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Desenvolvimento cognitivo:

Pode a escola ultrapassar o impacto das variaveis sociofamiliares?

RESUMO: Frequentemente o desenvolvimento cognitivo da crianca aparece na investigacao
como variavel independente explicando o seu desempenho escolar. Sendo importante esta analise
numa logica de compreensdo e intervengdo em prol do sucesso escolar, esta tese, redigida na base
de compilagdo de artigos, enfatiza o desenvolvimento cognitivo como variavel dependente, ou
seja, influenciado por fatores sociofamiliares e escolares descritivos dos contextos educativos da
crianca. Sublinha ainda, o papel da familia no desenvolvimento cognitivo e rendimento escolar a
medida que a crianca avanca na escolaridade, especificamente numa faixa etaria precoce (pré-
escola e primeiro ciclo do ensino basico). Por Gltimo, avalia-se o respetivo impacto das variaveis
sociofamiliares e escolares, e do quociente de inteligéncia no desempenho escolar das criancas.
Neste estudo, tomando uma amostra constituida por 597 criangas, equilibrada quanto ao género e
com idades compreendidas entre os 4 e os 10 anos (M = 6.89; DP = 1.61), da pré-escola e do 1° ao
4° ano do 1° Ciclo do Ensino Bésico (CEB), provenientes de escolas em meio rural e em meio
urbano, de estabelecimentos de ensino publico e privado, aplicou-se a Escala de Competéncias
Cognitivas para Criancas dos 4 aos 10 anos (ECCOs 4/10; Brito & Almeida, 2009), para a
avaliacdo do desempenho cognitivo das criangas. Os resultados obtidos apontam que os valores de
quociente de inteligéncia que as criancas obtiveram na escala se apresentaram como a variavel
com maior impacto no desempenho académico, em linha com resultados de outras pesquisas na
area. Porém, variaveis sociofamiliares também manifestaram (direta ou indiretamente) valor
preditivo quer no desempenho cognitivo, quer no desempenho académico das criangas nesta faixa
etaria. Estes resultados reforgam, assim, a tradicional influéncia do quociente de inteligéncia no
(in)sucesso escolar, contudo a variancia do desempenho cognitivo e dos resultados académicos
pode ser melhor explicada combinando também varidveis sociofamiliares. Da articulagdo dos
resultados obtidos nos trabalhos apresentados nesta tese, apresentam-se conclusdes gerais e
implicagOes sobre o processo educativo da crianga no ambiente familiar e escolar.

Palavras-chave: Inteligéncia, desenvolvimento cognitivo, sucesso escolar, infancia, familia,

escola.
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Cognitive development:

Might school overcome the impact of social-familial variables?

ABSTRACT: Children's cognitive development is very often presented in research as an
independent variable helping to explain academic performance. Given the importance of this
analysis to understand and intervene in favor of academic success, the present thesis, elaborated
from a compilation of papers, emphasizes cognitive development as a dependent variable, i.e., a
variable that is influenced by social-familial and academic factors that characterize children's
educational settings. Furthermore, the present thesis stresses the role of family on cognitive
development and academic achievement as a child moves along schooling, in particular to a
precocious age group (preschool and elementary school). Finally, it assesses the respective impact
of social-familial and academic variables, and of 1Q, on children's academic performance. In the
present study, we considered a sample of 597 children in preschool and elementary school,
attending rural and urban schools, whether public or private, with a balanced gender
representation, and ages ranging between four to 10 (M = 6.89, SD = 1.61). We administered the
Cognitive Competencies Scale from 4 to 10 years (ECCOs 4/10; Brito & Almeida, 2009) to assess
the children's cognitive performance. Results show that the 1Q scores obtained by children in the
scale are the variable that more strongly impacts academic performance, in line with the results
from other studies in this area. Nonetheless, social-familial variables also show a (direct or
indirect) predictive value, whether for the cognitive performance, whether for the academic
performance of children in this age range. This way, the studies here presented stress the traditional
influence of 1Q on academic success/failure, and yet, the variance of cognitive performance and
academic results may be explained better when adding social-familial variables. From the
integration of the results obtained in the different studies presented in this thesis, we present
general conclusions and implications about children's educational process in the family and
academic context.

Keywords: intelligence, cognitive development, academic success, childhood, family, school.
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“Compreender para agir, educar ou ensinar de forma mais eficaz”
(Barros, Pereira & Goes, 2007, p. 18).

A educacdo enquanto fendmeno ndo ocorre apenas nas designadas estruturas escolares
(Benavente, Costa, Machado, & Neves, 1992; Delors, 2003), até porque ja era uma realidade
mesmo antes de estas existirem. Estamos perante um contexto social em constante mudanca,
suscitando uma diversidade de exigéncias e desafios também ao nivel da educacao, onde esta deve
ser capaz de estimular oportunidades de formacdo e desenvolvimento das criancas, adaptaveis as
novas circunstancias. Consequentemente o atual formato que estrutura a escola e as politicas
educativas que a orientam, tal como a sua real missdo e imperativos conjunturais a que esta
condicionada, devem ser debatidos, como forma de ponderar ajustamentos necessarios e minimizar
fendmenos de insucesso, abandono e/ou exclusao.

A educacéo dispde-se e prolonga-se no tempo e no espago, possibilitando o conhecimento
da pessoa, mediante processos de aprendizagem que ocorrem em diferentes momentos (Delors,
2003). E assim, um processo continuo que acompanha a crianga nos seus diversos contextos,
assumindo naturezas distintas: informal, ndo formal e formal. A educacdo informal é entendida
como 0 processo continuo da aquisicdo de conhecimentos e competéncias, ndo recorrendo de
nenhum quadro institucional. Refere-se nomeadamente as aprendizagens complementares de
acesso insubstituivel nos mais variados contextos que a crianga tem com 0s seus pares. Referimo-
nos a educacdo ndo formal quando estamos perante atividades educativas estruturadas, mas
desenvolvidas em contexto ndo escolar ou extraescolar. A educagdo formal é percebida como a
atividade educativa estruturada, estratificada, especializada e intencional que decorre no sistema
escolar convencional e institui de forma oficial os conhecimentos que a crianga adquire (Benavente
etal., 1992).

Em paralelo com a Educacdo, tecemos algumas consideracbes prévias sobre o
desenvolvimento cognitivo das criangas. Considerando a abordagem bioecoldgica de
Bronfenbrenner (1979), que ndo se confina apenas as variaveis psicoldgicas, mas a todos o0s
contextos envolventes (identificados como micro, meso, exo, macro e cronossistema), focamos

aqui o contexto de interacdo entre instituicdes, mais concretamente entre a escola e a familia
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(mesossistema). Embora a investigacdo sobre a tematica relagdo familia-escola se baseie em
diferentes perspetivas teoricas e se foque em diferentes objetivos, observa-se um ponto em comum:
enfase na presenca de relagcGes adequadas entre familia e escola, para que os seus diferentes
intervenientes (criancas, professores, pais e comunidade em geral) obtenham eficécia no processo
educativo em que se encontram envolvidos. Estudarmos o desenvolvimento cognitivo neste
ambito, isto é, imbuido de influéncias de diversos contextos e momentos e ndo de forma isolada,
terd como objetivo tomar maior consciéncia sobre o impacto destas interacfes e as repercussoes
que dai advém. Desta forma fundamentamos recursos de apoio as familias e as escolas tendo em
vista a promoc¢do do desenvolvimento cognitivo e, consequentemente, da aprendizagem e do
sucesso escolar das criancas.

Ao longo das Ultimas décadas tém sido frequentes os estudos realizados sobre os
determinantes do rendimento académico, ou seja, sobre os fatores que interferem na aprendizagem
e, consequentemente, no (in)sucesso escolar. E neste contexto que se insere a presente investigacao
onde se analisa a influéncia de variaveis pessoais, familiares e sociais ho desempenho cognitivo,
no rendimento académico e no percurso escolar de alunos da pré-escola e do 1° Ciclo do Ensino
Bésico (CEB). Importa agora apresentar, sumariamente, os elementos identitarios do projeto de
investigacao inerentes a esta tese de Doutoramento: as palavras-chave — inteligéncia, desempenho
e desenvolvimento cognitivo, aprendizagem e sucesso escolar; o instrumento de avaliacdo das
habilidades cognitivas das criancas — Escala de Competéncias Cognitivas para Criancas dos 4 aos
10 anos — ECCOs 4/10 (Brito & Almeida, 2009); o procedimento necessario para que os trabalhos
decorressem de acordo com as normas de ética e deontologia; a caraterizacdo geral da amostra; e
0s programas estatisticos utilizados.

Reportando-nos ao conceito “inteligéncia”, concordamos com Jensen (1969) quando
afirma “Intelligence, like electricity, is easier to measures than define ” (cit. in Almeida, Guisande,
& Ferreira, 2009). Mesmo assim tentamos uma definicdo de inteligéncia, o que nao se afigura
simples dado ser um constructo psicoldgico bastante abrangente e de observacéo indireta (infere-
se pelos comportamentos dos individuos, mas nédo se lhe acede de forma direta). A inteligéncia,
caraterizada por um grupo de capacidades mentais necessarias para a adaptacdo, selecdo e
modificacdo dos contextos onde se vive e age (Almeida et al., 2009; Sternberg, 2012), é
considerada como uma complexa capacidade para pensar, resolver novos problemas, inferir,

compreender, reconhecer e construir estruturas, relacdes, contextos e significado (Rindermann,
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2007). Esta capacidade assume um papel particularmente importante no contexto educativo
(Spinath, Spinath, Harlaar, & Plomin, 2006; Stelzl, Merz, Ehlers, & Remer, 1995), sendo
fundamental na compreensé&o das dificuldades de aprendizagem e no (in)sucesso escolar (Almeida
et al., 2007; Anastasi & Urbina, 2000; Seabra-Santos, 2000), bem como no encaminhamento de
alunos para programas de educacéo especial ou para vias mais vocacionais e profissionalizantes
de formacdo (Kamphaus, 2001; Watkins, Lei, & Canivez, 2007; Yen, Konold, & McDermott,
2004).

A par da dificil ou complexa definicdo do constructo inteligéncia, também alguma
controvérsia tem ocorrido em termos da especificacdo da sua estrutura. Se inicialmente o debate
ocorria entre os defensores da teoria do factor g e apologistas de um conjunto de aptiddes
autébnomas entre si, atualmente algum acordo comeca a existir sobre 0 modelo CHC (Cattell-Horn-
Carroll). Este modelo, resultante da teoria da inteligéncia fluida e inteligéncia cristalizada (Gf-Gc)
proposta por Cattell (1963), mais tarde desenvolvida por Horn e Noll (1994), defende que as
capacidades humanas se organizam hierarquicamente tomando uma estrutura de trés estratos
(Almeida et al., 2009; Kan, Kievit, Dolan, & Maas, 2011; Kvist & Gustafsson, 2008; McGrew,
2009; Primi, Couto, Almeida, Guisande, & Miguel, 2012). Neste modelo identificam-se algumas
dezenas de fatores primarios associados a habilidades cognitivas especificas (estrato 1), ao mesmo
tempo apresenta uma dezena de fatores de 22 ordem (estrato Il) que tomam as comunalidades de
contetidos ou de processos cognitivos presentes nessas habilidades especificas, e por ultimo,
emerge um fator g de ordem superior a partir dos fatores de 22 ordem (estrato I11).

Embora a inteligéncia se destaque robustamente e se assuma como preditor significativo
da qualidade da aprendizagem e do rendimento escolar (Colom & Flores-Mendoza, 2007; Deary,
Strand, Smith, & Fernandes, 2007; Farsides & Woodfield, 2003; Karbach, Gottschling, Spengler,
Hegewald, & Spinath, 2013; Lemos, Almeida, & Colom, 2011; Naglieri & Bornstein, 2003;
Pereira & Almeida, 2010; Primi, Ferrdo, & Almeida, 2010; Sternberg, Grigorenko, & Bundy,
2001; Strenze, 2007), é também influenciada por um conjunto alargado de variaveis
sociofamiliares (Alves, Martins, Lemos, & Almeida, 2014; Colom & Flores-Mendoza, 2007; Cruz,
2005; Diniz, Dias Pocinho, & Almeida, 2011; Freijo et al., 2008; Freitas, Simdes, Alves, &
Santana, 2012; Lee & Shute, 2010; Lemos et al., 2010; Lugo-Gil & Tamis-LeMonda, 2008;
Martin, Ryan, & Brooks-Gunn, 2007; Nisbett et al., 2012; Phan, 2010; Winne & Nesbit, 2010).
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Assim, as variaveis de indole familiar e social apresentam extrema relevancia no desenvolvimento
cognitivo e na aprendizagem escolar (Lee & Shute, 2010).

Focamo-nos agora no instrumento utilizado para a avaliagéo das capacidades cognitivas, a
ECCOs 4/10 (Escala de Competéncias Cognitivas para Criangcas dos 4 aos 10 anos; Brito &
Almeida, 2009), que é uma prova de aplicacdo individual, com uma duracdo de cerca de 90
minutos, sendo a sua aplicacao dividida em dois momentos. A ECCOs 4/10 organiza as suas onze
provas numa sequéncia avaliativa de seis processos ou operagdes cognitivas: percecao (codificacdo
e atencao percetiva a pormenores), memoria a curto-prazo (atencdo, retencdo e evocacgdo imediata
de digitos), compreensdo (apreensdo de elementos e significados num contexto), raciocinio
(apreensao e aplicacdo de relacdes entre elementos), resolucao de problemas (realizacdo de tarefas
pautadas por maior abrangéncia de informacéo a tratar) e pensamento divergente (producdo de
ideias, originalidade e fluéncia), sendo estes processos ativados através de tarefas de contetido
verbal e ndo-verbal (Brito & Almeida, 2009). A utilizacdo da ECCOs 4/10 (Brito & Almeida,
2009), foi decidida tendo por base um conjunto de razdes. Em primeiro lugar, foi criada e
desenvolvida por autores do Instituto de Educacdo, da Universidade do Minho, ou seja, é uma
bateria de raiz Portuguesa, com carateristicas psicométricas satisfatdrias (indices de consisténcia
interna compreendido entres 0,87 e 0,97). Em segundo lugar, é sabido que nem sempre ha provas
adaptadas e atualizadas para a nossa populacdo. Esta bateria é recente e como tal apresenta
contetido adequado ao contexto e tempo atual, com normas que tornam possivel a comparacao de
cada crianga com o0 seu grupo de referéncia. Importa, no entanto, referir que estes dois aspetos
(bateria nacional e recente) acarretam também pontos negativos na altura de publicacdo de artigos.
Por um lado, os investigadores internacionais da area ndo conhecem a prova, colocando-lhe por
isso alguns obstaculos. Por outro, os estudos sobre a bateria e com a mesma ainda sdo escassos,
comparativamente a provas analogas de avaliacdo de capacidades cognitivas que estdo bastante
solidificadas entre 0s pesquisadores. Em terceiro lugar, as suas carateristicas estdo de acordo com
0S Nossos propositos de investigagdo: abrange a faixa etaria das criangcas com quem pretendiamos
desenvolver este estudo (dos 4 aos 10 anos); da aplicacéo das suas onze provas de contetdo verbal
(associado a linguagem: elementos em frases, frases absurdas, frases incompletas, situacGes
quantitativas, construgcdes de historias) e ndo-verbal (mais figurativo, manipulativo e pratico:
comparacdo de figuras, elementos em &rvores, desenhos absurdos, imagens incompletas,

composicao de padrées e construcao de desenhos), emerge um valor de quociente de inteligéncia
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gue ambiciondvamos como medida de desempenho cognitivo; as provas da bateria aproximam-se
de tarefas do quotidiano das criancas, recorrendo a material ludico e colorido, tornando-a apelativa
e fazendo com que as criangas mantenham bons niveis de concentracdo e envolvimento ao longo
de todas as provas. Mantendo-se mais motivadas e esfor¢adas na resolugdo do que Ihes é proposto,
e apesar de estarem perante um momento de avaliacdo, os resultados obtidos podem considerar-se
genericamente auténticos.

Relativamente ao procedimento, previamente a recolha da amostra foram cumpridos
procedimentos indispensaveis, assegurando-se as condicdes éticas e deontoldgicas. Inicialmente
foi realizado um pedido de autorizagdo ao Ministério da Educacdo e Ciéncia (inquérito n°
0373700001, registado a 20.03.2013) para a realizacdo de estudos de investigacdo em meio
escolar, ao abrigo do Despacho n.°15847/2007, publicado no DR 22 série n.°140 de 23 de julho.
Este pedido foi submetido, para apreciacdo da Direcdo-Geral da Educacdo (DGE), através do
sistema de Monitorizacdo de Inquéritos em Meio Escolar (MIME), concebido especificamente
para esse fim, alojado na pagina da Direcao-geral de Estatistica da Educacéo e Ciéncia (DGEEC).
Apos a aprovacdo do pedido (a 16.04.2013) pelo Ministério da Educacdo e Ciéncia, procedeu-se a
selecdo aleatoria dos jardins-de-infancia e escolas do 1° Ciclo do Ensino Bésico (CEB), nas zonas
onde estipulamos previamente que se desenvolveria o estudo (norte e centro de Portugal). Posto
isto, foi necessario assegurar a autorizacdo dos Diretores destes Agrupamentos de Escolas, a quem
foi enviado um oficio e posteriormente realizada uma reunido presencial para melhor
esclarecimento da natureza e objetivo do trabalho (nimero de aplicages, idades dos alunos, tempo
de duracdo aproximado de cada aplica¢do, compromisso de anonimato de todo este processo, entre
outros). Nos agrupamentos escolares que deram aval, reuniu-se com os Educadores de Infancia do
altimo ano e com os Professores coordenadores do 1° CEB para se proceder a alguns
esclarecimentos. Solicitou-se também o envio aos pais de um pedido escrito de autorizagdo da
aplicacdo das provas, com a explicacdo do objetivo do trabalho, com uma breve referéncia as
tarefas a desenvolver com a crianca e do tempo que seria necessario a realizacdo das mesmas. A
aplicacéo das provas decorreu entre os meses de maio de 2013 e julho de 2016 (com as devidas
interrupcdes letivas), em diversos agrupamentos escolares do norte e centro do pais, de acordo
com a autorizacdo e disponibilidade dos mesmos e dos Professores. As provas foram aplicadas
individualmente, nuns casos ocupando os tempos letivos e noutros 0s tempos extracurriculares,

consoante a indicacdo dada pelo Professor. Em virtude da morosidade que a aplicacdo da bateria
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envolve foi aplicada, a cada crianca, em dois momentos diferentes, ndo afastados no tempo
(geralmente no dia seguinte). Contabilizando o tempo total dos dois momentos, a aplicacdo das
provas tinha a duracdo de cerca de 90 minutos, sendo que este tempo era variavel tendo em conta
o item em que a crianca iniciava a prova (fator idade) e que item maximo conseguia alcancar (fator
interrupcao da prova pelo nimero de itens incorretos). De acordo com 0s autores, as provas nao
tém uma sequéncia definida a seguir, sendo esta definida pelo aplicador. As provas foram sendo
alternadas de acordo com o contetdo verbal ou ndo-verbal, evitando-se a aplicagdo seguida de
provas relativas ao mesmo processo cognitivo. A aplicacdo das provas foi realizada por duas
psicologas, devida e atempadamente treinadas para o efeito, ambas doutorandas a necessitarem
dos protocolos de aplicacdo para as suas teses, com competéncias na area da avaliacdo psicoldgica,
assegurando o cumprimento das exigéncias técnicas e éticas desta avaliacdo, nomeadamente o
consentimento e assentimento informado, e o sigilo da informagdo recolhida. Primeiramente
participdAmos em reunides onde assistimos a apresentacdo da ECCCOs 4/10, com explicacdo do
modo de aplicacdo de cada prova, identificando as dificuldades que poderiam surgir na aplicacao
e quais os cuidados particulares a ter em conta na cotacdo de cada uma. Posto isto, cada uma
aplicou uma dezena de ECCOs a criangas de idades diferentes e cotou os respetivos protolocos.
Na reunido seguinte foram esclarecidas algumas davidas que surgiram, quer de aplicacdo quer de
cotacdo de cada prova. Foram aplicadas mais uma dezena de provas por cada uma de nos para se
realizar o acordo inter-observadores e assim se prosseguir com as aplicagdes das provas
corretamente. A analise de acordo inter-observadores é fundamental para analisar se as provas
estdo a ser cotadas de modo conciso e equivalente, com especial detalhe nas provas de cotacdo
aparentemente mais subjetiva. Estando os mesmos avaliadores treinados para a aplicacdo e cotacao
das provas, espera-se que no final ambos cheguem aos mesmos resultados na cotacdo de um
protocolo. Pretende-se assim estimar em que medida os registos obtidos sdo mais determinados
pelas respostas dadas do que pelas carateristicas dos observadores (Almeida & Freire, 2006).

Das varias provas aplicadas na fase de treino, foram selecionadas algumas aleatoriamente
de cada coorte escolar para se realizar o acordo inter-observadores, com a monitorizagdo da Dra.
Lurdes Brito, uma das autoras da bateria. Todas as respostas foram registadas de modo minucioso
para se conseguir concretizar o acordo. Posto isto foi aplicada a seguinte formula, para se obter a

percentagem de acordo em cada prova (Almeida & Freire, 2006):
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% acordo por prova = n°® acordos x 100

n° acordos + n° desacordos
O coeficiente de acordo entre os observadores nas provas foi superior a 80%, entendido na
literatura como satisfatério, refletindo objetividade na cotacdo das provas e assegurando confianca
nos resultados (Almeida & Freire, 2006). De referir que, apds a constitui¢do da base de dados com
todas as informacdes recolhidas, cada uma das doutorandas filtrou a amostra de acordo com as
carateristicas das criancas que precisavam para o seu projeto.

As varidveis pessoais e sociofamiliares, assim como informaces relativamente as tarefas
escolares e de tempos livres, foram obtidas verbalmente junto das criancas, pais e professores. O
desempenho escolar foi obtido junto dos respetivos professores, utilizando o sistema de
classificacdo de 1 a 5 pontos nas areas de formacdo social e pessoal, expressao e comunicacao, e
conhecimento do mundo na pré-escola e, nas disciplinas de matemaética, portugués e estudo do
meio no 1°CEB. Nos artigos compilados para esta tese, quando se considerou o desempenho
académico, foi calculada uma nota média tomando essas areas curriculares.

A amostra considerada para o estudo é parcialmente aleatoria, tendo por base os
agrupamentos escolares contactados que nos permitiram a realizacdo do estudo (bem como a
autorizacdo dos encarregados de educacdo), nos distritos do Porto, Braga, Viana do Castelo e
Guarda. Na verdade, ap6s a selecdo aleat6ria dos agrupamentos, a observacao das criancas tomou
0 universo das disponiveis nesse estabelecimento de ensino considerando o ano de escolaridade.
A amostra global é constituida por 597 criancas de ambos os sexos (48.5% rapazes e 51.5%
raparigas), com idades compreendidas entre 0s 4 e os 10 anos (M=6.89; DP=1.61), da pré-escola
e do 1° ao 4° ano do 1° Ciclo do Ensino Bésico (CEB). De acrescentar que 66.0% das criancas
frequentam escolas publicas e 34.0% escolas privadas, sendo que 52.3% das criancas pertencem
ao meio urbano e 47.7% ao meio rural. As profissdes foram organizadas de acordo com a
Classificacdo Portuguesa das Profissdes (CPP, 2010), que diz respeito ao conjunto de todas as
profissfes existentes em Portugal e da sua respetiva descricdo funcional, apresentando-se
agregadas por grupos profissionais. A esta organizacao acrescentamos mais trés situacdes que se
verificaram: desempregados, domésticas e reformados (Tabela 1.1). Pela complexidade e detalhe
desta classificagdo sO se apresentam aqui os “grandes grupos”, no entanto, existem outras
especificagfes mais detalhadas e por fim a profisséo, que poderdo ser consultados com maior

mindcia na CPP (2010). Uma situacao que ocorre com alguma frequéncia diz respeito ao exercicio
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de mais do que uma profissdo por parte do mesmo individuo. Nestas situa¢@es o individuo foi
classificado pela sua profissao principal, isto é, aquela que representa mais de 50% do seu tempo
(CPP, 2010). Como se pode observar as categorias profissionais dos pais e das mées das criangas
da amostra séo bastante heterogéneas, no entanto, existem trés grupos com maior percentagem de
maées e pais, destacando-se fortemente o primeiro grupo: especialistas das atividades intelectuais e
cientificas, trabalhadores dos servicos pessoais, de protecdo e seguranca e vendedores, e
trabalhadores qualificados da inddstria, construcdo e artifices. No caso dos pais, 0 grupo
operadores de instalacdes e maquinas e trabalhadores da montagem também se destaca. De referir

ainda que uma percentagem elevada de ambos os pais estdo inativos.

