REVISTA GALEGO-PORTUGUESA DE
PSICOLOXIA E EDUCACION

Vol. 18, (1), Ano 14-2010 ISSN: 1138-1663

INTELIGENCIA E RENDIMEN TO ESCOLAR: CONTIN GEN: CIAS DE UM
RELACIONAMENTO MENOS OBVIO NO FINAL DA ADOLESCENCIA’

INTELLIGENCE AND SCHOOL ACHIEVEMENT: CONSTRAINTS OF A LESS
OBVIOUS RELATIONSHIP AT THE END OF ADOLESCENCE

Gina C. LEMOS, Leandro S. ALMEIDA, M.
Adelina GUISANDE, Alfonso BARCA, Ricardo
PRIMI, Gabriela MARTINHO, & Inés FORTES

(Univ. Evora, Univ. Minho, Univ. Santiago de
Compostela, Univ. A Coruila & Univ. Sao Francisco)

Universidade do Minho, Portugal

RESUMO

As relagdes entre as habilidades cognitivas
dos alunos e o seu rendimento escolar estdo
demonstradas, contudo nem sempre suficien-
temente compreendidas e explicadas em face
da multiplicidade de variaveis intervenientes
no rendimento académico. Assim, tomando os
resultados da afericdo nacional da Bateria de
Provas de Raciocinio (BPR — Versao 10/12),
analisamos as suas correlagdes com indica-
dores de rendimento escolar (classificagdes
nas disciplinas de Lingua Portuguesa e de
Matematica, assim como o numero de reten-
¢Oes escolares anteriores) de estudantes do en-
sino secundario. O estudo toma uma amostra
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nacional de alunos (n=1050) repartidos pelo
10° (n=449), 11° (n=315) e 12° (n=286) anos
de escolaridade, devidamente estratificada e
recolhida de forma aleatoria. Os resultados
obtidos sugerem oscilagdes nos indices de
correlagdo obtidos consoante a natureza das
provas cognitivas aplicadas (tipo de conteudo
dos itens), a especificidade dos indicadores de
rendimento escolar, o ano escolar, o agrupa-
mento de estudos e o género dos alunos. Por
outro lado, as correlagdes diminuem a medida
que se avanga na escolaridade, sendo mais ele-
vadas junto das alunas e daquelas que prosse-
guem estudos na area das humanidades. Esta
diminuigdo alerta para a importancia crescente
de outras variaveis, para além da capacidade
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intelectual, no rendimento académico a medi-
da que se avanga na escolaridade.

PALAVRAS-CHAVE: Inteligéncia, Rendimento es-
colar, Adolescéncia, Escolarizagdo

ABSTRACT

The relationship between cognitive abili-
ties and school achievement are shown, yet
not always enough understood and explained
due to the diversity of variables involved in
academic performance. Therefore, consid-
ering the results of a standardization study
on Reasoning Tests Battery (RTB - Version
10/12), we analyzed their correlation with
school performance indicators (ratings in
Portuguese Language and Mathematics sub-
jects as well as the number of years of school
failure) of secondary school students. The
study involves a national sample of students
(n = 1050) divided by 10th (n = 449), 11th (n
=315) and 12th (n =286) school grades, prop-
erly stratified and randomly selected. The re-
sults suggest variations in the correlation coef-
ficients obtained according to the nature of the
cognitive tests used (type of content’s item),
the specific indicators of school performance,
the school grade, the curriculum’s course and
the gender of students. Furthermore, the cor-
relations decrease as one advances in school
grade, in such a way that one can find higher
results among female students and those who
had chosen Humanities curriculum course.
This decrease points out that, as students go
along school grades, other variables beyond
intellectual abilities assume a growing impor-
tance in academic achievement.

KEY-WORDS: Intelligence, School
achievement, Adolescence, Schooling
INTRODUCAO

Os testes de inteligéncia permanecem
amplamente usados pelos psicologos na sua
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investigagdo ¢ intervengdo. No contexto
escolar, os testes de inteligéncia apoiam a
caracterizagdo cognitiva dos alunos com
dificuldades de aprendizagem, ao mesmo
tempo que podem servir objectivos de auto-
conhecimento dos adolescentes tendo em vista
as suas escolhas vocacionais. Estas sdo, alias,
as duas situagdes de intervengdo que mais
justificam o uso dos testes de inteligéncia
por parte dos psicélogos escolares (Almeida,
Guisande, & Simoes, 2007; Almeida & Lemos,
2006; Lemos, Almeida, Guisande, & Primi,
2008; Watkins, Lei, & Canivez, 2007). A razdo
principal para esta pratica historicamente
instituida prende-se, sem duvida, com o
facto da investigacdo na area apontar para
uma correlagdo positiva e relevante entre
as habilidades cognitivas dos alunos e o seu
desempenho académico (Almeida & Lemos,
2006; Colom & Flores-Mendoza, 2007; Deary,
Strand, Smith, & Fernandes, 2007; Lemos et
al., 2008).

