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A AVALIACAO DAS APTIDOES COGNITIVAS
PARA A PROMOCAO DE PERCURSOS DE
SUCESSO: ESTUDO COM ADOLESCENTES
PORTUGUESES

CGina Gliudia &emos
Leandro dr QODilna Almeida

1. Introducao

Garantir que todas as jovens e todos os jovens completam
uma educagao primdria e secunddria gratuita, inclusiva, equitativa e
de qualidade, que conduza a uma aprendizagem efetiva e relevante,
e contribua para oportunidades de aprendizagem ao longo da vida
para todos, é um objetivo internacional de desenvolvimento susten-
tavel, definido pela UNESCO no quadro de referéncia para a acao
“Educagao 2030”7, e assumido como estruturante da sociedade global
(UNESCO INSTITUTE FOR STATISTICS, UIS, 2016). Com efeito, o
acesso a educacdao e a qualidade das aprendizagens estabelecem
uma relagao estreita com a prosperidade econdémica e o desenvolvi-
mento social de um pais e dos seus cidadaos.

Andreas Schleicher (2012), o chefe de divisdao e coordenador
dos programas da OCDE para a Avaliagao Internacional dos Estu-
dantes (Programme for International Student Assessment; PISA) e moni-
torizagao dos indicadores dos sistemas educativos (Indicators of Edu-
cation Systems programme; INES) sublinha que, na economia global, o
fator distintivo para o sucesso de uma nagao reside no seu sistema
educativo. Por outras palavras, o sistema educativo funciona, por as-
sim dizer, como pedra-de-toque do potencial de progresso de uma
sociedade, suscetivel de ser lapidada. Indicadores como, por exem-
plo, (I) a proporcao de criancas com menos de 5 anos de idade num
estadio desenvolvimental adequado em termos de satide, aprendiza-
gem e bem-estar, (II) o nimero de anos em educacdo pré-escolar,
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gratuita e obrigatoria, garantidos nos quadros legais, (III) a percenta-
gem de criancas com menos de 5 anos de idade a experienciar con-
textos de aprendizagem positivos e estimulantes em casa, (IV) a pro-
porcao de criangas e jovens com pelo menos um nivel minimo de
proficiéncia na leitura e na matematica em cada nivel de escolarida-
de, (V) a taxa bruta de inscritos por nivel de escolaridade e, a partir
dos 15 anos, por tipologia de cursos, (VI) a taxa de abandono escolar
por nivel de escolaridade e tipologia de cursos (e.g. para prossegui-
mento de estudos, cursos profissionalizantes), (VII) a percentagem
de criangas e jovens com mais idade para o nivel de escolaridade
que frequenta, (VIII) o nimero de anos de educacao, gratuita e obri-
gatdria, garantidos nos quadros legais; ou (IX) o nimero de jovens e
adultos entre os 15 e 0s 24 anos em programas de educagao e forma-
¢ao, sao elementos indicativos do estado da educacao de qualquer
pais e do seu potencial de desenvolvimento (UIS, 2016).

A grande maioria dos sistemas educativos conseguiu mais
facilmente democratizar e generalizar o acesso a escola, mas subsis-
tem dificuldades na criagao das condi¢des de aprendizagem de qua-
lidade e oportunidades de sucesso para todos, importando identifi-
car os fatores que podem ser atendidos por politicas publicas de ge-
neralizagao do proprio sucesso. “O desafio esta relacionado com ‘fa-
zer a coisa certa’ ou gerir a educagdao com inteligéncia para se obter
melhores resultados” (UIS, 2016, p. 11), nao sé para o estudante
como para a economia e desenvolvimento social do pais. A univer-
salidade da qualidade na educagdo requer uma monitorizagao aten-
ta de indicadores e fatores-chave da aprendizagem e sucesso acadé-
mico, até porque determinar o melhor uso para o dinheiro publico
depende do custo das medidas para elevar a qualidade da educacao,
mas também (e sobretudo) do seu impacto. O preco de nao avaliar e
reordenar prioridades é elevadissimo, em particular para as gera-
¢Oes futuras. Ademais, a eficiéncia e a equidade de qualquer sistema
educativo exigem informagdo e enquadramento compreensivo des-
ses dados. Sem dados, o nosso esfor¢o de explicagao e de generaliza-
¢ao do sucesso educativo perde significado (UIS, 2016).
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Empenhados na identificagdo de fatores com particular im-
pacto na aprendizagem, a comunidade cientifica tem reunido um
corpo de conhecimento sobre variaveis que estabelecem uma relagao
privilegiada com o desempenho escolar e que se constituem em pre-
ditores significativos do rendimento académico. Alids, em marco de
2015, decisores politicos e ministros da Educacdo dos paises da
OCDE reuniram-se em Sao Paulo — Brasil, no ambito do congresso
“Competéncias para o Progresso Social” e concordaram, por unani-
midade, sobre a relevancia dos fatores cognitivos, emocionais e soci-
ais no sucesso educativo e, posteriormente, no mercado de trabalho:
“Cognitive and socio-emotional skills interact and cross-fertilize,
and empower children to succeed both in and out of schools”
(OECD, 2015, p. 21).

