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RESUMO: 

A relação entre inteligência e rendimento 
escolar é normalmente assumida na psicologia 
da educação, mantendo-se tais coefi cientes de 
correlação estatisticamente signifi cativos mes-
mo em níveis académicos mais avançados. 
Esta correlação, interpretada no sentido de um 
efectivo impacto das capacidades intelectuais 
no desempenho escolar futuro, justifi ca aliás 
a utilização dos testes de inteligência nalgu-
mas situações da prática psicológica. Neste 
estudo longitudinal e tendo como referência 
uma amostra de 74 crianças, que foram avalia-
das com a Escala de Inteligência de Wechsler 
(WISC) quando frequentavam o 1º Ciclo do 
Ensino Básico (Pereira, 1998), analisamos a 
sua trajectória escolar num intervalo de tem-
po que varia entre 8 e 11 anos. Os resultados 
apontam para correlações estatisticamente 
signifi cativas, em particular com a subescala 
verbal da WISC e o teste de factor g (Raven). 
A análise de regressão permite associar 20% 

da variância no rendimento académico no fi nal 
do ensino secundário aos valores no QI verbal 
e ao factor g. 

PALAVRAS-CHAVE: Inteligência; 
Quociente de Inteligência (QI); Testes 
de Inteligência; Rendimento Académico; 
Validade Preditiva. 

ABSTRACT: 

The relationship between intelligence and 
academic achievement is normally assumed in 
educational psychology research, and correla-
tion coeffi cients are still statistically signifi -
cant at more advanced academic grades. This 
correlation, which is interpreted in the way of 
an effective impact of intellectual capacities 
in future school classifi cations, can explain 
the use of the intelligence tests in psycho-
logical practice at schools. In this longitudi-
nal study, with a sample of 74 children who 
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have been evaluated by Wechsler Intelligence 
Scale (WISC) during their frequency of 1rst 
Cycle of Basic Education (Pereira, 1998), we 
analyze the correlations between intelligence 
tests and academic classifi cations at the end 
of Secondary Education, before accessing 
Higher Education (an interval between 8 and 
11 years).  Results suggest signifi cant cor-
relations coeffi cients, namely if we consider 
WISC verbal subtests and g factor (Raven). 
The regression analysis permits to consider 
that 20% of variance in academic achieve-
ment at the end of secondary school can be 
explained by the results on IQ verbal and g 
factor tests.

KEY WORDS: Intelligence; Intelligence 
Quotient (IQ); Intelligence tests; Academic 
achievement; Predictive validity.

INTRODUÇÃO

Assume-se como bastante pacífi ca a relação 
encontrada pelos psicólogos entre as medidas 
de inteligência e os resultados académicos dos 
alunos. Essa ligação vai obviamente no sen-
tido de uma co-variância positiva, na qual os 
melhores resultados nos testes de inteligência 
se associam a melhores desempenhos escola-
res, e vice-versa. Estes dados explicam, aliás, 
a grande maioria das aplicações dos testes de 
inteligência nas situações escolares, nomea-
damente nos problemas de aprendizagem e na 
orientação escolar e profi ssional (Kamphaus, 
Petoskey & Rowe, 2000; Naglieri & Bornstein, 
2003; Yen, Konold & McDermott, 2004). Com 
efeito, estamos face a uma prática instituída en-
tre os psicólogos escolares desde o início do sé-
culo XX (Almeida, 1994; Deary, Strand, Smith, 
& Fernandes, 2007; Watkin, Lei & Canivez, 
2007), muito assente na convicção de que, por 
detrás da aprendizagem e do rendimento aca-
démico, estão habilidades e funções cognitivas 
também avaliadas através dos testes de inteli-
gência (Almeida, Guisande, Primi & Lemos, 
2008; Parker & Benedict, 2002).