As correlagdes positivas entre os resultados
nos testes de inteligéncia e as classificagdes
escolares tém sido obtidas, quer em estudos
em que ambas as variaveis sdo avaliadas
concomitantemente no tempo, quer quando
os resultados nos testes sdo usados como
critério de predigdo do rendimento académico
futuro, sendo que este ultimo dado reforca
bastante o valor da informagdo obtida com
os testes de inteligéncia nalgumas tomadas
de decisdo escolares. Estudos longitudinais
na area, cruzando avaliagdes da inteligéncia
na infincia e resultados escolares no final da
adolescéncia, sugerem que essa associagdo se
mantém no tempo (Almeida, 1988; Deary et
al., 2007).

Um dos problemas ndo esclarecido nesta
matéria prende-se com o significado das
correlagoes obtidas. Desde logo, ndo podemos
entendé-las como reflectindo apenas o impacto
da inteligéncia na aprendizagem escolar. Por
um lado, a aprendizagem e o rendimento
escolar reflectem um conjunto alargado de



variaveis, nem todas elas reportadas ao aluno e
nem todas elas reportadas as suas capacidades
cognitivas (veja-se a relagdo do desempenho
cognitivo com variaveis socio-motivacionais
como sejam as variaveis de estilo atribucional
interno-externo, as variaveis relacionadas com
as metas académicas e com as dimensdes do
autoconceito, em particular o autoconceito
académico (matematico ¢ verbal) (Barca,
Moran, & Muioz, 2006; Barca, Peralbo,
Marcos, Vicente, & Porto, 2009; Barca, Porto,
Santorum, & Barca, 2009; Mascarenhas,
Almeida, & Barca, 2005) e também a
relacdo da personalidade com o rendimento
académico - Chamorro-Premuzic & Arteche,
2008; Chamorro-Premuzic & Furnham,
2008); por outro lado, importa pensar que
essa relagdo esta longe de ser concebida de
forma linear. Alguma pesquisa, com efeito,
sugere que também a inteligéncia e as
habilidades cognitivas dos sujeitos reflectem
0s seus contextos socio-culturais e as suas
aprendizagens formais, onde a escola assume
um lugar de destaque. Neste sentido, as
capacidades cognitivas sdo também moldadas
pelas experiéncias escolares (Ackerman,
1996; Almeida, 1988, 1996; Cattell, 1971;
Ceci, 1991; Lemos et al., 2008; McGrew &
Evans, 2002; Stelzl, Merz, Ehlers, & Remer,
1995; Watkins et al., 2007), devendo esta
situagdo ser também devidamente considerada
na explicagdo da correlagdo entre inteligéncia
e rendimento escolar, pelo menos quando os
estudos se reportam a alunos dos niveis de
escolaridade mais avangados.

Outras variaveis afectam os indices de cor-
relagdo obtidos, e como tal merecem ser aqui
consideradas. Estudos em Portugal indicam
que a correlagdo entre o rendimento acadé-
mico e o resultado em testes de inteligéncia
se situa entre 0,30 ¢ 0,60 (e.g. Almeida et al.,
2007; Simoes et al., 2006), havendo indica-
¢Oes internacionais de um valor médio de tais
correlagdes em torno de 0,50. As oscilagdes
parecem reflectir o tipo de provas usadas na
avaliagdo da inteligéncia e a idade dos alunos

nas amostras, assim como os procedimen-
tos considerados na avaliagdo do rendimento
escolar (Almeida & Lemos, 2005; Almeida,
Guisande, Primi, & Lemos, 2008; Colom &
Flores-Mendoza, 2007; Deary et al., 2007;
Lemos, Almeida, & Primi, 2007). Por outro
lado, a origem socio-cultural influencia tanto
o rendimento escolar como os resultados nos
testes de inteligéncia, colocando-se, entdo, a
hipotese desta variavel poder ser responsavel
por parte da correlagdo encontrada entre inte-
ligéncia e rendimento académico (Almeida et
al., 2007; Colom & Flores-Mendoza, 2007).
Do mesmo modo, podemos incidir o estudo na
relagdo estreita existente entre as estratégias
cognitivas de aprendizagem (como sejam as
estratégias basicas de aquisi¢ao, codificacdo e
apoio) e os enfoques de aprendizagem centra-
dos na obtengdo de significado ou compren-
sdo, assim como uma correlagdo negativa e
significativa entre tais estratégias cognitivas e
os enfoques de aprendizagem de orientagdo ou
enfoque superficial (Barca, Peralbo, Marcos
et al., 2009), apontando na linha da pesquisa
internacional na area para alguma capacida-
de preditiva das estratégias cognitivas relati-
vamente ao rendimento académico (Peralbo,
Barca, Brenlla, Garcia, & Moran, 2009).