Tabela 1.1

Distribuicéo do estatuto profissional das mées e pais

Estatuto Profissional Maes  Pais
% %

Profissdes das forcas armadas 0.0 0.7

Representantes do poder legislativo e de 6rgaos executivos, dirigentes, 3.8 55

diretores e gestores executivos

Especialistas das atividades intelectuais e cientificas 30.4 26.6
Técnicos e profissdes de nivel intermédio 2.8 2.9
Pessoal administrativo 9.8 5.9
Trabalhadores dos servigos pessoais, de protecdo e seguranca e vendedores 16.2 15.9
Agricultores e trabalhadores qualificados da agricultura, da pesca, e da 0.3 1.6
floresta

Trabalhadores qualificados da industria, construcao e artifices 15.0 18.3
Operadores de instalacfes e maquinas e trabalhadores da montagem 1.0 10.4
Trabalhadores ndo qualificados 4.3 4.3
Desempregados 11.4 7.6
Domeésticas 4.5 0.0
Reformados 0.5 0.3
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As habilitacGes escolares foram estruturadas de acordo com a Organizacao do Sistema Educativo
Portugués: 1° Ciclo do Ensino Basico (CEB), 2°CEB, 3° CEB, Ensino Secundario, Licenciatura,
Mestrado e Doutoramento (Eurydice, 2010). Nesta amostra os pais e mées frequentaram pelo
menos 0 1° CEB (Tabela 1.2). No entanto, convém ressalvar que muitos destes pais e maes
integraram a formacédo das novas oportunidades, ou seja, alguns sé recentemente adquiriram 0s
niveis de escolaridade referidos.

Tabela 1.2

Distribuicéo do nivel de escolaridade das méaes e dos pais

Ano de Escolaridade Maes % Pais %
1° Ciclo 4.7 6.0
2° Ciclo 18.3 22.8
3° Ciclo 18.2 18.7
Ensino Secundério 21.1 19.0
Licenciatura 344 32.2
Mestrado 3.1 1.0
Doutoramento 0.2 0.3

Tomando os dados descritivos constantes da tabela, podemos observar que 37.7% das maes
e 33.5% dos pais (ligeira superioridade das maes) apresentam formacéo superior, sendo a maioria
em termos de um curso de licenciatura (na altura do estudo a maioria poderia ter uma licenciatura
de cinco anos). A maioria dos pais da nossa amostra de criancas apenas frequentaram o Ensino
Basico (41.2% mées e 47.5% pais; sendo aqui maior a propor¢do dos elementos do sexo
masculino).

O nivel socioeconémico (NSE) do agregado familiar para cada um dos alunos foi
circunscrito tendo em conta duas variaveis — profissdes e habilitacdes escolares dos pais, de acordo
com o Sistema de Classificagcdo proposta por Simdes (1994). Neste sistema s&o considerados trés
niveis socioecondmicos: a) baixo — trabalhadores assalariados por conta de outrem, trabalhadores
nédo especializados da industria e da construcéo civil, empregados de balcdo no pequeno comércio,

continuos, cozinheiros, empregados de mesa, empregadas de limpeza, pescadores, rendeiros,
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trabalhadores agricolas, vendedores ambulantes, trabalhadores especializados da industria,
motoristas; até ao 8° ano de escolaridade obrigatoria; b) médio — profissionais técnicos intermédios
independentes, pescadores proprietarios de embarcacGes, empregados de escritdrio, seguros e
bancérios, agentes de seguranga, contabilistas, enfermeiros, assistentes sociais, professores de
ensino basico e secundario, comerciantes e industriais; do 9° ao 12° ano de escolaridade, cursos
médios e superiores; c¢) alto — grandes proprietarios ou empresarios agricolas, do comércio e da
indUstria, quadros superiores da administracdo publica, do comércio, da industria e de servigos,
profissdes liberais (gestores, médicos, magistrados, arquitetos, engenheiros, economistas,
professores do ensino superior), artistas, oficiais superiores das forcas militares e militarizadas,
pilotos de aviacdo; do 4° ano de escolaridade a licenciatura, mestrado ou doutoramento. Segundo
0 mesmo autor, a profissdo do pai é tomada como “0 melhor indicador isolado para a avaliagéo
do estatuto socioecondémico” (Simdes, 1994, p. 282) e em situagdes de auséncia deste tomam-se

os dados da mée ou do substituto do pai.

Tabela 1.3
Distribuicdo do nivel socioecondmico das familias das criangas

Nivel socioeconémico %
Baixo 43.7%
Médio 39.4%
Alto 16.9%

Observando a tabela do nivel socioeconémico das familias das criangas (tabela 1.3),
observamos que é uma amostra essencialmente situada no nivel socioeconémico médio-baixo.

No que respeita a estrutura familiar, tendo em conta uma analise qualitativa, as familias
eram maioritariamente nucleares, ou seja, a crianc¢a habitava com ambos os pais e irmaos, no caso
destes existirem. Porém, observaram-se alguns casos de familias com estatuto marital modificado,
como por exemplo, situagbes de pais divorciados, familias reconstituidas ou familias
monoparentais. A maior parte das criangas (58.4%) tem um irmé&o, 33.0% é filho Gnico e 8.6% tem
dois ou mais irmdos. No que se refere a posigdo da fratria, a maior parte das criancas da amostra
sdo irméos mais novos ou do meio (38%), sendo que 27.6% s&o irmaos mais velhos e 1.4% (3

pares) sdo irmaos gémeos.
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Para a concretizacdo dos estudos que fazem parte desta tese, assim como de outros
trabalhos realizados em coautoria de tematicas proximas, foram utilizados os programas
estatisticos SPSS, AMOS, TETRAD e MPLUS.

Ap0s esta contextualizacdo geral da presente tese de Doutoramento, redigida na base da
compilacdo de um conjunto de publicagdes cientificas anteriores, de acordo com o Decreto-Lei n.°
230/2009, de 14 de setembro, que altera o Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de marco, referente a
graus e diplomas de Ensino Superior, e em conformidade com a regulamentacdo especifica
aprovada pelo Conselho Cientifico do Instituto de Educacdo da Universidade do Minho,
apresentam-se quatro artigos publicados e um submetido em revistas cientificas da especialidade.
Antes, porém, importa enumerar outros artigos ou textos publicados ou, apenas, submetidos em
coautoria alargando-se o campo de publicagfes no ambito do projeto de doutoramento (o primeiro
texto da lista encontra-se, alias, aceite e no prelo):

Alves, A. F., Lemos, G. C., Brito, L., Martins, A. A., & Almeida, L. S. (in press). Desempenho
cognitivo na infancia: A mée e o meio urbano fazem a diferenca. Psicologia: Teoria e
Pesquisa.

Alves, A. F., Martins, A., & Almeida, L. S. (2015). Desempenho cognitivo na infancia: Transi¢éo
da pré-escola para o 1°CEB. In L. Almeida et al. (Orgs.). Actas do 11l Seminario Cognicéo,
Aprendizagem e Desempenho (pp. 60-72). Braga: CIEd-Universidade do Minho. ISBN:
978-989-8525-40-6

Alves, A. F., Martins, A., Brito, L., & Almeida, L. (2014). Impacto das variaveis sociofamiliares
no desenvolvimento cognitivo da crianca. In L. Almeida et al. (Orgs.). Actas do | Seminério
Internacional Cognicdo, Aprendizagem e Rendimento (pp. 31-37). Braga: CIEd-
Universidade do Minho. ISBN: 978-989-8525-29-1

Alves, A. F., Martins, A., Lemos, G. C., & Almeida, L. S. (2014). Pais e comunidade: Quem se
destaca no desenvolvimento cognitivo da crian¢a? In L. Almeida et al. (Orgs.). Actas do Il
Seminario Cogni¢do, Aprendizagem e Desempenho (pp. 72-80). Braga: CIEd-
Universidade do Minho. ISBN 978-989-8525-35-2

Martins, A. A., Alves, A. F., & Almeida, L. S. (2015). A estrutura da inteligéncia na infancia:
Desenvolvimento e diferenciagéo cognitiva. International Journal of Developmental and
Educational  Psychology, [INFAD Revista de Psicologia, 1(1), 57-66.
http://dx.doi.org/10.17060/ijodaep.2015.n1.v1.253
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Martins, A. A., Alves, A. F., & Almeida, L. S. (2015). O factor g de Spearman e a indiferenciacao
das habilidades cognitivas na infancia. In L. Almeida et al. (Orgs.). Actas do |1l Seminario
Cognicao, Aprendizagem e Desempenho (pp. 10-22). Braga: CIEd-Universidade do
Minho. ISBN: 978-989-8525-40-6

Martins, A. A., Alves, A. F., & Almeida, L. S. (2016). The factorial structure of cognitive abilities
in childhood. European Journal of Education and Psychology, 9, 38-45.
http://dx.doi.org/10.1016/j.ejeps.2015.11.003

Martins, A. A., Alves, A. F., Brito, L., & Almeida, L. S. (2014). A especializacdo cognitiva na
infancia: A hipotese da diferenciacdo. In L. Almeida et al. (Orgs.). Actas do Il Seminario
Cognicao, Aprendizagem e Desempenho (pp. 118-128). Braga: CIEd-Universidade do
Minho. ISBN 978-989-8525-35-2

Martins, A. A., Soares, D. L., Brito, L., Lemos, G. C., Alves, A. F., & Almeida, L. S. (2017). A
diferenciacdo cognitiva na infancia: Um estudo de perfis cognitivos aos cinco, sete e nove
anos. Estudos de Psicologia, 34(1), 87-95. http://dx.doi.org/10.1590/1982-
02752017000100009

Martins, A., Alves, A. F., Brito, L., & Almeida, L. (2014). A controvérsia da avaliacdo psicoldgica
e o estudo da diferenciacdo cognitiva na infancia. In L. Almeida et al. (Orgs.). Actas do |
Seminario Internacional Cognicdo, Aprendizagem e Rendimento (pp. 68-77). Braga: CIEd-
Universidade do Minho. ISBN: 978-989-8525-29-1

Na integridade, o foco dos trabalhos que se selecionaram para a tese de doutoramento
centra-se no desempenho cognitivo e rendimento escolar das criangas, combinando variaveis
pessoais e sociofamiliares. Importa ressalvar que, para efeitos de uma compilacdo coerente dos
artigos, a sequéncia nao segue a data de publicacdo dos trabalhos, uma vez que, na edicdo de
artigos, os processos de publicacdo ndo séo, com frequéncia, lineares. Os trabalhos cientificos séo

apresentados com a seguinte sequéncia:

Artigo 1.

Alves, A. F. (2015). Inteligéncia e rendimento escolar na infancia: Implicagdes para a sala
de aula. Revista de Estudios e Investigacion en Psicologia y Educacion, 2(2), 45-53.
http://dx.doi.org/10.17979/reipe.2015.2.2.1329
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Este artigo, de carater tedrico, incide na controveérsia permanente da psicologia em torno
da definicdo, medida e impacto da inteligéncia. Considerando os objetivos centrais desta tese de
doutoramento, enfatizamos as abordagens psicométrica e desenvolvimental da inteligéncia, ambas
decisivas quando tais objetivos tomam a infancia como idade de referéncia. Por outro lado, ainda
neste primeiro artigo, questionamos a relacéo entre inteligéncia e o sucesso académico. Mesmo
havendo alguma discussdo, a generalidade dos autores aponta um efeito estatisticamente
significativo entre as habilidades cognitivas da crianga, a sua aprendizagem e rendimento escolar.
Numa perspetiva bioecoldgica defendida por Bronfenbrenner, a pesquisa bibliogréfica incidiu em
estudos que referenciam variaveis sociofamiliares com influéncia no sucesso académico,
nomeadamente a natureza e extensdo do envolvimento parental, as habilitacdes académicas e o
nivel socioecondémico dos pais, a comunidade de pertenca e 0 meio escolar. Com intuito de se
transferirem consideracGes da teoria para a préatica, fazem-se apontamentos relativamente aos
processos de ensino-aprendizagem na sala de aula, aos testes de avaliacdo cognitiva, e as
estratégias que possam promover e/ou reforcar o sucesso dos alunos. Num artigo desta indole, para
além de uma revisdo ampla e exaustiva do estado da arte, onde figuram estudos classicos e estudos
contemporaneos, valorizam-se as implicacdes praticas resultantes da reflexdo para os contextos

educativo e sociocultural atuais.

Nos dois primeiros artigos empiricos, a seguir descritos, pretendeu-se observar como as
criancas realizaram a bateria de provas cognitivas. No Artigo 2 analisamos as diferencas nos
desempenhos das criancas tendo em conta a faixa etaria e o seu nivel de escolarizacéo, e no Artigo
3 analisamos as eventuais diferencas nos resultados das provas considerando as variaveis sexo e

nivel socioecondmico.

Artigo 2.

Alves, A. F., Martins, A., & Almeida L. S. (2015). Desempenho cognitivo: Diferencas
entre criancas do pré-escolar e inicio do ensino basico. Psicologia, Educacdo e Cultura, XIX(l),
32-43. ISSN: 0874-2391

O objetivo deste artigo incidiu no modo como o desempenho cognitivo se diferencia
quando comparamos criangas do ensino pré-escolar e criancas do primeiro ano de escolaridade, ou

seja, na primeira transicdo escolar. Esta transicdo assume-se como um marco de desenvolvimento
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para as criancas e as suas familias, com implica¢6es significativas nas aprendizagens e resultados
escolares ulteriores. Nas transicdes de ciclos escolares espera-se das criancas determinadas
competéncias para enfrentar com sucesso a nova fase académica, como tal importa avaliar se o
desempenho cognitivo da crianga acompanha tais exigéncias. Neste estudo participaram 173
criancas com idades compreendidas entre 0s 5 e os 7 anos (M = 5.70, DP = 0.77), sendo 78 do
sexo masculino (33 criangas da pré-escola e 45 do 1° ano) e 95 do sexo feminino (33 criancas da
pré-escola e 62 do 1° ano). Utilizando o programa estatistico SPSS, foi realizado um teste de
diferenca de médias entre os dois grupos de criancas (procedimento independent-samples t-test)
com prévia verificacdo da homogeneidade de variancia entre os dois grupos (teste de Levene).
Como seria expectavel, os resultados apontam para uma diferenciacdo a favor das criancas que
frequentam o primeiro ano de escolaridade, com excecdo da prova verbal de pensamento
divergente. Na transicdo da pré-escola para o primeiro ano de escolaridade novos conhecimentos
sdo adquiridos e/ou desenvolvidos, traduzindo-se num aumento expressivo do desempenho

cognitivo das criancas.

Artigo 3.

Alves, A. F., Martins, A., & Almeida L. S. (2016). Interactions between sex,
socioeconomic level, and children’s cognitive performance. Psychological Reports, 118(2), 471—
486. http://dx.doi.org/10.1177/0033294116639428

Este artigo teve como objetivo analisar o desempenho cognitivo de 453 criancas (48.1%
rapazes e 51.9% raparigas) entre 0s 4 e os 10 anos (M = 7.20, DP = 1.41) da pré-escola e do
primeiro ciclo do ensino basico, associando duas variaveis, o nivel sdcio econémico e 0 sexo.
Sobre estas questdes, os estudos salientam diferencas de sexo que emergem ao nivel da triade das
habilidades cognitivas (verbal, espacial e numérica), sobretudo em amostras de adolescentes. Por
outro lado, sujeitos pertencentes a familias de niveis socioeconémicos mais elevados apresentam
desempenhos cognitivos mais altos, alias também melhor rendimento académico. Neste artigo,
além de pretendermos testar essa vantagem cognitiva por parte de criangas de niveis
socioecondmicos mais elevados, mas em idades mais precoces, quisemos também analisar como
a nossa amostra se comportava nas diversas provas aplicadas (de contetdo verbal e ndo verbal),
segundo o sexo das criangas. Os resultados obtidos, através de uma analise multivariada (F-

MANOVA: 2 X 3) utilizando o programa estatistico SPSS, sugerem que 0 sexo e 0 nivel
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socioecondémico das criancas convergem para uma diferenciacdo do desempenho cognitivo nos
subtestes construcdo de figuras (pensamento divergente ndo-verbal) e frases absurdas
(compreensao verbal), bem como no quociente de inteligéncia total e no quociente de inteligéncia
ndo-verbal. Considerando apenas 0 sexo das criangas, encontramos uma diferenca a favor das
raparigas na prova de percecdo de figuras (uma prova essencialmente de atencédo), e uma diferenca
a favor dos rapazes na prova de situacGes quantitativas. Uma diferenciacdo no desempenho
cognitivo das criancas ocorre na generalidade tomando a sua origem socioeconémica, favoravel
aos grupos de nivel mais elevado, quer nas provas de contelldo ndo-verbal, quer nas provas de
conteudo verbal. Assim, os resultados dos subtestes cognitivos apresentaram maior diferenciacdo
quando consideramos a variavel nivel socioecondémico da crianga comparativamente ao seu sexo,
justificando alguma atencdo em termos de politicas publicas no sentido da promocéao de medidas
ou intervencdes socioeducativas precoces junto de certos subgrupos populacionais menos

favorecidos.

Nos dois Ultimos artigos compilados para esta tese, 0s objetivos da investigacdo centraram-
se na andlise de relacGes causais de varidveis pessoais, sociofamiliares e escolares no desempenho
cognitivo, assim como no rendimento académico das crianc¢as. Estas analises constituiam o ndcleo

central dos objetivos e questdes da nossa investigacao e tese de doutoramento.

Artigo 4.

Alves, A. F., Gomes, C. M. A., Martins, A., & Almeida, L. S. (2016). Social and cultural
contexts change but Intelligence persists as incisive to explain children’s academic achievement.
Ponte Journal, 72(9), 70-89. http://dx.doi.org/10.21506/j.ponte.2016.9.6

De forma mais sistematica, a introducéo deste artigo vincula a informacéo patente no artigo
tedrico (Artigo 1) tocando outros assuntos, dentro da tematica, importantes para a compreensao
dos dados obtidos no estudo que foi realizado. Este estudo apresenta uma amostra de 376 criangas
do norte e centro de Portugal, com idades compreendidas entre os 6 e os 10 anos (M = 7.50, DP =
1.21), sendo 47.9% rapazes e 52.1% raparigas, 50.3% do meio rural e 49.7% do meio urbano,
36.4% de escolas privadas e 63.6% de escolas publicas. A parte empirica deste artigo seguiu um
percurso distinto da generalidade das investigacOes, ou seja, ndo testamos modelos existentes, mas

exploramos a relacdo causal de todas as variaveis que tinhamos recolhido. Deste modo, obtivemos
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um grande conjunto de informacdes relevantes para analises posteriores. Por um lado, podemos
observar as varidveis que ndo demonstraram ter peso no desempenho académico e no rendimento
escolar e, por outro, as que tém efeito causal, quantificando esse efeito. Depois de obtermos todas
as causalidades possiveis através do programa TETRAD (com o algoritmo GES), testamos 0s
“caminhos” (path analysis) atraves do software MPLUS, que iriam dar resposta ao objetivo do
nosso estudo, ponderando os falsos positivos. Apesar de termos trabalhado com um elevado
numero de variaveis — sexo, idade, nivel de escolaridade, tempo (mais ou menos de uma hora por
dia) e tipo de tarefas realizadas com os pais (atividades escolares e atividades de tempos livres),
numero de irmdos, lugar na fratria, nivel socioeconémico (baixo, médio e alto), tipo de escola
(publica ou privada), comunidade (urbano ou rural), e nivel escolaridade dos pais — s6 algumas se
manifestaram com valor preditivo no desempenho escolar (direta ou indiretamente). O quociente
de inteligéncia, a comunidade, o tipo de escola, a escolaridade da mée e o ano escolar foram as
cinco variaveis que se demonstraram com impacto causal direto no desempenho escolar. De forma
indireta, apontamos a escolaridade do pai e o nivel socioeconémico. Concluindo, 0 quociente de
inteligéncia continua a ser a varidvel com maior valor preditivo nos resultados escolares, sendo ele
préprio também influenciado por variaveis sociofamiliares (direta e indiretamente). Porém, o
contexto (variaveis sociofamiliares) onde a crianca se insere também assume algum impacto no

resultado final.

Artigo 5.

Alves, A. F., Gomes, C. M. A., Martins, A., & Almeida, L. S. (submetido). Cognitive
performance and academic achievement: How do family and school converge?

Novamente a introducdo deste artigo tomou elementos informativos constantes do artigo
tedrico (Artigo 1), analisando mais pormenorizadamente questdes especificas que a este artigo
dizem respeito, nomeadamente o papel da escola no desenvolvimento cognitivo da crianga e na
superacdo das dificuldades na sua aprendizagem (reproducgéo social de Bourdieu versus efeito
escola de Coleman). Neste estudo, a amostra € constituida por 406 criancas (150 frequentam o
ultimo ano da pré-escola, 123 0 2° ano de escolaridade e, 133 0 4° ano de escolaridade do primeiro
ciclo do ensino basico). S&o criancas com idades compreendidas entre 0s 4 e 0s 10 anos (M = 6.91,
DP = 1.82), onde 50.0% séo do sexo masculino e 50.0% do sexo feminino, 48.0% pertencem ao

meio rural e 52.0% ao meio urbano, 67.7% frequentam escolas publicas e 32.3% frequentam
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escolas privadas. Se no artigo anterior (Artigo 4) o objetivo passou por explorar a relacao causal
de todas as variaveis recolhidas, neste pretendemos testar um modelo. Assim, assumimos duas
variaveis latentes (a variavel latente familia que explica diretamente a variancia da escolaridade
dos pais e nivel socioecondmico, e a variavel latente escola que explica diretamente a variancia do
meio e tipo de escola), tendo em conta a literatura e as variaveis que emergiram estatisticamente
significativas no estudo anterior (Artigo 4), e pretendemos observar 0 seu impacto no quociente
de inteligéncia e no rendimento académico dos alunos, com o aumento da escolaridade. Através
da Structural Equation Modeling (SEM), onde obtivemos bons indices de ajustamento, usando o
software MPLUS, observou-se que a variavel latente familia, ao contrario da varidvel latente
escola, tem impacto no Quociente de Inteligéncia e que, ambas tém igual impacto no rendimento
escolar das criancas. Estes resultados enfatizam o papel da familia nos primeiros anos de
escolaridade enquanto promotor do desenvolvimento cognitivo e da aprendizagem escolar.
Concretamente, maiores habilitacbes académicas dos pais e um nivel socioeconémico mais
elevado aparecem associados a QI mais elevados e melhores resultados escolares por parte das
criangas. Por seu turno, a auséncia de impacto da variavel latente escola no QI pode explicar-se
pelo nimero ainda reduzido de anos de escolarizacdo das criancgas, pois frequentam 0s seus
primeiros anos de escolaridade (pré-escola e primeiro ciclo do ensino basico), antecipando-se
novamente que nestas faixas etarias a familia seja mais determinante. J& no rendimento escolar, a
escola parece desde logo ter influéncia, onde no nosso estudo se observou que, criangas que

frequentam escolas do meio rural e escolas publicas obtém melhores resultados escolares.
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Inteligéncia e rendimento escolar na infancia: Implicagdes para a sala de aula

Intelligence and school performance in childhood: Implications for the classroom

Ana Filipa Alves
Instituto de Educacgédo, Universidade do Minho

Resumo

A inteligéncia ¢ um dos conceitos mais estudados e simultaneamente mais controversos na area da investigagao
em psicologia, mantendo uma importancia destacada no ambito escolar pela associagdo aos processos basicos
da cogni¢do e da aprendizagem, e, por esta via, ao sucesso escolar dos alunos. Baseado numa pesquisa e reflexdo
atual sobre o estado da arte do tema, este artigo tem como objetivo contribuir para a discussdo em torno de trés
eixos tematicos: (i) conceito e estrutura da inteligéncia; (ii) sua relagdo com variaveis sociofamiliares,
assumindo neste caso a inteligéncia como dimensdo psicologica moldada pelas variaveis contextuais do
desenvolvimento psicossocial dos individuos; e (iii) seu impacto na aprendizagem e no rendimento académico
de criangas e adolescentes. Defendendo-se que a inteligéncia € variavel imprescindivel a aprendizagem, mesmo
que ndo suficiente, este artigo termina, numa logica otimista, apontando algumas formas de rentabilizagdo e
promocao das habilidades cognitivas dos alunos por parte do sistema educativo.

