gs)

Relacionada a habilidade de manter a aten¢do e de realizar tarefas
simples de forma rdpida, ou seja, tarefas simples do ponto de vista
cognitivo, mas requerendo atencdo (acuidade) e velocidade de
realizacdo. Estd ligada a ideia de que a capacidade de processamento &
limitada e, portanto, quanto mais rdpido for o processamento, mais
recursos de processamento sobrardo para processamentos adicionais.

Velocidade de Habilidade associada a rapidez em reagir ou em tomar decisdes.

processamento ou rapidez | Enquanto Gs se refere a habilidade para trabalhar rapidamente num

de decisdo (Gt) dado periodo de tempo (sustentabilidade), Gt prende-se com a reaccio
rdpida a um problema envolvendo processamento e decisdo
(imediaticidade).

A riqueza deste modelo emerge das teorias e respectivas andlises factoriais
que o suportam. Parece haver algum consenso quanto a existéncia de cerca de uma
dezena de factores mais amplos (que correspondem aos factores intermédios
propostos pelo modelo CHC) subjacentes aos testes cognitivos (Flanagan, McGrew
& Ortiz, 2000; Flanagan & Ortiz, 2001; Horn & Noll, 1997). Apesar de ser um
modelo relativamente recente, ja& sdo vdrios os instrumentos de avaliacdo de
habilidades cognitivas cujo enquadramento tedrico tem em conta o modelo CHC e
cujas andlises factoriais exploratorias e confirmatdrias suportam a estrutura daquele
(Roberts, Goff, Anjoul, Kyllonen, Pallier & Stankov, 2000; Roid, 2003; Tierre &
Field, 2002; Tulsky & Price, 2003; Woodcock, 1997). Além disso, o modelo
proporciona uma leitura compreensiva das aptidoes cognitivas, que reflectem alguma
margem de generalidade de certos processos cognitivos ou de certos conteidos na

resolucdo de uma multiplicidade de problemas ou tarefas (Primi & Almeida, 2002).
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Sintese da abordagem diferencial

As origens do estudo da inteligéncia reportam-nos a um rol de indmeras
formulacdes tedricas, emergentes, na sua grande maioria, da constatacdo das
evidentes diferencas de desempenho dos individuos. Com o intuito de descortinar a
natureza das habilidades cognitivas subjacentes, “quantificar” assume-se como
palavra de ordem. A tradi¢do psicométrica pauta-se precisamente pela busca continua
de um nimero de factores ou aptiddes estruturantes capaz(es) de melhor representar
a inteligéncia humana.

Spearman (1927) foi o autor que defendeu fortemente um unico factor
explicativo para a generalidade da variancia dos individuos em termos intelectuais,
com o “seu” factor g. Por outro lado, Thurstone (1938) e Guilford (1967) avangaram
com uma leitura pluralista da realizagdo cognitiva, invocando vérios factores de
relativa independéncia entre si. Numa légica de aproximacgdo entre estas duas
posicdes extremadas, Vernon (1950) e Cattell (1963) apresentam modelos que se
caracterizam pela sua organizacdo hierarquica de factores/aptiddes, segundo o seu
grau de impacto e relevancia na explicagdo das diferencas de desempenho: desde o
mais geral (o préprio factor g), passando por factores de grupo, aos mais especificos.
A este respeito sublinhe-se a énfase colocada ndo sé nas experiéncias educativas,
como também no potencial intelectual do sujeito para o desenvolvimento e aquisicao
de aptidoes (v:ed/Gf e k:m/Gc, respectivamente). Posteriormente, Carroll (1993)
apresenta uma teoria que ordena os factores ou fungdes cognitivas em trés niveis ou
estratos em funcdo da generalidade dos respectivos componentes. Numa tentativa de
integracdo de perspectivas, McGrew e Flanagan (1998) apresentam o modelo Cattell-
Horn-Carroll (CHC) que tem reunido algum consenso quanto a existéncia de uma
dezena de factores. Apesar de muito recente, ao modelo proposto tem sido
reconhecido mérito, ndo s6 porque andlises factoriais exploratdrias e confirmatdrias
tétm vindo reforcar a sua estrutura (Roberts, Goff, Anjoul, Kyllonen, Pallier &
Stankov, 2000; Roid, 2003; Tierre & Field, 2002; Tulsky & Price, 2003; Woodcock,
1997), mas também porque os factores propostos reflectem alguma margem de
generalidade de certos processos ou de certos conteidos na resolucdo cognitiva de

uma multiplicidade de problemas ou tarefas (Primi & Almeida, 2002).
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Abordagem desenvolvimentalista

Se, por um lado, os psicométricos concebem a inteligéncia mais em termos
quantitativos e de conteudo, avaliando-a nos testes psicométricos e traduzindo-a em
trés tipos de medidas (QI, factor g e aptiddes), por outro, os desenvolvimentalistas
consideram a inteligéncia mais em termos qualitativos e de estrutura, pelo que
recorrem, por exemplo, a provas de desenvolvimento, que indicam o nivel de
maturidade intelectual do sujeito.

Mais do que avaliar, compreender. Mais do que quantificar, interpretar. Mais
do que diferenciar os individuos entre si, analisa-los individualmente. Estas sao as
linhas com que se tece a abordagem desenvolvimentalista, donde sobressai a Teoria
de Piaget (1943), ainda hoje considerada a grande teoria do desenvolvimento

cognitivo e mesmo psicoldgico (Lourengo, 2000; Smith, 2002).

Na perspectiva de Piaget (1943), a inteligéncia encontra-se subjacente a visao
bioldgica evolutiva dos seres vivos (Piaget, 1967b). O autor concebe a inteligéncia
como “‘the property of activity that is reflected in maximally adaptative behavior and
it can therefore be understood in terms of the entire process of adapting”
(Lefrancois, 1995, p. 277). Por outras palavras, a inteligéncia € considerada como
uma forma superior de adaptagio biolégica. A semelhanca de qualquer outra fungio
bioldgica, a funcdo de adaptacdo da inteligéncia imbrica num processo de evolugao
estrutural, que é feito por etapas ou estddios sequenciais e invariantes através dum
duplo mecanismo interactivo entre o sujeito € o meio: processos de assimilacdo e de
acomodacdo (Almeida, 1988b). Na assimilacdo o sujeito 1€ a realidade (ou se
quisermos, incorpora o mundo exterior) com as suas estruturas internas ja
construidas e na acomodacgdo, ele adequa as suas estruturas a nova realidade ou aos
novos conhecimentos adquiridos (Piaget, 1973).

Neste vaivém sujeito-meio, entre o mecanismo de integracdo e
complexificacdo sucessiva das estruturas operatdrias de funcionamento cognitivo e
adaptacdo progressiva do sujeito as exigéncias do seu ambiente, incorre-se num jogo

ou mecanismo de equilibrio ou factor de auto-regulacdo, bastante valorizado nos
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trabalhos de Piaget (1957, 1975; Almeida, 1988b). Este factor estruturador e
direccional do préprio desenvolvimento (Inhelder, Sinclair & Bovet, 1974) tem
fornecido o mote para invocar o papel activo do individuo no seu desenvolvimento,
nomeadamente na constru¢do da sua prépria inteligéncia (Almeida, 1988b).

Neste sentido, podemos inferir que a medida que o individuo vai efectuando a
sua adaptacdo por processos de interac¢do com 0 meio, 0 seu comportamento torna-
se mais inteligente (Sternberg & Prieto, 1997) e a sua capacidade adaptativa e
resolutiva, susceptivel de crescente estruturacao e equilibrio.

Nessa construcdo progressiva da estrutura mental, Piaget considera quatro
factores que contribuem para a explicar este fendmeno em desenvolvimento (Piaget
& Inhelder, 1979): (i) a maturag@o do sistema nervoso central e periférico (processo
de crescente diferenciacdo das componentes do sistema nervoso); (ii) a experiéncia
com o mundo exterior (processo de progressiva interiorizacdo e diferenciacao das
accoes do sujeito sobre o objecto); (iii) a interaccdo com o mundo social
(experiéncias sdcio-educativas do individuo); e, por fim, (iv) a equilibracio
(mecanismo interno do individuo que serve a fung¢do geral de coordenar o
desenvolvimento cognitivo, gerindo e confrontando as estruturas prévias com novas
situagdes).

Numa continuidade funcional do desenvolvimento cognitivo, o autor apela
igualmente a sua descontinuidade estrutural, distinguindo, por isso, quatro estadios
de desenvolvimento (Piaget, 1941): (i) o estddio sensério-motor (dos 0 aos 18/24
meses), (i1) o estadio pré-operatorio (dos 18/24 meses aos 7/8 anos), (iii) o estadio
operatdrio concreto (dos 7/8 aos 11/12 anos) e (iv) o estadio operatério formal (entre
os 11/12 anos e os 15 anos). Nesta sequéncia universal e invariante de estddios
qualitativamente diferentes entre si, Piaget concebe a passagem para o estiddio
seguinte dependente do sucesso do estddio presente, ou seja, a aquisicio de um
estddio s ocorre apds a aquisicdo dos estadios anteriores. Sao introduzidos entdo
dois conceitos: a décalage horizontal, que se refere as aquisi¢cdes relacionadas com
uma mesma estrutura mas acontecendo em momentos ligeiramente diferentes dentro
de um mesmo estddio; e a décalage vertical, correspondente aos quatro estddios

desenvolvimentais que passaremos a descrever.
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O estadio sensoério-motor (desde o nascimento aos 18/24 meses) é
caracterizado pelo contacto directo com o objecto e pela coordenagdo de experiéncias
sensoriais € a ac¢do motora do sujeito. Como a crianga ainda ndo € capaz de
linguagem ou representacdo mental do mundo, a inteligéncia, neste estddio de
desenvolvimento, procede por articulagdes sucessivas dos actos e das percepgdes
sensdrio-motoras, cujo campo de ac¢do se limita a um espago restrito € a um tempo
presente ou muito proximo (aqui e agora). Com a interiorizacdo dos esquemas
mentais que estdo associados a accdo, surge o pensamento representacional, que
inaugura o estadio pré-operatdrio.

No estadio pré-operatorio (dos 18/24 meses aos 7/8 anos), Piaget distingue
dois sub-estadios: o pensamento pré-conceptual (dos 2 aos 4 anos) e o pensamento
intuitivo (dos 4 aos 7/8 anos). O primeiro caracteriza-se pela capacidade de
representar objectos internamente e identificar as classes a que pertencem e pelo
raciocinio transdutivo, que envolve um processo de inferéncias do singular para o
singular, em que hd uma generalizacdo de dois acontecimentos distintos a uma
situacdo conjunta, incorrendo num pensamento inflexivel do tipo: “o meu cdo tem
pélo; aquela coisa tem pélo; entdo € um cdo”. O segundo sub-estddio é marcado pelo
pensamento intuitivo € por um pensamento mais l6gico, ainda assim ha uma
valoriza¢do do campo perceptivo em desprezo do campo conceptual (o que parece,
é). E também entre os 4 e os 7/8 anos que o pensamento da crianca é dominado pelo
egocentrismo e, por conseguinte, apresenta dificuldades em assumir ou aceitar o
ponto de vista dos outros.

E no estddio operatério concreto (dos 7/8 aos 11/12 anos) que a crianga
analisa a realidade e constréi conhecimento com base num pensamento operacional,
mais coordenado, mais flexivel, mais consistente, 16gico e reversivel. Neste estddio a
crianca adquire novas competéncias para lidar com as classes, 0os nimeros e as séries,
sendo que o desenvolvimento destas habilidades depende, em larga medida, da
interaccdo e manipulacdo dos objectos reais. Através da manipulagdo dos objectos
reais, a crianga é capaz de ordenar objectos de acordo com as suas diferencas e em
funcdo da grandeza crescente e decrescente, fazer correspondéncias entre mais do
que uma série e ainda classificar ou agrupar os objectos de acordo com as

similaridades existentes entre eles.
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Com o atingir do estddio operatério formal (entre os 11/12 anos e os 15 anos),
o pensamento do sujeito adquire o seu estado mais evoluido, que lhe permite reflectir
acerca dos proprios conceitos e pensar sobre o proprio pensamento (Elkind, 1975).
Fala-se em abstraccdo reflexiva (Neimark, 1982), ou seja, o pensamento do
adolescente torna-se légico, assumindo uma forma mais simbdlica. Neste ultimo
estadio, € maior a flexibilidade com que o sujeito pensa, seja acerca da realidade seja
das possibilidades. Além disso, o adolescente passa a ser capaz de lidar com
hipéteses verdadeiras ou falsas (pensamento proposicional) e é capaz de imaginar
todas as possibilidades e de as testar mentalmente, de forma sistematica, esgotando-
as, o que demonstra a natureza hipotética e combinatdria do pensamento formal. A
inteligéncia assume, assim, a sua ultima fase de desenvolvimento e a partir de entdo,
ndo existiria, para Piaget, a necessidade de se proceder a novas equilibracdes.

A teoria de Piaget parece assumir, como nenhuma outra, uma concepgao forte
de desenvolvimento cognitivo (Lourengo, 2005), ndo obstante, pelos contributos para
a Pedagogia, pode também ser considerada uma teoria da aprendizagem (Lefrancois,
1995).

Lourenco (2005) sistematiza seis razdes para fundamentar a concepgao
singular e unica de desenvolvimento que a teoria de Piaget assume. Primeiro, porque
estipula um estddio relativamente final para o desenvolvimento cognitivo, as
operagdes formais, tracando bem a fronteira entre “mudanca” e “desenvolvimento”.
Segundo, porque concebe os estddios mais em termos de formas gerais de pensar e
conhecer (i.e., como estruturas cognitivas ou modalidades epistémicas de conhecer
melhor) do que em termos de conhecimento especifico de tipo declarativo ou
procedimental (i.e., contetidos de conhecimento ou saber apenas mais do mesmo).
Terceiro, porque encara tais formas gerais de pensar e conhecer mais em termos de
formas operativas de resolver problemas, que comportam solucdes diferentemente
correctas ou incorrectas (ex. um problema que envolva operacdes aritméticas), do
que em termos de tomadas de posi¢do reflexiva sobre aspectos da realidade onde faz
pouco ou nenhum sentido falar de niveis mais ou menos correctos (ex. é melhor um
copo ser leve ou pesado?). Quarto, porque defende que os estddios de
desenvolvimento cognitivo, que representam diferentes modos de inteligéncia,

podem ser formalizados através de uma linguagem légico-matematica, que permite
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descobrir analogias que de outro modo passariam despercebidas (Piaget, 1967a).
Quinto, porque distingue estrutura ou forma de pensar de conteido ou tipo de
conhecimento, ainda que seja a estrutura, mais do que o conteiido, que serve de
critério para diagnosticar o nivel de desenvolvimento cognitivo do sujeito.
Finalmente, porque a teoria de Piaget concebe essas estruturas como formas
interiorizadas de ac¢des, que comegam por ser sensoriais € motoras, para passarem
depois a ser simbolicas e representativas, evoluindo, em seguida, para acgdes
operatdrias, atingindo, por fim, um nivel abstracto e formal.

Além disso, a teoria de Piaget apresenta-se marcadamente desenvolvimentista
pois: estd mais centrada na sequéncia ou ordem de transformac¢do e ndo tanto nas
idades ou cronologias de aquisi¢do; acentua mais a continuidade das diferenciacdes
sucessivas de esquemas, do que o aparecimento abrupto das competéncias que lhes
estdo inerentes; faz da idade um indicador e ndo um critério de desenvolvimento; e
estd mais interessada em analisar a mudanca intra-individual do que em comparar
sujeitos de idades diferentes.

Lefrancois (1995) aponta trés grandes contributos que fazem da teoria de
Piaget, uma teoria da aprendizagem. Em primeiro lugar, porque concebe a aquisicao
de conhecimento como um processo de desenvolvimento gradual, possivel gracas a
interac¢cdo do sujeito com o meio. Segundo, porque a representacio do mundo pelo
sujeito € tida como fun¢do do seu estadio de desenvolvimento, por sua vez definido
pelas estruturas que possui. Por fim, porque a maturagdo, a experiéncia activa, a
equilibragdo e a interac¢do social sdo encaradas como for¢cas que condicionam a
aprendizagem. Quanto as aplicagdes educativas da teoria, e considerando que todo o
desenvolvimento pressupde a estimulacdo do meio fisico e social, pode pensar-se no
interesse que advém do conhecimento do nivel operatério em que a crianca se
encontra (como funciona, quais os processos que utiliza, que dificuldades
experimenta), com o objectivo de promover a sua progressio ao longo do
desenvolvimento intelectual seguinte e, paralelamente, permitir uma integragao entre
a avaliacdo e o ensino ou a intervengdo subjacente a adequacdo dos conteidos
programaticos as caracteristicas do nivel mental em que os alunos se encontram

(Almeida, 1988a).

37



Os estudos de Piaget deram o mote a uma série de investigagdes na mesma
linha do seu trabalho. Contudo, se uns corroboravam os legados piagetianos, outros
questionavam-nos fortemente. Apresentamos, em seguida, as criticas mais frequentes
a teoria de Piaget, ndo como o intuito de a “abalar”, mas mais com o propdsito de a
conhecer melhor e compreender os desenvolvimentos posteriores da mesma.

Uma primeira critica refere-se ao nimero reduzido de sujeitos utilizados,
constrangido em parte pelo proprio método clinico (méthode clinique), ndo viavel
para uma amostra mais ampla.

Além disso, Piaget € acusado pretensiosismo quanto aos seus experimentos,
na medida em que as dificuldades da crianca na resolu¢do dos problemas eram
sempre assumidas como falta de estruturas ou de mecanismos logicos internos de
resposta, e nunca associada a especificidade das proprias condicdes em que a tarefa é
apresentada.

Uma outra critica prende-se com a atengdo exclusiva que Piaget concede a
légica, relacionando-a com a biologia, a fisica e com outros ramos do saber, mas
negligenciando, de algum modo, a psicologia. Alguns estudos parecem revelar que
Piaget terd subestimado as capacidades das criangas mais novas (Aubrey, 1993;
Baillargeon, 1987, 1992; Gelman, Meck, & Merkin, 1986; Siegal, 1999) e sobre-
estimado as capacidades dos adolescentes (Dulit, 1972; Modgil & Modgil, 1982).
Alids, alguns estudos indicam que muitos adultos funcionam em termos concretos,
falhando nas operacdes formais (Bynum, Thomas & Weitz, 1972; Chiapetta, 1976;
Marinini, 1984). Face a estes resultados, Piaget (1972) invoca a trés hipdteses
explicativas destas discrepancias: (i) a amostra de alunos considerada inclui sujeitos
provenientes das melhores escolas de Genéve, pelo que seriam mais estimulados e
teriam eventualmente uma maior velocidade no desenvolvimento, justificando-se tais
estddios conforme concebidos; (ii) o processo de diferenciacdo das aptiddes
cognitivas torna-se bastante acentuado na adolescéncia, o que podera ter uma grande
importancia na diferencia¢do dos sujeitos e, consequentemente, as operagdes formais
seriam menos gerais € menos comuns a todos os individuos do que as operagdes
concretas; e, por fim, (iii) os sujeitos atingiriam o estidio formal de uma forma

diferenciada, em fun¢do das suas aptidOes e opcdes escolares, pelo que o material
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utilizado nas provas piagetianas (de natureza fisica e 16gico-matemadtica) poderia nao
ter permitido generalizagdes quando aplicado a individuos de diferentes contextos.

Outra questdo em que Piaget é veementemente criticado refere-se a
universalidade dos estddios, que pode contrariar principios de construcdo sécio-
cultural da inteligéncia. Em prol da busca por verdades universais, Piaget parece
ignorar ou negligenciar certas diferencas que em si mesmas se revelam muito
importantes: as diferencas de meios e culturas. Limitada pela visdo monistica, a
teoria descurou as diferencas inter-individuais dentro de um contexto ou cultura e as
diferencas entre contextos ou culturas.

A desvalorizagdo dos factores sociais no desenvolvimento cognitivo e
aprendizagem na teoria de Piaget é também apontada noutros estudos (Broughton,
1981; Bruner, 1997). Apesar da abundancia dos testemunhos e evidéncias que
provam que as criancas aprendem e desenvolvem as suas habilidades através das
suas relacdes com os outros, mais do que através das relacdes com as coisas, Piaget
manteve a sua posi¢cdo. Foi preciso esperar pelos anos 70 para ver os psicélogos
desenvolvimentais a explorarem a possibilidade das aptiddes cognitivas das criangas
se desenvolverem através das suas relagdes sociais e emocionais (Lourenco, 2005).

Uma outra critica dirigida a teoria prende-se ao facto de Piaget ter concebido
um estadio ultimo do desenvolvimento da inteligéncia na adolescéncia (Riegel, 1975;
Sinnott, 1984). Em contrapartida, outros investigadores sugerem a possibilidade de
existirem outros estddios apds as operagdes formais (Arlin, 1975; Commons,
Richards & Armon, 1984; Demitriou, 1990).

Para finalizar, ignorou também a questdo como tornar os sujeitos mais
inteligentes ou como aumentar a velocidade do seu desenvolvimento cognitivo
(American Question).

Ainda que muito criticada, a teoria de Piaget é considerada como um
referencial obrigatério quando se abordam as mudancgas cognitivas. Dai que,
decorrente daquele quadro conceptual tenham emergido estudos, que de uma forma
ou de outra, decorrem dos estudos de Piaget. Podemos dizer que estes estudos pos-
piagetianos podem ser agrupados, grosso modo, em quatro “facg¢des’.

Por um lado, temos os chamados “estudos de reprodu¢do”, cujos autores, em

termos gerais, retomam a conceptualizacdo estrutural, desenvolvimentista e
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construtivista, bem como a metodologia (indagacdo clinica) de Piaget (Halford,
1989; Modgil & Modgil, 1982; Smith, 2002).

Encontramos também os estudos dos apelidados ‘“‘neo-piagetianos” (Case,
1992; Fischer, 1980; Mounoud, 1986; Larivée, Normandeau & Parent, 2000;
Sternberg, 2002), cujos autores procuram assumir uma abordagem mais vasta do que
a de Piaget, integradora de sub-estddios dentro de um nivel de desenvolvimento e
sensivel aos aspectos do desenvolvimento social, emocional e da inteligéncia. Esta
gama de pesquisa considera ainda a importancia do contexto e do contedido da tarefa,
assim como a respectiva familiaridade com aqueles na identificacdo do (sub-)estadio
em que o individuo se encontra. Acresce-se que os neo-piagetianos levam em linha
de conta as possibilidades de treino, decorrendo dai implicacdes educativas
relevantes.

Noutro grupo de estudos temos os autores que pretendem mostrar que a
crianca pré-escolar € muito mais competente do que seriamos levados a pensar a
partir da teoria de Piaget (Hatano & Inagaki, 2000; Wellman & Gelman, 1992;
Wellman, Hickling, & Schult, 2000).

Por fim, um quarto grupo de estudos que apresenta conceitos e trabalhos no
sentido do desenvolvimento da psicologia do desenvolvimento. Incluem-se as no¢oes
de conflito cognitivo (Smedslung, 1961) e conflito s6cio-cognitivo (Mugny & Doise,
1983), que permitiram uma leitura compreensiva e mais aturada do papel do
confronto com possibilidades de resposta diferentes e das interacgdes com os outros

na (re)estruturacao das experiéncias individuais, respectivamente (Morais, 1996).

Sintese da abordagem desenvolvimentalista

Piaget (1943, 1973) € o nome obrigatorio quando se discute a faceta mais
desenvolvimental das habilidades cognitivas. Partindo da sua formagdo inicial em
biologia, orientou o estudo da inteligéncia no sentido de responder a duas questdes
fundamentais: (i) que caracteristicas os individuos apresentam que lhes permitem
adaptar-se ao ambiente?; e (ii) qual o modo mais simples e mais vdlido para

classificar ou organizar o desenvolvimento do individuo? (Lefrancois, 1995).
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Tomando a inteligéncia como um fenémeno que implica ac¢do, considera-a
como uma forma superior de adaptacdo bioldgica, para a qual concorrem processos
interactivos de assimilacdo e acomodacdo entre sujeito conhecedor e o objecto a
conhecer (Piaget & Inhelder, 1979). A sua evolu¢do € descrita numa sequéncia
universal e invariante de estddios qualitativamente diferentes entre si, ao longo dos
quais o individuo caminha num processo de progressiva integracdo e crescente
complexificacdo estrutural (Piaget, 1941).

A teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget (1973), ainda que muito
criticada, € uma referéncia incontornidvel numa andlise mais qualitativa das
capacidades intelectuais do sujeito, que trouxe importantes contributos para o
dominio da aprendizagem (Lefrancois, 1995). O seu inegdvel valor estd também
vincado na continuidade dada a esta preocupacdo interpretativa dos desempenhos
intelectuais intra-individuais, em estudos que lhe seguiram (Case, 1992; Fischer,
1980; Mounoud, 1986; Larivée, Normandeau & Parent, 2000; Sternberg, 2002). De
entre os importantes contributos, com exponenciais implicagdes educativas, refira,
por exemplo, a integracdo da possibilidade de treino cognitivo, no confronto com
situagcdes intelectualmente e/ou socialmente desafiantes (Mugny & Doise, 1983;

Smedslung, 1961).
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Abordagem cognitivista

Na abordagem cognitivista, o estudo da inteligéncia nio se prende nem com a
avaliacdo dos seus tracos estruturantes (abordagem psicométrica, diferencial ou
factoralista), nem com a interpretacdo dos estddios e esquemas que suportam o seu
desenvolvimento (abordagem desenvolvimentalista), mas antes com a explicagdo dos
processos, estratégias e elementos funcionais e operativos que tornam possivel o
« o ” N e ~

acto inteligente”. No ambito desta abordagem cognitivista, segue-se entdo uma
leitura mais dindmica da inteligéncia e uma andlise mais aturada das respectivas

componentes cognitivas, proposta pela teoria do processamento da informagao.

A teoria das inteligéncias multiplas de Gardner

Ainda que a expressdo “teoria das inteligéncias multiplas” (Gardner, 1983)
nos possa remeter para a ji explanada abordagem factorial da inteligéncia, o
enquadramento que daremos a este corpo tedrico apela claramente as teorias de
processamento de informagdo, aproximando, em certa medida, estas duas
perspectivas (Almeida, 1994).

De acordo com Gardner (1983), a inteligéncia é “a neural mechanism or
computacional system which is genetically programmed to be activated or
‘triggered’ by certain kinds of internally or externally presented information” (p.
64). Partindo da existéncia de um mecanismo de processamento de informacao, o
autor elabora a inteligéncia a luz das origens bioldgicas de cada capacidade,
vinculando-a a manipulagdo ou ao cunho cultural (Gardner, 2000). Considerando
apenas as capacidades que s@o universais a espécie humana, defende uma
contextualizagdo daquela faculdade mental, participando nela, pois, o aspecto
cultural. A titulo exemplificativo refira-se a linguagem, uma competéncia universal,
que pode ser expressa numa cultura sob a forma escrita, noutra sob a forma verbal,
ou ainda através de um cdédigo secreto como num anagrama (Gardner, 1993; Walters
& Gardner, 1986). Neste sentido, a teoria das inteligéncias multiplas pluraliza o

conceito tradicional de inteligéncia, postulando que uma inteligéncia implica na
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capacidade de resolver problemas ou elaborar produtos que sdo importantes num
determinado ambiente ou comunidade cultural (Gardner, 2000). Como podemos
entdo identificar uma “inteligéncia”? Gardner (1993) apela a “pré-requisitos de
inteligéncia” e “critérios ou sinais de inteligéncia” para a identificacdo de uma
inteligéncia. Os pré-requisitos representam “the effort to focus on those intellectual
strengths that prove of some importance within a cultural context” (Gardner, 1993, p.
60). De acordo com esta perspectiva, uma competéncia intelectual deve englobar um
conjunto de habilidades que permita ao individuo resolver problemas ou dificuldades
e, quando se mostrar adequado, criar um produto eficaz (que pode incluir o potencial
para encontrar ou criar problemas), dentro de um determinado contexto cultural. Por
seu turno, os critérios ou sinais de inteligéncia correspondem a “demand
characteristics” (Gardner, 1993, p.62) que o autor identificou para determinar os
aspectos subjacentes as diferentes inteligéncias e isola-las: “The effort is to sample as
widely as possible among the various criteria and to include within the ranks of the
chosen intelligences those candidates that fare the best” (p.62). Gardner (1993)
reconhece que o ideal seria conceber um algoritmo para a seleccio de uma
inteligéncia, capaz de apoiar o investigador treinado a determinar se uma inteligéncia
candidata responde aos tais critérios ou sinais. No entanto, e reconhecida a auséncia
de procedimentos de andlise cientifica, o autor avanca com oito sinais de

inteligéncia, que descrevemos no Quadro 1.6.

Quadro 1.6 — Critérios para identificacdo e delimitacdo das diferentes inteligéncias (Gardner, 1983,
1993)

Critérios Descricao

Uma dada faculdade mental pode ser destruida ou isolada na sua
autonomia relativa das outras habilidades mentais em consequéncia de
Efeitos decorrentes de uma lesdo cerebral. Estas consequéncias das lesdes cerebrais podem
lesdes cerebrais constituir uma das tunicas linhas de evidéncia relacionadas com as
diferentes habilidades cognitivas que constituem as inteligéncias
humanas, como o demonstram dados da neuropsicologia.

No caso dos prodigios encontramos, frequentemente, individuos precoces
numa determinada 4rea (ou, ocasionalmente, em mais do que uma). No
caso de “idiot savants” (e outros individuos com atraso, como por
exemplo, autistas) encontramos uma Unica habilidade mais desenvolvida
face a uma série de outras mediocremente ou muito pouco desenvolvidas.
Estas populacdes permitem a observacao das vdrias inteligéncias humanas
“em separado”.

A existéncia de “idiot
savants”, sobredotados e
outros individuos
excepcionais
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Existéncia de um ou
mais mecanismos
basicos de
processamento de
informagado

A existéncia de uma ou mais operagdes bdsicas de processamento de
informag@o, que possa(m) lidar com tipos especificos de input, é central
para a sua nocdo de inteligéncia. Esta pode ser definida como um
mecanismo neuronal ou um sistema computacional que pode ser
programado geneticamente para ser activado ou “travado” por informagao
interna ou externa. Torna-se crucial identificar estas operagdes centrais,
localizar o seu substrato neuronal e provar que sido realmente distintas.
Porém, este tltimo passo fica muito pela “adivinhac¢io”.

Existéncia de uma
historia
desenvolvimental distinta

Uma inteligéncia deve ter uma histéria desenvolvimental identificavel,
através da qual os individuos “normais” e dotados passem no decurso da
ontogénese. A inteligéncia nido se desenvolve isoladamente, excepto em
sujeitos “fora da norma”. Por isso, € necessario focar mais nas situagdes
onde a inteligéncia ocupa um lugar central. Ainda, deve ser possivel
identificar diferentes niveis de habilidade no desenvolvimento de uma
inteligéncia, bem como distinguir perfodos criticos ou marcos na histéria
desenvolvimental relacionados com o treino ou a maturacdo fisica. A
identificag@o da histéria desenvolvimental da inteligéncia e a andlise da
possibilidade da sua modificagd@o e treino, revelam-se muito importantes
para a prética educativa.

Existéncia de uma
histéria filogenética

Todas as espécies exibem dareas de inteligéncia (e ignoréncia), ndo
constituindo os seres humanos excepcdo. As origens das inteligéncias
correntes remontam hd milhdes de anos na histéria das espécies. Uma
inteligéncia especifica torna-se mais plausivel quanto mais se
conseguirem situar os seus antecedentes evolutivos, incluindo as
capacidades que s@o partilhadas com outros organismos (por exemplo, a
musica dos pdssaros ou a organizagdo social dos primatas). Devem
considerar-se também as habilidades computacionais especificas que
parecem operar isoladas noutras espécies, mas em conjunto na espécie
humana (por exemplo, aspectos descontinuos da inteligéncia musical que
também podem aparecer em vdrias espécies, mas que sé sdo agrupados
pelos os seres humanos). Ressalva que a mera especulacdo pode ser
tentadora e os factos concretos, ilusorios.

Evidéncias de estudos
experimentais

Muitos dos paradigmas da psicologia experimental iluminam a operacdo
sobre as habilidades “candidatas” a inteligéncias. Por exemplo, utilizando
os métodos da psicologia cognitiva, é possivel estudar os pormenores da
linguistica ou do processamento espacial com grande especificidade.
Muitos dos testes experimentais podem ajudar a perceber se determinadas
habilidades sdo ou ndo manifestacdes das mesmas inteligéncias.

Evidéncias de estudos
psicométricos

Os resultados de estudos psicolégicos constituem uma fonte de
informag@o relevante para as inteligé€ncias. Os resultados dos testes de
inteligéncia estandardizados (como os testes de QI) sdo outro indicador
importante para as inteligéncias. De salientar que a interpretacdo dos
resultados nos testes psicométricos ndo € incontestavel (por exemplo, nem
sempre avaliam o que era suposto avaliarem).

Possibilidade de
codificacdo num sistema
simbélico

Muita da representacdo humana e comunica¢do do conhecimento ocorre
num sistema simbdlico (sistemas de significados culturalmente
concebidos que captam formas importantes de informacdo). A linguagem,
a pintura e a matemadtica sdo os trés sistemas simbdlicos que se tornaram
importantes para a sobrevivéncia e produtividade humanas. Portanto, uma
caracteristica primaria de uma inteligéncia pode ser a sua propensio
“natural” para incorporar num sistema simbdlico.

Do desejo de seleccionar inteligéncias que tenham raizes na biologia e que

sejam valorizadas em um ou mais ambientes culturais, somente aquelas que
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satisfaziam todos ou a maioria dos critérios foram seleccionadas como inteligéncias
genuinas (Gardner, 1993). Esbocados os pré-requisitos e os critérios de inteligéncia,
prestemo-nos a uma breve descri¢do das sete inteligéncias, inicialmente identificadas
pelo autor (Gardner, 1983): (i) inteligéncia musical, (ii) inteligéncia corporal-
quinestésica, (iii) inteligéncia légico-matemadtica, (iv) inteligéncia linguistica, (v)
inteligéncia espacial, (vi) inteligéncia interpessoal e (vii) inteligéncia intrapessoal.

Por inteligéncia musical, o autor refere-se as competéncias de melodia, ritmo
e timbre que os individuos apresentam e que lhes permitem criar, comunicar e
compreender significados. Os estudos de localizagdo cerebral indicam que os
processos € 0os mecanismos subjacentes a estas competéncias encontram o seu
substrato neurolégico no hemisfério direito do cérebro de individuos considerados
“normais”. Por outro lado, evidéncias de varias culturas e o vinculo com outras
espécies (ex. canto dos pdssaros) apoiam a no¢ao de que a musica € uma faculdade
universal que assume, inclusivamente, um importante papel unificador nas
sociedades (Gardner, 2000). Por ser pouco valorizada na nossa cultura ocidental, se
analisarmos comparativamente com a linguistica ou a ldégico-matematica, a
promocgao ao desenvolvimento da inteligéncia musical ndo consta sendo na excepgao
de casos de individuos talentosos (Krechevsky & Gardner, 1994; Gardner,
Kornhaber & Wake, 1996).

Por inteligéncia corporal-quinestésica, o autor entende a destreza dos sujeitos
para lidar com o corpo (parte dele ou no seu global) e com os objectos quando isso
envolve motricidade grossa e fina, controlo motor ou coordenacdes dos movimentos
(Almeida, 1994), seja na soluc@o de problemas (ex. bater uma bola de ténis), seja na
constru¢do de produtos (ex. produzir um bailado) (Gardner, 2000). O controlo dos
movimentos corporais encontra-se localizado no cértex motor e, nos dextros, as
competéncias nele envolvidas t€m sido tradicionalmente encontradas no hemisfério
esquerdo. Ademais, a perda de movimentos voluntérios especificos na auséncia de
paralisias gerais ou a perda de sensibilidade sdo apontadas como exemplos por
exceléncia na fundamentacdo desta inteligéncia (Krechevsky & Gardner, 1994;
Walters & Gardner, 1986).

A inteligéncia légico-matematica aparece frequentemente rotulada como

“pensamento cientifico” ou sob o arquétipo da “inteligéncia pura” e Gardner (2000),
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ndo se afastando da concepcdo piagetiana, associa-a as capacidades de apreensdo e
aplicacdo de relagdes, nomeadamente com numeros, principios, quantidades ou
simbolos. Ainda que a sua localizacdo cerebral se apresente algo difusa, certas dreas
parecem ser mais importantes do que outras na sua manifestacdo, designadamente os
lobos parietais esquerdos e lobos contiguos (Almeida, 1994).

A inteligéncia linguistica, por seu turno, integra as habilidades para lidar com
os significados das palavras (semantica) e com os sons do discurso (fonologia), assim
como para organizar gramaticalmente as frases (sintaxe) e usar de forma adequada a
linguagem na comunicagdo didria e na resolucdo de problemas (pragmatismo). O
autor associa esta inteligéncia ao lobo temporal esquerdo, demonstrando essa relacdo
através de estudos com lesdes especificas naquela regido do cérebro, que resultam
em dificuldades na discriminacdo fonoldgica ou na pragmética do discurso, por
exemplo (Krechevsky & Gardner, 1994; Gardner, Kornhaber & Wake, 1996). A
universalidade da linguagem encontra na populagdo surda um exemplo bastante
ilustrativo: de facto existe uma inteligéncia que pode operar independentemente de
uma especifica modalidade de input ou de um canal de output (Gardner, 2000).

A inteligéncia espacial, o autor associa as competéncias do sujeito para
perceber informacdo visual ou espacial (ex. identificar pormenores, perceber
formas), transformar e modificar essa informagdo (ex. visualizar movimentos,
transformar ou rodar figuras) e recriar imagens visuais mesmo sem referéncia a um
estimulo fisico original (ex. proceder a representacdes espaciais de problemas ou
situagdes). Apesar desta diversidade de aspectos suscitar algumas dificuldades
especificas de precisdo da localizagdo cerebral dos mesmos (Almeida, 1994), o
processamento da informacdo espacial envolve, em definitivo, o hemisfério direito
(Gardner, 2000). Alids, lesdes nos lobos parietal e temporal do hemisfério direito
causam dificuldades na atencdo visual, na representagdo e orientagdo espacial, bem
como na produgdo de imagens mentais € na memoria (Krechevsky & Gardner, 1994;
Gardner, Kornhaber & Wake, 1996).

A inteligéncia interpessoal baseia-se numa capacidade nuclear do individuo
para perceber os outros, em particular no que toca os seus sentimentos,
temperamentos, motivagdes € intengdes, mesmo que ndo explicitamente

manifestados. Se, 14 atrés, nas sociedades pré-histdricas, as habilidades como cacar,
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perseguir e matar exigiam a participagdo e cooperacdo de um grande ndmero de
pessoas, hoje em dia, a necessidade de coesdo, lideranca, organizacdo e solidariedade
no grupo decorre naturalmente disso (Gardner, 2000).

A inteligéncia intrapessoal é defendida pelo autor como a inteligéncia mais
privada, na medida em que requer a capacidade do individuo para discernir e operar
sobre os seu proprios sentimentos, forgas, fraquezas e desejos. Kornhaber e Gardner
(1991) referem-se a esta inteligéncia como uma espécie de agéncia central das
inteligéncias, capaz de potenciar exponencialmente a eficicia das suas habilidades
acaso o sujeito se detenha num processo crescente de auto-conhecimento.

O substrato neuroldgico associado as inteligéncias interpessoal e intrapessoal
reporta sobretudo os lobos frontais (Krechevsky & Gardner, 1994; Gardner,
Kornhaber & Wake, 1996).

Refira-se que o autor ndo defende esta lista como definitiva; alids, em
producdes mais recentes (Gardner, 1999; Gardner, 2000; Torff & Gardner, 1999)
especula sobre a existéncia de uma oitava inteligéncia, denominada ‘“‘naturalist
intelligence”. Esta inteligéncia envolve a capacidade para compreender e trabalhar de
forma eficaz no mundo natural, sendo que o autor, na sua definicdo, menciona que
seria um tipo de competéncia proprio no reconhecimento da fauna e da flora, muito
associada aos zod6logos, naturalistas e bi6logos (Gardner, 1999).

Para a avaliacdo destas inteligéncias, Chen e Gardner (1997) apresentam um
conjunto de actividades com materiais diversificados, que apelam a manipulacdo e
que se distribuem pelos diferentes dominios do conhecimento: linguagem,
matemadtica, musica, arte, compreensdo social, ciéncia mecanica e movimento (0
Spectrum Preschool Assessment Activities). Além disso, fornecem linhas
orientadoras de avaliacdo (Observational Guidelines).

Num esforco de sintese das principais contribuicdes da teoria das
inteligéncias multiplas, Walters e Gardner (1986) salientam a contextualizacdo dos
problemas e das solugdes ou produtos emergentes de acordo com a cultura de
pertenca e, por outro lado, a multiplicidade de inteligéncias a que qualquer papel
cultural apela, ndo importa o seu grau de sofisticacdo. Neste sentido, os autores
reforcam a importancia das implicacOes da teoria, quer na expansdo da avaliagdo

cognitiva alargada a tarefas que envolvam a vasta gama de aptidoes envolvidas na
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resolucdo de problemas, diversificando a natureza daquelas; quer na promocao de
oportunidades de exploracao, estimulacio e instru¢do explicita no desenvolvimento
das inteligéncias.

A semelhanca, o autor tece alguns comentdrios criticos a sua prépria teoria,
respondendo a numerosas perguntas que lhe foram sendo colocadas, reforcando a sua
conceptualizacdo (Gardner, 1993; Walters & Gardner, 1986). Se por um lado
reconhece a natureza mais descritiva € menos demonstrativa da sua teoria, aceitando
inclusive que “it is not a valid theory in the scientific sense” (Gardner, 1993, p. 298)
por ndo ter efectivamente suporte empirico, por outro lado defende o valor dos
fundamentos neurofisioldgicos e culturais das inteligéncias que identificou, deixando
em aberto a possibilidade de vir a integrar novos dados decorrentes de posteriores
investigacoes.

Outro aspecto apontado prende-se com o facto da sua teoria ndo contemplar
alguns construtos psicoldgicos (como a motivacdo e a atencdo), nem operagcoes
cognitivas de nivel superior (como o senso comum, a originalidade, a capacidade
metafdrica, a “sabedoria” e “o sentido de si proprio”). Ora a este respeito, Gardner
(1993) é céptico em tomar tais construtos e operagdes como cegos ao contetdo,
porém explica “because of their seemingly broad and general nature seem
inexplicable within terms of individual intelligences” (p. 290).

Quanto a designagdo escolhida pelo autor para se referir a determinadas
habilidades cognitivas, Gardner (1993) confessa que o termo “inteligéncia” foi
propositadamente escolhido para entrar em controvérsia com aqueles que colocam a
légica e a linguagem numa posicdo “privilegiada”, descurando ou mesmo
discriminando outras competéncias. Dai que, sem qualquer espécie de preconceito,
Gardner (1993) avance para uma visdo mais holistica, considerando as vdrias
inteligéncias como igualmente validas.

Acusado de ignorar décadas de pesquisa psicométrica, ndo conferindo espaco
para g na teoria das inteligéncias multiplas, o autor esclarece que ndo nega que g
exista, antes questiona a sua importancia explicativa fora do ambiente relativamente
estreito da instrucdo formal (escola). E nesta linha de ideias que o autor desvaloriza
os testes psicométricos na predicdo de desempenho fora das tarefas escolares.

Ademais, se a construcdo de testes fidveis para diferentes inteligéncias fosse
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possivel, e se esses testes ndo dependessem exclusivamente de respostas objectivas,
geralmente em apresentagdes tipo papel e lapis, mas utilizassem, em vez disso,
materiais condizentes com o dominio a ser medido, as correlagdes que invocam g
decerto diminuiriam significativamente (Gardner, 2000).

Para terminar, e no campo das considera¢des educacionais, Gardner (2000)
rejeita o pensamento de Benjamin Bloom (1985), a saber, que o que determina
totalmente a capacidade € o treino. Reconhecendo a possibilidade dos factores
genéticos estabelecerem algum tipo de limite para o grau em que uma inteligéncia
pode ser realizada ou modificada no decurso da vida, reconhece que quase qualquer
pessoa que ndao tenha nenhum dano cerebral pode obter resultados bastante
significativos num determinado dominio intelectual desde que lhe seja proporcionada
uma suficiente exposi¢do aos materiais daquela inteligéncia. Ainda que ndo tenha
oferecido um programa claro para os educadores implementarem nas escolas (Levin,
1994), o autor argumenta que a sua conceptualizagdo tedrica permite-se a
transformagdo por parte daqueles e, mais recentemente, vem a explorar com os seus
colaboradores formas de implementacdo da teoria das inteligéncias multiplas no

contexto escolar (Gardner, 1994; Kornhaber, 1994; Kornhaber & Krechevsky, 1995).

A teoria triddica da inteligéncia de Sternberg

Sternberg (1984, 1985) apresenta-nos um corpo tedrico que se propoe
contribuir para uma leitura compreensiva mais alargada da inteligéncia humana,
incorporando o que de melhor as anteriores teorias t€ém (Sternberg, 1991, 1994). A
teoria triddica da inteligéncia (TTI) assim se designa por procurar explicar de uma
forma integrada a relag@o entre a inteligéncia e (i) o mundo interno do individuo, ou
0s mecanismos mentais que estdo subjacentes ao comportamento inteligente; (ii) a
experiéncia, ou o grau de novidade e automatizacdo envolvido na aplicacdo dos
mecanismos mentais da inteligéncia; e (iii) o mundo exterior ao individuo, ou o uso
dos mecanismos mentais do quotidiano acerca de que comportamentos sao
inteligentes, dirigidos a quem e onde (Sternberg, 1986). Partindo da relacdo entre
inteligéncia e mundo-individuo-experiéncia, emergem trés subteorias: a teoria

componencial, a teoria experiencial e a teoria contextual. Para cada uma delas, o
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autor especifica componentes (indicadas no quadro 1.7), definindo-os como
mecanismos internos do processamento de informacdo, capazes de traduzir um input
sensorial numa representacdo mental e esta numa outra representacdo mental ou num

output motor (Sternberg, 1986).

Quadro 1.7 — A teoria tridarquica da inteligéncia: subteorias e respectivas componentes

Subteorias Componentes

Metacomponentes
Componencial | Componentes de rendimento
Componentes de conhecimento-aquisicio

Insight ou novidade

Experiencial Automatizagio
Adaptacao
Contextual Configuracdo
Selecc¢ao

Na primeira parte da TTI (subteoria componencial), sdo especificados os
mecanismos mentais internos do individuo que sdo responsdveis pelo comportamento
inteligente. O autor explica que estas componentes realizam trés tipos de fun¢des: (i)
as metacomponentes referem-se a processos de ‘“ordem superior”, utilizados no
planeamento, monitoriza¢do e avaliacdo do desempenho numa determinada tarefa;
(i1) as componentes de rendimento prendem-se com processos de “ordem inferior”,
que executam as instrucdes de acordo com a planificacdo implicita das
metacomponentes; e (iii) as componentes de conhecimento-aquisicdo sd0 processos
ndo executivos, controlados pelas metacomponentes, utilizados na aprendizagem e
aquisicdo de informacdo nova ou na recordacdo de informagdo previamente
adquirida e transferéncia daquela para outro(s) contexto(s) (Sternberg, 1994). Estas
trés componentes sao constituidas por outros tantos processos que constam do quadro

1.8 e que sumariamente passamos a descrever.
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Quadro 1.8 — A subteoria componencial da TTI de Sternberg: componentes e respectivas
subcomponentes

Componentes Sub-componentes

. Reconhecimento do problema

. Defini¢éo do problema

. Selecc@o dos passos necessarios a resolucéio do problema

. Seleccdo duma estratégia eficaz que combine as etapas de
resolucdo do problema

. Selec¢@o de uma representacio mental da informacao

. Localizacdo dos recursos necessdrios a resolucdo do
problema

7. Monitorizagdo da resolucio do problema

8. Avaliagdo da solugdo

AW N =

Metacomponentes

AN

. Codificagao

. Inferéncia

. Correspondéncia ou mapping
. Aplicacdo

. Comparagdo

. Justificacdo

. Resposta

Componentes de rendimento
ou desempenho

NN R W=

Componentes de . Codificagdo selectiva
conhecimento-aquisi¢ao . Combinagdo selectiva
3. Comparagdo selectiva

[N

Sao as metacomponentes que ‘“‘ditam” ou “prescrevem”, as outras
componentes, o que fazer. Grosso modo, sdao “decisores”. Dai que Sternberg (1986)
se refira as metacomponentes como “an essential ingredient of intelligence and any
effort to improve our intelligence must necessarily involve metacomponential skills”
(p. 42). A particular énfase que é dada a estas metacomponentes pode ser explicada
pela relevancia dos processos que integra (quadro 1.8), nomeadamente: (1) o
reconhecimento do problema, que consiste em identificar o problema, examinar
diligentemente a sua natureza e analisar a necessidade de o resolver; (2) a definicdo
do problema, que envolve reconsiderar o problema, simplifici-lo e redifinir
objectivos; (3) a seleccdo dos passos necessarios a resolucdo do problema, que se
prende basicamente com a organizagdo das etapas de resoluciao do problema segundo
a sua dificuldade, tendo em linha de conta as diferentes alternativas antes de chegar a
solucdo correcta; (4) a seleccdo duma estratégia eficaz que combine as etapas de

resolucdo do problema, ou seja, ndo basta seleccionar os passos adequados, mas
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também hd que combind-los de uma maneira eficaz, nunca perdendo de vista o
problema como um todo; (5) a selec¢do de uma representacdo mental da informagao,
que consiste em escolher uma forma para caracterizar o problema (por exemplo, um
diagrama, uma tabela, um esquema); (6) a localizacdo dos recursos necessdrios a
resolucdo do problema, fundamental para o comportamento inteligente; (7) a
monitoriza¢do da resolucdo do problema, que se traduz na capacidade do individuo
se certificar da validade das decisdes tomadas previamente e alterar qualquer uma
delas que ndo se adeque as exigéncias que vao surgindo; e, por fim, (8) a avaliacdo
da solugdo, que consiste na avaliacdo qualitativa dos resultados obtidos.

Enquanto as metacomponentes informam o que fazer, as componentes de
rendimento ou desempenho fazem-no, dai o termo “funcdes executivas”. Sternberg
(1986) reporta-se-lhe como “probably the ones that are best measured by existing
intelligence tests” (p. 27). Sem ousar identificar todas elas, o autor propds-se a
considerar um grupo de componentes que encontramos em muitos itens dos tipicos
testes de inteligéncia: (1) a codificac@o, que se refere ao processo através do qual o
individuo apreende os estimulos e armazena na memoria de trabalho ou na memoria
a curto prazo a informacdo que considera pertinente, ignorando a irrelevante; (2) a
inferéncia, que consiste no estabelecimento de uma ou mais relacdes entre os
estimulos; (3) a correspondéncia ou mapping, que se traduz na procura de uma ou
mais relagdes entre a(s) relacdo(des) encontradas previamente; (4) a aplicacdo, que
consiste na transposi¢do da(s) relacdo(des) inferida(s) previamente; (5) a
comparacdo, que permite analisar cada uma das alternativas possiveis em relagcdo a
resposta idealizada para o problema; (6) a justificacdo, que corresponde ao processo
utilizado para decidir qual a melhor resposta; e (7) a resposta propriamente dita, que
¢ evocada depois do sujeito seguir os passos anteriormente descritos.

Por seu turno, as componentes de conhecimento-aquisicdo, referem-se a
processos nao executivos usados na aprendizagem e que nos permitem adquirir
informacdo nova, recordar informagdo previamente adquirida e transferir o que
aprendemos para um outro contexto. O autor identifica trés componentes de
conhecimento-aquisi¢dao: (1) a codificacdo selectiva, directamente envolvida na
substituicdo de dados irrelevantes por dados relevantes; (2) a combinagdo selectiva,

que consiste em integrar a informacdo previamente codificada e organiza-la
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adequadamente num todo; e (3) a comparacao selectiva, que pressupde a relacao da
informacdo nova com a adquirida previamente, por forma a conferir-lhe significado.
Na figura 1.5 encontra-se ilustrada a interac¢do destas trés componentes da
subteoria componencial, a que Sternberg (1991, 1994) reconhece grande importancia
para o comportamento inteligente. Defende que as metacomponentes activam as
componentes de rendimento e as componentes de conhecimento-aquisi¢do,
imbricando estas num processo de retroalimentacdo, ao fornecerem feedback as

metacomponentes.

Figura 1.5 — Interac¢do das componentes da subteoria componencial

Componentes de rendimento ou de desempenho

Metacomponentes

Componentes de conhecimento-aquisi¢cido

Na segunda parte da TTI (subteoria experiencial), o autor defende a
existéncia de duas facetas da experiéncia individual em tarefas ou situacdes como
particularmente criticas no comportamento inteligente: (i) a capacidade para lidar
com tarefas ou situagdes novas e (i1) a capacidade para automatizar o processamento
de informacao.

O autor propde, alids, que a inteligéncia envolve nido sé a capacidade para
aprender e raciocinar com novos conceitos, mas também a capacidade para aprender
e raciocinar com novos tipos de conceitos. Por outras palavras, a inteligéncia ndo é
tanto a capacidade para aprender ou pensar dentro de sistemas conceptuais
familiares, mas mais a capacidade para aprender e pensar dentro de novos sistemas
conceptuais, que podem vir a apoiar-se em conhecimento ja existente (Sternberg,

Conway, Ketron & Bernstein, 1981).
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Ainda que se defenda que a novidade da tarefa deva ser critério para a sua
utilidade na avaliagdo da inteligéncia, Sternberg (1986) refere que uma tarefa
adequada deve ser nova mas ndo estar totalmente fora do campo experiencial
passado do individuo, ou seja, se a tarefa for “demasiado nova” para o individuo,
entdo ele ndo poderd apoiar-se em nenhuma experiéncia passada e simplesmente essa
tarefa estard fora do seu espectro de compreensdo. Conforme explica: “The idea is
that people’s intelligence is best shown not in run-of-the-mill situations that are
encountered regularly in everyday life, but rather in extraordinary situations that
challenge people’s ability to cope with the environment to which they must adapt”
(p-30). Basicamente o que pretende transmitir € que o comportamento inteligente é
melhor avaliado em situagdes ou tarefas que, apesar de poderem ser familiares, sao
apresentadas num milieu ou contexto desconhecido para o sujeito.