Aprofundando um pouco mais esta rela-
ção, podemos afi rmar que a sua magnitude 
depende do tipo de funções cognitivas ava-
liadas e das idades dos alunos. Por exemplo, 
as escalas de QI são melhores preditores do 
rendimento académico comparativamente aos 
testes de factor g e, mais ainda, em relação 
aos testes de aptidões mais específi cas, sendo 
certo também que esses mesmos coefi cientes 
tendem a ser mais elevados na infância e dimi-
nuem à medida que se avança nos níveis pos-
teriores de escolaridade (Lemos & Almeida, 
2007; Lemos, Almeida, & Primi, 2007). No 
entanto, ao nível do ensino secundário e do 
ensino superior, poderão ser já os testes de ap-
tidões específi cas, e não os testes de factor g, 
a apresentar índices mais elevados de correla-
ção com o rendimento escolar, nomeadamente 
em relação às áreas curriculares que mais se 
vão diferenciando ao longo da escolarização 
(Almeida, 1988; Almeida, Guisande, Primi, 
& Lemos, 2008; Gottfredson, 2002; Rohde 
& Thompson, 2007). Esta maior associação 
entre o sucesso académico na infância e as 
medidas globais de QI não desvaloriza a ne-
cessidade efectiva de, no diagnóstico de di-
fi culdades específi cas de aprendizagem, por 
exemplo, os psicólogos benefi ciarem da ava-
liação de um conjunto mais alargado de fun-
ções cognitivas específi cas (Barca, Peralbo, & 
Muñoz, 2003; Evans, Floyd & McGrew, 2002; 
Fiorello & Primerano, 2005; Floyd, Evans & 
McGrew, 2003; Phelps, McGrew, Knopik & 
Ford, 2005). Processos de atenção, percepção, 
memória de trabalho, compreensão e raciocí-
nio, avaliados na sua especifi cidade cognitiva, 
são decisivos para um diagnóstico diferencial 
e para a fundamentação de uma prática edu-
cativa individual mais ajustada (Pereira & 
Simões, 2005).

Depreendendo-se alguma controvérsia na 
área, certo é que a avaliação da inteligência 
continua a ser frequente nas nossas escolas. A 
informação obtida através de tais testes, no-
meadamente quando estes reúnem qualidades 
de precisão e validade, assegura maior rigor e 
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valor às decisões tomadas sobre o comporta-
mento dos alunos. A inteligência permanece, 
assim, como a variável psicológica que, toma-
da isoladamente, melhor explica o rendimen-
to académico dos estudantes, mormente na 
infância e no início da adolescência (Bartels, 
Rietveld, Van Baal & Boomsma, 2002; Deary 
et al., 2007; Kuncel, Hezlett & Ones, 2004; 
Neisser, Boodoo, Bouchard, Boykin, Brody, 
Ceci, Halpern, Loehlin, Perloff, Sternberg 
& Urbina, 1996; Primi & Almeida, 2000; 
Schmidt & Hunter, 1998; Schmidt, Pearlman 
& Hunter, 1980; Sternberg, Grigorenko & 
Bundy, 2001; Te Nijenhuis, Evers & Mur, 
2000;Te Nijenhuis, Tolboom & Bleichrodt, 
2004). Neste sentido, os resultados nos testes 
de inteligência permanecem como o melhor 
e mais poderoso preditor isolado do desem-
penho académico actual e futuro dos alunos 
(Almeida, 1996; Almeida, Antunes, Martins 
& Primi, 1997; Gottfredson, 2002a, 2002b; Te 
Nijenhuis et al., 2004). 

Referindo-nos aos índices de correlação 
entre inteligência e rendimento escolar usual-
mente encontrados, a média dos valores ronda 
.50 na generalidade dos estudos. Este valor 
ajusta-se aos índices apontados por Jenckes 
e colaboradores (1979, p.102) revendo seis 
estudos longitudinais nesta área e em que se 
obtinham correlações, entre os resultados 
nos testes de inteligência e os níveis de es-
colarização, numa amplitude entre .40 e .63. 
Estes níveis de correlação sugerem que a co-
variância entre resultados nos testes de inte-
ligência e as notas escolares é relevante para 
a investigação e a intervenção psicológica em 
contexto escolar (Bartels, Rietveld, Van Vaal, 
& Boomsma, 2002; Brody, 1992; Mackintosh, 
1998; Naglieri & Bornstein, 2003; Neisser et 
al., 1996; Sternberg, Grigorenko & Bundy, 
2001; Rinderman & Neubauer, 2004; Seabra-
Santos, 2005). Outra conclusão dos estudos 
na área é que os coefi cientes de correlação 
oscilam consoante a especifi cidade das pro-
vas e as amostras de alunos. Como se referiu, 
as correlações são mais elevadas quando se 