Ainda que se reconhega a crescente importancia dos fatores
nao (estritamente) cognitivos no desempenho do estudante ao longo
da escolaridade como as crengas de competéncia, motivagao, perso-
nalidade (e.g. FREIBERGER; STEINMAYR; SPINATH, 2012;
FURNHAM; CHAMORRO-PREMUZIC, 2004), a inteligéncia — cons-
tructo com mais de um século de evidéncias acumuladas (LUBINS-
KI, 2004) - é reconhecida como um dos melhores preditores do ren-
dimento académico e o fator geral de inteligéncia (g) assumido como
o melhor preditor isolado do rendimento académico (DEARY;
STRAND; SMITH; FERNANDES, 2007; JUAN-ESPINOSA;
CUEVAS; ESCORIAL; GARCIA, 2006; LEMOS; ABAD; ALMEIDA;
COLOM, 2014). Por outro lado, as investigagdes tém mostrado, de
forma consistente, que os estudantes que apresentam um alto de-
sempenho cognitivo tendem a obter classificagdes escolares mais ele-
vadas, um background académico sem retengdes escolares, e maiores
niveis de escolarizacao (FREBERG; VANDIVER; WATKINS;
CANIVEZ, 2008; NYBORG, 2007; ROSANDER; BACKSTROM;
STERNBERG, 2011). Além disso, quando existe uma forte correspon-
déncia entre os interesses do individuo e o percurso educativo ou o
curso que esta a frequentar, o estudante tende a estar mais motivado
no seu trabalho ou nas suas tarefas, e tende a persistir quando estas
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se tornam mais dificeis, complexas ou mais exigentes. Por seu turno,
estudantes cujos interesses nao correspondem ao contexto educativo
em que estdo inseridos tendem a ter desempenhos mais fracos e
maior ¢ a probabilidade de abandono escolar ou absentismo (NYE;
SU; ROUNDS; DRASGOW, 2012).

De fato, “um dos problemas com que os jovens hoje se con-
frontam, mas de extrema importancia face a atual recessdao econdmi-
ca e de emprego, é decidir sobre o exato percurso académico a se-
guir” (CERDEIRA et al., 2016, p. 69). Este processo de tomada de de-
cisao vocacional é duplamente exigente: por um lado, requer deseja-
velmente uma correspondéncia com as capacidades, os interesses e
as aspiragoes dos jovens; por outro, clama por uma correspondéncia
com as necessidades de uma sociedade competitiva e globalizada. A
promocao de um sistema educativo atento as caracteristicas e recur-
sos do seu capital humano - e dos estudantes, em particular — e as
oportunidades contextuais para a sua realiza¢do sera, por certo, uma
aposta ganha. De outro modo, incorremos nao s6 no fendémeno de
“fuga dos cérebros”, como também no desperdicio das capacidades
e do potencial dos jovens de forma indiscriminada (CARVALHAIS,
2012). E neste quadro de tomada de decisdes educativas, formativas
e profissionais que identificar as capacidades, competéncias e inte-
resses do individuo se assume como uma missao particularmente
significativa e basilar (EUROPEAN PARLIAMENT, 2015) para a
promocgao de percursos de sucesso.

Este capitulo propde-se: (1) contextualizar a escola, o rendi-
mento académico e a avaliagao psicoldgica como fazendo parte de
uma triade decisiva na regulagao de percursos de sucesso; (2) apre-
sentar de forma breve o processo de concecao, construgao e valida-
¢ao da Bateria de Aptiddes Cognitivas e descrever este novo instru-
mento de avalia¢ao; e (3) enumerar as mais-valias e implicacdes des-
ta bateria de provas para a pratica do psicologo a atuar em contextos
educativos.
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2. Escola, rendimento académico e avaliagdo psicologica: A
triade para o sucesso

A aprendizagem e a formacao dos individuos nao se circuns-
crevem ao tempo e espaco da escola formal. Alids, um bom niimero
de aprendizagens ocorre prévio a frequéncia da escola, e prolonga-a
no tempo. Se é certo que, a partir da terceira infancia (6 anos em di-
ante) até ao final da adolescéncia, a escola e os atores privilegiados
que se movem no espago escolar (educadores, professores, pares) as-
sumem uma supremacia inquestiondvel na aprendizagem e no de-
senvolvimento da crianga e do jovem, a verdade é que, até a entrada
na escola, a crianga conhece-se a si e ao outro e a si na relagao com o
outro em diades eminentemente exclusivas com os seus pais/ cuida-
dores (na primeira infancia, 0-3 anos), que paulatinamente vao dan-
do espago a outros espagos de aprendizagem e desenvolvimento
com valor marcante e impacto duradouro no tempo. Do mesmo
modo, e se pensarmos nas novas oportunidades de aprendizagem
associadas aos meios tecnoldgicos disponiveis (Tecnologias de Infor-
mac¢dao e Comunicacao), torna-se cada vez mais dificil limitar a
aprendizagem aos espagos escolares. De qualquer das formas, ne-
nhuma sociedade evoluida prescinde da escola e das aprendizagens
curriculares que esta promove. Sao aprendizagens estruturadas de
conteudos e processos fundamentais ao saber e saber fazer que mol-
dam a vida social. Se alargamos a fungdo social da escola, podemos
ainda valorizar o seu papel nas quatro competéncias assumidas pela
UNESCO: saber e aprender a saber, aprender a saber fazer, aprender
a ser e aprender a estar com os outros (DELORS et al., 1997). Muito
provavelmente, a fungado futura da escola passa pela forma como in-
tegra, rentabiliza e d& coeréncia as multiplas aprendizagens que os
individuos, num processo continuo e ao longo da vida, concretizam
em diferentes contextos.

Se, por um lado, a escola é o espaco de aprendizagem por ex-
celéncia, por outro, o rendimento académico ¢ o indicador incontor-
navel do nivel de aprendizagem. Mesmo em contextos educativos
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em que o processo € mais valorizado do que o resultado, o rendi-
mento académico é sempre apontado como preditor importante do
percurso educativo futuro. Ainda que exista uma diversidade de pa-
rametros de avaliacdao do estudante, em momentos criticos de deci-
sdo (e.g. a passagem/retencao de ano escolar, a escolha de percursos
educativos ainda durante o ensino obrigatério, ou a seriagao de cur-
sos de ensino superior a que o estudante se candidata), as classifica-
¢Oes escolares exercem um poder decisério que nenhum outro para-
metro é capaz de o superar.