Em termos dos testes de inteligéncia usa-
dos, a investigagdo na area mostra que niveis
mais elevados de correlagdo sdo obtidos quan-
do a avaliagdo da inteligéncia ¢ feita através
de provas mais orientadas para a avaliago
do Quociente de Inteligéncia (QI) ou factor
g, respectivamente medidas mais compdsitas
da inteligéncia ou medidas mais centradas
na habilidade de raciocinio (Almeida, 1988).
Ao mesmo tempo, e tomando em considera-
¢do a idade dos alunos, a pesquisa sugere que
os coeficientes de correlagdo vao diminuindo
de magnitude quando passamos da infincia
para a adolescéncia e da adolescéncia para
os jovens-adultos (Almeida & Lemos, 2005,
2006; Almeida et al., 2008; Colom & Flores-
Mendoza, 2007). Por ultimo, as correlagdes
obtidas oscilam em fungdo do tipo de indica-
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dores considerados para a avaliagdo do ren-
dimento escolar, o que alias tem alimentado
alguma da controvérsia na area dada a discre-
pancia de valores que alguns estudos apresen-
tam. Diferentes indicadores sdo considerados
na descrig@o da aprendizagem e do rendimen-
to académico dos alunos, por exemplo as clas-
sificagdes nas disciplinas, as retengdes esco-
lares, a extensdo da escolarizagdo pretendida
pelos alunos ou os resultados em provas stan-
dard de conhecimentos por areas curriculares.
De uma maneira geral, todos estes indicadores
se correlacionam positivamente com as habi-
lidades cognitivas (Almeida, 1988; Barca &
Peralbo, 2002; Cahan & Cohen 1989; Ceci,
1991; Lemos, Almeida, & Primi, 2007), ain-
da que essas correlagdes sejam mais elevadas
quando se recorrem a testes de conhecimentos
com fungdes de discriminagdo das competén-
cias académicas adquiridas num determinado
nivel e dominio escolar. Interessante assinalar
que os coeficientes de correlagdo sdo também
influenciados pelo tipo de disciplinas cur-
riculares que se consideram na avaliagdo do
desempenho académico. Em Portugal, por
exemplo, correlagdes mais elevadas envolvem
as disciplinas de Portugués e Matematica, sen-
do menores com as disciplinas curriculares na
area das expressdes como a Educacdo Fisica
ou a Educagdo Visual, o que, a par de proces-
sos cognitivos envolvidos, traduzira também o
grau de exigéncia e o papel discriminativo que
as varias disciplinas curriculares detém no pro-
cesso de escolarizagdo dos alunos (Almeida,
1988; Almeida et al., 2007; Almeida & Lemos,
2008; Colom & Flores-Mendoza, 2007). Por
sua vez, na infincia ¢ tomando indicadores
singulares das habilidades cognitivas, a apti-
dao verbal consegue niveis superiores de cor-
relagdo com o rendimento académico quando
comparada com outras aptiddes intelectuais,
por exemplo a aptiddo numérica ou a aptiddo
espacial (Almeida & Lemos, 2008; Colom &
Flores-Mendoza, 2007; Lemos & Almeida,
2007). De acrescentar, por ultimo, que indi-
ces mais elevados de correlagdo sdo obtidos
quando se combinam varias provas cognitivas
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e diversos indicadores do rendimento escolar,
obtendo-se, assim, medidas mais globais tanto
das habilidades cognitivas como do desempe-
nho académico (Almeida et al., 2007; Almeida
& Lemos, 2005, 2006; Lemos et al., 2008).

A explicagdo cabal para esta oscilagdo
nos indices de correlagdo obtidos ndo foi
ainda encontrada, embora algumas tentati-
vas tenham sido apresentadas. Assim € pos-
sivel aceitar que, quando tomamos varias
provas cognitivas e varios indicadores do
rendimento escolar, estaremos a considerar
medidas mais globais e mais compositas,
quer da inteligéncia quer do rendimento
académico, reflectindo as correlagdes mais
elevadas o facto de estarmos a abarcar um
maior niumero de varidveis intervenientes
no funcionamento cognitivo e no rendimen-
to escolar (Barca, Porto et al., 2009).

Por sua vez, a diminui¢do dos coeficien-
tes de correlagdo a medida que avangamos na
idade ou nos niveis de escolaridade podera
dever-se a maior selectividade cognitiva que
se encontra junto das amostras de alunos ao
nivel do ensino secundario e do ensino supe-
rior. Com efeito, nos diferentes paises, alunos
com maiores dificuldades cognitivas e/ou
com maiores dificuldades de aprendizagem
irdo progressivamente abandonando o siste-
ma educativo, homogeneizando as amostras
e “prejudicando” a magnitude dos coeficien-
tes de correlagdo obtidos nos niveis escolares
mais avangados (Lemos & Almeida, 2007). Da
mesma forma, com o avangar na escolaridade,
¢ defensavel que as variaveis motivacionais,
por exemplo as metas académicas de orienta-
¢ao a aprendizagem e aquisi¢do de competén-
cias, as atribuigdes causais de tipo interno e
externo ou o autoconceito geral e académico,
possam também intervir e tornar-se cada vez
mais decisivas na explicagdo do rendimento
escolar, acabando por retirar alguma impor-
tdncia as varidveis estritamente cognitivas
(Barca, 2005; Barca, Peralbo, Garcia, Brenlla,
& Moran, 2009; Mascarenhas et al., 2005).