Davidson e Sternberg (1986) consideram que esta capacidade para lidar com
a novidade encontra-se particularmente bem ilustrada em tré€s processos de insight:
(1) insight de codificagdo selectiva; (2) insight de combinacao selectiva; e (3) insight
de comparacio selectiva. Primeiro, com base no campo experiencial, o individuo tera
que seleccionar a informagdo que serve o seu propdsito, rejeitando aquela que se
mostra irrelevante (insight de codificacdo selectiva). O préximo passo envolve tomar
selectivamente a informacdo codificada e combind-la, de forma produtiva, numa
nova informacdo (insight de combinagdo selectiva). Por fim, o individuo deverd
relacionar a nova informagdo com a previamente existente (insight de comparagao
selectiva).

No que diz respeito a outra faceta que Sternberg (1986) aponta como
extremamente influente no comportamento inteligente, é proposto que o desempenho
de tarefas complexas (sejam elas verbais, matemdticas ou outras) s6 é possivel em
virtude da automatizacdo das operagdes nelas envolvidas (i.e. realizacdo sem
pensamento consciente). Neste sentido, quando o individuo fracassa, total ou
parcialmente, na automatizacdo dessas operacdes, isso conduz a uma ruptura no
processamento de informacdo e, consequentemente, a um desempenho menos
inteligente da tarefa. Ao invés, o individuo que se comporta de modo inteligente,
consegue automatizar o processamento da informagdo de forma excepcionalmente

eficiente e efectiva.
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Esta subteoria relaciona as capacidades que apresenta ao preconizar que
quanto mais eficiente o individuo for numa delas, mais recursos ficam disponiveis
para a outra. Ou seja, a habilidade que permite lidar com tarefas ou situacdes novas
pode facilitar ou dificultar a habilidade para automatizar o processamento de
informacdo e vice-versa. Sugere-se entdo que na medida em que um individuo
automatiza diferentes operacdes de uma tarefa, poderad prestar maior atencao a nova
informac¢do. Do mesmo modo, a medida que a experiéncia num determinado tipo de
tarefa aumenta, a novidade decresce, e a realizacdo daquela ocorrerd de forma
automatica.

Por fim, na terceira parte da TTI (subteoria contextual), Sternberg (1986)
define inteligéncia nos seguintes termos: “as a mental activity involved in purposive
adaptation to, shaping of, and selection of real-world environments relevant to one’s
life” (p. 33). Assim, procura explicar a utilidade da inteligéncia em situagdes da vida
diaria relevantes para o sujeito, através de trés tipos de fungdes ou mecanismos pelos
quais o individuo se relaciona com o ambiente (Sternberg, 1991, 1994, 1997): (i) a
adaptacdo, (ii) a seleccdo e (iii) a configuracdo. Acrescente-se que estas funcdes do
pensamento inteligente podem ser utilizadas hierarquicamente, ainda que tal ndo seja
necessario.

A primeira consiste nas modificacdes que o sujeito experiencia no sentido de
conseguir uma melhor adaptacdo ao seu meio. A segunda refere-se ao processo que o
sujeito coloca em marcha ao “desseleccionar” o ambiente em que se insere e
“reseleccionar” um novo ambiente, ou seja, procurar alternativas que o possam
conduzir ao caminho mais adequado a sua adaptacdo. Por dltimo, a configuracdo é
definida como uma “tictica” que o individuo usa quando as suas tentativas de
adaptacdo a um determinado meio resultam em fracasso ou quando seleccionar um
novo contexto constitui-se uma tarefa impossivel, inadmissivel ou prematura.
Sternberg (1986) adianta que as pessoas bem sucedidas, ndo se limitam a adaptar-se
ao seu ambiente, mas além disso, introduzem mudangas no préprio contexto, a fim
de maximizar ou capitalizar a sua adaptacdo aquele e compensar as suas fragilidades
ou fraquezas.

A adaptacdo, a seleccdo e a configuracdo do ambiente podem, apesar de nio

precisarem ser, empregues hierarquicamente. E através delas que as componentes da
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inteligéncia, conforme utilizadas em vadrios niveis de experiéncia, se tornam
actualizadas no mundo real. Os modos de actualizacdo podem diferir amplamente
por individuos e grupos, pelo que a inteligéncia ndo pode ser compreendida
independentemente das maneiras pelas quais se manifesta, ou seja, o seu contexto
cultural. E desta forma que o autor incorre na exploracio da inteligéncia pritica ou
“practical intelligence” também apelidada por inteligéncia de sucesso ou “successful
intelligence” (Sternberg, 2000, 2005).

A inteligéncia de sucesso € definida por Sternberg (2000, 2005) em fun¢do do
equilibrio dos seus trés aspectos constituintes: o analitico, o criativo e o pratico. O
autor apelida-os de ‘“chaves” para o sucesso, tomando (i) a inteligéncia analitica
como a chave para descobrir boas solugdes, (ii) a inteligéncia criativa como a chave
para descobrir bons problemas, e (iii) a inteligéncia pritica como a chave para por
em acgdo solucdes. Para o autor, as pessoas com inteligéncia de sucesso nao sao
necessariamente as que tém maior grau de inteligéncia em qualquer um dos trés
aspectos, mas as que sdo capazes de tirar partido dos seus pontos fortes, de
compensar os seus pontos fracos, e de utilizar a0 médximo as suas aptidoes,
requerendo num todo harménico as inteligéncias analitica, criativa e pratica. Ou seja,
mais importante do que possuir estes trés aspectos, é saber quando e como usé-los.
Nas palavras de Sternberg (2005), “a inteligéncia €, em primeiro lugar, uma questao
ndo de quantidade mas sim de equilibrio” (p. 55), isto é, pessoas com inteligéncia de
sucesso nao se limitam a ter aptiddes, ponderam quando e onde as devem usar
eficazmente.

Enquanto a vis@o convencional refere-se a inteligéncia enquanto um atributo
relativamente estdvel dos individuos, que se desenvolve na interac¢do entre a
hereditariedade e o ambiente, privilegiando as capacidades de abstrac¢do e as verbais
(Sternberg, 1988), a visdo alternativa propde a inteligéncia como um processo
progressivo de aquisi¢do e consolidacdo de um conjunto de habilidades necessarias
para um alto nivel de mestria em um ou mais dominios de desempenho na vida
(Sternberg, 2005). E neste sentido que as capacidades analiticas, criativas e praticas
sao consideradas como formas de proficiéncia. Porém, os testes tradicionais de
inteligéncia sdo acusados de privilegiar as capacidades analiticas, podendo,

injustamente, criar desvantagens para individuos cujas aptiddes se prendem mais
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com a inteligéncia criativa e/ou inteligéncia pratica. A expansido do alcance da
proficiéncia avaliada decorre precisamente da constatacdo de que “os testes de
inteligéncia convencional sdo vistos como medidas de apenas uma pequena parte da
inteligéncia, ndo como medidas da sua maior parte ou mesmo da sua totalidade; eles
prestam uma atencgao especial a inteligéncia académica inerte e nao a inteligéncia de
sucesso activa” (Sternberg, 2005, p. 55). Deste modo, o autor apela ndo s6 a
necessidade de medir as aptidoes analiticas de uma forma mais extensa, mas também
a preméncia de se criar testes de inteligéncia que avaliem igualmente as aptidoes
criativa e pratica, fundamentais para resolver problemas para os quais as solugcdes
ndo estdo nem prontamente disponiveis nem derivaveis de conhecimento adquirido,
dito eminentemente académico. Ademais, varios estudos (Carraher, Carraher &
Schlliemann, 2001; Perrenoud, 1999; Roazzi, 1987; Sternberg & Clinkenbeard,
1995; Sternberg & Wagner, 1994) ndo sé apoiam trajectérias de desenvolvimento
diferentes para a inteligéncia dita académica e para a inteligéncia prética, mas
também comprovam que: (i) € possivel testar a inteligéncia criativa e prética (ndo
apenas a analitica); (ii)) € possivel promover os trés aspectos da inteligéncia de
sucesso; e (iii) € possivel potenciar o padrao natural de aptiddes dos sujeitos através
da criacdo de oportunidades que se harmonizam com aquele. Isto vem reforcar a
importancia de alterar as praticas educativas correntes: ao invés de se ensinar e
avaliar os alunos em fun¢do das aptiddes eminentemente analiticas, proporcionar-
lhes uma educacgao plena capaz de tomar em considera¢ao o individuo como um ser
holistico, capaz de desenvolver praticas intelectuais (Sternberg, 1996).

O Teste das Capacidades Tridrquicas de Sternberg (TCTS) visa precisamente
avaliar esta inteligéncia de sucesso, que se traduz, grosso modo, na capacidade de
aplicar o conhecimento em problemas de relevancia pratica. A TCTS combina assim
os trés aspectos (analitico, criativo e pratico), que se subdividem em trés dominios, a
saber: verbal, quantitativo e figurativo (Sternberg, 2005). No dominio analitico, os
sujeitos sdo confrontados com palavras, cujo significado tém que adivinhar, através
dos contextos naturais em que se integram. No dominio criativo, os sujeitos
trabalham com novas operacdes numéricas, que nunca haviam utilizado, e com

analogias verbais que incluem premissas hipotéticas. No dominio pratico, os sujeitos
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tém que usar mapas para planear rotas e horarios, para calcular tempos e distancias,
tal como fariam no dia-a-dia.

Esta nova concepc¢do de inteligéncia apresenta-se, portanto, menos exclusiva
e bastante mais democratica, com um grau superior de aplicacio ao mundo real
(Sternberg, 2005). Nao obstante, outros refinamentos poderdo e deverao ser feitos,
por forma a aproximar a teoria e a avaliacio a realidade. E nesta linha de ideias que o
autor reconhece algumas limitagdes na sua teoria, apontando quatro principais
necessidades que se lhe afiguram para posteriores estudos (Sternberg, 1998): (i)
articular melhor as trés subteorias, de modo a permitir uma teoria completamente
una; (i1) especificar em detalhe as formas de representagdo mental; (iii) demarcar o
papel da automatizacdo na inteligéncia e modos de a avaliar; e (iv) articular melhor

os papéis de adaptacio, seleccio e configuragdo ao ambiente.

Sintese da abordagem cognitivista

Perspectivando o estudo do comportamento inteligente em modelos de
processamento de informacdo, aborddmos duas descricdes tedricas: a teoria das
multiplas inteligéncias (Gardner, 1983) e a teoria triddica da inteligéncia (Sternberg,
1985).

A primeira distingue-se, desde logo, pela originalidade: ndo se fala em
inteligéncia mas sim em inteligéncias. Gardner (1983) compara cada uma dessas
inteligéncias a elementos de um sistema quimico ou constituintes bésicos que estdo
presentes em todos os individuos e apresenta-as como capacidades para resolver
problemas ou elaborar produtos que sdo valorizados num ou mais contextos
culturais. Por outras palavras, a par do suporte bioldgico que invoca, Gardner (1983)
faz corresponder a cada um dessas inteligéncias esquemas de processamento de
informagdo especificos, cuja relevincia deve ser considerada a luz do que €
valorizado no meio em que o sujeito vive. Alargou o espectro das aptidoes a avaliar
na resolugdo/criagdo de problemas, diversificando a natureza daquelas, e chamou a
atencdo para a necessidade de promover oportunidades de exploragdo, estimulagdo e

instru¢do no desenvolvimento das inteligéncias.
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Na teoria triddica de Sternberg (1985), a inteligéncia também nao pode ser
totalmente compreendida quando isolada de um determinado contexto cultural, sendo
que as suas componentes manifestam-se em diferentes graus de experi€ncia, em
tarefas e situacdes que variam na relevancia que assumem na vida dos individuos.
Neste sentido, a defini¢do de inteligéncia deve reflectir o contributo das componentes
cognitivas, dos contextos e da experiéncia dos individuos. De uma forma integrativa,
Sternberg (1985) desenvolve numa teoria sobre os individuos e sobre as suas
relagdes com o seu mundo interno e externo, cujas experiéncias funcionam como
verdadeiros mediadores. Esta concep¢do mais alargada da inteligéncia humana
apresenta-se também como mais proxima do mundo real, na medida em que para
além de apoiar uma inteligéncia mais “academicista”, integra ainda uma inteligéncia
dita “prética”, fundamental para o sucesso em tarefas do quotidiano. Mais do que o
know how, ou o conhecimento ticito de como executar algo, know when and know

where, ou seja, saber quando e onde utilizar as aptidoes.
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Abordagem neurobioldgica

Prévia a breve incursdo sobre a estrutura cerebral e sua relacdo com a
cognicdo, surge a necessidade de esclarecer desde ja que, ao invés de descrever o
cendrio controverso da tradicional discussdo entre inatistas e empiristas sobre a
natureza da cognicdo, esta adenda mais “neurobiolégica” das habilidades cognitivas
pretende centrar-se sobretudo na(s) fonte(s) das diferencas individuais na cognigdo.
Por outras palavras, ndo nos envolvemos nas inevitaveis contendas esgrimidas ora
pela preestruturacdo genética da cognicdo, ora pela visao daquela enquanto reflexo
de associagOes mentais balizadas na experiéncia. Trata-se antes de compreender as
origens da variabilidade na cogni¢do, nomeadamente na inteligéncia geral entre
individuos, em particular a extensdo na qual estas podem ser atribuidas a estruturas
ou factores bioldgicos (genética) e a correlatos psicolégicos (experienciais, sociais ou
outros do “meio”). Faga-se a ressalva de que este espago dedicado aos correlatos
bioldgicos da cognicdo ndo ousa responder a questdo do papel relativo da natureza e
do ambiente na diferenciacdo intelectual. Antes, propde-se: (i) fazer referéncia a
alguns dados que parecem sustentar a hereditabilidade da inteligéncia; e (ii)
descrever (muito mais do que explicar) os substratos cerebrais que se correlacionam

com a cogni¢do e, em particular, com a inteligéncia.

A hereditabilidade da inteligéncia

A contribuicdo genética para as diferencas individuais na inteligéncia geral
(QD) encontra-se, actualmente, bem estabelecida (Bouchard & McGue, 1981; Plomin,
Owen & McGuffin, 1994), estando a investigacdo na drea agrupada em duas grandes
categorias de estudos: os estudos quantitativos e os estudos moleculares. A proposito
dos primeiros, os investigadores tém procurado trabalhar com amostras capazes de
lhes fornecer evidéncias sobre os efeitos dos genes e, por outro lado, com grupos que
lhes permitam identificar os efeitos do ambiente, a fim de estimar a contribuicao da
hereditariedade para as diferencas individuais num determinado trago em anélise,

dentro de uma determinada populacdo. A esta estimativa estatistica dd-se o nome
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hereditabilidade. Nio se refere a influéncia relativa da hereditariedade e do ambiente
num determinado individuo, antes indica apenas em que medida os genes contribuem
para um traco. Os investigadores em genética quantitativa estimam portanto as
propor¢des referentes ao papel dos genes e do ambiente para produzirem diferengas
individuais (Griffiths, Miller, Suzuki, Lewontin & Gelbart, 2000), apoiando-se em
estudos de familias, de adopcdo e de gémeos (Plomin, 1990; Plomin et al., 1994).

Em estudos de familia, os investigadores medem o grau em que os familiares
bioldgicos partilham certos tracos e se a proximidade genética estd associada ao grau
de semelhanca. Se a correlacdo for forte, pode-se inferir uma influéncia genética,
contudo, ha que “pesar” as influéncias ambientais (Plomin, 1990), dai a emergéncia
dos estudos de adopc¢do. Nestes, analisam-se, paralelamente, as semelhancas entre
individuos adoptados e as suas familias adoptivas e bioldgicas. Caso o grau de
homogeneidade do traco seja maior entre o individuo e a sua familia bioldgica,
assume-se a influéncia da hereditariedade; se ao invés, o individuo se apresenta mais
semelhante a sua familia adoptiva, o foco é colocado sobre o ambiente partilhado
(Plomin & Daniels, 1987). Por fim, o estudo de gémeos acaba por reunir condi¢des
especialmente proficuas na andlise da hereditabilidade, pois permite analisar o
contributo da hereditabilidade em individuos geneticamente idénticos (gémeos
monozigéticos), que em média t€ém o dobro da probabilidade de serem mais
geneticamente semelhantes do que gémeos dizigéticos. Por sua vez, os gémeos
dizigbticos ou fraternos ndo sdo mais geneticamente semelhantes do que outros
irmaos do mesmo sexo. Quando os gémeos idénticos sdo mais concordantes (isto €,
apresentam uma maior tendéncia estatistica para demonstrar o mesmo trago) do que
gémeos fraternos, assumem-se os efeitos da hereditariedade. Evidentemente, um
formato cruzado destes tipos de estudo permitiria uma ponderacdo mais efectiva do
contributo genético. Por outras palavras, os grupos em que as associagdes entre genes
e ambientes sdo distintivas serviriam para fazer inferéncias sobre a relativa
contribuicdo dos gendtipos e dos ambientes fendtipos na variagdo do traco em causa.

Ja os estudos moleculares, ndo se limitam a estimar a hereditabilidade num
determinado traco. O que pretendem é, precisamente, identificar os genes especificos
responsaveis pela influéncia genética nesse mesmo trago e determinar a forma como

actuam no cérebro (Hamer, 2002). A investigacdo na area parece ter identificado
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alguns genes especificos do QI (Petrill, Plomin, McClearn, Smith, Vignetti, Chorney,
Chorney, Thompson, Detterman, Benbow, Lubinski, Daniels, Owen & McGuffin,
1996; Chorney, M., Chorney, K., Seese, Owen, Daniels, McGuffin, Thompson,
Detterman, Benbow, Lubinski, Eley & Plomin, 1998; Plomin, 2000; Plomin &
Crabbe, 2000). Para estes autores, apurar os genes que explicam o QI revolucionaria
por completo a investigacdo no dominio da genética quantitativa, tornando possivel
identificar gendtipos relevantes a partir do DNA, mais do que recorrendo as
inferéncias indirectas da contribuicio genética derivada de estudos em familias,
adop¢do e gémeos. O proprio Spearman (1927) considerou como necessidrio “o
estudo directo, profundo e mais detalhado do cérebro humano nos seus aspectos
puramente fisicos e quimicos” (p. 403).

Os estudos moleculares, recorrendo a técnicas diversas enveredam na procura
dos genes especificos da inteligéncia geral que, ndo obstante, ndo encerra a histdria
da genética comportamental molecular e sua relacdo com o QI. Posterior a essa
identificacd@o revoluciondria, a pesquisa genética procurard entdo compreender como
tais genes da inteligéncia geral funcionam. Mesmo subsistindo consideracdes éticas
relevantes, esta linha de investigacdo genética promete importantes avancos
cientificos que acarretam Obvias implicagdes sociais, antecipadas desde logo nas
palavras de Miiller-Hill, em 1993, na prestigiosa revista Nature, onde comentava que
“o conhecimento (do gene envolvido em determinar a inteligéncia) simplesmente
revelard uma realidade, enfatizando a injustica do mundo... Leis sdo necessarias para
proteger o geneticamente inferior. Justica social tem de recompensar a injustica
genética” (p. 492).

Retomando o estudo da hereditabilidade na inteligéncia, ou se quisermos, o
estudo quantitativo das influéncias genéticas sobre a variacdo das habilidades
mentais humanas, refira-se que teve como percursor Sir Francis Galton (1869), hoje
considerado fundador da genética comportamental quantitativa. Desde entdo, e
sobretudo a partir da segunda metade do século XIX, tem-se assistido a um
extraordindrio progresso na compreensdo da natureza das habilidades cognitivas,
assim como nos métodos usados para decompor as vdérias fontes de varidncia

genética e ambiental daquelas.
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Actualmente, e ainda que a maioria dos estudiosos em genética
comportamental, quer molecular, quer quantitativa, concorde com o papel primordial
que a hereditariedade assume nas diferencas intelectuais, alguns autores defendem
que as diferencas de grupo no QI incluem influéncias ambientais ou resultam de
enviesamentos culturais dos proprios testes (Lewontin, 1975; Jensen & Miele, 2002;
Gray & Thompson, 2004). Jensen (1969) foi mais além, ao instalar um ambiente
particularmente cdustico no debate sobre as influ€ncias bioldgicas na inteligéncia,
nomeadamente ao publicar um artigo onde defendia que as diferencas raciais na
inteligéncia poderiam ter origem genética, apoiando desde logo outro artigo
influente, que revisou os resultados obtidos em testes de inteligéncia para distintos
grupos (familias, adop¢do e gémeos) e que identificava a influéncia genética como
absolutamente fundamental para efectivar a diferenciagdo do desenvolvimento
intelectual individual (Erlenmeyer-Kimling & Jarvik, 1963).

Mais de meio século de investigacdo sobre a semelhanca (ou se quisermos,
homogeneidade) em inteligéncia entre parentes indica que gémeos idénticos,
educados em separado, sdo notavelmente similares quando comparados com
individuos adoptados criados no mesmo lar (Bouchard & McGue, 1981). Além disso,
quando se comparam os resultados obtidos por gémeos, educados juntos, em medidas
de habilidade cognitiva, os gémeos idénticos apresentam um desempenho cognitivo
muito mais préximo entre si do que os gémeos fraternos, sendo ainda
substancialmente mais similares que individuos nao-relacionados educados juntos.

Estudos publicados nas tultimas décadas envolvendo gémeos monozigoticos e
dizigbticos, educados separadamente, estimam graus de hereditabilidade que variam
de forma surpreendente entre 0.69 e 0.78, apresentando correlacdes ponderadas de
0.75 para gémeos monozigéticos e 0.38 para gémeos dizigdticos. Estes valores
sugerem que as correlacdes para as habilidades cognitivas diminuem a medida que o
grau de parentesco se distancia (Newman, Freeman, & Holzinger, 1937; Juel-
Nielsen, 1980; Bouchard, Segal, & Lykken, 1990; Pedersen, Plomin, Nesselroade, &
McClearn, 1992; Newman, Tellegen, & Bouchard, 1998). Estudos que recorreram a
amostras compostas por gémeos monozigéticos, educados em separado, apontam
para estimativas de hereditabilidade de QI entre 0.60 a 0.75 (Plomin & Neiderhiser,
1991; Spinath, Ronald, Harlaar, Price & Plomin, 2003). Outros estudos (Scarr &
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Weinberg, 1983; Teasdale & Owen, 1984) obtiveram valores similares, reforcando o
efeito dos genes na diferenciacdo intelectual.

No limite, os dados empiricos parecem sugerir que a correlagdo significativa
que o QI estabelece com o rendimento escolar poderd ser, em grande parte,
geneticamente mediada. Andlises baseadas em genética multivariada vieram revelar
que os efeitos genéticos sobre o desempenho académico se sobrepdem quase
completamente aos efeitos genéticos na inteligéncia, indicando coeficientes de
hereditabilidade para o rendimento escolar de aproximadamente (.70, valor que se
aproxima do grau de hereditabilidade do QI para estas mesmas amostras (Jensen,
1969, 2002; Plomin & Neiderhiser, 1991; Thompson, Detterman, & Plomin, 1991;
Luo, Thompson, & Detterman, 2003; Rietveld, Dolan, Van Baal, & Boomsma,
2003). Num estudo em gémeos adultos mais velhos, Lichtenstein e Pedersen (1997)
verificaram que 75% da correlacdo entre inteligéncia e rendimento escolar deve-se a
partilha genética. Extrapolando, se for encontrado um gene associado a inteligéncia,
certamente esse mesmo gene estard associado a prestacao escolar.

Adicionalmente, a investigacdo em genética comportamental veio provocar
ainda maior controvérsia ao contrariar a crenca comummente aceite de que as
influéncias ambientais se acumulam ao longo da vida e, consequentemente, a
hereditabilidade da inteligéncia geral diminuiria com a idade. Curioso € constatar que
os resultados parecem indicar precisamente o oposto, ou seja, a influéncia dos genes
parece aumentar ao longo do ciclo da vida, sugerindo que a hereditabilidade da
inteligéncia aumenta ao longo do desenvolvimento e que, a medida que crescemos, 0
fendtipo reflecte melhor o genétipo (McGue, Bouchard, Tacono, & Lykken, 1993;
Bartels, Rietveld, Van Baal, & Boomsma, 2002a; Rijsdijk, Boomsma, & Vernon,
1995; Bouchard & McGue, 2003). De forma inesperada, as correlacdes do QI de uma
crianca com 0s seus pais adoptivos diminuem com o tempo, inversamente ao que
ocorre com as correlacdes da inteligéncia da crianga com os seus pais bioldgicos, que
aumentam. Quando analisada ao longo do continuum etério, a hereditabilidade do QI
parece aumentar ligeiramente da infancia até meados da adolescéncia (de 20 para
cerca de 40%) (Spinath et al., 2003; Fulker, Cherny, & Cardon, 1993) e nitidamente
na vida adulta (cerca de 60%) (Finkel, Pedersen, McGue, & McClearn, 1995;
Loehlin, Horn, & Willerman, 1997; Petrill, Plomin, Berg, Johansson, Pedersen,
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Ahern, & McClearn, 1998; Boomsma & Van Baal, 1998; Posthuma, de Geus, &
Boomsma, 2003). Sdo diversas as explicagdes lancadas pelos estudiosos para que
haja um crescendo na hereditabilidade da inteligéncia ao longo da vida: por um lado,
talvez isso seja possivel em virtude da hip6tese de genes completamente novos virem
a afectar a inteligéncia geral quando os processos cognitivos mais sofisticados ou
complexos sdo activados, durante o desenvolvimento; uma outra explicacio possivel
refere que os efeitos genéticos relativamente secundarios no inicio da vida poderdao
agregar-se, criando fendtipos cada vez mais influentes quando os individuos
seleccionam ou criam ambientes que promovem as suas predisposi¢des genéticas
(Plomin & DeFries, 1985).

J4 no que concerne ao contributo ambiental no QI, a investigagdo diverge
sobretudo em dois grandes sentidos. De um lado, encontramos a investigacdo que
tem em linha de conta a abordagem da dindmica sujeito-meio(s) como uma
adaptacdo mutua e progressiva entre o individuo activo, em evolugdo, e as
propriedades dos contextos mais proximos e afastados, em interac¢do e mudanga
(Bronfenbrenner, 1979). Do outro, uma posi¢do in extremis, que procura a todo o
custo, conferir ao patriménio genético do individuo a direc¢do das nossas
experiéncias (McGue et al., 1993; Neubauer, Spinath, Riemann, Angleitner, &
Borkenau, 2000; Scarr, 1997; Scarr & Weinberg, 1983).

Na Optica dos primeiros, consideram-se determinadas varidveis sociais €
culturais (ex. nivel sécio-econémico, ambientes familiar, escolar e comunitdrio)
como altamente influentes no desempenho em testes de inteligéncia, e a este respeito
desenvolveremos um sub-capitulo, mais a frente. J4 no que toca a segunda linha de
estudos, e reconhecendo o contributo particularmente importante do ambiente
familiar para o QI, os autores vdo mais longe e sugerem, ndo somente a sua maior
influéncia em criangas mais novas, mas também o cardcter progressivamente
“negligencidvel” que o ambiente familiar parece tomar ao longo da vida, sobretudo a
partir da adolescéncia, em favor de uma leitura mais nature. Defendem,
arrojadamente, que este é o periodo a partir do qual os individuos parecem estar mais
aptos a encontrar o seu proprio nicho ao seleccionar activamente ambientes
compativeis com as suas capacidades hereditarias (McGue et al., 1993; Scarr &

Weinberg, 1983). Nesta Optica, referem que a medida que as criancas crescem, elas
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escolhem progressivamente os seus ambientes. Tais escolhas passam, entdo, a ser
também encaradas como resultantes da influéncia de factores de ordem genética. Ao
fim ao cabo, propdem que o ambiente ndo €é alguma coisa objectivamente dada, antes
que o individuo cria o seu préprio ambiente (Scarr, 1997), e que tal constru¢do seria
baseada, por sua vez, no patriménio genético do individuo. Esta linha de estudos,
designada por Genética Ambiental, tem procurado saber de que modo os factores
genéticos contribuem para a varidncia das medidas comportamentais mais
frequentemente estudadas e quais dessas medidas mostram maior influéncia genética
(Neubauer et al., 2000).

Esta incursdo sobre as influéncias relativas da genética e do ambiente na
diferenciagdo cognitiva fornece o mote para a abordagem dos substratos cerebrais

que se correlacionam com a cogni¢do e, em particular, com a inteligéncia.

Os substratos cerebrais da inteligéncia

A semelhanca dos considerdveis e recorrentes dados que sustentam a
hereditabilidade da inteligéncia, também a contribuicdo genética na morfologia
cerebral e sua relacdo com o QI t€ém merecido um estudo progressivamente aturado e
minucioso. Nesta segunda parte da abordagem neurobioldgica da inteligéncia,
pretende-se fazer uma breve descricdo dos substratos cerebrais que tém sido
identificados como estando intimamente relacionados com a cognicdo, mais
particularmente, com a inteligéncia e suas influéncias na diferenciacdo intelectual.
Trata-se de fazer referéncia a estudos que procuram as origens da inteligéncia no
funcionamento do cérebro.

Ora, o estudo da funcdo cerebral humana subdivide-se em duas grandes
categorias: (1) a investigacdo realizada junto de individuos voluntarios, sem qualquer
tipo de lesdo cerebral, para exploragdo funcional do cérebro; e (ii) os estudos com
recurso a métodos de localizacdo da lesdo, em individuos com patologia. Em
qualquer uma destas vertentes, a abordagem morfoldgica da actividade cognitiva ndao
seria, de todo, possivel sem o recurso a técnicas progressivamente complexas,
precisas e fidveis, capazes de aceder a uma informacgdo cada vez mais rigorosa sobre

o suporte neurobioldgico das habilidades cognitivas.
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Alias, quando se fala no “século do cérebro”, é incontorndvel a referéncia a
“revolucdo das imagens”. Desde os métodos de imagem mais antigos (por exemplo,
Electroencefalograma, EEG; Angiografia cerebral) passando pelos mais recentes
(Magnetoencefalografia, MEG; Tomografia Axial Computorizada, TAC;
Ressonancia Nuclear Magnética, RM; Tomografia de Emissao de Positroes, TEP;
Tomografia Computorizada e Emissdo de Fotdes, SPECT) e potencialmente
promissores (através de software de realidade virtual), todos eles tém contribuido
para um progresso considerdvel na aquisi¢do de informag¢do mais precisa sobre a
anatomia cerebral normal ou mais frequentemente patoldgica do individuo.

Estes avancos tecnoldgicos tém permitido, com efeito, relacionar o suporte
neurobioldgico com o “comportamento” cerebral, alguns deles oferecendo inclusive
a possibilidade de aceder uma ‘“imagem metabdlica” do cérebro em tarefas
cognitivas. Nao cabe aqui contrapor as vantagens e constrangimentos que cada uma
destas técnicas de imagiologia do cérebro apresenta, quer-se antes tomar consciéncia
da multiplicidade de técnicas que foram sendo desenvolvidas e que tém permitido
alguma informacgdo relativa a cogni¢dao. Assim, mencionam-se, em seguida, alguns
achados a respeito da expressao directa da inteligéncia geral na fisiologia do cérebro,
nomeadamente através da andlise de alguns indicadores como sejam: tempos de
reac¢do, metabolismo da glicose cerebral, espectrum de coeréncia do EEG e tracado
electroencefalografico especifico.

A velocidade de processamento de informagao aparece, desde os primérdios
da psicologia cientifica, como uma medida da capacidade intelectual dos individuos,
sobretudo com os trabalhos laboratoriais em torno das tarefas simples e complexas
de reaccdo (Hick, 1952; Hyman, 1953). No entanto, as baixas correlacdes entre
rendimento académico e os tempos de reaccdo (Sharp, 1899; Wissler, 1901)
condicionaram determinantemente a atitude e o interesse dos psic6logos por este tipo
de estudos. SO na década de 50 do século passado, se assume que a velocidade de
processamento de informacdo constitui um componente bdsico das diferencas
individuais na inteligéncia (Fink & Neubauer, 2001, 2005; Rinderman & Neubauer,
2004). Nesta linha de investigacdo, os estudos sugerem correlagdes negativas e
estatisticamente significativas entre tempos de reac¢ido em tarefas simples e niveis de

inteligéncia avaliados através de testes psicoldgicos (Jensen, 1979; Jensen & Munro,
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1979; Deary, Der, & Ford, 2001). Tais resultados sdo transversais a diversas
amostras: criancas normais (Jensen & Munro, 1979), adolescentes sobredotados
(Cohn, Carlson, & Jensen, 1985), criancas com atraso mental severo (Jensen,
Schafer, & Crinella, 1981) ou com atraso moderado (Vernon, 1981), trabalhadores
manuais nao qualificados (Sen, Jensen, Sem, & Arora, 1983), alunos universitarios
(Vernon, 1983a,b) ou adultos (Barret, Eysenck, & Lucking, 1986).

Mais recentemente, Deary e seus colaboradores (2001) verificaram que a
magnitude do efeito ndo se alterava quando se toma o sexo, a classe social e o nivel
de instru¢do dos individuos. Tais correlacdes parecem ganhar ainda mais relevancia
estatistica quando os estudos se reportam a tarefas mais complexas (Levine, Preddy,
& Thorndike, 1987; Lindley, Wilson, Smith, & Bathurst, 1995; Necka, 1992; Vernon
& Weese, 1993). Nao obstante, e ainda que tais correlacdes se apresentem como
bastante consistentes, uma leitura puramente neurolégica assume-se parca € pouco
adequada em virtude da presenca de varidveis associadas ao treino, as estratégias e a
metacogni¢do dos individuos (Boris, MacLeod, & Forrin, 1993; Longstreth, Walsh,
Alcorn, & Szzeeszulski, 1986; Lindley et al., 1995).

Ademais, tem-se verificado que a relagdo entre os niveis de correlacdo
obtidos e a complexidade das tarefas ndo € linear (Jensen, 1993), apontando os dados
para a existéncia de um nivel Optimo de complexidade. Por outras palavras, se € certo
que as correlagdes aumentam a medida que se progride em termos de complexidade
da tarefa, a verdade é que a partir de determinado nivel de complexidade, os
coeficientes de correlagdo “estagnam”. A investigacdo parece sugerir que as
correlagdes mais elevadas ocorrem quando a complexidade das tarefas cognitivas se
aproxima do limiar de capacidade de memodria de trabalho dos individuos. Com
efeito, em tarefas cognitivas que requeiram a retencdo de informagdo e o seu
processamento na memoria de trabalho, a velocidade desse processamento €
decisiva, pois é de esperar que quanto mais rapidamente forem recuperadas e
processadas as informagdes relevantes para a resolu¢do de um problema, maior € a
probabilidade do limiar de capacidade do sistema ndo ser ultrapassado (Vernon,
1983a,b). Do mesmo modo, na auséncia de ensaio, a informa¢do na memdria de
trabalho esta sujeita a um declinio ou desaparecimento rapido. Assim se explica que,

numa situagdo de processamento lento, a informacgdo codificada previamente ou
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recuperada possa ser perdida ou a sua manutencdo possa ser feita a custa da
sobrecarga do sistema que, deste modo, se revela incapaz de executar 0S processos
necessarios a resolu¢do de um problema. Dir-se-ia que, quanto maior for a
quantidade de informacdo requerida por uma tarefa e quanto mais exigente for o
processamento necessario, maior ¢ também a probabilidade de ocorrer perda da
informacdo codificada previamente. A velocidade com que se recupera e processa
informacdo associa-se, por conseguinte, a probabilidade do sistema ficar
sobrecarregado pelas necessidades que ombreiam de retenc@o e processamento.

Nao sera por acaso que as correlagdes entre tempos de reaccdo e inteligéncia
aumentem na passagem de tarefas simples para tarefas complexas. Também neste
sentido, niveis superiores de inteligéncia podem tornar o individuo mais competente
no uso de estratégias eficazes para lidar simultaneamente com maiores quantidades
de informagdo e com o seu processamento (Fink & Neubauer, 2005; Miller &
Vernon, 1992; Necka, 1992), sem que a capacidade (limitada) da memoéria de
trabalho entre em sobrecarga (Siib, Oberauer, Wittmann, Wilhelm, & Schulze, 2002).
Esta leitura dos resultados vai no sentido do papel decisivo do “executivo central”
em toda a cogni¢cao, nomeadamente uma estrutura neuroldgica de activacao e atencao
capaz de assegurar um fluxo organizado da informacdo na memoria de trabalho
(Baddeley, 1996; Hunt, 1999; Miller & Vernon, 1992).

Ainda que a existéncia de associacOes entre medidas cognitivas de nivel
inferior (representada pelas tarefas de tempos de reaccdo) e de nivel superior
(presentes nos testes de inteligéncia) seja, hoje em dia, aceite (Ceci, 1990), ndo €
facil a sua interpretacdo (Der & Deary, 2003). Tem sido levantada uma pandplia de
objeccdes a nivel dos procedimentos usados nestes estudos, que podiam afectar a
magnitude das correlagdes observadas. Apontam-se, como exemplo, a aplicacido dos
testes de inteligéncia com ou sem limite de tempo (Carrol, 1981; Schwartz, Griffin,
& Brown, 1983; Vigneau, Blanchet, Loranger, & Pépin, 2002) e o controlo ou ndo da
existéncia do efeito de pratica acumulada ao longo do experimento (Longstreth,
1984; Longstreth et al., 1986). Estes aspectos podem, alids, explicar a diversidade de
resultados obtidos pelos vérios autores (Boris et al., 1993; Vernon, Nador, & Kantor,
1985). Por ultimo, e apesar dos modelos de equagdes estruturais serem

progressivamente mais utilizados na compreensdo da posicdo das tarefas de
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velocidade nos modelos hierdrquicos da inteligéncia humana (Burns & Nettelbeck,
2003), assim como da relacdo desse factor geral de velocidade com as inteligéncias
fluida e cristalizada (Burns & Nettelbeck, 2003; Fink & Neubauer, 2001; O’Connor
& Burns, 2003; Osmon & Jackson, 2002; Petrill, Luo, Thompson, & Detterman,
2001), uma explicacao para as correlacdes estd ainda por encontrar.

Quanto ao metabolismo da glicose cerebral, alguns estudos (Haier, 1993) tém
registado correlacdes médias bastante considerdveis e significativas, de -.79, entre
aquela medida e testes de inteligéncia. Mais particularmente, t€m mostrado que
indices elevados de consumo de glicose cerebral se encontram associados a uma
menor capacidade cognitiva. Mais recentemente (Haier, 2003), os seus resultados
sugerem que quanto mais intensamente uma dada 4rea cerebral trabalha ou funciona,
tanto menor € o consumo de metabolismo de glicose. Verificou também que o treino
diminui a actividade cerebral. Por outras palavras, através da aprendizagem, o
cérebro “poupa” determinadas areas do cérebro que ndo sdo imprescindiveis para a
resolu¢do de um determinado problema, resultando num menor gasto de energia
(menor taxa de consumo de glicose). Dai que o cérebro “treinado” responda pronta e
consistentemente aquelas tarefas ou problemas, tornando-se mais eficiente. Além
disso, o autor sugeriu também que os cérebros dos individuos “mais capazes” sdo
mais parcimoniosos e eficientes.

Por outro lado, a inteligéncia geral tem também expressdo directa na
especificidade do tracado cerebral. Sdo vérios os estudos que conferem suporte
empirico a relacdo inversa que se estabelece entre actividade mental e inteligéncia
(Anokhin, Birbaumer, Lutzenberger, Nikolaev, & Vogel, 1996; Detterman, 1994;
Haier, Neuchterlein, Hazlett, Wu, Paek, Browning, & Buchsbaum, 1988; Haier,
Siegel, Tang, Abel, & Buchsbaum, 1992; Jausovec, 1996, 1997, 1998; Krause, 1992;
Neubauer, Freudenthaler, & Pfurtscheller, 1995). Os resultados das investigacoes
sugerem que individuos mais inteligentes apresentam uma menor actividade cerebral
durante a resolucdo de problemas do que individuos com capacidades cognitivas
medianas.

Num estudo com recurso a tomografia por emissao de positroes (TEP), Haier
e colaboradores (1988) verificaram que, durante a resolucdo de problemas, os

sujeitos com QI mais elevados apresentavam indices de actividade mental menores
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do que os sujeitos com QI mais baixos. Num estudo posterior (Haier et al.,1992),
verificou-se que, apds o treino da tarefa cognitiva, individuos com QI mais elevados
registavam um franco declinio da actividade mental. Os resultados obtidos sugerem,
grosso modo, que individuos intelectualmente mais competentes ndo tém de se
esforcar tanto para resolver um problema ou tarefa cognitiva quanto os individuos
com um QI mais baixo.

Foram encontrados resultados similares com recurso a outra técnica de
imagiologia, o Electroencefalograma (EEG) (Krause, 1992; Neubauer et al., 1995).
Também aqui, perante tarefas cognitivas complexas, 0s sujeitos que apresentam as
melhores solugdes para os problemas registam as ondas alpha mais elevadas.
Idénticos valores foram obtidos por Jausovec (1996, 1997, 1998, 2000). Quando se
comparam dados entre sujeitos com um QI mediano e sujeitos com um QI elevado,
estes ultimos apresentam uma maior activa¢do hemisférica (menor poder de alpha)
num estado mental relaxado e uma menor activacao (maior poder de alpha) quando
estes se envolviam na resolu¢do do problema.

A literatura tem apontado vérias hipdteses explicativas para estes dados. A
hipétese explicativa que retine maior consenso refere-se a Teoria da Eficiéncia:
“Intelligence is not a function of how hard the brain works but rather how efficiently
it works. This efficiency may derive from the disuse of many brain areas irrelevant
for good task performance as well as the more focused use of specific task relevant
areas” (Haier et al., 1992, p. 415). Quer isto dizer que ser inteligente depende muito
mais do como do que o quanto o cérebro trabalha. Por outras palavras, a inteligéncia
dependerd em larga medida da eficiéncia com que o cérebro funciona: se activa
somente as dreas requeridas para a resolucdo da tarefa apresentada ou, por outro lado,
se activa de forma generalizada zonas do cérebro que sdo irrelevantes para a solucao
da tarefa em causa. Por exemplo, Neubauer e seus colaboradores (1995) referem que,
durante a resolu¢do de problemas, os individuos com baixo QI apresentam uma
activacdo cortical inespecifica, ao passo que os individuos com elevado QI registam
a activagdo de zonas corticais especificas requeridas para o desempenho da tarefa,
dando suporte empirico a ideia de que quanto mais elevado € o QI, mais diferenciada

¢ a actividade eléctrica nas diferentes zonas cerebrais.
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Uma outra explicagdo é apresentada por O’Boyle, Benbow e Alexander
(1995). O seu estudo revelou uma particularidade dos individuos brilhantes (leia-se,
com um QI mais elevado): uma capacidade eximia de regulacdo para a activagdo ou
inibicdo as dreas cerebrais que exercem ou ndo exercem determinadas fun¢des no
desempenho de uma tarefa especifica. Através deste estudo, verificou-se que, durante
o processamento de palavras, os individuos mais inteligentes activavam as regioes
frontais, enquanto que os individuos com um QI mediano activavam as regides
temporais. Por outro lado, em tarefas que envolvem raciocinio matemaético, Haier e
Benbow (1995) observaram uma maior activa¢io dos lobos temporais em individuos
com altos desempenhos matemadticos. Jausovec (2000) sugere que tais areas cerebrais
(lobos temporais) assumem particular importancia na resolu¢do de problemas. Estes
sdo s6 alguns exemplos da correlagdo positiva que se estabelece entre a activacao
selectiva de determinadas dreas cerebrais perante tarefas especificas e a inteligéncia.
Segundo Krause (1992), estas diferencas relacionadas com as dreas de activagdo
cerebral resultam da maior ou menor capacidade dos individuos estruturarem o
problema/tarefa e da sua capacidade para organizar os pensamentos e as operacoes.
O autor vai mais longe, especulando que os individuos com QI elevado reduzem a
complexidade do seu esquema mental tornando-o mais abstracto. Neste sentido,
quando se envolvem na resolu¢do de um problema, apresentam um poder mais
elevado de alpha (menor esfor¢co mental) do que individuos com QI mediano.

Mas no estudo do cérebro, mais do que o nivel de actividade ou activag¢do nas
suas diferentes regides, importa ter em consideracdo as relagdes que se estabelecem
entre elas (Jausovec, 2000). Nao nos debrucaremos sobre os modelos tedricos
desenvolvidos neste ambito, antes pretendemos, com o apontamento que se segue,
tornar clara a especificidade, por um lado, e a inter-relagdo, por outro, das estruturas
cerebrais e as habilidades cognitivas. Assim, abordemos alguns indicadores que
acrescem algum insight sobre a expressdo da inteligéncia, desta vez na arquitectura
cerebral, nomeadamente: bilateralizacdo hemisférica, maior volume global do
cérebro e de zonas cerebrais especificas.

Desde os trabalhos de Roger Sperry, na década de 60 do século passado (cit.
Sousa, 2001), que os neurocientistas aceitaram a noc¢do de que a organizagdo do

cérebro humano, nomeadamente do cortex cerebral em dois hemisférios, parece ter
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como coroldrio que cada hemisfério tem caracteristicas estruturais, bioquimicas e
funcionais que os distinguem.

Antes, ainda, de explicitarmos tais diferengas, convém esclarecer que cada
hemisfério pode ser dividido em quatro lobos, cada um deles especializado em
determinadas funcdes. O lobo frontal, frequentemente referido como executivo
central (por nele residir grande parte da memoria de trabalho), é constituido por
quase 50% do volume de cada hemisfério cerebral e subdivide-se em duas regioes,
cada uma delas associadas também a fungdes especificas: a parte posterior é
responsavel primariamente pelas fungdes motoras; e a parte frontal, denominada por
cortex pré-frontal, parece envolver-se em processos de nivel superior, como a tomada
de decisdo e o raciocinio. Diga-se que o processo de maturagdo do lobo frontal é
lento e estende-se até ao jovem adulto. Ja o lobo parietal encontra-se relacionado
com algumas funcdes sensoriais, particularmente com aquelas que envolvem o
processamento espacial como seja a orientacdo. Por seu turno, o lobo occipital é
composto pelas dreas visuais primdrias. Finalmente, o lobo temporal € constituido
pelas dreas primdrias auditivas e estd também envolvido no reconhecimento de
objectos.

Incorrendo, entdo, na diferenciacdo estrutural, bioquimica e funcional dos
dois hemisférios, Sousa (2001) faz referéncia a uma série de aspectos: (i) na maioria
das pessoas, o lobo frontal direito é maior e mais proeminente do que o lobo frontal
esquerdo; (ii) também o lobo occipital esquerdo € maior e mais proeminente do que o
lobo occipital direito; (ii1) a norepinefrina prevalece no hemisfério direito, ao passo
que a dopamina € dominante no hemisfério esquerdo; e (iv) existem mais receptores
de estrogénio no hemisfério direito do que no esquerdo. Ainda, a este nivel,
apresenta algumas diferencas estruturais e bioquimicas em func¢do do sexo: (i) na
populac@o masculina, o cértex do lobo frontal direito € mais fino do que o esquerdo e
na populacio feminina, a espessura cortical € basicamente a mesma para ambos 0s
lobos frontais; (i1) o corpo caloso tende a ser mais fino e mais denso para o sexo
feminino; (iii) os receptores de estrogénio encontram-se distribuidos simetricamente
nos lobos frontais femininos, mas assimetricamente nos lobos frontais masculinos;
(iv) existe, ainda, prevaléncia de redes neurotransmissoras (especialmente de

dopamina e norepinefrina) consoante se reporte ao sexo masculino ou feminino
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(Sousa, 2001). Quanto as funcgdes cerebrais, o cérebro parece ter um grau de
especializacdo muito maior do que anteriormente se pensava: se por um lado, cada
hemisfério tem a seu cargo os acontecimentos motores € sensoriais que ocorrem na
metade lateral oposta do corpo; por outro, cada hemisfério é dominante para um
conjunto de operagdes/ tarefas distintas (Goldberg, 2001; Sousa, 2001).

Com efeito, ambos os hemisférios sao funcionalmente idénticos até um
determinado nivel de complexidade e, a partir dai, distribuem assimetricamente a
responsabilidade. Ainda que o modo como se desenvolve esta influéncia de um lado
sobre o outro ndo esteja completamente esclarecida, coloca-se a hipotese da
existéncia ou ndo de fendmenos de inibicdo e fendmenos de facilitacdo, organizados
de tal forma que a informacdo faga activar selectivamente as regides do cérebro mais
apropriadas para as tratar (Caldas, 2000).

Assim, enquanto o hemisfério direito parece estar mais envolvido em tarefas
de exploracdo visual e espacial, empenhando-se na percepcao dos grandes conjuntos
(gestalt) e no processamento mais holistico e abstracto, o hemisfério esquerdo
encontra-se mais envolvido em tarefas de seleccio de detalhes, tomando a
informacao de forma mais analitica e processando-a de um modo sequencial (Caldas,
2000; Sousa, 2001). Se o hemisfério esquerdo é, por exceléncia, aquele que
predomina em tarefas de rotina e se encontra mais envolvido em operacdes
aritméticas, compreensdo da linguagem falada e raciocinio; o hemisfério direito
prevalece em situacdes que envolvem novidade, bem como operagdes relacionais,
emocgoes e interpretacio da linguagem através de codigos ndo verbais.

No que concerne a diferenciacdo funcional do cérebro em funcdo do sexo, a
investigacdo recente (Gur, Turetsky, Matsui, Yan, Bilker, Hughett, & Gur, 1999;
Frederikse, Lu, Aylward, Barta, & Pearlson, 1999; Shaywitz, Shaywitz, & Gore,
1995) tem vindo a verificar que o lobo parietal € significativamente maior na
populacdo masculina do que na feminina. Acrescente-se que em testes de
desempenho cognitivo € sugerido que elas os superam nas tarefas verbais, ao passo
que o sexo masculino parece apresentar melhores resultados em tarefas visuais e
espaciais, ndo parecendo haver diferencas significativas a este respeito nas tarefas
numéricas (Gur et al., 1999; Frederikse et al., 1999; Shaywitz et al., 1995). Porém,

uma visdo mais refinada e ponderada da investigacdo a este propodsito revela que
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existem claros e incontorndveis problemas, logo a partida, conceptuais que poderao
precipitar conclusdes menos adequadas, em particular o que se entende por aquilo
que a tarefa (matemadtica, espacial ou verbal) se propde avaliar. Para tornar a ideia
mais clara, consideremos a pandplia de capacidades inerentes ao construto “aptidao
matematica”: capacidade para realizar operacdes de cdlculo (somar, subtrair,
multiplicar, dividir), capacidade para reconhecer que processo matemdtico ou
formula deve ser aplicada na resolu¢do de um determinado problema (raciocinio
matematico), capacidade para realizar cdlculo de dlgebra e geometria, entre outros.
Para a “aptiddo espacial” confrontamo-nos com um cendrio similar: capacidade para
ler mapas, resolver puzzles, encontrar uma determinada forma ou configura¢do num
cendrio visual complexo, emparelhar formas, imaginar como uma figura tri-
dimensional se apresentard ap6s um movimento ou uma sequéncia de movimentos de
rotacio, entre outras. A semelhanca, as “aptiddes verbais” consideradas no individuo
podem ser inimeras, tais como: a dimensdo do seu repertorio vocabular, a velocidade
com que l€, a capacidade para compreender a leitura, o nimero de vezes que inicia
uma conversa, a capacidade para memorizar com rapidez uma lista de palavras ndo
relacionadas, a capacidade para ler, escrever, compreender ou falar uma lingua
estrangeira, capacidade de escrita criativa ou de fluéncia, entre outras. A esta questao
mais conceptual acresce a validade representativa das amostras e todas as nuances
que varidveis como o sexo e a idade podem, deveras, despoletar.

Ainda assim, e em virtude dos avangcos da neuroimagiologia, a ideia
anteriormente veiculada do cérebro como um conjunto de unidades modulares,
cumprindo papéis especificos foi dando lugar a um novo modelo, que postula uma
transi¢do gradual de uma funcdo cognitiva para outra ao longo da superficie cortical
(Goldberg, 2001). Esta perspectiva, ao contrdrio do que se possa supor, nao coloca de
parte o coroldrio de fungdes especificas para cada drea cerebral. Ao invés, sugere um
padrao de organizacdo onde as fronteiras entre as dreas cerebrais especificas sdo
fluidas (ou distribuidas, se quisermos) e ndo fixas. Isso torna-se ainda mais evidente
em individuos mais inteligentes, cuja especializacido de fungdes cognitivas parece ser
mais difusa. Além disso, os seus altos desempenhos em testes de QI parecem estar
associados a simetrias hemisféricas elevadas. Com efeito, em niveis superiores de

inteligéncia, a capacidade de determinadas dreas do cérebro assumirem funcdes
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especificas — designada lateralizacdo ou especializacdo (Sousa, 2001) — aparece de
forma disseminada por todo o cérebro, dai a literatura apontar para uma
bilateralizacdo cerebral nos individuos com um QI mais elevado (Jausovec, 1998,
2000).

No que se refere ao volume do cérebro e sua relagdo com a inteligéncia, este
foi um tema que gozou de popularidade no século XIX, generalizando-se a ideia de
que “The more brain, the more intelligence”. A verdade € que esta controvérsia,
muitas vezes ridicularizada pelos bidlogos do século passado, € objecto de uma linha
de investigacdo moderna em imagiologia cerebral que sugere uma correlacdo
positiva entre o volume do cérebro e a inteligéncia. Varias revisdes (Rushton &
Ankney, 1996, 2000; Vernon, Wickett, Bazana, & Stelmack, 2000) e meta-andlises
(Nguyen & McDaniel, 2000; McDaniel, 2005) documentam esta relacdo positiva
entre volume cerebral (leia-se volume global do cérebro) e inteligéncia em amostras
nao clinicas. Apesar de alguns estudos apontarem para uma correlacdo modesta entre
tamanho ou volume global do cérebro e inteligéncia, a verdade é que todas elas sdo
positivas (Andreasen, Falum, Swayze, O’Leary, Alliger, & Cohen, 1993; Detterman,
1994; Egan, Chiswick, Santosh, Naidu, Rimmington, & Best, 1994; Raz, Torres,
Spencer, White, & Acker, 1992; Wickett, Vernon, & Lee, 1994; Willerman, Schultz,
Rutledge, & Bigler, 1991).