Com efeito, na escola, o rendimento académico ocupa um lu-
gar cimeiro na diferenciacao de desempenhos e percursos educati-
vos. Alids, as diferengas de desempenho fazem parte da sociedade,
nos seus mais diversos contextos, e sao também uma realidade de
qualquer escola: elas existem e merecem ser notadas. S6 identifican-
do as diferengas e reconhecendo-as poderemos atuar em conformi-
dade. Alids, ja a primeira escala de inteligéncia — Escala de Inteligén-
cia Binet-Simon, posteriormente refinada e hoje conhecida por Esca-
la de Inteligéncia Standford-Binet — foi construida, no inicio do sécu-
lo XX, precisamente para que os professores, informados de modo
circunstanciado das capacidades dos seus alunos, pudessem adaptar
os seus métodos de ensino e, assim, favorecer uma aprendizagem
mais ajustada as necessidades de cada aluno. Ademais, a aproxima-
¢ao entre aprendizagem e inteligéncia pode evidenciar-se. Defini-
¢Oes classicas de inteligéncia como “capacidade para aprender” tra-
duz essa forte interligacdo de ambos os contructos. Ambas recorrem
a processos de tratamento de informacao e de resolucao de proble-
mas comuns. A titulo de exemplo, falamos em processos atencionais,
percetivos e mnésicos, como também processos de planeamento,
monitorizac¢ao e avaliagdo da resolugdo de tarefas. Se pensarmos em
aprendizagem como constru¢ao de competéncias para a resolugao
de problemas e em inteligéncia como conjunto de processos na reso-
lugao de problemas, tomando defini¢des mais atuais e construtivis-
tas de ambos os conceitos, facilmente entendemos a sua proximida-
de. Alids, esta proximidade deixa-nos antecipar a possibilidade de as
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aprendizagens serem motor do desenvolvimento cognitivo e da inte-
ligéncia, a0 mesmo tempo que o desenvolvimento cognitivo e as ca-
pacidades intelectuais se instituem em motor da propria aprendiza-
gem.

Nesta relacao retroalimentada entre a aprendizagem e a inte-
ligéncia, a avaliagdo psicologica em contexto educativo constitui-se
como o mapa orientador para o sucesso escolar. No capitulo 4 do
Codigo Deontoldgico da Ordem dos Psicologos Portugueses (OPP),
secundando os cddigos similares existentes noutros paises, a avalia-
¢ao psicoldgica € tida como um processo compreensivo, diversifica-
do e que se pretende justo. Compreensivo, porque abrange areas re-
lacionadas com o pedido de avaliagao e os problemas identificados.
Diversificado, porque recorre potencialmente a varios interlocutores,
reconhece diferentes tipos de informacao e considera varios resulta-
dos. Justo, porque reconhece e ndo penaliza as diferengas que fazem
de cada individuo unico (ver REGULAMENTO 258/2011, do Diario
da Republica, 22 série, N.? 78, de 20 de abril). Respondendo a uma si-
tuacao identificada como problematica (e.g. dificuldades de aprendi-
zagem, indecisao vocacional), privilegiando uma leitura integrativa
da multitude de dados — seja na sua fonte, seja na sua natureza — e
respeitando a individualidade de cada estudante, a avaliagao psico-
légica é tomada como uma ferramenta-chave na promogao da
aprendizagem e do desenvolvimento cognitivo.

Além disso, no pddio das atividades a que os psicologos por-
tugueses a atuar em contexto educativo dedicam mais tempo da sua
pratica, a avaliagao psicoeducacional ocupa a 22 posi¢ao (19%). A li-
derar encontra-se o aconselhamento (20%) e na 3% posicao, a orienta-
¢ao vocacional (18%), curiosamente atividades intimamente relacio-
nadas e préximas da avaliagdo psicolégica (MENDES; ABREU-
LIMA; ALMEIDA; SIMEONSSON, 2014). Neste ambito, os testes
psicoldgicos sdo uma das técnicas mais utilizadas pelos psicoélogos
no exercicio da sua profissdao. As Diretrizes Internacionais para a
Utilizagao de Testes sao muito claras quanto aos principios que de-
vem reger o uso adequado dos testes. Os utilizadores competentes
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devem: (I) ponderar a pertinéncia da utilizacao de testes numa situa-
¢ao de avaliacao; (II) selecionar testes tecnicamente validos e ade-
quados a cada situacao; (III) tomar em consideracao as disposigoes
existentes em matéria de imparcialidade na utilizagao de testes; (IV)
preparar convenientemente as sessdes de aplicacdao de testes; (V)
aplicar os testes adequadamente; (VI) cotar e analisar os resultados
do teste com rigor; (VII) interpretar os resultados apropriadamente;
(VIII) comunicar os resultados de forma clara e rigorosa; e (IX) rever
a adequacao do teste e da respetiva utilizagao (ITC, 2003).

Alids, o Cddigo Deontologico da OPP (REGULAMENTO
258/2011), no ponto 4.6, também aponta para a importancia de co-
nhecermos bem o instrumento que vamos utilizar e da sua adequa-
¢ao a situacdo que se nos apresenta. O instrumento a utilizar deve
ser teoricamente fundamentado, incluir estudos psicométricos de
validade e fiabilidade dos seus resultados com populagdes especifi-
cas, e ter dados atualizados e representativos com estudos de nor-
malizagao. O uso do instrumento pressupde um conhecimento rigo-
roso dos modelos tedricos subjacentes, das condigoes e regras de ad-
ministracdo, cotagao e interpretacao, e a respetiva devolugao dos re-
sultados ao individuo avaliado.