utilizam escalas compósitas de inteligência e 
junto de amostras mais novas e mais hetero-
géneas de alunos (Bartels, Rietveld, Van Baal, 
& Boomsma, 2002; Gottfredson, 2002a,b; 
Kuncel, Hezlett, & Ones, 2004; Sternberg, 
Grigorenko & Bundy, 2001; Te Nijenhuis, 
Tolboom & Bleichrodt, 2004). Ao mesmo 
tempo, a investigação aponta que os índices 
de correlação oscilam em função de estarmos 
face a dados escolares temporalmente próxi-
mos ou distantes da avaliação psicológica. Os 
coefi cientes tendem a ser mais elevados quan-
do o preditor (teste de inteligência) e o critério 
(resultados escolares) se reportam a um mo-
mento temporal muito próximo ou simultâneo 
de recolha ou avaliação (validade concorrente 
ou concomitante). Estes mesmos índices di-
minuem quando aumentamos o intervalo de 
tempo entre os resultados nos testes de inte-
ligências e o rendimento escolar posterior 
(validade prognóstica ou preditiva dos testes), 
ainda que na generalidade dos estudos se con-
tinue a verifi car correlações estatisticamente 
signifi cativas entre medidas de QI na infân-
cia e o desempenho académico na adolescên-
cia e jovem-adulto (Fergusson, Horwood, & 
Ridder, 2005; Watkin, Lei & Canivez, 2007). 
Nesta linha, Mackintosh (1998) obteve coefi -
cientes de .50 quando tomou os resultados nos 
testes de inteligência aos 11 anos e as classi-
fi cações escolares aos 16 anos. Por sua vez, 
Deary, Strand, Smith, e Fernandes (2007), 
num estudo também longitudinal de 5 anos 
junto de mais de 70 mil alunos ingleses, ob-
teve correlações bastante elevadas entre os 
testes de inteligência aplicados aos 11 anos e 
as classifi cações nos exames nacionais em 25 
domínios curriculares quando tais alunos atin-
giram os 16 anos (correlação de 0.81 entre um 
traço latente de inteligência e um traço latente 
de rendimento académico). Num outro estu-
do longitudinal na Nova Zelândia, os autores 
Fergusson, Horwood e Ridder (2005) encon-
traram acentuadas correlações entre medidas 
de QI obtidas aos 7/8 anos e o rendimento aca-
démico desses mesmos sujeitos quando atingi-
ram os 18/25 anos. 
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Neste enquadramento teórico e empírico, 
pretendemos com este artigo analisar o per-
curso académico no fi nal do ensino secundá-
rio e entrada no ensino superior por parte de 
estudantes que, na sua infância 6-12 anos, fo-
ram avaliados com a Escala de Inteligência de 
Wechsler para Crianças (WISC). Mais concre-
tamente, pretendemos verifi car o poder pre-
ditivo dessa informação sobre o desempenho 
académico 8 ou 11 anos mais tarde, já no fi nal 
do ensino secundário.

MÉTODO

SUJEITOS

Este estudo considera um grupo de 74 
adolescentes e jovens-adultos que concluí-
ram o ensino secundário e entraram no ensino 
superior, tendo realizado na infância a esca-
la de QI de Wechsler e o teste das Matrizes 
Progressivas Coloridas de Raven, ambos in-
tegrados num protocolo de avaliação psicoló-
gica que, a pedido dos pais e com objectivo 
de obterem aconselhamento psicológico, ex-
plorava a hipótese da criança apresentar pre-
cocidade excepcional ao nível do desenvolvi-
mento global e, por esse facto, poderem entrar 
antecipadamente na escola. Destes participan-
tes, 35 eram do sexo masculino face a 39 do 
sexo feminino e predominava a classe social 
média superior e alta com 37 alunos (classifi -
cação na base das profi ssões dos pais). Todos 
os sujeitos eram provenientes da região Centro 
do País, sendo na sua maioria do distrito de 
Coimbra.