Palavras-chave: inteligéncia, aprendizagem, background sociofamiliar, sucesso académico

Abstract

Intelligence is one of the most studied concepts in the field of research in psychology, but still one of the most
controversial. Its importance in school relies in its association to the basic processes of cognition and learning,
and, therefore, in the academic success of students. Based on research and reflection on this theme, this article
aims to contribute to the discussion around three axes: (i) concept and structure of intelligence; (ii) its
relationship with social-familial variables, assuming in this case the intelligence as a psychological dimension
shaped by contextual variables of psychosocial development of individuals; and (iii) impact on learning and
academic performance of children and adolescents. Arguing that intelligence is an essential variable to learning,
even if not only, this article aims to expose some forms of profitability and promotion of cognitive skills of the
students by the education system.

Keywords: intelligence, learning, social-familial background, academic success
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Nao sendo facil uma definigdo universal e consensual de
inteligéncia, podemos assumi-la como um conjunto de
capacidades mentais imprescindiveis a adaptacao, selecao
e modifica¢do dos contextos de vida (Almeida, Guisande,
& Ferreira, 2009; Sternberg, 2012). Primando por uma
grande diversidade de teorias, o conceito, a estrutura ¢ a
avaliagdo da inteligéncia sdo ainda na atualidade

extensivamente investigados na psicologia da educagdo
dada a sua forte ligagdo a aprendizagem, ao desempenho e
ao rendimento académico de criancas e adolescentes
(Almeida et al., 2009; Deary, Penke, & Johnson, 2010;
Deary, Strand, Smith, & Fernandes, 2007; Hailikari, Nevgi,
& Komulainen, 2008; Naglieri & Bornstein, 2003;
Sternberg, 2012; Sternberg, Grigorenko, & Bundy, 2001;
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Strenze, 2007).

Duas perspetivas tedricas dominaram durante um século
a investigacdo sobre a estrutura da inteligéncia: a teoria do
fator geral (Q) e a teoria das multiplas aptiddes (Almeida et
al., 2009). De destacar que mesmo havendo um interesse
crescente pelas abordagens que diferenciam varias aptidoes
e inteligéncias, veja-se a popularidade do trabalho recente
de Gardner sobre as multiplas inteligéncias, manteve-se na
psicologia a relevancia da teoria do fator g na definigéo e
medida da inteligéncia. Lubinski (2004), num artigo
comemorativo dos 100 anos da teoria do fator g de
Spearman (1904), apontava que em termos de descri¢dao do
potencial intelectual dos individuos e na predi¢do do seu
desempenho académico e profissional este constructo
simples se mantinha particularmente relevante em termos
da investigacdo e da pratica psicoldgica.

Depois de quase um século de controvérsia sobre se a
inteligéncia era melhor definida através de uma habilidade
geral (fator g, quociente de inteligéncia) ou de um conjunto
diverso de aptidoes autonomas entre si, algum consenso foi
alcancado nas ultimas décadas. Numa perspetiva tedrica
recente, os modelos sobre a estrutura da inteligéncia
corroboram a ideia de que as capacidades humanas se
organizam hierarquicamente tomando uma estrutura de trés
estratos (Almeida et al., 2009; Ferreira, Almeida, Prieto, &
Guisande, 2012; Kan, Kievit, Dolan, & Maas, 2011;
McGrew, 2009; Primi, Couto, Almeida, Guisande, &
Miguel, 2012). Partindo da teoria da inteligéncia fluida e
cristalizada (Gf-Gc) proposta por Cattell (1963), baseada
na subdivisdo de “g” em dois fatores, onde a inteligéncia
fluida, de natureza mais biologica, corresponderia a
capacidade de pensar, formar conceitos e raciocinar e, a
inteligéncia cristalizada reuniria as capacidades cognitivas
resultantes das experiéncias de vida e aprendizagens, mais
tarde desenvolvida por Horn e Noll (1994), surge o modelo
CHC (Cattell-Horn-Carroll). Na linha deste modelo (CHC)
podemos identificar algumas dezenas de fatores primarios
associados a habilidades cognitivas especificas (estrato I);
ao mesmo tempo apresenta-se uma dezena de fatores de 2*
ordem (estrato II) que tomam comunalidades de contetidos
ou de processos cognitivos presentes nessas habilidades
especificas; por ultimo, emerge um fator g de ordem
superior a partir dos fatores de 2* ordem (estrato III). Para
a generalidade dos autores, importa sobretudo atender aos
fatores de 2* ordem pois melhor descrevem as diferengas
individuais de inteligéncia: Inteligéncia Fluida (Gf) —
operagdes mentais de raciocinio em situagdes novas e
independentes dos conhecimentos adquiridos;
Conhecimento  Quantitativo (Gq) — conhecimento
declarativo e de procedimentos quantitativos, habilidade do
uso da informagdo quantitativa e manipulagdo simbolos
numéricos; Inteligéncia Cristalizada (Gc) — extensdo e
profundidade dos conhecimentos adquiridos de uma
determinada cultura; Leitura e Escrita (Grw) -—
conhecimentos adquiridos em habilidades basicas
requeridas na compreensdo de textos e expressdo escrita;

ALVES

Memoria de Curto Prazo (Gsm) — habilidade associada a
manuten¢do de informagdo na consciéncia por um curto
espago de tempo; Processamento Visual (Gv) — habilidade
de gerar, perceber, armazenar, analisar, manipular e
transformar imagens visuais; Processamento Auditivo (Ga)
— habilidade associada a percegdo, analise e sintese de
padrdes sonoros; Armazenamento e Recuperacdo da
Memoria de Longo Prazo (Glr) — extensdo e fluéncia com
que os itens de informacdo ou conceitos sdo recuperados
por associagdo da memoria de longo prazo; Velocidade de
Processamento (Gs) — habilidade de manter a atengdo e
realizar rapidamente tarefas simples automatizadas em
situagdes que pressionam o foco da atencgdo; e Rapidez de
Decisdo (Gt) — rapidez em reagir ou tomar decisdes
envolvendo processamentos mais complexos (Almeida et
al., 2009; Ferreira et al., 2012; McGrew, 2009; Primi et al.,
2012).

Variaveis contextuais do desenvolvimento cognitivo

Embora seja unanime reconhecer-se a inteligéncia como
preditor significativo da qualidade da aprendizagem ¢ dos
comportamentos dos individuos, também devemos
reconhecer que a inteligéncia, o desenvolvimento cognitivo
e a realizag@o cognitiva das pessoas se encontram preditos
ou influenciados por um conjunto alargado de varidveis
sociofamiliares (Alves, Martins, Lemos, & Almeida, 2014,
Barca-Lozano, Blanco, Canosa, & Enriquez, 1999; Colom
& Flores-Mendoza, 2007; Diniz, Dias Pocinho, & Almeida,
2011; Freijo et al., 2008; Freitas, Simdes, Alves, &
Santana, 2012; Lee & Shute, 2010; Lemos et al., 2010;
Lugo-Gil & Tamis-LeMonda, 2008; Martin, Ryan, &
Brooks-Gunn, 2007; Nisbett et al., 2012; Phan, 2010;
Winne & Nesbit, 2010).

A luz da teoria bioecologica de Bronfenbrenner, as
variaveis sociofamiliares assumem um papel relevante no
desenvolvimento da cognicdo e na aprendizagem. Esta
abordagem  (Bronfenbrenner, 1979) pondera o
desenvolvimento da crianga/adolescente, neste caso o
desenvolvimento cognitivo, enquadrado nos seus diversos
contextos, considerando cinco niveis interligados de
influéncia, do mais proximo ao mais afastado:
microssistema, mesossistema, exossistema, macrossistema
e cronossistema. O microssistema diz respeito ao ambiente
quotidiano imediato, ou seja, atividades vividas na rotina
da familia, as relacdes interpessoais € o0s papéis
desempenhados. O mesossistema considera a intera¢ao de
varios microssistemas em que a crianga estd inserida,
portanto as relagdes e as dindmicas existentes no seio da
familia, escola e grupo de pares, dando particular atengéo
as atividades escolares, extracurriculares ¢ de lazer da
crianca. Ja a um nivel mais macro, o exossistema assume
as ligacdes entre dois ou mais contextos e 0 macrossistema
identifica-se com as realidades culturais, politicas e
econdmicas. O cronossistema introduz uma dimensao
temporal e envolve os varios sistemas em que a crianga se
desenvolve, moldando as oportunidades de desenvolvi-
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mento e aprendizagem, dando particular atengdo as
transigdes de vida ou as circunstancias socio-histdricas
(Collins, Maccoby, Steinberg, Heatherington, & Bornstein,
2000; Tudge, Mokrova, Hatfield, & Karnik, 2009). As
habilidades cognitivas de cada crianga poderdo ser mais ou
menos potenciadas, evidenciadas e valorizadas,
dependendo da interacdo que estabelece com os seus
contextos mais proximos (por exemplo, a familia e a
escola) e das condi¢des exodgenas existentes que moldam
estas interagdes (por exemplo, a situagdo econdmica da
regido ou a cultura do pais) (Magnusson & Stattin, 2006).
Assim, para além das caracteristicas intrapessoais da
crianga, a familia, a escola, o grupo de pares ¢ as atividades
estruturadas  extracurriculares, enquanto  sistemas
imediatos, sdo os contextos que influenciam de forma mais
sistematica as trajetorias desenvolvimentais e de
aprendizagem (Andrade et al., 2005; Bronfenbrenner,
1979; Phillipson, 2010; Pomerantz & Dong, 2006; Veiga,
Galvao, Festas, & Taveira, 2012), sobretudo na infancia ¢
adolescéncia (Wentzel, Battle, Russell, & Looney, 2010;
You & Sharkey, 2009).

Papel determinante da familia

Ao longo da historia e independentemente do grupo
social, étnico ou cultural, a familia surge como um contexto
que molda a qualidade de vida, o desenvolvimento ¢ a
adaptag@o da crianca. Durante os primeiros anos de vida, o
contexto familiar desempenha um papel primordial
enquanto promotor do desenvolvimento cognitivo e da
aprendizagem, e consequentemente das trajetorias
escolares (Abreu-Lima, 2005; Alves et al., 2014; Andrade
et al., 2005; Diniz et al., 2011; Gonzalez-Pienda, 2003;
Lugo-Gil & Tamis-LeMonda, 2008; Mistry, Benner,
Biesanz, Clark, & Howes, 2010; Phillipson, 2010;
Pomerantz & Dong, 2006; Raikes et al., 2006; Teixeira &
Cruz, 2005). Resultados de diversos estudos realizados
sobre o processo de ensino-aprendizagem tém demonstrado
que existe uma relagdo significativa entre o envolvimento
familiar e o €xito académico das criangas (Gonzalez-Pienda
& Nuiez, 2005). A natureza e a extensdao do envolvimento
parental na educagdo e na aprendizagem dos filhos
influenciam o desenvolvimento cognitivo das criancas e
constituem-se como fatores importantes na diferenciagdo
de padrdes de realizagdo cognitiva e escolar (Davis-Kean,
2005; Galindo & Sheldon, 2012; Gutman & McLoyd,
2000; Stull, 2013; Zhan, 2006), destaca-se a participagdo
dos pais nas atividades escolares, as aspiragdes parentais,
as percecdes de competéncia e expectativas, os estilos de
comunicagdo, a supervisdo e monitorizagdo do tempo e
atividades dos filhos, nivel e tipo de ajuda nos trabalhos
escolares, grau de satisfacdo ou insatisfagdo com o nivel
alcancado e condutas de reforgo pelos resultados obtidos
(Fan, 2001; Feuerstein, 2000; Gilliam, Gerla, & Wright,
2004; Gonzalez-Pienda et al., 2002a).

Por outro lado, também se tem investigado como os pais
se envolvem favorecendo ou dificultando o processo de

aprendizagem mediante a sua influéncia sobre as condutas
de autorregulagdio (Gonzalez-Pienda et al., 2002b).
Martinez-Pons (1996) define o envolvimento da familia no
processo de autorregulacdo através de quatro condutas:
modelado (quando o comportamento dos pais oferece
exemplos de autorregulacdo), estimulagdo e apoio
motivacional (quando os pais favorecem a persisténcia dos
filhos perante condigdes adversas), facilitacdo ou ajuda
(quando os pais facilitam a aprendizagem facultando
recursos ¢ meios) e recompensa (quando os pais reforcam
os comportamentos). Neste quadro desenvolvimental da
crianga ganham importancia as habilitagdes escolares
parentais, uma vez que diferenciam as estratégias
educativas e a forma de interagdo pais-filhos (Alves et al.,
2014; Oxford & Lee, 2011). Pais com elevadas habilitagdes
escolares, comparativamente a pais com habilitagdes mais
baixas, aparecem associados a expetativas mais positivas, a
um ambiente e experiéncias mais estimulantes, ¢ a um
maior compromisso e preocupacao com a vida escolar dos
filhos, o que se repercute no desenvolvimento cognitivo e
autonomia e, consequentemente, na aprendizagem da
criana (Bradley & Corwyn, 2002; Bradley, Corwyn,
Burchinal, McAdoo, & Coll, 2001; Cianci, Orsini, Hulbert,
& Pezzuti, 2013; Davis-Kean, 2005; Dumka, Gonzales,
Wheeler, & Millsap, 2010; Rindermann, Michou, &
Thompson, 2011). A este respeito, se tradicionalmente a
escolaridade da mae e do pai apresentavam igual contributo
na explicacdo dos resultados cognitivos, estudos recentes
dao maior destaque a escolaridade da mae, entendida como
melhor preditor de realizagdo cognitiva (Gutman,
Sameroff, & Cole, 2003; Ribas, Moura, & Bornstein, 2003;
Teixeira & Cruz, 2005).

As  condigdes  socioeconomicas  (intimamente
associadas as profissdes dos pais), apesar da complexidade
que o constructo evolve, apresentam outra forte influéncia
no desenvolvimento cognitivo da crianga. Os estudos
referem um melhor desempenho cognitivo por parte de
criangas pertencentes a familias de niveis socioeconémicos
mais elevados (Bradley, & Corwyn, 2002; Cabrera,
Shannon, & Tamis-LeMonda, 2007; Conselho Nacional de
Educagdo, CNE, 2013; Guo & Harris, 2000; Lemos,
Almeida, & Colom, 2011; Strenze, 2007), estando
condigdes associadas a um maior acesso a materiais ldicos
e pedagdgicos, a espacgos e realidades culturais, bem como
a uma maior diversidade de experiéncias e contextos
cognitivamente estimulantes (Bradley et al., 2001; Santos
& Graminha, 2005).

Papel determinante do meio

Na continuidade das variaveis familiares, outras
variaveis socioculturais assumem papel relevante no
desenvolvimento cognitivo e aprendizagem das criangas.
Uma dessas variaveis ¢ o tipo de comunidade de pertenga
(rural vs wurbano), observando-se que criangas de
comunidades urbanas apresentam melhores resultados em
provas cognitivas quando comparadas com criangas do
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meio rural (Strenze, 2007; Wechsler, 2003). Esta
superioridade tem sido explicada pela maior acessibilidade
a espacos culturais diversificados e a atividades
pedagdgicas mais enriquecidas, traduzindo, assim, a
influéncia dos contextos sociais no desenvolvimento da
crianca (Bronfenbrenner, 1979; Veiga at al., 2012). Nesta
linha, Sullivan (2001) acrescenta a possibilidade da escola
contribuir para a reproducdo social quando as
aprendizagens escolares das criangas sdo mais
determinadas pela sua origem social do que pelas suas reais
capacidades.

O meio escolar ¢ uma outra variavel social a considerar.
O seu impacto no desenvolvimento cognitivo, social e
afetivo das criangas ¢ adolescentes cresce a medida que
aumenta a sua escolaridade (Dessen & Polonia, 2007).
Alguma investigacdo destaca as expectativas e os objetivos
dos professores para o desenvolvimento cognitivo e dos
resultados escolares dos seus alunos, assim como a
percecdo do suporte disponibilizado por estes e a
proximidade do seu relacionamento com os alunos (Benner
& Mistry, 2007; Wentzel et al., 2010). Os comportamentos
de aprendizagem dos alunos, nomeadamente no que se
refere aos objetivos, tempo nas tarefas, assiduidade e
motivagdo, sdo moldados pela atengdo ¢ apoio dos
professores (Wentzel, Baker, & Russell, 2012). O impacto
positivo na aprendizagem dos processos interativos que
ocorrem na sala de aula ¢ hoje reconhecido (Cadima, Leal,
& Cancela, 2011).

Inteligéncia e seu impacto na aprendizagem e sucesso
escolar

Nos ultimos anos, o sistema educativo portugués tem
sofrido diversas reestruturagdes, incidindo desde logo na
melhoria da qualidade do ensino no 1.° CEB,
nomeadamente nas condi¢des de aprendizagem, dado que
os conhecimentos e as competéncias adquiridas durante
este periodo etario (primeiros anos de escolaridade) sdo
determinantes para as posteriores aprendizagens escolares
(La Paro & Pianta, 2001). Ainda recentemente se
valorizava uma cultura escolar que estabelecia a existéncia
de um curriculo uniforme e detalhando, que devia ser
implementado pelos professores tal como tinha sido
concebido. Atualmente passou a considerar-se um
curriculo mais flexivel, tomando como referéncia os
saberes e as competéncias nucleares a desenvolver pelos
alunos, permitindo a possibilidade de uma adequagdo do
processo de ensino-aprendizagem as necessidades
diferenciadas de cada contexto escolar. Porém, tendo em
conta as elevadas taxas de insucesso escolar a que se
continua a assistir nas nossas escolas, estas reorganizagoes
curriculares nio se tém verificado tdo satisfatorias como o
desejado. De facto, estudos realizados neste ambito tém
vindo a destacar, de forma mais proeminente, o impacto
positivo dos processos interativos nas aprendizagens que
ocorrem na sala de aula para o desempenho escolar dos
alunos, comparativamente ao curriculo, aos materiais e até
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ao nivel de formagao dos professores, que apesar de serem
essenciais ndo serdo suficientes para assegurar
aprendizagens significativas (Cadima, Leal, & Cancela,
2011). A instrucdo, a gestdo da sala de aula e fatores
socioemocionais parecem assim os trés pilares centrais na
identificacdo dos processos da sala de aula que mais
contribuem para a aprendizagem (Cadima, Leal, &
Cancela, 2011), ou seja, variacdes nestes elementos terdo
um efeito diferenciado nas oportunidades de aprendizagem
e na motivagdo para aprender, influenciando
consequentemente os resultados académicos. Nao obstante,
cabe a escola flexibilizar-se ¢ adequar-se, indo ao encontro
das caracteristicas individuais dos alunos, das suas
necessidades e potencialidades e fazendo da diferenca uma
mais-valia para o desenvolvimento de cada um, com
beneficios claros para todos.

Para melhor compreensdo do impacto da inteligéncia na
aprendizagem e consequentemente no sucesso escolar dos
alunos, importa clarificar os conceitos de inteligéncia fluida
¢ inteligéncia cristalizada. A inteligéncia fluida (Gf)
corresponde as operagdes mentais para resolver novos
problemas, incluindo operagdes cognitivas como
inferéncia, formacdo de conceitos, classificacdo,
formulagdo e teste de hipdteses, identificag@o de relagoes e
compreensdo das suas implicagdes, resolugdo de
problemas, e extrapolagdo e transformagdo da informacao.
Por sua vez, a inteligéncia cristalizada (Gc) refere-se a
riqueza (extensdo e profundidade) de conhecimentos,
competéncias e destrezas adquiridos (Almeida et al., 2009;
Ferreira et al., 2012; McGrew, 2009; Primi et al., 2012).
Embora distintas, Gf fornece as bases para Gc, enquanto
um fator mais geral das capacidades intelectuais (Blair,
2006; Salthouse, Pink, & Tucker-Drob, 2008).
Entendendo-se Gf como capacidade de aprender novas
informagdes e, consequentemente, para se adaptar e
resolver novos problemas, antecipa-se a sua relevancia nas
fases iniciais de aprendizagem, ou seja, quando o aluno se
depara com novas informagdes e novas experiéncias.

Mesmo sendo um constructo psicologico polémico,
sobretudo na sua avaliagdo através dos testes, a
investigacdo na psicologia da educag@o valoriza o papel da
inteligéncia na explicacdo da aprendizagem e rendimento
académico dos alunos (Almeida et al., 2009; Deary et al.,
2010; Hailikari et al., 2008; Naglieri & Bornstein, 2003;
Pereira & Almeida, 2010; Sternberg, 2012; Sternberg et al.,
2001; Strenze, 2007).

Nao se podendo defender ser a inteligéncia a unica
varidvel ou variavel suficiente para explicar a
aprendizagem escolar dos alunos, seguramente ¢ uma
variavel necessaria. Por outro lado, e apesar das criticas aos
testes classicos de inteligéncia, estudos recentes apontam
para correlagdes positivas e significativas entre os
resultados nos testes de inteligéncia e os resultados
escolares (Deary et al., 2007; Farsides & Woodfield, 2003;
Naglieri & Bornstein, 2003; Sternberg et al., 2001; Strenze,
2007). Neste sentido, a inteligéncia assume-se com preditor
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significativo da qualidade da aprendizagem, e as
capacidades intelectuais dos alunos diferenciam os seus
niveis de desempenho escolar (Deary et al., 2007; Lemos et
al., 2011; Pereira & Almeida, 2010; Primi, Ferrdo, &
Almeida, 2010).