Por outro lado, a falta de instrumentos de avaliagdao psicolo-
gica devidamente atualizados e validados para a populacao portu-
guesa € uma preocupagao dos profissionais da Psicologia. Alids, his-
toricamente, o desenvolvimento da avaliagao psicoldgica em Portu-
gal, e da avaliagdo da inteligéncia em particular, deve muito as ne-
cessidades da pratica profissional e a investigagao realizada na reno-
vada Academia que, na década de 80 do século passado, aceitou a
elaboracao de teses de doutoramento e mestrado circunscritas a
construcdo, adaptagao e validacdo de provas psicoldgicas. Pese em-
bora aquele contexto gerador de avangos em trabalhos sobre provas
psicoldgicas, onde o seu uso era preponderante e significativo, re-
fira-se o arrastar, por décadas, da falta de investimento na constru-
¢ao e afericdo de medidas de avaliagao psicoldgica por parte das ins-
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tituigdes publicas que poderiam ter no seu financiamento um papel
determinante.

Estes foram motivos que contribuiram fortemente para, no
ambito de uma investigacao sobre diferenciagao cognitiva e rendi-
mento académico em adolescentes portugueses, avangarmos na con-
cecdo, construgao e validacao da Bateria de Aptidoes Cognitivas
(BAC - LEMOS; ALMEIDA, 2015).

3. Bateria de Aptidoes Cognitivas (BAC): Da concegao a valida-
cao

A Bateria de Aptiddes Cognitivas partiu da taxonomia cogni-
tiva que retine o maior suporte empirico a uma estrutura hierarquica
das habilidades intelectuais, a teoria de Cattel-Horn-Carroll (CHC),
apontada também como alicerce dos principais testes de inteligéncia
da atualidade (KAUFMAN, 2009; MCGREW, 2005; MCGREW;
WENDLING, 2010; TUSING; FORD, 2004). A teoria CHC combina a
teoria da inteligéncia fluida (Gf) e inteligéncia cristalizada (Gc) de
Cattell-Horn e o modelo dos trés estratos de Carroll (1993). Se, por
um lado, Gf estd mais associada ao potencial de realiza¢gao ou a uma
capacidade mais biologica, por outro, Gc encontra-se mais relaciona-
da com o potencial realizado ou realizacao do potencial. Numa ver-
sao simplificada, poderiamos descrever as aptiddes cognitivas atra-
vés de uma representacao sob uma forma radiada, onde se organi-
zam em torno de trés dominios ou contetidos — verbal/linguistico
(verbal, V), numérico/quantitativo (matematico, M), e espacial/picto-
rico (espacial, E) —, que convergem num constructo de ordem superi-
or, a inteligéncia geral ou g, situada no centro para ilustrar a comu-
nalidade partilhada por essas aptiddes especificas (SNOW; CORNG;
JACKSON, 1996; in WAI; LUBINSKI; BENBOW, 2009). A medida
que caminhamos da periferia para o centro, o nivel de complexidade
do processo cognitivo é progressivamente maior. Inspirados neste
modelo de estrutura de inteligéncia, e do cruzamento daquelas trés
fungdes cognitivas gradualmente mais elaboradas (compreensao, ra-
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ciocinio e resolugao de problemas) com aqueles trés contetidos (ver-
bal, numérico e espacial) avangamos na construgao das nove provas
cognitivas que constituem, hoje, a Bateria de Aptidoes Cognitivas
(BAC -LEMOS; ALMEIDA, 2015) — ver Tabela 1.

Tabela 1 - Descrigdo das provas por fungao cognitiva e contetido

Espacial Verbal Numeérico
Compreensao Rotagdo de Figuras  Sindnimos Calculos
Raciocinio Sequéncia de Cubos  Analogias Sequéncias
Numéricas
Resolugao de Movimentos e Expressoes Problemas
Problemas Formas

Assim, a BAC é um instrumento de avaliagao psicologica, de
aplicagdo individual ou coletiva, que se propde avaliar, de forma
combinada, trés fungbes cognitivas de complexidade crescente —
compreensao, raciocinio e resoluc¢ao de problemas — na triade de ap-
tidoes, contetidos ou dominios tidos como mais representativos do
desempenho cognitivo do ser humano, também designada por “the
holy grail” (LUBINSKI, 2000) — aptidao verbal, numérica e espacial.
E dirigida a adolescentes e existem duas versdes disponiveis: versao
A, para adolescentes entre os 12 e os 15 anos e versao B, para adoles-
centes mais velhos, entre os 16 e os 18 anos. Foi construida de raiz
para a populacdo portuguesa e algumas provas tomaram como pon-
to de partida a Bateria de Provas de Raciocinio (BPR - ALMEIDA;
LEMOS, 2015) como adiante explicitaremos.

Segue-se a descrigao das provas, ilustrando cada uma delas
com um item-exemplo para melhor compreensao do tipo de tarefa
que € apresentada ao adolescente. Tomaremos o exercicio tedrico de,
para cada aptiddo (verbal, numérica e espacial), avangarmos do ni-
vel mais periférico e mais basico em termos cognitivos (compreen-
sao) para um nivel intermédio de complexidade cognitiva (racioci-
nio) e, posteriormente, mais junto ao centro da forma radiada da or-
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ganizacgao das habilidades cognitivas, um nivel de elaboragao e exi-
géncia cognitiva mais elevado (resolugao de problemas).

Sindnimos: nesta prova é apresentada uma palavra numa expressao.
Essa palavra aparece destacada a negrito. E pedido ao individuo que
indique, entre cinco opg¢des de resposta (A, B, C, D, E), aquela € sind-
nimo da palavra destacada.

