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Resumo

Ainda que haja controvérsias com a definicdo e didaeda inteligéncia (nUmero e estrutura da org&dia), as
investigacbes apontam que o desenvolvimento cogresti associado com a idade e a escolaridaderamio se saiba
exatamente qual a influéncia Unica de cada umaaslessiaveis. Da resposta a esta pergunta decoraeiraplicacao
prética no tipo de normas que os testes de intglig@presentam na infancia e na adolescénciae Mstdo analisaram-
se os dados de uma amostra representativa de glortogueses {7e a 92 série) na Bateria de Provas de Raciocinio
sugerindo-se que a série escolar tem um maior impacdesempenho, a0 mesmo tempo que o impactiada hdo é
linear Assim, parece mais adequado tomar a sé&@aggjue a idade dos alunos na fase da adoleac@a@laboracao de
normas de grupo em testes de inteligéncia.

Palavras Chavelnteligéncia; Teoria Gf-Gc; Normas; Escolarizag@ade.

INTELLIGENCE, SCHOOLING AND AGE: NORMSBY AGE OR GRADES ?

ABSTRACT

Even the controversy on intelligence definition aagbessment, namely concerning the number and ipagian of
aptitudes, the research points out a cognitive Idpmeent in function of subjects” age and schooli@gr question is:
which factor (age or school grade) contributes nfioreéhe intellectual ability development? Towathlis answer there is
a practical decision to take about the norms oglligence tests during childhood and adolescenggafized by age or
by academic level). In this study we consider agspntative sample of students frotht@ 9" grades and their scores on
Reasoning Tests Battery (Almeida, 2003). Results estgpat school grade has a higher impact tharoagedividual
performances differentiation, as well as a nondinenpact of the age. So, this study shows thatilit be more
appropriate to consider the school grade than agadolescence phase to produce group norms in andesidual
performances analysis.

Keywords:Intelligence; Gf-Gc theory; Norms; Schooling; Age.

INTRODUCAO tem sido a identificacdo dos fatores explicativos
da habilidade intelectual e do desempenho
Permanecendo alguma controvérsia em torno cognitivo, por exemplo o nimero e ambito de tais
do conceito e da estrutura da inteligéncia (Almeida fatores, e a estrutura organizativa dos fatores
1994; Bowman, Markham, & Roberts, 2002), identificados (Almeida, 1988; Primi, 1996, 2002b,
podemos reconhecer, com relativa facilidade, que 2006), ainda que menos informativa sobre o
algumas mudancas nas habilidades intelectuais dos desenvolvimento das estruturas cognitivas ao
individuos ocorrem ao longo do seu ciclo de vida, e longo da infancia e adolescéncia.
particular na infancia e na adolescéncia (Cecil199 A partir de estudos com analise fatorial,
Cliffordson, & Gustafsson, 2008). De entre as Spearman (1927) concebeu o conceito de fator
abordagens teoricas da inteligéncia, interessa-nos geral de inteligéncia odator g assumindo-o
aqui particularmente a abordagem psicométrica, quer como determinante do nivel de desempenho
porque fortemente associada aos instrumentos usados atingido em qualquer teste ou situacdo envolvendo
internacionalmente para a sua avaliacdo, quer porqu a habilidade cognitiva. Este fator, estando
assume como objetivo particular de estudo a prépria implicado na realizacdo de qualquer tarefa
estrutura da inteligéncia. Com efeito, um dos alvos cognitiva, terd& o seu grau de influéncia
privilegiados da psicometria no estudo da inteliggn condicionado pela natureza cognitiva das mesmas
tarefas. Por exemplo, a sua presenca e influéncia é
Contato Universidade S&o Francisco, Rua Alexandre maior em testes de analogias e matrizes
Rodrigues Barbosa, 45 — CEP 13251-900, Itatiba-SPe:Rad) (inferéncia e aplicacdo de relagbes entre
4534-8040 ou, preferencialmente, e-migghimi@uol.com.br elementos) do que em testes de vocabulario ou de
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célculo numérico. Esta situacdo abriu a possildkda

de alguns autores virem a defender uma inteligéncia

mais fluida Gf) e uma inteligéncia mais cristalizada
(Go), veja-se a “Teoria da Inteligéncia Fluida e
Cristalizada” (Cattell, 1963) Em termos conceituais

Gf é teorizada como uma inteligéncia mais associada

ao raciocinio e a resolugédo de problemas novas, ist
é, a capacidade de formar relacBes entre idéiaddde
concretas as mais abstratas) e organizar a inf@anac
nova (0 que se aproxima do propfaior g) e mais
estreitamente dependente de fatores de
biolégica (maturacdo, envelhecimento, etc..)Ge

aparecera mais ligada as habilidades desenvolvidas

fruto de Gf, mas também da experiéncia, do

indole
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processamento e tomada de decisdo; por ultimo,
um estrato com algumas dezenas de fatores
decorrentes das especificidades comuns aos
diferentes testes utilizados nesses estudos, como o
apelo ao célculo ou a linguagem (Primi &
Almeida, 2002, Primi, 2002b, Primi, 2003). Numa
aproximacdo entre a teoria Gf-Gc e a teoria dos
trés estratos, podemos falar na teoria de Cattell-
Horn-Carroll (CHC) das habilidades cognitivas
(Carroll, 1997), bastante aceite no seio da
psicometria atual (McGrew, 1999).