O estudo a este respeito subdivide-se em duas grandes categorias: (i) medidas
externas da cabeca, tal como o perimetro craniano; e (ii) medidas in vivo do volume
do cérebro, geralmente avaliadas através da imagiologia por ressonincia magnética
(IRM). Para as primeiras, Vernon et al. (2000) apontam para uma correlacao de 0.19
entre tamanho ou volume da cabeca e inteligéncia. Nguyen e McDaniel (2000)
apresentam correlagdes de 0.17 a 0.26 para trés subcategorias diferentes de medidas
externas da cabeca. Quanto a segunda categoria de estudos, mais raros, as
correlacdbes médias que tém sido encontradas entre o volume cerebral e o QI
apresentam valores consideraveis, estimados em 0.33 (Vernon et al., 2000; Nguyen
& McDaniel, 2000), sendo os resultados consistentes em varios grupos experimentais
(Jensen, 1998; Egan, Wickett, & Vernon, 1995; McDaniel & Nguyen, 2002),
havendo valores de 0.40 noutros estudos (Andreasen et al., 1993; Gignac, Vernon, &

Wickett, 2003).
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Além disso, tem-se considerado o sexo e a idade como potenciais
moderadores desta relacdio (McDaniel, 2005; Lynn, 1999). A este respeito, Ankney
(1992) e Rushton (1992) langaram a controvérsia ao apresentarem empiricamente a
populacdo masculina como tendo o cérebro maior do que a populacdo feminina,
mesmo quando calculado o rdcio entre tamanho do cérebro e do corpo. Ora, nesta
linha de ideias, se a populagdo masculina tem o cérebro maior do que a feminina,
entdo o sexo masculino gozaria de uma vantagem no que se refere a inteligéncia. Ou,
por seu turno, como Mosedale (1978) refere, tal argumento pode ser invertido: “the
male brain can not fall below 37 ounces without involving idiocy; while female may
fall to 32 onces without such a result (...) seems to imply that the feminine brain
surpasses the masculine in ‘productive capacity’ per ounce of brain tissue, if males
require more brain matter to be normal” (p. 32). O que tal parece querer dizer é que o
cérebro feminino, apesar de mais pequeno do que o masculino, apresentar-se-ia como
mais eficiente, uma vez que o sexo masculino precisaria de mais tecido cerebral para
atingir um nivel de desempenho em tarefas de processamento de informacdo
semelhante ao do cérebro feminino. Esta interpretacdo parece de acordo com os
resultados encontrados em diversos estudos que sugerem que homens e mulheres t€ém
0o mesmo numero de neurdnios corticais, apesar da diferenca em volume global do
cérebro (Witelson, Glezer, & Kigar, 1995). Por outras palavras, as mulheres terdo
uma densidade de neurdnios superior a dos homens.

Ainda que se tenda a afirmar que ndo existem quaisquer diferencas na
inteligéncia entre homens e mulheres (Cattell, 1971) ou que “gender differences in
general intellectual ability are small and virtually non-existent” (Brody, 1972, p.
323), o tema continua a ser investigado, uns defendendo a vantagem masculina na
inteligéncia geral, outros rejeitando-a. Tal disparidade pode ser explicada com base
nos instrumentos de avaliacdo da inteligéncia a que os investigadores recorrem ou,
ainda, na idade dos sujeitos investigados.

McDaniel (2005) verificou na sua meta-andlise que se, por um lado, os
estudos com amostras exclusivamente masculinas apontam para uma correlagio entre
volume do cérebro e inteligéncia na ordem dos 0.34, ja para amostras puramente
femininas a correlacdo é ainda mais elevada, mais precisamente de 0.40 (perante

amostras mistas, o valor decresce a 0.25). No que concerne a varidvel idade, quando
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considerada isoladamente, nido evidencia qualquer efeito moderador na relacdo
volume cerebral/inteligéncia. Ja quando emparelhada com a varidvel sexo, os
resultados obtidos sdo estatisticamente interessantes: em amostras de mulheres
adultas a correlacdo mostra ser superior a encontrada em amostras constituidas por
criancas do sexo feminino (0.41 vs. 0.37); e a semelhanca, em amostras masculinas,
a correlagdo obtida mais elevada em adultos do que em criancas (0.38 vs. 0.22).
Paralelamente, a correlacdo encontrada em amostras de mulheres € superior a de
amostras compostas por homens (0.41 vs. 0.38), sendo também mais elevada em
criancas do sexo feminino do que em criancas do sexo masculino (0.37 vs. 0.22).

Lynn (1999) vai mais longe a este respeito, salientando a necessidade de se
proceder a estudos onde a varidvel idade apareca escalonada de forma mais refinada
(ano a ano) para que, cruzando com as demais varidveis (sexo, volume cerebral e
inteligéncia), se possa explicar efectivamente em que medida o sexo e a idade
moderam a relacdo positiva que se estabelece entre volume cerebral e inteligéncia
geral. Por um lado, defende que as raparigas sofrem um processo de maturacdo do
volume cerebral e do desenvolvimento neurolégico mais rdpido do que os rapazes,
sobretudo entre os 8 € os 15 anos. A partir dos 16 anos, esse processo de matura¢ao
desacelera em relacdo ao dos rapazes. Como consequéncia, a partir desta idade e ao
longo da idade adulta, o sexo masculino apresenta uma vantagem em relacdo ao
feminino, quer em termos de volume cerebral, quer em termos de inteligéncia. O
autor (Lynn, 1999) aponta para uma vantagem aproximada de 4 pontos no QI para a
populacdo masculina a partir dos 16 anos de idade, acrescentando ainda que isso
poderd ser previsivel tomando a vantagem média dos jovens rapazes/homens em
termos de volume cerebral. Dai que essa vantagem masculina em volume cerebral e
inteligéncia seja menos notdéria em criancas e adolescentes (Lynn, 1994; Rushton,
1997).

Duas outras areas de investigagdo que merecem a nossa atencao reportam-se,
por um lado, ao estudo da relacdo entre o volume do cérebro e a inteligéncia, num
nivel de andlise mais refinado do que o volume global do cérebro (por exemplo, o
volume da matéria cinzenta, o volume de regides cerebrais); e por outro, uma linha
de estudo mais recente e em franco desenvolvimento que se debrugca sobre a

contribuicdo genética para a relacdo entre volume do cérebro e inteligéncia
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(Posthuma, Baaré, Pol, Kahn, Boomsma, & De Geus, 2003; Posthuma, de Geus,
Baaré, Pol, Kahn, & Boomsma, 2002; Schoenemann, Budinger, Sarich, & Wang,
2000; Thompson, Cannon, Narr, Van Erp, Poutanen, Huttanen, Lonnqvist,
Standertskjold-Nordenstam, Kaprio, Khaledy, Dail, Zoumalen, & Toga, 2001). A
titulo exemplificativo, refira-se que Staff (2002) encontrou uma correlacdo na ordem
dos 0.35 entre matéria cinzenta e inteligéncia. Toga e Thompson (2005) ddo também
relevo a este tipo de estudos, que ilustram padrdes complexos corticais associados
com medidas de aptiddao cognitiva, nomeadamente a inteligéncia geral. Consideram
que a inteligéncia se encontra parcialmente mediada pela estrutura cerebral, também
ela sob um forte controlo genético. Ainda que reconhecam a importancia de outros
factores, como o ambiente, sugerem que aquilo que parece assumir um papel mais
preponderante referir-se-4 a genética. Neste sentido, reviram uma série de estudos
onde, para além do volume global do cérebro (Bartley, Jones, & Weinberger, 1997,
Tramo, Loftus, Stukel, Green, Weaver, & Gazzaniga, 1998), consideram outras
caracteristicas especificas da estrutura cerebral como estando sob um elevado
controlo genético, nomeadamente: o volume do corpo caloso (Oppenheim, Skerry,
Tramo, & Gazzaniga, 1989; Pffefferbaum, Sullivan, Swan, & Carmelli, 2000) e o
volume dos ventriculos e das matérias cinzenta e branca (Baaré, van Oel, Pol,
Schnack, Durston et al., 2001). Se € sugerido que tais atributos revelam influéncias
genéticas bastante fortes na arquitectura cerebral, cabe entdo descortinar quais desses
aspectos se correlaciona com a inteligéncia geral e em que medida o QI podera ser
genético.

Também recentemente, Thompson e seus colaboradores (2001) realizaram
um estudo com 20 pares de gémeos idénticos e fraternos, a quem foram aplicados
testes de inteligéncia e avaliagdes neuroldgicas, com recurso a tecnologia de
ressonancia magnética funcional (IRMf). Os autores ficaram surpresos ao verificar
que algo tdo complexo como inteligéncia estabelece, de facto, uma correlacdo
significativa com algo tdo simples como a quantidade de matéria cerebral nos lobos
frontais. Colocaram entdo a hipdtese do facto poder derivar, ndo directamente do
volume da massa cerebral, mas do maior nimero de conexdes neuronais. A ddvida
persiste quanto ao que constitui a causa: se o volume neuronal é causa das “mentes

brilhantes” ou se o inverso (individuos com capacidades intelectuais elevadas
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parecem utilizar mais o cérebro e por conseguinte desenvolvem uma maior densidade
dos neurénios).

Gignac et al. (2003) também discutem o papel do volume da substincia
cinzenta (correlacdo ponderada de 0.27 com QI) versus volume da substancia branca
(correlac@o de 0.31 com o QI) como um substrato para as bases bioldgicas do QI,
uma questdo conduzindo a resultados mistos. Além disso, também registam estudos
sugerindo que 80 a 90% do volume do cérebro é hereditirio e que a correlacio

genética entre o volume do cérebro e o QI € de 0.48.

Sintese da abordagem neurobiologica

Centrando-nos na compreensido dos factores bioldgicos enquanto possiveis
fontes das diferencas individuais na cogni¢do, apresentimos varios estudos
(Bouchard & McGue, 1981; Plomin, Owen, & McGuffin, 1994) que parecem
suportar esta ideia e descrevemos substratos cerebrais que se julga estarem na base
da variabilidade na inteligéncia geral.

Assim, no que toca a genética quantitativa (Griffiths et al., 2000; Plomin,
1990; Plomin et al., 1994; Plomin & Daniels, 1987), os dados obtidos em gémeos
educados juntos, gémeos educados separadamente e individuos ndo-relacionados,
educados juntos, fornecem trés linhas independentes de evidéncias que convergem
para as seguintes conclusodes: (i) a hereditariedade parece ser um factor importante na
variacdo da populagcdo em habilidades cognitivas, nomeadamente na inteligéncia; (ii)
os efeitos genéticos sobre o QI tendem a aumentar com a idade e a perdurar até a
velhice; e (iii) as influéncias ambientais na inteligéncia parecem ocorrer
precocemente, mas ndo parecem ser duradouras.

Também os estudos moleculares (Chorney et al., 1998; Hamer, 2002; Petrill
et al,, 1996; Plomin, 2000; Plomin & Crabbe, 2000) apontam no sentido da
identificacdo de genes especificos do QI e sua forma de actuacdo. Em genética
comportamental, os resultados sugerem que a hereditabilidade da inteligéncia
aumenta ao longo do ciclo de vida (Bartels et al., 2002a; Bouchard & McGue, 2003;
McGue et al., 1993; Rijsdijk et al., 1995). Para além de eticamente reprovavel, esta

linha de investigacdo, assim como a genética quantitativa, tém sido alvo de criticas,
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que sugerem que os resultados encontrados incluem a interven¢do de factores
ambientais ou resultam de enviesamentos culturais dos préprios instrumentos de
avaliacdo cognitiva (Lewontin, 1975; Jensen & Miele, 2002; Gray & Thompson,
2004).

No que toca ao contributo dos factores ambientais nas habilidades cognitivas,
faz-se apenas referéncia a abordagem dindmica sujeito-meio(s) (Bronfenbrenner,
1979), introduzindo as varidveis pessoais, sociais e culturais como revestindo-se de
franco significado na realizagdo cognitiva, uma vez que, mais a frente, haverd um
sub-capitulo que abordaré essas questoes.

Vimos também que a abordagem experimental da inteligéncia tem levado os
estudiosos a argumentarem que esta pode ndo ser uma habilidade per se, mas talvez
seja uma propriedade quimica ou eléctrica ou metabdlica do cérebro (Jausovec,
2000). Nao obstante os problemas conceptuais e metodoldgicos que lhes sdo
apontados (Carroll, 1981; Longstreth et al., 1986; Schwartz et al., 1983; Vigneau et
al., 2002), os trabalhos desenvolvidos neste ambito apresentam substratos cerebrais
como estando intimamente correlacionados com a inteligéncia, nomeadamente: (i)
menores tempos de reac¢do (Jensen & Munro, 1979; Deary et al., 2001) ; (ii) baixos
indices de consumo da glicose cerebral (Haier, 1993; Haier, 2003); (iii) actividade
eléctrica mais diferenciada nas diversas zonas cerebrais (Anokhin et al., 1996;
Detterman, 1994; Haier et al., 1992; Jausovec, 2000; Neubauer et al., 1995); (iv)
bilateraliza¢do hemisférica (Golberg, 2001; Jausovec, 1998, 2000; Sousa, 2001) e (v)
maior volume global do cérebro e de zonas cerebrais especificas (Nguyen &
McDaniel, 2000; Posthuma et al, 2002, 2003; Thompson et al., 2001; Toga &
Thompson, 2005; Vernon et al., 2000).

Ap6s a descri¢do dos quadros tedricos que dao corpo e forma a inteligéncia,
segue-se uma leitura (que se pretende) compreensiva dos pontos em que tais
perspectivas, tdo diversas, se tocam, nomeadamente contextualizando o raciocinio

enquanto fung¢do intelectual por exceléncia.
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O raciocinio como vértice na diversidade conceptual

Nao obstante a multiplicidade tedrica e a disparidade conceptual em torno da
inteligéncia, o raciocinio parece perpassar e congregar os aparentes pontos de
divergéncia no estudo do comportamento cognitivo, funcionando, por assim dizer,
como vértice das diferentes abordagens.

Se a abordagem diferencial entende o raciocinio como uma funcio cognitiva
superior, complexa e essencial na inteligéncia, passivel de ser avaliada com
objectividade e precisdo através da resolucdo de problemas, permitindo através de
escalas proprias uma operacionalizacdo das diferencas inter-individuais (Binet &
Henri, 1895; Binet & Simon, 1905; Anastasi & Urbina, 2000), a subsequente analise
factorial, que permitiu explicar a variabilidade intra-individual da realizagdo
intelectual, vem reforcar o cardcter geral e transversal que o raciocinio assume nas
diversas habilidades cognitivas.

Alids, a visdo e compreensdo de toda a actividade mental enquanto expressao
de um tnico factor, g (Spearman, 1923, 1927), traduzido em processos cognitivos
gerais e responsdvel pela maior parte da varidncia encontrada nos testes de
habilidades cognitivas, aproxima-se do que veio a ser progressivamente tomado
como raciocinio (Almeida, 1988b, 1994). Ademais, tal factor geral, comum a toda a
realizacdo cognitiva, apresenta-se definido sobretudo pela educdo de relagdes e de
correlatos (Spearman, 1923, 1927), dai que os testes tradicionalmente voltados para a
sua avaliacdo déem particular énfase ao conteudo figurativo-abstracto dos itens, a
novidade da tarefa e apelem eminentemente aos processos de raciocinio, baseados no
seu formato tipico de analogias e silogismos. Mesmo numa perspectiva mais
polimorfa (Thurstone, 1931, 1938; Guilford, 1967), o raciocinio assume uma
relevancia evidente, sobretudo pelos seus dois sub-factores constituintes (indutivo e
dedutivo), presentes na resolucdo de problemas (nomeadamente, na producgdo
convergente).

A semelhanca, também nos modelos hierdrquicos da inteligéncia (Burt, 1940,
1949; Carroll, 1993; Cattell, 1963, 1971; Horn & Cattell, 1966a, 1967; Vernon,

1950) e suas recentes reconceptualizagdes (McGrew & Flanagan, 1998), o raciocinio

82



€ concebido como um dos aspectos mais proximos do factor g, muito semelhante a
aptidao fluida (gf), que se reporta, como vimos, a capacidade para operar em tarefas
caracterizadas pela novidade, designadamente na resolu¢do de problemas novos,
relacionamento de ideias, indu¢@o de conceitos abstractos, apreensdo e aplicacdo de
relagdes, independentemente do seu conteido.

Ainda que de um ponto de vista mais descritivo, a abordagem
desenvolvimentalista da inteligéncia (Elkind, 1975; Inhelder & Piaget, 1979; Piaget,
1941, 1975; Neimark, 1982) contribui significativamente para a descricio do
comportamento cognitivo ao longo do desenvolvimento do individuo, dando-nos
uma leitura compreensiva do processo de construcdo progressiva e crescente
diferenciacdo da estrutura mental. Além disso, considera as habilidades cognitivas
como formas operativas de resolucdo de problemas, avancando para a relevante
distingdo entre estruturas e conteidos. Mais, concebe o desenvolvimento das
habilidades cognitivas como fruto da interac¢do do sujeito com o meio, conferindo
assim um papel primordial a estimulacdo do meio fisico e social.

A abordagem cognitivista na sua leitura mais “multipla” das habilidades
cognitivas (Gardner, 1983, 1993, 2000; Gardner, Kornhaber, & Wake, 1996;
Krechevsky & Gardner, 1994; Walters & Gardner, 1986) também coloca numa
posicdo de relevo a capacidade (universal) de resolver problemas ou elaborar
produtos, introduzindo de forma mais vincada o papel do ambiente ou comunidade
cultural naquela. Por outro lado, na perspectiva mais componencial e mais préxima
de aplicacdo ao mundo real e respondendo mais directamente as exigéncias do nosso
dia-a-dia (Carraher, Carraher & Schlliemann, 2001; Perrenoud, 1999; Roazzi, 1987;
Sternberg, 1985, 1986, 1997, 2000, 2005; Sternberg & Clinkenbeard, 1995;
Sternberg & Wagner, 1994), o raciocinio subjaz como uma funcao superior que apela
sobretudo a inferéncia, correspondéncia e aplicacao.

Para evitar que se confunda “resolu¢do de problemas” com ‘“raciocinio”,
cumpre-nos esclarecer que a primeira expressao assume um cardcter mais lato, capaz
de integrar um duplo sistema de referéncia, nomeadamente o dos conhecimentos
possuidos e o das estratégias utilizadas, enquanto que a operacdo ‘“raciocinio”,
embora inclua ambos os aspectos supra-mencionados, de uma forma geral, incide

z

sobretudo, e € mais valorizada no segundo grupo de funcdes, mais complexas e
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exigentes, que implicam a descoberta de relagdes, a comparacdo de elementos e a
escolha de entre vdrias alternativas de resposta (pensamento indutivo-dedutivo).

Dando continuidade a fundamentacdo do raciocinio enquanto vértice da
diversidade conceptual em torno do estudo da inteligéncia, da abordagem
neurobioldgica podemos retirar alguns achados interessantes, em particular no que
toca as evidéncias de natureza quimica, eléctrica ou metabdlica das habilidades
cognitivas. Referimo-nos, essencialmente, a cinco ideias-chave: (i) em tarefas
simples e (com maior evidéncia) em tarefas complexas, o individuo com niveis
superiores de inteligéncia parece adoptar estratégias mais eficazes para lidar com o
problema (Fink & Neubauer, 2005; Miller & Vernon, 1992; Necka, 1992); (i1)
também € sugerido que o cérebro “mais inteligente” funciona de modo parcimonioso
na resolu¢do de problemas, apresentando menores indices de actividade mental
(Haier et al., 1988; Haier et al., 1992), ou seja, menor gasto de energia; (iii) alguns
autores (Neubauer et al., 2001) apontam para uma activacao cortical especifica e uma
actividade eléctrica cerebral mais diferenciada nos niveis mais elevados de
inteligéncia, sendo que outros (Haier & Benbow, 1995; Jausovec, 2000; O’Boyle et
al., 1995) associam-lhes uma grande capacidade para activar ou inibir determinadas
zonas corticais em funcdo do contetido das tarefas ou problemas (por ex. o conteudo
verbal ao lobo frontal, conteido numérico aos lobos temporais); (iv) essa
especializacdo de funcdes cognitivas ndo parece estar associada a padrdes de
activacdo hemisférica assimétricos, antes a uma organiza¢do mais difusa ou mais
distribuida nos individuos com melhores desempenhos cognitivos (Goldberg, 2001;
Jausovec, 1998, 2000); (v) homens e mulheres parecem divergir também no volume
do cérebro global do cérebro e de zonas cerebrais especificas (Bartley et al., 1997;
Thompson et al., 2001; Tramo et al., 1998), assim como no funcionamento do
mesmo, apresentando o sexo masculino melhores desempenhos cognitivos em tarefas
visuais e espaciais € 0 sexo feminino parece ser o “mais forte” em algumas tarefas
verbais (Gur et al., 1999; Frederikse et al., 1999; Shaywitz et al., 1995).

Posto isto, e porque nos parece fundamental sintetizar ideias, se tivéssemos
que caracterizar em poucas palavras o termo raciocinio, colocariamos a ténica na sua
generalidade de ocorréncia e, paralelamente, no seu caricter relacional (Almeida,

1988b). A generalidade diz respeito sobretudo ao facto do raciocinio ser uma aptiddao
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cognitiva exigida, quer em actividades predominantemente intelectuais, quer em
situagdes quotidianas de aprendizagem e de resolucdo de problemas. A sua
componente relacional tem que ver com as aptiddes ou elementos cognitivos que lhe
estdo subjacentes e que, alids, integram as tarefas normalmente propostas para a
avaliacdo do constructo: identificar os elementos de um problema, conceptualizé-lo,
elaborar formas alternativas para a sua resolucdo, apreciar/avaliar essas diferentes
possibilidades de resolugdo, retirar conclusdes l6gicas da informacdo fornecida e
processada (quer para a formulacdo do problema quer para a monitorizagdo nos
varios momentos da sua resolucdo), utilizar formas indutivas e dedutivas nestes
procedimentos e avaliar a adequacdo da resposta elaborada. Ora, o raciocinio
constitui, por assim dizer, um “ponto de toque”, em que ha lugar para a conciliacdo
de um factor g e de aptidoes especificas. Se, por um lado, o raciocinio se refere a
operagao cognitiva geral a toda a actividade mental, por outro — e de algum modo a
superar aquela dicotomia controversa — atende ao tipo de conteudos em que os

problemas se expressam.
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CAPITULO 2
DIFERENCAS DE GRUPO NAS HABILIDADES
COGNITIVAS

Introducao

Em todas as sociedades existem grupos distintos e diferenciados. Os
individuos que os constituem tém ou partilham entre si uma ou mais caracteristicas
ou atributos, que fundamentam a sua homogeneidade e que, por sua vez, Os
diferenciam do resto dos individuos (Pueyo, 1997). De um modo geral, as varidveis
ou caracteristicas que permitem a classificacio dos individuos em grupos (e
respectiva diferenciacdo) sao de natureza bioldgica (por exemplo, grupos em fungao
da idade, do sexo, da raca) e socio-cultural (por exemplo, grupos em fungdo da classe
social, nacionalidade, religido, profissdo, entre outros).

Quase todas as varidveis que permitem distinguir os individuos em grupos
encerram em si um significado social dessas diferencas que depende, em larga
medida, do contexto e do momento histérico a que se refere. A titulo exemplificativo
refiram-se os casos das varidveis “idade” e “sexo”, de natureza bioldgica, associadas
aos conceitos “geracdo” e “género”’, com clara conotacdo cultural, social e
psicoldgica. Além disso, essas diferengas acarretam, em varios casos, uma conotagcao
social polémica ou susceptivel de controvérsia.

Independentemente da (in)certeza das hipéteses que tém sido levantadas
acerca da diferenciacdo de grupos, o certo é que a existéncia dessas diferencas nas
habilidades cognitivas (e noutros aspectos psicoldogicos) tem sido motivo de acesa
discussdo, nomeadamente no seio da Psicologia. A importancia deste tema foi
destacada por Scott (1920) da seguinte forma: “Possibly the greatest single
achievement of the American Psychological Association is the establishment of the
psychology of individual differences” (p.85). Neste ambito, a Psicologia Diferencial

tem-se dedicado a descricdo dessas diferencas, auferidas através da avaliacdo
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psicométrica das varidveis, e a pesquisa das suas causas psicoldgicas, adoptando uma
postura ideoldgica “neutra”, recusando-se julgar ou propor consequéncias nem ditar
implicagdes sociais daquelas, pois “sin embargo, hay que ser conscientes de que el
estudio de las diferencias psicologicas entre grupos humanos, generalmente, puede,
v asi hd sido a lo largo de la historia, utilizarse con fines mds alld de los proprios de
ciencia” (Pueyo, 1997, p. 321).

Neste capitulo centramo-nos na exposi¢cdo das principais diferencas de grupo
a respeito das habilidades cognitivas, sem contudo perdermos de vista que as
varidveis consideradas actuam como critério de distincdo mas reflectem o efeito
combinado de muitas outras (que nao cabe aqui desenvolver). Assim, numa primeira
parte, abordaremos o impacto que as varidveis idade, género, nivel s6cio-econémico
(NSE) e meio de pertenca (urbano versus rural) assumem nas habilidades cognitivas.
Num segundo momento, analisaremos em que medida aquelas se relacionam com o
rendimento escolar, as escolhas e os interesses dos individuos.

Antes de passarmos a descrever os aspectos principais das diferencas de
grupo daquelas varidveis na cogni¢do, gostariamos de deixar bem clara a distin¢cdo
entre diferencas interindividuais e diferencas de grupo, pois que aportam leituras
francamente dispares. Com efeito, as diferencas interindividuais referem-se as
diferencas “reais” entre os individuos bioldgicos e o seu estudo €, por defini¢do, o
objecto historicamente mais caracteristico da Psicologia Diferencial. Quando
observamos vérios sujeitos duma populacdo, utilizando como critério de
classificagdo uma dimensdo comportamental especifica (ex. habilidades cognitivas),
entre eles emergem diferencas, visto que cada individuo ocupa uma determinada
posicdo na dimensdo de classificagdo utilizada para a sua categorizacdo. As
diferencas entre os individuos tém origem desde que aqueles nascem e, ao longo do
desenvolvimento humano, sao refor¢adas (ou suavizadas), em virtude dos processos
de maturacdo e aprendizagem, que afectam, tanto os tragos morfoldgicos como as
funcdes psicoldgicas dos mesmos (Pueyo, 1997). Assim, todas as caracteristicas
individuais vdo-se desenvolvendo e formando a variabilidade caracteristica duma
determinada populacio de individuos. E na base desta variabilidade transversal que
reside, sem divida, o efeito combinado da genética e do ambiente, sendo a

Psicologia uma das ciéncias que pode dar contributos socialmente relevantes na
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andlise desta diferenciacdo (Amelang & Bartussek, 1981; Eysenck & Eysenck, 1985;
Herrstein & Murray, 1995; Jensen, 1985).

Por outro lado, as diferencas de grupo reflectem artefactos culturais, que se
traduzem em valores médios, que sdao calculados para a comparacdo de grupos de
individuos. Quando observamos ou avaliamos uma mesma caracteristica nos
individuos de populacdes ou grupos distintos e obtemos, para estes, parametros
estatisticos que identificam aquela dimensdo, dizemos que estamos perante
diferencas de grupo ou intergrupais. Ainda que as diferencas intergrupais ou de
grupo se baseiem nas diferengas interindividuais, as primeiras nao sao causadas pelos
mesmos processos que originam as segundas. Para além das explicacOes causais para
umas e para outras serem diferentes, parece ser mais féacil encontrd-las para as
diferencas interindividuais do que propriamente para as diferencas de grupos. Ainda
a respeito das diferencas de grupo, acrescente-se que elas ndo se generalizam aos
sujeitos de cada grupo, havendo lugar para a sobreposicdo das distribui¢des.
Paralelamente ao reconhecimento da existéncia das diferencas de grupo nas
habilidades cognitivas, tende a emergir uma leitura proposicional completamente
inadequada do tipo superior-inferior, vencedor-vencido. Queira-se deixar bem claro
que a Psicologia Diferencial ndo se presta a este tipo de pensamento gravemente
dicotémico, antes faz uso das comparacdes de grupos ao servico de uma melhor
compreensdo do fendmeno em estudo (Anastasi, 1972).

Neste sentido, optdmos primeiro, pela descricdo de tendéncias gerais das
diferencas de grupo nas habilidades cognitivas em fung¢do de varidveis pessoais
(género, idade) e socio-culturais (nivel sdcio-econémico, meio de pertenca).
Segundo, referimos alguns estudos que ilustram a relacdo que se estabelece entre as
habilidades cognitivas e varidveis académicas como o rendimento escolar, os
interesses e as escolhas vocacionais do individuo, pois que a investigagdo neste

dominio é bastante extensa.
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Variaveis pessoais e socio-culturais: impacto nas habilidades

cognitivas

O género

Primeiro, urge clarificar a distincdo entre diferencas de sexo e diferencas de
género. O termo “sexo” reporta-se basicamente a distingao bioldgica entre homens e
mulheres, traduzida em caracteristicas anatomicas, fisiolégicas e cromossOmicas
distintas. O termo “género” refere-se a distingdo socio-cultural entre homens e
mulheres, que se baseia nos tracos e nos comportamentos tidos como
convencionalmente masculinos e/ou femininos. Os tedricos feministas e outros t€ém
defendido que o género corresponde a uma construcdo social, concebida de forma
arbitrdria e apreendida de um modo relativamente independente da informacao
bioldgica subjacente (Tresemer, 1975). A ideia do “género” ser construido, criado e
adquirido através das interac¢des sociais € frequentemente contrastada com a nocao
acritica do ‘“sexo”, inato e com base na realidade bioldgica objectiva (Beall &
Sternberg, 1993). Contudo, recentemente, feministas radicais consideram que a
no¢ao bioldgica do sexo €, em si mesma, socialmente construida; ou seja, constitui-se
em praticas culturais, de acordo com -caracteristicas ou indicadores bioldgicos
especificos, que supostamente estdo na base da dicotomia assumida entre masculino
e feminino. Aparte desta discussdo, até porque noutras sociedades a distin¢do entre
“masculino” e “feminino” gira em torno de questdes muito diferentes (Poole, 1981),
assumiremos o termo “diferencas de género” na sua qualidade mais vasta, incluindo
nao sé as evidentes diferencas bioldgicas entre o sexo feminino e o sexo masculino,
mas também as caracteristicas particulares de indole sécio-cultural que subjazem a
cada um dos géneros.

No que concerne as varidveis psicoldgicas, as diferencas de género nido
ocorrem, de todo, com frequéncia (Anderson, 1987; Caplan, MacPherson, & Tobin,
1985; Hyde, 1981; Jacklin, 1981; Plomin & Foch, 1981) e quando existem, a sua
magnitude € frequentemente muito pequena. Alguns investigadores (Eagly, 1995;

Rosenthal & Rubin, 1982) alertam para o facto de, mesmo apresentando-se
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modestas, as diferencas de género nas habilidades cognitivas poderem acarretar
importantes consequéncias praticas, sobretudo se os individuos recolhidos para
amostra pertencem a um extremo da distribuicao (Burnett, 1986; Johnson & Meade,
1987). E com base na assunc¢io da existéncia destas diferencas de género nas
habilidades cognitivas que se incorre em politicas sociais, ainda que efectivamente
ndo se observem. Neste sentido, corre-se o risco de reforcar e perpetuar padrdes
diferenciais de comportamento no masculino e no feminino, ndo tanto em virtude das
diferengas reais nas capacidades, mas mais em prol das influéncias sociais e
culturais. Ainda a respeito destas diferencas de género, acrescente-se que as variaveis
associadas ao background social e cultural que possam eventualmente contribuir para
aquelas, estdo longe de ser descortinadas (Anderson, 1987; Crawford, 1989; Hult &
Brous, 1986).

Além disso, alguns autores (Grady, 1981; Jacklin, 1981; Rosenthal, 1979)
alertam para um outro problema que parece interferir na investigacdo das diferencas
de género, o viés na publicacdo: “If a positive instance is found, it is much easier to
publish; it is more likely to be reprinted; it gets into the abstracts. In short, it
becomes a part of literature” (Jacklin, 1981, p.267). Por seu turno, estudos que nao
apresentem diferencas significativas entre o género masculino e o género feminino
teriam supostamente menor probabilidade em ser publicados. Assim se justificaria a
escassez de investigacdo dedicada as similaridades entre géneros. Nao obstante, o
estudo aturado deste “file drawer problem” (Rosenthal, 1979) sugere que, no
passado, a investigacdo talvez tenha sido ‘“contaminada” por este vi€s, mas
actualmente essa ndo é uma questdo que tampouco se coloque (Hyde & McKinley,
1997).

Um outro tipo de viés que é apontado na literatura (Maccoby & Jacklin,
1974) refere-se a seleccdo de itens: basicamente, constrangeria os resultados em
favor de um dos géneros. Todavia, esta hipdtese ndo encontra evidéncia empirica
capaz de a verificar ou infirmar (Richardson, 1997). O mesmo ndo se pode dizer no
que respeita a influéncia, por demais evidente, do processo de seleccao de
participantes para estudos, nomeadamente no que concerne diferencas de género
(Becker & Hedges, 1984; Hyde, Fennema, & Lamon, 1990; Hyde & Linn, 1988;
Hyde & McKinley, 1997; Kruglanski, 1973; Rosenthal & Rosnow, 1969; Shaywitz,
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Shaywitz, Fletcher, & Escobar, 1990; Silverman, 1977). A este respeito fala-se em
“amostras por conveniéncia”, em voluntarios por vezes recrutados por investigadores
que os recompensam por participarem nos seus estudos € que acabam por “minar” a
representatividade das amostras (Hyde & Linn, 1988; Hyde & McKinley, 1997;
Rosenthal & Rosnow, 1969; Silverman, 1977).

Posto isto, “Quem € o mais inteligente: o0 homem ou a mulher?”. Esta é,
lamentavelmente, a questdo que muitos levantam. Lamentavelmente, porque o
problema desta pergunta reside precisamente no facto de assumir a existéncia de um
género mais inteligente do que o outro, quando a verdadeira questio se prende com o
quando e onde se encontram diferencas de género nas habilidades cognitivas. Que as
populacdes masculina e feminina manifestam diferencas de grupo quanto as
habilidades cognitivas, essa é uma conclusdo para a qual a investigacdo tem
concorrido (Almeida, 1988b; Halpern, 1992; Maccoby & Jacklin, 1974; Pinto, 1992;
Ribeiro, 1998; Simdes, 1994, 2000); porém, existe alguma evidéncia empirica que
aponta para uma variabilidade ligeiramente superior na populacdo masculina em
determinadas aptiddes (Eysenck, 1995; Feingold, 1992; Jensen, 1998; Lubinski &
Dawis, 1992).

Desde os primeiros estudos directamente envolvidos na comparagdo do
desempenho cognitivo entre a populacdo masculina e a populacdo feminina em testes
de inteligéncia (McNemar, 1942) até aos dias de hoje, os dados ndo apresentam
diferencas significativas nas pontuagdes globais. Ao invés, as diferencas de género
apenas tendem a emergir nalguns subtestes, sendo que favorecem umas vezes o
género masculino e outras, o género feminino.

Alids, ao falar dos resultados historicamente obtidos em testes de inteligéncia
geral (ou seja, testes compdsitos de inteligéncia) tendem a apontar para uma nao
diferenciacdo dos dois géneros quanto aos seus niveis de realizagdo ou valores
médios de QI obtidos pela populagdo masculina e pela populagdo feminina (Burstein,
Bank, & Jarvik, 1980; Denno, 1982; Maccoby & Jacklin, 1974; Oetzel, 1966;
Reschly & Lipson, 1976). Nao obstante as distribui¢cdes das pontuacdes numa e
noutra sio diferentes, na medida em que a masculina apresenta uma maior dispersao

do que a feminina, nomeadamente no que toca algumas aptiddes matemdticas e
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espaciais (Maccoby & Jacklin, 1974). Esta evidéncia tem permanecido como uma
constante, pelo que se considera um fenomeno actual (Brody, 1992).

Quer isto dizer que uma mera andlise das medidas de tendéncia central entre
aqueles grupos pouco ou nada nos diz acerca das diferencas entre as distribui¢des das
pontuacdes para as habilidades cognitivas do grupo masculino e do grupo feminino.

A variabilidade € precisamente uma das hipéteses explicativas das diferencas
de género, inicialmente formulada por Ellis (1894). Esta hip6tese defende que as
distribuicdes das pontuacdes nos testes de aptidoes e capacidades da populacdo
masculina tém uma dispersdo (variabilidade) maior do que as da populacdo feminina
e neste sentido, 0 modo como os géneros masculino e feminino se distinguem nao se
reflecte nas pontuacdes médias; as diferencas de género aparecem, pois, na amplitude
das distribui¢des. Isto significa que as mulheres se encontram mais agrupadas em
torno da média do grupo, ao passo que os homens se distribuem de forma mais
dispersa ou ampla em relagdo a sua média. Grosso modo, postula-se que nos dois
extremos da curva de distribui¢do da inteligéncia, se encontram mais homens do que
mulheres. Esta hipétese apoia-se em dois tipos de evidéncia: por um lado, ao longo
da histdria tem-se verificado mais casos de génios masculinos do que femininos e,
por outro, a propor¢do de deficientes mentais do género masculino tende a ser
superior a do género feminino. Estes argumentos t€ém sido alvo de fortes criticas, na
medida em que a sua justificacdo parece depender mais de factores sécio-politicos
(marginalizacdo histérica da mulher no ensino superior, politica de admissdo de
pacientes em centros hospitalares, etc.) do que propriamente psicologicos ou
individuais (Pueyo, 1997). Além disso, estudos sistemdticos neste ambito (Jensen,
1988; Martin & Hoover, 1987) vieram mostrar que esta hipdtese nao € verificada de
modo transversal, pelo que os seus argumentos sé se justificam na Optica de um
pequeno grupo de amostras (Feingold, 1992).

Por diversas razoes, a variabilidade enquanto conceito tedrico caiu em desuso
na década de 40, todavia no campo da Psicologia Diferencial, a variabilidade das
distribuicdes das pontuagdes dos grupos subsiste enquanto ponto de interesse,
nomeadamente no que toca a andlise das diferentes distribui¢des para cada género

nas mais diversas varidveis (Anastasi, 1956).
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Apesar das diferencas de género nas habilidades cognitivas serem de pequena
magnitude e tenderem a variar em funcio das amostras em estudo, o certo é que elas
existem em determinadas habilidades cognitivas (Almeida, 1988b; Halpern, 1992;
Maccoby & Jacklin, 1974; Pinto, 1992; Ribeiro, 1998; Simdes, 1994, 2000). As que
mais interesse t€m despertado, derivado a consisténcia dos resultados, reportam-se a
trés dominios do funcionamento cognitivo, a que Hyde (1990) designava por
“Santissima Trindade”: aptiddes verbais, aptiddes matemaéticas/ numéricas e aptidoes
espaciais.

A investigacdo empirica neste ambito tem acumulado muito conhecimento
cientifico e entre revisoes literdrias e técnicas estatisticamente mais robustas, como a
meta-andlise, chegou-se a um corpo de conclusdes relativamente consensuais, que
passamos a contextualizar e descrever.

A constatacdo e discussdo da existéncia das diferencas de género nas
habilidades cognitivas, verificadas empiricamente em estudos decorridos até a
década de 70 do século XX, actuaram como ‘leitmotiv’ a publicagdo dum trabalho de
revisdo literdria que se tornou um classico no estudo das diferengas psicoldgicas de
género: “The Psychology of Sex Differences”, de Maccoby e Jacklin (1974). Esta
revisdo recolhe a informacdo de cerca de 1600 estudos sobre estas questdes de
género em varidveis psicoldgicas como as habilidades cognitivas e marca histéria
pelo facto das autoras procurarem “objectivar”’, quer a existéncia, quer a magnitude
das diferencas entre a populacdo masculina e a populagdo feminina nas aptiddes
especificas. Assim, no seu trabalho de revisdo, Maccoby e Jacklin (1974),
verificaram que a partir dos 12/13 anos, os rapazes superam as raparigas nas aptidoes
numéricas. J4 no que respeita as capacidades visuo-espaciais, as diferencas emergem
a partir da adolescéncia e ao longo do ciclo vital, sendo que a populagdo masculina
apresenta uma maior dispersao de resultados do que a feminina. Ainda que alguns
estudos ndo encontrem, nalgumas provas e nomeadamente em provas de contetido
numérico, diferencas de género (Miranda, 1982; Ribeiro, 1998), sdo vdarios aqueles
que denotam uma ‘“‘supremacia masculina”, tanto nestas como em provas de
conteido mecanico, espacial e até em provas de conteido verbal, que alids
expressam uma tendéncia para aumentar a medida que se progride no nivel de

N

escolaridade ou, se quisermos, a medida que se avanca no desenvolvimento dos
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sujeitos (Almeida, 1988b; Almeida & Campos, 1985; Almeida, Campos, & Fontes,
1986; Marques, 1969; Pinto, 1992; Ribeiro, 1998). Alguns autores (Fennema, 1974;
Maccoby & Jacklin, 1974; McGee, 1979; McGlone, 1980; Samuel, 1983; Witting &
Petersen, 1979) sugerem que as diferencas de resultados nas tarefas de conteido
espacial ou pratico-mecanico decorrem da mais fécil codificacdo, compreensao e
resolucdo por parte da populacdo masculina. Por sua vez, associam os melhores
resultados dos rapazes nas tarefas numéricas pelo facto destas envolverem o
relacionamento e a compreensdo dos problemas. Quanto as diferencas nas
capacidades verbais, os resultados favordveis aos rapazes parecem dever-se
sobretudo as operagdes que estdo sendo avaliadas, e que estdo mais orientadas para a
avaliacdo da capacidade de andlise, de compreensdo, de inferéncia de relagdes e de
resolucdo de problemas (Almeida, 1988b; Garai & Scheinfeld, 1968; Greaney &
Kellaghan, 1984; Martin & O’Rourke, 1984; Ribeiro, 1998). Quando a populacdo
feminina obtém melhores resultados nas capacidades verbais, tal ocorre sobretudo
em tarefas de vocabuldrio, articulacdo, fluidez verbal e gramética. Maccoby e Jacklin
(1974) referem que estas diferencas podem ser observadas na infancia, encontrando-
se definitivamente consolidadas a partir dos 10 anos de idade.

Depois do extenso trabalho de revisdo de Maccoby e Jacklin (1974),
caminhou-se no sentido de refinar a andlise dos resultados das investigagdes que
aportam informacdo sobre diferencas de género na cognicdo, mas agora com um
nivel superior de exigéncia, que levasse em considera¢do o tamanho das amostras e
outras caracteristicas metodolégicas e conceptuais. E com as meta-andlises, nos anos
80, que o estudo das diferencas de género avancam no sentido de permitir aceder a
um resultado quantitativo da magnitude das diferencas entre os grupos masculino e
feminino e ao significado dos efeitos de género nas varidveis em causa.

Hyde (1981) analisou, através desta técnica, os mesmos trabalhos que
Maccoby e Jacklin (1974) haviam analisado e confirmou a significincia estatistica
das diferencas de género na aptiddo numérica ou matemdtica e também os resultados
referentes a aptidao verbal, ainda que os indices da meta-andlise se revelassem mais
baixos (ver Quadro 2.1). No que concerne as aptiddes espaciais, Hyde (1981)
concluiu que as diferencas entre o género masculino e o género feminino sdo

pequenas e que explicam apenas entre 1 a 5% da variancia da populacao.
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Quadro 2.1 — Principais resultados das meta-andlises realizadas sobre as diferencas de género nas
habilidades cognitivas

Meta-analises Verbal Matematica Espacial
(varias aptidoes)

Hyde (1981) -0.24 0.43 0.45

Linn & Petersen (1985) - - 0.13a0.73

Hyde & Linn (1988) -0.11 - -

Hyde, Fennema & Lamon (1990) - 0.15 -

Hedges & Nowell (1995) -0.09 0.16 -

Voyer, Voyer & Bryden (1995) - - 0.19a0.56

As posteriores meta-andlises ndo foram tdo completas como esta, pois
dedicaram-se a fazer andlises centradas numa aptiddo em particular. Hyde e Linn
(1988) e Hedges e Nowell (1995), por exemplo, estudaram os efeitos do género na
aptiddo verbal, apresentando uma ligeira “superioridade” das mulheres, mais
evidente nomeadamente na producio de discurso (a maior diferenca encontrada, de -
0.33).

Linn e Petersen (1985) analisaram 172 estudos sobre diferencas de género na
capacidade espacial, distinguindo trés tipos de tarefas: percep¢do espacial, rotacdo
mental e visualizacdo espacial. Tais diferencas, favordveis ao grupo masculino,
aparecem nas trés tarefas, sendo que na ordem de importincia das respectivas
magnitudes, a rotacdo mental aparece em primeiro lugar, seguindo-se a percepcao e,
por fim, a visualizacdo. Além disso, a rotacdo mental parece estar mais afectada pela
idade dos sujeitos. Mais recentemente, os resultados obtidos na meta-andlise levada a
cabo por Voyer, Voyer e Bryden (1995) vieram apoiar a distin¢do dos trés tipos de
tarefas espaciais defendida por Linn e Petersen (1985), assim como a “vantagem”
masculina neste tipo de aptiddes (0.56 para a rotacdo mental; 0.44 para a percep¢ao
espacial; e 0.19 para a visualizagcdo espacial).

Por outro lado, Hyde, Fennema e Lamon (1990) debrucaram-se sobre a
capacidade matemadtica, pelo que procederam a andlise de resultados de cerca de
3000 individuos. Ainda que a diferenca de género se tenha revelado inferior (0.15) a
da revisdao de Maccoby e Jacklin (1974), a ““vantagem” reverte, em geral, a favor da
populacdo masculina. Acrescente-se que, em amostras seleccionadas aleatoriamente,

a maior diferenca obtida é de -0.05 (a favor das mulheres). Contudo, nos grupos de
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individuos com um nivel de desempenho numérico médio-alto, a diferenca revela-se
francamente favordvel a populacdo masculina (entre 0.34 e 0.50). Quer isto dizer
que, na populacdo geral, ndo aparecem diferencas de género significativas, porém
quando comparamos grupos masculinos e femininos com um nivel médio-alto de
habilidade matematica, elas emergem a favor dos primeiros.

Ainda a respeito do desempenho matematico, Hyde et al. (1990) alertam para
o facto da aptidao numérica assumir diferentes niveis cognitivos: computacdo (que
envolve a memorizacio de factos matematicos), conceitos (que envolve a andlise e a
compreensdo de ideias matemadticas) ou a resolu¢do de problemas (que envolve a
extensdo do conhecimento ou a sua aplicacdo em situagdes novas). Além disso,
sentiram também a necessidade de analisar os dados para diversas faixas etérias e,
tomando os tais niveis cognitivos da aptiddao numérica ou matemdtica, procederam a
sua andlise em funcdo da idade (ver Quadro 2.2). Verificaram que as raparigas
tendem a ter resultados ligeiramente melhores do que os rapazes ao nivel da
computacdo, seja nos anos escolares correspondentes ao 1° e 2° Ciclo do Ensino
Bésico, seja nos anos correspondentes ao 3° Ciclo, contudo ndo se verificam
quaisquer diferencas de género no Ensino Secundario. No que respeita a
compreensdo de conceitos matemdticos, ndo existem diferencas de género em
quaisquer niveis etdrios € em termos de resolucdo de problemas, elas apenas
emergem, de forma muito moderada, a favor do género masculino no Ensino

Secunddério e Ensino Superior (Hyde et al., 1990).

Quadro 2.2 — Magnitude das diferencas de género no desempenho matemadtico em fun¢do da idade e
do nivel cognitivo do teste (Adaptado de Hyde, Fennema & Lamon, 1990)

Nivel Cognitivo

Idade (anos) Calculo Conceitos Resolucdo de
Problemas
5-10 -0.20 -0.22 0.00
11-14 -0.22 -0.06 -0.02
15-18 0.00 0.07 0.29
19-25 IND IND 0.32
26 e mais velhos IND IND IND

IND = indisponivel: havia dois ou mais efeitos de tamanho, pelo que nao foi possivel calcular a média
Estes dados remetem para questdes fundamentais se considerarmos que a

capacidade de resolu¢do de problemas matemadticos constitui uma das aptidoes
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criticas para o sucesso nos cursos cientificos. Esta diferenca € parcialmente explicada
por Linn e Hyde (1989), tendo em conta que as raparigas no Ensino Secundério
tendem a ndo escolher cursos cientificos ou que apelem a matematica, quando isso se
torna opcional. Alids, tal parece suceder também em amostras nacionais (Almeida,
1988b; Pinto, 1992; Ribeiro, 1998).

Acrescente-se que, numa anélise comparativa de magnitudes em estudos de
normalizacdo de dados para Differential Aptitudes Tests (DAT), decorridos entre
1947 e 1980, Feingold (1988) observou uma redugdo gradativa das diferencas de
género, em quase todas as habilidades cognitivas, assumindo que estas diferencas
eram mais fun¢do de aspectos soécio-culturais e ndo tanto de factores biolégicos. A
excepg¢do ocorria no desempenho em aptidoes matemadticas por parte dos estudantes
do ensino secunddrio, cujas diferencas de género se mantiveram constantes ao longo
do tempo. Hyde e McKinley (1997) apontam para a dificuldade na explicacdo destes
resultados, alertando para a possibilidade do viés de publicacdo, de artefactos
metodoldgicos e ainda para o facto dos estudos basearem-se em muitos e diversos
testes, cujas escalas divergem. Acrescentam, contudo, que o que se tem verificado
nas ultimas décadas é que as praticas educativas parentais t€m vindo a alterar-se no
sentido da paridade entre géneros: os pais tém manifestado uma tendéncia para tratar
as suas filhas e os seus filhos de modo equitativo, desde o brincarem com brinquedos
semelhantes, para um e para outro género, Como por encorajarem, tanto as raparigas
como os rapazes para cursos cientificos (aptidio matemadtica) ou para a pratica
desportiva (aptidao espacial) (Hyde e McKinley, 1997).

Paralelamente, poucos estudos ousaram investigar o eventual grau de
(dis)semelhanca entre a estrutura da inteligéncia masculina e feminina. Ainda que
possam registar diferencas quantitativas em termos de médias de resultados em testes
de aptidao verbal e nao verbal, alguns estudos (Carroll, 1993; Cohen, Schaie &
Gribbin, 1977; Hertzog & Carter, 1982; Lim, 1994; Ribeiro, 1998) sugerem que as
aptiddes cognitivas tém a mesma estrutura factorial em ambos os géneros, ou seja, as
aptiddes cognitivas estdo organizadas de forma semelhante, ndo havendo lugar para
diferengas de género. Lim (1994) aponta para ligeiras diferencas de factores de 1° e
2* ordem, sugerindo a possibilidade de homens e mulheres utilizarem diferentes

estratégias para resolver as mesmas tarefas ou problemas (ex. analogias espaciais,
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problemas numéricos) e, ainda que seja prematuro afirmar que este tipo de hipétese

poderd vir a justificar as diferencas de género no rendimento cognitivo, a sua

exploragdo afigura-se plausivel e oferece, de facto, luzes sobre o problema (Pueyo,

1997).

Num esforco de sintese da investigacdo que se dedicou as diferencas de

género na cognicdo humana, apresentamos as dez ideias-chave que Richardson

(1997) oferece e que nos parecem bastante esclarecedoras:

@

(ii)

(iii)

@iv)

v)

(vi)

“As diferencas de género na cognicdo t€m sido tradicionalmente
interpretadas em termos de diferencas entre feminino/masculino nas
suas habilidades intelectuais e, consequentemente, avaliadas em termos
de diferencas entre feminino/masculino nos seus desempenhos em testes
que nos indicam um resultado objectivo.

A aplicagdo de meta-andlises tem demonstrado diferencas de género
fidedignas em algumas medidas de producao de discurso (onde o género
feminino tende a superar o género masculino) e algumas medidas de
rotacdo mental, percepcao espacial, resolucio de problemas
matemadticos (onde o género masculino tende a apresentar melhor
desempenho).

Nao existe evidéncia para afirmar que tais diferencas de género
resultam da selecc@o dos itens dos testes ou de algum viés favoravel a
publicacdo de estudos que apresentam diferencas de género.

Existe, porém, clara evidéncia sobre a influéncia do processo de
seleccdo e recrutamento dos participantes nas diferencas de género
obtidas.

As técnicas de meta-andlise foram inicialmente desenvolvidas com o
proposito de integrar os resultados de um corpo de investigacdes numa
medida global ou “objectiva” do efeito do tamanho da amostra e, neste
sentido, tendem a alimentar uma epistemologia realista acritica a
respeito das diferencas de género na cognic¢do, que estd em harmonia
com as explicagdes bioldgicas destas diferengas.

N3ao obstante, as meta-andlises proporcionam trés tipos de evidéncia que

apontam para as diferencas de género como resultado das diferentes
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experiéncias masculinas e femininas: as diferencas de género estdo
geralmente ausentes em criancas novas; a sua magnitude tende a
aumentar com a idade; e, nalguns casos, a sua magnitude tem vindo a
alterar-se ao longo das tultimas décadas.

(vii) As meta-andlises tém mostrado, em particular, que a existéncia e a
magnitude dessas diferengas variam em fungdo da tarefa e, por vezes,
do momento da avaliacdo e procedimentos de cotacdo. Isto reforca a
auséncia de uma medida objectiva da diferenca de género em qualquer
dominio ou aspecto da cognigao.

(viii) Por outro lado, as diferencas de género devem ser compreendidas
enquanto construtos sociais, subjacentes a um sistema que organiza
relacdes de poder e estatuto entre homens e mulheres (e entre rapazes e
raparigas), no contexto de uma sociedade mais lata.

(ix) Posteriores investigacdes que se venham a desenvolver neste ambito
devem levar em consideragdo um conjunto de questdes de partida muito
mais extenso e utilizar uma combinacdo de métodos estudo
quantitativos e qualitativos a fim de explicar detalhadamente o(s)
modo(s) como as diferencas de género nas habilidades cognitivas
emergem, se mantém e se articulam ao longo do funcionamento deste
sistema de género.

(x) Paralelamente, serd fundamental assegurar que tais investigacdes de
diferencas de género nas habilidades cognitivas exercam um papel
positivo na resolucdo de injusticas sociais € ndo sirvam, como tao
frequentemente o fizeram no passado, de reforco e perpetuacdo de
relacdes diferenciais de poder e estatuto que existem na sociedade

contemporanea” (p.163, 164).

A idade
A idade, a par do sexo, constitui um dos factores bioldgicos capazes de
produzir uma classificacao natural dos seres humanos em grupos claramente visiveis

(Tyler, 1978). Anastasi (1964) refere-se as diferencas psicoldgicas entre a crianga, o
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adolescente e o octogendrio, como sendo, desde logo, tdo evidentes quanto as
diferencas no seu aspecto fisico.

No quadro da abordagem psicométrica, a qual nos cingiremos, o estudo das
diferencas de idade nas aptiddes cognitivas é orientado no sentido de responder a
seguinte questdo: “Quais as diferencas cognitivas entre individuos ou grupos de
individuos em periodos diferentes de desenvolvimento?” (Berg, 1992). Os estudos
empiricos desenvolvidos neste ambito tém-se balizado em duas principais linhas de
investigacdo: (i) uma mais orientada para a descricdao de padrdes de desenvolvimento
das aptiddes cognitivas; e (ii) uma mais centrada nas mudancas na organiza¢do ou
estrutura das aptidoes.