_Exemplo |
Franzir a testa.
A. Pestanejar B. Enrugar C. Prender D. Irritar E. Levantar

Analogias: nesta prova é apresentada uma frase em formato de ana-
logia. Essa frase encontra-se incompleta. O individuo deve indicar,
entre cinco opgdes de resposta (A, B, C, D, E), a palavra que comple-
ta a frase com logica. Para tal, o individuo primeiro identifica a rela-
¢ao entre duas palavras para posteriormente aplicar essa mesma re-
lagdo na formacao do segundo par de palavras. A prova Analogias
decorre da prova de Raciocinio Verbal da Bateria de Provas de Raci-
ocinio (BPR - ALMEIDA; LEMOS, 2015), a que foram introduzidas
inovacgdes: novos itens e a palavra em falta encontra-se indiscrimina-
damente no primeiro ou segundo par de palavras, na primeira ou
segunda posicao do par de palavras.

_Exemplo 1l
Pé esta para como Sapato esta para Luva.
A. Dedo B. Anel C. Brago D. Meia E. Mao

Expressoes: nesta prova € apresentada uma expressao. Essa expressao
encerra um sentido nao literal e nao explicito. O individuo deve in-
dicar, entre sete opg¢des de resposta (A, B, C, D, E, F, G), as duas op-
¢oes que melhor transmitem o sentido daquela expressao.
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_Exemplo |

A Rita acorda com as galinhas...

A. A Rita dorme perto de um galinhsiro.
B. A Rita ouve o cacarejar das galinhas.
C. A Rita & uma pessoa madrugadora.
D. A Rita anda a deitar-se muito tarde.
E. A Rita acorda com dores de cabega,
F. A Rita gosta de cantar ao acordar.

G. A Rita acorda habitualmente cedo.

Cdlculos: nesta prova € apresentado um esquema que envolve calcu-
los. Em cada esquema ha trés nimeros em falta, identificados por le-
tras (P, Q, R). Para completar o esquema, o individuo deve atender
aos numeros e operagoes presentes, assim como ao sentido das setas,
e operando sobre os niumeros que constam no esquema, indicar os
numeros que completam a sequéncia de calculos.

_Exemplo |

Sequéncias Numéricas: nesta prova € apresentada uma sequéncia de
numeros, como o proprio nome antevé, que seguem uma determina-
da ordem. Em cada sequéncia ha dois nimeros em falta, identifica-
dos por letras (P, Q). Para completar a sequéncia, o individuo deve
descobrir que ordem ¢ essa e aplicar a lei sequencial dos nameros
em presenga. A prova Sequéncias Numeéricas decorre da prova de
Raciocinio Numérico da BPR (ALMEIDA; LEMOS, 2015), a que fo-
ram introduzidas inovagdes: novos itens e os numeros em falta en-
contra-se indiscriminadamente na sequéncia de niimeros.

_Exemplo |
1 3 5 P 9 Q@ 13
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Problemas: nessa prova € apresentado um problema. Cada problema
envolve uma situacao complexa, sobre a qual sao colocadas duas
questdes independentes. Para responder a cada uma das questoes, o
individuo deve compreender o problema, analisar a informagao nele
constante, organizar e trabalhar os dados, para depois apresentar a
solucgao.

_Exemplo |
O teatro ofereceu 100 bilhetes e vendeu 175 bilhetes para uma peca de teatro, cuja sala tinha como lotacao
420 espetadores. Por cada bilhete vendido, o teatro arrecada 10€.

a) Que valor arrecadou o teatro com os bilhetes vendidos?
b) Quantas cadeiras ficaram por ocupar na sala de teatro?

Rotagdo de Figuras: nesta prova € apresentada uma figura que é roda-
da no plano. A esquerda encontra-se a figura padrao isolada, que vai
ser rodada no plano. E pedido ao individuo que indique, entre cinco
opgoes de resposta (A, B, C, D, E), a opgao que corresponde a figura
padrao depois de rodada.

& O w m

Sequéncias de Cubos: nesta prova é apresentada uma sequéncia de cu-
bos, como o proprio nome antevé, que seguem uma determinada or-
dem. Em cada sequéncia o cubo estd em movimento e, por isso, con-
forme o cubo roda, as posi¢oes das suas faces mudam. Para comple-
tar a sequéncia, o individuo deve descobrir e aplicar a lei sequencial
dos cubos em presenga e indicar, entre cinco opgdes de resposta (A,
B, C, D, E), o cubo que completa a sequéncia com ldgica. A prova
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Sequéncias de Cubos decorre da prova de Raciocinio Espacial da
BPR (ALMEIDA; LEMOS, 2015), a que foram introduzidas inova-
¢Oes: novos itens e o cubo em falta encontra-se indiscriminadamente
na sequéncia de cubos.

_Exemplo i

(1) (2) (3) (4)
-— ' -
A B c -] E

Movimentos e Formas: nesta prova é apresentado um problema que
envolve uma situagao complexa. Cada problema é apresentado atra-
vés de um pequeno enunciado e uma imagem representativa da si-
tuacdo complexa. Para resolver o problema, o individuo deve indi-
car, entre cinco opg¢oes de resposta (A, B, C, D, E), a opgao que resol-
ve o0 problema apresentado. A tipologia de itens desta prova é bas-
tante diversificada, com apelo a manipulacdo mental de estimulos
em contexto (e.g. chaves que entram numa determinada fechadura,
sistemas de roldanas, labirintos ou circuitos, alcance territorial de
um objeto no espago, perspetivas de um objeto, entre outras).
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_Exemplo 1l

Uma folha quadrada foi dobrada ac meio uma primeira vez (conforme indica o tracejado e a seta da figura I) e
uma segunda vez (conforme indica o tracejado e a seta da figura Il). Depois foi cortada conforme indica a linha
continua cinzenta da figura lll. A folha dobrada e cortada tem o aspeto da figura IV. Quando se abrir a folha, tal
como se a dobrou, qual o seu aspeto (A, B, C, D, E)?

figura | figura Il figura Il figura IV

L

]

T

A B c D E

A validacdo da BAC, nas suas duas versdes (BAC_A e
BAC_B) foi realizada junto de uma amostra total de 1064 estudantes
a frequentar escolas publicas de contexto sociocultural heterogéneo
das varias NUTS II (Norte, Centro, Lisboa e Vale do Tejo, e Sul) de
Portugal Continental — ver Tabela 2.