No seio da teoria Gf-Gc¢ ou da teoria CHC
podemos pensar que, ao longo do
desenvolvimento cognitivo da infancia até ao final

investimento e das aprendizagens dos individuos, ou
seja, associada a extensdo e profundidade dos
conhecimentos acumulados a partir das interacdes
particulares da pessoa com seu ambiente cultural
formal e informal (Almeida, 1988; Cattell, 1971). importante a experiéncia, a aprendizagem e a
Assim, g ou Gf podem assumir-se como fatores  motivacdo dos sujeitos. De acordo com Ackerman

associados a processos mais gerais influentes na (1996),Gf tem o seu pico de desenvolvimento no

aprendizagem de novos conteudos final da adolescéncia, mantendo-se estabilizada
independentemente de seu conteuddo, enqu@uato por alguns poucos anos e comecgando a partir dai a
estd mais associado ao conteldo das tarefas e declinar, principalmente nos aspectos

informacfes adquiridas e estariam em niveis mais relacionados com a velocidade de processamento;
baixos de generalizacdo e sofrendo a influéncia dos Gc desenvolve-se com as aprendizagens e a

da adolescéncia, se partira de uma capacidade
mais basica e geral (tipg ou Gf) para as
habilidades cognitivas diferenciadas (tigr e
outras aptiddes), jogando aqui um papel

primeiros (Ackerman, 1996, Almeida, 1988; Phelps,
McGrew, Knopik, & Ford, 2005; Primi & Almeida,
2002,). Resumindo, a inteligéncia fluida localiza¥r-

ia no extremo adaptativo, estando relacionada a
capacidade de apreender uma configuracdo né&o

familiar e reorganiza-la para satisfazer alguma
exigéncia (raciocinio), enquanto a inteligéncia
cristalizada estaria colocada no outro extremo
associado aos conhecimentos adquiridos
individuo, correspondendo as

e treino (Almeida, 1988; McGrew, 1997 Primi,
2002a, Primi, 2002c).
Mais recentemente,

Carroll (1993)

apresentou um trabalho compreensivo dos muitos

estudos fatoriais publicados sobre inteligéncianCo
base nesta analise, o autor propde a “Teoria dé&s Tr
Estratos da Inteligéncia” sugerindo niveis fatariai

hierarquizados de acordo com a maior e menor

generalizacdo dos fatores identificados. Sator g

assume o estrato mais generalizado, num segundo

estrato teriamos as habilidades intelectuais dgo lar
espectro como a inteligéncia fluida, cristalizada,

processos de aprendizagem e memdria, percep¢ao

visual, percepcdo auditiva, recuperacdo de
informacgdo, velocidade cognitiva e velocidade de
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pelo
capacidades
especificas, aprendidas e praticadas pelo indiyiduo
ou seja, fortemente condicionadas pela aprendizagem

experiéncia, prolongando o seu desenvolvimento
pela idade adulta e permanecendo estavel por um
periodo mais longo de tempo q@&f, podendo
apresentar algum declinio a partir de idades ja
bastante avancadas (terceira idade). McGrew e
Evans (2002), numa andlise dos resultados na
bateria de Woodcock Johnson 111(WJ-III)
tomando a idade dos sujeitos, verificaram que nas
provas relacionadas cor®f (séries numeéricas,
matrizes, raciocinio sequencial, formacdo de
conceitos) se encontrava um  aumento
significativo dos resultados entre os 6 e os 16
anos, atingindo o maximo pelos 21 anos e um
declinio a partir dos 26 anos. Por outro lado, as
provas do WJ-lll relacionadas comGc
(vocabulario, compreensao verbal, informacéo
geral) apresentavam um pico de desempenho
numa idade mais avancada em relacdo as outras
provas, ou seja, ja a meio da idade adulta (35-40
anos).

Na analise destas curvas de desempenho,
varios autores referem um impacto diferencial da
escolarizacdo nas diferentes aptiddes cognitivas
(Almeida, 1986; Cattell, 1971; McGrew & Evans,
2002). Stelzl, Merz, Eulers e Remer (1995),
utilizando a prova déator g de Cattell(Culture
Fair Intelligence Test)e a WISC, comparando
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criancas de 6 e 10 anos, verificaram um forte irgpac
da escolarizacdo no desempenho dos testes, irelusiv
nos mais ligados a inteligéncia fluida.