INSTRUMENTOS

A avaliação das características psicológicas 
dos sujeitos foi feita com recurso a um 
conjunto diversifi cado de medidas: Escala 
de Inteligência de Wechsler para Crianças 
(WISC e WISC-III), Escala de Locus de 

Controlo de Nowick e Strikcland, Teste de 
Pensamento Criativo de Torrance (TPCT), 
Teste das Matrizes Progressivas Coloridas 
de Raven (MPCR). Ainda recorremos a 
Inventários de comportamento preenchidos 
pelos professores e a um questionário 
expressamente elaborado para o efeito, 
construído com base na revisão da literatura 
específi ca referente ao domínio em questão e 
que teve como principal objectivo recolher, 
junto dos pais, um conjunto de informações 
sobre o desenvolvimento e percurso escolar 
dos alunos. Assim, além dos dados referentes 
à identifi cação geral, o questionário integra 
itens que abarcam os seguintes domínios: 
caracterização comportamental geral; 
relacionamento interpessoal; interesses e 
actividades extracurriculares; adaptação 
à escola e implementação de medidas 
pedagógicas especiais; aprendizagem e 
rendimento académico. Neste estudo, no 
entanto circunscrevemo-nos aos resultados 
nos dois testes de inteligência aplicados.

Para a análise do desempenho escolar to-
mámos como critério dois tipos de medidas: i) 
a média aritmética alcançada no conjunto das 
disciplinas do Ensino Secundário; e ii) a média 
alcançada nos exames nacionais das duas disci-
plinas específi cas com que os alunos se candi-
datam ao Ensino Superior (nota de candidatura).

PROCEDIMENTO

Dos 74 sujeitos que constituem a amostra, 
59 foram recolhidos através de um processo 
de amostragem por etapas tendo como refe-
rência inicial a população do 1º ciclo do ensi-
no básico do concelho de Coimbra, no ano lec-
tivo de 1993/94, que, segundo as estatísticas 
fornecidas pela DREC (Direcção Regional de 
Educação do Centro), era constituída por 6080 
alunos. Destes 66,1% estavam distribuídos por 
escolas integradas no tecido urbano da cidade 
de Coimbra e os restantes 33,9% pertenciam 
a freguesias rurais. Esta população foi objec-
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to de uma primeira triagem para sinalização 
dos alunos potencialmente mais capazes, feita 
através da aplicação de dois instrumentos de 
rastreio (Matrizes Progressivas Coloridas de 
Raven e Inventário de Sinalização da Criança 
Excepcionalmente Dotada) a toda a popu-
lação. As demais provas psicológicas foram 
apenas aplicadas aos alunos que nas Matrizes 
de Raven alcançaram um posicionamento 
igual ou superior ao percentil 70.

No fi nal da avaliação (Tempo 1) a amostra 
integrava 121 crianças, sensivelmente com a 
mesma percentagem de rapazes e raparigas. 
A média das idades situava-se nos 8 anos e 5 
meses, sendo que a maioria das crianças pro-
vinham de zonas urbanas (84,3%) e, por outro 
lado, apenas 14,9% pertenciam ao nível socio-
económico baixo. No momento da recolha 
da informação de acesso ao Ensino Superior 
(Tempo 2), apenas nos foi possível obter da-
dos relativos a 59 alunos, o que representa 
uma taxa de atrito de 51,2% (correspondente 
às crianças que não foi possível localizar). 

Os 15 sujeitos restantes foram retirados de 
uma amostra de adolescentes e jovens adultos, 
que por deferimento da Direcção Regional de 
Educação do Centro (DREC) ingressaram an-
tecipadamente no 1º ciclo do ensino básico, nos 
anos lectivos de 1994/95 a 1999/2000. A cons-
tituição da amostra inicial (Tempo 1) foi feita 
a partir do levantamento de todos os pedidos 
de antecipação escolar deferidos pela DREC 
(Direcção Regional da Educação do Centro) 
entre os anos lectivos de 1994/95 e 1999/2000, 
o que corresponde a um total de 64 sujeitos. 
Desse universo, foi possível constituir uma 

amostra de 44 alunos que foram submetidos a 
um processo de avaliação psicológica durante 
os meses de Junho e Julho de 2000. Mais tar-
de, no decorrer de 1º trimestre de 2008, todos 
os sujeitos foram novamente contactados para 
preencherem um questionário que pretendia 
reconstituir o percurso escolar destes alunos. 
Esgotadas todas as tentativas de contacto, 
apenas foi possível obter dados relativos a 32 
alunos, o que representa uma taxa de atrito 
de 27.3% relativamente à amostragem inicial. 
Destes, apenas 15 cumprem os requisitos para 
integrarem a amostra desta investigação.