Tabela 2 - Descri¢do da amostra de validagdo da BAC

6.° ano 9.° ano 12.° ano
CT CSE/LH
N 261 255 382 166
Idade M(DP) 11.28 (.56) 14.38(.62) 17.14 (.63) 17.27 (.82)
Sexo  (%M) 51.7 48.6 45.5 47.0

Fornecer evidéncia de que a qualidade técnica das provas
cumpre os objetivos a que se propdem, incluindo dados sobre a pre-
cisao e a validade dos resultados, é dever de quem desenvolve ins-
trumentos de avaliacao (ITC, 2003; JOINT COMMITTE ON
TESTING PRACTICES, 2004; REGULAMENTO 258/ 2011).

Para aferir o grau com os resultados das provas se encontram
libertos de erros de medida e reforcam a possibilidade da sua gene-
ralizagao, importa esclarecer que se procedeu a analise da consistén-
cia interna dos itens das nove provas. Nas Tabelas 3(a,b), a par das
estatisticas descritivas sao indicados os coeficientes de precisao dos
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resultados, em cada prova e para cada versao da bateria. Além da
distribui¢do dos resultados manifestar-se adequada, os valores de
alfa sao praticamente todos superiores a 70 (BAC_A) e a 80 (BAC_B),
verificando-se um padrao tanto nos indices mais elevados, centrados

nas provas numeéricas, como nos mais reduzidos, presentes na prova

Analogias (BAC_A) e na prova Expressoes (BAC_B).

Tabela 3(a) - Estatistica descritiva e dados de precisdo relativos a BAC A

Provas N Min Max M DP Ass Curt Leaueritc  Alfa

Sin 561 1,00 24,00 9,24 4,09 0,57 132 14-47 JT97
RotFig 561 1,00 20,00 10,16 3.99 0,03 -622 16-.46 778
SNum 560 0,00  27.00 11,91 5.30 0.16 -384 .11-.55 862
Exp 561 2,00 24,00 13,73 5,08 -0.05 =970 32-58 799
MovForm 561 0.00 19.00 991 3.45 0.04 -101 .12-.38 699
Analog 536 1.00 20,00 1091 3.48 0.01 -.139 .10-38 697
Calc 536 0.00  24.00 12.00 5.00 -0.06 -.333 .21-.62 882
SCubos 536 0,00 20,00 10,28 4,49 0,06 =764 .32-.49 JB28
Prob 536 0.00  23.00 9.33 4,63 0.32 - 169 .28-.58 816

Tabela 3(b) - Estatistica descritiva e dados de precisio relativos 8 BAC_B

Provas N Min Max M Dp Ass Curt  Leaueritc  Alfa

Sin 519 2,00 23,00 12,09 3.96 0,07 =514 .15-.57 834
RotFig 519 0,00 20,00 11,06 3.87 -0.,01 -,523 .24-.52 .849
SNum 519 0,00 30,00 11,77 5.08 0,39 -223 .08-.58 874
Exp 519 4,00 24,00 16,68 3.52 -0.50 271 31-.64 .822
MovForm 519 2,00 19,00 11,19 3.51 0.03 -358 .29-53 833
Analog 478 0,00 21,00 12,62 3.51 -0.06 124 .16-.73 887
Cale 478 1.00 24,00 12,87 5.25 0,00 -,643 42-.65 925
SCubos 476 2,00 20,00 11,90 3.82 -0.29 =317 .23-.69 904
Prob 476 0,00 24,00 11,25 4,64 0,23 -, 188 .30-.62 907
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Para estimar a validade de constructo submeteram-se os re-
sultados obtidos nos trés anos escolares considerados a analise fato-
rial exploratdria. Os valores constantes na Tabela 4 expressam que,
transversalmente aos trés anos escolares, foram extraidos dois fato-
res na explicagao das intercorrelagdes dos resultados nas nove pro-
vas, explicando entre 58 e 59% da variancia dos resultados.

Nos anos do ensino bésico (6° e 9% anos) temos um primeiro
fator que agrupa as provas espaciais, as provas numeéricas, a que se
junta a prova Analogias e um segundo fator extraido das provas ver-
bais e das provas Calculos e Problemas. Ja no ensino secundario (12°
ano), e apesar do primeiro fator manter-se como nos outros dois
anos escolares considerados, o segundo fator é extraido apenas das
provas verbais. Dos resultados obtidos poderemos inferir que a me-
dida que se avanca na escolaridade a interferéncia das opg¢des voca-
cionais a que o sistema educativo “for¢a” e a influéncia de um curri-
culo progressivamente mais diferenciado fazem extrapolar os de-
sempenhos em dois principais fatores: um mais centrado nas habili-
dades numéricas e figurativo-espaciais, onde os estudantes dos cur-
sos de Ciéncias tendem a apostar fortemente; e outro mais centrado
nas habilidades verbais, onde tipicamente os estudantes dos cursos
das Ciéncias Sociais e Humanas fazem o seu maior investimento.

I'abela 4 - Estrutura fatorial exploratoria da BAC para cada ano escolar

6. ano 9.% ano 12.° ano
2 = 2 1 2
SCub ,766 MovForm TR0 ' Prob 792 :
SNum 708 SCub 741 ] SCub 788
RFig g 668 SNum 703 MovForm 163
Calc 6356 379 RFig 690 Calc 757
Prob 611 558 Prob 650 490 RFig 680
MovForm 595 Cale 642 440 SNum 661
Exp 816 Exp 839 Analog 503 476
Sin ) 808 Sin 804 Sin N
Analog 410 639 _Analog A05 603 Exp 813
% Var expl. 58.1 % Var expl. 59.4 % Var expl. 9.1

Nota: Andlise de Componentes Principais. Rotagfio Varimax convergida em 3 iteragdes
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No sentido de analisarmos o grau com que os resultados ob-
tidos pelos estudantes nas provas cognitivas se associam as classifi-
cagOes escolares em diversas disciplinas curriculares (validade crité-
rio) apresentam-se os coeficientes de correlacdo de Pearson, para
cada ano escolar em estudo — Tabelas 5 (a,b,c).