Estes resultados diferenciados nas
habilidades cognitivas com a idade e a escolanizaca
dos sujeitos serviu de mote a este artigo. Olhasdo
normas nas provas de inteligéncia geralmente elas
sdo calculadas, e assim usadas pelos profissia®ais,
acordo com a idade dos sujeitos. Com efeito, na
infancia e na adolescéncia, varios dos testes
enfatizam mais a idade que a escolarizacéo,
sugerindo alids a partir dos 16-18 anos dados
normativos para uma idade Unica (adultos). Se no
caso da infancia essa opgao nos parece bastarge mai
justificavel, a partir da adolescéncia podera fazer
mais sentido ter as normas elaboradas de acordo com
o nivel de escolarizagao.

De fato em funcéo da alta correlacdo entre
idade e escolariade a escolha entre uma delas na
normatizacdo de testes pode parece ser um tanto
guanto arbitraria, entretanto, cada uma reflete
aspectos diferentes do desenvolvimento cognitivo,
embora muito associados e de dificil separacao
(Cliffordson, & Gustafsson, 2008, Primi, Couto,
Almeida, & Guisande 2008). A idade, especialmente
na infancia, acompanha o desenvolvimento
maturacional e, portanto, sua associacdo com as
habilidades cognitivas, é tida como uma estimagéo d
influéncia dos fatores biol6gicos do desenvolviroent
na inteligéncia. JA& a escolaridade é uma variavel
associada a estimulagédo escolar formal e, portanto,
sua associacdo com a escolaridade é tida como
estimacdo de fatores ambientais. Entretanto, como o
aumento da escolaridade acompanha e é
condicionado a idade é dificil separar a influéncia
Unica no desenvolvimento cognitivo que cada uma
pode potencialmente refletir.

Mais presumivel é conceber que o
desenvolvimento cognitivo maturacional, isto é,
decorrente do crescimento biolégico, € acompanhado
por um conjunto de estimulagbes sistematicas
desenvolvidas na escola e os dois fatores operam
conjuntamente e influenciam de maneira interativa o
desenvolvimento cognitivo. Assim ao analisarmos a
associacdo da escolaridade ou idade com a
inteligéncia estamos apurando a influéncia
simultdnea do crescimento biolégico (idade)
acompanhado de estimulacéo escolar.

Nosso argumento a favor do uso da

infancia a associacado de idade e inteligéncia tem
uma magnitude mais forte em razado da maturacao
cerebral que tem sua influéncia mais marcante
nesse periodo. Mas na adolescéncia, momento em
gue o desenvolvimento neurolégico atingiu o
apice, a escolaridade, que reflete idade
acompanhada de avanco de intervengdo escolar
formal estaria mais associada ao desenvolvimento
cognitivo pois refletiia esse crescimento
acompanhado de influéncias acumuladas do
ambiente que vai se tornando progressivamente
mais importante com o passar do tempo.

Este artigo procura, assim, apreciar em
que medida os resultados de adolescentes num
conjunto de provas de raciocinio se diferenciam
em funcdo da idade e da série escolar.
Antecipando a importancia destas duas variaveis,
interessa nessa altura conhecer qual das duas
poderd ter mais impacto na realizacdo e se esse
impacto difere em funcgéo do tipo de conteido em
gue as provas de raciocinio assentam. A idéia é
gue, em funcdo da importancia maior de uma ou
outra variavel, entdo as normas deveriam tomé-la
em consideracao.

METODO

Participantes

Os dados decorrem do estudo normativo
da Bateria de Provas de Raciocinio (Almeida &
Lemos, 2005), respeitando a amostra constituida
0os critérios de representatividade (quota de
referéncia nacional de 5.5%) e aleatoridade. A
estratificacdo da amostra tomou em consideracéo
a zona do pais (Norte, Centro, Lisboa e Vale do
Tejo, e Sul), as especificidades do meio em que as
escolas se inserem (meio urbano e meio rural), a
série escolar (da 72 a 92 série) e o género. Assim,
este estudo toma uma amostra de 1835 alunos
repartidos de forma equilibrada pelas 72, 8% e 92
série escolar.