Em ambas as situações, a coorte 2 reproduz 
sensivelmente as características da coorte 1, no 
que se reporta ao género e ao nível socio-eco-
nómico. O intervalo decorrido entre a aplicação 
dos diversos instrumentos de avaliação psicoló-
gica (Tempo 1) e a obtenção do critério (Tempo 
2) oscilou entre 8 e 11 anos consoante a idade 
que tinham no momento da triagem. Os profes-
sores e os pais foram informados dos objectivos 
do estudo e concordaram com a participação 
dos seus educandos. Por sua vez, também estes 
deram o seu consentimento informado e foi-lhes 
explicada a importância da sua colaboração.

RESULTADOS

No quadro 1 apresentamos os resultados nas 
medidas de QI e no rendimento escolar, mais 
concretamente Teste de Raven, QI Verbal, QI 
de Realização, QI Global, Média das classifi -
cações no fi nal do Ensino Secundário (MESec) 
e média nas duas disciplinas específi cas para o 
acesso ao Ensino Superior (MAESup). 

Variáveis N Min.-Máx. Média Desv.-Pad.
Raven 74 70-90 90.7 8.21
QIV 74 101-151 128.3 11.86
QIR 74 93-148 126.5 11.89
QIG 74 101-148 130.0 9.82

MESec 74 12,2-19,4 16,8 1,74
MAESup 74 12,0-19,5 16,5 1,89

QUADRO 1 – Distribuição dos resultados nas provas psicológicas e no rendimento escolar
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Olhando o conjunto de resultados nas pro-
vas cognitivas e no rendimento académico, 
depreendemos que esta amostra de conveniên-
cia se pode descrever como académica e esco-
larmente “favorecida”. As médias obtidas nos 
resultados de QI, na medida de factor g com o 
teste de Raven e nas classifi cações escolares 
são claramente elevadas face às médias espe-
radas na população em geral (por exemplo nos 
testes de QI essa média situa-se em 100 pon-
tos, com desvio-padrão de 15). Reportando-
nos ao QI global, a média na presente amostra 
(M=130) situa-se duas unidades de desvio-
padrão acima da média esperada na população 
em geral. Nas classifi cações escolares (escalas 
de 0 a 20 valores), uma média em torno dos 
17 pontos é claramente elevada. Por sua vez, 
estamos face a uma amostra relativamente ho-
mogénea, ou seja, o desvio-padrão nas notas 
de QI é inferior a 15 pontos (valor esperado na 
população em geral) e nas médias escolares é 
inferior a 2 pontos.

No quadro 2 apresentamos os coefi cientes 
de correlação entre os resultados nas provas de 
inteligência aplicadas na infância e os resul-
tados destes estudantes no fi nal do ensino se-
cundário (MESec) e na candidatura ao ensino 
superior (MAESup). Para o efeito recorremos 
ao coefi ciente de correlação produto-momento 
de Pearson.

QUADRO 2 – Correlação entre resultados 
nos testes de inteligência e medidas do rendi-
mento académico

*p<.05; **p<.01

Os coefi cientes de correlação obtidos di-
ferenciam-se mais em função dos indicadores 
cognitivos considerados do que em função das 
duas classifi cações académicas. Assim, a nota 
na subescala de QIVerbal da WISC e o resul-
tado no teste de factor g (Raven) apresentam 
correlações mais elevadas com os dois indica-
dores do rendimento académico dos estudan-
tes no fi nal do seu ensino secundário. Situação 
inversa ocorre em relação à nota na subescala 
de QIRealização da WISC, onde os coefi cien-
tes de correlação são negativos (ainda que 
muito reduzidos), aspecto que irá interferir na 
ausência de correlações expressivas entre a es-
cala completa da WISC (QIG) e o rendimento 
escolar, pois que integra o QIV e o QIR. Esta 
ausência de correlação do QIG está sobretudo 
evidenciada em relação à média das classifi -
cações dos alunos nas duas disciplinas especí-
fi cas com que concorrem ao Ensino Superior 
(MAESup), podendo isto refl ectir a especifi ci-
dade curricular dessas mesmas disciplinas em 
função do Curso Superior a que os estudantes 
se vão candidatar.