Neste artigo, pretendemos analisar a re-
lagdo entre habilidades cognitivas e rendi-
mento escolar, tomando o género dos alunos.
Nossa hipotese ¢ que, estando os resultados
dos alunos em testes de aptidao diferenciados
segundo o género (Ackerman, 2006; Spelke,
2005; Torres et al., 2006) e que tais diferen-
cas tém sido encontradas nas provas psicolo-
gicas que utilizaremos neste estudo (Almeida,
1988, 1989; Lemos & Almeida, 2007), entdao
também essa variavel podera fazer oscilar os
coeficientes de correlagdo. Por exemplo, ve-
rificando-se uma diminui¢ao dos coeficientes
de correlagcdo quando em Portugal passamos
do Ensino Basico para o Ensino Secundario
(Lemos & Almeida, 2007), sera que essa dimi-
nui¢do ¢ comum nos dois sexos? Esta questdo
decorre de alguma literatura que sugere que as
diferengas de género nos testes de inteligéncia
e de aptiddes intelectuais sdo mais ou menos
acentuadas consoante a habilidade cognitiva
que se avalie. Por exemplo, tais diferencgas
sdo minimas em testes de raciocinio abstracto
e mais elevadas em testes de raciocinio espa-
cial e mecanico (Ackerman, 2006; Almeida,
1988; Halpern, 2000; Jonhson & Bouchard,
2007; Lemos & Almeida, 2007; Lynn &
Irwing, 2005; Torres et al., 2006). Estes da-
dos ganham novo interesse em termos de in-
vestigagdo quando sabemos que os rapazes
tendem a obter piores desempenhos escolares
face as raparigas, contudo obtém valores simi-
lares ou até superiores nos testes cognitivos
(Almeida, 1988; Deary et al., 2007; Fergusson
& Horwood, 1997) ou, ainda, nalgumas are-
as curriculares da matematica e da geometria
(Battista, 1990; Benbow & Stanley, 1982;
Hyde, Fennema, & Lamon, 1990). Alias esta
aparente discrepancia entre um melhor desem-
penho dos rapazes nos testes de inteligéncia
e das raparigas no rendimento académico tem
sugerido que existe nas nossas sociedades uma
forte dependéncia do sucesso escolar relativa-
mente as habilidades verbais — inteligéncia
cristalizada (gc) - onde as raparigas parecem
levar alguma vantagem (Ackerman, 2006;
Deary et al., 2007).

METODO

AMOSTRA

S&o considerados neste estudo 1050 alunos
portugueses do Ensino Secundario, repartidos
por cada ano de escolaridade (42,8% no 10.°
ano, 30% no 11.° ano, e 27,7% no 12.° ano).
Esta amostra foi previamente estratificada
em termos de variaveis socio-demograficas
do pais, e obtida de forma aleatoria (sorteio
aleatorio das turmas de alunos a avaliar em
cada escola). Os alunos sdo provenientes do
curso geral cientifico-tecnologico, aqui iden-
tificado por “Ciéncias” (N=689), e dos cursos
gerais social-humanistico e social-econdémico,
aqui integrados em “Humanidades” (N=361).
A maioria destes alunos ¢ do sexo feminino
(62%), oscilando a idade dos sujeitos da amos-
tra entre os 14 e 21 anos (M=16.3; DP=1.08).
Na Tabela 1 descreve-se a amostra conside-
rada neste estudo cruzando o ano escolar, o
agrupamento de estudos, o género e a idade.
Como se poderia antecipar a idade evolui com
0 ano escolar dos alunos, a0 mesmo tempo que
nas humanidades ¢ maior a diferenca percen-
tual entre os géneros a favor do sexo feminino.

INSTRUMENTOS

A Bateria de Provas de Raciocinio (BPR;
Almeida, 2003) retine um conjunto sequencial
de provas destinadas a avaliar as capacidades
de apreensdo de relagdes entre elementos ¢ a
aplicagdo de tais relagdes inferidas a novas si-
tuagdes. Apesar de diversas no seu contetdo,
todas elas apelam as supramencionadas capa-
cidades de raciocinio indutivo-dedutivo.

De entre as trés versdes que contempla a
bateria, foi considerada para este estudo a que,
naturalmente, se aplica aos alunos que fre-
quentam o 10°, 11° e 12° anos de escolaridade,
ou seja, a populacdo correspondente ao Ensino
Secundario (BPR10/12). Esta versdo da bate-
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TABELA 1. Descrigdo da amostra em fung¢do do ano de escolaridade, género ¢ idade.