Instrumento

Este estudo considera os resultados dos
alunos naBateria de Provas de Raciocinio
(versdo BPR7/9; Almeida, 2003). A BPR7/9
inclui cinco provas, todas avaliando as habilidades
de raciocinio em termos de inferéncia e de
aplicacdo de relagdes, mas diferenciando-se em
termos do contetdo dos itens que integram as

escolaridade na confeccéo de normas na adolescéncia mesmas provas: Prova RA ou de raciocinio

assenta-se no fato de que, nessa altura, a edediari
€ um indicativo também da idade mas aquela
acompanhada de estimulacdo escolar formal. Na

abstrato (analogias com figuras sem qualquer
significado aparente), Prova RN ou de raciocinio
numérico (sequéncias lineares ou alternadas de
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nameros), Prova RV ou de raciocinio verbal
(analogias tomando as relacdes entre palavras)aPro
RM ou de raciocinio mecanico (resolugdo de
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global da bateria em funcao da série escolar. Pela
sua andlise, e como seria expectavel, podemos
verificar uma evolugdo da realizagdo cognitiva

problemas abarcando conhecimentos basicos de fisica média na BPR7/9 a medida que se avanga nas
e mecanica), e Prova RE ou de raciocinio espacial séries de escolaridade consideradas. De salientar
(formada por séries de cubos em movimento linear que, nas provas com contelldos mais académicos
ou alternado). Todas as provas tém um tempo limite (RA, RN e RV), o aumento no desempenho médio
para a sua realizagdo, a0 mesmo tempo que é tendencialmente mais acentuado na passagem da
apresentam alternativas de resposta para escatha do 72 para a 82 série do que desta ultima para a 92
sujeitos (com excecdo da Prova RN em que os alunos série de escolaridade. Nas outras duas provas (RM
devem escrever os dois nimeros que completam a e RE) o aumento ocorre dentro de um padrao
sequéncia). similar da 72 para a 82 série, e da 82 para ai@® sé
A fidedignidade dos resultados tende a situar-  escolar.
se acima de 0,75, registando-se coeficientes mais Para uma analise do significado estatistico
baixos na Prova RM (apenas de 0,63) associados a destas flutuacdes realizamos uma analise de
maior heterogeneidade das situacfes presentes ao variancia multivariada(F-Manova). Os valores
longo dos seus itens. Os resultados da analiseaato obtidos sugerem uma diferenca estatisticamente
exploratéria em componentes principais revela a significativa em funcdo da escolaridade em todas
existéncia de um unico fator com valor-préprio igua  as provas e na nota Global da bateria: RE& [
ou superior & unidade, e respondendo por 55% da 1834) = 14,037p < 0,05,5,” = .015]; RN F(2,
variancia dos resultados, sugerindo a maior 1834) =24,779% < 0,001,;7p2 =0,026]; RV F(2,
importancia dos processos cognitivos de raciocinio 1834) = 39,273p < O,OOl,;yp2 =0,041]; RM F(2,
comuns as cinco provas do que do conteldo dos 1834) = 77,744p < .001,5,” = 0,078]; RE F(2,
respectivos itens. 1834) = 24,779p < 0,001,;1p2 = 0,026] e Global
[F(2, 1834) = 68,654p < 0,001,7%,> = 0,070].
Face as diferengas estatisticamente significativas
observadas nos indicadores cognitivos
considerados, avancamos para o0 teste dos

Procedimentos

A bateria foi aplicada coletivamente, em
contexto de turma, em tempos letivos cedidos pelos
professores. Os alunos foram informados dos respectivos contrastéprocedimento scheffeDs
objetivos do estudo e da confidencialidade dosslado  valores indicam diferengcas estatisticamente
bem como da importancia da sua participagcdo numa significativas em todas as provas quando
investigacdo deste género, reforcando o seu papel n comparamos quer o grupo dos alunos da 72 série
representacdo de outros colegas da mesma série, dacom os alunos da 8% série (RA: diferenca de
mesma escola e, numa perspectiva mais alargada, dos médias -0,634p < 0,01; RN: diferenca de
alunos da sua zona do Pais. N&o surgiram médias -0,975p < 0,001; RV: diferenca de
dificuldades na aplicacdo das provas e na sua médias = -1,282p < 0,001; RM: diferenca de
compreensdo pelos alunos, na medida em que as médias = -1,129p < 0, 001; RE: diferenca de
instrucdes, todas elas transcritas nos respectivos médias = -1,059 < .001; Global: diferenca de
cadernos, integravam exemplos esclarecedores do médias = -1,117p < 0,001), quer os alunos da 72
tipo de atividade a realizar em cada prova. O série e os alunos da 92 série (RA: diferenca de
resultado de cada prova corresponde ao nimero de médias -0,962p < 0,001; RN: diferenca de
itens corretamente respondidos. No caso da Prova médias -1,464p < 0,001; RV: diferenca de
RN, o resultado corresponde ao numero de itens médias = -1,823p < 0,001; RM: diferenca de
corretamente respondidos quando ambos os nimeros médias = -2,176p < 0,001; RE: diferenca de

coincidem no seu valor e na sua posicdo correta, médias = -2,133p < 0,001; Global: diferenca de
sendo atribuido metade da cotacdo quando o sujeito médias = -1,892,p < 0,001). Também se
indica corretamente os valores invertendo a sua verificaram diferencas estatisticamente

significativas a favor dos alunos da 92 série
comparando com o grupo da 82 série, em todas as
provas, a excepcao de RA e RN (RV: diferenca de
médias 0,542p < 0,05; RM: diferenca de

Na Tabela 1 apresentam-se as médias e os médias 1,047p < 0,001; RE: diferenca de
desvios-padrao dos resultados nas provas e na nota

posi¢do na sequéncia.