Os índices de correlação apontados suge-
rem, assim, uma melhor predictibilidade do 
rendimento escolar futuro por parte das pro-
vas verbais (QIVerbal) e das provas típicas 
de factor g, relativamente a provas avaliando 
mais as habilidades espaciais, motoras, ve-
locidade perceptiva e conhecimento prático 
do quotidiano. O rendimento académico, no-
meadamente à medida que se avança na es-
colaridade, parece apelar mais a habilidades 
lógico-dedutivas, vocabulário, cálculo e com-
preensão verbal. Neste sentido, os resultados 
vão no sentido de correlações mais elevadas 
por parte das provas psicológicas mais direc-
tamente relacionadas com a inteligência cris-
talizada (Cattell, 1971) e tomando itens que 
mais se aproximam no conteúdo e na forma 
ao currículo escolar (Almeida, 1988; Lemos 
& Almeida, 2007). O contraste observado nos 
coefi cientes obtidos entre as provas verbais 
(QIV) e as provas visuo-espaciais e manipula-
tivas (QIR) parece-nos mais defensável (sen-

Variáveis MESec MAESup

Raven .27* .31*

QIV .42** .40*

QIR -.06 -.18

QIG .25* .21
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tido negativo das correlações do QIR com as 
duas medidas de rendimento escolar), sendo já 
mais difícil de explicar a ocorrência em rela-
ção ao QIG pois, na literatura, frequentemente 
se mencionam correlações positivas modera-
das ou fortes entre as medidas globais de QI e 
o rendimento académico. Não sendo novidade 
total, estes nossos dados, pois resultados mui-
to similares foram observados na investigação 
desenvolvida por Kaplan em 1993 e 1996 (in 
Seabra-Santos, 2005), importa pensar que 
eles podem estar afectados por duas ordens 
de razões. Em primeiro lugar, quando os alu-
nos entram no Ensino Secundário (10-12º ano 
de escolaridade) fazem opções vocacionais 
por áreas de estudo relativamente diferencia-
das entre si, realizando exames de acesso ao 
Ensino Superior em duas disciplinas específi -
cas que, muitas vezes, têm pouco a ver com o 
seu background académico e cognitivo ante-
rior. Dada a política de “numerus clausus” no 
acesso ao Ensino Superior, as classifi cações 
dos alunos no Ensino Secundário e na Nota 
de Candidatura ao Ensino Superior poderão 
refl ectir um amplo leque de variáveis (tipo-
logia de exames, frequência de explicações, 
preparação para os exames,…) marcadas pelo 
tipo de escolas que os alunos frequentam e a 
origem socio-económica das famílias. Em se-
gundo lugar, importa relativizar os resultados 
aqui apresentados e integrá-los nas caracterís-
ticas da amostra de alunos considerada. Como 
referimos, trata-se de uma amostra constituída 
maioritariamente por crianças da classe média 
ou média-alta e com uma média, em termos de 
quociente de inteligência (QIG=130), muito 
elevada face à população em geral. 

Por último, avançamos com uma análi-
se de regressão linear tomando as provas de 
inteligência como preditoras do rendimento 
académico dos alunos. Dada a acentuada cor-
relação entre a média das classifi cações no 
fi nal do ensino secundário e nas duas discipli-
nas específi cas para efeito de candidatura ao 
ensino superior (r=.917; p<.000), optámos por 
calcular uma média destas duas classifi cações 

para simplifi car as análises estatísticas nesta 
fase. A par dos resultados nos testes de inteli-
gência decidimos incluir nesta análise a classe 
social dos alunos, na base das profi ssões dos 
pais. Para esta análise recorremos ao procedi-
mento stepwise na identifi cação e ponderação 
dos factores. No quadro 3 sistematizamos a 
informação recolhida nesta análise, referin-
do a signifi cância do modelo fi nal obtido (F 
(2,71)=9.939; p<.001).