A ligagdo entre resultados nos testes de inteligéncia e
rendimento escolar tem permitido aos psicélogos, na
pratica, explorarem, no desenvolvimento e no
funcionamento cognitivo dos alunos, alguma informagéo
relevante para explicar os diferentes tipos de desempenhos
académicos dos alunos. Assumindo-se um substrato
cognitivo comum a inteligéncia e a aprendizagem, as
dificuldades na aprendizagem associam-se a menores
capacidades cognitivas dos alunos, sendo os testes de
inteligéncia privilegiados como meio de diagndstico.
Importa, no entanto, a par das informagdes significativas
que estes fornecem, estarmos cientes de algumas limitagoes
dos testes de inteligéncia em contexto escolar, sendo que a
maioria das criticas recai sobre a abordagem psicométrica.
Além de nem sempre estarem atualizados e n@o
considerarem as bases socioculturais das
criancas/adolescente (Almeida et al., 2009; McGrew &
Wendling, 2010), a natureza e o contetido dos itens estdo
geralmente associados aos curriculos escolares, avaliando
um tipo de inteligéncia escolastica que nem sempre ¢ a mais
relevante no quotidiano. Por outro lado, em termos de
utilizagdo da informacdo dos testes na pratica educativa,
mais do que obter resultados e classificar as capacidades da
crianca, estes testes deveriam informar sobre os processos
de como as tarefas sdo concretizadas.

A escola e os professores sdo dois dos beneficiarios
diretos da informag@o recolhida com a avalia¢do cognitiva,
sendo que esta permite pensar na diferenciacdo de
competéncias e selecionar o modelo de ensino mais
adequado a crianga, particularmente em situagdes de
dificuldades de aprendizagem. Para além destas situagdes
mais extremas, a avaliagdo cognitiva pode simplesmente
identificar areas fortes e fracas dos alunos e, assim, orientar
a selecdo de estratégias de ensino mais adequadas e
promotoras da sua aprendizagem.

Consideracdes finais

Ao longo deste artigo procuramos ilustrar que a
inteligéncia ndo sé influencia a aprendizagem e o
rendimento académico, como também ela é influenciada
pelos contextos educativos e de aprendizagem dos
individuos. Assim, as variaveis de indole familiar e social
apresentam extrema relevancia no desenvolvimento
cognitivo e na aprendizagem escolar (Lee & Shute, 2010).
Nesta altura, assumindo uma postura otimista, importa
analisar como o sistema educativo, a escola € 0s seus
professores podem promover as habilidades cognitivas dos
seus alunos e, também por esta via, promover o seu sucesso
académico.

Tomando as potencialidades e fragilidades cognitivas de

cada aluno, importa delinear estratégias de ensino que
favorecam o seu desenvolvimento cognitivo, aprendizagem
e sucesso escolar. Uma das primeiras estratégias passa pela
capacitacdo e treino cognitivo dos alunos através de
programas concebidos para o efeito (cf. Almeida, 1998, e
mais recentemente por exemplo o Programa de Promogao
Cognitiva de Almeida, Ramalho, & Morais, 2009), sendo
importante a disponibilizagdo de recursos humanos
habilitados para identificar atempadamente fatores de risco
e fatores promotores do desenvolvimento cognitivo e da
aprendizagem da crianga nos multiplos contextos onde se
insere. Por outro lado, alterar as dinAmicas da sala de aula,
centradas exclusivamente no discurso do professor ¢ no
trabalho individual do aluno, promovendo a socializagdo de
saberes académicos na turma, através de estratégias de
diferenciagdo pedagdgica baseadas no trabalho cooperativo
entre os alunos, e promovendo ainda a capacidade
autocritica e autorreflexiva. De acrescentar ainda a
importancia da formagdo para pais e para elementos das
institui¢des educativas (agentes educativos em interacao),
de modo a proporcionar uma maior implicagdo no
desenvolvimento ¢ na aprendizagem das criangas, através
da implementagdo de programas e medidas educativas que
favore¢cam a estimulag@o e o desenvolvimento cognitivo
dos alunos, focando a importancia dos fatores cognitivos e
ndo estritamente cognitivos no desempenho intelectual e
rendimento escolar da crianga, nomeadamente, reforcar
atitudes positivas face ao conhecimento e a escola, apoio
nas tarefas escolares, apoio a promocdo de habitos de
estudo, e reforco de interagdes parentais que favorecam a
aprendizagem.
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Resumo

Uma das primeiras transi¢des educativas das criancas é a passagem da pré-escola para o
primeiro ano de escolaridade. Como nas demais transi¢des de ciclos escolares, espera-se da
crianga determinadas competéncias para enfrentar com sucesso a nova fase académica. Importa
assim avaliar se o desempenho cognitivo da crianga acompanha tais exigéncias. Neste estudo,
de caracter exploratério, pretendemos verificar se o desempenho cognitivo se diferencia
quando comparamos criangas do pré-escolar e criangas do primeiro ano de escolaridade. Como
seria expectdvel, os resultados apontam para uma diferenciagdo a favor das criangas que
frequentam o primeiro ano de escolaridade, com excepgdo da prova verbal de pensamento
divergente. As discrepancias obtidas apontam no sentido da validade genética da bateria,
apresentando-se algumas implicages destes resultados para a pratica e a investigagéo.
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Introdugdo

A frequéncia da educacdo pré-escolar em Portugal de criangas entre os 3 e 0s 5 anos
aproxima-se actualmente dos 74% (INE, 2013). Ndo sendo um percurso obrigatério na educagdo
das criangas, é muitas vezes desvalorizado pelos pais por ndo apresentar um curriculo formal
em termos de aprendizagem e um comprometimento tdo forte como os anos escolares
posteriores. Benitez e Flores (2002) referem mesmo que a passagem pela pré-escola ndo
garante, por si so, a aquisi¢do de capacidades consideradas significativas nos anos iniciais de
escolarizagdo. Porém, a generalidade dos estudos tem vindo a demonstrar a importancia da
educagdo pré-escolar no desenvolvimento cognitivo das criangas, nomeadamente como
facilitadora da aquisigdo de certas competéncias necessarias as aprendizagens curriculares
posteriores (EURYDICE, 2010; Hughes e Ensor, 2011; Mecca, Antonio, e Macedo, 2012; OCDE,
2011; Rimm-Kaufman e Pianta 2000; Trivellato-Ferreira e Marturano, 2008; Vasconcelos, 2008).

No seguimento da pré-escola, a entrada na escola é um dos primeiros momentos
formais que exige da crianga uma interpretacdo do seu novo papel (Margetts, 2008). As suas
experiéncias anteriores, nomeadamente a frequéncia ou ndo do pré-escolar, podem facilitar ou
dificultar essa tarefa, assumindo a generalidade dos estudos o seu efeito benéfico, ou seja, as
criangas que frequentaram o pré-escolar parecem encarar as novas experiéncias com maior
optimismo (Margetts, 2008; Trivellato-Ferreira e Marturano, 2008). A importdncia desta
transicdo ndo se circunscreve ao 12 ano de escolaridade. Com efeito, também a literatura aponta
gue o sucesso nos primeiros anos de escolaridade prediz o sucesso escolar a longo prazo (Rimm-
Kaufman e Pianta, 2000), importando por isso assegurar uma transi¢do para o 12 ano tdo bem
sucedida quanto possivel (Silva, 2004; Tudge, Mokrova, Hatfield, e Karnik, 2009).

Tal como outros conceitos no ambito das Ciéncias Sociais e Humanas, o termo transigcdo
nao reldine consenso numa sé definicdo (Hviid e Zittour, 2008; Moss, 2008; Petriwskyj, Thorpe, e
Tayler, 2005), no entanto podemos assumir que consiste numa mudanga significativa, que
coloca novas exigéncias e que implica a ruptura com uma situagdo conhecida e,
simultaneamente, a integracdo num novo contexto (Sim-Sim, 2009, 2010), assumindo-se
também como uma fase de exigéncia desenvolvimental intensificada e acelerada (Margetts,
2000). Ao longo da escolaridade, os alunos experienciam varias transigdes escolares (Anderson,
Jacobs, Schramm, e Splittgerber, 2000), sendo uma das primeiras a passagem da pré-escola para

o primeiro Ciclo do Ensino Basico (CEB). Esta transigdo constitui um marco de desenvolvimento
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psicossocial importante para as criangas e suas familias (Margetts, 2002; Petriwskyj, Thorpe, e
Tayler, 2005; Sink, Edwards, e Weir, 2007), com implicagbes potencialmente significativas no
desenvolvimento cognitivo e afetivo, na adaptagdo social, nas aprendizagens e nos resultados
escolares posteriores (EURYDICE, 2010; Hughes e Ensor, 2011; Mecca, Antonio, e Macedo, 2012;
Margetts, 2002; OCDE, 2011; Rimm-Kaufman e Pianta, 2000; Trivellato-Ferreira e Marturano,
2008; Vasconcelos, 2008; Wildenger e Mcintyre, 2011).

Especificando um pouco mais, a entrada no 12 CEB coloca nas criangas e nos pais uma
série de desafios ou exigéncias de adaptacdo. Esta transi¢do ocorre essencialmente a trés niveis
(Griebel e Niesel, 2009): nivel individual, nivel relacional e nivel contextual. Como este artigo
toma esta transicdo escolar dando enfoque ao desempenho cognitivo, destacamos o primeiro
nivel, nomeadamente o aumento das competéncias percetivas, linguisticas e cognitivas como
forma de responder, com sucesso, as exigéncias colocadas pelas novas aprendizagens
curriculares.

Neste sentido, ganha algum relevo o conceito de “prontidao escolar”. Trata-se de um
conceito multidimensional em termos de competéncias e dindmicas, intimamente ligado ao
processo de transigdo escolar (Prior, Bavin, e Ong, 2011; Snow, 2006). Alias, a propria expressdo
“pré-escola” pode induzir para o contexto onde o aluno, através de atividades educativas
especificas, deveria ficar preparado para aprender a ler e a escrever (Sim-Sim, 2008, 2010). Esta
perspetiva de prontiddo da crianga para enfrentar as aprendizagens escolares aporta, no
entanto, uma vertente potencialmente negativa, ndo so para a crianga como também para os
seus educadores. O conceito parece remeter para o propdsito de deixd-la pronta, o que ndo é
confirmado pelos professores do 12 ano que muitas vezes ndo a consideram pronta, o que
também é corroborado pela familia (Sim-Sim, 2009, 2010).

No presente estudo, recorrendo a uma metodologia transversal, pretendemos analisar
o desempenho cognitivo das criancas e, em particular, se existem diferencas nos niveis de
realizagdo comparando criangas no Gltimo ano da pré-escola e no primeiro ano do 12 CEB. Esta
informagdo serve a validade genética da bateria ECCOS 4/10 uma vez que se esperam melhores
desempenhos por parte das criangas mais velhas e com mais experiéncias educativas. Por outro
lado, como a bateria de avaliagdo cognitiva inclui provas de conteldo figurativo e de contetido
verbal, bem como diferentes processos cognitivos (perce¢do, memdria a curto-prazo,
compreensdo, raciocinio, resolugdo de problemas e pensamento divergente), estaremos
atentos a discrepancias observadas nos resultados das diversas provas pelos seus significados e

implicagGes em termos de desenvolvimento e de aprendizagem das criangas.
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Método
Participantes

Participaram neste estudo 173 criangas, 66 da pré-escola e 107 do primeiro ano do 1.2
Ciclo do Ensino Basico (CEB), com idades compreendidas entre os 5 e os 7 anos (M= 5.7;
DP=0.77). 78 criancas sdo do género masculino (45.1%), sendo 33 da pré-escola e 45 do 12 ano,
e 95 criangas sdo do género feminino (54.9%), sendo 33 da pré-escola e 62 do 12 ano. As criangas
pertencem ao meio urbano (58.4%) e rural (41.6%), dos distritos do Porto, Guarda, Braga e Viana
do Castelo, de escolas publicas (57.2%) e privadas (42.8%). Criangas sinalizadas com
necessidades educativas especiais e com reprovagdes escolares ndo foram consideradas no

estudo.

Instrumentos

A avaliacdo das capacidades cognitivas das criancas foi realizada através de uma medida
compdsita de inteligéncia, a Escala de Competéncias Cognitivas para Criangas dos 4 aos 10 anos
— ECCOs 4/10 (Brito e Almeida, 2009), de aplicacdo individual. Esta bateria organiza as suas
provas numa sequéncia avaliativa de seis processos cognitivos: percep¢do (codificagdo e
atencdo perceptiva a pormenores), memoria a curto-prazo (atencdo, retengdo e evocacgido
imediata de digitos), compreensdo (apreensdo de elementos e significados num contexto),
raciocinio (apreensdo e aplicagdo de relagdes entre elementos), resolugdo de problemas
(realizagdo de tarefas pautadas por maior abrangéncia de informacgdo a tratar) e pensamento
divergente (produgdo de ideias, originalidade e fluéncia) (Brito e Almeida, 2009). Estes seis
processos sdo avaliados através de tarefas recorrendo a dois tipos de contetdos: um primeiro,
mais ligado a area da linguagem, proximo do que nalgumas teorias emerge como um fator
verbal-educativo; e um segundo, mais figurativo, manipulativo e pratico, ou seja, um fator que
nalgumas teorias se assume como perceptivo-espacial (Almeida, 1994). Desta combinagdo de
processos e contelddos resultam as onze provas constituintes da bateria: elementos em frases,
frases absurdas, frases incompletas, situagdes quantitativas, construgdes de histdrias,
comparacdo de figuras, elementos em arvores, desenhos absurdos, imagens incompletas,
composigdo de padrdes e construgdo de desenhos (Brito e Almeida, 2009). As tarefas usadas na
avaliagdo aproximam-se do quotidiano das criangas, recorrendo a material ludico e colorido.
Estudos realizados conduziram a criagdo de normas que tornam possivel a comparagdo de cada

crianga com o seu grupo de referéncia (Brito e Almeida, 2009). A analise dos resultados obtidos

Psicologia, Educacido e Cultura « VolLXIX, N91 . Maiode2015 35



Instituto Superior Politécnico Gaya Psicologia, Educagdo e Cultura
www.ispgaya.pt pec.ispgaya.pt

com esta versao da escala aponta para indices de consisténcia interna elevados, compreendidos
entre 0,87 e 0,97, sendo que a analise factorial dos resultados ora aponta para apenas um factor
geral de habilidade cognitiva ora diferencia as provas de pensamento divergente das restantes,

originando dois factores (Brito e Almeida, 2009).

Procedimento

ApGs parecer positivo da Comissdo de Etica da Universidade do Minho e do Ministério
da Educacdo, foi efectuado um pedido de autorizagdo as escolas/agrupamentos escolares e
posteriormente aos encarregados de educagdo, acompanhado da explicagdo da natureza e
objectivos do estudo. Aos alunos também foi realizado um consentimento informado.
Assegurou-se o anonimato e a confidencialidade dos dados recolhidos, bem como o caracter
voluntdrio de participagdo. Todas as instrugdes que constam do manual da ECCOs foram
seguidas em rigor. Os dados recolhidos foram analisados através do programa estatistico IBM

SPSS Statistics, versdo 22.0.

Resultados

Atabela 1 apresenta os resultados descritivos (minimo e maximo, média, desvio-padrao,
assimetria e kurtose) em cada uma das onze provas da Escala de Competéncias Cognitivas para
Criangas dos 4 aos 10 anos — ECCOs 4/10, tomando a amostra dividida pela pré-escola e 0 12 ano
do 12CEB. A média de idades no pré-escolar é de 4.92 (DP = .44) e no 12 ano a média situa-se

em 6.24 (DP = .43).
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Tabela 1: Resultados Descritivos das Onze Provas da ECCOS 4/10 pelas Criangas da Pré-Escola

edo 12 ano do 1°CEB

Pré-escola 1%no

Provas (n=66) (n=107)
Min.-Méx. M DP Ass Curt Min.-Max. M DP Ass Curt
Comparacao de Figuras 5-26 14.76 4.76 0.12 -0.48 9-28 19.24 3.99 -0.35 -0.17
Elementos em Arvore 6-43 18.68 7.77 0.93 0.94 6-46 25.37 8.19 -0.16 -0.25
Desenhos Absurdos 8-34 24.73 5.50 -0.94 1.01 14-38 28.24 3.93 -0.68 1.35
Figuras Incompletas 1-24 11.42 5.63 -0.01 -0.97 4-33 18.92 3.67 -0.13 4.04
Composicdo de Padrdes 19-141 56.97 32.27 0.47 -1.08 26-182 83.57 26.88 -0.14 1.02
Construgdo de Figuras 4-25 11.39 4.62 0.63 -0.02 4-26 14.10 4.60 0.26 -0.44
Elementos em Frase 15-75 38.24 15.65 0.64 -0.59 18-88 47.43 14.82 0.29 -0.57
Frases Absurdas 1-37 14.61 6.97 0.70 0.94 12-36 19.67 5.17 0.81 0.30
Frases Incompletas 12-53 26.91 10.01 0.93 0.56 14-55 33.53 9.76 0.50 -0.76
Situagdes Quantitativas 6-23 15.23 3.26 -0.31 0.57 11-25 18.76 248 -0.37 0.58
Construgdo de Histérias 2-13 5.61 2.26 0.93 0.93 1-15 5.35 2.69 1.30 1.86

Como seria expectdvel, verificamos que o nivel médio de desempenho cognitivo
aumenta em todas as provas na transicdo da pré-escola para o primeiro ano do 12 CEB, excepto
na prova Construcdo de Histdrias, onde as criancas da pré-escola tém um desempenho
ligeiramente superior relativamente as criangas do 12 ano. Numa ldgica de aprendizagem e
objectivos curriculares distintos entre o pré-escolar e o 12 CEB, esta prova de contelddo verbal,
apelando ao pensamento divergente, acaba por expressar a estrutura curricular menos rigida
da pré-escola, onde ha mais incentivo deliberado e espaco para a fluéncia livre de ideias, para a
criatividade e imaginacdo, e para o pensamento menos formatado. Embora estejamos perante
criangas do 12 ano, quando os professores solicitam a realizagdo de tarefas do mesmo género
em contexto de sala de aula, € comum referirem os objectivos especificos pretendidos do
exercicio, isto é, as indicacdes do caminho a seguir e de produgdes desejadas, algo que ndo se
verifica nesta prova, podendo ser um factor que penaliza os resultados obtidos pelas criangas.
De acrescentar ainda que, nesta escala de competéncias cognitivas, os demais processos
cognitivos avaliados (percepgdo, memdria a curto-prazo, compreens3o, raciocinio e resolugdo
de problemas) evidenciam desenvolver-se com o avangar do ano escolar, também da idade,
resultante do préprio desenvolvimento do pensamento e raciocinio da crianga, bem como das
aprendizagens estimuladas e adquiridas com novo programa curricular na entrada parao 12 ano
do 1°CEB, podendo assumir particular relevancia o desenvolvimento da linguagem
(compreensiva e expressiva). A transicdo da pré-escola para o 12 ano de escolaridade, onde sdo

adquiridos novos conhecimentos e desenvolvidas certas atitudes e condutas de aprendizagem
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e de realizacdo cognitiva na sala de aula, parece assim traduzir-se num aumento do desempenho
cognitivo, situacdo esta que ndo ocorre nas provas que mais apelam a imaginagdo da crianga.
Para avaliar as diferengas nas médias dos resultados ao longo das provas da bateria foi
utilizado um teste de diferenca de médias entre os dois grupos de criangas (procedimento
independent-samples t-test) com prévia verificacdo da homogeneidade de varidncia entre os
dois grupos (teste de Levene). Todas as diferencas se apresentam estatisticamente significativas
e favoraveis as criangas do 12 ano de escolaridade (Comparagdo de Figuras: t = -6.67, p = .000;
Elementos em Arvore: t = -5.33, p = .000; Desenhos Absurdos: t = -4.53, p = .000; Figuras
Incompletas: t = -9.62, p = .000; Composi¢cdo de Padrdes: t = -5.60, p = .000; Constru¢do de
Figuras: t =-3.76, p = .000; Elementos em Frase: t = -3.88, p = .000; Frases Absurdas: t =-5.47, p
= .000; Frases Incompletas: t = -4.29, p = .000; Situagcdes Quantitativas: t = -7.56, p = .000),
excepto na prova Construgdo de Historias (t = .66; p = .51). Tomando o conjunto de provas
observa-se uma maior diferenciacdo nas médias nas provas Figuras Incompletas e Situacbes
Quantitativas. As provas Figuras Incompletas e Situagdes Quantitativas, de carater figurativo e
de caracter verbal, respectivamente, sdo realmente provas mais exigentes face as outras provas
que constituem a escala, tomando as verbalizagdes das proprias criangas. Estas duas provas
apelam a uma maior capacidade de raciocinio indutivo e de resolugdo de problemas (situagdo-
problema), levando a que sé as criangas com habilidades cognitivas mais desenvolvidas e
aprimoradas consigam alcancgar resultados mais elevados. Por sua vez, as provas Construcgdo de
Figuras (ndo verbal) e Elementos em Frase (verbal), remetendo para o pensamento divergente
e memoria, respectivamente, apresentam menor diferenciagdo nas médias, mesmo

continuando a ser estatisticamente significativas.

Discussdo e Consideragdes Finais

Os alunos, ao longo do seu percurso académico, experienciam diversas transicdes
escolares (Anderson, Jacobs, Schramm, e Splittgerber, 2000), sendo a passagem da pré-escola
para o primeiro ano do 12 Ciclo do Ensino Basico (CEB) uma dessas primeiras transictes
educativas. Os desafios ou exigéncias inerentes a esta transi¢do sdo do conhecimento partilhado
de pais, educadores e professores, e particularmente vivenciados pela crianga, ainda com
escassos recursos de autonomia. A relevancia desta transicdo decorre também da suficiente
aquisicdo ou ndo de certas competéncias cognitivas (percep¢do, raciocinio, memdria,
competéncias linguisticas e matematicas, auto-regulagdo e formagdo de conceitos) relevantes

para as primeiras aprendizagens na escola (Papalia, Feldman, e Olds, 2009). Porém, Januns e
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Duku (2007) referem que, mesmo que as criancas entrem na escola com competéncias
especificas desenvolvidas, sera o0 modo como fazem uso delas que tera um maior impacto no
seu sucesso escolar. A compreensdo do desempenho cognitivo na pré-escola, bem como o seu
desenvolvimento apos a transicdo para o primeiro ano do 12 CEB é fundamental, pois permite
verificar possiveis atrasos no desenvolvimento cognitivo e estabelecer diferentes perfis
tomando o seu desempenho em diferentes fungdes cognitivas (Gauy e Guimardes, 2006).
Existindo uma maior plasticidade neuronal em idades mais precoces do que em idades mais
avangadas (Garlick, 2003), se as perturbagdes do desenvolvimento forem identificadas
atempadamente poder-se-d pensar em formas concretas de estimular a sua superagao,
facilitando a transicao da pré-escola para o 12 ano do 12 CEB (Vasconcelos, 2007).

Este estudo mostra, no sentido do desenvolvimento cognitivo e da validade genética de
provas psicoldgicas que avaliam esse desenvolvimento na inféncia, que os desempenhos das
criangas aumentam quando comparamos a realizagdo de criangas no final do pré-escolar e do
12 ano de escolaridade, sendo favoravel a estas Gltimas. Este dado estd em consonéncia com a
validade genética deste tipo de escalas de inteligéncia em que o desempenho cognitivo das
criangas aumenta ao longo da idade, e também da escolaridade (Brito e Almeida, 2009; Papalia,
Feldman, e Olds, 2009; Wechsler, 2003). Apenas na prova de Construgdo de Historias, onde a
imaginagdo livre da crianga pode ser determinante dos resultados atingidos, essa diferenciacdo
ndo se observa (alids ligeira superioridade por parte das criancas do pré-escolar) (Brito e
Almeida, 2009).