RESULTADOS
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médias = 1,074p < 0,001; Global: diferenca de médias = 0,4Y4,0,001).

Tabela 1. Média, desvio-padrao, minimos e maxinossresultados
nas provas e globalidade da bateria em funcaoraesolar.

Prova Série escolar N Min. Max. M DP

RA 72 605 1 21 12.0 3.37
8a 619 1 23 127 3.19

94 611 2 23 13.0 3.09

RN 72 605 .50 20 7.7 3.76
82 619 O 18 8.7 3.78

92 611 50 19 9.2 3.53

RV 72 605 2 22 12.8 3.86
82 619 2 22 141 3.58

94 611 2 23 147 3.61

RM 74 605 2 20 8.2 2.88
82 619 3 18 9.3 2.93

92 611 2 23 104 331

RE 72 605 1 20 8.5 3.66
82 619 1 18 9.5 3.97

9 611 1 19 10.6 4.13

Global 72 605 4.25 18.40 10.7 2.84
82 619 4.25 19.90 11.8 2.79

92 611 4.30 21.18 12.6 2.86

Tomando agora a idade dos alunos, anos (diferenca de médias = 0,9A%; .01), quer
apresentam-se na Tabela 2 as médias e os desvios-com o0 grupo de 16 anos (diferenca de médias =
padrdo dos resultados nas provas e ha nota glabal d 1,353,p < 0,01), sendo os valores em ambos o0s
bateria. Observando os valores descritos no quadro, casos favoraveis aos alunos mais novos (14 anos).
regista-se, na maioria das situacdes, um aumento no De acrescentar que, embora os alunos de 14 anos
nivel médio de realizacdo cognitiva em todas as suplantem a realizagcdo dos alunos de 12 anos, tal
provas até os 14 anos, verificando-se uma impartant diferenca ndo se apresenta estatisticamente
diminuicdo no resultado médio das provas a partir significativa. Mais relevante ainda, face aos
dessa idade, a excecdo da prova RM onde os valores objetivos do presente artigo, é que os alunos de 12
médios se mantém constantes. anos suplantam a realizagdo, de forma

Para uma analise estatistica das diferencas na estatisticamente significativa (diferenca de médias
pontuacédo nas provas da BPR7/9 segundo a idade dos = -1,136, p < 0,05), dos alunos de 16 anos,

alunos, realizamos uma analise multivariagfa tornando bastante instavel a associacdo entre
Manova) As diferencas mostram-se altamente idade e niveis de desempenho nesta prova. Na
significativas em todas as provas e na nota Gldaal prova RV, observam-se que as médias mais baixas
bateria: RA F(4, 1829) = 6,700p < O,OOl,;yp2 = ocorrem no grupo de 16 anos em comparagdo com

0,014]; RN F(4, 1829) = 2,883p < 0,05, 7, =
0,006]; RV F(4, 1829) = 9,235p < 0,001,7,° =
0,020]; RM (4, 1829) = 18,231p < 0,001,;7,)2 = -1,683,p < 0,01) e 14 anos (diferenca de médias
0,038]; RE F(4, 1829) = 2,742p < 0,05,,° = .006] -2,118,p < .001). Este ultimo agrupamento

e Global F(4, 1829) = 6,509 < 0,001,;7,32 =.014]. também se diferencia do grupo de alunos de 15
Os contrastes posteriores confirmam justamente esta anos (diferenca de médias = 0,944< .05). Na
diferenca, a excecéo dos resultados na prova RE ond prova RM os valores obtidos indicam diferencas
estes contrastes ndo alcancaram significacdo estatisticamente significativas quando se compara
estatistica entre qualquer dos agrupamentos de.idad quer o grupo dos alunos mais novos com todos 0s
Assim, na prova RA os valores obtidos indicam outros agrupamentos (13 anos: diferenca de
diferencas estatisticamente significativas quando médias = -0,934p < 0,01; 14 anos: diferenca de
comparamos o grupo de 14 anos, quer com o de 15 médias = -1,671p < 0,001; 15 anos: diferenca de

o grupo de alunos de 12 anos (diferenca de médias
-1,395,p < 0,05), 13 anos (diferenca de médias
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médias = -1,716p < 0,001;>16 anos: diferenca de
médias = -1,510p < 0,01), quer o grupo de 13 anos
com o de 14 anos (diferenca de médias = -0,F38,
0,01) e o de 15 anos (diferenca de médias = -0f¥82,