Idade
Ano Agrupamento Género
N M DP
M 134 15.5 0.70
Ciéncias
10° F 167 15.6 0.70
) M 43 15.7 0.77
Humanidades
F 105 15.7 0.79
M 90 16.5 0.77
Ciéncias
e F 146 16.3 0.60
) M 22 17.0 1.20
Humanidades
F 57 16.4 0.63
o M 70 17.5 0.83
Ciéncias
120 F 82 17.6 0.79
) M 42 17.6 0.80
Humanidades
F 92 17.6 0.65
o M 294 16.3 1.09
Ciéncias
F 395 16.3 1.01
Total
M 107 16.7 1.22
Humanidades
F 254 16.5 1.09
TOTAL 1050 16.4 1.08

ria € composta por cinco provas: Prova RA ou
raciocinio abstracto (analogias figurativas),
Prova RN ou raciocinio numérico (sequéncias
de niimeros a completar), Prova RV ou racio-
cinio verbal (analogias verbais), Prova RM
ou raciocinio mecanico (problemas do quoti-
diano, de fisica ou mecénica), ¢ Prova RE ou
raciocinio espacial (sequéncia de posi¢des de
um cubo em rotacdo). Todas estas provas sao
aplicadas com limite de tempo e o resultado
dos sujeitos traduz o nimero de acertos (meio
ponto por respostas na Prova RN quando os
dois niimeros estdo correctamente calculados
embora apresentados em posi¢do trocada).

A par das provas psicologicas, e face aos
objectivos do presente estudo, os alunos pre-
encheram a Ficha de Identificacdo que, entre
outras informagoes, recolhia dados socio-de-
mograficos (por exemplo, género e classe so-
cial) e dados relativos ao percurso escolar dos
alunos (por exemplo, classificagdes escolares
atribuidas pelos professores em varias disci-
plinas curriculares e nimero de retengdes aca-
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démicas anteriores). Neste estudo tomamos as
classificagdes dos alunos nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica (as mais fre-
quentes na amostra) ¢ o nimero de retengdes
escolares ao longo do seu percurso escolar
anterior (0 = sem qualquer retengdo; 1 = uma
retencdo; 2 = duas ou mais retengdes).

PROCEDIMENTOS

Os alunos responderam as provas da ba-
teria em aplicagdo colectiva ao nivel da tur-
ma, apos a garantia da confidencialidade dos
dados e a obtengdo do seu consentimento
informado. Um outro aspecto sobre o qual
tivemos particular ateng¢do foi reforgar, junto
destes alunos, a importancia da sua participa-
¢do dado tratar-se de um estudo de dimensdo
nacional. As provas foram aplicadas por psi-
cologos treinados para o efeito, seguindo as
instrugdes, os exemplos e os tempos fixados
para cada prova no manual. O resultado de
cada prova corresponde ao numero de itens



correctamente respondidos, sendo que no
caso da Prova RN a cotagdo dos itens, para
ser total, exige que o aluno responda correc-
tamente tanto no valor dos numeros como na
sua posi¢ao na sequéncia (meio ponto no caso
de acertar nos nimeros mas inverter a sua po-
si¢do na sequéncia).

A Tabela 2 apresenta as médias e os des-
vios-padrdo dos resultados dos alunos nas pro-
vas psicologicas e nos indicadores de rendi-
mento escolar. A par dos resultados nas cinco
provas, incluem-se as classificagdes escolares
nas disciplinas de Portugués e Matematica,
para além do numero de retengdes havidas no
passado escolar do aluno. Esta apresentacdo
considera os alunos agrupados segundo o ano

RESULTADOS escolar, o agrupamento de estudos e o género.
TABELA 2. Resultados nos testes e rendimento escolar por ano, agrupamento ¢ género dos alunos.
RA RV RM RE RN Port. | Mat. | N.°Rep.
Ano | Agrupamento | Género M M M M M M M M
(DP) (DP) (DP) (DP) (DP) (DP) (DP) (DP)
M 12.8 15.3 11.2 11.3 18.1 12.2 10.7 0.2
o @51 | 367 | 3.50) | 3.48) | (7.03) | (5.90) | (2.60) | (0.48)
Ciéncias
F 12.5 14.8 8.5 9.9 15.2 12.7 11.3 0.2
l0s @6 | 323) | @65 | 34D | ©.68) | @56) | (6.41) | (0.44)
' M 12.0 15.3 10.1 10.4 16.9 10.8 11.3 0.5
. 322) | 299 | 3.52) | @4n | 0.09) | @82) | 3.75) | (0.83)
Humanidades
F 10.9 15.3 7.4 8.8 12.2 11.5 12.0 0.3
(3.10) | 3.33) | 2.89) | (3.59) | (6.95) | (2.89) | (3.55) | (0.61)
M 12.6 16.0 11.4 11.3 18.4 12.5 11.4 0.2
o 2.90) | @.13) | 335 | 3.76) | (7.98) | 2.90) | 3.34) | (0.54)
Ciéncias
F 12.9 15.1 8.7 10.6 16.3 13.3 11.8 0.1
e 2.92) | 3.59) | 2.65) | 3.24) | 6.97) | 2.67) | 3.54) | (0.36)
' M 10.9 15.8 12.3 8.7 13.2 12.2 13.3 0.4
_ (3.05) | 2.84) | (14.91) | (3.30) | 6.03) | 2.99) | 2.99) | (0.73)
Humanidades
F 11.1 15.6 7.5 9.1 14.2 12.9 14.0 0.2
@30 | 349 | @52) | 3.00) | ©31) | 2.69) | 2.74) | (0.49)
M 12.7 16.5 12.8 12.1 18.6 13.0 12.3 0.4
o 2.69) | 3.09) | 3.64) | 327) | 6.49) | 2.33) | 2.96) | (0.79)
Ciéncias
F 12.5 15.7 9.2 11.0 17.1 13.1 12.0 0.3
e 207 | 2.99) | 2.49) | 3.08) | ©6.62) | @.50) | 3.43) | (0.51)
’ M 11.8 17.2 10.0 9.5 14.7 12.4 14.2 0.4
. 263 | 21| e | @91 | 625 | 299 | 2.98) | (0.62)
Humanidades
F 10.8 15.6 7.3 9.2 12.0 12.4 14.3 0.2
ao) | c2n | @91 | 331 | G4 | @259 | @77) | (0.47)