A terminar, este estudo apresenta algumas limitagdes que tencionam ser colmatadas
em proximos trabalhos, nomeadamente o tamanho e representatividade da amostra. Interessa
que investigagcbes nesta drea possam ter nas amostras consideradas suficiente robustez para
que se possa analisar devidamente os resultados e as discrepdncias observadas nos
desempenhos. Por outro lado, a recolha de dados ainda estd em execugdo, pretendendo-se que
0 préximo estudo seja de cardcter longitudinal dado que, s6 através deste design podemos
assinalar diferengas atribuidas ao préprio desenvolvimento cognitivo. Como forma de um
estudo mais completo, serd também pertinente e interessante um estudo comparativo do
desempenho cognitivo da transigdo de criancgas para o 12 CEB que ndo frequentaram a pré-
escola. De referir, por Ultimo, que quando avaliamos criangas numa fase tdo precoce, o seu
desenvolvimento é bastante heterogéneo, levando a que umas apresentem um progresso mais
rapido do que outras, quer por factores bioldgicos inerentes a si mesmas, quer por varidveis

sociofamiliares (meio de residéncia, profisstes e habilitagbes académicas do pai e da mae). Ao
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mesmo tempo aponta-se alguma instabilidade da crianga ao longo da realizagdo das provas
cognitivas, o que também pode contribuir para a maior heterogeneidade nos desempenhos
observados. Em prdximos estudos, variaveis desta indole serdo também consideradas.
Assumindo o papel do desenvolvimento cognitivo, associado a ganhos nas competéncias
cognitivas das criangas, nas aprendizagens curriculares, importa investigar com mais detalhe
quais sdo essas competéncias, como as mesmas se adquirem e consolidam, e como interferem
no sucesso escolar das criancgas. Sendo a transi¢do do pré-escolar para o primeiro ano pautada
por novas exigéncias em termos cognitivos, em apoio das familias e dos professores interessa
um conhecimento aprofundado, mas simultaneamente pratico, sobre a forma como as
competéncias cognitivas desenvolvidas pelas criancas na faixa etdria dos 5-7 anos interferem
nas suas aprendizagens curriculares, e como tais competéncias podem ser estimuladas no seio

da familia e da escola.
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Abstract: Moving from preschool to the first grade is one of the earliest educational
transitions of childhood. As in the other transitions the child is expected to have some skills to
face this new academic step demands. It is therefore important to assess whether the child's
cognitive performance accompanies such requirements. In this exploratory study, we attempt
to verify if the cognitive development can be differentiated between kindergartens and first
graders. Has it would be expected the results point to a positive differentiation favoring first
graders, except in divergent verbal thought test. Discrepancies obtained point towards genetic
validity of the battery, presenting some implications of these findings for practice and research.
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Abstract

This study assesses the interactions between sex, socioeconomic level, and children’s
cognitive performance. Cognitive performance was measured for a sample of 453
Portuguese children, aged between 4 and 10 years, with 218 boys and 235 girls;
verbal and nonverbal cognitive ability and intelligence quotient were measured by the
Cognitive Skills Scale for Children. Multivariate analysis of variance assessed the
effects of sex and family’s socioeconomic level on intelligence quotient. A statistically
significant interaction between sex and socioeconomic level was observed for non-
verbal intelligence quotient, total intelligence quotient, and two subtests.
Socioeconomic level had more influence than sex on most of the cognitive tests.

Keywords
intelligence, sex, socioeconomic level, cognitive processes, childhood

Introduction

Recently, the Cattell-Horn—Carrol (CHC theory) model of intelligence supports
the idea of a three-level, hierarchical organization of human skills (Kan, Kievit,
Dolan, & Maas, 2011; McGrew, 2009). First, there are primary cognitive skills
(Stratum I), i.e. mathematical knowledge, writing ability, and visual memory.
Second, there are a dozen of second-order factors (Stratum II) that exhibit
similarities in content or cognitive processes present in those specific skills (i.e.
mathematical knowledge (Stratum I) and quantitative knowledge (Stratum II),
both referring to procedures in mathematics and calculus). Finally, it is assumed
there is a single general factor (g) that emerges from second-order
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factors (Stratum III). Most attention has been given to what the theory considers
to be second-order factors in order to describe individual differences in intelli-
gence. This factors include fluid intelligence, quantitative knowledge, crystallized
intelligence, reading and writing, short-term memory, visual processing, audi-
tory processing, long-term storage and retrieval, processing speed, and decision
speed (Ferreira, Almeida, Prieto, & Guisande, 2012; McGrew, 2009; Primi,
Couto, Almeida, Guisande, & Miguel, 2012).

One topic that is more thoroughly investigated in regard to intelligence, and
more controversial, concerns individual differences. Some variables are con-
sidered more frequently in those analyses, namely sex and socioeconomic fac-
tors. Fairly consistent sex-based differences are found across the second-order
factors; however, global intelligence factors (fluid intelligence and general intel-
ligence) do not show consistent sex-based differences (Calvin, Fernandes, Smith,
Visscher, & Deary, 2010; Colom, Juan-Espinosa, Abad, & Garcia, 2000; Lynn &
Irwing, 2004; Savage-McGlynn, 2012). Nevertheless, investigation has consist-
ently indicated sex-based differences in verbal, numeric, and spatial domains
(Geiser, Lehmann, & Eid, 2008; Halpern, 2004; Johnson & Bouchard, 2007
Lemos, Abad, Almeida, & Colom, 2013; Strand, Deary, & Smith, 2006). Hyde
(1990) referred to the cognitive abilities triad (verbal, spatial, and numeric),
where performance differences emerged according to sex.

Several studies suggest that females have the better average performance on
tasks that require quick access to semantic and phonologic information, percep-
tual speed, and verbal memory than do males. Compared to females, males
typically have better performance in tasks that require mathematical and scien-
tific thinking, spatial orientation, and visuospatial transformations (Camarata &
Woodcock, 2006; Halpern et al., 2007; Keith, Reynolds, Roberts, Winter, &
Austin, 2011; Liu & Lynn, 2015). These results are according to classic sex-
based differences on intelligence tests: higher female performance in verbal apti-
tude and a superior male performance in spatial and numeric tasks (Geiser et al.,
2008; Halpern, 2004; Johnson & Bouchard, 2007; Strand et al., 2006).

Recently, Savage-McGlynn (2012), using a sample of children and adoles-
cents (7-14 and 15-18 years), found no significant sex-based differences in cog-
nitive performance. Miller and Halpern (2014) mentioned that sex-based
differences are shifting, lessening, or growing in some tasks, remaining stable
in others. In the 1970s and 1980s, research suggested that at the extreme right
tail of the distribution of mathematical ability, males are more prevalent by a 13
to 1 ratio among North American students. However, this proportion decreased
dramatically in recent years to 2:1 to 4:1 (Wai, Cachio, Putallaz, & Makel, 2010),
which may be interpreted as a gradual disappearance of sex-based differences in
that area (Miller & Halpern, 2014).

Stoet and Geary (2013) analyzed Program for International Student
Assessment (PISA; Students Evaluation International Program) data from 1.5
million, 15-year-old adolescents from 75 countries, and found that boys had
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higher scores in mathematics and girls had higher scores in reading. The sex-
difference effect in reading was three times larger than in mathematics. However,
in some countries, such differences in mathematics are not found, and in others,
girls score higher than boys. In the four PISA evaluations (2000, 2003, 2006, and
2009), according to Stoet and Geary, boys scored lower in reading in all coun-
tries. Furthermore, they also noticed an inverse correlation between mathemat-
ics and reading differences by sex; i.e. countries with the lowest sex difference
effect in mathematics had the biggest difference in reading and vice-versa.

Family socioeconomic conditions are identified in the literature as having a
strong correlation with children’s development (Bradley & Corwyn, 2002;
Ganzach, 2014; Strenze, 2007). On one hand, children exposed to unfavorable
economic conditions are less likely to acquire the necessary skills for educational
success (Burchinal, Roberts, Hooper, & Zeisel, 2000; Tucker-Drob & Briley,
2012), which might be explained by the lack of cognitive stimuli. On the other
hand, children from favored environments benefit from more opportunities for
education and play, thus promoting their cognitive development and academic
success (Guo & Harris, 2000).

One question regarding the methods of previous studies is whether the intel-
ligence tests and cognitive dimensions affect the stability of result and sex-based
differences. For example, results may differ depending on the use of more
abstract or figurative content in the evaluation of intelligence, such as the
Raven Progressive Matrices, or composite tests that combine verbal-linguistic
and spatial-manipulative content, such as intelligence quotient (1Q) scales. In
this type of test, because of the abstract nature of the stimuli, or because they
combine verbal and spatial contents, sex-based differences are not observed
(Flores-Mendoza et al., 2013; Savage-McGlynn, 2012). The differences are
more easily observed in intelligence tests for specific aptitudes, such as vocabu-
lary knowledge (verbal), image orientation or rotation (space), and calculation
(numerical; Camarata & Woodcock, 2006; Geiser et al., 2008; Johnson &
Bouchard, 2007; Keith et al., 2011). For some authors, sex-based cognitive dif-
ferences are detected in childhood (Keith, Reynolds, Patel, & Ridley, 2008;
Miller & Halpern, 2014; Stoet & Geary, 2013); for others, this differentiation
in childhood is unstable (Lindberg, Hyde, & Petersen, 2010; Penner & Paret,
2008). Diverse explanations have been offered and there is controversy over
which are most likely true.

In the literature, one finds that, especially in childhood, the differences result
from family and cultural variables (Else-Quest, Hyde, & Linn, 2010; Freitas,
Simoes, Alves, & Santana, 2012; Miller & Halpern, 2014; Penner & Paret, 2008).
Supporting this, Lynn (1999) considered the different rates of maturation in boys
and girls (earlier maturing for girls over boys regarding physical and cognitive
characteristics) and suggested this variable as a possible explanation for the sex-
based differences in intelligence (Lynn, 2002; Lynn, Fergusson, & Horwood,
2005). In light of these differences, Lynn (1999) proposed the “Developmental
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Theory of Sex Differences,” which points out that, although there are practically
no differences between sexes in terms of general intelligence, the mean differences
begin to emerge at different ages over a developmental continuum. According to
the theory, girls tend to have a slight 1Q advantage between 8 and 15 years, but
beginning at 15, boys gain an advantage (Lynn, 2002). In turn, in a meta-
analysis of several international studies, Lynn and Irwing (2004) concluded
that boys up to 15 years old have a statistically significant advantage. Their
conclusion, though, has not been supported in other studies (Lynn &
Kanazawa, 2011; Rojahn & Naglieri, 20006).

In this study, the goal was to observe whether cognitive performance in chil-
dren aged 4 to 10 years was influenced by sex and socioeconomic level. A com-
posite intelligence battery was used that represents six cognitive processes with
both verbal and nonverbal content. It is important to consider that studies on
sex- and socioeconomic-based intelligence differences have mostly used adoles-
cent and adult samples. In this study, the focus was to observe whether differ-
entiation starts early in childhood. According to the literature in the area,
differences were expected.

Hypothesis 1. Cognitive performance in children will be influenced by sex.

Hypothesis 2. Cognitive performance in children will be influenced by socioeco-
nomic level.

Hypothesis 3. Cognitive performance in children will be associated with the inter-
action of sex and socioeconomic level.

Method
Participants

In Portugal, compulsory education is organized into three levels (first, second,
and third) of basic education, with nine grades, and a secondary education level
having three grades. The sample comprised 453 Portuguese children attending
the last year of preschool and all four academic years of the first basic education
cycle (BEC), ages 4 to 10 years (M =7.2, SD=1.4); 218 (48.1%) were boys and
235 (51.9%) were girls. The sample consisted of 66 preschool children, 107 from
the first class, 113 from the second class, 77 from the third class, and 90 from the
fourth class. The children lived in urban and rural environments in northern and
central Portugal and attended seven public schools (275 children, 60.7%) and
two private schools (178 children, 39.3%). Children with special educational
needs or having experienced grade retention in school were not included in
the study.
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Measures

Intelligence was evaluated using the Portuguese composite battery Cognitive
Skills Scale for Children aged from 4 to 10 years (Escala de Competéncias
Cognitivas para Criangas [ECCOs] 4/10; Brito & Almeida, 2009). The ECCOs
4/10 organizes subtests into a sequence of six cognitive operations that assess
perception (codification and perceptual attention to details), short-term memory
(attention, retention, and immediate recall of digits), understanding (grasping
elements and senses in a context), reasoning (grasping and application of rela-
tions between elements), problem solving (performing tasks guided by a broader
scope of information to be processed), and divergent thinking (production of
ideas and originality and fluency; Brito & Almeida, 2009). These six processes
are evaluated through tasks using two types of content: one connected to verbal
tasks and the other more figurative, manipulative, and practical, maintaining the
structure of traditional Wechsler Intelligence Scales (Wechsler Intelligence Scale
for Children [WISC] and Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence
[WPPSI]). From the combination of processes and content results, 11 subtests
comprise this battery: Elements in Phrases, Absurd Phrases, Verbal Analogies,
Quantitative Tasks, Construction of Stories, Comparison of Pictures, Elements
on Trees, Absurd Drawings, Analogy of Figures, Pattern Composition, and
Construction of Figures (Brito & Almeida, 2009). This intelligence composite
measure is composed of tasks that are related to the daily activities of children,
using playful and colorful materials. The results obtained with this scale show
high internal consistency, with Cronbach’s as between .87 and .97, and the
factor analysis of the results sometimes has indicated a single general factor of
cognitive ability but can also differentiate divergent thinking subtests, creating
two factors concerning verbal and figurative task contents (Brito & Almeida,
2009; Brito, Almeida, Ferreira, & Guisande, 2011). Validity studies show sig-
nificant and positive correlations (from .48 to .65) between ECOOs and WPPSI
or WISC scores (Brito & Almeida, 2009).

Procedures

To fulfill all ethical requirements, authorization applications to the ethics com-
mittee of the University and to the Ministry of Education were made and received
approval. After approval, approval forms were addressed to school directors and
parents, accompanied by an explanation of the nature of the research and its
objectives. Students were also told the study objectives and the tasks to be per-
formed. Anonymity and confidentiality of the collected data were assured, as well
as the voluntary nature of participation. The battery of tests was applied indi-
vidually during class hours as allowed by teachers, which required around 90
minutes. All instructions in the manual were strictly followed.

To define the socioeconomic status, sociofamilial data were collected from
parents, in particular, the occupation and educational attainment of the parents.
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The occupations were organized according to the Portuguese Classification of
Occupations and educational attainment was structured according to the
Portuguese Education Organization: first BEC, second BEC, third BEC,
Secondary Education, Bachelor’s, Master’s, and Doctorate. Socioeconomic
status was defined as low, medium, and high. The data were processed with
IBM SPSS Statistical software, version 22.0.

Results

Standardized results of each ECCOs subtest have a range of 1-20 (mean of 10),
but in the sample collected for this study, the maximum result was 19 for both
sexes. 1Qs are derived from the subtests; for the Portuguese population, norma-
tive results correspond to a mean of 100 and a standard deviation of 15.

Table 1 shows the descriptive results (mean, standard deviation, skewness,
and kurtosis) of each of the 11 subtests and the resulting 1Qs (Nonverbal 1Q,
Verbal 1Q, and Total 1Q) of the ECCOs 4/10, organized by sex and socioeco-
nomic level (low, medium, and high). The results show that girls with higher
socioeconomic status achieved higher scores than boys in the same socioeco-
nomic group on most of the subtests, except for Quantitative Tasks. However, in
the low and medium socioeconomic groups, boys scored higher on most subtests
when compared with girls.

Most skewness and kurtosis coefficients were in the range of —0.5 to 0.5, thus
approximating a normal distribution (Maroco, 2014), except in the Comparison
of Figures (boys) and Pattern Composition (for both sexes), where kurtosis
values exceeded the desired maximum range.! The results of the IQs had a
symmetrical and mesokurtic distribution.

Subsequently, the effects of sex and family socioeconomic status on students’
mean were analyzed. To do this, acknowledging the correlations among subtests
and several cognitive factors considered, a multivariate analyses of variance
(F-MANOVA: 2 x 3) was performed for each subtest and score, using the stand-
ard scores, which take into consideration the age effect on children’s achieve-
ment. Starting the analysis with possible interaction effects, the results showed a
statistically significant interaction of sex and socioeconomic status in the
Construction of Figures subtest, F(2, 447)=3.31, p<.05, partial n>=.015
(Figure 1) and Absurd Phrases, F(2, 447)=3.17, p <.05; partial n°=.014;
Figure 2). In the first case, girls in the higher socioeconomic level had higher
mean cognitive scores; however, in boys, the situation was reversed. For boys,
the higher the socioeconomic level, the lower the score on Construction of
Figures (nonverbal content); and for Absurd Phrases (Verbal content), both
girls and boys with higher socioeconomic level had higher scores. However, in
boys, there was a more pronounced difference in scores between the low and
medium socioeconomic levels, whereas in girls, there was more difference
between the medium and high socioeconomic levels.
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Table |. Descriptiveanalysis of ECCOs 4/10 results by sex and socioeconomic level.

Socioeconomic level

ECCOs 4/10 Subtest M SD M SD M SD  Skewness Kurtosis
Boys (n=218) Low (n=98) Medium (n=82) High (n=38)

Comparison of Figures 9.22 262 10.21 1.78 9.66 203 —0.57 1.53
Elements on Tree 10.88 287 1148 264 1045 200 0.52 0.67
Absurd Drawings 9.19 314 1074 3.03 974 266 0.00 0.16
Analogy of Figures 9.06 247 1039 273 987 206 005 —0.23

Patterns Composition 859 3.40 10.05 2.70 974 234 0.65 2.02
Construction of Figures 10.90 298 10.67  2.88 10.03 268 048 0.39
Elements in Phrases 820 3.08 985 280 9.79 3.02 —0.15 0.12

Absurd Phrases 6.64 372 887  3.66 882 4.18 003 —046
Verbal Analogies 750 358 9.0 3.66 10.79 3.39 —0.0l 0.29
Quantitative Tasks 879 279 10.05 2.99 0.1l 297 0.16 —-0.54
Construction of Stories 840 3.09 802 296 821 236 0.62 0.79
Nonverbal 1Q 96.72 1536 10577 1271 99.13 11.68 0.08 —0.21
Verbal 1Q 8381 1579 94.11 1452 9682 15.69 —0.05 —0.58
Total 1Q Scale 9727 16.61 10861 1394 106,55 I5.12 —0.20 —0.17
Girls (n=235) Low (n=90) Medium (n=99) High (n=46)

Comparison of Figures 9.32 227 1027 220 10.83 2.10 —0.04 —0.03
Elements on Tree 10.39 274 11.01 2.79 1124 277 0.26 0.38
Absurd Drawings 890 28I 998 273 1046 296 —0.17 0.23
Analogy of Figures 858 249 9.28  2.50 1020 2.35 —0.21 0.36
Patterns Composition 856 2.73 932 219 9.89 208 0.12 [.55
Construction of Figures 9.97 279 10.61 2.82 11.02 327 044 0.33
Elements in Phrases 857 257 9.2l 2.67 9.85 2.58 0.0l 0.6l
Absurd Phrases 684 336 725 3.47 889 4.1l 0.18 —040
Verbal Analogies 744 323 9.17 3.58 1122 3.64 —0.12 —-0.07
Quantitative Tasks 826 295 929 283 9.67 277 002 —-0.07
Construction of Stories 8.53 2.67  8.11 2.48 9.15 320 0.17 0.37
Nonverbal 1Q 9398 1425 100.80 12.68 105.26 1465 0.18 —0.37
Verbal 1Q 84.13 1422 89.09 1552 9772 1540 0.14 —0.36
Total 1Q Scale 9574 1539 103.33 1432 I11.13 1593 0.17 —-0.34

IQ: intelligence quotient.
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Figure I. Interaction between sex and socioeconomic level in scores for the construction

of figures subtest.

The statistically significant interaction effect of sex and socioeconomic level
was also found for Nonverbal 1Q, F(2, 447)=4.75, p < .01, partial n>=.021
(Figure 3) and total 1Q, F(2, 447)=3.00, p < .05, partial n°=.013 (Figure 4).
In both, a pattern in 1Qs was similar: in girls, there was higher cognitive per-
formance in the highest socioeconomic level compared with the lower levels; but
in boys, higher performance was only observed from low to medium socioeco-
nomic levels, and then there was a decrease in scores from medium to high levels,
particularly in the Nonverbal subtest scores.

On subtest scores where there was no significant interaction of sex and socio-
economic level, there were some sex-based differences, i.e. on Construction of
Figures and Quantitative Tasks. For the Comparison of Figures subtest, girls
scored higher, F(1, 453)=3.92, p < .05, partial n°=.009, and on Quantitative
Tasks, boys obtained better results, F(1, 453)=23.89, p <.05, partial n*=".009.
Socioeconomic level had a significant effect on Comparison of Figures, F(2,
453)=10,390, p <.001, partial n*=.044, Absurd Drawings, F(2, 453)= 10,026,
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Figure 2. Interaction between sex and socioeconomic level in scores for the Absurd
Phrases subtest.

p < .001, partial n” = .043, Analogy of Figures, F(2, 453) = 10,462, p < .001, partial
n>=.045, Pattern Composition, F(2, 453)=10,096, p <.001, partial n*=.043,
Elements in Phrases, F(2, 453)=11.06, p<.001, partial 772: .047, Verbal
Analogies, F(2, 453)=30,502, p <.001, partial n2: .120, and Quantitative Tasks
subtests, F(2, 453)=9.99, p<.001, partial n?=.043, and Verbal 1Q, F(2,
453)=125,148, p <.001, partial n*=.101. In all these cases, children from the
higher socioeconomic level scored higher: contrast tests using the Scheffe method
showed statistically significant differences between the lowest socioeconomic level
and the medium and high socioeconomic levels.

Discussion

Given the lack of studies concerning human differences in intelligence that con-
sider a broader spectrum of cognitive processes in children, an intelligence com-
posite measure was employed in this study in a sample of Portuguese children
aged from 4 to 10 years. This yielded results for different evaluated cognitive
processes, namely, perception, short-term memory, comprehension, reasoning,
problem-solving and divergent thinking, and verbal and nonverbal tests.
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Figure 3. Interaction between sex and socioeconomic level in scores for the Nonverbal Q.
1Q: intelligence quotient.

The results obtained support the hypothesis of differentiation and were con-
sistent with prior studies reporting that sex and socioeconomic levels influence
children’s cognitive performance. In the analyses, the effects of sex and chil-
dren’s socioeconomic level were considered, recognizing that socioeconomic
conditions have a strong effect on cognitive development during childhood
(Bradley & Corwyn, 2002; Ganzach, 2014; Strenze, 2007).

The results suggest that the sex and socioeconomic status of children present
an interactive effect on cognitive performance, specifically on the Construction
of Figures and Absurd Phrases subtests. In the first, when evaluating children’s
divergent thinking, there was a gradual increase in the cognitive performance of
girls and a gradual decrease in the performance of boys when comparing the
lower and higher socioeconomic levels. With higher socioeconomic level, per-
formance in verbal comprehension (the Absurd Phrases test) increased, but
again this was more evident in the girls, as there is nearly no difference between
medium and higher socioeconomic level in boys’ scores. It can be assumed that
with a higher socioeconomic status, parents tend to make greater investment in
their children’s education and cognitive stimulation. For boys, a lesser emphasis
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Figure 4. Interaction between sex and socioeconomic level in scores for Total 1Q.
IQ: intelligence quotient.

on stimulation and monitoring by parents may occur in the higher sociocultural
levels. This decrease in boys’ performance from medium to high socioeconomic
level also occurs when we consider an overall score for all 11 scale subtests, as
well as for the set of Nonverbal subtests. This can be interpreted as a differen-
tiated impact concerning socioeconomic level on the function of children’s sex.
In Portugal, the family’s investment in social promotion of their children is
higher in the middle class because they have expectation that their children
may achieve higher social status and consequently a higher economic status
later. In Portuguese society, this investment is more noticeable in boys than in
girls because there is still a very traditional social approach where professional
achievement is more socially valued in men.