A primeira tem procurado esclarecer se o desenvolvimento das aptidoes
cognitivas é condicdo sine qua non da “diferenciacdo mental”. Neste sentido, baseia-
se na hipétese das aptiddes cognitivas apresentarem perfis especificos de incremento,
estabilidade e declinio (Horn, 1983; Berg, 1992; Schaie, 1994). Entre as aptidoes
mais sistematicamente estudadas, destacam-se as aptiddes primérias de Thurstone
(1938) e as aptidoes gerais identificadas por Cattell (1971) e Horn (1968), a
inteligéncia fluida (Gf) e a inteligéncia cristalizada (Gc).

Partindo dos resultados da afericdo da PMA, Thurstone (1955) construiu
curvas de desenvolvimento para cada uma das aptiddes primdrias, que permitiram
verificar um ritmo desenvolvimental distinto para cada uma delas, sendo que o nivel
de desempenho préximo da realizagao do adulto era alcancado: por volta dos 12 anos
para o factor de velocidade perceptiva, aos 14 anos para as aptiddes espacial e de
raciocinio, aos 16 anos para o factor numérico, aos 18 anos para a aptidao verbal e
aos 20 anos para o factor de fluéncia verbal.

Nas dltimas décadas, foram realizados, em Portugal, estudos (Almeida,
1988b; Pinto, 1992; Ribeiro, 1998; Simdes, 1994, 2000) que apoiam, de uma maneira
geral, esta 16gica de “crescimento” do desempenho médio dos sujeitos a medida que
se avanca na idade até ao final da adolescéncia. Com efeito, os estudos (Almeida,
1988b; Pinto, 1992; Ribeiro, 1998; Simodes, 1994, 2000) apontam para um
incremento médio da realizacdo cognitiva em funcdo da idade e do ano de
escolaridade (varidvel com correspondéncia com a idade), em varias aptidoes, até aos

niveis de escolaridade correspondentes ao Ensino Secundario. A partir dai, as

100



diferencas de desempenho tendem a atenuar-se e regista-se a manutengao ou mesmo
uma ligeira diminui¢io nos resultados. E sugerido que tais oscilagdes poderdo ser
explicadas de acordo com o conteido das provas, a existéncia de alunos mais velhos
com repeténcias escolares e/ou a eventual reduzida cooperagdo ou o envolvimento na
investigacdo (Almeida, 1988b).

Ainda sobre o desenvolvimento das aptiddes primadrias, na linha dos estudos
de Thurstone (1938), e no dmbito do Seattle Longitudinal Study, Hayslip e Panek
(1993) realizaram uma das mais aprofundadas investigacdes, desta feita em
populacdo adulta, combinando inclusive os planos transversal e longitudinal, por
forma a analisar e dissociar os efeitos de idade e da coorte. Os resultados do teste-
reteste para as provas mostraram-se elevados (entre .73 e .95), considerando o longo
periodo de tempo de intervalo entre as avaliacdes (7 anos), o que sugere a
estabilidade das aptiddes (Schaie & Strother, 1968; Schaie & Willis, 1993). Outros
dados interessantes apontam para: (a) correlacdes mais elevadas no grupo dos
sujeitos mais velhos; (b) resultados mais elevados no raciocinio indutivo, orientacao
espacial, memdria verbal e velocidade perceptiva no grupo dos adultos mais jovens;
(c) realizacdo maxima das aptidoes verbal e numérica mais tardios (39 e 46 anos,
respectivamente); e (d) diferencas estatisticamente significativas no declinio do
desempenho em fun¢do da idade (raciocinio indutivo, velocidade perceptiva,
memoria verbal e orientagdo espacial, a partir dos 50 anos; e aptiddes numérica e
verbal, depois dos 60 anos).

Estes resultados, que apoiam o declinio das aptidOes, parecem assumir
diferentes leituras conforme se analisa os dados, ora em fun¢cdo da média global de
realizagdo dos grupos, ora em funcdo de perfis individuais. O que se verifica é que,
tomando as médias globais de desempenho dos grupos, todas as aptidoes, a partir de
determinada idade, manifestam sinais de declinio evidente. Por outro lado, se se
partir da andlise de perfis individuais, poucos sujeitos apresentam declinio
transversalmente, em todas as aptiddes, o que confere suporte a logica de uma
manutencdo selectiva de determinadas aptiddes e ndo de outras. Se, por um lado, o
declinio é 6bvio em aptiddes em que a velocidade de execugdo assume relevancia, ou

1dades mais avangadas, por outro lado € curioso que tal suceda também para sujeitos
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com mais de 60 anos que vivam em meios culturalmente “pobres” (Schaie, 1979;
Diehl, Willis & Schaie, 1995).

No que respeita a andlise dos padrdes de desenvolvimento das aptidoes de
segunda ordem, Horn (1978) verificou que a distin¢do entre inteligéncia fluida (Gf) e
inteligéncia cristalizada (Gc) € praticamente imperceptivel durante os primeiros anos
de vida, por ambas se desenvolverem de forma igualmente rapida. A medida que se
avan¢a na idade, tais correlagdes tendem a atenuar-se. De um modo geral, a Gf
apresenta o seu pico de realizacdo durante a adolescéncia e mostra os primeiros
sinais de declinio a partir da segunda década de vida, sendo que o declinio se torna
evidente a partir dos 40 anos, gradual até aos 60 anos e desde entdo, cada vez mais
pronunciado. Por outro lado, os resultados na Gc continuam a aumentar ao longo do
ciclo de vida, sendo que o seu declinio tende apenas a ocorrer em idades muito
avangadas, aparecendo associado ao nivel educacional dos sujeitos. No sentido de
“dissecar” os padrdes de declinio de Gf e Gc, Horn e Hoffer (1992) confrontaram o
desempenho de dois grupos de adultos: um grupo mais jovem (sujeitos com idades
compreendidas entre 20 e 45 anos) e um grupo mais velho (idades superiores a 65
anos). Verificaram que, em provas de Gf, o primeiro grupo obtida melhores
resultados, ao passo que em provas de Gc, sucedia precisamente 0 inverso. As
excepgOes a este padrdo de realizacdo s6 se mostraram significativas para as provas
de inteligéncia cristalizada, onde alguns sujeitos mais velhos apresentavam piores
resultados do que sujeitos mais jovens.

Horn e colaboradores concluiram entdo que, relativamente aos factores de
segunda ordem, as aptidoes mais vulnerdveis com a idade seriam, além da
inteligéncia fluida (Gf), a memodria a curto prazo (Gsm) e a velocidade de
processamento (Gs). Estas aptiddes, tipicamente susceptiveis aos efeitos da
educagdo, tenderiam a manifestar um declinio precoce e evidente, ainda durante a
idade adulta. Por outro lado, a inteligéncia cristalizada (Gc), o conhecimento
quantitativo (Gq) e a memoria a longo prazo (Glr), aptidoes mais associadas com a
aprendizagem e aquisi¢do de conhecimento (Baltes, Staudinger, & Lindenberger,
1999), manteriam o seu estado e/ou continuariam a aumentar (Horn & Hoffer, 1992;

Horn & Noll, 1994).
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Ja a partir dos 70 anos, o declinio torna-se notério em todas as aptidoes
(Schaie, 1990), apesar da sua magnitude ser varidvel. Esta descri¢do genérica do
padrdo desenvolvimental das aptiddes cognitivas ndo é, porém, consensual. As
discrepancias das idades em que os sinais de declinio sdo evidentes parecem ser
constrangidas pelo plano da investigacdo (os estudos transversais parecem
sobrevalorizar o declinio, enquanto os estudos longitudinais tendem a
subvalorizarem-no) e pelo nivel cultural dos adultos mais velhos (o declinio tende a
ser menor quando os sujeitos apresentam niveis culturais mais elevados).

Outros dados interessantes foram reportados por Whitbourne e Weinstock
(1979) que encontraram algumas semelhangas entre os padroes de declinio de Gf-Gce
e os padroes relativos ao QI de realizacdo e ao QI verbal da Escala de Inteligéncia de
Wechsler para Adultos (WAIS). Ainda que os testes se mostrem distintos entre si, 0s
resultados obtidos num e noutro permitem que se estabeleca um paralelo: a
inteligéncia fluida estard para o QI verbal, como a inteligéncia cristalizada estara
para o QI de realizagdo. Ainda que existam algumas diferencas consoante o plano
transversal ou longitudinal dos estudos (Hayslip & Panek, 1993) ou aspectos
metodoldgicos relacionados com as amostras (Riegel & Riegel, 1972; Schaie, 1994),
os resultados na WAIS apontam para um declinio nos resultados do QI de realizacdo
e uma estabilidade relativa no QI verbal (Botwinick, 1977; 1978).

Sao vdrias as hipdteses explicativas para estes padrdes desenvolvimentais das
aptiddes. Horn e Cattell (1966a,b; 1967) interpretam as diferencas observadas em Gf
e Gc como resultantes do efeito diferencial de factores biolégicos e de factores de
aprendizagem. A inteligéncia fluida dependeria mais de factores biologicos, dai que
os resultados nesta aptidao atingissem o seu pico de desempenho na adolescéncia. A
manuten¢do dos resultados e o incremento continuado da inteligéncia cristalizada,
por seu turno, seria explicado pelo facto desta ser mais influenciada pela
aprendizagem, educacdo e experiéncias pessoais, presentes, obviamente, ao longo de
todo o ciclo vital. Horn e Hoffer (1992) fazem a ressalva do declinio de Gc se poder
verificar em condi¢des particulares, nomeadamente em sujeitos que sofram de lesdes
(mesmo que pequenas) no Sistema Nervoso Central. Kail e Bisanz (1992), assim
como Horn e Noll (1994), avangcam com a hipotese das alteracdoes de funcdes

elementares, nomeadamente no que concerne a velocidade do processamento, na
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explicacdo do incremento e declinio das aptiddes, na adolescéncia e na idade adulta,
respectivamente. Além disso, a resposta a menor taxa de respostas erradas a
problemas de alguma dificuldade na populacdo adulta parece ser explicada pela
persisténcia e pela busca das respostas correctas (acuidade) daquela. Os adultos mais
velhos permanecem mais tempo a trabalhar num problema ou tarefa dificil, em vez
de o abandonar, o que leva a tomarem mais tempo na sua resolucdo. E por isso que,
em tarefas saturadas em Gf, efectuadas sem limite de tempo, os adultos mais velhos
apresentam melhores resultados do que os jovens. Nao obstante, quando
estatisticamente controladas, exibem um substantivo declinio com a idade (Horn &
Noll, 1994).

A segunda linha de investigacdo, orientada para a “diferenciacdo cognitiva
progressiva”, pretende, por seu turno, testar a hipétese de que, ao longo da vida, e
com a idade, ocorrem alteracdes na estrutura ou organizagao das aptidoes (Almeida,
1988c). As mudangas na estrutura da inteligéncia ao longo do ciclo vital t€m
assumido, alids, um lugar de destaque na investigacdo da Cognicdo (Deary, Egan,
Gibson, Austin, Brand, & Kellaghan, 1996; Juan-Espinosa, 1997). No quadro da
hipétese da diferenciagdo cognitiva progressiva, Garrett (1946) refere que “with
increasing age there appears to be a gradual breakdown of an amorphous general
ability into a group of fairly distinct aptitudes” (p. 375). De facto, esta ideia de
variacdo do peso do factor geral na cognicdo em funcdo da idade € desde logo
levantada por Spearman (1927) e, anos mais tarde, Burt (1954) veio a demonstra-la
ao verificar que, a medida que se avanga na idade, existe uma gradual e crescente
importancia dos factores de grupo, em detrimento subsequente da importancia no
factor geral. Esta hipétese tem sido apoiada por diversos estudos desde meados do
século passado (Balinsky, 1941; Deary & Pagliari, 1991; Lienert & Crott, 1964;
McHugh & Owens, 1954). Tais alteracdes poderiam traduzir-se em aspectos tais
como: a magnitude das correlagdes entre os resultados nos testes, a percentagem de
variancia explicada pelos factores, o préprio nimero de factores e a sua configuracdo
estrutural, as saturagdes factoriais e as correlagdes entre esses factores (Gardner &
Clarck, 1992).

Basicamente, esta hipdtese da diferenciacdo cognitiva progressiva defende

que, até ao final da adolescéncia, as correlagdes entre os testes tenderiam a diminuir,
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numa légica de gradual independéncia entre si. A partir dos 60 anos de idade, a

tendéncia ocorreria no sentido oposto, isto €, numa logica de integracdo das aptidoes

(dedifferentiation). Ribeiro (1998) faz uma sintese que nos parece particularmente

proveitosa pois explicita de forma bastante sistematizada os resultados dos estudos

empiricos que se centraram na avaliacdo desta hipdtese, em funcdo de cinco

parametros, nomeadamente:

@

(ii)

(iii)

“Mudancas nas correlacbes — A comparagdo de matrizes de
correlacdio de criancas e jovens conduziu a resultados ndo
coincidentes, verificando-se: (a) uma diminui¢do com a idade
(Garrett, Bryan, & Perl, 1935; Meyer, 1960; Meuris, 1970); (b)
auséncia de diferencas (Meyer & Bendig, 1961); (c) aumento do valor
das correlagdes embora o padrio genérico se mantenha idéntico
(Pinto, 1992). Nos estudos revistos nao sao referenciadas alteragcdes

(Botwinick & Storandt, 1973; Cunnigham, 1980; 1981).

Alteragoes na percentagem de varidancia explicada — Os resultados
obtidos sdo igualmente contraditérios, quer se considere amostras de
criangas/adolescentes, quer de adultos, sendo que nalguns casos se
registam alteracdes (Anastasi, 1970; Balinski, 1941; Burt, 1954;
Quereshi, 1967) e noutros nao (Dawis, Goldman, & Sung, 1992;
Meyer & Bendig, 1961).

Alteragbes no niimero de factores e na configuragdo estrutural — Os
resultados obtidos sdo bastante consensuais, quer se trate de amostras
de criancas/adolescentes (Almeida, 1988b; Burt, 1954; Carroll, 1993;
Kamphaus, Benson, Hutchinson, & Platt, 1994; Lee & Lam, 1988;
Meuris, 1970; Meyer & Bendig, 1961; Pinto, 1992; Ribeiro, 1998;
Wechsler, 1991) ou de adultos (Cohen, 1957; Costa & Almeida, 1995;
Cunningham, 1980, 1981; Dawis et al., 1992; Fraboni & Salstone,
1992; Hertzog & Schaie, 1986).
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(iv)  Mudancas nas saturagoes factoriais — Os resultados obtidos sdo mais
ambiguos. Nas amostras de criancas/adolescentes alguns resultados
indicam que as saturagdes factoriais sdo similares (Almeida, 1988b;
Kamphaus et al., 1994; Pinto, 1992; Wechsler, 1991), existindo
também dados que mostram algumas mudangas (Anastasi, 1970;
Carroll, 1993; Meuris, 1970; Quereshi, 1967). Nas amostras de
adultos os padroes sdo similiares (Cunningham, 1981; Fraboni &
Salstone, 1992), embora algumas investigacdes apontem diferencas

(Cohen, 1957; Hertzog & Schaie, 1986).

(v) As correlagoes entre factores e os erros de medida — Esta comparacao
efectuada exclusivamente no quadro da andlise factorial
confirmatdéria, mostra que na maioria dos estudos os resultados sdo
similares nas amostras de criancas/adolescentes e adultos (Kamphaus
et al., 1994; Lee & Lam, 1988; Wechsler, 1991), sendo de referir que
Hertzog e Schaie (1986) com amostras de adultos ndo confirmaram a

invariancia das correlagdes entre os factores” (p.126, 127).

Mais recentemente, foi realizado o maior follow-up registado até a data
(Deary, Whalley, Lemmon, Crawford, & Starr, 2000), que se estende desde a
infancia (idade média de 11 anos) até a terceira idade (idade média de 77 anos). A
correlacdo entre os resultados obtidos aos 11 anos e aos 77 anos sugere uma
considerdvel estabilidade nas diferencas cognitivas da infancia a idade adulta. Os
autores (Deary et al., 2000), na contextualiza¢do do seu estudo sobre a estabilidade
das diferencas cognitivas ao longo do ciclo vital fazem uma sintese retrospectiva de

alguns estudos até entdo realizados neste ambito (Quadro 2.3).
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Quadro 2.3 — Sintese de alguns estudos-chave sobre a estabilidade das diferencas individuais na
inteligéncia (in Deary, Whalley, Lemmon, Crawford, & Starr, 2000, p. 50)

Estudo Idade média Idade média  Correlagdo Teste utilizado
inicial follow-up
(anos) (anos)
Humphreys (1989) 2 9 0.56 Wechsler Preschool and
9 15 0.47 Primary Scale of
2 15 0.78 Intelligence; Wechsler
Intelligence Scale for
Children
Kangas & Bradway (1971) 4 42 0.41 Stanford-Binet
14 42 0.68
30 42 0.77
Eichorn, Hunt, & Honzik 17-18 36-48 0.83 Stanford-Binet ou
(1981) (homens) Wechsler Bellevue
0.77 (inicial) e Wechsler
(mulheres)  Adult Intelligence Scale
(follow-up)
Plassman, Welsh, Helms, 18 65 0.46 Army General
Brandt, Page, & Breitner Classification Test
(1995) (inicial) e Telephone

Inteview for Cognitive
Status (follow-up)

Owens (1966) 19 50 0.79 Army Alpha
50 61 0.92
19 61 0.78
Nisbet (1957) 22 47 0.48 Simplex Group Test
Schwartzman, Gold, Andres, 25 65 0.78 Revised Examination M
Arbuckle, & Chaikelson
(1987)
Tuddenham, Blumenkrantz, & 30* 43 0.64-0.79 Army General
Wilkin (1968) Classification Test
Mortensen & Kleven (1993) 50 60 0.94 Wechsler Adult
60 70 0.91 Intelligence Scale
50 70 0.90
Deary et al. (2000) 11 77 0.63 Moray House Test

1 0s sujeitos tinham provavelmente menos 7 anos do que o registado, perfazendo assim um intervalo de follow-up de 20 e ndo
de 13 anos

Este cendrio de discordancia de resultados quanto a estrutura ou organizagdo
das aptidOes cognitivas na passagem da infancia para a adolescéncia, e desta para a
idade adulta, poderd ser compreendido através da evocacdo de diversos aspectos a

que a literatura faz referéncia, tais como: influéncias bioldgicas ou neuroldgicas
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(Horn, 1968); experiéncias de aprendizagem/educacdo e factores sdcio-culturais
(Abad, Colom, Juan-Espinosa, & Garcia, 2003; Berg, 1992; Cahan & Cohen, 1989;
Carroll, 1993; Ceci, 1991; Horn, 1968; Ferguson, 1954, 1956; Snow, 1982, 1994);
nivel de aptiddo (Anastasi, 1970); nivel intelectual (Anderson, 1992; Detterman,
1987; Detterman & Daniel, 1989; Matarazzo, 1972; Lawson & Inglis, 1985); e
investimento pessoal ou factores de ordem mais motivacional (Cattell, 1971).
Estudos levados a cabo recentemente, rejeitaram, quer a hipdtese da
diferenciacdo, quer a hipétese da integracdo, propondo a hipdtese da estabilidade da
estrutura cognitiva (Bickley, Keith, & Wolfle, 1995; Carroll, 1993; Deary, Egan,
Gibson, Austin, Brand, & Kellaghan, 1996; Juan-Espinosa, Garcia, Colom, & Abad,
2000; Juan-Espinosa, Garcia, Escorial, Rebollo, Colom & Abad, 2002). Juan-
Espinosa e seus colaboradores (2002) chamam-lhe a hipétese da indiferenciacdo.
Tendo em consideracdo toda a evidéncia empirica até agora reunida, o0s
investigadores equacionam os resultados contraditérios como reflexo de problemas
metodoldgicos ou ndo. Esta hipétese da estabilidade da estrutura cognitiva ao longo
do ciclo de vida defende, basicamente, que nem a varidncia explicada pelo factor
geral ou pelas principais aptiddes cognitivas, nem o nimero de factores, observarao
quaisquer mudancas no desenvolvimento do individuo. Esta nova perspectiva vem,
por assim dizer, substituir a metdfora do investimento (Cattell, 1971) pela metdfora
anatomica (Juan-Espinosa et al., 2002): “as a human skeleton, there is a basic
structure of intelligence that is present early in life. This basic structure does not
change at all, although, like the human bones, the cognitive abilities grow up and
decline at different periods of life” (p. 406). A estrutura é a mesma, o nivel de
realiza¢do cognitiva para cada aptidao € que difere (aumenta ou diminui), consoante

o periodo de desenvolvimento.

No sentido de fazer o ponto da situacdo a respeito das diferencas de idade nas
habilidades cognitivas, nomeadamente no que toca os padrdes de desenvolvimento
das aptiddes cognitivas, os dados das investigagdes ndo se mostram inteiramente
consensuais, sendo na aceitacdo de que, embora diferenciados, os perfis de
desempenho apresentam algumas caracteristicas comuns que poderemos tomar como

mudangas relativamente estaveis em funcdo das fases do ciclo vital do individuo.
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Assim, até ao final da adolescéncia verifica-se um incremento médio na realizacdo
em testes de aptidao, independentemente do seu nivel de generalidade. A partir do
jovem adulto, comecam a evidenciar-se as diferencas entre as aptiddes numa légica
de manutenc¢do versus declinio. Os padrdes de desenvolvimento das aptiddes ndo se
revelam independentes das experiéncias de vida dos individuos, sendo influenciados,
entre outros, por factores de natureza sdcio-cultural (Ribeiro, 1998).

No que concerne a hipdtese da modificac@o estrutural das aptiddes cognitivas
em funcdo da idade, pudemos constatar pelos resultados previamente descritos, que
nao conta com verificagdo empirica consistente. Se, por um lado, existe convergéncia
dos modelos de andlise quanto ao nimero de factores a considerar, por outro, domina
a discordancia quanto a configuracdo estrutural desses factores e das respectivas
correlacdes. Quando se trata de analisar as mudangas em termos dos coeficientes de
correlagdo entre testes ou a percentagem de varidncia explicada por factores isolados,
a discrepancia de resultados € bastante mais expressiva.

Os resultados, tanto para a hipdtese da diferenciagdo das aptiddes cognitivas
em criangas e adolescentes, como para a hipétese da integracdo daquelas no adulto
idoso mostram-se contraditérios e inconclusivos. Sdo avangadas vérias possiveis
explicacdes para tais resultados (Abad, Colom, Juan-Espinosa, & Garcia, 2003;
Anastasi, 1970, 1983; Anderson, 1992; Cattell, 1971; Detterman & Daniel, 1989;
Horn, 1968; Matarazzo, 1972; Lawson & Inglis, 1985), que vém conferir as
experiéncias de aprendizagem, a escolarizagdo, ao investimento pessoal, ao nivel de
aptiddo e ao nivel intelectual dos individuos particular destaque. Nesta ordem de
ideias, importa investigar em que medida a diferenciacdo cognitiva progressiva €
influenciada pelas experiéncias educativas. O estudo das praticas pedagdgicas e
planos curriculares distintos assume-se, assim, como um campo de interesse pelas
implicacdes desenvolvimentais que podem acarretar.

Nao poderiamos terminar este ponto, sem fazer referéncia a insuficiéncia de
estudos que tratem a transicao adolescéncia-jovem adulto e deste para o adulto, assim
como a dubia representatividade das amostras sobretudo nos adultos mais velhos.
Acrescente-se que a maior parte dos estudos neste ambito nao foram definidos a fim
de verificar empiricamente a hipotese das diferencas de idade nas habilidades

cognitivas; alids, na grande maioria, os dados reportam-se a estudos de aferi¢ao.
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O nivel socio-economico

O desempenho em provas cognitivas, e em particular nos testes de
inteligéncia, tem estado associado, desde os primeiros estudos da Psicologia — mais
concretamente no ambito da Psicologia Diferencial — as varidveis socio-culturais de
pertenca dos individuos. Incluem-se, aqui, varidveis como a classe social ou o grupo
étnico de pertenca, o meio urbano ou rural da comunidade, as habilitacdes
académicas do agregado familiar, profissdo dos pais, saldrio médio do agregado
familiar, entre outras.

Ainda que a anélise dos resultados nos testes de aptiddo intelectual segundo a
classe social dos sujeitos tenha desvanecido a partir da década de 60 — como reflexo
das transformacdes sociais do pos-guerra (Poole, 1978) — nos anos que lhe seguiram
a investigacdo neste ambito foi, apesar de tudo, assinaldavel (Goldstein, 1973;
Bouchalova, 1976; Greaney & Kelleghan, 1984; Litt, 1980; Marques, 1969; Miranda,
1982; National Center for Health Statistics, 1974; Lindgren, 1979). A partir de entdo,
a preocupagdo nao mais se prendeu com a constatagdo das diferencas de resultados
segundo os estratos sociais de pertenga, mas sim com a compreensdo da sua
ocorréncia (Almeida, 1988b). Tais diferencas foram desde logo concebidas como
reflexo de oportunidades educativas qualitativamente diferentes que caracterizam, de
forma mais ou menos diluida, os diversos estratos sociais (Bradley, Calwell &
Elardo, 1977; Fischbein, 1980; Marjoribanks, 1972; White, 1982; White, Watts,
Barnnett, Kaban, Marmor & Shapiro, 1973). Alids, a classe social de pertenca, por si
sO, representa apenas um indice global muito grosseiro do meio, na medida em que é
uma mistura de medidas de estatuto econémico e social com impacto mais ou menos
directo no desenvolvimento cognitivo, como por exemplo: o rendimento ou saldrio, o
nivel de instru¢do ou habilitagdes literdrias, os recursos educativos disponiveis, a
atitude perante a educacdo, a motivacdo para a realizacdo e para o sucesso, entre
outras (Hauser, 1994; Husén, 1981).

Neste sentido, nos estudos empiricos em que consideram diferencas nas
habilidades cognitivas em funcdo do NSE, a leitura dos dados € feita tendencialmente

em fun¢do do agrupamento em duas grandes categorias contrastantes: as classes ou
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grupos socio-culturais mais favorecidos versus classes ou grupos sécio-culturais
menos favorecidos.

Assim, de um modo geral, a investigacao na drea mostra que os resultados em
provas cognitivas e em testes de inteligé€ncia geral sdo favordveis aos grupos étnicos
dominantes — quando identificados com os préprios conteidos e processos avaliados
nos mesmos testes (Almeida & Roazzi, 1988) — ou aos grupos socio-culturalmente
mais favorecidos. Na linha do que se disse, nalguns trabalhos de aferi¢dao
portugueses, foram encontradas diferencas importantes entre os QI médios de
criangas pertencentes a classe superior e a classe mais baixa que, na WISC, variam
aproximadamente entre os 22 e os 24 pontos (Marques, 1969); na ECNI, a variacao
dos QI médios situa-se entre os 17 e os 19 pontos (Miranda, 1982); na BPRD, as
médias dos resultados aumentam para todas as provas, ao longo dos vérios niveis de
escolaridade considerados, a medida que se transita para a classe média e para a
classe superior (Almeida, 1988b; Almeida, Fontes & Campos, 1986); e nas MPCR, a
diferenca entre os desempenhos dos sujeitos pertencentes ao NSE baixo e o NSE
elevado € superior a 5 pontos (Simdes, 1994, 2000).

Esta “vantagem” dos sujeitos pertencentes a estratos sociais mais elevados é
apontada como sendo transversal as aptidoes verbal, numérica e espacial, sendo que,
nesta ultima, as diferencas tendem a ser menos nitidas (Almeida, 1988b; Anastasi,
1982; Detry & Cardoso, 1996). De facto, alguma literatura sugere que as maiores
diferencas entre os grupos soécio-culturais se encontram em provas com acentuada
ligacdo a linguagem e as aprendizagens escolares e culturais, sendo menor quando os
seus itens sdo formulados através de material figurativo-abstracto ou nao-verbal.
Tradicionalmente, os testes ndo verbais sdo considerados “independentes de cultura”,
ou “culturalmente justos”, contudo esta ideia de ndo haver qualquer enviesamento
dos itens a favor e a desfavor dos diferentes grupos sociais entre si ndo € pacifica
(Hunter, Schmidt & Hunter, 1979; Schmidt, Pearlman & Hunter, 1980; Te Nijenhuis
& Van der Flier, 1999; Te Nijenhuis, Evers & Mur, 2000). Teoricamente, o conteido
ndo-verbal, figurativo-abstracto ndo favorece nenhum grupo sécio-cultural, porém o
tipo de operagdo cognitiva inerente aos itens serd potencialmente predominante, mais
utilizado ou exercitado com maior frequéncia, por individuos de NSE médio e

superior, pelo que ndo pode ser assumido como “livre” ou “totalmente livre” de
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influéncias culturais (Almeida, 1994; Simdes, 1994, 2000). Talvez seja por essa
mesma razao que, quando as situagdes do teste se aproximam de coisas concretas,
materiais ou reais, as diferencas de desempenho cognitivo tendem a desvanecer, tal
como acontece nos testes de aptidao mecanica (Almeida, 1988b; Anastasi, 1982).

Além disso, o NSE, e com ele, as demais varidveis subjacentes, tém estado
associadas, ndo s6 a niveis de desempenho intelectual como também de realizacdo
escolar diferenciados. A titulo ilustrativo, refira-se que, para o aluno pertencente a
um estrato social mais elevado, o insucesso e a reprovacdo de ano (quando ocorrem)
niao passam de um acontecimento isolado no seu percurso escolar, percurso esse
tendencialmente mais prolongado; ja o aluno de um NSE desfavorecido, encontra-se
associado a repetidas reprovacdes escolares, assim como ao abandono precoce da
escolaridade (Detry & Cardoso, 1996).

Nesta altura, tais diferencas sao interpretadas como reflectindo condicodes de
vida e de desenvolvimento diferenciadas, sobretudo nas édreas da cognigdo, da
linguagem, da resolu¢do de problemas e da aprendizagem, por parte dos ambientes
familiares, escolares e comunitdrios a que os sujeitos pertencem (Bernstein, 1975;
Blin & Gallais-Deulofeu, 2005; Debray, 2003; Bradley, Corwyn, Burchinal, Pipes
McAdoo & Garcia Coll, 2001; Hoff, 2003; Manning & Baruth, 1995).

O que acontece, basicamente, é que as criancas pertencentes aos meios mais
favorecidos, econdmica e culturalmente, beneficiam de mais oportunidades de
interaccdo com as ferramentas e os artefactos de uma cultura dominante, podendo
desta forma optimizar também o seu desenvolvimento cognitivo e a sua realizacdo
escolar (Vygotsky, 1977). Alids, hd mais de meio século que os investigadores
sugerem que criancas provenientes de NSE baixos tém um acesso quase estéril a
materiais ou recursos e experiéncias cognitivamente estimulantes, que ndo s6
constrangem o seu desenvolvimento cognitivo, como também parecem diminuir a
possibilidade de virem a beneficiar da escola (Bloom, 1964; Hunt, 1961). Dados do
“National Longitudinal Survey of Youth” e do “National Household Education
Survey” (Bradley, Corwyn et al., 2001) indicam que criancas provenientes de
familias pobres t€ém menor acesso a uma variedade de diferentes materiais lddicos e
pedagdgicos, desde a infancia até a adolescéncia. Para além disso, a probabilidade de

viajarem, visitarem museus ou bibliotecas ou assistirem a uma pecga de teatro parece
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ser francamente menor. Com efeito, a literatura aponta para o efeito mediador do
acesso a este tipo de materiais/ recursos culturais na relacdo que se estabelece entre o
NSE e a realizacdo cognitiva e académica da infancia até a adolescéncia (Bradley,
1994; Bradley & Corwyn, 2001; Brooks-Gunn, Klebanov & Liaw, 1995; Entwisle,
Alexander & Olson, 1994; Guo & Harris, 2000).

Além disso, a relagcdo que se estabelece entre o NSE e as experiéncias
cognitivamente estimulantes da crianca parece reflectir as atitudes parentais, as
expectativas e os estilos de interac¢do pais-crianca. Acrescente-se que as habilitacdes
escolares dos pais (e em particular, do pai) aparecem como varidvel importante na
constru¢do das percepgdes pessoais de competéncia, nos padrdes atribucionais € no
proprio rendimento escolar dos alunos (Barca & Peralbo, 2002; Fontaine, 1988;
Garcia & Sanchez, 2005; Gonzélez-Pienda, Nunez, Alvarez, Gonzélez-Pumariega,
Roces, Gonzalez, Muiniz & Bernardo, 2002; Mascarenhas, 2004; Peralbo &
Ferndndez, 2003). Adams (1998) identificou oito principais diferengas nos padrdes
de socializacdo para criancas de diferentes classes sociais, entre as quais salienta as
capacidades verbais, a autonomia, a motivacdo para a realizacdo/ sucesso € a
criatividade. E sugerido que pais pertencentes a niveis sdcio-econémicos mais
elevados estabelecem com maior frequéncia didlogo com os seus filhos, t€m mais
habitos de leitura conjunta com aqueles e proporcionam-lhes mais experi€ncias de
aprendizagem (Shonkoff & Phillips, 2000). Além disso, as suas conversas sao
consideradas mais ricas, apelam mais a interactividade, incentivando ao
desenvolvimento do discurso da crianga (Hart & Risley, 1995; Hoff-Ginsberg &
Tardif, 1995). Tais diferencas de préticas parentais, ainda que fortemente
moderadoras na relacdo entre NSE e desempenho intelectual e académico da crianca
(Hoff-Ginsberg & Tardif, 1995; Walberg & Marjoribanks, 1976), ndo devem,
contudo, ser tidas como lineares, até porque a literatura aponta para outros factores
implicados, nomeadamente: a extensdo do agregado familiar e o nimero de pares
presentes no contexto “casa” (Bradley et al., 1994; Evans, Maxwell & Hart, 1999;
Mercy & Steelman, 1982; Walberg & Marjoribanks, 1976). E sugerido que, 2 medida
que aumenta o nimero de elementos do agregado familiar, maior € o potencial de
distrac¢do, que resulta em trocas pais-crianca em menor nimero € menos ricas. Além

disso, quanto maior o nimero de pares presentes no seio familiar, menor tende a ser a
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alocagdo de tempo e aten¢do para cada crianga. Por seu turno, os pais pertencentes a
NSE baixos tendem a ndo adquirir livros ou outros recursos de aprendizagem para os
seus filhos, a nao levar os seus filhos a eventos educativos ou culturais, nem
tampouco regular ou controlar o nimero de horas que aqueles passam a ver televisao
(Bradley, Corwyn, et al., 2001; Hess, Holloway, Price & Dickson, 1982). Como
resultado, as criancas pertencentes a estratos socio-econdmicos baixos experienciam
maior dificuldade na realizacdo de tarefas escolares, menor motivacdo para as
mesmas, insucesso escolar (mesmo nos niveis de escolaridade mais baixos) e, com
maior frequéncia, apresentam uma atitude negativa face a escola, conduzindo-os por
vezes a problemas de comportamento (Battin-Pearson, Newcomb, Abbott, Hill,
Catalano & Hawkins, 2000; Faria, 1998).

Para além de serem menos estimuladas cognitivamente, dadas as condi¢des
de vida da familia, é precisamente no seio familiar das classes mais desfavorecidas
que tende a haver uma menor valorizagdo nas interac¢des e prdticas educativas em
prol do desenvolvimento cognitivo, da linguagem e da prépria motivagdo para a
realizacdo e o sucesso por parte dessas criangas (Almeida, 1988b; Detry & Cardoso,
1996; Fontaine, 1990; Fonseca, 1999; Machado, 1989; Morais, Peneda & Medeiros,
1992; Noble, Farah & McCandliss, 2006; Pires & Morais, 1997; Raz & Bryant,
1990; Whitehurst, 1997; Simdes, 1994, 2000). Alids, o desinteresse para com a
realizacdo escolar por parte destas criangas € jovem, assim como por parte de suas
familias, tem a sua expressdo mais visivel na posi¢do subalterna que a escola parece
ocupar na organizagdo do seu quotidiano (Detry & Cardoso, 1996). Este impacto
parece tornar-se exponencial a medida que aumenta o nimero de acontecimentos de
vida negativos (ex. dissolucao familiar, perda de emprego) e condi¢des de risco (ex.
presenca de doenca mental num dos progenitores, agregado familiar numeroso),
conduzindo a necessidade real do sujeito acumular a frequéncia escolar com o
trabalho remunerado ou o exercicio de tarefas domésticas e prestacdo de cuidados a
outros (Bradley et al., 1994; Brooks-Gunn et al., 1995; Detry & Cardoso, 1996;
Sameroff, Seifer, Baldwin & Baldwin, 1993)

De facto, “os sujeitos intelectualmente mais dotados t€ém mais possibilidades
de estar representados nos NSE médio e superior” (Simdes, 2000, p. 437), colocando

os individuos pertencentes a classes sdcio-econdmicas mais baixas numa situagao de
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“vulnerabilidade diferencial” (Detry & Cardoso, 1996). Nao se quer com isto afirmar
que a crianga € moldada por accdo do meio, colocando o seu desenvolvimento
cognitivo na estreita dependéncia da classe/meio mais ou menos favorecido a que
pertence. Outrossim, ambiente e sujeito desenvolvem-se. Tomando a perspectiva
ecoldgica do desenvolvimento humano, considera-se tal relacdo como uma dinamica
de adaptacdo mutua e progressiva entre a crianca activa, € em crescimento, € as
propriedades dos contextos proximos e afastados, em interac¢do e mudanca
(Bronfenbrenner, 1979).

Ainda a propdsito deste tipo de estudos, gostariamos de salientar que importa
evitar dois erros de apreciacdo e interpretagdo dos resultados. Em primeiro lugar, é
necessario evitar ler desempenhos diferentes em testes de inteligéncia sem
atendermos a realidade sécio-cultural dos sujeitos em apreco € ao maior ou menor
grau de adequacdo das provas usadas para os grupos avaliados, como se tais
resultados fossem “medidas puras de aptidao possuida” (Almeida & Roazzi, 1988;
Claudette & Noronha, 2003; Primi, 2002). Por outro lado, importa evitar que os
estudos neste Aambito se convertam no refor¢co de uma certa tendéncia hegemonica da
classe média, ou consequente marginalizacio das classes baixas quando nos
reportamos a cogni¢do e as capacidades cognitivas individuais (Almeida, 1994;
Anastasi, 2003; Roazzi, Spinillo & Almeida, 1991).

Falando ainda de varidveis sociais, podemos mencionar, brevemente, o
cardcter urbano ou rural das comunidades. O meio de pertenga aparece
frequentemente associado aos niveis de desenvolvimento sécio-cultural dos
contextos de vida dos individuos. Deste modo, os padrdes de vida, as oportunidades
educativas e as experiéncias culturais ganham um cunho caracteristico em func¢do da
comunidade em que os individuos se inserem e dai decorrem, naturalmente, praticas
educativas e expectativas sociais distintivas (Almeida, 1988b).

A investigacdo sobre a relacdo entre os niveis de realizagdo cognitiva dos
individuos e o contexto urbano ou rural do seu meio de pertengca € parca. Nao
obstante, os estudos disponiveis apontam para um melhor desempenho nos testes de
inteligéncia geral e nos testes de aptiddao verbal por parte dos sujeitos do meio urbano
(Almeida, 1988b; Anastasi, 1972; Gill, 1976; Marques, 1969; Minton & Schneider,
1980; Miranda, 1982; Pinto, 1992; Ribeiro, 1998; Simoes, 1994, 2000; Sockza, 1995;
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Weschler, 2003). Qual “extensdo” da “desvantagem” dos niveis sdcio-econdmicos
mais baixos, os sujeitos provenientes dos meios rurais apresentam resultados
cognitivos consideravelmente inferiores aos obtidos pelos sujeitos pertencentes ao
meio urbano. J4 no que toca os testes nao verbais de inteligéncia, as diferencas
parecem ser relativamente acentuadas ou ténues (Guilford, 1967; Marques, 1969;
Reuchlin, 1972, 1975; Simoes, 1994, 2000).

Uma das criticas mais apontadas no uso dos conceitos dicotomicos “urbano-
rural” refere-se a diversidade de critérios a que a investigacdo tem recorrido,
tornando a sua operacionalizagdo algo ambigua, ocultando, por vezes, fendémenos
relevantes (Simdes, 2000). Nado obstante, a conclusdo a que chegam é consensual: os
individuos dos meios urbanos alcancam resultados superiores aos alcancados por
sujeitos do meio rural. A titulo exemplificativo, tomemos as diferencas encontradas
em estudos de afericdo portugueses: na WISC, observa-se uma diferenca de 15
pontos no QI verbal e 16 pontos no QI de realizacdo (Marques, 1969); na ECNI, as
criancas do meio urbano obtém, em média, QI superiores em 7 pontos (Miranda,
1982); na BPRD, registaram-se diferencas estatisticamente significativas para a
generalidade das provas, em particular nas provas RA e RV, e para a maior parte dos
niveis escolares, com uma diferenga menos evidente na prova RM (Almeida, 1988b);
na GATB, os resultados obtidos sugerem a “vantagem” dos estudantes dos meios
urbanos, para todas as aptidoes avaliadas pela bateria (com a excep¢ao da
coordenagdo motora), sendo que as diferencas sdo mais acentuadas na aptidao verbal
(Pinto, 1992); nas MPCR, as diferencas observadas nos desempenhos sdo,
sistematicamente, a favor das criancas dos meios urbanos (Simdes, 1994, 2000).

Estas diferencas nos niveis de realizacdo cognitiva em func¢do do caricter
urbano versus rural do meio de pertenca dos individuos tendem a ndo ser encaradas
como défices intelectuais. A literatura pondera diversos condicionalismos que, a
parte das singularidades na constituicdo das amostras (Anastasi, 1964), poderdao
concorrer para a explicacdo de tais discrepancias, de entre os quais salientam-se: (i) a
verbalidade ou nao verbalidade dos itens utilizados na avaliagdo; (ii) o grau de
adequacdo do comportamento dos sujeitos a situacdo de teste; e (iii) o grau de
acessibilidade a “oportunidades ambientais” promotoras do desenvolvimento

cognitivo (no seio da familia e/ou em contextos mais amplos de educagdo e
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socializagdo) (Almeida, 1988b). De uma maneira geral, este viés nos resultados
parece decorrer do formato e do contetdo dos itens utilizados, sobretudo quando
verbais, sendo que as criancas dos meios urbanos ou mais favorecidos tendem a
envolver-se intrinsecamente de forma mais genuina e espontanea na resolucdo de
tarefas pelo simples desafio, curiosidade ou sentido do jogo. Por outro lado, os
sujeitos provenientes de meios rurais tendem a apresentar dificuldades especificas na
realizacdo de tarefas com limite de tempo (apelo a velocidade de realizacdo) ou em
situacdes de aplicacdo colectiva, as quais reagem com alguma estranheza (Anastasi,
1972). Além disso, estas diferencas sao interpretadas como impacto dos padrdes e
niveis de vida, da extensao e variedade de contactos sociais e culturais, bem como da
riqueza de diversos factores associados as experi€ncias educativas e estimulacdo

lidico-pedagdgica.

A relacao entre variaveis académicas e as habilidades cognitivas

O rendimento escolar, os interesses e as escolhas vocacionais

“Although it is generally accepted that intelligence determines duration of
school attendance and academic success, it seems to be still controversial whether
there is also a path in the opposite direction; that is, whether schooling exerts any
substantial influence on the development of intelligence” (Stelzl, Merz, Ehlers &
Remer, 1995, p. 279).

Com efeito, de entre varios construtos psicolégicos, a inteligéncia permanece
como um aspecto fundamental no contexto educativo (Almeida, 1992, 1996a,b; Te
Nijenhuis, Evers & Mur, 2000; Te Nijenhuis, Tolboom & Bleichrodt, 2004). Por seu
turno, se existe uma “figura central” a maior parte das conotagcdes da inteligéncia, ela
€, decerto, a capacidade para aprender (Spinath, Spinath, Harlaar & Polmin, 2006).
Neste sentido, ndo nos surpreende a existéncia esperada de uma relacdo positiva
entre os resultados em testes de inteligéncia e as classificacdes académicas, o nimero
de anos ou extensdo da escolarizacdo dos sujeitos (Ceci, 1991; Hérnqvist, 1968;

Husén, 1951; Lorge, 1945; Lund & Thrane, 1983). Claro que essa relagdo pode ter
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origem na escolarizacdo. Por exemplo, alguns resultados apontam no sentido do
nimero de anos de escolaridade se relacionar com os resultados nos testes de
inteligéncia/ aptidao, sendo que o efeito da escola seria mais significativo nos testes
verbais comparativamente aos ndo verbais (Cahan & Cohen, 1989). Anastasi (1982)
refere que esta tendéncia seria expectavel na medida em que os testes de inteligéncia,
nomeadamente os testes verbais, estdo muito relacionados com as aptidoes
académicas. Alids, as competéncias de leitura (ex. compreensdo e interpretagcdo) e as
classificagdes escolares estabelecem uma relacdo positiva e estatisticamente
significativa que tende a manter-se com a idade e com a experiéncia educativa,
sugerindo a importancia da linguagem no sucesso escolar dos alunos (Almeida,
1988b; Barca & Peralbo, 2002).

Similarmente, ndo nos surpreenderd que, num vasto espectro de dominios e
critérios, os testes de inteligéncia, e em particular os testes de factor g e as escalas de
QI, sejam considerados os melhores e mais poderosos preditores do desempenho
académico (Almeida, 1988a, 1996b; Gottfredson, 2002a,b; Kuncel, Hezlett & Ones,
2004; Te Nijenhuis et al., 2004). Alids, existe um consenso geral acerca da
correlagcdo moderada a forte entre as medidas de inteligéncia geral e as medidas de
realizacdo escolar, apontando a literatura para coeficientes que tendem a variar entre
40 e .63 (Jencks, 1979). De facto, de uma forma geral, os estudos tém apontado para
correlagdes que se aproximam de .50 (Bartels, Rietveld, Van Baal, & Boomsma,
2002b; Brody, 1992; Gustafsson & Undheim, 1996; Jensen, 1998; Mackintosh, 1998;
Neisser, Boodoo, Bouchard, Boykin, Brody, Ceci, Halpern, Loehlin, Perloff,
Sternberg & Urbina, 1996; Schmidt et al., 1980; Snow & Yalow, 1982; Sternberg,
Grigorenko & Bundy, 2001).

Assumida a relagdo entre habilidades cognitivas e rendimento escolar, tem
sido frequente utilizar-se as classificacdes académicas dos alunos como um dos
critérios externos para a validacdo dos resultados nos testes de inteligéncia ou
aptiddes. Este objectivo tem explicado um recurso usual desta estratégia na validacdo
dos testes de inteligéncia, mesmo que para alguns autores se possa dizer que ele pode
refor¢ar uma menor evolucdo do método dos testes ou que tal procedimento acabe
por reforcar uma “inteligéncia escoldstica” dominante, avaliada na generalidade dos

testes de inteligéncia (Almeida, 1994; Sternberg & Kaufman, 1996).

118



Ceci (1991) fez a revisdo de evidéncias de varias fontes (correlagdes entre o
QI e a extensdo da escolarizacao, a influéncia das férias de Verao no QI, os efeitos da
frequéncia escolar intermitente, os efeitos do comeco tardio ou do abandono precoce
do sistema escolar, efeitos de coorte e mudangas histéricas associadas a
escolarizacdo e ao QI, e similaridades entre testes de aptiddes e testes de realizacdo
académica quanto aos seus padrdes correlacionais) no sentido de apoiar a relacdo
eminentemente causal que se estabelece entre a qualidade e a extensdo da
escolarizacdo e a inteligéncia. Todo este conjunto de aspectos explicaria, em larga
medida, a forte ou significativa relacdo entre a escolarizacdo e o QI.

Esclareca-se que Ceci (1991), a semelhanga de outros autores (Bisanz,
Morrison & Dunn, 1995; Cahan & Cohen, 1989), aceitando que a escolarizacdo
influencia o desenvolvimento cognitivo, ndo defende a hipdtese da escola ter uma
influéncia directa no desenvolvimento cognitivo (as criangas aprenderiam um
conjunto de conhecimentos que seriam simultaneamente respostas aos itens dos
testes de inteligéncia), nem a hipétese do efeito indirecto da escola (os processos de
aprendizagem envolvidos em muitas das actividades escolares estariam na base da
construgdo de processos e estratégias cognitivas que se revelariam igualmente
importantes para realizar eficazmente os teste de inteligéncia). E antes defendida
uma terceira hipdtese que sugere que a escola cria nos alunos um conjunto de
comportamentos e atitudes que podem facilitar a realizacdo dos testes de inteligéncia
geral. Quer isto dizer que a escola per se ndo teria um impacto significativo no
desenvolvimento da inteligéncia (Ceci, 1991), depreendo-se que a inteligéncia ndo
serd susceptivel de ser influenciada por interven¢des do meio (Ribeiro, 1998).

Outros autores (Stelzl et al., 1995) referem que, em virtude da maior parte das
evidéncias empiricas advirem de estudos ou investigacdes do tipo correlacional,
explicacdes alternativas (como a selec¢do genética, correlagdes genética-ambiente)
muito dificilmente conseguem ser excluidas e, por conseguinte, salientam que uma
leitura destes resultados sobre os efeitos da escolarizagdo terd que considerar,
necessariamente, outras condi¢des sdcio-culturais. Acrescentam ainda que, mesmo
nos casos em que a entrada tardia na escola se deveu a eventos politicos especificos
(ex. fecho de escolas durante a Segunda Grande Guerra e inviabilidade de colocacao

de professores), o efeito estimado da entrada tardia na escola (Ceci estima um efeito
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de detrimento de cerca de 5 pontos no QI por ano) ndo deve ser cegamente atribuido
a entrada tardia per se, pois certamente terd havido outro tipo de privagdes. Da
mesma forma, os ganhos notérios no QI que Flynn (1987) reporta para 14 nacgdes e
uma larga variedade de testes verbais e ndo verbais, ndo poderdo ser atribuidos por si
s6 a melhoria da educacao, na medida em que terdo ocorrido um grande nimero de
mudangas nas condi¢Oes ambientais/ contextuais durante os ultimos 50 anos (Stelzl
et al., 1995).

Por outro lado, e ainda a respeito da relacdo ‘“‘escolariza¢do-aptiddes”, outros
autores defendiam que s6 alguns testes (ex. Matrizes Progressivas de Raven e outros
testes que avaliam a inteligéncia fluida) seriam “imunes” a experi€ncia escolar
(Raven, Court & Raven, 1975; Horn, 1978) e que apenas algumas habilidades
cognitivas poderiam ser promovidas pela escolarizagdo (Carroll, 1993). Outros
(Snow, 1982, 1994) reinterpretam as correlacdes num angulo oposto ao da
psicometria, lendo os resultados nos testes como uma medida de duplo efeito da
aprendizagem escolar. Por um lado, as aptiddes desenvolver-se-iam e diferenciar-se-
iam através da aprendizagem e, por outro, as aptiddes especificas facilitariam a
aquisicdo de aprendizagens especializadas. Desta forma, os curriculos escolares
diferenciados poderiam conduzir a niveis de desenvolvimento das aptidoes também
eles distintos.

Complementarmente, alguns estudos (Almeida, 1988b; Almeida & Campos,
1986; Meuris, 1970; Pinto, 1992; Primi & Almeida, 2000; Ribeiro, 1998) analisam a
relagdo entre a escolarizacdo diferenciada e o desempenho dos alunos em testes de
diferentes aptiddes. Alunos de ciéncias e de humanidades, por exemplo, parecem
diferenciar-se nos niveis de desempenho atingidos em testes avaliando,
nomeadamente, a aptiddao verbal, numérica e mecanica (Meuris, 1970). A
investigacdo nacional tem também corroborado esta associac¢do diferencial entre os
curriculos escolares e as aptidoes cognitivas (Almeida, 1988b; Almeida & Campos,
1986; Pinto, 1992; Primi & Almeida, 2000; Ribeiro, 1998). Além da correlagcdao
positiva e estatisticamente significativa encontrada entre as classificagdes escolares
dos alunos e as suas capacidades cognitivas, os coeficientes de correlacdo obtidos
parecem oscilar ao longo da escolaridade e segundo a natureza das provas cognitivas

usadas (Almeida, 1988b; Almeida & Campos, 1986; Pinto, 1992; Primi & Almeida,
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2000; Ribeiro, 1998). Assim, se por um lado os coeficientes sdo mais baixos no
ensino secunddrio e ensino superior, apontando os autores como explicacdo o facto
das amostras se tornarem mais homogéneas, por outro lado, os curriculos académicos
seguidos estdo associados de forma diferencial ao desempenho em provas de
aptidoes em fungdo também do seu conteido (Almeida, 1988b,c; Almeida &
Campos, 1985; Almeida, Campos & Fontes, 1986; Meuris, Almeida & Campos,
1988; Pinto, 1992; Ribeiro, 1998). Assim, a semelhanca dos resultados obtidos por
Meuris (1970), nos estudos portugueses (Almeida, 1988b; Pinto, 1992; Ribeiro,
1998) verifica-se a diferencia¢do progressiva dos estudantes das diversas areas de
formacdo, quer em termos de nivel médio de rendimento escolar, quer em termos de
valores médios das aptiddes. Os alunos que seguiram curriculos na drea de
“Ciéncias” obtiveram, de uma forma geral, melhores resultados académicos e melhor
desempenho nas aptiddes cognitivas avaliadas, com especial destaque nas provas de
conteudo espacial, numérico € mecanico, provas cujos itens mais se aproximam dos
curriculos frequentados por alunos de ciéncias/tecnologias.

Balke-Aurell (1982) encontrou resultados que vao ao encontro desta ideia dos
programas escolares constituirem, por assim dizer, programas de “especializacdo” ou
diferenciacdo das aptidoes, influenciando, de forma particular, o seu
desenvolvimento. Na sua investigacao longitudinal, verificou que os estudantes que
prosseguiam programas com uma énfase predominantemente verbal mostravam
mudancas mais significativas no desenvolvimento da aptidao verbal e da inteligéncia
cristalizada (Gc), ao passo que os alunos que escolhiam opg¢des mais técnicas
mostravam maiores mudangas no desenvolvimento das aptiddes associadas com a
percepg¢ao visual geral (Gv).