< .05). Em todas estas situacdes envolvendo a prova
RM as diferencas sdo favoraveis aos alunos mais
velhos. Na prova RN as diferencas s6 alcangaram
significacdo estatistica entre o grupo de 14 anos e

de 16 anos (diferenca de médias = 1,1865
0,05), sendo favoravel aos alunos mais novos.
Finalmente, na nota Global a média mais alta
ocorre no grupo de 14 anos em comparacdo com
as idades extremas (12 anos: diferenca de médias
=-0,755,p < 0,01; e 16 anos: diferenca de médias
= 1,210,p < 0,01), suplantando os alunos de 14
anos quer os colegas de 12 anos quer de 16 anos.

Tabela 2. Média, desvio-padrdo, minimos e maxidussresultados nas provas
e globalidade da bateria em funcéo da idade.

Prova Idade N Min. Max. M DP
RA <12 321 3 21 12.7 3.09
13 554 1 21 12.5 3.25

14 557 1 23 13.0 3.14

15 264 3 19 12.0 3.36

>16 114 2 19 11.6 3.50

RN <12 321 .50 20 8.7 3.77
13 554 0 18 8.5 3.72

14 557 0 19 8.8 3.82

15 264 1 19 8.3 3.55

>16 114 1 18 7.6 3.61

RV <12 321 2 22 13.7 3.81
13 554 2 22 14.0 3.61

14 557 3 23 14.4 3.67

15 264 3 21 135 3.80

>16 114 2 21 12.3 4.07

RM <12 321 2 20 8.2 2.87
13 554 2 18 9.1 2.92

14 557 2 23 9.9 3.33

15 264 3 22 9.9 3.25

>16 114 2 18 9.7 3.21

RE <12 321 1 18 9.1 3.61
13 554 1 20 9.5 3.99

14 557 1 20 10.0 4.21

15 264 1 20 9.4 4.13

>16 114 2 19 9.2 3.83
Global <12 321 3.93 18.70 11.4 2.80
13 554 4.95 19.90 11.6 2.82
14 557 4.30 21.18 12.1 3.04
15 264 4.30 20.70 11.5 2.92
>16 114 4.25 19.45 11.7 3.04

Complementarmente a estas analises
multivariadas, na Tabela 3 apresentamos uma analise
da regressdo (procedimenstepwisg avaliando o
impacto das varidveis idade e série escolar na
variancia do rendimento na nota global da BPR7/9.

Conforme podemos observar na Tabela 3, as
duas variaveis independentes entram no modelo
explicativo do rendimento na nota global da BPR7/9
de uma maneira similar, explicando em ambos o0s
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casos cerca de 7% da variancia. Contudo, e apesar
da semelhanca nas percentagens de variancia
explicada por ambas as variaveis, € importante
salientar que, por um lado, a série escolar emtra n
modelo em primeiro lugar na explicacdo do
rendimento cognitivo, e, por outro, devemos ter
em conta o sinal negativo dos coeficientes beta
referentes a idade, e que ja atrds aludimos
referindo que o seu efeito ndo é linear. Assim,
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tendencialmente as médias sobem na passagem dossérie escolar dos alunos, pois é certo que alunos
12 para os 14 anos, mas descem quando passamosmais velhos acabam por ser alunos repetentes e,
dos 14 para os 16 anos. Esta oscilagdo prejudica como tal, tendencialmente com piores
tomarmos o impacto da idade sem considerarmos a desempenhos nas provas cognitivas.

Tabela 3. Resumo da analise de regresséo

Nota Global BPR7/9 B SEB B

Modelo 1R = .069,F = 134.469*
Série escolar 0,942 0’108 0,262*

Modelo 2 = .136,F = 143.487* AR? = .067
Série escolar 1,873 0’111 0,520*
Idade -0,960 0’108 0,366