According to children’s sex, girls scored higher on the Comparison of Figures
subtest (essentially a test of attention) and boys scored higher on the
Quantitative Tasks subtest. Some literature (Camarata & Woodcock, 2006;
Geiser et al, 2008; Halpern et al, 2007; Johnson & Bouchard, 2007; Keith
et al., 2011; Lemos et al., 2013; Liu & Lynn, 2015; Strand et al., 2006) has
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indicated the same differences in favor of female and male adolescents,
respectively.

There was an overall effect of socioeconomic level on children’s cognitive
performance, always favorable to the most advantaged groups. This differenti-
ation was observed on Nonverbal content subtests (Comparison of Figures,
Absurd Drawings, Analogy of Figures, and Patterns Composition), as well as
on verbal content subtests (Elements in Phrase, Verbal Analogies, and
Quantitative Tasks). For these subtests, there was superior performance from
children at higher sociocultural levels, but these differences occurred only when
comparing the lowest level with the other two levels; between the two higher
levels, there was no statistically significant difference. These differences may
reflect lower cognitive stimulation in families with lower sociocultural levels
(Bradley, Corwyn, Burchinal, McAdoo, & Coll, 2001; Guo & Harris, 2000;
Tucker-Drob & Briley, 2012).

Limitations and conclusions

A few improvements may be undertaken in future research. The sample con-
sisted of students in northern and central Portugal, and in future studies, the
other geographical areas should be covered. There should be a better balance
in the sample relating to socioeconomic level, as there was a smaller repre-
sentation of the higher level. Alongside ECCOs, it would be interesting to
include in the study the most recognized batteries internationally (e.g.,
WPSSI-Revised [WPPSI-R] and WISC-1V), and consider academic perform-
ance indicators.

In conclusion, the results for cognitive subtests differed more in relation to
students’ socioeconomic background than in relation to their sex, justifying
some attention in terms of public policies promoting early socioeducational
intervention. However, it is easier to identify those differences than to explain
them. Most studies in this area use adolescent and adult samples, but in the
present study, the effect of socioeconomic level was observed at early ages
(4-10 years), allowing insight into causes and potential ways to address the
problems. Training parents to have greater involvement in their children’s
development and learning makes particular sense in disadvantaged social
groups, and it is important that educational institutions at the preschool
and basic education levels also assume a greater role in the implementation
of programs and educational measures to promote the stimulation and
cognitive development of students in such social strata. A positive effect on
cognitive development is consistently observed after enacting cognitive
training programs for children from families of low socioeconomic levels,
such as the Instrumental Enrichment Program or Intelligence Stimulation
Program—Progresint.
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Note

1. For a distribution to be assumed as normal, values should be between —0.5 and 0.5; how-
ever, Kline (1998 in Maréco, 2014) refers to several studies showing that values of skewness
and kurtosis lower than 3 and 7, respectively, are not problematic in statistical analyses.
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Abstract

The intelligence is a well established predictor of school achievement. Although school
failure/success can be explained by cognitive variables, socio-familial variables can also have
an impact. Since these variables haven’t been so systematically investigated together, the
present study aims to consider both variables to understand their causal roles in academic
achievement. With a sample of 376 Portuguese children aged 6 to 10 years, a path analysis was
carried out based on a prior analysis to search for causal relationships between intelligence and
socio-familial variables to explain children’s academic achievement. The results point to

intelligence as a major influence on school performance, combined with socio-familial
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variables (directly: community, type of school, mother's education and school year; and
indirectly: socioeconomic status and father’s education level). Practical implications were
discussed concerning the relevance of the investigated variables in explaining academic
achievement of children.

Keywords: cognitive performance, intelligence, socio-familial variables, academic

achievement.

1. Introduction

Psychological development does not occur independently. On the contrary, it is a continuum
process in a diversity of contexts that influence themselves directly and indirectly, creating a
significant dynamic of stability and change in the systems (Bronfenbrenner & Evans, 2000).
The bioecological Bronfenbrenner theory assumes this position, highlighting the relevance of
socio-familial variables in children’s development of cognition and learning (Bronfenbrenner,
1979; Phillipson, 2010; Pomerantz & Dong, 2006; Wentzel, Battle, Russell, & Looney, 2010;
You & Sharkey, 2009). Bronfenbrenner (1979) identifies five interconnected levels of influence
— microsystem, mesosystem, exosystem, macrosystem, and chronosystem. The immediate
quotidian is the microsystem, and the interaction between the several microsystems where the
child is inserted (relationships and dynamics existing in the family routine, school and peer
group, with particular attention to school, extracurricular and children's leisure activities) is the
mesosystem. The exosystem assumes the connection between two or more contexts and the
macrosystem is identified with cultural, political and economic realities. The chronosystem
corresponds to the temporal dimension and covers the various systems in which the child

develops, shaping opportunities for development and learning, paying particular attention to
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life transitions or the socio-historical circumstances (Collins, Maccoby, Steinberg,
Heatherington, & Bornstein, 2000; Tudge, Mokrova, Hatfield, & Karnik, 2009).

In this way, the cognitive development of each child may be more or less enhanced, highlighted
and valued, depending on the interaction with its closest contexts and the existing exogenous
conditions that shape these interactions. Childhood is assumed as a period in which the body is
more sensitive to environmental influences, finding itself in constant interaction with the
surrounding environment. The resulting interactions are associated with a continuous evolution
that takes place at various levels, namely the affective, cognitive and social. Nevertheless,
beyond the intrapersonal characteristics of the child, the family and the school environment,
which are immediate systems, are the contexts that influence the developmental pathways of
children more systematically (Johnson, 2010; Phillipson, 2010; Pomerantz & Dong, 2006),
especially during the preschool and school years.

During childhood, parents transmit different experiences and enhance interactions that favor
formal and informal knowledge development, like early literacy, vocabulary and numeracy,
which assume relevant role in initial school learning (Campos, Almeida, Ferreira, Martinez, &
Ramalho, 2013; Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund, & Lyytinen, 2006; Vidmar, Niklas,
Schneider, & Schneider, 2016). These daily interactions influence the development of language
and thinking competencies, as well as the development of several basic cognitive skills required
for school learning. Acquired informal experience provides different ways to learn, operate and
acquire formal experience, having an impact on school-based learning. This is why the
connection between the family and school contexts is essential for successful educational
achievement (Galindo & Sheldon, 2012; Garcia & Rosel, 2001; Jeynes, 2005).

Apart from the traditional relationship between intelligence and academic achievement

(Chamorro-Premuzic & Arteche, 2008; Deary, Strand, Smith, & Fernandes, 2007; Laidra,
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Pillmann, & Allik, 2007; Lemos, Abad, Almeida, & Colom, 2014; Primi, Ferrdo, & Almeida,
2010; Strenze, 2007), several studies recognize the existence of the influence of socio-familial
variables on children’s cognitive and academic performance (Freijo et al., 2008; Lugo-Gil &
Tamis-LeMonda, 2008; Von Stumm, Macintyre, Batty, Clark, & Deary, 2010). These variables
configure different family profiles that will affect/model the learning process of children. In
this sense, full explanations of cognitive development involving cognitive functions seem to be
scarce. Indeed, research shows a systematic decreasing in academic achievement by children’s
from family with lowers socioeconomic and educational levels (Cabrera, Shannon, & Tamis-
LeMonda, 2007; Cianci, Orsini, Hulbert, & Pezzuti, 2013; Davis-Kean, 2005; Hill et al., 2004;
Rindermann, Michou, & Thompson, 2011; Strenze, 2007).

However, lower levels of school success are also a reality among children from disadvantaged
economic and academic backgrounds, so it is important to understand the relationship between
these children and parents. In fact, the nature and extent of parental involvement/availability in
education and the learning of children, as well as the quality of support with homework,
influence the cognitive development of children and constitute important factors in
differentiating patterns of cognitive and academic realization (Davis-Kean, 2005; Galindo &
Sheldon, 2012; Jeynes, 2005; Rothon, Arephin, Klineberg, Cattell, & Stansfeld, 2011; Stull,
2013; Zhan, 2000).

Taking into account the importance of personal and family variables in the academic
performance of children, this study aims to verify the causal role of intelligence and socio-
familial variables. After several and incisive cultural and social changes, also in educational
contexts, this article introduce a large number of socio-familiar variables allowing to identify
which ones actually have an impact in children’s academic achievement. This way, we intend

to explore the impact of variables instead of test the existing models.
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2. Method

2.1 Participants

In Portugal, compulsory education is organized into three levels (1st, 2nd and 3rd) of basic
education, with nine grades, and a secondary education level having three grades.

This study considered children in the st cycle of basic education, which concerns a 4-year
basic education. A total of 376 Portuguese children evenly distributed by gender (47.9% boys
and 52.1% girls), aged between 6 and 10 years old (M =7.50, SD = 1.21), living in rural (50.3%)
and urban (49.7%) areas in the northern and central regions of the country, attending public
(63.6%) and private (36.4%) schools participated in this study. Children identified with special
educational needs and having repeated grade retention in school were not considered in the

study.

2.2 Measures

The Cognitive Competencies Scale from 4 to 10 years old — ECCOs 4/10 — is a cognitive
assessment battery applied individually, created for the Portuguese population (Brito &
Almeida, 2009). ECCOs 4/10 organizes subtests into a sequence of six cognitive operations
that assess the perception (codification and perceptual attention to details), short-term memory
(attention, retention and immediate recall of digits), understanding (grasping elements and
senses in a context), reasoning (grasping and applying relationships between elements),
problem-solving (performing tasks guided by a broader scope of information to be processed)
and divergent thinking (production of ideas, originality and fluency) (Brito & Almeida, 2009).
These six processes are evaluated through tasks using two types of content: one connected to

verbal tasks, while the other is more figurative, manipulative and practical. From the
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combination of processes and content result eleven subtests that compose this battery: Elements
in Phrases, Absurd Phrases, Verbal Analogies, Quantitative Tasks, Construction of Stories,
Comparison of Pictures, Elements on Trees, Absurd Drawings, Analogy of Figures, Pattern
Composition and Construction of Figures. In addition to the verbal and non-verbal scores, we
arrived at a global intelligence quotient, which is the value used in our study. This intelligence
composite measure is made of tasks that are related to the daily activities of children, using
playful and colorful materials. The results obtained with this scale show high internal
consistency indices, between 0.87 and 0.97. Validity studies show a significant and positive
correlation between ECCOs and WPPSI or WISC scores (Brito & Almeida, 2009; Brito,
Almeida, Ferreira, & Guisande, 2011).

Personal and socio-familial variables (sex, age, school grade, time (more or less than an hour
per day) and type of task with parents (school activities or free time activities), number of
siblings, place in the phratry, socioeconomic status (low, medium and high), type of school
(private or public), community (urban or rural), parental educational level) information were
obtained from the children, parents and teachers.

The information about students' academic achievement was collected from their teachers, and

an overall grade was calculated (average grade).

2.3 Procedures

In order to fulfill ethical requirements, authorization applications to the ethics committee of the
University and to the Ministry of Education were made and received approval. After approval,
those were addressed to school directors and parents, accompanied by the explanation of the
nature of the research and its objectives. Students were also informed of the study’s objectives

and the tasks to be performed. Anonymity and confidentiality of the collected data were assured,
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as well as the voluntary nature of participation. The battery of tests was applied individually in
two sessions during class hours as allowed by teachers, which required around 90 minutes. The

instructions in the manual were strictly followed.

2.4 Statistical procedure

Some algorithms of the TETRAD software version V are used in this study, aiming to find
causal structures from the data. The algorithms applied are the causal search Peter-Clark (PC),
the Greedy Equivalency Search (GES), and the Linear Non-Gaussian Acyclic Models
(LiINGAM). Technical details of these algorithms are shown in TETRAD’ manual (Glymour,
Scheines, Spirtes, & Ramsey, 2015). These three algorithms assume an acyclic causal structure
in the data, and presuppose that the structure has a linear property and data is independent. All
the solutions from the TETRAD algorithms produce a chi-square value, the degrees of freedom
of the solution, as well as the p-value of the chi-square/degrees of freedom ratio and the
Bayesian Information Criterion (BIC). This latter is used to compare the solutions, where the
lowest value indicates the best model.

The solutions obtained by each of the TETRAD algorithms were tested through the use of the
path analysis confirmatory approach, applying the maximum likelihood (ML) approach, using
MPlus software (version 7.11) (Muthen & Muthen, 1998-2014).

The global adjustment of the model was assessed using the following indices: the Comparative
Fit Index (CFI; Bentler, 1990) and the Tucker-Lewis index (TLI; Bentler & Bonnet, 1980) with
a cutoff value of equal to or greater than .95; the root mean square error of approximation
(RMSEA; Steiger et al., 1985) with a cutoff value of equal to or less than .06; and the
standardized root mean square residual (SRMR; Hu & Bentler, 1999) with a cutoff value of

equal to or less than .08 (Mar6co, 2014; Schumacker & Lomax, 2004). Degrees of freedom and
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x? are also reported. To compare the models we considered the adjustment indices BIC, BIC
adjusted, AIC, CFI and RMSEA. For one model to be considered better than another, the
RMSEA difference has to be less than .015 (favoring the lower value), the CFI difference has
to be greater than .01 (favoring the higher value) and the difference in the BIC (Chen, 2007;
Cheung & Rensvold, 2002), BIC adjusted or AIC has to be greater than 6 points (favouring the
lower value) (Kass & Raftery, 1995).

It should also be noted that the percentages presented in the obtained results are calculated

considering the load value squared and then multiplied by 100.

3. Results

The solution from the GES algorithm presents y?[298]=450.55, p<.001, for the chi-
squares/degrees of freedom ratio and BIC=-1316.47. The PC algorithm shows
x[3241=2434.54, p<.001 for the chi-squares/degrees of freedom ratio and BIC=513.35. The
LiINGAM algorithm did not converge (Table 1). The two solutions that converged were run
again through path analysis, respecting all the causal or covariance relationships indicated by
them. The PC algorithm model presents a chi-square of 1363.85 and 324 degrees of freedom,
and a p-value of 0.000. This model is unacceptable because its data fit possesses a CFI equal to
.81 and a TLI equal to .82. The minimum for CFI and TLI values is 0.95. Beyond that, the
RMSEA presents a value of .09 and values equal to or over .10 are unacceptable. The unique
index that shows a good data fit is SRMR (.06) (Table 1). So, the PC model does not possess
the minimum data fit and cannot represent the causal structure of the data. The GES algorithm
model shows a chi-square of 338.33 and 298 degrees of freedom, and a p-value of 0.05. All the
data fit indexes present very good data fit: CFI and TLI=.99, SRMR=.04 and RMSEA =.02,

with 90% confidence interval of .000 and .028 (Table 1).

7



PONTE

Vol. 72 | No. 9 | Sep 2016 International Scientific Researches Journal

It is possible to say that the GES solution is better than the PC solution, because the difference
(BIC GES - BIC PC =-1829.82) in the BIC index (Table 1) of these two models is relevant and
sufficient for deciding in favor of one solution to the detriment of the other (Kass & Raftery,

1995). So, the GES model is a viable model according to all data fit indexes.

Table 1

Solutions from the TETRAD Algorithms and Fit Indices of Path Analysis.

Solutions from the TETRAD Fit Indices of Path Analysis
Algorithms Df x p BIC Df x CFI TLI RMSEA SRMR
GES 298 450.55 <.001 -1316.47 298 33833 .99 .99 .02 .04
PC 324 243454 <.001 513.35 324 1363.85 .81 .82 .09 .06
LINGAM not converged

The solutions of the algorithms that converged (GES and PC) differ widely. The GES solution
provides information that school performance (SP) is directly caused by five variables:
intelligence quotient (1Q, 21.38%, p<.001); community (C —urban/rural, 14.46%, p<.001); type
of school (TS — public/private, 11.79%, p<.001); mother's educational level (MEL, 2.81%
(p<.01); and school grade (SG, 1.91%, p<.01) (in the later grades, lower academic performance
is seen.) As we can see, (Figure 1) only intelligence quotient, community and type of school
show moderate loadings (Cohen, 1988) on school performance.

We also report the variables that indirectly cause school performance (SP), when loading is at
least .30. The educational level of the father (FEL) indirectly causes school performance (SP),
because the former directly causes 1Q (10.11%, p<.001), which causes SP. Socio-economic
status (SES) and community (C) influence FEL (32.73% and 6.91%, p<.001, respectively)
and SES influences mother’s educational level (MEL, 10.60%, p<.001). The SES also

influences the type of school (TS) that the children attend (49.27%, p<.001).
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Figure 1. GES model revised.

Note. IQ = intelligence quotient; NS1 = one sibling; NS2 = two siblings; NS3 = three siblings; PP1 = first place in
the phratry; PP2 = second place in the phratry; PP3 = third place in the phratry; PP4 = fourth place in the phratry;
PPT = twins; SES = socioeconomic status; TS = type of school; C = community; MEL = mother’s educational
level; FEL = father’s educational level, SP = school performance; Sty = study; ST = school tasks more than
lhour/day; FT = free time more than 1hour/day; STF = school tasks with father; STMF = school tasks with mother
and father; IFT = inside free time; OFT = outside free time; FTF = free time with father; FTMF = free time with
mother and father; SG = school grade; - - - - - - direct influence on SP.

The PC solution (Figure 2) provides information that only one variable influences school
performance (SP) directly, mother's educational level (MEL, 10.18%, p<.001), with a higher
percentage than in the previous algorithm. Socio-economic status (SES), as with the GES
algorithm, influences the educational level of the mother (MEL) and father (FEL) and the type
of school (TS) attended by the children (12.92%, 47.76%, 49.27%, p<.001, respectively). With
this algorithm, the percentage related to the influence of parents' educational levels increases

and the percentage related to the type of school remains stable (Figure 2).
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Figure 2. PC model

Note. IQ = intelligence quotient; NS1 = one sibling; NS2 = two siblings; NS3 = three siblings; PP1 = first place
in the phratry; PP2 = second place in the phratry; PP3 = third place in the phratry; PP4 = fourth place in the
phratry; PPT = twins; SES = socioeconomic status; TS = type of school; C = community; MEL = mother’s
educational level; FEL = father’s educational level; SP = school performance; Sty = study; ST = school tasks
more than lhour/day; FT = free time more than 1hour/day; STF = school tasks with father; STMF = school tasks
with mother and father; IFT = inside free time; OFT = outside free time; FTF = free time with father; FTMF =
free time with mother and father; SG = school grade; - - - - - - direct influence on SP.

Despite the good data fit in the GES model, it is important to verify the existence of false-
positives, that is, causal relationships determined by the algorithms that are in fact correlations
between variables. Thus, we have taken as our starting point the GES model and investigated
the false positives of this model because it was the best model. We inverted the causal
connections between the variables of this model, one by one. However, given the high number
of variables, for this procedure we only consider the variables explored previously when loading
is at least .30. Beyond that, we also changed the causal connections of every pair of variables,
thus turning them into correlations. If either of the new models (inversion or correlation)
showed a better data fit than the reference model, the latter must be changed, becoming in this

a new reference model for subsequent models. In this way, the original model would not serve
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more as the comparative model to be used with the next substitutions, and so on. We have used
BIC, BIC adjusted, AIC, CFI and RMSEA to compare the reference model and the substitutions
created. We consider a substitution to have shown a same data fit as the comparative model if
the RMSEA difference between them was less than .015, or the CFI difference was greater than
.01, or the difference between BIC, BIC adjusted or AIC were less than 6. Table 2 shows in
detail inversion and correlation examples, as well as their data fit and their differences in
relation to the reference model. In order to better understand the issue, we analyze the following
example: we verify that reversing the influence of the school year and academic performance
or correlating both variables did not improve the model fit (Table 2). It should be noted that the
models that were compared to the reference model were those related to school performance,
because this variable occupied the most important role in the causal structure of the model.
Figure 1 shows the GES model revised through the strategy to find and correct the false

positives in causation. We should observe that this model is similar to the original GES model.

Table 2

Data Fit of the Original GES model and all the causal and correlational substitutions

substitutions . df BIC BIC adj AIC CFI RMSEA
GES original  338.33 298 10757,400 10417,916 10336,934 0,992 0,019
IQ ON SP 357.833 298 10776.898 10437.414 10356.432 0.989  0.023

difference 19.498 19.498 19.498  -0.003 0.004
SP WITH IQ 10762.985 10423.500 10342.519 0.991  0.020
difference 5.585 5.584 5.585 -0,001 0,001
SG ON SP 345,531 298 10764,596 10425,112 10344,13 0,991 0,021
difference 7,196 7,196 7,196  -0,001 0,002
SG WITH SP 338,33 298 10757,400 10417,916 10336,934 0,992 0,019
difference 0 0 0 0 0

Note. I1Q = intelligence quotient; SP = school performance; SG = school grade
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4. Discussion and Conclusion

Although academic success/failure can be explained by cognitive variables, it does not imply
that learning and school performance are only explained by the personal factors of students,
particularly those associated with intellectual capacity (Chamorro-Premuzic & Arteche, 2008;
Deary et al., 2007; Lemos et al., 2014). Thus, this study encompasses a wide range of variables
that in other investigations are analyzed separately (sex, age, school grade, time and type of
task with parents, number of siblings, place in the phratry, socioeconomic status, type of school,
community, parental educational level, cognitive development and school performance), with
robust methodologies, including techniques of causal relationships that allow defining causal
paths.

As we can see, only a few variables have been shown to have a predictive value in the academic
performance of children, which is already an important feature. Here, we only discuss the
variables that showed implications for academic achievement (directly or indirectly). As first
conclusion, the intelligence quotient obtained by the children in the cognitive performance test
was the variable with the highest percentage of direct impact on academic performance. In this
regard, research has shown statistically significant positive correlations between intelligence
tests and school results (Deary et al., 2007; Farsides & Woodfield, 2003; Naglieri & Bornstein,
2003; Sternberg, Grigorenko, & Bundy, 2001; Strenze, 2007). In our study, more than a mere
correlation, we highlight a causal relationship, where the intelligence quotient has a decisive
role in the school performance of children.

With less influence but still with moderate and statistically significant values, corroborating
findings in the literature (Alves, Lemos, Brito, Martins, & Almeida, in press; Strenze, 2007),
the community (urban/rural) and the type of school (public/private) converge in the same

direction; that is, they have impact on academic performance. We cannot also neglect the
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indirect influence of socioeconomic status on school type and this, in turn, on academic success.
Children from families with higher socio-economic levels have better cognitive performance
(Bradley & Corwyn 2002; Cabrera et al., 2007; Guo & Harris, 2000; Lemos, Almeida, &
Colom, 2011; Strenze, 2007), by possessing the possibility of greater access to material and
human resources, and entertainment and educational contexts, as well as the possibility to attend
schools with different educational facilities, more stimulating and more capacitated
infrastructures.

On the one hand the mother's educational level has a direct impact on children’s academic
performance (very low, but statistically significant); on the other hand, the educational level of
the father has a direct impact on cognitive performance and this, in turn, affects school
performance. As can be seen in the causal relationships obtained, mothers have greater impact
in school achievement, perhaps because mothers traditionally assume greater monitoring of the
child’s learning tasks (Alves et al., in press). Thus, their academic levels turn out to be reflected
in the results obtained by their children. As for father’s educational level, it introduced itself as
a better cognitive performance predictor (Mullis, Rathge, & Mullis, 2003) compared to the
educational level of the mother, contrary to some reports in the area (Alves et al., in press;
Gutman, Sameroff, & Cole, 2003).