A ligacdo entre resultados nos testes de inteligéncia e rendimento escolar tem
permitido aos psicélogos, nas suas préticas, buscarem, no desenvolvimento e no
funcionamento cognitivo dos alunos, alguma informac¢do relevante para explicar os
bons e fracos desempenhos académicos dos estudantes. Acreditando-se no substracto
cognitivo comum a aprendizagem e a inteligéncia (Almeida, 1992, 1996a),
tradicionalmente associam-se as dificuldades na aprendizagem as menores
capacidades cognitivas dos alunos, servindo, os testes de inteligéncia, um objectivo

de diagndstico. Ao mesmo tempo, quando se 1€ a inteligéncia de um modo
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multifacetado (aptiddes), a sua avaliagio pode também servir a intervencdo
psicolégica de apoio as escolhas vocacionais dos alunos. Nomeadamente nos
momentos de transi¢do escolar, envolvendo as escolhas pelos alunos de disciplinas
e/ou cursos, os testes de inteligéncia aparecem como ferramenta potenciadora de
informacao Ttil de suporte as op¢des dos alunos em face da multiplicidade de saidas
académicas e profissionais, diferenciadas entre si também pelas exigéncias
cognitivas que envolvem (Austin & Hanisch, 1990; Carmo, 2003; Carmo & Teixeira,
2004; Dawis, 1992; Hogan, Hogan & Roberts, 1996; Humphreys, Lubinski & Yao,
1993; Lent, Brown & Hackett, 1994). Claro que os testes de inteligéncia e de
aptidoes podem também servir uma abordagem mais dindmica, quer das dificuldades
de aprendizagem, quer das opcdes vocacionais dos alunos. Como j4 vimos, € possivel
aceitar que, ndo s as aptidoes interferem nas aprendizagens escolares, como estas
podem ter impacto no desenvolvimento e na diferenciagdo das préprias aptidoes
(Almeida, 1988b, 1996a; Almeida & Campos, 1986).

Desta forma, é possivel fazer uma leitura compreensiva das diferencas
significativas encontradas nos niveis de realizacdo em testes de inteligéncia em
funcdo da opg¢ao escolar que os alunos frequentam, mas também das diferencas de
género associadas aos contetdos e tarefas dos testes (Almeida, 1988b; Pinto, 1992;
Ribeiro, 1988), que reflectem, no extremo, um padrdao de areas de interesses ou
opg¢oes escolares preferencialmente femininas ou preferencialmente masculinas. Por
exemplo, refira-se os alunos que seguem curriculos na drea das Ciéncias, por
comparacdo com os alunos da area das Letras (ou se quisermos, Humanidades),
apresentam tendencialmente melhores desempenhos cognitivos, mais evidentes em
provas de contetiido espacial, mecanico e numérico (Almeida, 1988b). Refira-se que
estes sdo conteidos requeridos eminentemente pelos percursos escolares mais
voltados para as Cié€ncias, onde predomina a populacdo masculina. Por seu turno, os
resultados em provas de conteido verbal acabam por traduzir uma certa
superioridade do género feminino, nomeadamente na op¢do das Humanidades
(Almeida, 1988b). Pese embora a dificuldade na interpretacdo das interacg¢des
verificadas entre género e opcao escolar, € sugerida a hipétese de um e outro género
beneficiarem diferencialmente das aprendizagens curriculares conforme se associem

em maior ou menor grau com O0s esteredtipos sociais do seu proprio género
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(Almeida, 1988b; Ribeiro, 1998). Acrescenta-se ainda que tal hipdtese estaria
progressivamente reforcada com o avancar na escolaridade dos individuos, o que
vem ao encontro da literatura que refere uma gradual cristalizacdo de interesses
curriculares ou vocacionais durante a adolescéncia (Harmon, Hansen, Borgen &
Hammer, 1994; Savickas & Spokane, 2000; Teixeira & Tavares, 2004). Nesta ordem
de ideias, os testes de aptidoes poderdo constituir uma oportunidade de auto-
conhecimento nao s6 do nivel de realizacdo nas diferentes habilidades cognitivas,
mas também dos interesses dos sujeitos em prol da exploracdo e definicdo de
percursos e projectos escolares e profissionais futuros (Abreu, 2001; Almeida,

1996b; Leitdao & Paixao, 1999; Lubinski, 2000).
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CAPITULO 3
BATERIA DE PROVAS DE RACIOCINIO:
METODOLOGIA

Introducao

Este capitulo encontra-se estruturado em cinco momentos principais. Em
primeiro lugar, apresentam-se 0s objectivos gerais da investigacdo, no ambito da
afericdo nacional da Bateria de Provas de Raciocinio, passando depois para a
formulacdo das hipdteses e subsequente exploracdo das questdes orientadoras do
estudo. Num terceiro momento, descreve-se o processo de elaboracdo da amostra,
nomeadamente no que toca aos cuidados técnicos e metodoldgicos na constitui¢ao da
mesma, em prol da representatividade da populacdo considerada. Posteriormente,
procede-se a descricdo geral dos instrumentos (ficha de identificacdo e bateria
propriamente dita), para depois dar lugar a uma caracterizagdo mais detalhada da
bateria, prova a prova, nos seus diferentes niveis etarios. Por fim, descrevem-se os
procedimentos e os cuidados envolvidos na aplicacdo da bateria (administradores,

instrucoes, ...).

Objectivos gerais

O estudo empirico desta dissertacdo prende-se, em primeiro lugar, com a
afericdo das trés versOes da Bateria de Provas de Raciocinio (BPR5/6; BPR7/9; e
BPR10/12) aos estudantes portugueses entre o 5° € o 12° anos de escolaridade.
Acrescente-se que, nos anos correspondentes Ensino Secundério, consideramos
apenas alunos pertencentes a Cursos Gerais. Um segundo objectivo tem a ver com a
identificacdo das capacidades cognitivas dos alunos de cada ano escolar tomando,

por um lado, varidveis pessoais e sdocio-culturais (género, nivel sécio-econémico,
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meio) e, por outro, varidveis mais académicas (extensdo da escolaridade pretendida,
rendimento escolar, numero de reprovacdes, considerando, ainda, a opg¢do

escolar/agrupamento de estudos dos alunos do Ensino Secundério).

Hipoteses e questoes

Face aos objectivos formulados, esta investigacdo pretende reunir contributos
no sentido de responder a duas grandes questdes, designadamente: (i) “Em que
medida as varidveis pessoais e socio-culturais (género, nivel socio-econdomico e
meio) interferem nos niveis de realizacdo cognitiva dos alunos, nomeadamente, no
seu desempenho nas provas/bateria?”’; e (i1) “Como é que as habilidades cognitivas
dos alunos e o rendimento escolar se relacionam?”’. Este estudo visa, fout court,
concorrer para a compreensao sobre o impacto de algumas varidveis pessoais e
socio-culturais na realizagdo cognitiva e sobre a relacdo entre varidveis mais
académicas e as habilidades cognitivas. Neste sentido, e tomando uma bateria de
provas de raciocinio com suporte teérico e uma amostra de alunos representativa da
populacdo estudantil portuguesa entre o 5° e o 12° anos de escolaridade, foram

formuladas as seguintes hipdteses globais em relagao ao estudo:

Hipotese I: Os resultados nas provas da bateria apresentam-se diferenciados
em funcdo do ano de escolaridade, género, nivel sécio-econdémico e meio de
pertenca.

Hipotese 2: Os resultados nas provas da bateria encontram-se associados a
extensao de escolaridade pretendida pelo aluno, ao rendimento escolar, ao nimero de

reprovacdes e a opcao escolar/agrupamento de estudos que o aluno frequenta.

Assim sendo, a primeira hipétese considera o impacto de varidveis pessoais €
socio-culturais no desempenho cognitivo dos alunos, enquanto a segunda aprecia o
relacionamento entre a escolarizacdo consumada e expectada e a realizacdo nas

provas da bateria.
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Constituicao da amostra

Em estudos cujo propdsito da afericio de instrumentos de avaliagdo
psicoldgica preside, as amostras observadas deverdo permitir a generalizacdo dos
seus resultados aos restantes sujeitos dos universos populacionais a que pertencem.
Neste sentido, a constitui¢cdo da amostra do presente estudo apelou, por um lado, a
representatividade por quotas e, por outro, a aleatoridade na selec¢do dos alunos.
Falamos entdao num procedimento de amostragem “aleatdrio estratificado” (Almeida
& Freire, 2003).

Para que tal inventariacdo permitisse uma proporcionalidade entre a amostra e
o universo populacional de origem, ou seja, para que a amostra fosse representativa
ou a mais equivalente possivel a populacdo de que foi retirada, o recenseamento da
populacdo estudantil considerou varidveis que poderdo ter a ver com os niveis de
realiza¢do nas dimensdes psicoldgicas avaliadas, a saber caracteristicas dos préprios
alunos (ano escolar, género, opcdes escolares ou agrupamentos de estudo nos anos
do Ensino Secundirio) e a especificidade das comunidades em que as escolas se
inseriam (zona do pais, designadamente Norte, Centro, Lisboa e Vale do Tejo, e Sul;
e meio de proveniéncia dominante dos alunos, ou seja, urbano e rural). A seleccao
destas varidveis seguiu de perto as orientacdes outrora recolhidas para a primeira
afericdo nacional da Bateria de Provas de Raciocinio (Almeida, 1988b), sendo
igualmente consideradas em outras afericdes nacionais de provas cognitivas
(Miranda, 1982; Pinto, 1992; Ribeiro, 1998; Simdes, 1994, 2000).

Assim, com base nas Estatisticas Preliminares da Educacio para o Ensino
Publico Regular, para o ano lectivo de 2003/2004, disponibilizadas pelo
Departamento de Avaliacdo Prospectiva e Planeamento, e tomando como ponto de
partida os efectivos do 9° ano (inventariados no quadro 3.1), enquanto nivel de
escolaridade intermédio, foram calculados os valores para uma quota ou percentagem
de sujeitos a considerar (6%), por ano escolar (do 5° ao 12° ano) e zonas de Portugal
Continental (Norte, Centro, Lisboa e Vale do Tejo, e Sul). Procedeu-se, em seguida,
a estratificagdo por género (masculino e feminino), op¢des escolares, no caso dos

anos complementares (cursos gerais de indole cientifico-tecnoldgica e cursos gerais
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de indole social-humanistica e sdcio-econdmica), € meio de proveniéncia dos alunos
(comunidade urbana, comunidade rural e na zona de Lisboa e Vale do Tejo integrou-
se mais um nivel, dada a grande dimensdo da populagdo, mais concretamente as

comunidades de transi¢do entre o meio urbano e o meio rural).

Quadro 3.1 — Alunos matriculados para o ano lectivo de 2003/2004 do Ensino Publico Regular por
ano escolar e zonas do Pafs

Ano 5° 6° 7° 8° 9° 10° 11° 12°
Norte 46502 46554 47662 38681 37247 24431 17919 18106
Centro 17395 17529 18239 15801 15751 12307 9782 12492
Lisboa e 36885 34894 36597 29563 29591 24100 18466 29121
Vale do Tejo

Sul 10593 10166 11127 8693 8417 6718 5348 5328
Total 111375 109143 113625 92738 91006 67556 51515 56047

Fonte: Recenseamento Escolar Anual 2003/2004 — Inquérito Preliminar.
Departamento de Avaliacdo Prospectiva e Planeamento

O passo seguinte consistiu no sorteio dos alunos a integrar a amostra. Numa
primeira fase, procedeu-se a selec¢do aleatdria ou “ao acaso” dos estabelecimentos
de ensino, de entre as zonas do Pais e especificidades do meio em que as escolas se
inseriam. Numa segunda fase, e perante o elevado nimero de efectivos a tomar,
avangou-se para a seleccdo aleatéria das turmas (o quantitativo global da amostra nao
permite qualquer tentativa de individualizacdo dos sujeitos, nem a organizacdo das
actividades escolares permitem uma aleatorizacao da amostra a nivel de cada aluno).

Os contactos foram estabelecidos com membros dos Conselhos Executivos
das escolas, a quem eram prestados esclarecimentos quanto aos objectivos gerais da
investigagdo, instrumentos a utilizar, procedimentos da recolha e confidencialidade
dos dados, como forma de se obter a sua colaboracdo. Houve ainda a preocupacgdo de
solicitar a cedéncia de tempos lectivos correspondentes a disciplinas de frequéncia
ndo facultativa, em periodos de 90 minutos, sendo que no ensino secundario, as
aplicacoes decorriam preferencialmente em disciplinas de formagdo geral ou
pertencentes ao tronco comum da formacdo especifica, procurando-se evitar a
divisdo dos alunos pelas disciplinas de cariz optativo. Da mesma forma, procurou-se

esclarecer e obter a concordancia dos encarregados de educagdo, nomeadamente

127



entre 0 5° ¢ 0 9° ano, ou quando os Conselhos Executivos consideravam como
necessario.

Em termos da selec¢c@o dos alunos do ensino secundério, convém salientar as
dificuldades sentidas na identificacdo dos sujeitos do meio rural, em virtude da
escassez de escolas secunddrias nas comunidades rurais. Para ultrapassar esta
contrariedade, procurou-se, junto dos Conselhos Executivos das escolas dos grandes
centros populacionais, identificar as turmas constituidas maioritariamente por alunos
provenientes de aldeias e vilas limitrofes, com algum sucesso, pois por vezes
verificava-se uma ponderacdo deste aspecto na elabora¢do dos hordrios das turmas
(organizagdo das turmas de acordo com os hordrios dos transportes). Por outro lado,
a seleccdao da amostra no 10° 11° e 12° anos de escolaridade complicava-se,
nomeadamente no que toca a populacdo masculina, sobretudo dos cursos de indole
mais humanistica ou econdémica, agrupamentos esses predominantemente
“femininos”. Houve, entdo, a necessidade de aumentar substancialmente o nimero de
turmas a observar para se atingir o nimero de efectivos fixado. Estes aspectos devem
ser levados em consideracdo, acautelando para uma utilizacdo mais cuidadosa das
normas elaboradas junto desses grupos de alunos e das consideracdes feitas a
proposito das andlises diferenciais dos resultados.

Nos quadros 3.2 e 3.3 apresenta-se o nimero de alunos observados e o
nimero de alunos esperados nos niveis escolares respeitantes ao 2° Ciclo e ao 3°
Ciclo, respectivamente, por género, zona do Pais e meio em que o estabelecimento
de ensino se insere.

No quadro 3.4 (a, b, ¢) descreve-se a amostra relativa aos alunos observados e
esperados dos anos correspondentes ao Ensino Secunddrio (10°, 11° e 12° anos
respectivamente), por género, zona do Pais e meio, sendo que se acresce aos demais
estratos tidos em considerac@o, as opgdes escolares que frequentam. Refira-se que
estas estdo divididas em dois grupos: o grupo que integra turmas dos cursos gerais de
Ciéncias Naturais e/ou de Ciéncias e Tecnologias (correspondente ao cldssico
Agrupamento I) aqui designado por “Ciéncias”; e o grupo que abrange turmas de
cursos gerais de Cié€ncias Sécio-Econdmicas e de Ciéncias Sociais e Humanas
(anteriormente designados por Agrupamentos III e IV, respectivamente), aqui

tomado como ‘“Humanidades”. No que concerne a divisdo “rural-urbano”, refira-se o
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facto das escolas secunddrias escassearem ou, até mesmo, serem inexistentes nas
comunidades eminentemente rurais, em virtude de se situarem, por norma, nas
capitais de distrito, cidades e sedes de concelho, para onde se deslocam os alunos
(Miranda, 1983). Esta consequente diminui¢do da rede escolar e a auséncia de vérias
opg¢oOes escolares/agrupamentos que caracterizam o ensino no 10°, 11° e 12° anos de
escolaridade nestas comunidades tipicamente rurais, levam a que alunos deste meio
frequentem escolas nos grandes centros populacionais. A situa¢do inversa nio se

verifica ou, pelo menos, a sua incidéncia serd pouco significativa.
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Quadro 3.2 — Alunos observados e esperados para o 5° e 6° anos de escolaridade, por género, zona do Pais e meio

Ano 5° 6°
Género M F M F
O E % O E % O E % O E %

Norte Urbano 62 56 5.54 62 56 5.54 63 56 5.63 52 56 4.64
Norte Rural 58 56 5.18 62 56 5.54 57 56 5.09 57 56 5.09
Centro Urbano 28 24 5.83 28 24 5.83 24 24 5.00 28 24 5383
Centro Rural 28 24 5.83 24 24 5.00 28 24 5383 28 24 5383
Lisboa e Vale do Tejo Urbano 35 30 5.83 32 30 5.33 30 30 5.00 34 30 5.67
Lisboa e Vale do Tejo Transi¢do 34 30 5.67 33 30 5.50 33 30 5.50 31 30 5.17
Lisboa e Vale do Tejo Rural 32 30 5.33 36 30 6.00 31 30 5.17 33 30 5.50
Sul Urbano 16 14 5.71 14 14 5.00 17 14 6.07 16 14 5.71
Sul Rural 16 14 5.71 16 14 5.71 16 14 5.71 16 14 5.71
Total 309 278 5.56 307 278 5.52 299 278 5.38 295 278 5.31

Quadro 3.3 — Alunos observados e esperados para o 7°, 8° e 9° anos de escolaridade, por género, zona do Pafs e meio

Ano 7° 8° 9°
Género M F M F M F

O E % O E % O E % O E % O E % O E %
Norte Urbano 60 56 5.36 55 56 491 55 56 491 63 56 5.63 65 56 5.80 65 56 5.80
Norte Rural 55 56 491 65 56 5.80 65 56 5.80 65 56 5.80 55 56 491 63 56 5.63
Centro Urbano 28 24 583 28 24 583 28 24 5.83 28 24 5.83 23 24 479 27 24 5.63
Centro Rural 28 24 5.83 23 24 479 26 24 542 28 24 5.83 27 24 5.63 24 24 5.00

Lisboa e Vale do Tejo Urbano 35 30 5.83 35 30 5.83 35 30 5.83 35 30 5.83 35 30 5.83 35 30 5.83
Lisboa e Vale do Tejo Transicdo 32 30 5.33 34 30 5.67 31 30 5.17 35 30 5.83 30 30 5.00 30 30 5.00

Lisboa e Vale do Tejo Rural 27 30 4.0 35 30 5.83 31 30 5.17 30 30 5.00 35 30 5.83 34 30 5.67
Sul Urbano 17 14 6.07 16 14 5.71 16 14 5.71 16 14 5.71 16 14 5.71 16 14 5.71
Sul Rural 16 14 5.71 16 14 5.71 16 14 5.71 16 14 5.71 17 14 6.07 14 14 5.00
Total 298 278 5.36 307 278 5.52 303 278 545 316 278 5.68 303 278 545 308 278 5.54
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Quadro 3.4 (a) — Alunos observados e esperados para o 10° ano de escolaridade, por género, zona do

Pais, meio e opgdes escolares

Ano 10°
Agrupamento Ciéncias Humanidades
Género M F M F
O E % O E % O E % O E %
Norte Urbano 33 28 5.89 33 28 5.89 30 28 5.36 31 28 5.54
Norte Rural 33 28 5.89 33 28 5.89 25 28 4.46 31 28 5.54
Centro Urbano 14 12 583 14 12 583 12 12 5.00 14 12 583
Centro Rural 12 12 5.00 12 12 5.00 13 12 542 14 12 583
Lisboa e Vale do Tejo Urbano 18 15 6.00 18 15 6.00 16 15 5.33 18 15 6.00
Lisboa e Vale do Tejo Transicdo 18 15 6.00 18 15 6.00 8 15 267 15 15 5.00
Lisboa e Vale do Tejo Rural 18 15 6.00 18 15 6.00 15 15 5.00 18 15 6.00
Sul Urbano 8 7 571 8 7 571 8 7 571 6 7 429
Sul Rural 8 7 571 8 7 571 5 7 357 9 7 643
Total 162 139 583 162 139 583 132 139 4.75 156 139 5.61
Quadro 3.4 (b) — Alunos observados e esperados para o 11° ano de escolaridade, por género, zona do
Pais, meio e opgdes escolares
Ano 11°
Agrupamento Ciéncias Humanidades
Género M F M F
O E % O E % O E % O E %
Norte Urbano 32 28 5.71 33 28 5.89 28 28 5.00 33 28 5.89
Norte Rural 31 28 5.54 33 28 5.89 29 28 5.18 33 28 5.89
Centro Urbano 14 12 583 14 12 583 11 12 458 13 12 542
Centro Rural 12 12 5.00 14 12 583 11 12 458 15 12 6.25
Lisboa e Vale do Tejo Urbano 18 15 6.00 18 15 6.00 16 15 533 18 15 6.00
Lisboa e Vale do Tejo Transi¢do 17 15 5.67 18 15 6.00 15 15 5.00 15 15 5.00
Lisboa e Vale do Tejo Rural 18 15 6.00 18 15 6.00 16 15 533 19 15 633
Sul Urbano 7 7 5.00 8 7 571 6 7 429 8 7 571
Sul Rural 8 7 571 8 7 571 6 7 429 8 7 571
Total 157 139 5.65 164 139 590 138 139 496 162 139 5.83
Quadro 3.4 (c) — Alunos observados e esperados para o 12° ano de escolaridade, por género, zona do
Pais, meio e opgdes escolares
Ano 12°
Agrupamento Ciéncias Humanidades
Género M F M F
O E % O E % O E % O E %
Norte Urbano 33 28 5.89 28 28 500 33 28 5.89 33 28 5.89
Norte Rural 33 28 5.89 33 28 5.89 26 28 4.64 33 28 5.89
Centro Urbano 14 12 583 14 12 583 13 12 542 14 12 5.83
Centro Rural 12 12 5.00 14 12 583 12 12 5.00 15 12 6.25
Lisboa e Vale do Tejo Urbano 18 15 6.00 18 15 6.00 18 15 6.00 18 15 6.00
Lisboa e Vale do Tejo Transicdo 15 15 5.00 15 15 5.00 18 15 6.00 18 15 6.00
Lisboa e Vale do Tejo Rural 15 15 5.00 18 15 6.00 16 15 5.33 18 15 6.00
Sul Urbano 8 7 571 7 7 5.00 7 7 5.00 7 7 5.00
Sul Rural 7 7 5.00 8 7 571 4 7 286 8§ 7 571
Total 155 139 558 155 139 558 147 139 529 164 139 5.90
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Uma primeira andlise destes dados revela, desde logo, percentagens bastante
aproximadas de casos observados e esperados, em todos os anos de escolaridade, o
que vem refor¢ar o grau satisfatério de representatividade da amostra e sub-amostras
em relacdo as varidveis consideradas.

Numa apreciagdo mais cuidada, verifica-se que é no Ensino Secundério, e
nomeadamente no género masculino e na op¢cao de Humanidades, que se encontram,
com maior frequéncia, ainda que pontualmente, quotas mais baixas de alunos
observados em relagdo ao quantitativo pretendido. Refira-se que tal sucede de forma
mais notdria nos meios rurais. Tais evidéncias vém ao encontro do que se disse a
respeito da dificuldade sentida na identificacdo de sujeitos daquele tipo de
comunidade (rural) neste nivel de escolaridade e da escassez de alunos do género
masculino nos cursos de Humanidades.

Por ultimo, apresenta-se no quadro 3.5 a amostra global de alunos
observados/ esperados por nivel de escolaridade, ano escolar e género. De um modo
geral, e como j4 se afigurava, os quantitativos obtidos na totalidade da amostra

reinem uma média aproximada muito satisfatéria, de 5.5%, da populacao.

Quadro 3.5 — Amostra global dos alunos observados/ esperados por nivel, ano escolar e género

2° Ciclo

Ano 5° 6°

O E % O E %
Masc. 309 278 5.6 299 278 5.4
Femin. 307 278 5.5 295 278 5.3
Total 616 556 5.6 594 556 5.4

3° Ciclo

Ano 7° 8° 9°

O E % O E % O E %
Masc. 298 278 54 303 278 54 303 278 54
Femin. 307 278 5.5 316 278 5.7 308 278 5.5
Total 605 556 5.5 619 556 5.6 611 556 5.5

Ensino Secundario

Ano 10° 11° 12°

O E % O E % O E %
Masc. 294 278 53 295 278 53 302 278 54
Femin. 318 278 5.7 326 278 59 319 278 5.7
Total 612 556 5.5 621 556 5.6 621 556 5.6
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Instrumentos

A par das provas, o estudo envolveu a recolha de alguma informagao

complementar sobre o aluno. Neste sentido elaborou-se uma ficha de identificagao.

Ficha de ldentificacdo: A Ficha de Identificacdo inclui alguns campos a
preencher pelo sujeito, de modo a reunir informacdes que poderdo servir para
explicar ou apreciar a sua realizacdo cognitiva nas provas. Neste sentido, sdo
solicitados, ao sujeito, alguns dados sécio-demogréficos, assim como informacao
referente ao seu percurso escolar anterior e projectos futuros de escolarizacdo/
profissionalizacdo. Quanto as varidveis pessoais e socio-culturais de pertenca,
considera-se o género, o nivel sécio-econémico (recolhe-se dados relativos as
habilitagdes escolares e profissdes do pai e da mae do aluno) e o meio de
proveniéncia (urbano/rural). Ao nivel do percurso escolar considera-se o nimero de
reprovacoes anteriores, assim como as classificagdes actuais em varias disciplinas, de
acordo com o plano curricular dos respectivos anos escolares. Em termos dos
projectos futuros, considera-se a extensdao da escolarizacdo que o aluno pretende
realizar e a tipologia de actividades que, mais tarde, gostaria de vir a realizar ou que
se percepciona como mais capaz: actividades de cariz social-humanistica, actividades
mais cientifico-tecnoldgicas ou actividades desportivas ou motoras.

E mediante a recolha destas varidveis, ora mais directamente associadas ao
préprio desenvolvimento dos alunos (idade, ano escolar, experiéncias escolares), ora
mais tradicionalmente consideradas na Psicologia e na Educacdo (género, nivel
socio-econémico e meio de proveniéncia), que se procura dar a conhecer a relacdo
existente entre determinados factores pessoais e sdcio-culturais e as habilidades
cognitivas do sujeito e, por outro lado, numa perspectiva mais diferencial
progressista, procura-se explicar em que medida tal relacdo se pode encontrar
influenciada pelo periodo de desenvolvimento em que os alunos se encontram.
Ademais, procura-se que estas andlises de cariz diferencial e desenvolvimental
atendam, ndo apenas a cada varidvel tomada de forma isolada, mas procurem

conhecer e explicar os efeitos da interac¢cdo daquelas, tomadas em simultineo.
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Bateria de Provas de Raciocinio: A Bateria de Provas de Raciocinio aplicada
contempla trés versdes de acordo com os niveis de escolaridade, designadamente, a
versao BPR5/6 para alunos que frequentam o 5° e 6° anos de escolaridade (Sousa,
Ramos, Santos, Correia, Almeida & Oliveira, 2002; Almeida, Candeias, Primi,
Ramos, Gongalves, Coelho, Dias, Miranda & Oliveira, 2003); a BPR7/9 para alunos
que cursam os 7°, 8° e 9° anos; e, por fim, a BPR 10/12 para alunos dos 10°, 11° e 12°
anos. Esta bateria (Almeida, 2003) vem dar continuidade aos estudos de construcdo e
validacdo da BPR5/6 (Almeida et al., 2003; Almeida, Dias, Coelho, Correia &
Lemos, 2004) que, por sua vez, estava ligado a bateria luso-brasileira BPR5 (versao
A e B da autoria de Almeida & Primi, 1996), a Bateria de Provas de Raciocinio
Diferencial (BPRD; Almeida, 1982, 1986, 1988) e aos Tests de Raisonnement
Différentiel (TRD — Meuris, 1969).

A BPRD tem servido como modelo para as baterias entretanto criadas e
validadas. Trata-se de uma bateria constituida por cinco testes, todos eles visando a
avaliacdo das capacidades de raciocinio indutivo-dedutivo, diferenciados no
conteido dos respectivos itens (verbal, numérico, espacial, abstracto e mecanico).
Por sua vez, esta bateria veio dar origem a uma versao separada de cinco provas para
os 7°/9° anos de escolaridade (BPR5-Versdo A) e para os 10°/12° anos (BPR5-Versao
B), estudadas simultaneamente em Portugal e no Brasil (Primi & Almeida, 2000a).

Esta passagem da BPRD (Almeida, 1986) para a BPR-5 (Almeida & Primi,
1996), nas suas duas versOes, pretendeu sobretudo potenciar as capacidades
avaliativas desta bateria junto dos adolescentes e jovens do final do Ensino Bésico e
Ensino Secundério, pelo que se procedeu a uma seleccao dos itens de acordo com os
niveis de realizacdo dos alunos e a redu¢do do nimero de itens por prova e,
logicamente, do tempo fixado para a sua realizacdo (Almeida, Antunes, Martins, &
Primi, 1997). Estas alteragdes procuraram evitar, por um lado, itens particularmente
faceis ou dificeis por faixas escolares e, por outro lado, situagdes prolongadas de
realizacdo das provas, que constrangiam a propria aplicacdo da bateria, pois ocupava
dois tempos lectivos e suscitava situacdes de frustragdo e algum desanimo
particularmente nos alunos com mais dificuldades. Quer a reducdo operada no

nimero de itens por prova, quer a diminui¢do subsequente do tempo de realizagdo,
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nao parecem ter afectado negativamente os parametros métricos (Almeida, Candeias
et al., 2003; Almeida & Primi, 1996; Primi & Almeida, 2000a; Almeida et al., 2003;
Sousa et al., 2002).

Uma outra alteracdo, tdo ou mais evidente, nesta passagem da BPRD
(Almeida, 1986) para a BPR-5 (Almeida & Primi, 1996) prende-se, desde logo, com
a designacdo da bateria, da qual se retirou o termo “diferencial”. Esta alteracdo
decorre dos resultados das analises factoriais com diversas amostras que realizaram a
BPRD e as versdes BPR5 A e B ndo legitimarem uma avaliacdo diferenciada de
aptiddes cognitivas. Na verdade, os estudos feitos ao longo dos anos com este tipo de
provas, seja em Portugal, seja no Brasil (Almeida, 1995; Almeida, 2004; Almeida,
Candeias et al., 2003; Almeida & Costa, 1989; Faria, Santos, Garcia, Pereira, &
Almeida, 1994; Primi & Almeida, 2000b; Primi, Almeida, & Lucarelli, 1996) tém
revelado que parte significativa da variancia dos resultados nas quatro/cinco provas
aparece associada a um unico factor em termos de andlise factorial, o qual explica
entre 50 a 60% da variancia dos resultados. Neste sentido, confirma-se que se esta
diante de um conjunto de provas cujos conteidos (verbal, numérico, espacial,
abstracto e mecanico) e formatos (analogias e sequéncias) dos itens sdo, apenas,
elementos secunddrios na realizacdo cognitiva, ndo se agrupando as provas de forma
a fazer emergir outros factores para além da componente indutiva-dedutiva de
raciocinio em que assenta a avaliacdo cognitiva destas baterias. Por este facto,
podemos afirmar genericamente que as varias provas avaliam um factor geral comum
— o raciocinio —, e que as demais especificidades das provas ndo conseguem assumir
relevancia suficiente em termos de explica¢do de variancia para se justificar o termo
“diferencial” na designacdo da bateria, pelo que se optou por retird-lo na sua

designacao.

Bateria de Provas de Raciocinio (BPR5/6): Na sequéncia destes trabalhos, a
BPR5/6 surge no sentido de avaliar a realizac@o cognitiva dos alunos que frequentam
0 5° e 6° anos de escolaridade, no que toca a apreensdo de relacdes entre elementos
(raciocinio indutivo) e aplicac@o das relacdes inferidas a novas situa¢des (raciocinio
dedutivo). Esta bateria é formada por quatro provas, que t€m em comum, cOmo o

proprio nome da bateria deixa antever, a avaliagdo do raciocinio como operagdo ou

135



funcdo cognitiva dominante, sendo que diferem no conteido ou material em que os
itens sdo formulados: a prova RA ou de raciocinio abstracto € formada por analogias
envolvendo figuras sem qualquer significado aparente; a prova RN ou de raciocinio
numérico € formada por sequéncias numéricas, lineares ou alternadas; a prova RV ou
de raciocinio verbal é formada por analogias tomando as relacdes entre palavras; e a
prova RP ou de raciocinio prético apresenta problemas com alguma complexidade
informativa. Mais recentemente, nesta ultima prova (prova RP) foram incluidas
algumas pequenas alteracdes, nomeadamente a reformulacdo da pergunta do
exemplo B (respondendo a melhor adequacao dos termos utilizados) e a substituicao
dos itens 13 e 14 (por forma a tornd-los mais claros e inteligiveis). A prova RV
sofreu também algumas alteracdes, designadamente a passagem de 5 para 4 opgdes
de resposta e substituicdo de palavras e relagdes entre palavras mais abstractas. Com
efeito, em relacdo as baterias prévias em que se baseia, a BPR5/6 nao inclui as
provas de raciocinio espacial e de raciocinio mecanico, pois as tentativas da sua
construcdo revelaram-se infrutiferas. Por um lado, em relacdo a prova de raciocinio
espacial, na andlise dos parametros psicométricos, os valores ficaram bastante aquém
dos limiares minimos exigidos. Convém realcar o facto desta prova implicar a
tridimensionalidade na percepcao do espaco, o que em nada se adequa a faixa etaria
ou escolar que esta bateria abrange. Por outro lado, € no que toca a prova de
raciocinio mecanico, olhando as verbalizacdes dos alunos, verificou-se que a
facilidade introduzida nos novos itens construidos tornaram a sua resolucdo
marcadamente perceptiva e aleatdria ou ocasional, apelando pouco ao raciocinio

(Almeida, Candeias et al., 2003).

Bateria de Provas de Raciocinio (BPR7/9 ¢ BPRI10/12). Dando continuidade
aos estudos de construcdo e afericdo da BPR-5 (Almeida & Primi, 1996; Primi &
Almeida, 2000a,b), nas suas versdes A e B, para os 7°, 8° e 9° anos de escolaridade e
para os 10°, 11° e 12° anos, respectivamente, foram introduzidas algumas alteracoes,
de entre as quais, listam-se: a melhoria grafica no desenho de alguns itens das provas
de raciocinio abstracto e raciocinio espacial; a alteracao na ordem de alguns itens nas
provas de raciocinio abstracto e raciocinio verbal; retirada de alguns itens para

introducdo de novos itens nas provas de raciocinio abstracto e raciocinio verbal;
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refinamento de alguns itens da prova de analogias verbais (ex. na analogia “Muito
estd para Nada como Sempre estd para Nunca” a palavra “Muito” foi substituida pela
palavra “Tudo”; na analogia “Permanente estd para Constante como Habitual esta
para Frequente” o termo “Permanente” foi substituido pelo termo ‘“Duradouro”); e
ainda a correc¢do da alternativa correcta que completa a série de cubos do item 19 da
prova de raciocinio espacial da BPR10/12 (a face da frente do cubo D foram
introduzidas duas linhas diagonais conforme indicado no primeiro cubo da

sequéncia).

Caracteriza-se, em seguida, de forma mais detalhada, prova a prova da
Bateria de Provas de Raciocinio, nas suas trés versdes, correspondentes aos trés
niveis de escolaridade sobre os quais recaem o estudo: BPR5/6 para o 2° Ciclo;
BPR7/9 para o 3° Ciclo; e BPR10/12 para os anos do Ensino Secunddrio. Uma vez
que as baterias diferem em pequenos aspectos, para além do nivel de escolaridade a
que, obviamente, se adequam, tais como os conteidos das provas e o nimero de itens
que as compdem, resolveu-se proceder a descri¢do das provas, sem escalonamento
por niveis escolares, fazendo referéncia a tais diferencas quando isso se verificar.
Refira-se, ainda, que todas as provas apresentam, como habitualmente aconselhado
na literatura (Swinton & Powers, 1983), dois ou trés exemplos na folha de instrucoes,
no sentido de facultar ao sujeito um contacto prévio com o tipo de itens e

familiarizacdo com as tarefas.

Prova de Raciocinio Abstracto (Prova RA)

A prova RA estd presente nas trés versdes da bateria, diferindo no nimero de
itens: 20 itens na BPR5/6 e 25 itens nas BPR7/9 e BPR10/12. Nesta prova sdo
apresentadas analogias figurativas, que o sujeito deverd completar. E necessério que
o sujeito apreenda a relacdo entre os dois primeiros elementos e descubra uma quarta
figura que venha a repetir essa relagdo inferida com o terceiro elemento indicado,

conforme se pode verificar no exemplo que se segue.
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— L] AN

(A relagdo entre 1-2 deve também aplicar-se no segundo par de figuras

a constituir: 3-4. A resposta correcta, neste exemplo, € a alternativa A)

A resposta do sujeito consiste em assinalar, de entre quatro (na BPR5/6) ou
cinco (nas BPR7/9 e BPR10/12) alternativas de resposta facultadas, aquela que
considera correcta para completar as relagcdes da analogia. O tempo de realizacdo
estipulado para esta prova é de 5 minutos. Trata-se, pois, do formato de item mais
frequente em provas de raciocinio.

Os resultados dos sujeitos na prova correspondem ao numero de itens
correctamente respondidos. Acrescente-se ainda que o conteido abstracto dos itens,
sem aparente significado, permite diminuir, embora sem eliminar, a influéncia das

varidveis culturais, escolares, linguisticas, ... no desempenho cognitivo.

Prova de Raciocinio Numérico (Prova RN)

A prova RN ¢é transversal as trés versdes da bateria, sendo que na BPR5/6 tem
15 itens e nas BPR7/9 e BPR10/12 é composta por 20 itens. A prova RN ¢é
constituida por séries de nimeros que o sujeito deve continuar ou completar apds a
descoberta e a aplicacdo da lei sequencial dos nimeros em presenca. As sequéncias

apresentadas referem-se a séries lineares ou alternadas.
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A resposta do sujeito consiste em calcular e escrever os dois nimeros (e nao
apenas um) em falta. O tempo de realizagdo para esta prova, nas trés versoes da BPR,
¢ de 10 minutos. O contetido desta prova permite avaliar a aptiddo para lidar com
nimeros, efectuar pequenos célculos e, sobretudo, inferir e aplicar relacdes entre

ndmeros.

Eis um exemplo de uma série linear:

1 2 4 8 16

(O sujeito deveria escrever 32 e 64 como solucdo para este problema)

Eis um exemplo de uma série alternada:

10 5 12 5 14 5 16

(O sujeito deveria escrever 5 e 18 como solug@o para este problema)

Nesta prova exige-se que os dois valores estejam correctos € na ordem
respectiva para o sujeito beneficiar da pontuacdo maxima (um ponto por item).
Quando os dois valores que continuam a sequéncia de nimeros estdo correctamente
indicados, embora em posi¢do trocada, ¢ dada uma pontuacdo intermédia (meio
ponto). Esta situagdo acontece sobretudo nas sequéncias com duas séries alternadas
de nimeros. Deste modo, no final, o resultado na prova corresponde ao nimero de
itens correctamente respondido quando ambos os nimeros coincidem no seu valor e
na sua posi¢do com as respostas na chave de correc¢do (1 ponto), sendo atribuido
metade da cotagdo (0.5 ponto) quando o sujeito tiver respondido correctamente nos

valores mas trocado/ invertido a posicao dos mesmos.
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Prova de Raciocinio Verbal (Prova RV)

A prova RV também estd presente nas trés versdes da bateria, diferenciando-
se no numero de itens: 20 itens na BPR5/6 e 25 itens nas BPR7/9 e BPR10/12. Nesta
prova sdo apresentadas analogias verbais a completar pelo sujeito. Apds a descoberta
da relagdo entre duas palavras, o sujeito deverd aplicar essa mesma relacdo na
formacdo de um segundo par de palavras, escolhendo para tal, de entre quatro (na
BPR5/6) ou cinco (nas BPR7/9 e BPR10/12) alternativas de resposta, aquela que, na

sua opinido, melhor completa a analogia. Vejam-se alguns exemplos:

Dia esta para Noite como Sol estd para
A.Luz B. Energia C.Lua D. Satélite E. Planeta

(A frase estaria certa ao escolhermos a palavra “lua”)

Almoco estd para Refeicdo como Automovel estd para
A. Auto-estrada B. Motor C. Piloto D. Veiculo E. Viagem

(A frase estaria certa ao escolhermos a palavra “veiculo”)

Trata-se de uma prova que concilia o conhecimento vocabular do sujeito com
a sua capacidade de estabelecer relacOes entre elementos. As relacdes estabelecidas
entre as palavras apresentadas sdo de indole diversificada, tais como sinonimia,
oposi¢do, causa-efeito, parte-todo, pertenga, continuidade no tempo e no espago,
utilizacdo, quantidade e intensidade, entre outras. O tempo de realizacdo definido
para esta prova € de 4 minutos. O resultado dos sujeitos nesta prova corresponde ao

nimero de itens respondidos correctamente.

Prova de Raciocinio Prdtico (Prova RP)

A prova RP é composta por 15 itens e estd apenas presente na versao para o
2° Ciclo do Ensino Bésico (BPR5/6). Nela sdo apresentados problemas com alguma

complexidade informativa, que o sujeito deverd organizar e deduzir para poder
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resolver e elaborar a sua resposta, conforme no exemplo abaixo indicado. O tempo

de realizacdo estipulado para esta prova € de 10 minutos.

Temos trés pescadores: o Anténio, o Carlos e o José. Cada um traz um peixe diferente: sardinha,
polvo e lulas. O cesto do Carlos traz sardinha. O Anténio estd muito feliz por levar para casa o tnico

polvo pescado naquela noite. Quem pescou: sardinha, polvo e lulas?

Anténio —

Carlos —

José —

(O sujeito deveria responder Polvo, Sardinha e Lulas, respectivamente, como solu¢cdo para este

problema)

O resultado dos sujeitos nesta prova corresponde igualmente ao nimero de
itens respondidos correctamente. E atribuido entio 1 ponto por item quando as

respostas que o compdem se encontram, todas elas, certas.

Prova de Raciocinio Mecanico (Prova RM)

A prova RM, presente nas versdes da bateria a aplicar junto de alunos que
frequentam o 3° Ciclo do Ensino Basico (BPR7/9) e alunos do Ensino Secundério
(BPR10/12), € constituida por 25 itens, sendo que cada item apresenta um problema,
através de um pequeno texto, acompanhado de uma imagem ilustrativa da situagdo.
Algumas dessas situagdes estdo mais directamente relacionadas com as
aprendizagens e as experiéncias do sujeito no dominio da fisica, da geometria ou da
mecanica, a0 passo que outras se encontram mais associadas as suas experiéncias
quotidianas, a sua capacidade de visualizacdo, sentido pratico ou ‘“‘senso comum’.
Neste sentido, o contetido desta prova cobre conhecimentos basicos de fisica e de
mecanica, conhecimentos esses que podem ou nao decorrer das aprendizagens

escolares do sujeito, conforme se exemplifica em seguida.
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Em que parte do mastro (A, B, C, D) a bandeira tenderd a ser mais facilmente A _"1
agitada pelo vento?

(O sujeito deveria assinalar a resposta A como solucéo para este problema) B

Ao contrério do que acontece nas demais provas da bateria, na prova RM ndo
existe nenhum padrdo uUnico de problemas. A resposta do sujeito consiste em
assinalar, de entre quatro alternativas de resposta facultadas, aquela que considera
mais correcta para o problema apresentado. O tempo de realiza¢do para esta prova €
de 8 minutos, sendo que o resultado do sujeito se traduz no numero de itens

correctamente respondidos.

Prova de Raciocinio Espacial (Prova RE)

A prova RE, a semelhanca da prova RM, esta presente nas versdes para os 7°,
8° e 9° anos (BPR7/9) e para os 10° 11° e 12° anos de escolaridade (BPR10/12). E
composta por 25 itens, onde sdo apresentadas séries de cubos em movimento. E
através da andlise das posicoes relativas das faces do cubo e do acompanhamento do
seu movimento, que poderd ser linear ou alternado (esta ultima situagdo ocorre
apenas na versdo BPRI10/12), que o sujeito deverd encontrar, de entre cinco

alternativas de resposta, o cubo que viria continuar a sequéncia previamente iniciada.

Veja-se o exemplo:
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A
AN

(O sujeito deveria assinalar a resposta D como solu¢do para este problema)

Esta prova parece avaliar as duas componentes frequentemente associadas ao
factor espacial: a capacidade de reconhecimento ou de visualizacdo de elementos
figurativos, que compdem cada uma das faces do cubo, e a capacidade de rotacdo ou
de acompanhar os movimentos das figuras no espaco tridimensional. Trata-se,
basicamente, de exercicios que apelam a percep¢ao de formas e de movimentos que,
pela natureza das figuras em presenca, envolve a tridimensionalidade. O tempo de
realizacdo estipulado para esta prova € de 9 minutos e o resultado do sujeito nesta

prova é equivalente ao nimero de itens correctamente respondidos.

Em jeito de sintese, no quadro 3.6 € feita a descricdo da BPR5/6, onde estdo
indicados o formato, o nimero, a tipologia dos itens e o tempo de realizacdo das

quatro provas que a constituem.

Quadro 3.6 — Descri¢do das provas da BPR5/6

Prova RA Prova RN Prova RV Prova RP
Formato  Analogias Sequéncias Analogias Problemas
figurativas numéricas verbais
N° itens 20 15 20 15
Tempo 5 min. 10 min. 4 min. 10 min.

As versdes da BPR7/9 e da BPR10/12 sao formadas, como ja se disse, por
cinco provas. A estrutura destas duas versdes, a tipologia de itens e a duracdo da

aplicacdo das provas aparecem indicadas no quadro 3.7.
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Quadro 3.7 — Descrigdo das provas da BPR7/9 e da BPR10/12

Prova RA Prova RN Prova RV Prova RM Prova RE
Formato  Analogias Sequéncias Analogias Problemas Rotacdo

Figurativas numéricas Verbais de cubos
N° itens 25 20 25 25 20
Tempo 5 min. 10 min. 4 min. 8 min. 9 min.

Importa referir a possibilidade de célculo de uma nota global na BPR,
tomando as quatro ou cinco provas consoante a versdo tomada. Pelo que atrds foi
referido, essa nota global pode assumir-se como uma medida da capacidade geral de
raciocinio, tomando em consideracdo diferentes tipos de tarefas. No quadro 3.8 esta
indicado como € calculada a nota global na bateria através da média ponderada das
pontuacdes nas provas (a ponderagao torna-se necessaria face ao nimero diferente de
itens nas quatro/cinco provas), que varia entre 0 e 20 pontos na versio BPR5/6, e

entre 0 e 25 pontos nas outras duas versdes (BPR7/9 e BPR10/12).

Quadro 3.8 — Férmula de célculo da nota global na bateria

Versdo da bateria Formula

BPR5/6 ((RAXx3)+(RNx4)+(RVx3)+(RPx4))/12

BPR7/9 e BPR10/12 (RAx4)+(RNx5)+(RVx4)+(RMx4)+(REx5))/20
Procedimentos

Em seguida, apresentam-se e fundamentam-se os cuidados havidos na
aplicacdo das baterias, fazendo-se referéncia aos respectivos aspectos praticos,
considerados pertinentes para uma melhor adequacdo das normas obtidas a futuras
utilizacOes destas provas.

A aplicacdo das Baterias de Provas de Raciocinio (BPR5/6, BPR7/9 e
BPR10/12) decorreu entre os meses de Marco e Junho dos anos de 2004 e 2005 em
diversas Escolas Basicas de 2° e 3° Ciclos e Escolas Secundérias do Pais
(Continente). Se por um lado, a concentracdo da aplicacdo das provas nos meses

supra-mencionados vem a propésito da disponibilidade dos professores e das escolas
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nesse periodo, por outro, a distribuicado daquela pelos anos lectivos de 2003/2004 e
2004/2005 responde a dificuldade sentida na conciliagdo dos cronogramas de
aplicacdo com as deslocacdes da equipa de aplicadores pelas mais diversas zonas do
Pais. Refira-se que as aplicagcdes decorridas no més de Junho de 2005 surgiram como
tentativa de resposta as lacunas existentes ao nivel da taxa fixada/ alunos observados,
verificadas sobretudo em termos da populagdo masculina dos anos correspondentes
ao Ensino Secundério, em particular dos cursos de cariz sécio-humanistico.

A aplicagdo das provas foi sempre colectiva e requereu a ocupagao de tempos
lectivos de 90 minutos, em virtude do tempo total exigido: 44 minutos no caso da
BPR5/6 (tempo total de realizagdo das provas = 29 minutos; tempo total de
instrugdes, com explicacdo dos respectivos exemplos = 15 minutos) e 56 minutos no
caso das BPR7/9 e BPR10/12. Acrescem-se a estes tempos, os minutos dedicados a
apresentacao do estudo (5 minutos) e ao preenchimento da Ficha de Identificacdo (8
minutos para as turmas do 2° Ciclo e 4 minutos para as turmas do 3° Ciclo e Ensino
Secundério). Em virtude da morosidade que a aplicacdo da bateria envolve, factor
esse potencialmente gerador de alguma fadiga e desinvestimento por parte dos
alunos, sobretudo nas dltimas provas, definiu-se um esquema uniforme de aplicacdo
das provas: Prova RA, Prova RN, Prova RV e Prova RP (BPR5/6); Prova RA, Prova
RN, Prova RV, Prova RM e Prova RE (BPR7/9 e BPR10/12). Esta sequéncia
procurou contrabalancar provas de diferentes niveis de dificuldade e de diferentes
conteddos, sendo que se alternaram as provas que se t€ém mostrado mais € menos
motivadoras para a generalidade dos alunos.

A aplicacdo das provas foi realizada por uma equipa de Licenciados em
Psicologia, devida e atempadamente treinados para o efeito. Este treino traduziu-se
numa formacdo de oito horas no ambito da Bateria de Provas de Raciocinio, que
incluiu a explicagdo das provas e andlise das instrucdes e dos exemplos transcritos
nos cadernos e a explicitacio dos contornos do estudo (a transmitir aos
professores/alunos): principais objectivos, contributos esperados no ambito da
Psicologia e da Educacdo, confidencialidade dos dados, caricter aliciante que
representa a participacdo numa investigacao a nivel nacional e papel adoptado por
parte dos alunos na representacdo de outros colegas do mesmo ano, da mesma escola

€, numa perspectiva mais lata, dos alunos da sua zona do Pais.
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No que toca as instrucdes propriamente ditas, refira-se que todas as provas
tém-nas transcritas nos respectivos cadernos, integrando exemplos esclarecedores da
dindmica de cada prova.

A respeito da aplicacdo da prova de Raciocinio Abstracto, esta ndo oferece
grandes problemas de compreensdo, até porque as instrucdes e os exemplos
transcritos no caderno parecem mostrar-se suficientes. N@o obstante, pode
aconselhar-se a utilizacdo do quadro da sala de aula ou qualquer outro meio para a
transcricado do Exemplo A e sua explicacdo detalhada aos alunos. Caso estejamos
perante alunos de um nivel escolar mais baixo (2° ou 3° Ciclos do Ensino Bésico) ou
alunos que manifestam evidentes dificuldades de compreensdo dos demais exemplos,
€ pertinente que este procedimento seja seguido para os outros dois exemplos, pois
tem-se revelado bastante util.

No que concerne a aplicac¢do da prova de Raciocinio Numérico, aconselha-se
que os alunos utilizem uma folha de papel para rascunho, no sentido de facilitar a
realizacdo dos célculos (ndo deve ser usada a mdaquina de calcular) e a
experimentacdo de diferentes processos ou hipdteses de solucdo para os itens,
evitando, por outro lado, que escrevam no caderno da prova. Com os alunos mais
novos (2° ou 3° Ciclos do Ensino Basico), a exemplificacdo da prova podera ser
facilitada se os exemplos forem transcritos no quadro da sala de aula ou
representados através de outro recurso semelhante, sobretudo no Exemplo C,
constituido por duas séries numéricas alternadas.

Quanto a prova de Raciocinio Verbal, trata-se de uma prova de fécil aplicagdo
e &, pela experiéncia prévia, aquela que proporciona uma mais rapida colaboragao,
um maior envolvimento e um manifesto interesse e entusiasmo por parte dos alunos.
Este notério empenho ndao tem necessariamente que ver com a facilidade na
resolucao correcta dos itens até porque os Exemplos B e C servem alids para sugerir
aos alunos a leitura atenta do item e também do conjunto de alternativas de resposta
apresentadas. Deriva antes, € muito provavelmente, da maior familiaridade dos
alunos com o conteddo desta prova e da mais facil evocacdo de associacdes e
relacdes entre as palavras.

No que respeita a prova de Raciocinio Pratico, ou se quisermos, de Resolucao

de Problemas (somente presente na BPR5/6), ela poderd assumir alguma dificuldade
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em virtude de possiveis problemas na leitura compreensiva por parte dos alunos.
Sugere-se que se escreva no quadro da sala de aula as palavras que correspondem
aquilo que a folha de resposta apresenta para depois o aplicador redigir a resposta a
frente, de forma objectiva, sintética e directa, a medida que resolve o exemplo com
os alunos.

A aplicacdo da prova de Raciocinio Mecanico (BPR7/9 e BPR10/12) nao
oferece grandes dificuldades. A eventual estranheza que os alunos tendem a
manifestar perante o nome da prova e a especificidade das situagdes apresentadas é
facilmente ultrapassada pelo caracter pragmatico daquelas e pela sua real ligacdo ao
quotidiano dos alunos. Ainda que seja uma das provas de mais facil e efectivo
envolvimento por parte dos alunos, que alertd-los para a necessidade de uma leitura
atenta das instrugdes/ questao de cada item, dos esquemas ilustrativos apresentados e
das vérias alternativas de resposta facultadas. O Exemplo A serve ainda para ilustrar
o aparecimento de alternativas formadas a partir da inclusdo das alternativas
anteriores (se A, B, C..., entdo marque D).