Nas provas de raciocinio assiste-se a mé-
dias mais elevadas por parte dos alunos de ci-
éncias e do género masculino, em particular
nas provas de raciocinio numérico e de racio-
cinio espacial. Um padrdo similar se estende
as trés outras provas de raciocinio, embora
com algumas flutuagdes nos valores. Por ulti-
mo, assiste-se a uma certa estabilidade nos va-
lores das médias para as cinco provas ao longo

dos trés anos de escolaridade, sugerindo que
os desempenhos dos alunos ndo aumentam
de forma continua nestas idades/anos escola-
res (alias, nalguns casos pontuais, verifica-se
mesmo uma ligeira descida nas médias com o
avancar na escolaridade).

Ao nivel do rendimento escolar, importa
considerar cada indicador separadamente. Na
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Lingua Portuguesa, a média sobe ligeiramen-
te no 12° ano, podendo isto traduzir o maior
esforco dos alunos na obtencdo de resultados
mais elevados pois que esta classificagdo no
12° ano entra no célculo da sua nota de candi-
datura ao Ensino Superior. Da mesma forma,
verificam-se classificagdes escolares mais ele-
vadas por parte dos alunos do sexo feminino
e, ainda que de forma menos evidente, pelos
alunos do agrupamento de ciéncias. Este pa-
drdo de resultados generaliza-se a disciplina
de Matematica, muito embora aqui se deva
atender a substancial diferenca entre o curri-
culo de matematica no agrupamento de cién-
cias e no agrupamento de humanidades (aqui
designada “Matematica Aplicada as Ciéncias
Sociais™). Alids, apenas esta diferenga nos ob-
jectivos e contetidos curriculares pode expli-
car as médias mais elevadas junto dos alunos
do agrupamento de humanidades. De novo,
sendo as classificagdes do 12° ano relevantes

para efeito da média de candidatura ao Ensino
Superior, assiste-se a um aumento nas mé-
dias na disciplina de Matematica neste ano
de escolaridade. Finalmente, em relacdo ao
numero de retengdes escolares anteriores, as
médias obtidas ndo se diferenciam de acordo
com o ano escolar e o agrupamento de estu-
dos. Mesmo assim, também neste indicador,
os alunos do sexo feminino apresentam uma
taxa mais baixa de retengdes, significando isso
maior sucesso académico por parte das alunas.

Na Tabela 3 apresentam-se os coeficien-
tes de correlagdo entre os resultados que os
alunos do Ensino Secundario obtiveram nas
provas de raciocinio e os seus resultados esco-
lares, considerando o niimero de reprovagdes
e as classificagdes escolares nas disciplinas de
Portugués e Matematica. Esta apresentago
considera o ano escolar, o agrupamento de es-
tudos e o género dos alunos.

TABELA 3. Correlagdes entre provas de raciocinio e resultados escolares em funcéo do ano, agru-

pamento e género dos alunos.