In terms of general conclusion, this study reinforces the traditional influence of IQ on children’s
academic success nowadays, but academic achievement variance can be better explained if I1Q
and socio-familial variables are combined. So, the results corroborate the relevance of socio-
familial variables and direct and indirect effects on cognitive development, learning, and school
success/failure of children (Sanchez et al., 2013; Phillipson, 2010; Wentzel, Battle, Russell, &
Looney, 2010; You & Sharkey, 2009). In practice, these results reinforce the importance of a

holistic evaluation. That is, for a cognitive performance evaluation and a systemic psychosocial
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intervention to understand the obtained school results, one must consider the impact of socio-
familial variables (Lee & Shute, 2010). The family variables are also important in psychosocial
intervention to promote children’s cognitive development and school learning.

A few improvements may be undertaken in future research: including other personal, family
and school variables (i.e., curriculum and teaching); considering other academic performance
indicators; and qualifying parents’ educational practices (i.e., time spent and type of tasks

performed with children).
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Cognitive performance and academic achievement: How do family and school

converge?

Desempeiio cognitivo y rendimiento académico: ;Cémo confluyen familia y

escuela?

Abstract: Children enter the school system with different educational experiences,
leaving also with different levels of learning and school results. In this study, we intend
to understand the impact of family and school on children's cognitive performance and
academic achievement during elementary education. The sample consists of 406
Portuguese children, from preschool and the 1% cycle of Basic Education, aged from 4 to
10 years old. Through Structural Equation Modeling (SEM), it was observed that the
latent variable family (parents' schooling and socioeconomic level) and the latent variable
school (community and type of school) have a significant impact on academic
achievement. However, only family presents a significant impact on cognitive
performance. These data suggest that the impact of school on intelligence quotient is not
expressive in early academic years, where family can be understood as having more of a
structural impact.

Keywords: family, school, cognitive performance, academic achievement,

intelligence

Resumen: Los nifios ingresan en el Sistema Educativo con diferentes experiencias
escolares, alcanzando también diferentes niveles de aprendizaje y resultados escolares.
En este estudio, nuestra pretension es comprender el impacto de la familia y de la escuela
en el desempefio cognitivo y el rendimiento académico de los nifios durante la educacion
primaria. La muestra se compone de 406 nifios portugueses de preescolar y del 1° ciclo
de Educacion Primaria, con edades comprendidas entre los 4 y los 10 afios. Por medio de
Modelos de Ecuaciones Estructurales (SEM), se observa que la variable latente familia
(nivel de escolaridad y nivel socioecondmico) y la variable latente escuela (comunidad y
tipo de escuela) tienen un impacto significativo en el rendimiento académico. No

obstante, solo la familia presenta un impacto significativo en el desempefio cognitivo.



Estos resultados sugieren que el impacto de la escuela en el cociente de inteligencia no
es tan relevante en los primeros afios o niveles escolares, donde la familia puede ser
entendida como la que mas impacto estructural posee.

Palabras clave: familia, escuela, desempefio cognitive, rendimiento académico,

inteligencia

Introduction

The concept of intelligence (structure and evaluation) is still debated among experts;
however, it gathers some consensus in research as a significant predictor of quality of
learning (Almeida, Guisande Primi, & Lemos, 2008; Spinath, Spinath, Harlaar, & Plomin,
2006; Sternberg, 2012; Sternberg, Grigorenko, & Bundy, 2001; Strenze, 2007) and is
considered, par excellence, a variable that differentiates levels of academic achievement
(Deary, Strand, Smith, & Fernandes, 2007; Lemos, Almeida, & Colom, 2011; Primi,
Ferrao, & Almeida, 2010). However, this relationship is not stable over time, as there is
a gradual decrease of correlation coefficients as schooling advances, suggesting the
importance of other variables, namely socio-motivational (Freitas, Simoes, Alves, &
Santana, 2012; Nisbett et al., 2012).

Studies on cognitive development and the process of teaching and learning refer to a
significant relationship between family involvement and academic success of children,
and consequently to their school trajectory (Alvarez et al., 2015; Alves, Gomes, Martins,
& Almeida, 2016; Eslava, Deafio, Alfonso, Conde, & Garcia-Sefioran, 2016; Fernandez-
Zabala, Goni, Camino, & Zulaika, 2016; Kloosterman, Notten, Tolsma, & Kraaykamp,
2011; Lugo-Gil & Tamis-LeMonda, 2008; Mistry, Benner, Biesanz, Clark, & Howes,
2010; Regueiro et al., 2015). In this regard, the level of parental education stands out,
which seems to differentiate educational strategies and how parent and child interact
(Bracken & Fischel, 2008; Eslava et al., 2016; Martinez, Martinez, & Pérez, 2004; Oxford
& Lee, 2011; Rindermann, Flores-Mendoza, & Mansur-Alves, 2010). Recent
investigations indicate that the mother's academic qualifications emerge as a better
predictor of cognitive performance (Gutman, Sameroff, & Cole, 2003). Still, within the
family, there is evidence that the family's socioeconomic status influences the academic

performance of children, with the most prominent influence being in childhood (Alves et



al., 2016; Rindermann et al., 2010). Studies have shown that higher socioeconomic
conditions are associated with better cognitive performance of children, since such
conditions allow greater access to spaces and playful, educational and cultural materials
(Alves et al., 2016; Bradley, & Corwyn, 2002; Burger, 2010; Cabrera, Shannon, & Tamis-
LeMonda, 2007; Lemos et al., 2011; Strenze, 2007). On other hand, lack of assets and an
overcrowded house can limit the availability of educational resources for children, having
a negative effect on later school learning processes (Ainscow et al., 2010; Downey, 2001;
Goux & Maurin, 2005).

One topic in the debate is the role of school in the cognitive development of children and
in overcoming cognitive difficulties. Some authors state that children from families with
lower socioeconomic and cultural resources experience greater school difficulties, facing
school with a more limited vocabulary and numeracy skills. These difficulties and
discrepancies that benefit children from the most favored social strata tend to persist
during subsequent school years (Burger, 2010; Magnuson, Meyers, Ruhm, & Waldfogel,
2004), especially if early interventions to overcome the same difficulties are not
implemented (Burger, 2010). This notion of the stability of school difficulties refers us to
the reproductive role of the school, evidencing that social inequalities turn into school
inequalities that, in turn, perpetuate the former inequalities. Sullivan (2001) adds that
school can contribute to social reproduction (according to Bourdieu's theory of cultural
and social reproduction), considering that school curricula value abilities very much
associated with the cultural capital of the higher social classes. However, recently, studies
have shown that schooling can lessen the impact of deprivation on children's progress.
Nevertheless, school systems have no control over some factors that limit their impact
(Ainscow et al., 2010). It is likely that the impact of schooling will occur in the form of
modest improvements for disadvantaged children, rather than essential life modifications.
Even so, there is reason for optimism, as these possible positive impacts are worth the
effort (Ainscow et al., 2010).

In recent decades, school emerges as a privileged context for the psychosocial
development of the young people, in particular for their cognitive and learning
development. Thus, society and families believe and invest in it at progressively younger
ages, and it is assumed that its impact on children's cognitive, social and affective

development grows as their schooling increases (Ceci, 1991; Cliffordson & Gustafsson,



2008; Gustafsson, 2001; Stelzl, Merz, Ehlers, & Remer, 1995). This variable "school
effect" (Coleman, 1966) is crucial in the case of promoting success among students from
more disadvantaged socio-cultural backgrounds. When comparing schools and levels of
learning/outcomes for the most disadvantaged students, the school they attend has a
significant weight in academic achievement (Heyneman, 1986). The same author stresses
that the quality of the school and its teachers is one of the most decisive factors for
learning. In a meta-analysis, 28 factors that influence learning were identified, where the
teacher emerges as the factor with the greatest influence on student learning, even ahead
of family variables (Wang, Heartel, & Walberg, 1994). In this line of thought, a study of
the effects of changes in length of schooling in six European countries found that longer
compulsory education improves cognitive performance up to four decades later
(Schneeweis, Skirbekk, & Winter-Ebmer, 2014).

Throughout recent decades, several studies have analyzed the determinants of academic
achievement; that is, the factors that interfere in children's learning and school
performance, highlighting the convergence of personal, family, and school factors (Lee
& Shute, 2010; Winne & Nesbit, 2010). At the same time, and supporting the impact of
schooling, it is assumed that previous school performance is determinant of the level of
subsequent school performance in future grades (Hailikari, Nevgi, & Komulainen, 2008;
Soares, Lemos, Primi, & Almeida, 2015). This study analyzes the impact of two latent
variables concerning family and school dimensions on cognitive performance and
academic achievement. Cognitive performance was estimated by the scores in an
intelligence tests battery and the academic achievement was calculated taking the teachers
classifications. Finally, we analyze the relationship between children’s intelligence tests

scores and the academic achievement.

Method

Participants

This study considered 406 Portuguese children attending pre-school education (N=150)
and 1% cycle of basic education (N=256) (2™ and 4" grade, N=123 e N=133 respectively),
aged between 4 and 10 years old (M = 6.91, SD = 1.82), equally distributed by gender
(50.0% boys and 50.0% girls), living in rural (48.0%) and urban (52.0%) areas in northern
and central region of the country, attending public (67.7%) and private (32.3%)



institutions participated in this study. The sample was stratified by gender and living
community and randomized by public and private schools. Children identified with
special educational needs and having experienced grade retention in school were not

considered in the study.

Measures

The Cognitive Skills Scale for Children from 4 to 10 years old — ECCOs 4/10 is a
cognitive assessment battery of individual application, created for the Portuguese
population (Brito & Almeida, 2009). ECCOs 4/10 organizes subtests into a sequence of
six cognitive operations that assess the perception (codification and perceptual attention
to details), short-term memory (attention, retention and immediate recall of digits),
understanding (grasping elements and senses in a context), reasoning (grasping and
application of relations between elements), problem-solving (performing tasks guided by
a broader scope of information to be processed) and divergent thinking (production of
ideas, originality and fluency) (Brito & Almeida, 2009). These six processes are evaluated
through tasks using two types of content: one connected to verbal tasks, while the other
is more figurative, manipulative and practical, maintaining a similar structure of
traditional Wechsler’s intelligence scales for children (WISC, WPPSI). The results
obtained with this scale show high internal consistency indices, between 0.87 and 0.97.
Validity studies show a significant and positive correlation between ECCOs and WPPSI
or WISC scores. (Brito & Almeida, 2009; Brito, Almeida, Ferreira, & Guisande, 2011).
The personal and socio-familial variables considered were obtained from children,
parents and teachers. School performance was obtained from the respective teachers,
using a rating system ranging from 1 to 5 points (1 and 2 = failure; 3 to 5 = approval),

and an overall grade was calculated (average grade).

Procedure

First, it was submitted an authorization request to the Ministry of Education and to the
ethics committee of the University. Before administrating the ECCOs, the school
principal, parents, and students were made aware of the study purposes, data anonymity
and confidentiality, and relevance of participation in a research project of this nature.

Formal voluntary consent was given by all of those involved. Students performed the



ECCOs subtests in approximately 90 min. All instructions in the manual were strictly

followed.

Statistical procedure

In this study we performed a Structural Equation Modeling (SEM) using MPlus software
(version 7.11) (Muthen & Muthen, 1998-2014). Overall model fit was assessed using the
following indices: the Comparative Fit Index (CFI; Bentler, 1990) and the Tucker-Lewis
index (TLI; Bentler & Bonnet, 1980) with a cutoff value of equal to or greater than .95;
the root mean square error of approximation (RMSEA; Steiger et al., 1985) with a cutoff
value of equal to or less than .06, values equal to or over .10 are unacceptable (Marbco,
2014; Schumacker & Lomax, 2004). Also, 2 and degrees of freedom are reported. To
compare the models we considered the adjustment indices CFI and RMSEA. For one
model to be considered better than another, the RMSEA difference has to be less than
.015 (favoring the lower value) and the CFI difference has to be greater than .01 (favoring
the higher value) (Chen, 2007; Cheung & Rensvold, 2002). To compare the data obtained
in different school grades we use the intervals. 90% confidence interval (CI) for the mean
direct effects is reported. It should also be noted that the percentages presented in the
obtained results are calculated considering the load value squared and then multiplied by

100.

Results

Supported by recent bibliographical entries on the subject, we present the model tested
for the different school years (pre-school, 2 year and 4" year of schooling) and for the
global sample. The model has two latent variables, family and school. The latent variable
family directly explains the variance of the father's schooling, the mother's schooling and
the socioeconomic level (low, medium, and high). The latent variable school directly
explains the variance of the community (rural or urban) and the type of school (public or
private). The initial structure of the models was equal in the three years of schooling.
However, to achieve a better adjustment index, in the second year the socioeconomic
level was directly explained by the two latent variables (family and school). Thus, we
obtained a good fit model in the three years of schooling considered, where in preschool:

¥? [10] =15.903, p > .05, RMSEA = .063 with a confidence interval of [.000, .118], CFI



=. 998 and TLI = .997; in the 2" year: 42 [9] = 14.632, p > .05, RMSEA = .071 with a
confidence interval of [.000, .135], CFI =.998 and TLI = .995; and in the 4" year: ¥ [10]
=18.186, p = .05, RMSEA = .078 with a confidence interval of [.000, .135], CFI =.996
and TLI = .992. Given that the models of the three school levels (pre-school, 2" grade
and 4" grade) presented good adjustment indices with a similar structure (Figure la,
Figure 1b and Figure 1c), we prioritized the analysis of the global results, where we again
obtained good fit indexes: y? [10] = 37.754, p <.001, RMSEA = .083 with a confidence
interval of [.056, .112], CFI =.996 and TLI = .993. As can be seen (Figure 2a), the latent
variable family strongly explains the variance of all its observable variables: father’s
schooling with § = .90, mother's schooling with = .93, and socioeconomic level with 3
=.92, which means 81.0%, 86.5% and 84.6%, respectively, of variance is explained. The
latent variable school also strongly explains the observable variables community and
school type, with B = .75 (56.3% of variance explained) and with § = .88 (77.4% of
variance explained), respectively. It is also worth mentioning the strong correlation
between the two latent variables, where f = .80 with a confidence interval of [.75, .86].
Although these two variables are strongly correlated, our interest is to observe the causal
effect of each on IQ and academic achievement.

Looking at the data in Figure 2a, we found that all relationships are statistically
significant, except for the causal relationship of the latent school variable in 1Q. Given
this finding, it was crucial to make a new analysis by eliminating this non-statistically
significant relation and again assessing the fit of the model. As the fit of the model was
very similar with a confidence interval of 90% (y* [11] = 35.723, p <.001, RMSEA =
.074 with a confidence interval of [.048, .102], CFI = .997 and TLI = .994), with a
difference of values <.015 of RMSEA (lower value in the last model), we conclude that
the latent variable school has no causal impact on IQ, and this new model is now
maintained (figure 2b). Thus, the variable family has a direct causal relationship with 1Q
(B = .40, 16% explained variance), but the variable school has no direct causal relation
with 1Q. However, both latent variables have an equal causal impact on academic
achievement, as the confidence intervals overlap (Figure 2b). The negative sign we see in
the causal relationship between the latent variable school and the IQ variable indicates
the direction of this relationship; that is, children from the rural community attending

public schools obtain better school results.



It is also important to mention the causal impact of 1Q on academic achievement that
presents the same weight as the latent variables family and school. Academic achievement
is explained by family, school and IQ in 43.8% of its variance, with a residue of 56.3%
(unexplained variance).

In order to finalize the analysis, comparing the statistically significant intervals obtained
in the three school years (Figure la, Figure 1b and Figure 1c), values with the same
amplitude are obtained, which means they are not different at a 90% confidence interval,

suggesting invariance with an increase in schooling.

Discussion and Conclusions

The family and school are two fundamental institutions that, at present, share educational
functions, contributing to and influencing the development of children. The integration
of school and family has aroused the interest of researchers, especially regarding the
implications of this involvement for cognitive development and academic achievement
(Alvarez et al., 2015; Fernandez-Zabala et al., 2016; Oostdam & Hooge, 2013; Regueiro
et al., 2015). Their role in cognitive development and academic achievement can be
assumed to be complementary, as well as with specific contributions. For example, while
some authors argue that schooling perpetuates socio-familial background conditions
(Burger, 2010; Magnuson et al., 2004; Sullivan, 2001), others point out that schooling
may reduce differences in cognitive performance regardless of socio-familial conditions
(Ainscow et al., 2010).

The results obtained in this study point to a significant impact of family on IQ, suggesting
a fundamental role in the first years of life as a promoter of cognitive development and
school learning (Lugo-Gil & Tamis-LeMonda, 2008; Mistry et al., 2010; Phillipson,
Pomerantz, & Dong, 2006; Raikes et al., 2006). Thus, higher academic qualifications for



parents and a higher socioeconomic level appear to be associated with higher 1Q for
children, corroborating what is reported in the literature (Alves et al., 2016; Bracken &
Fischel, 2008, 2001; Rindermann et al., 2010).

Regarding the variable school, the results do not confirm its impact on children's IQ. This
lack of impact can be explained by the reduced number of years of schooling that children
experience, since they attend their first years of schooling (pre-school and the first cycle
of basic education). So, in these age groups, family seems to be a stronger determining
factor than school on cognitive performance. On the other hand, it is also possible to
explain this lack of impact in terms of the nature of the variables considered in the
description of schools, which are less focused on their pedagogical activity and more on
the variables of the surrounding community (urban or rural, public or private).
Regarding academic achievement, family and school play a determinant role, a situation
that is also reported in research involving the area (Alves et al., 2016, Eslava et al., 2016,
Kloosterman et al., 2011, Lugo-Gil & Tamis-LeMonda, 2008; Mistry et al., 2010).
Similar to the impact on children's IQ, parents with higher academic qualifications and
higher socioeconomic status are also associated with higher academic achievement of
their children.

Another result obtained is that children attending rural schools and public schools present
better school classifications. Perhaps children placed in private schools may be subject to
higher levels of demand, even because their families have a most favored socio-cultural
origin, which may explain their lower school marks (it is important to note that school
classifications are not obtained from any national normative parameters). This situation
can also be extended to schools in urban areas (compared to rural schools), where we can
expect greater academic demands from parents and teachers. Namely in the early school
years, academic achievement combines children’s learning outcomes and teacher and
parent expectations.

In conclusion, this study confirms the important role of family in children’s cognitive
performance and academic achievement, but school only assumes a significant impact on
academic achievement. This lack of school impact on IQ can be explained by the low
number of years of schooling for children in present sample, but some methodological
limitations must be considered concerning these conclusions. The first concerns the

transversal nature of the study, preventing correct analysis of the impact of family and

10



school as a child's schooling progresses. A second limitation is the absence of descriptive
variables of the family’s educational community and pedagogical practices in the school,
which makes it difficult to analyze the results more deeply. Particularly in relation to
school, differentiation in terms of community (rural or urban) and status (public or
private), as occurs in the study, does not guarantee secure information about the involved
teaching and learning processes. Finally, academic achievement, based on an average of
the grades attributed by the teachers, assumes some inconsistencies because in these age
groups, they do not only reflect the children” cognitive acquisitions (knowledge, skills

and abilities).
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Esta tese, organizada por uma compilagdo de cinco artigos que de forma sucinta foram
descritos na introducéo e apresentados um a um no seu corpus, termina com uma breve sintese dos
resultados e das conclusdes gerais decorrentes deste conjunto de artigos singulares. Estes estudos
tomaram como objetivo a resposta a um conjunto de questbes, nomeadamente: i) analisar
diferencas de desempenho cognitivo (fun¢Ges e conteldo) em criancgas, através de uma bateria de
provas cognitivas, tendo em conta a faixa etaria e a escolarizacdo; ii) analisar eventual
diferenciacdo em termos de fungdes cognitivas e de conteudo das tarefas considerando as variaveis
sexo e nivel socioecondmico de forma independente e na sua convergéncia; iii) compreender como
as variaveis sociofamiliares (habilitacfes académicas, nivel socioeconémico, tipo de escola, meio
de pertenca) influenciam o desenvolvimento cognitivo da crianca e o seu rendimento académico,
apreciando ainda o peso relativo da figura materna e paterna nessa influéncia; iv) compreender se
o0 impacto da familia e da escola no desenvolvimento cognitivo e no rendimento escolar da crianca
diminui com o aumento da escolaridade, destacando o papel da escola; v) quantificar o impacto
(valor preditivo) do desenvolvimento cognitivo da crianca, das varidveis sociofamiliares
(habilitacBes académicas e nivel socioecondmico) e das variaveis escolares (meio e tipo de escola)
no rendimento académico das criancas; vi) tomar os dados obtidos para fundamentar formas de
apoio as familias e as escolas tendo em vista a promocdo do desenvolvimento cognitivo e,
consequentemente, do sucesso escolar das criangas. Ainda neste apartado, assinalam-se pistas para
0 desenvolvimento futuro da investigacdo nesta area, também em resposta a um conjunto de
limitacGes apontadas nos artigos publicados. E por fim, retiram-se implicacGes educativas para a
implementacdo na pratica de algumas das principais conclusdes desta tese.

Considerando o primeiro artigo compilado, de cariz essencialmente tedrico, uma primeira
grande conclusdo que destacamos € que a inteligéncia constitui um dos assuntos mais estudados
(se ndo o mais estudado) na Psicologia. Apesar do volume expressivo de mudancgas socias e
culturais que se tém observado na sociedade atual, a inteligéncia continua a ser uma tematica
deveras debatida na Psicologia e na Educacdo com uma enorme complexidade quer tedrica ao
nivel de conceito e estrutura, quer pratica na sua avaliacdo e, mais ainda, ao nivel da intervencdo.
Neste sentido, permanece como um constructo significativo nestas areas, e justifica os esforgos de
investigadores procurando o maior consenso possivel na sua definig¢do, construcdo de instrumentos

para a sua avaliacdo e programas tendo em vista a sua promogao ou desenvolvimento. Em termos
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pessoais, a nossa evolucdo em torno da definicdo de inteligéncia passou por consolidar uma
concecdo de inteligéncia plural onde a exclusividade de um fator g ou uma avaliag¢do centrada no
QI por si s6 nao e suficiente. Importa considerar a diversidade de capacidades, mesmo que
hierarquizadas (modelo CHC) na descricdo da inteligéncia de uma crianga e na sua avaliacdo
cognitiva. Por outro lado, no nosso progresso sobre a tematica, destacamos a relevancia do modelo
bio-psico-social na explicacdo do desenvolvimento da inteligéncia, destacando, por exemplo, 0s
contextos e as interaces educativas e sociais, nomeadamente ao nivel da familia e da escola.
Reportando-nos ao conjunto dos quatro artigos de cariz empirico, uma segunda concluséo
sugere diferencas no desempenho cognitivo das criancas desde uma idade bastante precoce. Em
linha com os estudos diferenciais que na primeira metade do século passado caracterizaram muita
da investigacdo no campo da inteligéncia, nos dois primeiros artigos empiricos elencados (Artigo
2 e Artigo 3), os resultados na escala de inteligéncia sugerem diferencas nos desempenhos
cognitivos das criancas em funcdo da idade e da escolarizacdo, mesmo situando-nos no NOsso caso
em criancas de baixa idade (do pré-escolar ao 1° ciclo do Ensino Bésico), assim como em fungéo
do sexo e do nivel socioeconémico. No primeiro caso, tal como era expectavel pela idade e pelo
ano de escolaridade das criancas (Simdes, 2000), os resultados indicaram uma diferenciacédo a
favor das criancgas que frequentam o primeiro ano de escolaridade, exceto na prova de pensamento
divergente verbal. Esta excecdo, acaba por expressar a estrutura curricular menos rigida da pré-
escola, onde h& mais incentivo para fluéncia de ideias livres, criatividade e imaginagdo. Apesar do
desempenho cognitivo superior das criangas que frequentam o primeiro ano do primeiro ciclo do
ensino basico, ndo podemos desvalorizar o ensino pré-escolar que tem vindo a ser destacado como
facilitador da aquisicdo de competéncias necessarias as aprendizagens curriculares posteriores
(Eurydice, 2010; Hughes & Ensor, 2011; Margetts, 2008; OCDE, 2011; Portugal, 2003; Rimm-
Kaufman & Pianta 2000; Trivellato-Ferreira & Marturano, 2008; VVasconcelos, 2008). No segundo
caso, as diferencas sdo particularmente encontradas no nivel socioecondémico, favoravel aos grupos
de nivel mais elevado, quer nas provas de conteddo ndo-verbal (comparacéo de figuras, desenhos
absurdos, figuras incompletas e composicdo de padrbes), quer nas provas de contetdo verbal
(elementos em frase, frases incompletas e situacGes quantitativas). Esta conclusao vai no sentido
da literatura na &rea quando aponta que as condigdes socioecondémicas (intimamente associadas as
profisses) apresentam forte influéncia no desempenho cognitivo (Bradley, & Corwyn, 2002;
Conselho Nacional de Educacdo, CNE, 2013; Lemos, Almeida, & Colom, 2011; Strenze, 2007),
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como debateremos mais adiante. Ainda neste estudo (Artigo 3), considerando apenas a variavel
sexo das criancas, encontramos uma diferenca a favor das raparigas na prova de percecéo de
figuras (uma prova essencialmente de atencédo), e uma diferenca a favor dos rapazes na prova de
situagdes quantitativas. Analisando como convergem as duas variaveis visadas neste estudo (nivel
socioecondémico e sexo), verifica-se uma diferenciacdo do desempenho cognitivo nos subtestes
construcao de figuras (pensamento divergente ndo-verbal) e frases absurdas (compreenséo verbal),
bem como no quociente de inteligéncia total e no quociente de inteligéncia ndo-verbal. Este padrdo
pode traduzir preocupacdes educativas diferenciadas no estrato sociocultural segundo o sexo dos
filhos, parecendo haver uma maior atencdo ao desenvolvimento das raparigas.