Quadro 3 – Resultados da análise de regres-
são (procedimento stepwise)

Em primeiro lugar, e na sequência das cor-
relações obtidas (cf. Quadro 2), apenas a su-
bescala verbal da WISC e o teste de factor g 
(Raven) entram na regressão com contributos 
próprios e signifi cativos tendo em vista a pre-
dição do rendimento académico dos estudan-
tes no fi nal do Ensino Secundário. O conjunto 
destas duas variáveis cognitivas consegue pre-
dizer, 8 a 11 anos mais tarde, cerca de 20% da 
variância observada no rendimento académico, 
o que não deixa de ser muito relevante para a 
prática psicológica em contextos escolares. A 
especifi cidade da amostra de alunos conside-
rada, sobretudo a sua homogeneidade em ter-
mos cognitivos e sociais (nível elevado de QI 
e pertença a classes sociais mais favorecidas), 
poderá explicar, por exemplo, a não entrada da 
classe social dos estudantes no modelo.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

De um modo geral, podemos afi rmar que 
determinadas aptidões intelectuais avaliadas 
na infância, em particular as competências 
verbais e de raciocínio, se apresentam como 
um precursor satisfatório do desempenho es-
colar no fi nal do ensino secundário e que as 

Modelos R R2 Beta t Prob.

1 - QIV .39 .15 .38 3.602 .001

2 - QIV+
     Raven

.46 ,21 .21 2.003 .049
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correlações observadas estão próximas do 
intervalo de grandeza esperado nestes ca-
sos (Almeida, 1988; Bloom, 1976; Lemos, 
Almeida, & Primi, 2007; Subtonik & Arnold, 
2000). Os valores agora obtidos são tanto mais 
interessantes e expressivos dessa relação pois 
que, nesta investigação, o intervalo de tempo 
decorrido entre as medidas da inteligência e a 
obtenção do critério oscilou entre um mínimo 
de 8 e um máximo de 11 anos (os presentes co-
efi cientes chegam a ser superiores aos de ou-
tras investigações com um intervalo de tempo 
entre os 3 e os 4 anos). Por outro lado, os crité-
rios extremamente restritivos na constituição 
da amostra com variações de resultados muito 
pequenas, leva a que os coefi cientes de corre-
lação encontrados possam estar subestimados, 
não refl ectindo a verdadeira força da relação 
empiricamente defensável entre inteligência 
e rendimento académico. Acresce ainda que a 
nossa amostra é constituída na sua maioria por 
sujeitos pertencentes aos estratos sociais mais 
elevados, o que, de acordo com a literatura, 
também faz descer a capacidade preditiva das 
escalas de inteligência.

Refi ra-se ainda que estes dados convergem 
com os da investigação internacional, que têm 
demonstrado que difi cilmente um único predi-
tor será capaz de explicar mais de 30% da va-
riância do desempenho escolar, quando a sua 
análise é feita em estudos longitudinais. Por 
outro lado, mesmo a combinação dos melho-
res preditores raramente explica mais de 50% 
da variância no desempenho futuro. Acresce 
ainda que esses valores se reportam a amostras 
da população geral, que apresenta uma grande 
variação dos resultados. Evidentemente, quan-
do analisamos grupos com desempenhos ex-
traordinários esses valores tendem ainda a de-
crescer devido aos problemas metodológicos 
a que já aludimos, acrescidos também de uma 
selecção cognitivo-académica progressiva nas 
amostras escolares à medida que se avança 
na escolarização. Com efeito, verifi ca-se que 
na passagem do Ensino Básico para o Ensino 
Secundário, e deste para o Ensino Superior, 

os alunos mais “fragilizados” em termos das 
suas competências cognitivas e académicas 
acabam por abandonar o sistema de ensino 
formal, provocando uma homogeneização das 
amostras desfavorável aos estudos correlacio-
nais assentes nas diferenças inter-individuais.
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