Geral (n=1050) Masculino (n=401) Feminino (n=649)
Ano | Agrupam. | Provas N.° N.°
Port. Mat. N.° Rep. Port. Mat. Rep. Port. Mat. Rep.
RA | -121% | .202%** | -290*** | 116 2207 =241 173" | .210" | -.337"
RV | .194%% | [168** [ -161** .160 286" -.055 3167|130 =273
Ciéncias RM | .133* 164%* | - 194%* .143 329" | -.196° 2617 | 158" -.264™
RE | .248%** | 237*%* | _200%** | 212" 253" -.138 4277 269 | -315™
RN |0.082 J193%* | - 218*** | .049 .290™ -.142 2117 | .185° -310™
10 RA | .182%* 278** | -.049 393 3217 -.125 127 285" [ -.033
RV | .399%#% | 375%*%* | _209* .335° 4637 | -.125 427 | 346 | -259™
Humanid | RM |.148 209* -.048 287 287 -.080 171 247 -.103
RE | .199* 228%* | -294%* 448" 450 | -.100 121 .145 -.093
RN | .203* 366%** | -204%** | 307" 301 -.343° 217" | 467" | -.330"
RA |.169" 233" | -132° 201 289" -.136 142 197" -.129
RV | 279" | .272"" |-203" 3707 [ .3617" | -.294™ 247" | 232" -.128
Ciéncias RM [.078 137 -.079 149 .163 -.118 152 197" -.108
RE | 262" [.300" |-.197" 402" | .405™ | -.200 183" | 245" | -.209"
RN |.121 263" | -.042 135 .184 -.092 .149 338" [ -.008
1 RA |-.136 194 -239° -.087 -.091 -.242 -173 | .344™ | -231
RV |.137 296" =217 .095 259 -.004 158 317 -331°
Humanid | RM | -.051 .105 -.106 -.141 .150 -.163 247 278" -.189
RE |-.163 -.013 -.199 .025 .028 -.466° -260 | -.041 -.032
RN |.170 416" | -.239° -.051 .053 -.170 250 5537 [ -2737
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Geral (n=1050) Masculino (n=401) Feminino (n=649)
Ano | Agrupam. | Provas N.° N.°
Port. Mat. N.° Rep. Port. Mat. Rep. Port. Mat. Rep.
RA | -121* | .202%** | -290*** | 116 2207 =241 173" | 210" | -337
RV | .194%% | 168** [-161** .160 .286™ | -.055 316™ | .130 -273™
Ciéncias RM | .133* d64%* | - 194%* .143 329" [ -.196 261" | .158° -264"
RE | .248%#% | 237%%k | _200%** | 212" 253" [ -.138 427 1.269 | =315
10 RN |0.082 193%% 1 -218%** 1,049 290" | -.142 2117 | 1857 -310™
RA | .182% 278%* | -.049 393" 3210 -.125 127 285" [ -.033
RV | .399%%% | 375%** | - 209* .335° 463" -.125 4277 346 | -259™
Humanid | RM | .148 209* -.048 287 287 -.080 171 247 -.103
RE | .199* 228%% | - 204%* 448" 450" | -.100 121 .145 -.093
RN | .203* 366%F* | -204%%* | 307" 301 -.343" 217" | 467 | -330™

Os coeficientes de correlagdo sdo muito
dispersos na magnitude atingida, ndo sendo
facil encontrar alguns pardmetros de regula-
ridade. Pelo contrario, a oscilagao dos coefi-
cientes ocorre ao longo dos trés anos, agru-
pamento e género dos alunos, assim como
também em funcdo das provas de raciocinio
e dos indicadores de rendimento académico
que se considerem. Fixando-nos apenas nos
niveis mais elevados de correlagdo (coeficien-
tes iguais ou superiores a .30), junto dos alu-
nos do 10° ano tais coeficientes ocorrem em
maior numero na area das humanidades que
nas ciéncias, sobretudo junto dos rapazes de
humanidades. As provas de raciocinio verbal
e de raciocinio numérico sdo aquelas com
maior nimero de correlagdes acima de .30. As
provas de raciocinio mecanico e de raciocinio
abstracto sdo as que menos correlacionam com
as medidas de rendimento académico. Nos 11°
e 12° anos de escolaridade diminui o niimero
de correlagdes com valor igual ou superior a
.30, e o nimero de retengdes anteriores surge
como o indicador de rendimento escolar mais
correlacionado com as provas de raciocinio
(correlagdo em sentido inverso), sobretudo
junto dos alunos do sexo feminino. Por outro
lado, centrando-nos apenas nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e de Matematica, as corre-
lagdes mais elevadas tendem a ocorrer junto
dos alunos da area de humanidades.

Apds a analise das correlagdes obtidas en-
tre provas de raciocinio e rendimento acadé-

mico, procedeu-se a uma analise de regressdo
considerando as cinco provas como preditores
e tomando uma média entre a classificagdo na
Lingua Portuguesa e na Matematica como cri-
tério (indicador de rendimento). Esta analise
complementar, tomando em separado subgru-
pos de alunos por ano de escolaridade, agru-
pamento de estudo e género, confirmou que
trés provas estdo mais directamente associa-
das ao rendimento escolar (raciocinio numé-
rico, raciocinio verbal e raciocinio espacial),
diminuindo a capacidade preditiva dos testes
de raciocinio quando passamos do 10° para o
12° ano de escolaridade (por razdes de ntimero
e extensdo das tabelas, evita-se a sua apresen-
tagdo). Por outro lado, as alunas t€ém o seu ren-
dimento académico mais associado a sua pres-
tagdo nas provas de raciocinio, em particular
frequentando a area de humanidades (R’ total
situa-se em .28 no 10° ano; .29 no 11° ano; e
.16 no 12° ano). Os valores mais baixos de R’
situam-se em torno de .10 para alunos do sexo
masculino e do agrupamento de ciéncias, ndo
havendo oscilagdes relevantes nos trés anos de
escolaridade tomados.