No terceiro artigo empirico (Artigo 4), centrando-nos num estudo que tinha como objetivo
analisar um vasto conjunto de variaveis pessoais e sociofamiliares no seu impacto para o
desempenho cognitivo e rendimento escolar, podemos retirar uma terceira concluséo da nossa tese
de doutoramento. Mais concretamente, a inteligéncia, entendida como capacidade cognitiva ou
quociente de inteligéncia, permanece como um dos constructos mais relevantes e identitarios do
desenvolvimento cognitivo das criancas, sendo um preditor importante do rendimento escolar e
tendo, de acordo com a literatura, implicacfes no seu percurso académico futuro (Deary, Strand,
Smith, & Fernandes, 2007; Farsides & Woodfield, 2003; Karbach, Gottschling, Spengler,
Hegewald, & Spinath, 2013; Lemos et al., 2011; Naglieri & Bornstein, 2003; Pereira & Almeida,
2010; Primi, Ferrdo, & Almeida, 2010; Sternberg, Grigorenko, & Bundy, 2001; Strenze, 2007).
Légico que falando em capacidade cognitiva importa reconhecer que, associada a esta, existem
outras variaveis que tém representacéo no progresso das capacidades das criancas e na explicacédo
dos seus niveis de rendimento, e que sdo também importantes na diferenciacdo cognitiva dos
alunos, nomeadamente as variaveis sociofamiliares (Alves, Martins, Lemos, & Almeida, 2014;
Colom & Flores-Mendoza, 2007; Cruz, 2005; Diniz, Dias Pocinho, & Almeida, 2011; Freijo et al.,
2008; Freitas, Simdes, Alves, & Santana, 2012; Lee & Shute, 2010; Lemos et al., 2010; Lugo-Gil
& Tamis-LeMonda, 2008; Martin, Ryan, & Brooks-Gunn, 2007; Nisbett et al., 2012; Phan, 2010;
Winne & Nesbit, 2010). O reconhecimento do impacto deste conjunto de variaveis sociofamiliares
no desenvolvimento cognitivo e no rendimento escolar da crianga, de novo nos remete para o
modelo bioecoldgico de Bronfenbrenner (1979). Especificamente referimo-nos aos sistemas mais
préximos da educagdo da crianca — familia e escola, que compartilham fungdes sociais, politicas e

educacionais. Ambos os sistemas constituem dois contextos de desenvolvimento fundamentais
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para a trajetoria de vida das criancas, sendo responsaveis pela transmissdo e construcdo do
conhecimento. Na familia, destaca-se o desenvolvimento dos seus membros a nivel social, afetivo
e cognitivo, enquanto que na escola sdo os contetdos curriculares que asseguram a instrugéo e
aquisicdo de conhecimentos.

Neste sentido, uma quarta conclusdo da nossa tese esta associada a verificacdo de
diferencas no desempenho cognitivo e no rendimento académico articuladas as variaveis
socioculturais e pessoais das criangas. Assim, ainda no Artigo 4, apontamos como variaveis
sociofamiliares com impacto direto estatisticamente significativo no rendimento escolar, a
comunidade, o tipo de escola, a escolaridade da mae e 0 ano, e com impacto indireto a escolaridade
do pai e o nivel socioeconomico da familia. Estes resultados destacam a relevancia das praticas
educativas parentais e o proprio envolvimento dos pais na escola e nas tarefas escolares dos filhos
(Cruz, 2005; NuUfez et al., 2015).

No Artigo 5, o nivel socioeconémico e escolaridade dos pais, convergindo neste estudo
como variavel latente descritiva dos recursos socioculturais da familia, também emergiram com
capacidade preditiva ndo so relativamente ao rendimento académico, mas também em relacéo ao
desempenho cognitivo das criancas. Este impacto, na linha dos estudos anteriores e da literatura
consultada, pode ser assumido como esperado. A crianca, fruto da riqueza de estimulos e da
intencionalidade educativa dos pais, rentabiliza as suas interagdes com jogos, objetos e com 0s
pares, desencadeando a aquisi¢&o e estruturacdo de novas habilidades cognitivas e conhecimentos
que suportam, respetivamente, a inteligéncia e aprendizagem. Esta afirmacédo foi, no entanto, na
nossa investigacdo apenas constatada na variavel latente familia, tendo a variavel latente escola
(resultado da convergéncia do meio e tipo de escola) apenas se manifestado no rendimento
académico, sem impacto nos resultados na bateria de provas cognitivas. Mais adiante refletiremos
sobre esta questé&o.

Olhando atentamente ainda as conjunturas familiares, as diferencas encontradas no nivel
socioecondémico nos artigos 3, 4 e 5 parecem ir ao encontro da investigagdo nesta area. Uma menor
estimulacao cognitiva por parte das criancas de nivel sociocultural mais baixo reflete-se nas suas
menores habilidades cognitivas. No fundo, dadas as condi¢des de vida destas familias com
menores recursos socioecondmicos e culturais, tende a haver uma menor presenca e
intencionalidade nas interacdes e praticas educativas. Nessa altura, estas criancas desenvolvem

menos o0 seu pensamento, linguagem e a prépria motivagéo para a aprendizagem, a realizacdo e o
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sucesso académico (Simdes, 2000). Por outro lado, familias com condigdes socioecondémicas mais
elevadas parecem poder proporcionar aos filhos, desde idades precoces, mais recursos materiais e
humanos, assim como 0 acesso a uma maior diversidade de experiéncias e contextos
cognitivamente estimulantes (Bradley, Corwyn, Burchinal, McAdoo, & Coll, 2001; Santos &
Graminha, 2005; Simdes, 2000). Inclui-se, aqui, materiais ladicos (como jogos) e pedagogicos
(como livros), e experiéncias (como viagens culturais) que os estimulam a nivel intelectual, social,
emocional, entre outros; e recursos humanos no que respeita a estudo acompanhado, possibilidade
de consultas adequadas a determinadas dificuldades ja mais instituidas que a crianga possa
apresentar e estejam a interferir no processo de aprendizagem, como por exemplo, consultas de
psicologia, de terapia da fala, de terapia ocupacional, de psicomotricidade, de pedopsiquiatra, entre
outros. Mais, estes pais parecem estabelecer com maior frequéncia (e mais teor) dialogo com os
seus filhos e tém mais habitos de leitura conjunta com eles (Mata, Monteiro, & Peixoto, 2009;
Ribeiro & Viana, 2009; Shonkoff & Phillips, 2000). Posto isto, reconhece-se o forte impacto das
condicdes socioecondmicas no desenvolvimento cognitivo durante a infancia.

Relativamente as habilitacdes escolares dos pais, 0s dados dos nossos estudos (Artigo 4 e
Artigo 5) emergiram tal como a literatura evidencia (Bradley & Corwyn, 2002; Bradley et al.,
2001; Cianci, Orsini, Hulbert, & Pezzuti, 2013; Davis-Kean, 2005; Dumka, Gonzales, Wheeler, &
Millsap, 2010; Rindermann, Michou, & Thompson, 2011): criancas cujos pais apresentam
habilitagBes académicas mais elevadas, apresentam melhores desempenhos na avaliagdo cognitiva
e melhores resultados escolares. Podemos assumir que tal acontece pelas maiores expectativas que
tém face aos desempenhos e resultados escolares dos filhos, ao mesmo tempo que lhes transmitem
uma Visdo positiva sobre a frequéncia escolar e a sua importancia no presente (conhecimentos
adquiridos) e no futuro (viséo a longo prazo de realizacdo profissional).

Como ja foi aqui patenteado (Artigo 5), a familia enquanto variavel latente apresentou
impacto nos resultados académicos e no desempenho cognitivo. Porém, a escola enquanto variavel
latente apresentou apenas influéncia nos resultados académicos. O facto de a varidvel latente
escola ndo apresentar impacto no desempenho cognitivo, pode explicar-se pelo numero ainda
reduzido de anos de escolarizacdo das criangas, pois frequentam 0s seus primeiros anos de
escolaridade. Por outro lado, também é possivel explicar esta auséncia de impacto pela natureza

das varidveis consideradas na concecdo da variavel latente escola no nosso estudo, menos centrada
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na sua atividade pedagdgica e mais variaveis “estaticas” (meio urbano ou rural, tipo de escola
publico ou privado).

Além do Artigo 4, onde as variaveis tipo de escola e meio se mostraram influentes nos
resultados académicos, também no Artigo 5 obtivemos esses resultados pela variavel latente
escola. Este 5° artigo, contrariamente ao que a literatura tem indicado em especial em provas
verbais (Simdes, 2000; Wechsler, 2003), demonstrou que criangas que frequentam escolas do meio
rural e escolas publicas obtém melhores resultados escolares. As criangas colocadas nas escolas
privadas podem estar sujeitas a niveis superiores de exigéncia, até pela origem sociocultural mais
favorecida das suas familias e pelos proprios custos ou investimento que as familias fazem ao
optarem por colocar os seus educandos em escolas privadas, o que pode explicar niveis superiores
de exigéncia e classificagbes escolares mais baixas face as criangcas das escolas publicas (é
importante dizer que as classificages escolares ndo foram obtidas com base em pardmetros
normativos nacionais). Esta situacdo pode alargar-se também as escolas do meio urbano (face as
escolas do meio rural) sujeitas a maior exigéncia académica por parte dos pais e dos professores.
Ou seja, nos primeiros anos de escolaridade, a realizacdo académica parece combinar a
aprendizagem das criangas, mas também as praticas pedagogicas dos professores e as expectativas
dos pais. Estes dois tltimos estudos empiricos (Artigo 4 e Artigo 5) abordaram modelos tedricos
complexos, integrando uma diversidade de varidveis associadas ao desempenho cognitivo e
rendimento escolar que, permitiram investigar, mais do que o impacto, relagdes causais. Os tipos
de analises realizadas permitem assim novas leituras sobre as varidveis sociofamiliares no
desempenho cognitivo e rendimento escolar.

Concluindo, além das carateristicas intrinsecas da crianca, 0s sistemas onde se insere sao
determinantes do seu desenvolvimento, nomeadamente do desenvolvimento cognitivo. Na préatica
mais do que as capacidades que a crianga possa revelar em testes de avaliacdo cognitiva, importa
compreender as condi¢es envolventes em que esta inserida, destacando em particular as
oportunidades ou 0s meios favoraveis a sua progressdo na aprendizagem (também os obstaculos
gue se possam superar para que o seu desenvolvimento ocorra em pleno). Mais do que a existéncia
de meios, importa que sejam aproveitados e se tenha facilidade no acesso aos mesmos. Sem davida
que um trabalho em conjunto de todos os agentes educativos tera um impacto favoravel no sucesso
académico da crianca. A interacdo entre todos, trocando experiéncias e ajuda mdutua, cria

oportunidades para o desenvolvimento de relagdes positivas e facilita a procura na solucéo de
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conflitos. O desenvolvimento cognitivo € apenas um dos varios indicadores de um
desenvolvimento bem sucedido (outros incluem habilidades sociais, inteligéncia emocional,
teorias motivacionais, entre outros). Aspetos cognitivos precoces transitam para a competéncia
escolar e nivel de escolaridade influenciando o desenvolvimento a longo prazo. Atuar na linha da
frente ou, nas palavras de Vygotsky (1978) na “zona do desenvolvimento proximal”, de forma
preventiva com algumas criancas ou de modo promotor com outras sera um desafio arduo. Porém,
quando deliberado e atempado, obtém-se resultados a curto e a longo prazo, dado que o sucesso
nos primeiros anos de escolaridade prediz o sucesso escolar posteriormente (La Paro & Pianta,
2001; Primi et al., 2010; Ribeiro, Almeida, & Gomes, 2006; Rimm-Kaufman & Pianta 2000)

O titulo da nossa tese coloca o desafio de ponderar o impacto diferenciado da familia e
escola, nomeadamente, se a medida que avanca na escolaridade, a crianca no seu desenvolvimento
cognitivo fica mais dependente das condigfes educativas da escola, ultrapassando eventuais
limites/dificuldades cognitivas associadas a contextos familiares e praticas educativas. Os n0ssos
resultados (em particular os obtidos no Artigo 5) mostram que em relacdo ao desenvolvimento
cognitivo, as varidveis familiares tém impacto superior, embora em relagdo ao rendimento escolar,
como seria de esperar, familia e escola convergem na explicacdo das classificagdes escolares.
Porém, pode ocorrer que a faixa etéria e escolar considerada neste estudo (pré-escola e primeiro
ano do primeiro ciclo do ensino basico), ndo seja ainda suficiente para a verificacdo de um impacto
maior da escola. E possivel que, em niveis escolares mais avangados, exista uma maior presenca

da “escolarizacao” e até a superagdo das variaveis familiares no desempenho cognitivo.

Limitacdes e futuros desenvolvimentos

A terminar, esta tese apresenta algumas limitagcGes que, a0 mesmo tempo, podem servir
como pistas para desenvolvimentos futuros. Em proximos estudos, além dos resultados escolares,
seria importante considerar outros indicadores da dinamica de ensino-aprendizagem,
nomeadamente atender as praticas de ensino dos professores ou a gestdo que fazem da sala de aula.
Ao nivel da crianga, entendido como um dos pilares do seu sucesso escolar, importaria considerar
algumas variaveis pessoais que ndo estritamente cognitivas, nomeadamente variaveis
socioemocionais (relacionamento com adultos e colegas, motivacdo escolar, ansiedade nas
situagdes de aprendizagem e de avaliacdo, por exemplo). Por outro lado, também seria importante

considerar as praticas educativas parentais e perceber como elas se manifestam na realizacao
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escolar dos filhos (relacionamento dos pais com a escola, tipos de reforgos usados no dia-a-dia
escolar da crianca, por exemplo). Nesta linha de ideias, considerar também os métodos de estudo
da crianga e a sua supervisdo por parte da familia, traria seguramente contributos relevantes para
a investigacao sobre esta tematica.

Ainda alguns cuidados metodoldgicos podem apontar-se a este tipo de estudo. Por um lado,
as condicbes em que é feita a avaliacdo cognitiva nestas faixas etarias precoces (pré-escola e
1°ciclo do ensino basico). O desenvolvimento das criangas é bastante heterogéneo, levando a que
umas progridam mais rapidamente do que outras, quer por fatores bioldgicos inerentes a si
mesmas, quer por influéncia variaveis sociofamiliares. Ao mesmo tempo salienta-se alguma
instabilidade da crianca ao longo da realizacdo das provas cognitivas, o que também pode
contribuir para a maior heterogeneidade nos desempenhos observados. Em segundo lugar, dado
que se pretende informar sobre o desenvolvimento cognitivo ao longo da escolaridade, a relevancia
destes estudos tomarem uma perspetiva longitudinal, assumindo que nestas idades, mais que um
nivel de capacidade cognitiva, a crianca encontra-se numa fase rica de desenvolvimento. Alargar
os estudos a nivel nacional e a criangas que nao frequentaram o ensino pré-escolar, sdo outras
propostas que apresentamos. Assumindo o papel do desenvolvimento cognitivo, associado a
ganhos nas competéncias cognitivas das criancas e nas aprendizagens curriculares, importaria
investigar com mais detalhe quais sdo essas competéncias, como as mesmas se adquirem e

consolidam, e como interferem no sucesso escolar das criancas.

Implicagdes préticas educacionais

Os problemas atuais da infancia exigem respostas interdisciplinares, holisticas,
diversificadas e contextualizadas. Os estudos realizados possibilitam uma melhor compreenséo de
alguns dos determinantes do desempenho cognitivo e do rendimento escolar. A partir destes
resultados e sua reflexd@o, elencamos implicacOes para a pratica educativa num contexto atual.
Deste modo, a investigacdo aqui desenvolvida ndo se fica apenas pela sua terminologia. Um dos
objetivos mais promissores desta tese de Doutoramento € dar contributos e formas de apoio aos
agentes educativos com intuito de alcancar o sucesso escolar das criangas. Sucesso este, de
natureza multifacetada, ndo confinado apenas aos resultados escolares, mas também resultado do

processo de ensino-aprendizagem que proporciona aprendizagens e aquisicdo de saberes; dos
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percursos escolares de cada crianca, nomeadamente transicdes escolares; das dinamicas
envolventes, entre outros (Lee & Shute, 2010; Portugal, 2003).

Desempenhando o contexto familiar um papel decisivo, nomeadamente em faixas etérias
mais precoces (como é o caso da nossa amostra), na promocao do desenvolvimento cognitivo e da
aprendizagem (Alves et al., 2014; Diniz et al., 2011; Lugo-Gil & Tamis-LeMonda, 2008; Peixoto,
2004; Phillipson, 2010; Portugal, 2003; Teixeira & Cruz, 2005), reforca-se o papel dos pais
enquanto elementos-chave. Transpondo estes dados para a préatica, assumindo a familia a tonica
no desenvolvimento cognitivo e, também, na aprendizagem escolar da crianca desde os primeiros
anos, urge a necessidade, ja hd muito mencionada, da sua ligacdo com a escola aquando da entrada
das criancas na escolaridade obrigatéria e até nos niveis pré-escolares. Devemos assim afirmar que
a participacdo dos pais no acompanhamento das criancas nas tarefas e atividades escolares (e ndo
s0!) é deveras fundamental, para poderem estar a par do processo de desenvolvimento dos seus
filhos, estando alerta para sinais de dificuldades escolares ou até emocionais e comportamentais
que possam surgir e que requerem a sua resolucéo.

N&o podemos descurar a importancia da formacdo para pais e outros elementos das
instituicOes educativas, de modo a proporcionar uma maior implicagdo no desenvolvimento e na
aprendizagem das criancas. Isto, através da implementacdo de programas e medidas educativas
que favorecam a estimulacdo e o desenvolvimento cognitivo dos alunos. Salientando-se a
importancia dos fatores cognitivos e ndo estritamente cognitivos no desempenho intelectual e
rendimento escolar da crianga, nomeadamente, reforgar atitudes positivas face ao conhecimento e
aescola, apoio nas tarefas escolares, apoio a promocéo de habitos de estudo, e refor¢o de interacdes
parentais que favorecam a aprendizagem.

A escola, ciente do potencial transformador das atitudes familiares, nomeadamente através
da formacdo de atitudes favoraveis ao trabalho escolar, deve procurar ajudar as familias para que
instaurem rotinas domésticas favoraveis a aprendizagem (Alves, 2015). Para isso, a escola deve
esforcar-se no sentido de desenvolver uma boa relacdo com os pais dos alunos, mesmo que em
alguns casos o retorno que se espera seja baixo (ou até nulo), evidenciado pela fraca presenca
voluntéria dos pais em atividades escolares diversas. Mais do que envolver os pais enquanto
parceiros, importa tornad-los agentes ativos na promog¢do de percursos estudantis de sucesso.
Reforca-se entdo a necessidade de promover relacdes dindmicas e significativas entre casa-escola

que sejam potenciadoras de um efetivo envolvimento parental com a escola, que va mais além da
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mera participacdo em reunifes formais ou do controlo e supervisdo parentais sobre o0s
comportamentos de estudo dos filhos (Cruz, 2005; Nufiez et al., 2015). Basicamente, ha
necessidade de um dialogo mais permanente e efetivo entre familia e escola. Este didlogo € tanto
mais importante quanto menos restringirmos o sucesso educativo apenas as notas escolares,
considerando antes o desenvolvimento cognitivo e psicossocial da crianca. Nesta altura, as
intervencdes terdo que atender a crianca no seu todo e adaptarem-se a cada aluno de acordo com
as suas necessidades (diminuir as fragilidades e fortalecer as suas potencialidades) (Almeida &
Araujo, 2014).

Saindo da familia e centrando-nos mais diretamente na escola, importa alterar as dinamicas
professor-aluno na sala de aula (a maior parte das vezes centradas exclusivamente no discurso do
professor e no trabalho individual do aluno). Metodologias mais ativas e participativas podem
promover a socializacdo de saberes académicos na turma, através de estratégias de diferenciacdo
pedagdgica baseadas no trabalho cooperativo entre os alunos, e promovendo ainda a capacidade
autocritica e autorreflexiva. Por outro lado, uma estrutura curricular menos rigida podera
possibilitar uma adequacao do processo de ensino-aprendizagem as necessidades diferenciadas de
cada contexto escolar, de cada turma, de cada aluno. T&o relevante € a existéncia de uma estrutura
e organizacgdo curricular do ensino-aprendizagem, como a sua flexibilizacdo de acordo com as
necessidades de cada aluno. Tais medidas educativas atendem melhor as singularidades dos alunos
e dos seus contextos, possibilitam escolas mais inclusivas e uma maior democratiza¢cdo do sucesso
escolar.

Finalmente, tecendo algumas consideracGes sobre a avaliacdo psicologica do desempenho
cognitivo das criancas, e apesar das criticas aos testes classicos de inteligéncia, importa reconhecer
a relevancia de tais provas ou testes enquanto fonte privilegiada de recolha de informacéo e,
consequentemente, tomada de decisdes (Almeida, Guisande, & Ferreira, 2009). Deve, no entanto,
fazer-se um enquadramento dos resultados obtidos e ndo os interpretar de forma isolada e sem um
necessario enquadramento dos contextos familiares e escolares de vida e de aprendizagem. De
acrescentar que, a escola e os professores sdo dois dos beneficiarios diretos da informacéo
recolhida com a avaliacdo cognitiva, devendo esta apoiar a decisdo de uma diferenciacdo de
competéncias e selecionar o0 modelo de ensino mais adequado a crianga, particularmente em

situagdes de dificuldades de aprendizagem, orientando as estratégias de ensino mais adequadas e
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promotoras da sua aprendizagem. Tudo isto com vista ao sucesso académico das criangas, por seu

direito, perspetivando-se um futuro o mais auspicioso possivel.
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