Da sua leitura atenta retemos quatro ideias-chave. Primeira,
existe uma associagao positiva e significativa entre os desempenhos
nas provas cognitivas e o rendimento académico nas disciplinas cur-
riculares nos trés niveis de escolaridade em causa. Segunda, a mag-
nitude dos coeficientes tende a ser mais elevada e mais homogénea
no 6° ano e progressivamente mais baixa e mais heterogénea nos 9° e
122 anos. Terceira, independentemente do ano escolar, os coeficien-
tes tendem a ser mais elevados quando o contetdo das provas cog-
nitivas e o contetido das disciplinas curriculares sao proximos (e.g.
provas verbais e disciplina de Portugués ou Inglés; provas numéri-
cas e disciplina de Matematica/Matematica Aplicada as Ciéncias So-
ciais). Quarta, a prova cognitiva que, de forma transversal aos trés
anos escolares em causa, aparece como mais associada ao rendimen-
to académico refere-se a prova Problemas, uma prova que apela a
capacidade de compreender e organizar dados que sao apresentados
ao individuo e sobre os quais ele deve trabalhar para apresentar so-
lugdes.

Tabela 5(a) - Relagfo entre o desempenho nas provas cognitivas e o rendimento académico em diversas disciplinas
_curriculares no 6.” ano

6. ano PT_ ING HGP _MAT CN EV ET LM EF TIC

Sin JAGESS  geee 35N gwes  30eER e 10 ZRYSE"  P5X fre < il
Analog ___ AB***  41¥FF  439%%  4qeFF J0WER Q6wek (7% 349 16*F (9

Exp ATFRE__43%Fs  30RRF  JoWkS  g3ewk 3308k | 2peeR jgrer  3ghee
RotFig LIl 18" .I8% 20e%% qwer gpewv jgwe o 1St 09
SCubos JO¥ER  JTEER O QREES 47R% 40FSF ARYES  44%ew 0% J5vER  j(ers
MovForm 33%%%  38%%*  J4%es 40%e% 41%%% Dqess D) IR _1o% 200
Calc A6FFF _4GTTY ARPeT  GIReR  qRees 35448 334e4  Joses  JTREE 3084
SNum __ .26%** 37%*% DGR 44%¥%  35¥E:  JQ#FF  )oee A1REE 0N 10

Prob GGEEE S4RRE  SgeRR  gokkw  SORE®  334%F  J5s%  Teks  J[e4*  oees

*p<.05 **p=.01 ***p=001

PT (Portugués), ING (Inglés), HGP (Histiria ¢ Geografia de Portugal). MAT (Matematica), CN (Ciéncias Naturais),

EV (Educagio Visual), ET (Educagfio Tecnoldgica)., EF (Educagio Fisica), TIC (Tecnologias de Informagfio e Comunicagio)
N sempre =250, exceto ET=187
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Tabela 5(b) - Relagiio entre o desempenho nas provas cognitivas e o rendimento académico em diversas

disciplinas curriculares no 9.% ano

9% ano PT ING MAT CN EV___ EF HIST GEOG FQ LE1I
Sin 43%%* gq7e*s  3o%ks ekt (01 04 36 32%%%  30%ax 3 wes
Ana!ug _33‘** ‘33i** .3?*.* _19’*‘ 12* _“14_$* .2?*‘* .35**‘ ‘26¢¥¥ _EB’*
Exp AT#%%  3Q%%  3gess  3oeeF 3¢ |5* 35%8%  3qekx j0Eex  3)s%a
RotFig .14 20%¥% 308a% o#a% gess D3kes jgie  J7e¢  D74% Jjes
Scubﬂs _zsttc .23"*‘ .42*** _2’?*1* ‘25**4 Il?*e .25*‘. Iz?l‘** V’;l*** _28***
MovForm .17#%  25%%#%  37%#% J7#%* _|GF*  5%#%  |gERR  Dgiwr ogkRk ]
Cale 37FEF 37%e% ok 3gess ()0 34%%% [D%e¥  3gRER  SkEE  J7kes
SNum IRFF  10¥F  JoFrF  7eet [4% 20%%%  D|¥%*  D5kes  3geks  |gEx
Prob . G S s b JI*WE 43%sk 43%%% S4%es 334

*p<.05 **p<.01 ***p<.001
PT (Portugués), ING (Inglés), MAT (Matematica), CN (Ciéncias Naturais), EV (Educagio Visual),
EF (Educagio Fisica), HIS (Historia), GEOG (Geografia), FQ (Fisico-Quimica), LE II (Lingua Estrangeira II)

N spmnre =750

Tabela 5(c) - Relacdo entre o desempenho nas provas cognitivas e o rendimento académico
em diversas disciplinas curriculares no 12.° ano

12.° ano PT LELILII  FILO EF MAT/MACS
(N=509) (N=151) (N>89) (N>455)  (N>378)
Sin A6¥** A6¥F* 19 04 34k
Analog 34wk AQHEE 22% | 7%%s 265+
Exp 35k 33k 14 08 24%kx
RotFig 10% 24+ 16 A3 2]k
SCubos 22wk 26%+ -.04 21%%x 21%xx
MovForm ~ 21%#* 24 14 244k 25%eR
Cale 30%%% 26%+ 03 30 29
SNum 22%kE 14 -.07 18%*% 20%%+
Proh ‘28$*$ .2?‘*)3 _0_6 .33“*3 ) _‘_S_Q***