* p<.001.
DISCUSSAO E CONCLUSOES 2003). Por outro lado os alunos repetentes por

. _ diversos motivos podem ter estado pouco
Centrando-nos na questao central deste artigo permeaveis as estimulacdes escolares

sobre o sentido das escalas e testes de intekgénci comprometendo seu desenvolvimento cognitivo e
continuarem a recorrer a idade e ndo a escolaridade ggcolar em termos de desempenho académico

na fixacdo das normas de interpretacdo dos (\vcGrew & Evans, 2002; Cliffordson, &
resultados, podemos afirmar que os resultados Gystafsson, 2008; Stelzl e cols 1995)

obtidos apontam um efeito mais significativo daesér Assim sendo, estando nos nossos dias
escolar na diferenciacao dos desempenhos conforme generalizada a frequéncia da escola até ao final da
hipotetizado inicialmente. De fato, seja no resldta  adolescéncia e havendo hoje maior sensibilidade
combinando as cinco provas, seja em cada uma delas por parte dos psicélogos ao desenvolvimento da
separadamente, 0s valores obtidos-dsugerem um habilidade cognitiva dos sujeitos, podera fazer
maior impacto da série escolar face a idade na majs sentido tomar uma variavel mais diretamente
diferenciacéo cognitiva dos alunos. Por outro lado, relacionada com o processo de estimulagdo

oscilacbes nas medias dos resultados parece mais formg|, experiéncia dos sujeitos e aprendizagem
coerente tomando o escalonamento dos alunos por ng fixagio das normas de interpretacdo dos
série escolar sucessiva do que por idades. Coto efei desempenhos individuais. Reconhecendo uma
em varias provas os alunos mais velhos apresentam re|ativa influéncia da escolarizacio (Stelzl e cols
piores desempenhos (sobretudo a partir dos 14,an0s) 1995- Cliffordson. & Gustafsson 2008) em

0 que compromete a uma relacéo direta positiva da particular e da experiéncia cultural em geral nas
idade com o desempenho nas provas cognitivas sem phapilidades cognitivas parece-nos mais justo

considerarmos a serie escolar em que se encontram. yjlizar parametros que sejam fixados a partir da
Resultados similares foram encontrados por Primi, agcolaridade implicando na  comparaco

Couto, Almeida e Guisande (2008) em alunos pormativa de um aluno com Seus pares em

brasileiros. _ condigcOes similares de estimulagéo formal para a
Numa pequena amplitude de anos de estimacso do nivel habilidade cognitiva.
escolaridade os alunos mais velhos tendem a ser Talvez a partir do inicio da adolescéncia

alunos repetentes sendo certo que a reprovacéo face 3 escolarizacéo, a idade perca alguma da sua
escolar se pode encontrar relacionada com a as suas jmportancia relativa situacéo que

habilidades cognitivas e vice versa com a pouca tendencialmente se reforca em idades mais
permeabilidade a estimulacéo escolar. Por um lado 0 gyancadas (alias nalgumas escalas e testes de
desenvolvimento cognitivo mais lento pode ter jnieligéncia se agrupam numa idade adulta os
dificultado os processos de aprendizagem sobretudo gyjeitos com idades superiores a 16 ou a 18 anos).
de conteldos mais abstratos e complexos jyljgamos ainda que a propria série escolar, na

dependentes da inteligéncia fluida (Phelps, e cols medida em que reflete o grau de aprendizagem e
2005 Primi & Almeida, 2002, Primi, 2002b, Primi,
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sabemos que, ao contrario de alguns anos atras, os McGrew, K. S. (1997). Analysis of the major

sistemas educativos tém introduzido mecanismos que intelligence batteries according to a

diminuem de forma muito substancial as retencdes proposed comprehensive Gf-Gc¢ framework.

escolares. Mesmo assim, sendo as taxas de retencdo In D. P. Flanagan, J. L. Gensheft, & P. L.

escolar em Portugal na ordem dos 10-15% dos Harrison (Eds.)Contemporary intellectual

alunos, parece-nos que, melhor que a idade, a série assessment theories, tests, and is{pps
escolar garante maior coeréncia interpretativa na 151-179). New York: The Guilford Press.
andlise individual dos desempenhos face a normas de McGrew, K. S. (1999). The measurement of
grupo. reading achievement by different
A individually ~administered standardized
REFERENCIAS reading tests: Apples and apples, or apples
] and orangeslAP Research Report, 45p.

Ackerman, P. L. (1996). A theory of adult intelleat McGrew, K. S., & Evans, J. J. (2002). Within-
development: Process, personality, interests CHC domain comparisons of the WJ I
‘and knowledgeintelligence, 22227-257. Cognitive and Achievement Test growth

Almeida, L. S. (1988)Teorias da inteligénciaPorto: curves AP Research Report, 18p.

_Edlgéo Jornal de PS'CO_IOQ'a-_ o Phelps, L., McGrew, K., Knopik, S. N., & Ford,

Almeida, L S. (_1994).IntellgénC|a: Definicdo e L. (2005). The general (g), broad and
‘medidaAveiro: CIDInE. narrow CHC stratum characteristics of the

Almeida, L. S. (2003).Bateria de Provas de WJ Il and WISC-IIl Tests: A confirmatory
Racu_)cmlo Braga, Universidade do Minho: cross-battery investigation.  School
CIPsi. _ Psychology Quarterly, 2@656-88.