Por fim, a respeito da aplicacdo da prova de Raciocinio Espacial (BPR7/9 e
BPR10/12), refira-se que existe uma tendéncia para uma manifestacdo mais aberta de
percep¢do de maior dificuldade por parte dos alunos, logo que confrontados com a
pagina de instrucdes desta prova, em particular. A singularidade do material desta
prova, aliada ao grafismo utilizado para a “decora¢do” das faces do cubo, parece
levantar algumas dificuldades aos sujeitos na sua resolucdo. Assim, aconselha-se a
utilizacdo de meios “visuais” disponiveis para a explicacdo dos exemplos que a
prova integra, sendo que para os alunos mais novos seja complementar e de
particular interesse o recurso a um cubo representando o Exemplo A da prova. A
existéncia de um cubo concreto e a exemplificacdo pratica dos seus movimentos
permitem aos alunos mais novos ultrapassar as dificuldades e o estado de confusao
inicial que facilmente se instala na turma. Com os alunos mais velhos, o desenho no
quadro da sala de aula do Exemplo A parece suficiente para a compreensao do tipo
de exercicios a realizar. Finalmente, a possibilidade dos alunos disporem de uma
folha de papel para rascunho permite-lhes, ndo s6 uma maior facilidade na
experimentacdo de vdarias hipdteses de movimento, como diminui o risco de tal

procedimento ser passado para o proprio exercicio no caderno, inutilizando-o.
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CAPITULO 4
BATERIA DE PROVAS DE RACIOCINIO:
RESULTADOS E SUA DISCUSSAO

Introducao

Este capitulo organiza-se em cinco momentos-chave. Em primeiro lugar, sao
descritos dados relativos a precisao e validade dos resultados para as trés versodes da
bateria. Em seguida, apresenta-se a distribuicdo dos resultados e analisam-se as
diferencas em termos de realizacdo média, por cada prova e na globalidade da
bateria, considerando as seguintes varidveis: ano de escolaridade, género, meio ou
comunidade de pertenca, sendo que, no caso dos alunos do Ensino Secundério, e
atendendo ao peso das varidveis na diferenciacdo dos resultados, seja tomado o
agrupamento de estudos frequentado pelos alunos. Num terceiro momento, procede-
se a leitura dos dados, em funcdo de varidveis pessoais e sdcio-culturais,
designadamente: ano escolar frequentado, género, nivel sécio-econémico (NSE) e
meio. Este momento conta com uma apreciacao dos desempenhos médios em fun¢do
das referidas varidveis, tomando-as, primeiro, separadamente e depois, cruzando-as
numa légica de andlise multivariada. Posteriormente, procede-se a andlise dos
desempenhos em funcdo de varidveis académicas, tais como a extensdo de
escolaridade pretendida e o rendimento escolar. Mais concretamente, € j4 num
complemento as andlises de validade dos resultados nas trés versdes da bateria, é
nossa intenc¢do apreciar o grau de relacionamento entre os resultados nos testes e as
expectativas de prolongamento da escolaridade por parte dos alunos, assim como o
seu rendimento escolar (classificacdes nas diversas disciplinas). O capitulo encerra
com uma sintese e discussdo dos principais resultados, procurando enquadrar os
dados obtidos na literatura na drea e destacando os principais contributos desta

investigacao.
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Precisao e validade dos resultados

A afericdo dos resultados de qualquer instrumento de avaliacdo psicoldgica
implica, necessariamente, o estudo da precisdo ou fidelidade dos mesmos, assim
como da sua validade (Almeida & Freire, 2003). A precisao diz respeito ao grau com
que os resultados de um teste se encontram libertos de erros de medida, sendo que a
presenca destes reduz a fidelidade dos resultados e, por conseguinte, a possibilidade
da respectiva generalizacdo (Simdes, 2000). Neste sentido, quanto mais estaveis e
consistentes forem os resultados, maior é a confianca naqueles e, consequentemente,
maior € a possibilidade de os generalizarmos.

Para a andlise da precisdo, em varios momentos da constru¢do das sucessivas
versdes das provas procederam-se a andlises para apreciacdo da consisténcia interna
dos itens, através da formula de Kuder-Richardson (KRZO). Apenas com a versao
final, e no caso da BPR5/6, se procedeu ao estudo teste-reteste (rtt). Para as outras
duas versoes da bateria (BPR7/9 e BPR10/12), foi feita apenas uma unica aplicagdo
das provas, com limite de tempo. No quadro 4.1 estdo indicados os coeficientes de

precisao dos resultados na bateria, em cada prova e para cada versao.

Quadro 4.1 — Valores da precisao dos resultados por versdo e prova

BPR5/6 BPR7/9 BPR10/12
Provas
Rit KR2 KR? KR?

RA 72 .79 .76 .80
RN .75 .84 .82 .79
RV 74 .78 g7 .78
RP .67 .78 — —

RM — — 74 .70
RE — — .83 .78

Os varios indices obtidos mostram-se satisfatérios e nao se afastam de outros
obtidos com as versdes preliminares destas provas (Almeida, 1988b; Almeida et al.,
2003; Sousa et al., 2002). Tendencialmente, os valores da consisténcia interna sdo
mais elevados que os valores da correlagdo teste-resteste, muito embora ambos os
coeficientes se encontrem subestimados em virtude das aplicacdes terem ocorrido

com limite de tempo, o que ndo permite a realizacdo generalizada pelos alunos de
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todos os itens. Os indices aparecem relativamente mais baixos na Prova RP (BPR5/6)
e na Prova RM (BPR7/9 e BPR10/12).

Um segundo estudo de precisdo dos resultados foi conduzido, tomando uma
subamostra de alunos no seio da amostra de afericdo nacional das trés versdes da
BPR. O método de célculo usado foi o da biparticio dos itens, aplicando-se a
formula correctiva de Spearman-Brown. No quadro 4.2 estdo indicados os valores

obtidos para cada uma das provas nas trés versdes da bateria.

Quadro 4.2 — Novos dados sobre a precisio dos resultados por vers@o e prova

Provas RA RN RV RP RM RE
BPR5/6 (n=115) .71 .84 72 .75 — —
BPR7/9 (n= 376) 77 .83 .73 — .63 .82
BPR10/12 (n= 332) .79 .84 .76 — .76 .79

Os coeficientes de precisdo nas provas tendem a situar-se acima de .75
(sobretudo na BPR10/12), registando-se de novo um indice mais reduzido na Prova
RM (apenas de .63 na BPR7/9). A Prova RN, por sua vez, tende a apresentar niveis
mais elevados de precisdo.

Para estimar a validade dos resultados, procedemos a andlise factorial para
cada prova, por bateria. Com a andlise factorial pretende-se fornecer uma leitura
descritiva da estrutura interna do instrumento de avaliagdo (BPR) e identificar os
factores comuns ou varidveis latentes que emergem da correlacdo entre as varidveis
observéveis. Assim, no quadro 4.3 estdo indicados os coeficientes de correlacao dos

resultados obtidos pelos alunos (agrupados por nivel de escolaridade) nas

quatro/cinco provas das versdoes da BPR em anélise.

Quadro 4.3 — Intercorrelacdes dos resultados nas quatro/cinco provas por nivel de escolaridade

BPR5/6 BPR7/9 BPR10/12
(N=1210) (N=1835) (N=1854)
RA RN RV RP RA RN RV RM RE RA RN RV RM RE
RA — RA — RA —
RN .48 — RN 48 — RN 39 —
RV 48 44 _ RV .47 45 — RV 31 .31 —
RP 46 42 55 — RM .37 .38 39 — RM .35 40 31 —
RE .44 47 40 37 —  RE .47 49 33 45 —
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Conforme se pode constatar, os valores obtidos apontam para um bom indice
de relacionamento entre os niveis de realizacdo dos sujeitos nas vdrias provas
cognitivas de cada versdo da bateria ao longo de cada nivel escolar. Uma andlise
mais atenta permite verificar que a prova RM tende a apresentar niveis médios de
correlagdo mais baixos no 3° Ciclo e Ensino Secundirio, a semelhanga do que
acontece com a prova RV, no nivel escolar mais elevado.

No quadro 4.4 estdo indicados os valores de saturag@o factorial dos resultados
nas quatro/cinco provas, por nivel de escolaridade, para o tnico factor isolado nas

analises efectuadas.

Quadro 4.4 — Saturagdo factorial dos resultados nas quatro/cinco provas por nivel de escolaridade

BPR5/6 BPR7/9 BPR10/12
Factor | Factor | Factor |
RA .780 RA .759 RA .706
RN .745 RN .764 RN .739
RV .799 RV .743 RV .605
RP .782 RM .671 RM 707
RE .730 RE .788
Valor-préprio  2.415 2.694 2.531
% Var. Expl. 60.4 53.9 50.6

Como podemos observar, para as trés versdes da bateria, foi apenas extraido
um unico factor das intercorrelacdes nas provas, que explica entre 50 a 60% da
variancia. O factor comum isolado pode ser interpretado no sentido da operacdo
cognitiva “raciocinio”, que se traduz na capacidade de andlise e de compreensao das
situagdes ou problemas e, ainda, de inferéncia e de aplicacdo das relagdes
encontradas entre os varios elementos que integram cada situa¢io ou problema.

E curioso notar que o valor atingido é sempre elevado em termos de varidncia
explicada e que a respectiva percentagem explicada por esse mesmo factor comum as
quatro/cinco provas diminui a medida que se avanga no nivel de escolaridade (60.4%
para o 2° Ciclo; 53.9% para o 3° Ciclo; e 50.6% no Ensino Secundério), podendo
traduzir menor impacto do factor geral e maior especializacdo cognitiva segundo o
conteddo das tarefas com o avancgar na escolaridade. De qualquer modo, para as trés
versoes da bateria, apenas um factor assume valor-proprio igual ou superior a

unidade, assumindo-se a unidimensionalidade da bateria ao longo das trés versoes.
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Distribuicao dos resultados na bateria

Apresentam-se, de seguida, as médias e os desvios-padrdo dos resultados nas
provas e na nota global da bateria, considerando os alunos em fung¢do do ano de
escolaridade, género e meio de pertenga. No caso dos alunos do Ensino Secunddrio, e
atendendo ao peso das varidveis na diferenciacdo dos resultados, optaimos por
apresentar os valores de acordo com o ano, género e op¢ao escolar ou agrupamento
de estudos (Ciéncias e Humanidades). Importa acrescentar que, de acordo com o
manual técnico da bateria (Almeida & Lemos, 2006), a nota global da bateria em
cada uma das trés versdes € calculada ponderando o n° de itens em cada prova (e ndo
a média aritmética das pontuacdes nas mesmas provas). No Quadro 4.5 (a, b, c) estdo
indicadas as médias e os desvios-padrdo dos resultados obtidos nas trés versdes da
bateria, BPR5/6, BPR7/9 e BPR10/12, respectivamente.

No quadro 4.5 (a) estdo indicadas as médias e os desvios-padrdo na versao

BPR5/6, em fun¢do do ano de escolaridade, género e comunidade de pertenca.

Quadro 4.5 (a) — Média e desvio-padrdo dos resultados na BPR5/6 em fung¢do do género e meio

Prova RA Prova RN Prova RV Prova RP Global

Ano Género Meio
DP M DP M DP M DP M DP

5¢ Masc. Urbano 10.7 3.51 7.2 297 12.3 3.34 89 279 11.1 2.81

Rural 9.5 3.50 6.6 2.73 10.8 3.42 8.1 3.03 9.9 2.68

Femin. Urbano 10.6 3.31 6.0 2.68 12.3 3.18 9.3 2.35 109 2.53
Rural 9.2 3.00 5.2 2.59 10.6 3.14 8.3 2.23 95 2.46

6° Masc. Urbano 11.2 3.25 8.3 3.17 13.2 3.22 9.2 2.73 11.9 2.68
Rural 11.0 3.48 6.9 3.19 12.9 3.38 8.8 2.87 11.2 2.97

Femin. Urbano 10.9 3.33 71 3.02 13.1 3.35 95 255 11.5 2.84
Rural 11.2 3.25 6.7 2.51 12.9 3.20 9.7 2.08 11.5 2.36

Pela sua andlise, e como seria expectidvel, podemos verificar que, na
passagem do 5° para o 6° ano de escolaridade, os resultados médios aumentam em
todas as provas e na nota Global da bateria. De salientar que, na maioria das
situagdes, o nivel de desempenho cognitivo é favordavel a populacdo masculina e aos
alunos pertencentes aos centros urbanos. Numa andlise mais pormenorizada,
verificamos que existem algumas excep¢Oes a estas tendéncias. No 5° ano, por
exemplo, na prova RP, as raparigas tendem a apresentar melhores resultados médios

do que os rapazes, tanto no meio urbano, como no rural. Ainda nesse ano escolar, na
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prova RV, a pontuagdo média dos resultados cognitivos obtidos pelos alunos e pelas
alunas dos centros urbanos € a mesma. No 6° ano, também se podem observar alguns
casos particulares. A titulo exemplificativo, refira-se que, nas comunidades rurais, o0s
desempenhos médios na prova RA sdo favordveis a populacdo feminina. Por outro
lado, e a semelhanca do que acontecia ja no 5° ano, também no 6° ano escolar o
género feminino tende a superar o género masculino, independentemente do tipo de
comunidade que se considere, na Prova RP. Além disso, as raparigas das zonas rurais
apresentam resultados médios superiores aos das raparigas das zonas urbanas, nessa
mesma prova (RP). De assinalar também que os desempenhos médios na nota Global
sdo favordveis a populacdo feminina do meio rural. Ainda, no 6° ano escolar e na
nota total da bateria, o facto de pertencer a comunidades urbanas ou a comunidades
rurais ndo diferencia os resultados médios das raparigas.

No quadro 4.5 (b), apresentado mais a frente, encontram-se as médias e os
desvios-padrdo na versdo BPR7/9, considerando o ano, género e meio urbano e rural
de pertenca dos alunos. A par das notas prova a prova, os dados consideram também
a nota Global na bateria.

Observando os valores constantes do quadro 4.5 (b), regista-se uma evolucdo
da realizagdo cognitiva média na BPR7/9, a medida que se avanca nos anos de
escolaridade considerados. De salientar que, na generalidade das situacdes, o
aumento no desempenho médio € tendencialmente mais acentuado na passagem do
7° para o 8° ano do que deste dltimo para o 9° ano escolar. Nalguns casos, a transi¢cao
do 8° para o 9° ano de escolaridade parece ndo interferir no resultado médio de
algumas provas, em particular: na prova RN e na prova RV dos rapazes do meio
rural. Na maior parte das situacdes, os valores médios de realizacdo cognitiva dos
rapazes sdo superiores aos das raparigas e, no que se refere a comunidade de
pertenga, os alunos dos centros urbanos obtém resultados médios tendencialmente
mais elevados do que os alunos provenientes de zonas rurais. Existem, no entanto,
algumas excepgoes. Por exemplo, o género feminino evidencia melhores resultados
médios do que o género masculino nas seguintes situagdes: na prova RV do 7° ano
do meio rural; na prova RA do 8° e 9° anos da comunidade rural; na prova RE do 9°
ano das zonas urbana e rural; sendo de assinalar a coincidéncia de resultados médios

entre os dois géneros na prova RV, independentemente da comunidade de pertenca
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dos alunos. De acrescentar, ainda, iguais desempenhos entre rapazes provenientes de
zonas urbanas ou rurais na prova RM no 7° ano e na prova RN no 8° ano.

Passando a andlise dos resultados médios obtidos pelos alunos nos anos
correspondentes ao Ensino Secundério, no quadro 4.5 (c), estdo indicadas as médias
e os desvios-padrao na versao BPR10/12.

Numa observacao global do quadro 4.5 (c) constatamos, de acordo com o
esperado, um aumento no nivel médio de realizagdo cognitiva do 10° parao 11° ano e
deste para o 12° ano, tanto para a populagdo masculina e feminina, como para os
alunos do agrupamento de Ciéncias e de Humanidades. Observando em maior
detalhe, encontramos apenas dois casos que ndo se enquadram neste padrao: quer nas
raparigas que seguiram o agrupamento de Ci€ncias, quer nos rapazes que optaram
pelo agrupamento das Humanidades, regista-se uma ligeira diminui¢cdo no resultado
médio na prova RV do 10° para o 11° ano e na prova RA do 11° para o 12° ano,
respectivamente. Como se pode constatar, o padrdo de desempenhos, ao longo dos
anos do Ensino Secunddrio, € relativamente uniforme. Alids, em diversas situagdes, o
nivel de desempenho mantém-se na transicdo de anos de escolaridade. Por exemplo:
no 12° ano, as raparigas de Ciéncias obtém, na prova RA, o mesmo resultado médio
que as suas colegas de 11° ano daquele agrupamento; no 12° ano, na prova RN, os
alunos e alunas de Ciéncias mantiveram os resultados médios que tinham atingido no
11° ano; e por fim, ainda na transicio do 11° para o 12° ano, os rapazes de
Humanidades mantém a sua média na prova RM. De uma forma geral, os resultados
médios sdo mais elevados no género masculino e no agrupamento de Ciéncias. Nao
obstante, tanto no 10° como no 11° anos, na prova RA, os alunos de Ciéncias
apresentam o mesmo valor médio que as raparigas daquela op¢do curricular. Outra
excepcao refere-se a ligeira diferenca nas médias obtidas pelos alunos de 10° ano de
Humanidades na prova RV, que favorece a populacdo feminina. Ainda, tomando a
op¢do escolar, ndo se regista qualquer desigualdade nos resultados médios dos

rapazes de 11° ano, na prova RV.
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Quadro 4.5 (b) — Média e desvio-padrdo dos resultados na BPR7/9 em funcdo do género e meio

. . Prova RA Prova RN Prova RV Prova RM Prova RE Global
Ano Género Meio
M DP M DP M DP M DP M DP M DP
7°  Masc. Urbano 13.0 3.20 9.1 3.98 13.6 3.88 9.2 2.62 9.2 3.74 11.7 2.82
Rural 11.0 3.29 7.1 3.76 11.9 3.45 9.2 298 8.2 349 10.2 2.63
Femin. Urbano 12.8 3.20 8.1 345 13.5 3.88 7.3 2.64 8.7 3.83 109 2.78
Rural 10.9 3.29 6.2 3.14 12.0 3.83 72 270 76 3.30 9.5 2.60
8% Masc. Urbano 13.4 3.01 9.3 4.03 152 3.41 10.5 2.99 99 432 12.6 2.61
Rural 11.5 2.98 9.3 4.03 13.8 3.27 10.0 2.84 9.6 3.88 11.8 2.82
Femin. Urbano 13.3 3.17 9.0 3.51 14.6 3.39 8.7 261 9.7 3.87 12.0 2.74
Rural 11.9 3.10 75 3.34 12.9 3.80 8.1 2.65 8.4 3.52 10.6 2.62
9¢ Masc. Urbano 13.6 2.90 10.1 3.54 15.5 3.62 11.9 3.20 10.8 4.28 13.4 2.72
Rural 12.0 3.19 9.3 3.68 13.8 3.59 11.1 3.48 9.8 3.14 12.2 3.02
Femin. Urbano 13.8 2.93 94 3.26 15.5 3.29 9.7 211 11.2 3.03 13.0 2.78
Rural 12.3 3.00 8.2 3.19 13.8 3.47 8.7 2.32 10.0 3.06 11.5 2.49
Quadro 4.5 (c) — Média e desvio-padrdo dos resultados na BPR10/12 em funcéo do género e opgdo escolar/agrupamento de estudos
. Prova RA Prova RN Prova RV Prova RM Prova RE Global

Ano Género Agrup.
M DP M DP M DP M DP M DP M DP
10® Masc. Ciéncias 12.3 2.43 10.8 3.23 155 3.34 10.9 3.13 11.3 3.32 13.3 2.38
Human. 11.4 290 88 3.72 14.7 2.94 9.5 3.20 9.7 3.69 11.8 2.83
Femin. Ciéncias 12.3 2.44 9.0 3.04 15.4 3.32 8.5 2.62 10.3 3.08 121 2.18
Human. 10.9 2.53 7.6 277 14.8 3.16 7.5 230 8.6 3.03 10.7 2.13
11¢ Masc. Ciéncias 12.5 2.55 11.0 3.37 15.9 3.62 11.4 3.18 11.3 3.24 13.5 2.40
Human. 11.8 2.92 8.9 3.29 159 3.16 99 293 9.7 3.1 121 2.49
Femin. Ciéncias 12.5 2.83 9.5 296 15.3 3.32 89 260 10.3 3.07 12.3 2.16
Human. 11.2 2.37 7.8 2.65 15.2 3.13 76 2.36 8.8 291 10.9 1.96
12¢ Masc. Ciéncias 12.6 2.54 11.0 3.37 16.4 2.98 12.3 3.82 11.8 3.32 13.9 2.62
Human. 11.7 2.28 9.6 3.30 16.1 3.06 9.9 2.09 9.9 3.21 124 217
Femin. Ciéncias 12.5 2.45 9.5 3.22 15.5 3.04 9.0 2.70 10.5 3.17 12.4 2.34
Human. 11.4 2.80 8.3 2.95 15.4 3.22 8.0 2.44 9.2 2.82 11.3 2.22
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Resultados em funcio de variaveis pessoais e socio-culturais

Tendo em vista um aprofundamento da analise dos resultados nas trés versoes da
bateria, tomando algumas varidveis pessoais e sOcio-culturais consideradas mais
relevantes na literatura para explicar a realizacdo cognitiva dos alunos, procedemos a
uma andlise de variancia dos resultados em fun¢ao do ano de escolaridade, género, nivel
sOcio-econdmico e meio. Dada a diferenga no numero e tipo de itens em cada prova ao
longo das trés versdes da bateria, esta andlise tomard os alunos por ciclos de
escolaridade. Por outro lado, dadas as intercorrelacdes dos resultados nas provas da
bateria, a andlise de variancia serd efectuada através do procedimento F-Manova.

Para facilitar a leitura e compreensdo dos resultados, foi nossa opcdo proceder,
numa primeira andlise, a apresentacao das médias obtidas pelos alunos nas provas e na
totalidade da bateria em func@o do ano escolar e, para cada ano escolar, considera-las
tomando o género, NSE e meio. Numa segunda parte, apresentam-se os resultados
médios em funcdo do ano, género, NSE e meio, desta feita, tomando essas varidveis
cruzadas. Por ultimo, descrevem-se e apreciam-se os efeitos estatisticamente
significativos dessas varidveis em interac¢do ou tomadas isoladamente nos resultados

nas provas e na globalidade da bateria.

No quadro 4.6 apresentamos as médias e os desvios-padrdo dos resultados
obtidos pelos alunos nas provas e na totalidade da bateria em funcdo do ano de
escolaridade.

Como seria expectéavel, verificamos que o nivel médio de realizacdo cognitiva
val aumentando na transicdo para anos escolares mais avangados. De facto,
considerando cada uma das versdes da bateria, regista-se uma evolu¢do de ano para ano
escolar nos desempenhos cognitivos (ndo € possivel a comparacdo de resultados inter-
bateria em virtude da ndo coincidéncia dos itens). De salientar que as diferengas nas
médias sdo menos acentuadas no Ensino Secundario, verificando-se, inclusive, duas
situacdes em que o resultado médio obtido mantém-se: na transicdo do 10° para o 11°

ano, na prova RE; e na transicdo do 11° para o 12° ano, na prova RA.
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Quadro 4.6 — Média e desvio-padrdo dos resultados nas provas e globalidade da bateria em fun¢@o do ano de escolaridade

Prova RA Prova RN Prova RV Prova RP Prova RM Prova RE Global

Ano N

M DP M DP M DP M DP M DP M DP M DP
5 616 10.2 3.42 6.3 2.84 11.6 3.34 8.7 2.66 — — — — 10.4 2.71
6° 594 11.1 3.32 7.3 3.05 13.0 3.28 9.3 2.60 — — — — 11.6 2.73
7° 605 12.0 3.38 7.7 3.76 12.8 3.86 — — 8.2 2.88 8.5 3.66 10.7 2.84
8¢ 619 12.7 3.19 8.7 3.78 14.1 3.58 — — 9.4 2.93 9.5 3.97 11.8 2.79
9° 611 13.0 3.09 9.2 3.53 14.7 3.61 — — 10.4 3.31 10.6 4.12 12.6 2.86
109 612 11.9 2.75 89 3.72 15.1 3.33 — — 9.0 3.33 99 3.64 11.9 2.70
11¢ 621 12.0 2.74 9.2 3.43 15.5 3.40 — — 9.3 3.26 9.9 3.43 12.1 2.53
12° 621 12.0 2.59 9.5 3.60 15.8 3.10 — — 9.6 3.55 10.3 3.39 124 2.60
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Complementarmente aos dados apresentados no quadro anterior, no quadro 4.7
estdo indicados os resultados médios e respectivos desvios-padrao por ano e género.

Tal como antecipdvamos, na generalidade das provas e nota total de realizagdao
cognitiva, a populacdo masculina tende a obter desempenhos médios mais elevados do
que a populacdo feminina. De salientar a “superioridade” feminina na prova RP, tanto
no 5° como no 6° ano de escolaridade. Também os resultados obtidos no 9° ano de
escolaridade sdo a favor das raparigas nas provas RA, RV e RE, sendo que a tendéncia
“hegemonica” masculina apenas se verifica na aptiddo numérica, mecanica e nota total.
Nalgumas situacdes, o resultado médio € igual para rapazes e raparigas, nomeadamente:
no 5° ano, na prova RV e nota Global; no 7° ano, na prova RV; no 8° ano, na prova RA;
e no 10° ano, na prova RV. Considerando a diferenca de pontos nas médias entre
rapazes e raparigas (quase sempre favordvel a populacdo masculina), gostariamos de
sublinhar o facto da sua magnitude tender a “crescer”’, nomeadamente nos niveis de
escolaridade mais avancados e em particular nas provas RN e RM, bem como na nota
Global. Considerando os desempenhos médios das raparigas e dos rapazes, verificamos
que, ao longo da escolaridade, os seus valores tendem a aumentar. Refira-se que as
excepgOes se verificam apenas nas transi¢cdes ocorridas no Ensino Secundério. Por
exemplo, na passagem do 10° para o 11° ano, os valores médios obtidos pelos rapazes
mantém-se na prova RA e diminuem na prova RE, sendo que a populacdo feminina
mantém a sua média nesta ultima prova. Por seu turno, na transicdo do 11° para o 12°
ano, o desempenho médio mantém-se na prova RA, independentemente do género que

se considere.
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Quadro 4.7 — Média e desvio-padrao dos resultados nas provas e globalidade da bateria em fungdo do ano e do género

i Prova RA Prova RN Prova RV Prova RP Prova RM Prova RE Global

Ano Geénero N
M DP M DP M DP M DP M DP M DP M DP
52 Masc. 309 10.2 3.55 6.9 2.88 11.6 3.42 85 293 — — — — 10.6 2.82
Femin. 307 10.1 3.28 56 2.66 11.6 3.27 8.9 235 — — — — 10.6 2.59
62 Masc. 299 11.1 3.35 7.7 3.24 13.1 3.29 9.0 2.79 — — — — 11.6 2.83
Femin. 295 11.0 3.30 6.9 2.80 13.0 3.28 9.6 2.35 — — — — 11.5 2.63
72 Masc. 298 12.1 3.38 8.2 4.01 12.8 3.79 — — 9.2 277 8.8 3.67 111 2.84
Femin. 307 12.0 3.37 7.2 3.44 12.8 3.93 — — 7.3 2.66 8.2 3.63 10.3 2.79
82 Masc. 303 12.7 3.16 9.0 4.02 14.4 3.46 — — 10.3 2.92 10.0 4.12 122 2.74
Femin. 316 12.7 3.22 8.4 3.51 13.9 3.68 — — 85 264 9.1 3.77 114 2.78
9¢ Masc. 303 129 3.12 9.5 3.66 14.6 3.75 — — 11.6 3.35 104 4.24 12.8 2.95
Femin. 308 13.1 3.05 8.9 3.37 14.7 3.47 — — 9.3 2.83 10.8 3.98 12.3 2.76
102 Masc. 294 12.0 2.84 9.7 3.90 15.1 3.41 — — 10.2 3.34 10.5 3.79 12.5 2.81
Femin. 318 11.7 2.66 8.1 3.35 15.1 3.25 — — 7.8 2.84 9.4 3.40 11.3 244
112 Masc. 295 12.0 2.75 10.0 3.65 15.9 3.51 — — 10.6 3.21 10.3 3.53 12.8 2.63
Femin. 326 119 2.73 8.6 3.08 15.2 3.26 — — 8.1 279 94 3.29 11.5 227
122 Masc. 302 12.0 2.45 10.3 3.72 16.2 3.02 — — 11.1 3.65 10.8 3.49 13.1 2.56
Femin. 319 11.9 2.72 8.7 3.32 15.5 3.13 — — 8.2 282 9.8 3.22 11.7 2.45
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Tomando agora o ano e o nivel sécio-econémico dos alunos, apresentam-se no
quadro 4.8 as médias e os desvios-padrdo dos resultados.

Os dados sugerem que os alunos pertencentes ao estrato social médio/médio-alto
apresentam desempenhos médios superiores aos dos seus colegas do NSE baixo, em
todas as provas e nota Global, transversalmente a todos os anos de escolaridade. Essas
diferencas nas médias tendem a ser mais acentuadas nos niveis de escolaridade mais
baixos. De salientar alguns casos excepcionais em que os desempenhos médios se
mantém ou mesmo diminuem ao longo da escolaridade, considerando o NSE. Refira-se,
por exemplo, que na passagem do 8° para o 9° ano, os alunos da classe média/média-alta
diminuiram o valor da média obtida na prova RN e mantiveram na prova RV. Também
na transi¢do do 10° para o 11° ano de escolaridade, os alunos pertencentes as classes
sociais mais desfavorecidas diminuiram ligeiramente o seu desempenho médio na prova
RE. Além disso, no 12° ano, na prova RA, as médias obtidas pelos alunos, quer do NSE
baixo, quer do NSE médio/médio-alto, sdo inferiores as obtidas pelos seus colegas de
11° ano. Ainda na transi¢do do 11° para o 12° ano escolar, os alunos do estrato

médio/médio-alto mantiveram o seu desempenho na prova RE.
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Quadro 4.8 — Média e desvio-padrdo dos resultados nas provas e globalidade da bateria em fun¢@o do ano e do nivel s6cio-econémico

Ano NSE N Prova RA Prova RN Prova RV Prova RP Prova RM Prova RE Global
M DP M DP M DP M DP M DP M DP M DP

52 Baixo 333 9.4 3.38 5.7 2.66 10.9 3.20 8.0 2.66 — — — — 9.7 2.48
méd/méd-alto 237 11.3 3.21 71 2.96 12.6 3.26 9.7 2.34 — — — — 11.6 2.62

62 Baixo 363 10.6 3.32 6.9 2.96 12.6 3.27 8.9 2.53 — — — — 11.1 2.66
méd/méd-alto 192 12.0 3.15 8.1 3.10 14.0 3.22 10.2 2.28 — — — — 12.6 2.62

7° Baixo 377 11.7 3.30 75 3.82 12.3 3.65 — — 8.1 2.98 8.2 3.62 10.4 2.76
méd/méd-alto 195 12.8 3.37 8.3 3.72 14.0 3.98 — — 85 267 9.2 3.75 11.4 2.89

82 Baixo 333 12.2 3.10 8.0 3.72 13.1 3.44 — — 89 272 89 3.76 11.1 2.60
méd/méd-alto 258 134 3.19 9.7 3.62 15,5 3.25 — — 10.0 3.04 10.5 4.05 12.8 2.68

9¢ Baixo 342 12.6 3.15 8.8 3.54 14.2 3.56 — — 10.2 3.33 10.2 4.01 12.1 2.87
méd/méd-alto 232 13.5 2.93 9.0 3.41 15.5 3.42 — — 10.8 3.21 11.3 4.08 13.3 2.75

102 Baixo 319 115 2.79 8.5 3.61 14.9 3.11 — — 8.6 3.35 9.5 3.62 115 2.71
méd/méd-alto 279 12.2 2.66 94 3.78 15.4 3.50 — — 9.3 3.28 10.4 3.64 12.3 2.62

112 Baixo 347 11.8 2.64 9.0 3.38 15.4 3.28 — — 9.0 3.22 9.4 3.50 11.8 2.53
méd/méd-alto 250 124 2.84 9.6 3.47 15.8 3.53 — — 9.8 3.23 10.7 3.09 12.7 2.41

122 Baixo 320 11.7 2.52 9.1 3.73 15.5 3.05 — — 9.3 3.55 9.9 3.51 12.0 2.64
méd/méd-alto 269 12.3 2.62 10.0 3.47 16.3 3.12 — — 10.0 3.60 10.7 3.26 12.9 252
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No quadro 4.9, apresentamos as médias e os desvios-padrdao dos resultados
obtidos pelos alunos nas provas e na totalidade da bateria, tomando agora o ano escolar
e o meio (comunidade urbana ou rural de pertenga).

Conforme se pode observar, de uma forma geral, os alunos da comunidade
urbana obtém valores médios superiores quando comparados com os seus colegas das
zonas rurais. Apresentam-no, no entanto, duas excepgdes: no 6° ano, a média obtida
pelos alunos dos centros urbanos na prova RA é a mesma da dos alunos das zonas
rurais; € no 11° ano, os alunos das comunidades rurais apresentam, na prova RM, um
resultado médio superior ao dos seus colegas da zona urbana. De salientar que as
diferencas nas médias sdo mais acentuadas para os anos correspondentes ao 3° Ciclo,
registando-se sobretudo na prova RA (diferencas oscilam entre 1.5 e 2.0 pontos), na
prova RV (variagdes entre 1.6 e 1.9 pontos) e na nota Global (diferencas na média de
1.1 a 1.5 pontos). De sublinhar também a diferenca de 2.0 pontos no 7° ano, na prova
RN, entre alunos do meio urbano e alunos do meio rural. Fazendo uma leitura dos
desempenhos médios da populacdo urbana e da populacdo rural ao longo dos anos
escolares, assistimos a uma evolugdo positiva, registando-se aumentos nos valores
médios nas transicoes dentro de cada nivel escolar. As situagdes que ndo seguem este
padrao situam-se no Ensino Secundério: por um lado, os alunos do 11° ano do meio
urbano apresentam o mesmo resultado médio que os seus colegas de 10° ano na prova
RA e diminuem a realizagdo média na prova RE; por outro, na transi¢dao do 11° para o
12° ano, os alunos provenientes das comunidades rurais diminuem o seu resultado

médio nas provas RA e RM e mantém na prova RN.
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Quadro 4.9 — Média e desvio-padrdo dos resultados nas provas e globalidade da bateria em fun¢do do ano e do meio

Ano  Meio N Prova RA Prova RN Prova RV Prova RP Prova RM Prova RE Global
M DP M DP M DP M DP M DP M DP M DP

52 Urbano 344 10.8 3.41 6.6 2.89 12.3 3.25 9.1 2.59 — — — — 11.0 2.68
Rural 372 9.4 3.26 59 274 10.7 3.25 8.1 2.66 — — — — 9.7 2.58

62 Urbano 328 11.1 3.29 7.7 3.15 13.1 3.28 9.3 264 — — — — 11.7 2.76
Rural 266 11.1 3.36 6.8 2.87 12.9 3.29 9.2 254 — — — — 11.3 2.68

79 Urbano 340 12.9 3.20 86 3.75 13.5 3.87 — — 8.3 2.80 8.9 3.79 11.3 2.83
Rural 265 10.9 3.28 6.6 3.47 11.9 3.65 — — 8.1 2.99 7.9 3.40 9.8 2.63

82 Urbano 342 13.5 3.09 9.0 3.76 149 3.41 — — 9.6 2.94 9.8 4.09 12.3 2.69
Rural 277 11.7 3.04 8.3 3.77 13.1 3.55 — — 9.1 2.90 9.2 3.78 11.2 2.78

9¢  Urbano 342 13.7 2.91 9.7 3.41 15.5 3.45 — — 10.8 3.34 11.2 417 13.2 2.76
Rural 269 12.2 3.09 8.5 3.55 13.6 3.53 — — 9.9 3.20 9.9 3.97 11.7 2.77

102  Urbano 340 122 2.64 9.2 3.79 15.4 3.48 — — 9.0 3.39 10.4 3.72 12.2 2.67
Rural 272 11.4 2.81 8.4 3.58 14.8 3.10 — - 89 3.25 9.3 3.45 11.4 2.67

112  Urbano 342 12.2 2.59 9.4 3.48 15.8 3.55 — — 9.2 3.12 10.2 3.36 12.4 2.45
Rural 279 11.7 2.89 9.0 3.36 15.1 3.16 — — 94 3.42 9.4 3.46 11.8 2.59

122  Urbano 349 12.3 2.48 99 3.74 16.2 3.05 — — 9.9 3.50 10.8 3.37 12.8 2.60
Rural 272 11.5 2.64 9.0 3.38 15.4 3.11 — — 9.3 3.58 9.6 3.31 119 25
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Em complemento a estas andlises de cariz descritivo, apreciando oscilacdes nas
médias, segundo as varidveis pessoais € sOcio-culturais dos alunos, avancamos para
andlises estatisticas de cariz inferencial, buscando, nesta altura, uma apreciacdo de
efeitos com significado estatistico dessas mesmas varidveis, tomadas isoladamente ou
em interaccdo nos resultados nas provas e totalidade da bateria. Esta andlise foi
efectuada com recurso a andlise de varidncia multivariada (F-Manova). Em face do
contributo relevante do ano escolar/idade do aluno no seu desempenho na bateria,
nomeadamente entre o 5° e 9° ano de escolaridade, a nossa opg¢do foi a de ndo considerar
0 ano escolar nesta andlise da varidncia e tomar o impacto das demais varidveis ano a
ano.

Assim, apreciaremos os resultados médios obtidos pelos alunos em cada prova e
nota Global da bateria, agrupando-os por niveis de escolaridade (2° Ciclo, 3° Ciclo e
Ensino Secundirio) e apresentando-os pela versdo da bateria correspondente (BPR5/6,
BPR7/9 e BPR10/12, respectivamente). Essa andlise serd feita em funcdo do género,
meio e nivel sdcio-econdmico, varidveis essas tomadas em conjunto. Estas trés varidveis
constituem fontes potenciais de variacio dos resultados, fundamentais para
compreensdo dos desempenhos nas provas e nas baterias com diferentes grupos de
sujeitos. Neste sentido, testou-se, em cada nivel de escolaridade, para cada ano escolar,
a existéncia de interac¢des entre os factores, em particular: (1) os efeitos secunddrios ou
de interaccao entre “género x NSE x meio”, “género x NSE”, “género x meio” e “meio
x NSE”; e (ii) os efeitos principais associados a cada uma das varidveis isoladamente (o

género, o meio e o nivel sécio-econdmico).

Varidveis pessoais e socio-culturais e resultados na BPR5/6

No quadro 4.10 sdo apresentadas as médias e respectivos desvios-padrao dos
resultados obtidos pelos alunos em cada prova e na nota total da bateria, para o 5° e 6°
ano de escolaridade. Prévia a andlise das discrepancias nas médias, procedemos a
verificacdo da homogeneidade na variincia dos resultados. Os indices apresentam-se
estatisticamente significativos nas seguintes situacdes: no 5° ano, nas provas RN
[F(7,562)= 2.410; p<.05] e prova RP [F(7,562)= 4.462; p<.01]; no 6° ano, prova RN
[F(7,547)= 3.241; p<.01], prova RP [F(7,547)= 3.345; p<.01] e nota Global da bateria
[F(7,547)=2.271; p<.05].
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Quadro 4.10 — Média e desvio-padrao dos resultados na BPR5/6 em func¢do do género, meio e nivel sécio-econdémico

Prova RA Prova RN Prova RV Prova RP Global

Ano Género Meio NSE N M DP M DP M DP M DP M DP
52 Masc. Urbano Baixo 66 9.7 3.40 6.6 2.79 11.8 3.14 7.8 3.14 10.2 2.76
méd/méd-alto 93 11.5 3.43 7.6 3.10 12.7 3.30 9.7 229 11.8 2.69

Rural Baixo 96 9.3 3.55 6.3 2.53 10.4 3.43 75 295 9.6 2.46
méd/méd-alto 36 10.3 3.28 74 3.13 11.9 3.03 9.3 274 11.1 2.86

Femin. Urbano Baixo 70 9.9 3.66 51 2.55 11.6 2.81 8.7 2.36 10.0 2.44
méd/méd-alto 83 11.6 2.91 6.6 2.63 13.0 3.38 10.0 2.15 11.7 2.39

Rural Baixo 101 8.8 2.94 51 2.50 10.3 3.08 8.2 2.11 9.2 2.26
méd/méd-alto 25 10.9 3.07 6.2 2.92 12.1 2.96 9.2 244 10.9 2.74

62 Masc. Urbano Baixo 90 10.6 3.16 7.8 2.89 12.5 3.03 8.7 2.59 11.3 2.37
méd/méd-alto 61 12.2 2.99 9.0 3.45 14.6 3.02 10.3 2.37 13.1 2.64

Rural Baixo 96 10.6 3.49 6.6 3.35 125 3.49 84 292 10.8 3.08
méd/méd-alto 27 12.0 3.58 84 2.10 14.3 3.08 10.2 2.19 12.8 2.33

Femin. Urbano Baixo 91 99 3.27 6.4 2.86 125 3.38 89 237 10.7 2.75
méd/méd-alto 60 12.3 2.91 8.0 3.12 13.8 3.33 104 2.32 12.7 2.60

Rural Baixo 86 11.2 3.28 6.6 2.47 13.0 3.17 9.6 1.96 115 2.27

méd/méd-alto 44 11.1 3.34 6.9 2.69 13.1 3.30 9.9 2.20 11.6 2.61
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Para o 5° ano de escolaridade, ndo se verifica qualquer efeito secundario de
interac¢do tomando as trés varidveis (género x meio X NSE) ou combinando duas a duas
(género x meio; género x NSE; meio x NSE) nos resultados das quatro provas da
BPR5/6, assim como na nota Global. Dado estes valores, avancou-se para a andlise dos
efeitos principais. Os efeitos associados com o género registam-se apenas na prova RN
[F(1,562)= 23.185; p<.001], sendo que a diferenca é favordvel ao género masculino
(diferenca na média de 1.3 pontos). No que respeita aos efeitos principais tomando o
NSE, todos os coeficientes sdo estatisticamente significativos, sendo que os alunos do
estrato social médio/médio-alto sdo aqueles que, em todas as provas e na nota Global da
bateria, obtém melhores desempenhos cognitivos. Esses resultados sdo favordveis em:
1.1 pontos na prova RN [F(1,562)= 20.738; p<.001], 1.4 pontos na prova RV
[F(1,562)=21.353; p<.001], 1.5 pontos na prova RP [F(1,562)= 41.290; p<.001], até 1.7
pontos na prova RA [F(1,562)= 27.196; p<.001] e na nota Global [F(1,562)= 48.133;
p<.001]. Quanto ao meio, nao sendo significativa a diferenciacdo em relagdo a prova
RN [F(1,562)=0.838; p=.36], observam-se ja diferencas estatisticamente significativas
nas restantes provas e resultado Global da bateria, sempre favordveis aos sujeitos do
meio urbano, numa magnitude de 0.5 pontos na prova RP [F(1,562)= 4.136; p<.05], 0.7
pontos na nota total [F(1,562)= 9.478; p<.01], 0.9 pontos na prova RA [1,562)= 7.596;
p<.01] e 1.1 pontos na prova RV [F(1,562)= 13.721; p<.001].

Tomando os alunos do 6° ano de escolaridade, ndo se assinalam quaisquer
efeitos secunddrios estatisticamente significativos combinando as varidveis “género x
meio x NSE” e “género x meio”. Porém, os dados da andlise da varidncia tomando os
dois factores “género x NSE” apontam para efeitos de interac¢do com relevancia
estatistica, nomeadamente na prova RV [F(1,547)= 4.211; p<.05]. O gréifico 4.1

representa esse efeito.

Grafico 4.1 - Efeito de interaccao
“género x NSE”” na prova RV, no 6°ano
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Conforme podemos observar, na prova RV, existe uma maior discrepancia na
média de desempenho por parte dos rapazes quando se atende ao seu NSE (diferenca de
1.9 pontos), ndo se verificando de forma tdo vincada no género feminino (diferenca de
apenas 0.7 pontos).

A outra situagdo em que se verifica um efeito significativo de interacg¢do,
reporta-se a prova RA e decorre da combinacdo “meio x NSE”, [F(1,547)= 4.858;
p<.05]. O gréfico 4.2 torna mais clara essa interacg¢ao.

Grafico 4.2 - Efeito de interaccao
“meio x NSE” na prova RA, no 6°ano
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Como podemos constatar, na prova RA, no meio rural, os valores médios dos
alunos do NSE mais baixo e dos alunos do estrato social médio/médio-alto estdo
relativamente “préximos” (diferenca de 0.7 pontos, a favor da classe mais elevada). Por
seu turno, no meio urbano, a magnitude da diferenca das médias € bastante mais vincada
(2 pontos, também a favor do NSE médio/médio-alto).

Quanto aos efeitos principais, a diferenca entre os desempenhos para os dois
géneros apresenta-se estatisticamente significativa apenas na prova RN [F(1,547)=
13.397; p<.001], sendo que os rapazes revelam uma vantagem de 1 ponto em relacio as
raparigas. Curiosamente, € também a prova RN a unica em que a varidvel “meio” se
revela fonte de variacdo significativa dos desempenhos [F(1,547)= 6.663; p=.01], sendo
a diferenca de 0.7 pontos a favor dos sujeitos do meio urbano. O nivel sécio-econdmico,
por sua vez, contribui para a varia¢do dos resultados na prova RN [F(1,547)= 19.746;
p<.001], na prova RP [F(1,547)= 32.132; p<.001] e na nota Global da bateria
[F(1,547)= 37.668; p<.001], com diferencas na média a darem “vantagem” as classes

mais favorecidas na ordem dos 1.2 pontos, 1.3 pontos e 1.4 pontos, respectivamente.
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Varidveis pessoais e socio-culturais e resultados na BPR7/9

Em complemento aos quadros anteriores, em que, para a BPR7/9, apresentdmos
as médias e desvios-padrao, de acordo com algumas varidveis pessoais e socio-culturais,
tomadas separadamente, avancamos no quadro 4.11 para a indicagdo das médias dos
resultados obtidos pelos alunos em cada prova e na nota total da bateria, para os trés
anos escolares correspondentes, tomando o género, o NSE e o meio. De referir a ndo
homogeneidade da variincia nas seguintes situagdes: no 8° ano, prova RN [F(7,583)=

2.083; p<.05]; e no 9° ano, prova RM [F(7,566)= 3.279; p<.01].
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Quadro 4.11 — Média e desvio-padrao dos resultados na BPR7/9 em funcdo do género, meio e nivel sdcio-econdmico

Prova RA Prova RN Prova RV Prova RM Prova RE Global

Ano Género Meio NSE N M DP M DP M DP M DP M DP M DP
72 Masc. Urbano Baixo 99 12.7 3.15 9.2 3.83 13.0 3.57 9.3 2.66 8.9 3.76 115 2.72
méd/méd-alto 62 13.4 3.37 9.3 4.18 145 4.15 9.2 253 9.7 3.7 12.2 2.97

Rural Baixo 89 10.7 3.25 7.1 3.90 11.7 3.42 89 3.18 8.0 3.46 10.1 2.61
méd/méd-alto 34 11.9 3.20 6.9 3.44 125 3.35 9.7 243 8.7 3.73 10.7 2.67

Femin. Urbano Baixo 92 12.5 3.01 7.8 3.53 13.0 3.72 71 2.80 8.2 3.79 10.5 2.59
méd/méd-alto 60 13.7 3.00 8.8 3.51 149 3.79 7.8 2.36 9.8 3.86 119 2.84

Rural Baixo 97 10.8 3.30 59 3.25 11.6 3.70 72 2.65 76 3.35 9.3 2.66
méd/méd-alto 39 11.1 3.34 7.0 2.82 13.0 4.09 7.3 2.81 7.8 3.34 10.0 2.43

8% Masc. Urbano baixo 68 13.5 2.61 8.2 3.77 14.5 3.02 99 270 9.4 4.22 12.0 2.18
méd/méd-alto 89 13.7 3.21 9.7 3.92 15.7 3.66 11.0 3.10 10.5 4.36 13.1 2.72

Rural baixo 94 11.2 2.86 8.6 4.07 12.8 3.21 96 2.62 9.8 3.75 11.3 2.68
méd/méd-alto 40 12.2 3.20 10.1 3.99 15.0 3.03 11.0 3.11 10.5 4.18 12.8 3.00

Femin. Urbano baixo 81 12.6 3.32 8.1 3.68 13.4 3.39 82 257 8.7 3.70 11.0 2.76
méd/méd-alto 88 141 2.94 10.0 3.13 15.9 2.75 9.3 255 10.7 3.82 13.0 2.35

Rural baixo 90 11.8 3.11 7.3 3.25 12.2 3.70 8.0 2.53 7.8 3.17 10.2 2.41
méd/méd-alto 41 12.3 3.19 85 3.43 14.7 3.42 85 2.83 10.0 3.78 11.7 2.75

92 Masc. Urbano baixo 83 13.3 2.88 99 83.35 14.7 3.57 11.7 3.32 10.7 4.30 13.1 2.64
méd/méd-alto 76 13.9 2.72 10.5 3.63 16.8 2.90 12.3 2.97 114 412 141 2.61

Rural baixo 89 11.6 3.36 8.3 3.69 13.2 3.63 10.9 3.65 9.8 4.16 11.6 3.10
méd/méd-alto 39 12.7 2.62 9.6 3.26 13.9 3.56 11.3 3.11 9.7 4.12 124 2.79

Femin. Urbano baixo 83 13.4 3.02 9.1 3.28 15.1 3.22 9.8 2.99 11.1 3.80 12.7 2.80
méd/méd-alto 78 141 2.92 99 3.27 15.9 3.36 10.0 3.25 12.1 4.1 13.5 2.76

Rural baixo 87 12.3 2.98 7.8 3.50 13.9 3.54 85 234 9.3 3.57 11.2 2.51
méd/méd-alto 39 12.4 3.20 8.8 3.23 13.8 3.07 9.2 2.31 11.2 3.55 12.1 2.35
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No 3° Ciclo do Ensino Bésico, ndo se registam efeitos secundarios tomando a
combinacdo dos trés factores (género x meio x NSE), em nenhum dos anos escolares
que o constituem. Agrupando as varidveis duas a duas, ha apenas a registar um tnico
efeito secundério nos anos que compdem o 3° Ciclo, nomeadamente quando se combina
as varidveis “género x meio”, no 8° ano, na prova RN [F(1,583)= 6.115; p<.05]. O

grifico 4.3 representa essa interaccao.

Grifico 4.3 — Efeito de interaccio
“género x meio” na prova RN, no 8°ano
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Conforme se pode observar, no género masculino, a média dos dois grupos é
“mais proxima” (8.9 para os alunos do meio urbano e 9.4 para os alunos do meio rural)
ao passo que, no género feminino, as médias afastam-se bastante mais e na relagao
inversa (9.0 para as alunas do meio urbano e 7.9 para as alunas de zonas rurais).

Atendendo aos efeitos principais, as varidveis género, NSE e meio constituem
fonte de variacdo no desempenho médio dos alunos dos trés anos de escolaridade aqui
considerados.

Assim, no 7° ano, o efeito principal do factor “género” confere “vantagem”
estatisticamente significativa aos rapazes, na ordem dos 0.7 pontos, na prova RN
[F(1,564)=5.767; p<.05] e na nota Global da bateria [F(1,564)= 8.246; p<.01], sendo
que essa diferenca nas médias aumenta para 2.0 pontos na prova RM [F(1,564)=
63.129; p<.001]. Tomando a classe social dos sujeitos, verifica-se um efeito de
interac¢do, com significancia estatistica, na prova RA [F(1,564)= 8.501; p<.01], prova
RE [F(1,564)= 6.139; p<.05], nota total da bateria [F(1,564)= 12.437; p<.001] e na
prova RV [F(1,564)= 18.053; p<.001]. Os resultados revertem a favor dos alunos
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pertencentes aos estratos médio e médio-alto, com diferencas nas médias que vao de 0.8
pontos (provas RA e RE), 0.9 pontos (nota Global), até 1.4 pontos (prova RV). Quanto
a diferenca entre os resultados obtidos pelos alunos do meio urbano e pelos alunos da
comunidade rural, ela apresenta-se com elevada significancia estatistica (p<.001) para o
desempenho global da bateria e para todas as provas, a excepcao da prova RM, cujo
valor ndo assume significado estatistico. Os resultados sdo, mais uma vez, superiores
para os alunos pertencentes aos centros urbanos, com oscilagdes nas médias que vao de
1.1 pontos na prova RE [F(1,564)= 11.842; p<.001], 1.5 pontos na nota Global
[F(1,564)= 38.836; p<.001], 1.6 pontos na prova RV [F(1,564)= 23.748; p<.001], 2.0
pontos na prova RA [F(1,564)=45.715; p<.001] até 2.1 pontos na prova RN [F(1,564)=
38.264; p<.001].

No que diz respeito as médias de realizacdo cognitiva dos alunos do 8° ano, a
varidvel “género” vem contribuir para diferencas estatisticamente significativas, na
prova RE [F(1,583)= 5.318; p<.05], nota Global [F(1,583)= 13.607; p<.001] e prova
RM [F(1,583)= 63.695; p<.001], a favor, mais uma vez, da populacdo masculina. Tais
diferencas variam entre 0.8 pontos (prova RE e nota Global) e 1.9 pontos (prova RM).
Por sua vez, o nivel s6cio-econémico revela ser uma fonte de variacdo de resultados,
estatisticamente significativa, transversal a todas as provas e nota total da bateria.
Verificamos que os alunos dos estratos mais elevados obtém resultados superiores aos
seus colegas pertencentes a classe social baixa, com diferencas nas médias de 0.8 pontos
na prova RA [F(1,583)= 9.140; p<.01], 1 ponto na prova RM [F(1,583)= 18.669;
p<.001], 1.5 pontos na prova RE [F(1,583)= 19.235; p<.001], 1.6 pontos na prova RN
[F(1,583)= 23.036; p<.001] e nota Global [F(1,583)= 46.586; p<.001] e, ainda, 2.1
pontos na prova RV [F(1,583)= 53.575; p<.001]. Quanto a varidvel “meio”, o seu efeito
principal ocorre, com significado estatistico, nos desempenhos dos alunos na nota total
da bateria [F(1,583)= 11.950; p<.001], na prova RV [F(1,583)= 17.561; p<.001] e na
prova RA [F(1,583)= 36.351; p<.001], registando-se diferencas nas médias a favor dos
alunos das zonas urbanas, na ordem dos 0.8 pontos, 1.2 pontos e 1.6 pontos,
respectivamente.