*p<.05 **p<.0l **¥p<001
PT (Portugués), LE 1, I, IIT (Lingua Estrangeira L 11 ou III), FIL (Filosofia). EF (Educa¢éo Fisica),
MAT/MACS (Mateméatica/Matematica Aplicada as Ciéncias Sociais)

Apesar deste capitulo nado servir o propdsito de analisar e re-
fletir sobre as provas cognitivas preditoras do rendimento académi-
co dos estudantes, deixamos, no entanto, uma breve nota que decor-
re das analises de regressao que realizdmos a este respeito, em parti-
cular para as disciplinas curriculares tidas como mais estruturantes
e representativas do rendimento académico do estudante: Portugués
e Matematica. No Portugués, os resultados mostram que as provas
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cognitivas predizem em 39.4%, 29.3% e 28.4% nos 6°, 9° e 12° anos es-
colares, respetivamente. De entre as provas cognitivas sob analise
entram no modelo explicativo do rendimento académico a Portu-
gueés as provas eminentemente verbais que apelam ao conhecimento
vocabular e inferéncia de significado. Na Matematica, os resultados
apontam para uma capacidade preditora das provas cognitivas em
51.4%, 43.9% e 16.4% nos 6°, 9° e 12° anos de escolaridade, respetiva-
mente. De entre as provas cognitivas da bateria, contribuem para
esse modelo explicativo do rendimento académico a Matematica so-
bretudo as provas numéricas que apelam ao célculo e a resolugado de
problemas, mas também, e curiosamente, a prova verbal centrada no
conhecimento vocabular (S5indnimos), seja no 6° como no 12?2 ano, e a
prova verbal centrada na inferéncia de sentidos (Expressdes) no 9°
ano. Os resultados destas andlises sdo consonantes com as recentes
recomendagdes do Instituto de Avaliagao Educativa (IAVE, 2015)
para a promogao do sucesso académico nestas duas disciplinas. Se,
por um lado, no Portugués importa praticar a leitura inferencial a
partir de suportes progressivamente mais complexos, por outro, na
Matematica estimular e trabalhar o calculo mental e apostar na ex-
ploragao de estratégias de calculo é decisorio. Para a melhoria dos
resultados escolares dos nossos adolescentes a promogao de habili-
dades cognitivas mais complexas, que envolvem a aplicagao de co-
nhecimentos a situagdes novas, a produgao de inferéncias a partir de
informagao implicita, a identificacdo de informacgao relevante e a or-
ganizacdo de dados para a mobilizagao de estratégias visando a re-
solugdo de problemas sao requisitos-chave (IAVE, 2015).

4. BAC: Da avaliacao a rentabiliza¢ao para a pratica psicoldgi-
ca

No contexto da consulta vocacional e no apoio a niveis de de-
sempenhos cognitivos diferenciados, a BAC podera contribuir para
uma resposta mais circunstanciada as reais capacidades e ao poten-
cial cognitivo — também de aprendizagem — de cada adolescente.
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Se é verdade que a educagao tem o dever de contribuir para a
aquisigao e desenvolvimento de conhecimento, moldar formas indi-
viduais e coletivas de pensar e agir, garantindo o desenvolvimento
dos individuos e das sociedades (CERDEIRA, 2016, p. 69), o apoio
psicopedagdgico ao adolescente com dificuldades de aprendizagem
e/ou em processos decisdo vocacional e desenvolvimento de carreira
¢ mais do que considerar as exigéncias do sistema educativo e o ce-
nario econdémico do pais (EUROPEAN PARLIAMENT, 2014). Con-
tribuir para a resposta as ambigOes, interesses pessoais, capacidades
e potencial de cada um exige a cada educador, professor, psicdlogo,
familia e sociedade uma acao, senao concertada, em sintonia, na cor-
respondéncia com o capital humano dos nossos jovens, futuro de
qualquer nagao. Neste ambito, a avaliagdo psicologica assume-se
particularmente relevante. No pressuposto da “analise prévia do pe-
dido e situagao justificativa da avaliagdo, assim como a ponderagao
competente dos recursos mais ajustados e disponiveis [...] a utiliza-
¢ao consciente das provas e a rentabilizacao quantitativa e qualitati-
va dos seus resultados” (ALMEIDA et al., 2013, p. 148) podem assu-
mir um papel particularmente critico na realizagao do potencial de
cada jovem.

Uma andlise quantitativa dos resultados obtidos na bateria
pode traduzir-se numa leitura dos desempenhos numa logica mais
intra-individual, onde é feita uma apreciagao por referéncia a especi-
ficidade da fungao cognitiva e dos contetidos dos itens (pontos fortes
e fragilidades) e, por outro, numa légica inter-individual, onde o de-
sempenho cognitivo do jovem ¢ analisado por referéncia ao dos seus
pares (normas).

Uma andlise qualitativa, por seu turno, da sustento, comple-
menta e enriquece o enquadramento do nivel de desempenho cogni-
tivo do jovem, por exemplo, nao s6 no seu percurso escolar anterior,
como também nos seus projetos educativos, formativos e profissio-
nais futuros. Além disso, a leitura dos desempenhos cognitivos atra-
vés de uma matriz de caracteristicas que fazem daquele jovem um
ser inico — numa conjugacao de fatores pessoais e contextuais, como
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por exemplo, caracteristicas pessoais nao estritamente cognitivas
(e.g. autoconceito académico, perseveranca e compromisso com ob-
jetivos a longo prazo), contexto sociocultural e familiar — fard, com
certeza, a diferenga na otimizagao dos recursos e materiais disponi-
veis para a pratica do psicologo a atuar em contextos educativos.
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