Almeida, L. S., & Lemos, G. (2005Bateria de Primi, R. (1996).Construcdo de um instrumento
Provas de Raciocinio: Manual Braga, para avaliagdo do raciocinio indutivo:
Universidade do Minho: CIPsi. aplicacdo da psicologia cognitiva e da

Bowman, D. B., Markham, P. M., &_Roberts, R. D. teoria de resposta ao itemProjeto de
(2002). Expanding the frontier of human qualificacdo ndo publicado. Instituto de
cognitive abilities: So much more than (plain) Psicologia, Programa de pés-graduacdo em
g! Learning and Individual Differences, 13 Psicologia Escolar e do Desenvolvimento
127-158. N Humano, Universidade de Sao Paulo, Sao

Carrol, J. B. (1993)Human cognitive abilities: A Paulo.
survey of factor-analytic studieNew York: Primi, R. (2002a). Complexity of geometric
Cambridge University Press. inductive reasoning tasks. Contribution to

Carrol, J. B. (1997). The Three-Stratum Theory of the understanding of fluid intelligence.
Cognitive Abilities. In D. P. Flanagan, J. L. Intelligence 30, 41-70.

Gensheft, & P. L. Harison (Eds.),  primi, R. (2002b). Avangos na concepgo
Contemporary  intellectual  assessment: psicométrica da inteligéncia. In Fernando
Theories, tests and issu@p. 122-130). New C. Capovilla. (Org.), Neuropsicologia e

York: The Guilford Press. _ aprendizagem: Uma abordagem

Cattell, R. B. (1963). Theory of fluid and crysizadid multidisciplinar (pp. 77-86). S&o Paulo:
intelligence: A critical experimentlournal of Scortecci,  Sociedade  Brasileira  de
Educational Psychology, 54-22. Psicologia,.

Cattell, R. B. (1971).Intelligence: lIts structure, Primi, R. (2002c). Inteligéncia Fluida: Definigdo
growth, and actionBoston: Houghton Mifflin. fatorial, cognitva e neuropsicoldgica.

Ceci, S. J. (1991). How much does schooling Cadernos de Psicologia e Educacdo -
influence general intelligence and its cognitive Paidéia 12 (2/3), 57-77.
components? A reassessment of the evidence. primj R. (2003). Inteligéncia: Avangos nos

. Develpmental Psychologg7(5), 703-722. Modelos Tedricos e nos Instrumentos de

Cliffordson, C. & Gustafsson, Jan-Eric (2008). Medida. Avaliacdo Psicolégica2 (1), 67-

Effects of age and schooling on intellectual 77.

performance: Estimates obtained from analysis

Avaliacdo Psicologica, 2008, 7(2), pp. 117-125



Inteligéncia, escolarizagdo e idade: normas pordéau série escolar? 125

Primi, R., & Almeida, L. S. (2002). Inteligénciargé fluid and crystallized intelligence: A quasi-
ou fluida: Desenvolvimentos recentes na sua experimental studylntelligence, 22 279-
concepcaoSobredotacéo,,3127-144. 296.

Primi, R., Couto, G., Almeida, L. S. & Guisande, A. Thurstone, L. L. (1934). The vectors of mind.
(2008). Inteligéncia fluida e cristalizada: Psychological Review, 41-32.

Impacto da escolarizacdo e idadértigo
submetido para publicacéo.

Spearman, C. (1927)The abilities of man: Their
nature and measurement New York:

Macmillan. Recebido em Fevereiro de 2008
Stelzl, 1., Merz, F., Eulers, T., & Remer, H. (1995 Reformulado em Maio de 2008
The effect of schooling on the development of Aceito em Junho de 2008

SOBRE OS AUTORES:

Leandro S. AlmeidaDoutor em Psicologia, Psicologia da Educacdo. Bsofe catedratico no Instituto de
Educacéo e Psicologia da Universidade do Minho.ai-treandro@iep.uminho.pt

Gina Lemos:Doutora em Psicologia, Departamento de Psicolofiatituto de Educacdo e Psicologia,
Universidade do Minho, Portugal.

M. Adelina Guisande:Doutora em Psicologia Evolutiva e da Educacédo,véisidade de Santiago de
Compostela. Atualmente é investigadora Isidro P&gadal (Xunta de Galicia, Espanha) na Universidiale
Santiago de Compostela:mail: peade@usc.es

Ricardo Primi: Doutor em Psicologia Escolar e do Desenvolvimenionbiho. Coordenador do Laboratério de
Avaliacdo Psicoldgica e Educacional (LabAPE). Pssée do Mestrado e Doutorado em Avaliagdo Psicodogi
da Universidade S&o Francisco.

Avaliacédo Psicologica, 2008, 7(2), pp. 117-125