Passando agora para o 9° ano, o efeito principal associado ao género apresenta
significancia estatistica na prova RN [F(1,566)= 4.836; p<.05] e na prova RM
[F(1,566)= 66.699; p<.001], contribuindo para resultados a favor dos rapazes, cuja
diferenca nas médias varia de 0.7 pontos a 2.2 pontos, respectivamente. Tomando o

NSE, os resultados médios obtidos pelos alunos apresentam significado estatistico de
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forma transversal a todas as provas e globalidade da bateria, com a excep¢dao do
coeficiente da prova RM. O efeito principal desta varidvel da “vantagem” aos estratos
sociais mais favorecidos e repercute-se nas seguintes situacdes: prova RA [F(1,566)=
5.844; p<.05], com uma diferenca nas médias de 0.7 pontos; nota Global da bateria
[F(1,566)= 12.498; p<.001] com uma diferenca nas médias de 0.8 pontos; e nas provas
RN [F(1,566)= 9.443; p<.01], RE [F(1,566)= 5.895; p<.05] e RV [F(1,566)= 8.692;
p<.01], com uma diferenca de 0.9 nas respectivas médias. Por fim, de registar o efeito
do factor “meio” em todas as provas e nota Global da BRP7/9, que favorece,
novamente, os alunos do meio urbano, colocando os seus colegas das comunidades
rurais numa situacio de “desvantagem” que, em termos dos resultados médios, assume
diferengas na ordem dos 0.9 pontos na prova RM [F(1,566)= 12.557; p<.001], 1.3
pontos nas provas RN [F(1,566)= 17.262; p<.001] e RE [F(1,566)= 14.799; p<.001], 1.5
pontos na prova RA [F(1,566)= 30.807; p<.001], 1.6 pontos na nota total da bateria
[F(1,566)=40.317; p<.001] e 1.9 pontos na prova RV [F(1,566)=42.767; p<.001].

Varidveis pessoais e socio-culturais e resultados na BPR10/12

Quanto a realizacdo cognitiva dos alunos que frequentam o Ensino Secundério,
no quadro 4.12 apresentam-se as médias e desvios-padrdo obtidas nas provas e na nota
total da bateria em funcdo do género, NSE e comunidade de pertenca. Prévia a
comparacdo das diferencas nas médias, verifica-se uma ndo homogeneidade da
variancia nas seguintes situagdes; no 10° ano, prova RV [F(7,590)= 2.623; p<.05] e
prova RM [F(7,590)= 2.323; p<.05]; € no 12° ano, na prova RM [F(7,581)= 2.991;
p<.01].
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Quadro 4.12 — Média e desvio-padrao dos resultados na BPR10/12 em funcao do género, meio e nivel s6cio-econémico

Prova RA Prova RN Prova RV Prova RM Prova RE Global

Ano Género Meio NSE N M DP M DP M DP M DP M DP M DP
102 Masc. Urbano baixo 64 12.2 2.68 10.2 3.76 149 3.34 9.8 3.90 11.1 4.08 12.7 3.07
méd/méd-alto 94 12.5 2.95 10.4 4.10 15.3 3.86 10.3 3.25 11.0 3.94 13.0 2.76

Rural baixo 81 114 290 8.9 3.63 15.0 3.00 10.2 3.17 9.7 3.45 12.0 2.63

méd/méd-alto 45 11.8 2.61 9.7 3.85 15.3 3.13 10.7 3.14 10.4 3.65 12.6 2.77

Femin. Urbano baixo 81 11.8 242 7.9 3.29 15.5 3.11 7.5 2.96 9.3 3.21 11.3 2.23
méd/méd-alto 92 124 243 8.8 3.36 15.8 3.37 8.2 2.82 10.4 3.55 121 2.36

Rural baixo 93 109 298 7.5 3.29 14.2 2.97 7.5 2.56 85 3.44 10.5 2.53

méd/méd-alto 48 11.8 2.53 8.2 3.40 15.1 3.40 79 3.15 9.3 3.02 11.3 2.36

112 Masc. Urbano baixo 79 11.5 258 10.0 3.82 15.5 4.08 10.1 3.08 9.9 3.72 12.4 2.65
méd/méd-alto 79 12.8 2.51 10.5 3.52 16.8 3.20 10.9 3.05 11.2 3.29 13.5 2.48

Rural baixo 77 11.7 2.70 9.6 3.56 15.9 3.02 10.8 3.27 9.6 3.43 125 2.66

méd/méd-alto 47 12.2 3.29 10.0 3.73 15.2 3.56 11.0 3.29 109 3.19 129 2.52

Femin. Urbano baixo 89 121 257 8.1 277 15,5 3.18 7.6 2.49 9.4 3.15 114 2.06
méd/méd-alto 80 12.6 2.58 9.3 3.40 15.9 3.61 8.6 297 10.6 2.89 124 2.20

Rural baixo 102 11.6 2.71 8.6 3.13 14.7 2.75 7.8 2.84 8.7 3.61 11.1 249

méd/méd-alto 44 11.5 3.18 82 277 14.6 3.52 8.8 2.91 9.6 2.77 11.4 1.98

12° Masc. Urbano baixo 75 12.0 2.20 10.6 3.95 15.8 2.82 11.1 3.67 11.5 3.38 13.3 2.62
méd/méd-alto 98 124 2.51 111 3.79 16.9 3.25 11.2 3.72 11.4 3.82 13.7 2.73

Rural baixo 65 11.7 2.40 9.7 3.66 16.2 2.96 11.1 3.19 9.7 3.13 12.7 2.08

méd/méd-alto 48 11.8 244 9.4 3.09 15.9 2.80 11.5 4.11 10.5 3.12 12.8 2.48

Femin. Urbano baixo 84 121 2.41 8.1 3.53 15.5 3.02 8.6 2.84 9.9 3.32 11.7 2.68
méd/méd-alto 84 129 2.74 9.6 3.07 16.4 3.00 8.7 2.68 10.4 2.59 126 2.55

Rural baixo 96 11.0 2.79 8.3 3.36 14.6 3.17 7.5 3.07 8.8 3.60 10.9 2.25

méd/méd-alto 39 11.4 2.62 9.0 3.30 15.3 3.23 8.1 2.39 9.8 2.98 11.7 2.59
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Quanto as fontes de variacdo dos resultados, ndo foram encontrados efeitos de
interac¢do das trés varidveis tomadas (género, meio e NSE) em conjunto. Tomando-
as agrupadas duas a duas, verifica-se também a auséncia de efeitos significativos de
interac¢do “género x NSE”. Quando se analisam os dados da variincia em fun¢do da
interaccdo “NSE x meio”, observa-se um efeito estatisticamente significativo na
prova RV do 11° ano [F(1,589)= 4.101; p<.05]. Essa interaccdo encontra-se

representada no gréfico 4.4, abaixo indicado.

Grafico 4.4 — Efeito de interaccao
“NSE x meio” na prova RV, no 11°ano
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Como se pode observar, as médias dos alunos do nivel sécio-econémico
baixo sdo bastante semelhantes para o meio urbano (M=15.5) e rural (M=15.3),
todavia na transi¢do para o estatuto social mais elevado, os resultados sdo claramente
diferentes tomando a comunidade de pertenca (uma diferenca de média de 1.4 pontos
a favor do meio urbano).

De assinalar também o efeito secunddrio da combinacdo das varidveis
“género X meio” no 12° ano, na prova RA [F(1,581)= 3.870; p=.05] a seguir

representado no gréfico 4.5.
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Grafico 4.5 — Efeito de interaccao
“género x meio”” na prova RA, no 12°ano
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A sua andlise permite verificar que existe uma diferenca relativamente
pequena (0.4 pontos) entre as médias dos rapazes em funcdo do meio (urbano,
M=12.2; rural, M=11.8), aumentando essa diferenca no grupo das raparigas a favor
do meio urbano em 1.3 pontos (urbano, M=12.5; rural=11.2).

Quanto aos efeitos principais, particularmente no 10° ano de escolaridade, a
diferenca entre os resultados para os dois géneros mostra-se estatisticamente
significativa nas provas RN, RM, RE e nota Global, a favor dos rapazes numa
magnitude sempre superior a unidade, sendo de destacar a diferenca na média
relativa a prova RN (1.5 pontos) e a prova RM (2.5 pontos). Quanto ao NSE, ndo
sendo significativa a diferenciagcdo em relagdo a prova RV [F(1,590)= 27.731;
p=.110], observam-se ja diferencas estatisticamente significativas nas restantes
provas e resultado total da bateria, a favor dos alunos do estrato social médio/médio-
alto (cerca de 0.6 pontos na generalidade das situagdes). As diferengas tomando o
meio de pertenga, apresentam-se relevantes, em termos estatisticos, nas provas RA,
RN, RE e nota Global, com vantagem para os jovens do meio urbano, oscilando a
diferenca nas médias entre 0.7 pontos nas provas RA, RN e nota total e 0.9 pontos na
prova RE.

Avangando para o 11° ano, o género constitui fonte de variagdao dos resultados
para a BPR10/12 na sua totalidade e para as provas que a compdem, com excepgao
para a prova RA [F(1,589)= .245; p=.621]. Tais diferencas na média “beneficiam” os
rapazes e sdo particularmente notdrias na prova RN (1.4 pontos) e na prova RM (2.5

N

pontos). Quanto a varidvel NSE, registam-se diferencas estatisticamente
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significativas nas provas RA, RM, RE e nota Global, oscilando a diferenca nas
médias entre 0.6 pontos (prova RA) e 1.2 pontos (prova RE). Em relacao a varidvel
meio, assiste-se novamente a uma vantagem nas médias por parte dos alunos
pertencentes aos centros urbanos nas provas RA, RV, RE e nota total, oscilando a
diferenca nas médias entre 0.4 pontos na prova RA e nota Global, 0.6 pontos na
prova RE e 0.8 pontos na prova RV.

A encerrar esta andlise, no 12° ano, verifica-se uma auséncia de diferenciacio
entre rapazes e raparigas na prova RA [F(1,581)= .539; p=.463] e, por outro lado,
registam-se diferengas estatisticamente significativas nas demais provas e resultado
Global da bateria. Tais diferengcas sdo favordveis aos rapazes, quase sempre
superiores a unidade, sendo de destacar a discrepancia de 1.4 pontos na prova RN e
na nota Global da bateria e de 3 pontos na prova RM (género masculino, M= 11.2;
género feminino, M=8.2). No que respeita aos efeitos principais associados a classe
social dos sujeitos, elas ocorrem apenas na prova RV [F(1,581)= 5.143; p<.05] e na
nota Global [F(1,581)= 6.659; p=.01], a favor dos alunos dos estratos sociais
superiores (diferenca de 0.6 e 05 pontos, respectivamente). Quanto ao meio, nio
sendo significativa a diferenciacdo nas médias para a prova RM [F(1,581)= 1.555;
p=-213], assinalam-se diferencgas estatisticamente significativas nas restantes provas
e resultado total da bateria, a favor, mais uma vez, dos alunos dos centros urbanos. A
diferenca nas médias confere “vantagem” aos alunos das zonas urbanas na ordem dos
0.7 pontos na prova RV e RN, 0.8 pontos na nota Global, 0.9 pontos na prova RA e

1.1 pontos na prova RE.

Resultados em funcao de variaveis académicas

Importa agora fazer uma leitura dos resultados obtidos nas provas e na
globalidade da bateria, considerando alguns indicadores da aprendizagem e
desempenho académico dos alunos. Mais concretamente, tomaremos para esta
andlise a extensdo da escolaridade que os alunos pretendem realizar, o seu

rendimento escolar médio e o seu percurso de retencdes anteriores. Esta andlise sera
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efectuada através do célculo de coeficientes de correlacdo (procedimento produto-
momento de Pearson), sendo que a extensdo da escolaridade considera trés niveis
(Nivel Basico, até ao 9° ano; Nivel Intermédio, até ao 12° ano; e Nivel Superior, até
curso superior) e o rendimento escolar considera um conjunto individualizado de
disciplinas. Estas disciplinas, por razdes 6bvias, alteram-se ao longo da escolaridade,
e no caso concreto deste estudo, em funcdo da versdo da bateria em andlise. Foi
nossa opcao considerar, ainda, uma média de rendimento, adicionando as
classificagdes nas disciplinas mais directamente associadas com o sucesso ou
insucesso global dos alunos (Portugués e Matematica, associando-se a Filosofia nos
anos correspondentes ao Ensino Secundario). Para além das correlacdes calculadas, e
por referéncia a esta média de rendimento, avangamos com uma andlise de regressao
tomando as provas e o total da bateria. Os anos correspondentes ao Ensino
Secundério consideram ainda, para esta andlise, a op¢ao ou agrupamento de estudos

frequentado pelos alunos.

Varidveis académicas e resultados na BPR5/6

No quadro 4.13 apresentam-se as médias e os desvios-padrao dos resultados
nas provas € na nota Global da bateria, por ano de escolaridade, em funcdo da
extensdo do seu percurso escolar, em particular at€ que ano os alunos pretendem
estudar.

Reportando-nos a BPR5/6, nao se observam quaisquer efeitos de interacc¢ao
“ano x extensdao” nos resultados das quatro provas da BPR5/6, nem na nota total.
Quanto aos efeitos principais, tanto 0 ano, como a extensao constituem fontes de
variacdo dos resultados. Tendo-se ja anteriormente analisado os efeitos em funcio do
ano escolar frequentado pelos alunos, centramos esta andlise na extensdao da
escolaridade (de referir a nio homogeneidade da variancia junto dos alunos do 6° ano
na prova RA [F(2,583)= 3.487; p<.05] e na prova RP [F(2,583)= 9.893; p<.001]).
Como seria expectavel, os coeficientes sdo estatisticamente significativos e sugerem
diferencas nas médias favordveis aos alunos que expressam mais interesse em

prolongar o seu percurso escolar.
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Quadro 4.13 — Média e desvio-padrao dos resultados na BPR5/6 em funcdo da extensdo de escolaridade pretendida

Ano Extensao da escolaridade N % Prova RA Prova RN Prova RV Prova RP Global
Pretendida M DP M DP M DP M DP M DP

52  Ensino Basico 32 54 8.4 3.44 5.3 3.28 9.1 344 6.0 2.91 8.1 2.58
Ensino Secundario 211 35.8 9.0 347 57 272 10.8 3.29 8.2 2.63 96 254
Ensino Superior 347 58.8 111 3.14 6.8 2.78 125 3.06 9.4 2.38 11.3 2.50

62 Ensino Bésico 46 7.9 9.3 343 55 2.93 10.6 3.39 7.0 294 9.1 2.51
Ensino Secundario 231 394 10.5 3.46 6.9 2.88 12.1 3.30 8.6 2.61 10.9 2.69
Ensino Superior 309 52.7 11.7 3.02 7.8 3.07 141 2.86 10.1 2.18 12.4 2.45
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No quadro 4.14 estdo indicados os valores das diferencas nas médias quanto a
extensdo de escolaridade pretendida por prova e nota Global, tomando subgrupos de
alunos dois a dois e a respectiva significancia estatistica.

Como podemos observar, verifica-se uma diferenca estatisticamente
significativa para todas as provas e nota total da bateria, sendo que o teste de contraste
torna evidente a discrepancia esperada de valores entre o Nivel Bésico (alunos que
pretendem alcancar o 9° ano de escolaridade) e o Nivel Superior (alunos que pretendem
frequentar um curso superior). Observam-se ainda discrepancias assinaldveis entre os
alunos que pretendem terminar a sua jornada escolar finalizando o 9° ano de
escolaridade (Nivel Bdsico) e os alunos que expressam vontade de terminar o 12° ano
(Nivel Intermédio) e entre este ultimo grupo e os alunos que pretendem fazer um curso
superior (Nivel Superior). De salientar a menor diferenciacdao dos resultados nas provas

RA e RN, sobretudo no primeiro grupo contrastado (Nivel Basico/ Nivel Intermédio).

Quadro 4.14 — Efeito associado a extensdo de escolaridade pretendida nos resultados obtidos na BPR5/6 e
respectivos contrastes

Factor Provas F Signif. Contrastes
NB/NI NI/NS  NB/NS
RA 46.229 .000 -.87 -1.617 247
RN 25.620 .000 -.98* -93"*  -1.91*
Extensdo RV 71.499 .000 -1.29"*  -1.76™* -3.25"
RP 81.179 .000 -1.81™*  -1.30™* -3.11"
Global 92.518 .000 -1.53***  -1.58** -3.11**

(NB para Nivel Bdsico, até 9° ano; NI para Nivel Intermédio, até 12° ano; NS para Nivel Superior, até curso superior)

#p<.05 #H%p< 001

A par da extensdo da escolaridade pretendida, analisamos a relacdo entre
desempenho na bateria BPR5/6 e as classificagdes escolares dos alunos. Além de se
considerar as classificacdes singulares num conjunto representativo das disciplinas
curriculares dos alunos, optdmos por tomar uma nota mais global de rendimento
académico (designada por “Rendimento escolar”’, que ndo é mais do que a média
aritmética das notas de Portugués e Matemadtica). Assim, para o 5° e 6° anos,
consideram-se as classificacdes nas disciplinas de Portugués, Matemética, Ciéncias da
Natureza e Educacdo Visual e Tecnoldgica (EVT).

No quadro 4.15 apresentam-se os coeficientes de correlacdo dos resultados nas

provas psicoldgicas e nas disciplinas escolares, assim como os seus totais (“Global” e
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“Rendimento escolar”, respectivamente) para os alunos do 2° Ciclo do Ensino Basico.
Indicamos, ainda, para ambos 0s anos escolares considerados, as correlacdes entre os
desempenhos cognitivos (prova a prova e nota total) e o nimero de retencdes dos

alunos.

Quadro 4.15 — Coeficientes de correlacdo entre os resultados obtidos na BPR5/6 e os resultados escolares

Ano Provas Port. Matematica. CN EVT Rend. Ne
Escolar Reprov.
5¢ RA .30™** 447 .39 327 427 -.02
RN .35*** 50*** .39 23*** 48 -.08
RV 427 48 457 217 50" -12
RP 49+ 53 497+ 30 S57* -.16
Global S5 .64 56 35 .64+ -.14
6° RA .35 A4 A1 23 A3 -.07
RN .36*** 42*** 35** 5% 420 A1
RV A48 A5 44> 19 50> -.08
RP NoN R A7 48 227 53 -.07
Global 55 S57* 54 25 617 -.04
#H¥p< 001

Apesar dos coeficientes obtidos ndo serem muito elevados, revelam-se, na sua
generalidade, estatisticamente significativos, pelo que merecem algumas consideragdes.
Tomando o quadro de valores observados, um primeiro aspecto que ressalta prende-se
com o facto dos coeficientes aumentarem a medida que se passa de uma andlise prova a
prova para uma andlise da realizacdo cognitiva na totalidade da bateria (“Global”) ou
quando se toma uma medida global de rendimento académico (‘“Rendimento escolar™),
em vez das classificagdes escolares disciplina a disciplina.

Em segundo lugar, aponta-se a existéncia de niveis mais elevados de correlacio
quando o conteido da prova e da disciplina considerada apresentam alguma
similaridade. Por exemplo, veja-se a elevada correlagdo da prova RV e da prova RP
(que requer competéncias de leitura e compreensdo) com a disciplina de Portugués,
tanto no 5° (Prova RV, r=42, p<.001; Prova RP, r=.49, p<.001), como no 6° ano de
escolaridade (Prova RV, r=.48, p<.001; Prova RP, r=.51, p<.001).

Quanto ao numero de reprovacdes, esta € uma varidvel que apresenta
coeficientes de correlagdo muito reduzidos com os resultados na bateria BPR5/6, para
além de ndo se revestirem de significancia estatistica. Ainda assim, € de salientar o
cardcter transversal dos valores negativos, que sugere uma relagdo inversa entre o

nimero de retencdes escolares anteriores e a realizagdo cognitiva.
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Complementarmente ao estudo das correlagdes, procedeu-se a andlise da
regressdo das varidveis cognitivas avaliadas que explicam a variincia no “Rendimento
escolar” (procedimento stepwise). No quadro 4.16 estdo indicados os valores da anélise

de regressao junto dos alunos do 5° e 6° anos escolares.

Quadro 4.16 — Analise de regressdo junto dos alunos do 5° e 6° anos

Ano  Preditores R? Beta T Signif.
5 Globall 41 .63 7.920 .000
RP 42 12 2.126 .034
RA 42 -.11 -2.053 .041
6° Giloball 37 .49 9.738 .000
RP .38 .16 3.222 .001

Conforme se pode observar, as varidveis cognitivas, nomeadamente a média
global de realizacdo cognitiva nas provas (“Global”), parecem concorrer, de forma
estatisticamente significativa, para a explicacio do rendimento escolar em ambos 0s
anos considerados: no 5° ano, explica 41% da variancia; e no 6° ano, cerca de 37%.

Olhando as demais varidveis independentes que entram no modelo explicativo
do rendimento escolar dos alunos, no 2° Ciclo assinala-se a contribuicdo de mais 1% da
prova RP e da prova RA para o 5° ano [F(3,510)= 124.260; p<.001], sendo que para o 6°
ano, apenas a prova RP concorre para a explica¢do os desempenhos escolares em mais 1
ponto percentual [F(2,583)= 177.097; p<.001]. Mais uma vez, habilidades associadas a
linguagem, subjacentes a prova de resolucdo de problemas, como a leitura, a
compreensdo e a interpretacdo de textos, parecem aparecer como factor importante para

0 sucesso escolar, agora em termos de média de desempenho académico.

Varidveis académicas e resultados na BPR7/9

No quadro 4.17 estdao indicados os valores médios e desvios-padrdao nas provas
singulares e nota Global na bateria BPR7/9, considerando a extensdo da escolaridade
pretendida pelos alunos ao longo dos trés anos escolares que formam o 3° Ciclo do

Ensino Bésico. Prévio a andlise das diferencas nas médias, o teste da homogeneidade da
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variancia (teste de Levene) mostrou-se estatisticamente significativo junto dos alunos
do 7° ano, na nota Global da bateria [F(2,598)= 3.323; p<.05].

Como esperado, os alunos que expressam querer prolongar a sua escolaridade
tendem, de uma forma geral, a obter resultados médios progressivamente mais elevados
nas provas e na bateria como um todo. Por exemplo, tomando os resultados para os dois
subgrupos de alunos mais extremados em termos de escolaridade que desejam
prosseguir verifica-se que no 7° ano, as diferencas de médias no desempenho cognitivo
atingem 4.0 pontos na prova RV, 3.0 pontos na prova RN, 2.6 pontos na nota Global,
2.5 pontos na prova RA, 2.1 pontos na prova RE e 0.5 pontos na prova RM. Também no
8° ano, os alunos que aspiram fazer um curso superior apresentam valores médios de
desempenho cognitivo mais elevados do que os que pretendem finalizar a sua jornada
no actual nivel de escolaridade (Ensino Basico) em 3.5 pontos na prova RN, 2.5 pontos
na prova RE, 2.2 pontos na prova RV, 1.9 pontos na nota total da bateria e 0.6 pontos na
prova RA, sendo que os valores médios na prova RM s3o os mesmos para os dois
subgrupos de alunos com expectativas académicas de prolongamento de escolaridade
extremadas. No que toca os desempenhos cognitivos dos alunos do 9° ano, as diferencas
de médias, tal como se tinha verificado para o 7° e 8° anos, voltam a sugerir que os
alunos mais ambiciosos tendem a obter um nivel de realizacdo cognitiva superior em
relacdo aos que preferem terminar a sua escolaridade no 9° ano. Assim, para aqueles
dois subgrupos de alunos, encontramos uma diferenca na média de 3.9 pontos na prova
RE, 3.6 pontos na prova RV, 2.7 pontos na totalidade da bateria, 2.0 pontos na prova
RN, 1.3 pontos na prova RA e, por fim, 1.0 ponto na prova RM.
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Quadro 4.17 — Média e desvio-padrao dos resultados na BPR7/9 em func¢do da extensdo de escolaridade pretendida

Ano Extensao da escolaridade N % Prova RA Prova RN Prova RV Prova RM Prova RE Global
pretendida M DP M DP M DP M DP M DP M DP

72 Ensino Basico 35 5.8 10.3 3.88 5.7 3.43 10.0 3.20 8.0 3.14 7.1 3.34 8.9 2.63
Ensino Secundario 217 36.1 11.2 3.26 6.6 3.36 11.6 3.63 7.8 2.76 7.6 3.38 96 244
Ensino Superior 349 58.1 12.8 3.13 8.7 3.74 14.0 3.64 8.5 2.89 9.2 3.71 11.5 2.78

82 Ensino Basico 28 4.6 124 3.57 6.9 3.75 12.6 3.81 9.6 2.82 75 2.84 10.5 242
Ensino Secundario 204 33.2 12.0 3.27 76 3.83 13.0 3.58 89 284 8.8 4.11 10.9 2.85
Ensino Superior 382 62.2 13.0 3.06 9.4 3.60 14.8 3.36 9.6 2.96 10.0 3.86 12.4 2.63

9¢ Ensino Basico 8 1.3 12.3 4.17 7.8 4.47 11.8 3.85 9.5 3.02 7.4 5.04 10.5 1.88
Ensino Secundario 210 34.5 11.9 3.15 8.1 342 13.3 3.66 10.3 3.23 9.5 3.92 11.5 2.73
Ensino Superior 390 64.2 13.6 2.88 9.8 3.41 154 3.35 10.5 3.32 11.3 4.08 13.2 2.77
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N

A semelhanca do que acontecia para o 2° Ciclo do Ensino Bésico, também no 3°
Ciclo, ndo se registam efeitos secundarios de interac¢do estatisticamente significativos
combinando as varidveis “ano x extensao”, porém estes factores isolados diferenciam os
resultados nas provas e na globalidade da BPR7/9. Uma vez que a varidvel “ano” j4 foi
alvo de andlise quanto aos seus efeitos nos resultados nas provas cognitivas, centramos
a nossa atencdo na andlise das diferencas tomando a extensdo da escolaridade
pretendida pelos alunos.

No quadro 4.18 apresentamos informacao respeitante as diferencas nas médias,
por prova e nota total da bateria, em funcdo da extensdo de escolaridade pretendida
pelos alunos, tomando subgrupos dos niveis das aspiracdes, dois a dois, e a respectiva

significancia estatistica.

Quadro 4.18 — Efeito associado a extensao de escolaridade pretendida nos resultados obtidos e respectivos
contrastes

Factor Provas F Signif. Contrastes
NB/NI NI/NS NB/NS
RA 44.934 .000 -.39 -1.46™*  -1.85"**
RN 62.539 .000 -.96 -1.92***  -2.89***
= RV 85.086 .000 -1.42**  -2.16**  -3.58"**
Extensao
RM 6.585 .001 -.16 -.59 -.74
RE 39.677 .000 -1.31*  -1.57** -2.88"**
Global 87.339 .000 -.96" -1.71*  -2.68"*

(NB para Nivel Bdsico, até 9° ano; NI para Nivel Intermédio, até 12° ano; NS para Nivel Superior, até curso superior)

#p<.05 #4p<. 0] wx5p< 001

Observada uma diferenca nas médias segundo a extensdo da escolaridade
pretendida, verifica-se uma menor diferenciacdo dos resultados na prova RM (alids, sem
uma diferenga com significancia estatistica entre os alunos que pretendem ficar pelo
Ensino Bésico e, quer aqueles que pretendem completar o 12° ano, como os que querem
frequentar o Ensino Superior). Nas restantes provas e na nota Global da bateria, os
contrastes sugerem, como poderiamos antecipar, uma maior diferenciacdo entre os
alunos menos ambiciosos, que pretendem terminar a sua escolaridade no 9° ano, e os
alunos mais ambiciosos, que expressam a sua inten¢do de quererem vir a frequentar um
curso superior. As provas onde essas diferencas nas médias sdo mais acentuadas
referem-se sobretudo a prova RV, a prova RN, a prova RE e nota Global.

Procedemos, de seguida, a andlise das correlagdes entre as notas nas provas e

conjunto da bateria com as classificagdes escolares dos alunos e seu rendimento
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académico global. Por referéncia ao 5° e 6° anos, inclui-se a nova disciplina curricular
de Fisico-Quimica (FQ) e a disciplina de EVT da lugar a disciplina de Educacao Visual
(EV). De novo, o rendimento escolar traduz a médias nas disciplinas de Portugués e
Matemdtica. Complementarmente, indicam-se os coeficientes obtidos entre os
desempenhos na BPR7/9 e o nimero de reprovagdes prévias dos alunos. Os valores das

correlacdes estdo apresentados no quadro 4.19.

Quadro 4.19 — Coeficientes de correlacdo entre os resultados obtidos na BPR7/9 e os resultados escolares

Ano Provas Port. Mat. CN FQ EV Rend. Ne
Escolar Reprov.
7° RA 217 .36 .30™** 37 .03 .33 -.04
RN 227 437 29 .34 .08 .38 -.16
RV .38*** A1 A4*** o) Rl 2% 45> -.26%**
RM 5% 22 20*** 22 A4 21 -.07
RE .22 .36*** 33 37 13 34> -17*
Global .33*** .50*** 43 .50*** A4 A48** =21
82 RA .20*** .25*** .26*** 22%** A5 .25*** -13
RN 317 .38 .30™** 317 A5 .39 .10
RV 377 337 .38 327 I e .38 .00
RM 3% 23** 20 .18% .08 21 -.03
RE 217 33** 33 24 .18% 31 A1
Global .35*** 43 42+ .36"** 19 44 .03
9¢ RA 247 25 24 247 g2 .28*** -.07
RN 27 .36+ 22 .34*** .10* .35 -12
RV 37+ 27 31 .28*** .10* .35 -.22%*
RM 147 167 20 A5 .40 A7 -.06
RE .30 .26 29 31 47 31 -11
Global 37 .36+ 35 37 A4 A1 -.16*
#p<.05 #¥p<.01 #45p< 001

De acordo com os resultados, podemos observar que os coeficientes oscilam em
funcdo da proximidade de conteudo entre os itens nas provas e as disciplinas
curriculares. Tomemos como exemplo o facto do maior indice de correlagdo da
classificacdo da disciplina de Portugués encontrar-se na prova RV, seja no 7° ano
(r=.38; p<.001), seja no 8° ano (r=.37; p<.001), ou ainda no 9° ano de escolaridade
(r=.37; p<.001). Também a prova RN apresenta os coeficientes de correlacio mais
elevados na disciplina de Matematica, de forma transversal ao 7° ano (r=.43; p<.001), 8°
ano (r=.38; p<.001) e 9° ano escolar (r=.36; p<.001). Ainda, os coeficientes oscilam
conforme tomamos notas especificas ou globais nas provas e nas disciplinas escolares,
sendo que, tal como acontecia no 2° Ciclo, também no 3° Ciclo do Ensino Bésico, se

registam valores mais elevados quando consideramos as notas globais de desempenho
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cognitivo (“Global”) e de rendimento académico (“Rendimento escolar’), em vez dos
resultados singulares prova a prova e as classificacOes das disciplinas tomadas
individualmente.

No que diz respeito ao nimero de reprovagdes, a tendéncia repete-se: o0s
coeficientes de correlagdo obtidos com os resultados médios na bateria BPR7/9
apresentam-se muito reduzidos, assumindo, desta vez, esporadicamente, significado
estatistico. Quando tal sucede, os valores tendem a aumentar um pouco a sua
magnitude. Quer isto dizer que, apesar de ndo se verificar um padrdo estatisticamente
significativo na relac@o entre o desempenho nas provas/bateria e o nimero de vezes que
os alunos ficam retidos em anos escolares anteriores, essa relacdo €, de uma forma
generalizada, inversa. Assim, € como seria esperado, a uma melhor realizagdo cognitiva
na BPR7/9 corresponde um menor nimero de retengdes escolares anteriores, ou vice-
versa. E curioso verificar que os coeficientes com significincia estatistica (que ocorrem
apenas no 7° e 9° ano de escolaridade) se referem, tendencialmente, a correlacido que se
estabelece com a prova RV ou a nota Global da bateria, sendo de assinalar, ainda, no 7°
ano, a prova RE.

Para compreendermos melhor como as provas cognitivas actuam sobre a
varidvel “Rendimento escolar”, procedeu-se a andlise da regressdo daquelas que
explicam a respectiva variancia. Assim, o quadro 4.20 apresenta os valores obtidos da

andlise de regressao junto dos alunos do 7°, 8° e 9° anos de escolaridade.

Quadro 4.20 — Andlise de regressdo junto dos alunos do 7°, 8° € 9° anos

Ano  Preditores R? Beta T Signif.
7° Global .23 .38 6.231 .000
RV .25 .20 3.756 .000
RM .26 -.09 -2.058 .040
8¢ Global .20 -.04 -.353 724
RV .21 .27 4.479 .000
RN .22 .26 3.786 .000
RE .23 14 2.034 .042
9° Global A7 .51 10.624 .000
RM .18 -.15 -3.210 .001
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Como se pode observar, no 3° Ciclo, o principal preditor da média global do
desempenho escolar dos alunos refere-se a nota total que os alunos obtém na bateria
BPR7/9, explicando 23% da variancia dos resultados no 7° ano, 20% no 8° ano e 17%
no 9° ano de escolaridade. De resto, ndo se regista um padrdo consistente e transversal
na explicag¢do para a média global de desempenho académico. Se no 7° ano, a prova RV
e a prova RM revelam ser significativas para a explicagdo complementar da variincia,
em 2 e 1 pontos percentuais adicionais, respectivamente [F(3,603)= 68.384; p<.001]; e
se, no 8° ano, as provas que concorrem, paralelamente a nota global de desempenho
cognitivo, se referem a prova RV, RN e RE, com mais 1 ponto percentual para cada
uma delas [F(4,618)= 45.003; p<.001]; por outro lado, no 9° ano, além da nota “Global”
aparece apenas a prova RM, que acrescenta 1% [F(2,608)= 66.781; p<.001].

Varidveis académicas e resultados na BPR10/12

No quadro 4.21 apresentamos os valores na BPR10/12 tomando a extensdo da
escolaridade pretendida pelos alunos, ao longo dos trés anos do Ensino Secundario,
tomando, paralelamente, a op¢ao curricular. Por razdes ébvias tomaremos agora apenas
dois grupos de alunos: os que pretendem abandonar os estudos no final do 12° ano e os
que pretendem ingressar no Ensino Superior. Prévia a andlise das diferencas nas médias,
o teste de homogeneidade da varidncia apresenta-se estatisticamente significativo na
prova RM para os alunos do 12° ano [F(2,618)= 13.376; p<.001].

Como nas outras duas versOes da bateria, as médias mais elevadas tendem a
ocorrer, de uma forma generalizada, junto dos alunos mais ambiciosos, ou seja, 0s
alunos que pretendem ingressar no Ensino Superior apresentam valores médios nas
provas e globalidade da bateria mais elevados do que os alunos que expressam vontade
de terminar os seus estudos no 12° ano de escolaridade. De referir trés situagdes que
fogem a este padrdo: por um lado, no 10° ano, independentemente da opc¢ao curricular
que se considere, na prova RM, os resultados médios dos dois subgrupos de alunos sdao
iguais entre si; por outro lado, no 12° ano, mais concretamente nos alunos de
Humanidades, a média obtida pelos alunos que pretendem terminar a sua escolaridade
no Ensino Secundédrio € ligeiramente superior (em 0.3 pontos) a dos alunos cujas
aspiracoes contemplam o Ensino Superior. De uma forma generalizada, estas diferencas

de médias tendem a ser maiores na prova RV e menos vincadas na prova RM.
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Quadro 4.21 — Média e desvio-padrao dos resultados na BPR10/12 em fun¢do da opg@o escolar/agrupamento de estudos e extensdo de escolaridade pretendida

Ano Agrupamento Extensao da es_colaridade N % Prova RA Prova RN Prova RV Prova RM Prova RE Global
Pretendida M DP M DP M DP M DP M DP M DP

102 Ciéncias Ensino Secundario 47 14.6 11.9 2.61 89 3.41 13.8 3.19 9.6 3.21 9.4 3.49 11.7 2.43
Ensino Superior 276 85.4 12.6 2.43 9.9 3.51 15.7 3.28 9.6 3.31 11.0 3.28 12.8 2.40

Humanidades Ensino Secundario 70 24.6 104 3.17 6.9 3.08 13.4 3.39 8.2 3.34 8.0 3.59 10.1 2.67
Ensino Superior 214 75.4 11.3 2.72 8.1 3.83 15.2 3.18 8.2 3.18 9.2 3.71 11.3 2.67

112 Ciéncias Ensino Secundario 30 9.4 11.3 2.88 9.3 3.13 13.8 4.11 9.3 3.23 9.2 2.51 115 2.11
Ensino Superior 289 90.6 12.5 2.67 10.3 3.32 15.7 3.54 10.1 3.26 10.9 3.32 13.0 2.40

Humanidades Ensino Secundario 80 26.8 11.0 2.96 7.8 3.39 14.7 3.05 84 3.22 8.2 3.08 10.8 2.51
Ensino Superior 219 73.2 11.6 2.58 8.3 3.19 15.8 3.15 8.5 3.03 9.1 3.36 11.5 2.38

122 Ciéncias Ensino Secundario 24 7.7 11.3 2.14 76 3.68 13.8 2.68 8.5 2.81 94 3.34 11.0 217
Ensino Superior 286 92.3 12.5 2.50 10.4 3.66 16.1 3.00 10.8 3.77 11.2 3.37 13.3 2.60

Humanidades Ensino Secundario 59 19 11.0 2.84 9.1 3.28 14.9 3.45 8.2 2.33 8.2 3.16 11.2 225
Ensino Superior 251 81 11.7 2.51 8.8 3.32 16.0 3.01 8.8 3.16 9.7 3.13 11.9 2.34
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No que diz respeito aos efeitos de interac¢do “ano x agrupamento X extensao”,
revelam-se estatisticamente relevantes apenas na prova RN [F(2,1833)= 4.386; p<.05].

Os gréficos 4.6 (a, b) apresentam os efeitos de interac¢do das trés varidveis “ano
X agrupamento x extensdo” nos resultados obtidos pelos alunos de Ciéncias e
Humanidades, respectivamente, na prova RN.

Grifico 4.6 (a) — Efeito de interaccio “ano x agrupamento x
extensao” na prova RN nos alunos de Ciéncias

10.50 — Extensao
_ At 12°
10.00 - ano

____ Até Ensino
9.50 - Superior
9.00
8.50
8.00 —
7.50

| | |
10.00 11.00 12.00

Ano de escolaridade

Grafico 4.6 (b) — Efeito de interacc¢iio “ano x agrupamento x
extensao” na prova RN nos alunos de Humanidades

Extensao
9.00 — _ Atéao 12°
ano
__ Até Ensino
8.50 Superior
8.00
7.50 —
7.00 —
I I I
10.00 11.00 12.00

Ano de escolaridade

Conforme se pode observar no grifico 4.6 (a), no agrupamento de Ciéncias,
denota-se um padrao de resultados que se traduz num aumento do valor médio na prova
RN, quando se considera os alunos que pretendem prosseguir estudos no Ensino
Superior, por contraponto aos alunos que preferem terminar a sua jornada escolar no 12°
ano. Repare-se que, tanto no 10° como no 11° ano, a diferenga de médias entre estes

dois grupos de alunos, mais € menos ambiciosos, é de 1 ponto; j4 no 12° ano, a
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discrepancia acentua-se de forma exponencial. Ao passo que os alunos que expressam o
desejo de terminar os seus estudos nesse ano de escolaridade que frequentam (12° ano)
apresentam uma média de 7.6 pontos, os alunos que aspiram fazer um curso superior
atingem um resultado médio na prova RN de 10.4 pontos (diferenca na média de 2.8
pontos).

Por outro lado, e agora olhando aos resultados médios obtidos pelos alunos de
Humanidades, na mesma prova (RN), representados no grafico 4.6 (b), podemos
constatar que, nos dois primeiros anos do Ensino Secundédrio, os desempenhos
cognitivos sdo progressivamente mais elevados a medida que os alunos pretendem
prolongar os estudos. Ainda assim, e a este respeito, € de realgar que a diferenca na
média dos alunos mais € menos ambiciosos diminui para 0.5 pontos no 11° ano (até 12°
ano, M= 7.8; até Ensino Superior, M= 8.3), em relacdo a discrepancia que se verificava
no 10° ano de escolaridade (até 12° ano, M= 6.9; até Ensino Superior, M= 8.1). Quanto
ao 12° ano, a tendéncia, curiosamente, inverte-se: sao os alunos menos ambiciosos, ou
seja, aqueles que pretendem ficar pelo 12° ano, que obtém resultados médios mais
elevados, ainda que a diferenca na média seja diminuta (0.3 pontos).

Quando se analisam os dados da varidncia em fung¢do da interaccdo
“agrupamento x extensdo”, observa-se uma diferencia¢do com significado estatistico na
nota Global da bateria [F(1,1833)= 5.448; p<.05]. No gréfico 4.7 estd representado esse

mesmo efeito.

Grifico 4.7 — Efeito de interaccio ‘“agrupamento x
extensiao” na nota Global no Ensino Secundario

13.50 Extensdo
_ Atéao12°
ano
13.00 — .
___ Até Ensino
Superior
12.50 —
12.00
11.50 —
11.00 —
10.50 —
I I
Ciencias Humanidades
Agrupamento
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Da observacao do gréfico 4.7 podemos verificar que os alunos de Humanidades
que pretendem terminar a sua escolaridade no final do 12° ano apresentam uma média
de desempenho cognitivo global inferior aos seus colegas de Cié€ncias com as mesmas
aspiracdes. Ao passo que os primeiros, de Humanidades, apresentam uma média na
realizacdo da bateria BPR10/12 de 10.7 pontos, os alunos de Ciéncias registam uma
média de 11.4 pontos (diferenca de 0.7 pontos). Por seu turno, tomando o nivel de
extensdo de escolaridade pretendida mais elevado, os resultados globais de realizagdo
cognitiva voltam a ser superiores para os alunos de Ciéncias (M= 13.0), apresentando os
seus colegas de Humanidades um valor médio global inferior em 1.4 pontos (M=11.6
pontos).

Para terminar a analise dos efeitos secundarios nos resultados na BPR10/12, ha
que mencionar o efeito de interaccdo “ano x extensdo” na prova RM [F(2,1833)= 3.356;

p<.05]. O gréfico 4.8 representa-o.

Grafico 4.8 — Efeito de interaccio ‘“ano x extensao”
na prova RM no Ensino Secundario

Extensao
__ Atéao 12°
9.60 — ano
___ Até Ensino
Superior
9.30
9.00
8.70
8.40 —

| | |
10.00 11.00 12.00

Ano de escolaridade

Pela andlise do gréfico 4.8, verifica-se que, na prova RM, as médias dos alunos
de 10° ano que pretendem terminar a sua escolaridade no 12° ano e aqueles que querem
prosseguir estudo, ingressando no Ensino Superior, sobrepdem-se (M= 8.9). A medida
que avancamos no nivel de escolaridade, observa-se um progressivo aumento na
diferenca de médias obtidas na prova RM pelos alunos mais € menos ambiciosos, sendo
que os valores médios vao aumentando para aqueles que pretendem fazer um curso

superior e diminuindo para os colegas que querem finalizar o seu percurso escolar no
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final do Ensino Secundario. No 11° ano, a diferenca nas médias € de cerca de 0.4 pontos
e no 12° ano, “cresce” para 1.4 pontos.

Avancando para andlise dos efeitos principais, a diferenca entre os desempenhos
cognitivos para os trés anos escolares apresenta-se estatisticamente significativa apenas
na prova RV [F(2,1833)= 3.878; p<.05], cujas oscilagdes ndo excedem os 0.5 pontos
nas transi¢des escolares. No que toca a varidvel “agrupamento”, ela parece diferenciar
os resultados, de modo estatisticamente significativo, na prova RA [F(1,1833)= 23.968;
p<.001], na prova RM [F(1,1833)= 33.858; p<.001] e na prova RE [F(1,1833)=42.191;
p<.001], sendo que, nas trés situacdes, os desempenhos sdo favordveis aos alunos de
Ciéncias (diferencas de 1 ponto, 1.6 pontos e 1.8 pontos, respectivamente). Por fim, a
varidvel “extensdo de escolarizacdo pretendida” pelos alunos parece exercer influéncia,
com relevancia estatistica, nos desempenhos dos alunos na prova RA [F(1,1833)=
25.541; p<.001], na prova RV [F(1,1833)= 58.555; p<.001] e na prova RE [F(1,1833)=
41.684; p<.001]. Os dados indicam que os alunos que demonstram interesse em
terminar o seu percurso escolar no 12° ano apresentam desempenhos cognitivos mais
baixos (Prova RA, M= 11.1; Prova RV, M=14.2; Prova RE, M= 8.5) do que os que
pretendem alcancar o Ensino Superior (Prova RA, M=12.1; Prova RV, M= 15.8; Prova
RE, M= 10.3).

Cruzando os resultados nas provas da BPR10/12 e as classificacdes escolares
dos alunos do Ensino Secundério, no quadro 4.22 apresentamos os coeficientes obtidos.
Importa referir que, neste nivel de escolaridade (Ensino Secunddrio), deixam de ser
consideradas as disciplinas CN, FQ e EV, por passarem a ser disciplinas de componente
especifica, e a nossa andlise situa-se nas disciplinas de componente geral de formagao,
nomeadamente o Portugués, Matemdtica e Filosofia, transversais a todos os cursos
gerais do Ensino Secundério. Quanto ao cdlculo do “rendimento académico” tomamos
agora a combinagdo das classificagdes dos alunos a Portugués, Matematica e Filosofia,

por razdes Obvias.
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Quadro 4.22 — Coeficientes de correlagdo entre os resultados obtidos na BPR10/12 e os resultados
escolares

Ano Provas Port. Mat. Fil. Rend. Ne
Escolar Reprov.
10¢ RA 21 .20 6% 22 -.01
RN 29+ 32%** 23*** .33 .04
RV A1 .28 27 37 -13
RM 15 207 .06 167 .10
RE 26" 26" A5 27 .02
Global 37 .36™** 24*** .38*** .01
11¢ RA .06 13 3% 2% .01
RN 5% 21 22 22 .02
RV 22 25 A7 .25*** -.06
RM .06 .05 .07 .07 .03
RE 6% 6% A7 .18*** .01
Global 197 247 23 .25 .00
122 RA 18 A7 12 21 -.12
RN .26*** 29*** .20** 29*** -.04
RV .33 37 24*** .38*** -.18*
RM 6% 13 .04 16 -.08
RE .20 21 .03 22%** -.03
Global 31 .33 A7** .35*** -12
#p<.05 #¥p< 01 #H¥p< 001

Um pouco a semelhanga do que acontecia no 2° e 3° Ciclos do Ensino Basico,
nos anos correspondentes ao Ensino Secundério, os coeficientes de correlacdo tendem,
de uma forma geral, a ser mais elevados quando tomamos os indices totais de
rendimento escolar (“Rendimento escolar”) e desempenho cognitivo (“Global”), em vez
das classificacdes disciplina a disciplina ou prova a prova. Além disso, os valores
também vao no sentido de reforcar a ideia de indices mais elevados de correlacio
aquando da similaridade entre conteido de prova e disciplina curricular. Veja-se, por
exemplo, as correlacdes que se verificam com a prova RV e a classificacdo de
Portugués (10° ano: r=.41, p<.001; 11° ano: r=.22, p<.001; 12° ano: r=.33, p<.001) ou
entre a prova RN e a nota da disciplina de Matematica (10° ano: r=.32, p<.001; 11° ano:
r= .21, p<.001; 12° ano: r=.29, p<.001). Ainda que nao muito elevadas, sdo, de entre as
existentes, das mais acentuadas. Ja os resultados na prova RA e na prova RE tendem a
apresentar coeficientes de correlacdo menos diferenciados nas vérias disciplinas. Por
sua vez, os resultados na prova RM revelam alguma especificidade a este respeito: para
além dos coeficientes se mostrarem manifestamente inferiores aos obtidos com os
resultados nas demais provas, por diversas vezes ndo se revestem de significincia

estatistica. Nao obstante, faca-se a ressalva do facto dos valores de correlagdao
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respeitantes a nota Global da bateria BPR10/12, nas cinco provas, ndo excederem, de
um modo tao evidente, nem transversal, como nos demais niveis de escolaridade, os
valores dos coeficientes obtidos tomando os resultados na prova e na disciplina de
maior proximidade de contetido.

Quanto ao numero de reprovacdes, esta é uma varidvel que apresenta
coeficientes de correlagdo francamente reduzidos com os resultados na bateria
BPR10/12, assumindo, apenas uma s vez, significincia estatistica (12° ano, prova RV:
r=-.18, p<.05).

A par do estudo das correlagdes, procedeu-se a andlise da regressdo das varidveis
que concorrem para a explicacdo da varidncia no indice global de rendimento
académico. Assim, no quadro 4.23 apresentamos os valores da andlise de regressao

junto dos alunos do 10°, 11° e 12° anos escolares.

Quadro 4.23 — Andlise de regressdo junto dos alunos do 10° 11° e 12° anos

Ano  Preditores R? Beta T Signif.
10¢ Global 14 .05 .700 484
RV A7 .28 5.663 .000
RN .19 .20 3.244 .001
11° Giloball .06 .29 4.633 .000
RM .08 -17 -3.171 .002
RV .09 13 2.673 .008
122 RV 14 .31 7.818 .000
RN A7 .18 4.388 .000

As varidveis que entram no modelo explicativo do rendimento escolar dos
alunos do 10° ano, [F(3,611)= 47.026; p<.001], sdo: a nota total de desempenho na
BPR10/12 (14%), a prova RV (que acrescenta 3%) e a prova RN (que entra com 2
pontos percentuais adicionais). Quanto ao 11° ano, [F(3,620)= 21.019; p<.001], o
contributo das varidveis cognitivas para a explicacio do rendimento escolar ¢é
francamente menor: 6% para o desempenho médio na totalidade da bateria, entrando a
prova RM e a prova RV com 2 e 1 pontos percentuais adicionais, respectivamente. Por
ultimo, no 12° ano, [F(2,614)= 61.712; p<.001], sd@o duas as provas que parecem
explicar o rendimento escolar dos alunos: a prova RV, que contribui com 14%; e a

prova RN, que entra com mais 3% no modelo explicativo.
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Sintese e discussao

Num esforco de sintese, procederemos, de seguida, a um resumo dos principais
resultados obtidos neste estudo, procurando tecer uma leitura integrativa e
compreensiva ou interpretativa dos mesmos. Para o efeito tomdmos a discussao dos
principais resultados obtidos a luz da investigacao disponivel nesta mesma.

No que diz respeito a andlise da precisdo ou fidelidade dos resultados, os vérios
indices obtidos, seja através da férmula de Kuder-Richardson (nas trés versdes da
bateria), pelo estudo teste-reteste (na BPR5/6) ou, ainda, pela férmula correctiva de
Spearman-Brown (nas trés versdes da BPR), todos eles se situaram, como desejavel,
acima de .70 (Almeida & Freire, 2001). De assinalar duas situacdes particulares que ndo
seguem esta tendéncia: o indice obtido na correlacdo teste-reteste (Rtt), nomeadamente
na prova RP na BPR5/6 (de .67) e o coeficiente a que chegdmos no segundo estudo de
precisdo, através do método da biparticdo dos itens, com um subgrupo de alunos da
amostra da afericdo nacional, designadamente na prova RM na BPR7/9 (de .63). O
indice que aparece relativamente mais baixo na prova RP da BPR5/6 poderd, por um
lado, estar subestimado, uma vez que a aplicagdo das provas ocorreu com limite de
tempo, constrangendo, a partida, a realizagdo generalizada pelos alunos da totalidade
dos itens. Além do mais, os valores da correlacdo teste-reteste sdo, por norma, mais
baixos do que os valores de consisténcia interna. Por outro lado, € possivel que essa
diminui¢cdo traduza a prépria heterogeneidade dos itens que compdem a prova de
resolucdo de problemas. Quanto a outra situacio em que se verificou um nivel de
precisdo relativamente mais baixo, em particular na prova RM, junto da subamostra de
alunos do 7°, 8° e 9° anos de escolaridade do estudo de aferi¢do nacional da bateria, ela
reforca o nosso entendimento anterior de que a menor consisténcia interna se fica a
dever a diversidade de situacdes-problemas representadas nos véarios itens daquela prova
(cf. Almeida, 1988b). Alids, ja as primeiras apreciagoes da consisténcia interna dos itens
apontavam para valores mais baixos na prova RM, tanto para a BPR7/9 como também
para a BPR10/12. Nesta mesma ordem de ideias, € compreensivel que a prova RN
tenda, por sua vez, a apresentar os niveis mais elevados de precisao. O que acontecera,
neste caso, é que estamos perante uma grande proximidade de formato das séries que
compdem a prova de raciocinio numérico nas trés versdes, o que acaba por resultar em

indices de precisdo mais elevados.
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Quanto a validade dos resultados, vimos que os valores obtidos na andlise
factorial apontam para um bom indice de relacionamento entre os niveis de desempenho
dos sujeitos nas diferentes provas cognitivas para cada nivel de escolaridade
considerado. Alids, as elevadas intercorrelacdes obtidas faziam antever, desde logo, a
existéncia de um factor geral de realizacdo, comum as quatro/cinco provas,
posteriormente confirmado na andlise factorial através da extraccdo de um unico factor
com valor-proprio igual ou superior a unidade. Este factor geral de realizacdo cognitiva,
interpretado como sendo a operagdo “raciocinio”, explica entre 50 a 60% da variancia
dos resultados. De facto, os processos indutivo-dedutivos parecem marcar a realiza¢ao
nas trés versdes (BPR5/6, BPR7/9 e BPR10/12), suplantando, em termos de
importancia, os conteidos e os formatos diferenciados dos itens em cada uma das
provas. Estes elementos ndo constituem sendo elementos secundarios no desempenho
cognitivo, ndo aparecendo suficientemente decisivos, nem agrupando-se, de forma a
fazer emergir outros factores além do raciocinio. Justifica-se, desta forma, o célculo de
uma nota global de desempenho cognitivo, onde é ponderado o nimero de itens em
cada prova (e ndo a média aritmética das pontuagdes nas mesmas provas).

Um outro aspecto interessante decorre da apreciacdo das percentagens
explicadas por este factor geral, ao longo dos niveis de escolaridade. O que se verificou
foi que, a medida que se avanca no nivel escolar, a percentagem de variancia dos
resultados explicada pelo factor comum as quatro/cinco provas vai progressivamente
diminuindo: de 60.4% na BPR5/6 (2° Ciclo) para 53.9% na BPR7/9 (3° Ciclo), e deste
para 50.6% na BPR10/12 (Ensino Secundéario). Estes dados parecem alertar-nos que,
pese embora ndo seja extraido mais do que um factor das intercorrelacdes nas provas
que constituem a bateria, os factores especificos, apesar de secunddrios, poderdao aqui
ganhar alguma relevancia, sugerindo alguma diferenciacdo cognitiva com a idade
(Almeida, 1988b). De salientar, também, que estes factores especificos ndo devem ser
colocados de parte nas andlise intra-individuais dos desempenhos (perfis de realizacdo
nas diferentes provas).