DISCUSSAO E CONCLUSOES

Os coeficientes de correlagdo obtidos
cruzando as classifica¢des escolares e os re-
sultados nas provas de raciocinio sugerem
que o grau de associagdo entre inteligéncia e
rendimento académico na parte final do ensi-
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no secundario atinge valores mais baixos do
que os obtidos em niveis escolares anteriores
(Almeida, 1988; Almeida & Lemos, 2006;
Deary et al., 2007; Lemos et al., 2008). Neste
estudo em concreto, para além dos coeficien-
tes de correlagdo serem tendencialmente bai-
X0s, observou-se uma oscilagdo na sua mag-
nitude em fungdo do ano escolar, do agrupa-
mento de estudos e do género dos alunos. Por
exemplo, tomando os indices de correlagdo e
de regressdo, assiste-se a uma diminui¢do do
impacto das variaveis cognitivas no rendimen-
to escolar quando se avanca do 10° para o 12°
ano de escolaridade. Esta diminui¢do, tam-
bém encontrada em outros estudos (Almeida
& Lemos, 2006; Almeida et al., 2008; Colom
& Flores-Mendonza, 2007) podera reflectir a
convergéncia de dois factores. Por um lado,
a medida que avangamos na escolaridade ou-
tras variaveis de indole motivacional como as
metas académicas, em concreto as metas de
aprendizagem, as de aquisi¢do de competén-
cias e as de orientagdo ao rendimento, para
além das atribuicdes causais de enfoque inter-
no, assim como determinadas dimensdes do
autoconceito, em particular a sua componente
académica e geral (auto-estima), parecem ga-
nhar importancia na explicagdo do rendimento
escolar (Barca, 2005; Barca, Peralbo, Garcia
et al., 2009; Mascarenhas et al., 2005); por
outro lado, € possivel que, com o avangar na
escolaridade, as amostras de alunos se tornem
cognitivamente mais homogéneas pelo aban-
dono do sistema educativo por parte dos alu-
nos com maiores dificuldades intelectuais e de
aprendizagem (esta homogeneizagdo progres-
siva na amostra vai-se traduzir em menores
coeficientes de correlagdo envolvendo a apti-
dao intelectual). Este ultimo argumento ganha
alguma forca pois sabemos que esse efeito
selectivo da escolaridade tem maior incidén-
cia junto dos alunos do sexo masculino, pre-
cisamente aquele subgrupo onde encontramos
coeficientes de correlagdo mais baixos.

Na linha de outros estudos anteriores
(Almeida et al., 2007; Almeida & Lemos,
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2006; Lemos et al., 2007), observam-se corre-
lagdes mais elevadas quando cruzamos provas
cujo conteudo dos itens mais se aproxima dos
conteudos curriculares (provas de raciocinio
verbal e de raciocinio numérico), sendo os
coeficientes de correlagdo mais baixos quando
reportados a provas de raciocinio com conteu-
do mais afastado das aprendizagens escolares
(provas de raciocinio mecanico e de racioci-
nio abstracto). Por outro lado, as correlagdes
foram mais elevadas quando consideramos
a média das classificagdes nas disciplinas de
Lingua Portuguesa e de Matematica, em parti-
cular junto dos alunos de humanidades. Neste
caso concreto, quando se considera uma mé-
dia escolar tomando as classificagdes nessas
duas disciplinas, observa-se pela andlise de
regressdo que cerca de 30% da varidncia nes-
se indicador de rendimento esta associado aos
resultados nos testes (raciocinio verbal, racio-
cinio numérico e raciocinio espacial) junto das
alunas do 10° e do 11° ano, descendo para ape-
nas 16% no 12° ano. Estes valores, alias, aler-
tam que as habilidades cognitivas avaliadas
através dos testes de inteligéncia, apesar da
instabilidade nos indices obtidos, continuam a
ser uma variavel importante na explicagdo do
rendimento escolar, muito embora outras vari-
aveis se tornem progressivamente importantes
na explicacdo da aprendizagem e do rendi-
mento escolar dos estudantes. Em alunos do
agrupamento de ciéncias e também junto dos
alunos do sexo masculino, ¢ certo que outras
varidveis pessoais, curriculares e contextuais
entram em jogo na explicagdo do rendimen-
to escolar, assumindo as dimensdes estrita-
mente cognitivas um peso bastante reduzido.
A singularidade dos resultados deste estudo,
considerando os diversos subgrupos de alunos
analisados, salienta a necessidade de se consi-
derarem outras varidveis dos alunos ao nivel
da pesquisa e da intervengdo na aprendizagem
e rendimento académicos. Seguramente que as
opgdes vocacionais dos alunos quando entram
no ensino secundario, a importancia relativa
das diferentes disciplinas curriculares para os
seus projectos de carreira ou a propria clareza



de tais opgdes sdo relevantes para o problema
em apreco.
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