Num segundo momento deste capitulo, apresentimos a distribuicdo dos
resultados e analisdmos as diferencas nas médias obtidas pelos alunos, em cada prova e
na globalidade da bateria, considerando varidveis como: o ano de escolaridade, o género
dos sujeitos e o meio de proveniéncia. No caso dos alunos do Ensino Secundério, e
ponderado o peso das varidveis na diferencia¢do dos resultados, optimos por tomar, em

vez da comunidade de pertenca dos alunos, a sua opcdo curricular/ agrupamento de
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estudos. De uma forma geral, e como seria expectdvel, na transi¢do de anos escolares
dentro de cada nivel de escolaridade, verificou-se uma evolu¢do no desempenho
cognitivo médio dos alunos nas provas e globalidade da bateria. Numa perspectiva de
andlise mais lata, os resultados sugerem um nivel de realizacdo médio a favor dos
alunos do género masculino, da populagdo urbana e, no Ensino Secundério, daqueles
que frequentam o agrupamento de Ciéncias, verificando-se, na generalidade das
situagdes, resultados médios mais baixos na populacio feminina, nas zonas
eminentemente rurais e, considerando os anos complementares, nos alunos que
seguiram a op¢do Humanidades. Uma andlise mais aturada destes resultados foi
elaborada ao longo deste quarto capitulo, onde tomamos algumas varidveis pessoais e
sOcio-culturais, bem como varidveis académicas, apontadas como mais associadas a
realizacdo cognitiva dos alunos. Para facilitar a compreensao do impacto das variaveis
pessoais e soécio-culturais nos desempenhos, optdmos por uma leitura integrativa e
critica escalonada, ndo por nivel de escolaridade, mas mais orientada pelas préprias
varidveis consideradas.

Ainda que o plano da nossa investiga¢do ndo nos permita, em rigor, incorrer em
leituras exactas de efeitos de idade, dado ser um estudo transversal, onde se observam
diferentes individuos de diferentes idades numa mesma ocasiio, uma unica vez, €
salvaguardado este facto, verificimos que, tomando os resultados em fun¢do do ano de
escolaridade frequentado pelos alunos (varidvel com correspondéncia com a idade),
dentro de cada nivel de escolaridade, existe um aumento progressivo no nivel médio de
realiza¢do cognitiva na transi¢do para anos escolares mais avanc¢ados. De acrescentar
que, quando tomamos alunos do Ensino Secundério (com correspondéncia ao periodo
da adolescéncia), as diferencas de desempenho sdo menos acentuadas, verificando-se,
inclusivamente, situacdes em que o resultado médio se mantém na transi¢io de ano
escolar (por exemplo, na prova RE do 10° para o 11° ano ou na prova RA na transi¢ao
do 11° para o 12° ano). Também, comparando as matrizes de correlacdo nas
quatro/cinco provas, observamos uma diminui¢do dos coeficientes a medida que
progredimos no nivel de escolaridade e registam-se alteracdes na percentagem de
variancia explicada pelo factor geral raciocinio (60.4% na BPR5/6, 53.9% na BPR7/9,
50.6% na BPR10/12), ainda que ndo se assinalem alteragdes no nimero de factores ou
configuragdo estrutural, ao contrdrio do que alguma literatura tem vindo a relatar
(Almeida, 1988b; Carroll, 1993; Meuris, 1970; Pinto, 1992; Ribeiro, 1998; Wechsler,

1991). Apesar de haver estudos empiricos orientados para a diferenciagdo cognitiva
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progressiva que encontram mudancas nas matrizes de correlacdo de criangas e jovens,
os resultados ndo sdo coincidentes, sendo que alguns apontam, como 0 nosso, para uma
diminui¢do com a idade (Meuris, 1970), outros registam uma auséncia de diferencas
(Meyer & Bendig, 1961) e outros, ainda, relatam um aumento dos coeficientes (Pinto,
1992). A par destes resultados contraditérios, aparecem outros igualmente polémicos no
que toca a alteracdes na percentagem de varidncia explicada dos desempenhos
cognitivos ou auséncia delas (Anastasi, 2003; Dawis et al., 1992). No que diz respeito a
configuracdo estrutural da realizacdo cognitiva dos nossos sujeitos, em qualquer dos
niveis escolares/etdrios, ela ndo se altera, observando-se sempre um unico factor em
cada uma das baterias. Estes resultados ndo vao ao encontro dos dados reportados na
literatura (Almeida, 1988b; Kamphaus et al., 1994; Pinto, 1994; Wechsler, 1991). Ainda
assim, € de realcar que, apesar de ndo ser extraido sendo um factor isolado, outros
factores mais especificos parecem tomar alguma parte na percentagem de varidncia
explicada, ao longo da escolaridade/idade, presumindo-se, entdo, que as componentes
como o conteudo e o formato dos itens poderdo ganhar aqui alguma relevancia. Quanto
as saturagOes factoriais, a literatura também ndo retne consenso, porém a nossa
investigacdo acaba por reproduzir resultados muito similares aos obtidos noutras
investigacdes desenvolvidas no mesmo ambito, apontando para valores coincidentes
(Almeida, 1988b; Kamphaus et al., 1994; Pinto, 1994; Wechsler, 1991).

Passando agora as diferencas de género, os dados ndo sugerem diferencas
significativas na pontuacdo total da BPR, alids, muito no sentido do que a literatura tem
apontado sobre a ndo diferenciacdo dos géneros quanto aos seus niveis de realizacdo
cognitiva global (Burstein et al., 1980; Denno, 1982; Maccoby & Jacklin, 1974;
Reschly & Lipson, 1976). Também na linha do que a investigacdo empirica na drea tem
constatado (Almeida, 1988b; Halpern, 1992; Maccoby & Jacklin, 1974; Pinto, 1992;
Ribeiro, 1998; Simdes, 1994, 2000), encontramos diferencas de género nas habilidades
cognitivas, em determinadas aptidoes. Tomando globalmente os valores observados,
verificamos que a populacdo masculina obtém resultados superiores aos da feminina,
sobretudo quando nos reportamos a aptidao numérica e mecanica. Olhando apenas as
médias obtidas nas provas e globalidade da bateria pelos alunos, de cada ano escolar,
constatdmos que, de uma forma geral, os rapazes tendem a obter desempenhos médios
mais elevados do que as raparigas. O género parece diferenciar os resultados médios da
realizacdo cognitiva dos sujeitos, em particular na prova de raciocinio numérico (em

todos os anos escolares considerados) e na prova de raciocinio mecanico (em todos os
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anos a que se aplica). Apesar da diferenca nas médias obtidas pelos rapazes e pelas
raparigas serem de pequena magnitude, nomeadamente nos anos escolares mais baixos
(2° e 3° Ciclos), a verdade é que os desempenhos na prova de aptiddo numérica e na
prova préatico-mecanica revelam diferencas estatisticamente significativas logo bem
cedo na escolaridade, tendendo a aumentar a medida que avangcamos nos niveis de
escolaridade.

Assim, se no 2° e 3° Ciclos, na prova RN, a diferenca de resultados em funcdo do
género coloca as raparigas numa “desvantagem” média sensivelmente de 1 ponto,
quando apreciamos as oscilacdes dos desempenhos naquela prova, mas agora no Ensino
Secundério, os rapazes “superam’ as raparigas, com diferencas nos niveis de realizacdo
cognitiva com uma magnitude de 1.7 pontos no 10° ano e de 1.4 pontos no 11° e 12°
anos. As diferencas encontradas na prova de raciocinio numérico, favordveis a
populacdo masculina estdo de acordo com os trabalhos que referem a “superioridade”
dos rapazes quando as tarefas numéricas envolvem o relacionamento e a compreensao
dos problemas (Almeida, 1988b; Almeida & Campos, 1985; Fennema, 1974; Hyde et
al., 1990; Maccoby & Jacklin, 1974).

Quando tomamos os resultados na aptiddao mecanica, as diferencas de género sao
ainda mais vincadas. No 3° Ciclo, a “vantagem’” masculina traduz-se numa diferenca de
2.0 pontos no 7° ano, 1.9 pontos no 8° ano e 2.2 pontos no 9° ano escolar. No Ensino
Secundério, a discrepancia torna-se mais acentuada, favorecendo os rapazes em 2.5
pontos no 10° e 11° anos, e em 3.0 pontos no 12° ano de escolaridade. Os melhores
resultados nas tarefas de contetddo pratico-mecanico associados aos rapazes, encontram
apoio nos estudos que sugerem que tais diferencas decorrem da maior facilidade de
codificar, compreender e resolver problemas desta indole pela populacio masculina
(Fennema, 1974; Maccoby & Jacklin, 1974; McGee, 1979; McGlone, 1980; Samuel,
1983; Witting & Petersen, 1979). Por outro lado, a tendéncia para essas diferencas de
género aumentarem a medida que se progride no nivel de escolaridade, ou se quisermos,
a medida que se avanga no desenvolvimento dos sujeitos conta também com suporte na
literatura (Almeida, 1988b; Almeida & Campos, 1985; Almeida, Campos, & Fontes,
1986; Marques, 1969; Pinto, 1992; Ribeiro, 1998).

Ao contrario do que alguns estudos sugerem (Hedges & Nowell, 1995; Hyde,
1990; Hyde & Linn, 1988; Maccoby & Jacklin, 1974; Richardson, 1997), na nossa
investigacdo ndo se assinalam diferencas de género estatisticamente significativas no

dominio de capacidades verbais. Com efeito, na prova RV, o género nao constitui fonte
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de variagdo nos resultados, a nao ser pontualmente no 11° e 12° anos, e numa magnitude
reduzida (de 0.7 pontos). A nosso ver, a auséncia de diferenciagdo de desempenhos
entre géneros nesta prova fica a dever-se, eminentemente, a operacdo cognitiva
avaliada. Quando a literatura aponta para uma “superioridade” feminina no que toca as
capacidades verbais, ela refere-se particularmente aos melhores desempenhos das
raparigas em tarefas de vocabuldrio, articulacdo, fluidez verbal e gramatica (Hedges &
Nowell, 1995; Hyde, 1990; Hyde & Linn, 1988; Maccoby & Jacklin, 1974; Richardson,
1997). A semelhanca do que acontece noutros estudos (Almeida, 1988b; Garai &
Scheinfeld, 1968; Greaney & Kellaghan, 1984; Martin & O’Rourke, 1984; Ribeiro,
1998), no nosso, quando se verificam diferencas de género estatisticamente
significativas nas médias de desempenho na aptiddo verbal, os rapazes obtém melhores
resultados do que as raparigas. E possivel que isto esteja associado a capacidades
genéricas de andlise, de compreensao e de resolu¢do de problemas.

Quanto as diferencas de género nas capacidades visuo-espaciais, na BPR nao
emergem resultados, com significado estatistico, favordveis a nenhuma das populagdes,
feminina ou masculina, sendo nos anos correspondentes ao Ensino Secundario. E s6 a
partir do 10° ano que se assinalam, na prova RE, diferencas de género estatisticamente
significativas, sendo os resultados favordveis ao grupo dos rapazes em 1.1 pontos,
decrescendo ligeiramente para 0.8 pontos no 11° ano, voltando a aumentar a diferenca
para 1.1 pontos no 12° ano de escolaridade. Estes resultados véem corroborar outros
estudos que encontram diferencas de género nas aptiddes espaciais a partir da
adolescéncia, ainda que depois a diferenca de médias entre rapazes e raparigas nao
revele tendéncia para aumentar a medida que se progride nos anos escolares (Almeida,
1988b; Almeida & Campos, 1985; Almeida, Campos, & Fontes, 1986; Hyde, 1990;
Linn & Petersen, 1985; Maccoby & Jacklin, 1974; Marques, 1969; Pinto, 1992; Ribeiro,
1998; Voyer et al., 1995).

Ao contrdrio do que sucedia para o género, o nivel sécio-econdmico parece
exercer significativa influéncia nos resultados obtidos pelos alunos na globalidade da
bateria, quer se considerem os niveis mais baixos ou mais elevados de escolaridade.
Como a investigagdo na drea mostra, os resultados em provas cognitivas e em testes de
inteligéncia geral sdo favordveis aos grupos sodcio-culturalmente mais favorecidos,
associando-se tais diferencas as oportunidades educativas qualitativamente diferentes
que caracterizam os varios estratos sociais (Almeida, 1988b; Almeida & Roazzi, 1988;

Blin & Gallais-Deulofeu, 2005; Debray, 2003; Bradley, Corwyn et al., 2001; Hoff,
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2003; Manning & Baruth, 1995; Marques, 1969; Miranda, 1982; Simdes, 1994, 2000).
Curiosamente, no nosso estudo, essas diferencas esbatem-se a medida que, dentro de
cada nivel de escolaridade, avancamos nos anos escolares. Repare-se que os resultados
sdo favordveis ao nivel sdcio-econémico médio/médio-alto no 5° ano em 1.7 pontos,
sendo que no 6° ano essa diferenca baixa para 1.4 pontos. No 3° Ciclo, apesar de no 8°
ano, essas oscilagdes assumirem uma magnitude de 1.6 pontos na nota Global da
bateria, no 7° e 9° anos, tomam diferencas diminutas (0.9 e 0.8 pontos,
respectivamente). No Ensino Secundério, as diferengas sdao ainda menores: 0.6 pontos
no 10° ano, 0.7 pontos no 11° ano e 0.5 pontos no 12° ano. A nosso ver, tal poderd
dever-se ao facto de grande parte da populacdo que transita para o Ensino Secundario
pertencer, potencialmente, a contextos culturais e sociais mais favorecidos, enquanto os
individuos provenientes de classes sdOcio-econOmicas mais baixas submergem numa
situacdo de ‘“‘vulnerabilidade diferencial” na escolaridade bésica (Detry & Cardoso,
1996). Ademais, sdo varios os autores que associam o nivel sécio-econémico dos alunos
a factores preponderantes e fundamentais a prossecu¢do de estudos, como a constru¢ao
de percepgdes pessoais de competéncia, padrdes atribucionais e o préprio rendimento
escolar (Barca & Peralbo, 2002; Fontaine, 1988; Garcia & Sanchez, 2005; Gonzalez-
Pienda et al., 2002; Mascarenhas, 2004; Peralbo & Fernandez, 2003). Nao seria, pois,
de estranhar que, no nivel de escolaridade mais elevado que tomdmos, as diferencas de
desempenho cognitivo em func¢do do NSE se esbatessem ou ndo fossem tao distintivas.
Alids, o mesmo acontece para a varidvel “meio”, frequentemente associado aos niveis
de desenvolvimento sécio-cultural dos contextos de vida dos individuos. Ainda que nao
tenha tido qualquer efeito na nota total da bateria no 6° ano, ao longo dos demais anos e
niveis de escolaridade, a “vantagem” dos alunos provenientes de zonas urbanas no
desempenho cognitivo global € transversal e vai assumindo valores, também eles,
progressivamente menores (5° ano, 0.7 pontos; 7° ano, 1.5 pontos; 8° ano, 0.8 pontos; 9°
ano, 1.6 pontos; 10° ano, 0.9 pontos; 11° ano, 0.4 pontos; e 12° ano, 0.8 pontos). Além
dos alunos pertencentes a comunidades rurais ndo terem um acesso tdo facilitado a
“oportunidades ambientais” promotoras do desenvolvimento das habilidades cognitivas,
seja no seio da familia, seja em contextos mais amplos de educacdo e socializacdo
(Almeida, 1988b), acresce o facto das criancas dos meios rurais ou menos favorecidos
ndo se envolverem intrinsecamente em tarefas cognitivas e apresentarem dificuldades,
particularmente na realizacdo de testes de inteligéncia/aptidio com limite de tempo ou

reagirem com alguma estranheza a situagdes de avaliacdo com aplicagdo colectiva do
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instrumento, como a nossa (Anastasi, 2003). Mas, se na média global de desempenho
cognitivo, quer o NSE, quer a comunidade de pertenga do aluno, exercem efeitos
significativos, esses tornam-se mais nitidos aquando das tarefas verbais e numéricas.
Com efeito, quando comparamos os desempenhos médios dos alunos pertencentes aos
estratos/meios mais favorecidos com os seus colegas provenientes de estratos/meios
menos favorecidos, os primeiros apresentam valores que se afastam dos outros em
magnitudes quase sempre superiores a unidade. Isso aplica-se sobretudo aos alunos do
2° e 3° Ciclos, sendo que no Ensino Secundario tais diferencas tendem a atenuar-se. De
facto, alguns autores suportam esta ideia, sugerindo que as maiores diferencas entre os
grupos sdcio-culturais se encontram em provas/testes com acentuada ligacdo a
linguagem e as aprendizagens escolares e culturais, sendo menor quando os seus itens
sdo formulados através de material figurativo-abstracto ou nao-verbal (Almeida, 1988b;
Anastasi, 1996; Blin & Gallais-Deulofeu, 2005; Debray, 2003; Bradley, Corwyn et al.,
2001; Detry & Cardoso, 1996; Fontaine, 1990; Fonseca, 1999; Hoff, 2003; Machado,
1989; Morais, Peneda & Medeiros, 1992; Pinto, 1992; Simdes, 1994, 2000). Talvez seja
por isso que, por oposicdo as provas que apelam a aptidao verbal (prova RV) ou a
aptiddo numérica (prova RN), nas provas que apresentam situacdes mais concretas ou
reais, essas diferencas significativas de desempenho, quando ocorrem, tendam a
desvanecer, tal como acontece na prova RP, no 2° Ciclo, ou na prova RM, no 3° Ciclo e
Ensino Secundério. Nao obstante, e ainda que teoricamente o conteddo nao-verbal nio
favoreca nenhum grupo sécio-cultural (Guilford, 1967; Reuchlin, 1975), constatamos
que os desempenhos dos sujeitos da nossa amostra, na prova RA, cujos itens sdo
compostos por material figurativo-abstracto, sdo alvo de influéncia estatisticamente
significativa do NSE do individuo e, sobretudo, do seu meio ou comunidade de
pertenca. Se no nivel de escolaridade mais avancado essas diferencas parecem ser
relativamente ténues, nos niveis que lhe antecedem, nomeadamente no 3° Ciclo do
Ensino Bésico, elas assumem valores acentuados (cerca de 2.0 pontos no 7° ano, 1.6
pontos no 8° ano e 1.5 pontos no 9° ano escolar). Uma explicacdo possivel para estes
resultados prende-se mais com o tipo de operacdo cognitiva inerente aos itens € nao
tanto com o respectivo conteido. O que sugerimos € que alunos de contextos mais
favorecidos beneficiam de oportunidades de uso e exercicio daquele tipo de tarefas com
maior frequéncia do que alunos pertencentes a meios menos favorecidos. Alids, de um
modo geral, a investigacdo na drea mostra que os desempenhos cognitivos sao

favordveis aos grupos étnicos dominantes, quando identificados com os préprios
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conteidos e processos avaliados (Almeida & Roazzi, 1988). Dai que a ideia do
conteido ndo-verbal ser “independente de cultura” nio redna consenso, pois que a
operacdo que lhe estd inerente pode ndo ser “totalmente livre” de influéncias culturais
(Almeida, 1994; Schmidt et al., 1980; Simdes, 1994, 2000; Te Nijenhuis & Van der
Flier, 1999; Te Nijenhuis et al., 2000).

Por fim, analisimos a relacdo entre os resultados nas quatro/cinco provas € na
globalidade da bateria e o desempenho académico dos alunos, assim como outros
indicadores escolares: a extensdo de escolaridade que os alunos manifestam querer
realizar, o rendimento escolar e o percurso de retencdes anteriores. Refira-se que, o
rendimento escolar considerou, a par das classificacbes obtidas num conjunto
individualizado de disciplinas, uma medida global de rendimento académico, que ndo é
mais do que a média aritmética das disciplinas mais directamente associadas ao sucesso
ou insucesso académico (Portugués e Matematica, sendo que nos anos correspondentes
ao Ensino Secundario, tomou-se adicionalmente Filosofia). Para o Ensino Secundario
analisdmos também os efeitos que a op¢do curricular (Ciéncias ou Humanidades) pode
assumir no nivel de realizagc@o cognitiva.

Tal como a literatura sugere (Ceci, 1991; Lund & Thrane, 1983), a extensdo da
escolaridade pretendida exerce um efeito significativo nos desempenhos cognitivos dos
alunos, sendo que os mais ambiciosos, ou seja, aqueles que expressam querer prolongar
mais o seu percurso escolar, tendem, de uma forma generalizada, a obter melhores
resultados nas provas e na globalidade da bateria, em qualquer das versdes. No 2° Ciclo,
as provas que melhor distinguem os alunos em termos de prolongamento de
escolaridade sdo, além da nota Global de desempenho na bateria, a prova RP e a prova
RV, duas provas que apelam fortemente a competéncias de leitura, compreensdo e
interpretacdo. No 3° Ciclo, a tendéncia repete-se: a média de desempenho total na
bateria, assim como a prova RV apresentam-se entre as situagdes que melhor
distinguem os alunos em termos de objectivos de prolongamento de escolaridade. De
novo, os dados parecem reforcar a importincia da linguagem na experiéncia educativa,
em particular na motivagdo para prosseguir, até mais longe, nos estudos. No Ensino
Secundério, os niveis de realizagdo cognitiva mostram-se, de novo, progressivamente
mais elevados 2 medida que os alunos pretendem prolongar o seu percurso escolar. E
interessante verificar que, a este respeito, € nos anos complementares, o agrupamento de
estudos escolhido pelos alunos, interage com as expectativas de prolongamento da

escolaridade. O que se observa é que, para um mesmo nivel de aspiragdes (por exemplo,
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terminar a escolaridade no final do 12° ano), os alunos de Cié€ncias apresentam um
desempenho cognitivo global superior aos dos seus colegas de Humanidades, sendo que
a discrepancia no nivel de realizacdo na bateria aumenta exponencialmente para os
alunos com ambig¢des mais elevadas, que pretendem ingressar e fazer um curso superior.

Passando a relacdo entre o desempenho na bateria e o rendimento escolar dos
alunos, as andlises efectuadas permitem-nos corroborar os resultados encontrados na
literatura que apontam para uma correlacdo moderada a forte entre os testes de factor
geral e medidas de realizacdo académica (Almeida, 1988a, 1996b; Bartels et al., 2002b;
Brody, 1992; Gottfredson, 2002a,b; Gustafsson & Undheim, 1996; Jensen, 1998;
Kuncel et al., 2004; Neisser et al., 1996; Sternberg et al., 2001; Te Nijenhuis et al.,
2004). E curioso verificar que, além de serem altamente significativas (p<.001), as
correlagdes entre as classificagdes escolares dos alunos (tomadas individualmente ou em
conjunto) e as aptiddes cognitivas (prova a prova ou na bateria como um todo) tendem a
ser progressivamente menos vincadas a medida que avangamos nos niveis de
escolaridade e parecem variar em funcdo do conteudo das provas, a semelhanca do que
acontece noutros estudos (Almeida, 1988b; Almeida & Campos, 1986; Pinto, 1992;
Primi & Almeida, 2000; Ribeiro, 1998). De uma maneira geral, os valores de correlacao
entre as provas/globalidade da bateria e as medidas de rendimento escolar (notas das
disciplinas singulares ou média global de rendimento académico) vao decrescendo, em
termos de magnitude, com o avancar da escolaridade.

Por outro lado, os coeficientes parecem oscilar, também, em fun¢do da natureza
das provas cognitivas. O que se verifica € que, tomando os resultados individuais, os
niveis mais elevados de correlacdo ocorrem quando o conteido da prova e da disciplina
curricular considerada apresentam alguma similaridade, sendo que no Ensino
Secundério, a par disso, poderemos mencionar a maior homogeneidade dos grupos de
alunos e o seu maior investimento em provas cujo conteido mais se aproxime do
agrupamento de estudos por que optaram. A titulo exemplificativo refiram-se as
correlagdes elevadas que encontramos na prova RV e a disciplina de Portugués (nos trés
niveis de escolaridade), na prova RN e Matematica (também no 2° Ciclo, 3° Ciclo e
Ensino Secunddrio) e na prova RA e EVT/EV (no 2° e 3° Ciclos, respectivamente), ou o
facto das maiores discrepancias nas médias dos alunos de Ciéncias versus alunos de
Humanidades se reportarem as provas de contetido numérico (prova RN), de contetddo
mecanico (prova RM) e de conteido espacial (prova RE), onde os que cursam a op¢ao

cientifico-tecnoldgica (mais identificados com aquele tipo de material) obtém resultados
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médios favordveis entre 1.4 pontos e 2.0 pontos, naquelas provas, o que acaba por se
reflectir, também, no respectivo desempenho total na bateria (BPR10/12).

Tomando os desempenhos globais na bateria, os dados sugerem uma relagdo
privilegiada entre as competéncias de leitura, compreensio, interpretacio e resolucdo de
problemas e a medida global de rendimento académico. Por exemplo, no 2° Ciclo, as
provas que apresentam indices de correlagdo mais elevados com o rendimento escolar
referem-se a prova RV e a prova RP. No 3° Ciclo e Ensino Secundério, a prova RV
volta a assumir uma posicdo de destaque. Transversalmente aos trés niveis de
escolaridade, a prova RN também obteve coeficientes relativamente elevados com o
rendimento escolar. A semelhanga do que a literatura tem apontado (Almeida, 1988b;
Almeida & Campos, 1986; Almeida et al., 1997; Anastasi, 1990; Barca & Peralbo,
2002; Cahan & Cohen, 1989), estes resultados vém, por um lado, corroborar a relagdao
positiva e estatisticamente significativa entre os testes verbais e as aptiddoes académicas,
sugerindo a importancia da linguagem no sucesso escolar dos alunos e, por outro,
reflectir o maior apelo as aptidoes l6gicas, verbais e numéricas, por contraponto com as
aptiddes mais prdticas e eminentemente perceptivas, que a escola parece convocar em
menor grau.

Considerando os resultados das andlises de regressio, a média global de
realizacdo cognitiva (conjunto das provas da bateria) parece constituir o melhor preditor
do rendimento académico dos alunos, em (quase) todos os anos escolares (a excepgao
do 12° ano). A percentagem que esta nota total de desempenho na bateria apresenta ao
longo dos anos escolares vai, curiosamente, decrescendo a medida que avancamos no
nivel de escolaridade. No 5° ano, explica 41% da variancia do rendimento escolar, no 6°
ano 37%, no 7° ano 23%, no 8° ano 20%, no 9° ano 17%, no 10° ano 14% e no 11° ano
apenas 6%. Numa leitura interpretativa destes dados dirfamos que o contributo do factor
comum as quatro/cinco provas (raciocinio) vai assumindo uma importancia
gradualmente menor, permitindo, por sua vez, aos factores especificos algum espaco na
explicacdo e compreensdo da realizacdo académica, também mais afecta a disciplinas
concretas e a opcdo vocacional dos alunos a medida que avangam na sua escolaridade.
As outras varidveis que contribuem, de forma estatisticamente significativa, para a
explicacio do rendimento escolar tendem a reportar-se a provas que, como Ja
anteviamos, apelam a competéncias de leitura, andlise, compreensdo e resolucdo de

problemas, como a prova RP (no 2° Ciclo do Ensino Bésico) e prova RV (nos demais
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anos escolares). Esta tltima, é, alids, o primeiro factor explicativo da realizagdo
académica no 12° ano, concorrendo com 14% para o modelo explicativo.

No que se refere ao indice de retencOes, apesar das correlagdes com os
resultados nas trés versdes da bateria serem muito reduzidos, e apenas em situagdes
pontuais assumirem significancia estatistica, ¢ de sublinhar o facto generalizado dos
valores serem negativos. Por outras palavras, pese embora nao se verifique um padrao
estatisticamente significativo na relacdo entre o desempenho nas provas/bateria € o
nimero de vezes que os alunos reprovam ao longo do seu percurso escolar, essa relacio
€, de forma generalizada, inversa. Quer isto dizer que o aluno que tem um histérico de
maior nimero de retengdes escolares apresenta um desempenho cognitivo inferior ao do
aluno que nunca reprovou. Um dado particularmente interessante refere-se ao facto das
poucas situacdes cujos coeficientes assumem significado estatistico corresponderem
precisamente a relacdo que o indice de retengdes estabelece com a prova de raciocinio
verbal (7° ano r=-.26, p<.001; 9° ano r=-.22, p<.01; 12° ano r=-.18, p<.05). De novo, a
aptidao verbal e as competéncias linguisticas e académicas a ela inerentes, acabam por
assumir um papel mais preponderante na explicacido do sucesso ou insucesso académico
dos alunos, como a investigacdo tem mostrado (Almeida, 1998b; Pinto, 1992; Ribeiro,

1998; Simdes, 1994, 2000).
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CONCLUSAO

Este trabalho, ao longo dos quatro capitulos que lhe dao forma, procurou
responder a duas principais questdes de fundo: (i) “Em que medida as varidveis
pessoais e socio-culturais interferem nos niveis de realizacdo cognitiva dos alunos,
designadamente, no desempenho na BPR?”; e (i1) “Como é que as habilidades
cognitivas dos alunos e o rendimento escolar se relacionam?”. Assim, 0 NOSsSO
objectivo, com esta conclusdo, reporta-se a uma sistematizacao, por um lado, dos
principais aspectos tedricos que resultaram da revisdo efectuada, e por outro, dos
resultados obtidos no estudo empirico. Neste sentido, faremos uma breve sintese do
contributo de cada capitulo do nosso estudo na prossecucdo do nosso proposito-
maior: responder as duas questdes que o geraram. Por fim, apontamos algumas das
dificuldades e/ou limita¢cdes mais significativas desta investigacdo, avancando com

possiveis pistas para futuros projectos na drea.

Ao longo do primeiro capitulo — Inteligéncia e Raciocinio — fizemos uma
retrospectiva das principais teorias € modelos conceptuais em torno da inteligéncia e
das aptidoes. Com esta resenha, pretendemos compreender o raciocinio como uma
aptiddo cognitiva por exceléncia. Por um lado, porque perpassa e é capaz de
funcionar como vértice ou elemento confluente das diferentes abordagens da
inteligéncia, aqui tomadas: diferencial, desenvolvimentalista, cognitivista e
neurobioldgica. Por outro, porque € exigida tanto por tarefas eminentemente
intelectuais como por situagdes quotidianas de aprendizagem e resolucdo de
problemas.

Olhando ao percurso evolutivo do estudo da inteligéncia e das aptiddes
cognitivas, podemos classificdi-lo como um trajecto progressivo e exigente.
Progressivo, na medida em que, na nossa opinido, tem vindo a avancgar para um
conhecimento cientifico mais especifico. Exigente, em virtude do debate sempre
polémico dos pontos de interesse, cada vez mais profundos. Se, na sua génese, ficou

pela constatacdo e quantificacdo da inteligéncia/aptidoes, tidas como factores
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estaveis, com a abordagem desenvolvimentalista, o seu estudo caminhou no sentido
da compreensdo e interpretacdo ou explicacdo das estruturas, esquemas internos e
processos que a constituem. J4 abordagem cognitivista “abriu portas” a hipdtese dos
factores se desenvolverem e a visdao do meio enquanto objecto de intervengdo, em
prol de uma optimizagdo dos niveis de desempenho cognitivo dos individuos. Numa
leitura mais neurobioldgica, a investigacdo em torno dos determinantes da realizacdo
cognitiva comegou por se centrar no bindmio natureza versus ambiente, para
posteriormente considerar a inteligéncia/aptiddes numa relacdo de interdependéncia,
bem ilustrada nas palavras de Plomin e Thompson (1987): “As the pendulum swings
from environmentalism, it is important that the pendulum be caught mid swing before
its momentum carries it to biological determinism. Behavioral genetic research
clearly demonstrates that both nature and nurture are important in development”
(p.110). Se nas abordagens eminentemente psicoldgicas as questdes propulsoras do
estudo da inteligéncia/aptidoes podem ser descritas na seguinte ordem “quem a tem?
e quanto tem?”, “como se estrutura? e como se desenvolve?”, “o que é?, o que ndo
€?, o que envolve? e como se pode promover?”’, do mesmo modo, nas leituras mais
bioldgicas, partiu-se do “quanto e onde funciona?” para, passo a passo, problematizar
“como funciona? e como podera funcionar?”.

Perante a diversidade de quadros tedricos no ambito da inteligéncia/aptiddes,
o raciocinio emerge como ‘“pedra angular” capaz de congregar harmoniosamente a
heterogeneidade conceptual. Além disso, orienta-nos para questdes de fundo, que se
prendem com a relac@o entre as habilidades cognitivas e varidveis pessoais, sOCiO-
culturais e académicas. Foi no capitulo 2 — Diferencas de Grupo nas Habilidades
Cognitivas — que, a luz da literatura na 4rea, menciondmos alguns estudos com o
intuito de ilustrar a impacto das varidveis idade, género, nivel s6cio-econémico e
meio de pertenca (urbano versus rural) na inteligéncia, assim como a relacdo que as
habilidades cognitivas estabelecem com o rendimento escolar, os interesses € as
escolhas vocacionais dos individuos.

Aparte da leitura critica (necessdria) a respeito das op¢des metodoldgicas e
conceptuais dos estudos desenvolvidos neste ambito, os resultados a que a
investigacdo tem chegado nio sdo, de todo, consensuais. Ndao obstante, quando se

fala em diferencas de grupo nas habilidades cognitivas € possivel descrever-se
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tendéncias, nomeadamente em func¢do de diferentes aptidoes. Por exemplo, quando
os desempenhos cognitivos sdo comparados em funcdo do género, de uma forma
geral, na aptiddo verbal, nomeadamente, na producao de discurso, o género feminino
tende a obter resultados mais elevados do que os obtidos pelo género masculino; por
outro lado, em tarefas que envolvem rotacdo mental, percep¢do espacial e resolucdo
de problemas matemadticos, os resultados da populacdo masculina tendem a ser mais
elevados do que o da populacdo feminina.

A nosso ver, trés aspectos sdo cruciais na andlise dos estudos referidos ao
longo deste segundo capitulo. Em primeiro lugar, e independentemente da (in)certeza
das hipéteses sobre a diferenciacdo de grupos na cognicdo humana, os resultados
destas investigacOes exigem uma leitura cuidadosa, ponderada e contextualizada,
atendendo as provas utilizadas, as op¢des metodoldgicas seguidas e a realidade
socio-cultural dos sujeitos neles envolvidos. Em segundo lugar, a andlise das
diferencas de grupos ndo devem colocar os sujeitos numa situacdo de bindémio
(superior-inferior) que reforce uma tendéncia de hegemonia versus discriminacio e
marginaliza¢do de determinados grupos. Outrossim, a leitura desses resultados deve
reger-se pela neutralidade e imparcialidade ideoldgica, pois que incorre-se no risco
de julgamentos imprudentes e graves. Por fim, é importante sublinhar a ideia de que
os estudos desenvolvidos nesta drea sdo, na sua maioria, do tipo correlacional ou
diferencial, ndo se podendo atribuir significado de causalidade as relacdes
encontradas entre varidveis, pois estamos no ambito da previsibilidade e ndo no
ambito explicativo da natureza da relagdo entre varidveis (Pinto, 1990). Como
Almeida e Freire (2003) explicam: “o facto de num estudo correlacional podermos
ndo atingir, na sua esséncia, todas as explicacdes possiveis para os fendmenos, e ndo
manipularmos sistematicamente as condi¢cdes ou os valores da varidvel independente,
impede-nos de avancar para a explicacao do tipo causal entre varidveis e fendmenos”
(p-100).

A referéncia a alguns estudos sobre diferencas de grupos permitiu-nos, por
um lado, identificar algumas varidveis que interferem no desempenho cognitivo e
que sdo tidas, na literatura, como particularmente importantes. Por outro lado, tornou
possivel a quantificagdo da relagdo entre tais varidveis e os niveis de realizacdo

cognitiva e a descricdo das tendéncias gerais daquelas na inteligéncia/aptiddes. Os
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resultados encontrados nestes estudos vao, portanto, além da mera descricdo do
fendmeno: identificam-se, descrevem-se e quantificam-se relacdes. Mais, contdmos
com estudos que consideram, simultaneamente, diversas varidveis independentes e as
respectivas correlacdes com o nivel de realizacdo cognitiva, permitindo-nos obter
equagdes de predi¢ao do critério, tomando varios indicadores (preditores ou varidveis
independentes).

Com esta orientagdo, partimos para a apresentacao do nosso estudo empirico
no capitulo 3 — Bateria de Provas de Raciocinio: Metodologia. Com este capitulo,
procurdmos, por um lado, explicitar os objectivos gerais do estudo, as questdes que
decorreram da revisdo efectuada e sobre as quais formulamos as hipdteses a testar.
Por outro lado, foi também nosso intuito, neste espago, clarificar todos os cuidados
metodolégicos levados a cabo, desde a constitui¢do da amostra, passando pela forma
como os contactos foram feitos com as escolas, defini¢ao do timing para aplicacdo da
bateria, formacdo dos administradores implicados, informagdes e orientacdes dadas
aos sujeitos no momento de aplicagcdo dos instrumentos e descri¢do e explanacao das
instrucdes a seguir em cada prova. Tudo em prol da clareza na apreciacdo da
representatividade da nossa amostra e da validade interna e externa do nosso estudo.

Neste sentido, com o quarto capitulo — Bateria de Provas de Raciocinio:
Resultados e sua Discussdo — respondemos a0 nosso compromisso empirico de testar
as hipéteses experimentais e discutir os resultados a luz da investigacdo na drea,
nunca sem antes apresentarmos as andlises sobre a precisdo e validade dos
resultados. Assim, depois de assegurada a possibilidade de generalizacdo dos
resultados da bateria, corrobordmos a existéncia de um factor geral de realizagdo,
comum as quatro/cinco provas, interpretado como sendo o raciocinio, e que explica
entre 50 a 60% da variancia de resultados nas trés versdes (BPR5/6, BPR7/9 e
BPR10/12). Ao contrdrio do que alguma literatura tem vindo a relatar (Almeida,
1988b; Carroll, 1993; Meuris, 1970; Kamphaus et al., 1994; Pinto, 1992; Ribeiro,
1998; Wechsler, 1991), ndo se assinalaram quaisquer alteracdes no nimero de
factores ou configuracdo estrutural a medida que se avanca no nivel escolar, ainda
que a percentagem de variancia dos resultados explicada pelo factor geral va
progressivamente diminuindo (60.4% na BPR5/6, correspondente ao 2° Ciclo; 53.9%
na BPR7/9, referente ao 3° Ciclo; e 50.6% na BPR10/12, respeitante ao Ensino
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Secundério). Posto isto, sublinhdmos a ideia de serem os processos indutivo-
dedutivos a marcar os desempenhos dos alunos na bateria, mais do que os conteidos
e os formatos diferenciados dos itens em cada prova. Desta forma, justificou-se o
célculo de uma nota global de realizacdo cognitiva, onde foi ponderado o nimero de
itens em cada prova (e nao a média aritmética das pontuacdes nas mesmas).

Na testagem da primeira hipdtese, mais orientada para o estudo do impacto de
algumas varidveis pessoais e socio-culturais no desempenho cognitivo dos alunos, os
resultados obtidos pelos alunos na bateria sustentam a sua verificagdo. Ou seja, os
resultados nas provas da bateria apresentaram-se diferenciados em funcdo do ano
escolar (varidvel com correspondéncia com a idade), do género, do nivel sécio-
econdmico ¢ do meio de pertenca dos alunos. Feita a ressalva de que o plano
transversal da nossa investigacdo ndo nos permite, em rigor, fazer leituras exactas de
efeitos de idade, em cada nivel de escolaridade, verificou-se, tal como esperado, um
progressivo aumento no nivel médio de desempenho cognitivo dos alunos nas provas
e na globalidade da bateria na transi¢do para anos escolares mais avancados, sendo
que tais diferencas tendem a esbater-se significativamente no Ensino Secunddrio.
Quanto as diferencas de desempenho cognitivo entre a populagdo masculina e a
populacdo feminina, muito na linha do que a investigacdo empirica na area tem
constatado (Burstein et al., 1980; Denno, 1982; Maccoby & Jacklin, 1974; Reschly
& Lipson, 1976), os resultados dos alunos ndo sugeriram diferencas significativas de
género ao tomarmos a nota global da bateria. Por outro lado, quando consideramos
os desempenhos em determinadas aptiddes, e também na linha do que a literatura
tem apontado (Almeida, 1988b; Halpern, 1992; Maccoby & Jacklin, 1974; Pinto,
1992; Ribeiro, 1998; Simdes, 1994, 2000), essa diferenciacdo de géneros foi
encontrada, em particular: na prova de raciocinio numérico (em todos os anos
escolares considerados), na prova de raciocinio mecanico (em todos os anos
escolares a que se aplica) e na prova de raciocinio espacial (apenas no Ensino
Secundério). De facto, tal como os estudos na drea sugerem (Almeida, 1988b;
Almeida & Campos, 1985; Almeida, Campos, & Fontes, 1986; Fennema, 1974;
Hyde, 1990; Hyde et al., 1990; Linn & Petersen, 1985; Maccoby & Jacklin, 1974;
Marques, 1969; McGee, 1979; McGlone, 1980; Pinto, 1992; Ribeiro, 1998; Samuel,
1983; Voyer et al., 1995; Witting & Petersen, 1979), o género constitui fonte de
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variacdo estatisticamente significativa nos resultados em tarefas de contetido
numérico, pratico-mecanico e visuo-espacial, sendo que a populacdo masculina
apresenta niveis de realizacdo cognitiva superiores aos da populacdo feminina. Nas
provas RN e RM, a discrepancia verificou-se logo nos anos escolares mais baixos (2°
e 3° Ciclos) e, tal como os estudos sugerem (Almeida, 1988b; Almeida & Campos,
1985; Almeida, Campos, & Fontes, 1986; Marques, 1969; Pinto, 1992; Ribeiro,
1998), essa diferenca tende a acentuar-se a medida que se progride no nivel escolar.
J4 na prova RE, essas diferencas de género ocorreram apenas no nivel de
escolaridade mais elevado (Ensino Secunddario), esbatendo-se na transi¢do entre os
anos que o constituem, o que vai ao encontro dos estudos cujas diferengas de género
nas aptidoes espaciais emergem progressivamente a partir do periodo da
adolescéncia (Almeida, 1988b; Almeida & Campos, 1985; Almeida, Campos, &
Fontes, 1986; Hyde, 1990; Linn & Petersen, 1985; Maccoby & Jacklin, 1974;
Marques, 1969; Pinto, 1992; Ribeiro, 1998; Voyer et al., 1995). Lemos estes
resultados a luz do que a investigacdo tem mostrado, corroborando a maior facilidade
dos rapazes: (i) nas tarefas numéricas que envolvem o relacionamento e a
compreensdo de problemas; (ii) na codificacdo, compreensdo e resolucdo de
problemas de conteudo prético-mecanico; e (iil) na resolucdo de problemas,
marcados pelas aptiddes visuo-espaciais. Contrariamente ao que alguns estudos
sugerem (Hedges & Nowell, 1995; Hyde, 1990; Hyde & Linn, 1988; Maccoby &
Jacklin, 1974; Richardson, 1997), ndo se assinalaram diferencas de género
estatisticamente significativas na prova de conteudo verbal, a ndo ser, pontualmente,
no 11° e 12° anos, onde os rapazes apresentaram resultados médios ligeiramente
superiores aos das raparigas. Estes resultados, que colocam a populacdo masculina
em ‘“vantagem”, na prova RV, foram interpretados como estando associados mais a
operacdao cognitiva avaliada (o raciocinio) e ndo tanto ao conteido envolvido
(verbal). Alids, quando a literatura se refere a ‘“‘superioridade” feminina nas
capacidades verbais, ela refere-se sobretudo aos melhores desempenhos cognitivos
das raparigas em tarefas de vocabuldrio, articulacdo, fluidez verbal e gramatica. Ora,
na prova RV, o que estd mais em causa sdo as capacidades genéricas de andlise,
compreensdo e resolucdo de analogias verbais, dai a auséncia de diferenciacdo de

géneros. No que toca o nivel sdcio-econdmico € o meio de pertenca dos alunos
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(urbano/rural), estas sdo duas varidveis que, de uma forma geral e transversal aos
diferentes niveis de escolaridade, exercem influéncia estatisticamente significativa
nos resultados obtidos pelos alunos na totalidade da bateria e nas provas, cujas
discrepancias sdo particularmente evidentes nas tarefas verbais e numéricas. Apesar
dos desempenhos na bateria terem esclarecido quanto a situacdo de “vulnerabilidade
diferencial” (Detry & Cardoso, 1996) dos alunos das classes e contextos sociais e
culturais menos favorecidos (NSE baixo e zonas rurais), qual reflexo das condi¢des
de vida e de desenvolvimento diferenciadas (Blin & Gallais-Deulofeu, 2005; Debray,
2003; Bradley, Corwyn wt al., 2001; Hoff, 2003; Manning & Baruth, 1995), essa
diferenciagdo revelou-se particularmente evidente na prova de raciocinio verbal e na
prova de raciocinio numérico. Sugerimos que isso ocorreria derivado ao facto dos
alunos provenientes de zonas urbanas e de estratos sociais mais elevados contarem,
nao sé com mais e melhores oportunidades educativas, como também fazerem mais
uso deste tipo de tarefas (testes de aptidao, de aplicagdo colectiva, com limite de
tempo) e, por conseguinte, sentirem-se mais identificados com as mesmas. Além
disso, a este respeito, as maiores diferencas parecem encontrar-se em provas com
acentuada ligacdo a linguagem e as aprendizagens escolares e culturais (Almeida,
1988b; Anastasi, 1996; Blin & Gallais-Deulofeu, 2005; Debray, 2003; Bradley,
Corwyn et al., 2001; Detry & Cardoso, 1996; Fontaine, 1990; Fonseca, 1999; Hoff,
2003; Machado, 1989; Morais, Peneda & Medeiros, 1992; Pinto, 1992; Simdes,
1994, 2000). Observamos, ainda, que essas diferencas tendem a atenuar-se no Ensino
Secundério, o que € compreensivel, considerando que a grande maioria da populacao
que transita para esse nivel de escolaridade pertence, potencialmente, a classes
sociais e culturais mais favorecidas.

No que diz respeito a segunda hipdtese experimental, mais centrada no
relacionamento entre a escolarizacdo consumada e expectada e a realizacdo nas
provas da bateria, a confrontagdo com os resultados obtidos permite-nos registar a
sua verificacdo. Por outras palavras, o rendimento escolar, o niimero de retengdes e a
extensdo de escolaridade pretendida parecem exercer um efeito estatisticamente
significativo nos resultados obtidos pelos alunos nas provas cognitivas.

O nosso estudo permitiu-nos verificar a existéncia de uma relacdo moderada a

forte entre as classificacdes escolares e os desempenhos nas provas e totalidade da
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bateria, revelando-se particularmente privilegiada entre provas que apelam as
competéncias de leitura, compreensao, interpretagdo e resolucdo de problemas e a
medida global de rendimento académico. A média global de realizacdo cognitiva, a
par dos resultados médios nas provas que convocam competéncias de leitura, anélise,
compreensdo e resolu¢do de problemas, parecem assumir-se os melhores preditores
do rendimento académico dos alunos em praticamente todos os anos escolares
considerados. Além disso, pudemos verificar que a relagdo entre a média global de
rendimento académico e a média global de realizacdo cognitiva tende a ser
progressivamente menos vincada a medida que avangamos nos niveis de
escolaridade e parecem variar em funcdo do contetido das provas, o que vai ao
encontro dos resultados de outras investigacdoes (Almeida, 1988b; Almeida &
Campos, 1986; Pinto, 1992; Primi & Almeida, 2000; Ribeiro, 1998). Se, por um
lado, podemos sugerir que o contributo do factor geral (raciocinio) vai assumindo
uma importancia gradualmente menor, por outro lado, os factores especificos
(associados aos conteidos das provas) vao “ganhando” algum espaco na explicacio e
compreensdo da realizagdo académica. Isso podera dever-se a possibilidade de um
maior investimento dos alunos nas provas em que se percepcionam como melhores e
com as quais se sentirdo mais identificados. Dai, observarem-se correlagdes mais
elevadas entre a prova RV e a disciplina de Portugués, entre a prova de RN e a
disciplina de Matemadtica ou entre a prova RA e a disciplina de Educagdo Visual (e
Tecnoldgica). Neste sentido, € nas provas que apelam ao conteido numérico (prova
RN), ao conteudo mecanico (prova RM) e ao conteudo espacial (prova RE), que se
observaram as maiores discrepancias de resultados cognitivos entre os alunos de
Ciéncias e os alunos de Humanidades, onde os primeiros s@o melhor sucedidos.
Alids, um comportamento frequente nos alunos da op¢do Humanidades, durante a
realizacdo daquelas provas (e sobretudo da prova de raciocinio numérico), era o de
uma certa rejeicao. Verbalizavam, inclusive, que tais provas eram mais adequadas
aos colegas de Ciéncias e que, lembrando as suas dificuldades escolares a
Matemdtica e a Fisica, antecipavam onde teriam piores resultados. Situacdes
semelhantes foram encontradas noutros estudos nacionais (Ribeiro, 1998). Portanto,

a relacdo entre o rendimento escolar e o desempenho cognitivo na bateria encontra-se
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afecta, ndo s6 a disciplinas concretas, mas também a op¢ao vocacional dos alunos, a
medida que avancam na sua escolaridade.

Quanto a relagdo (quase sempre inversa) que o numero de retengdes
estabelece com o desempenho cognitivo, foram pontuais as situacdes em que ela
assumiu um significado estatistico. Quer isto dizer que o aluno que transitou sempre
de ano escolar tende a apresentar um desempenho cognitivo superior aquele que
conta com reprovacdes no seu trajecto académico. E de realcar que os casos pontuais
em que essa relacdo aparece como sendo estatisticamente significativa correspondem
precisamente a relacdo que o indice de retengdes estabelece com a prova de
raciocinio verbal, reforcando, novamente, a importancia da linguagem na experiéncia
educativa e no (in)sucesso académico (Almeida, 1998b; Pinto, 1992; Ribeiro, 1998;
Simdes, 1994, 2000).

Por outro lado, no que diz respeito ao prolongamento de escolarizacio
esperado, esta varidvel mostrou exercer um efeito significativo nos desempenhos
cognitivos, em particular na nota Global da bateria e nas provas que apelam as
competéncias de leitura, andlise, compreensdo, interpretacdo e resolucdo de
problemas (prova RP e prova RV). Nos anos correspondentes ao Ensino Secundério,
de sublinhar os niveis de realizacdo cognitiva progressivamente mais elevados, a
medida que os alunos pretendem prolongar o seu percurso escolar. De acrescentar o
facto da opcao curricular interferir na extensdo de escolaridade pretendida: para um
mesmo nivel de aspiragdes, os alunos de Ciéncias apresentam desempenhos
cognitivos superiores aos dos seus colegas de Humanidades, e quanto mais
ambiciosos sdo, melhores sdo os resultados nas provas/bateria.

Posto isto, cumpre-nos terminar esta dissertacdo com a referéncia as
principais limitacdes deste estudo e aqueles que identificamos como os sendo os trés
contributos mais significativos da nossa investigacdo em torno das habilidades
cognitivas, deixando, para o final, algumas pistas para futuros desenvolvimentos na
area.

Quanto as dificuldades sentidas ao longo desta investigacdo, prendem-se com
dois principais aspectos, com estreita relacdo entre si: (i) os recursos requeridos por
um estudo de afericdo nacional; e (i1) a metodologia transversal do mesmo. No

cendrio portugués, nomeadamente no que toca a avaliagdo psicoldgica, o
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desequilibrio entre os recursos exigidos e os recursos disponiveis (sejam eles
financeiros, logisticos ou humanos) é evidente, sobretudo quando o estudo envolve a
afericdo de um instrumento a nivel nacional. Intimamente relacionada com este
constrangimento, refira-se a natureza transversal do estudo. Um estudo longitudinal
ou sequencial, abriria portas a testagem de hipéteses quanto ao desenvolvimento das
habilidades cognitivas, ao longo do tempo, em particular, do raciocinio, tornando
possivel apreciar, em simultaneo, diferencas inter e intra-individuais de desempenho
cognitivo.

Ponderados estes aspectos, entendemos serem trés os contributos mais
significativos desta investigacao: (1) a reflexdo produzida sobre o raciocinio enquanto
vértice da diversidade conceptual em torno da inteligéncia; (ii) a propria afericdo
nacional da BPR; e (iii) o teste de hipdteses sobre diferencia¢do de grupos e a relacdo
entre cognicdo e aprendizagem. Em primeiro lugar, a resenha histdrica que fizemos
acerca do estudo da inteligéncia permitiu-nos chegar a um ponto de confluéncia,
orientador da nossa investigacdo — o raciocinio. Esta reflexdo permitiu-nos também
compreender o raciocinio como uma aptiddo teoricamente conciliadora e
pragmaticamente frequente, seja em situagdes formais de aprendizagem, seja na
resolucdo de problemas do nosso dia-a-dia. Em segundo lugar, o esfor¢o dedicado a
avaliacdo psicolégica, e em particular a afericdio da BPR para o estudantes
portugueses entre 0 5° e 0 12° anos escolares, “embora muitas vezes possa aparecer
como um trabalho secundério, periférico em comparacdo com as tarefas orientadas
para a intervengao, (ela) constitui uma actividade essencial e incontorndvel” (Simdes,
2000, p.28), no sentido em que € susceptivel e, a0 mesmo tempo, necessdria para
contribuir para um aumento qualitativo da prépria intervencao psicolégica. Por fim, é
da compreensdo das diferencas de grupos e da relacdo entre cognicdo e
aprendizagem que podem decorrer orientagdes uteis para a intervencdo
psicopedagogica especifica e efectiva. Por exemplo, através do treino nas sub-tarefas
particulares da resolucdo de analogias, da adequagcdo dos métodos e dos curriculos
escolares, entre outras. Se, por um lado, nas situacdes de aprendizagem escolar se
tem vindo a assistir ao progressivo aumento da escolaridade obrigatéria e a dar maior
énfase a uma formacdo interdisciplinar, por outro, nas situacdes de formacgdo e de

exercicio profissional, a recusa da segmentacdo das tarefas e o crescente apelo ou
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maior valorizagdo das competéncias de andlise, controlo, planeamento e decisao dos
sujeitos, levam-nos a indiscutivel conclusdo de que as competéncias cognitivas
ligadas ao que tradicionalmente se designa por raciocinio aparecem hoje, mais do
que nunca, sobejamente enaltecidas.

Posto isto, e no seguimento quer da nossa investigacao quer da investigacao
usualmente conduzida a propésito da relagdo entre habilidades cognitivas e
desempenho académico, antecipamos novos desafios para o presente estudo que
passariam essencialmente com a proposta de se tomarem as dimensdes cognitivas
aqui definidas e as provas propostas para a sua avaliagdo como varidveis dependentes
e, por outro lado, os programas de intervencdo — onde o alvo se coloca no
desenvolvimento da cogni¢do e a aprendizagem — como varidveis independentes.
Faltam-nos estudos sistemdticos quanto a forma como acc¢des deliberadas na
modificagdo cognitiva afectam as estruturas intelectuais dos individuos, e esta é

seguramente uma questdo fundamental a Psicologia do Desenvolvimento e a

Psicologia Escolar.
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