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Resumo 

 

Este trabalho procurou investigar a articulação entre dois preditores do desempenho 

escolar – o fator g de inteligência e as crenças dos alunos sobre o processo de ensino e 

aprendizagem. Os participantes foram 101 estudantes de uma escola federal de ensino médio 

de Belo Horizonte. Foram aplicados quatro testes da BaFaCAlO assim como um conjunto de 

itens do CrEA. Como medida do rendimento escolar foi utilizada a nota trimestral em 

português, matemática, física e química. O modelamento pleno por equação estrutural foi 

usado na definição de cinco modelos sobre as relações entre g, crenças e proficiência 

acadêmica. Os modelos foram comparados através da diferença entre os seus qui-quadrados e 

graus de liberdade e através das estatísticas CFI e RMSEA. Os resultados apontaram uma 

equivalência entre os modelos, quanto ao ajuste aos dados; g é um forte preditor do 

rendimento escolar e crenças não apresenta poder preditivo. Apesar das evidências 

destacadas, verificou-se uma relação não linear entre crenças e desempenho escolar, 

sugerindo que apenas crenças fortes possam ter implicações para a proficiência. Novos 

estudos são necessários para investigar este resultado. 
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Abstract 

 

This study intends to investigate the articulation between two predictors of school 

achievement – the g factor of intelligence and the students’ beliefs about the process of 

teaching and learning. There were 101 students participants of a federal high school of Belo 

Horizonte. Four tests of the BaFaCAlO and some items of the CrEA were applied. And the 

quarterly note of Portuguese, mathematics, physics and chemistry was used as measure of the 

school incomes. The full Structural Equation Modeling was managed to define five models 

about the relations between g, beliefs and academic proficiency. The models had been 

compared using the difference between its qui-squares and degrees of freedom and with the 

statistical variables CFI and RMSEA. The results indicated equivalence between the models, 

concerning to the data adjustment; that g is a strong predictor of school incomes and that 

beliefs doesn’t show predictive power. Although the prominences evidences, a non linear 

relation between beliefs and school performance was verified, suggesting that only strong 

beliefs have implications to the proficiency. New studies are necessary to investigate this 

result. 

 

Key words: beliefs, g, school achievement. 

 

 
 
 
 
 
  



 

99 
 

Introdução 

 

O que leva um aluno a ter êxito ou fracasso acadêmico? O que interfere no rendimento 

escolar? Essas perguntas têm sido estudadas sob diferentes perspectivas e tradições de 

investigação (Formiga, 2004) e apontam para uma diversidade de preditores do desempenho 

escolar. Alguns estudos salientam a importância de fatores sócio-culturais, tais como o nível 

socioeconômico (Albernaz, Ferreira, & Franco, 2002) e a família (Carvalho, 2000; Polônia & 

Dessen, 2005). Outros apontam para a associação entre o rendimento acadêmico e os aspectos 

emocionais, motivacionais e de personalidade (Gottfried, 1985, 1990; Lloyd & Barenblatt, 

1984; Marturano, Linhares & Parreira, 1993; Nunes, 1990; Omar, 1993; Omar & Maltaneres, 

1996). Os aspectos fisiológicos e nutricionais também são investigados como fatores que 

contribuem para um maior risco de repetência escolar (Malta, Goulart, Lima & Costa, 1998), 

assim como estratégias docentes e discentes (Boruchovitch, 1999; Sousa & Santos, 1999), 

crenças (Kember, 2001; Shinogaya, 2008), auto-conceito (Guay, Marsh & Boivin, 2003; 

Marsh & Yeung, 1997) e habilidades de auto-percepção (Gose, Wooden & Muller, 1980; 

Schicke & Fagan, 1994). 

A literatura científica tem investigado uma multiplicidade de aspectos que explicam o 

desempenho escolar (Berrios, Martos, Garcia Martínez & Martín Chaparro, 2000), sendo que 

Maluf e Bardelli (1991) argumentam a necessidade de compreensão da performance escolar 

baseada não apenas em um fator. Entretanto há autores que definem a inteligência como o 

melhor preditor para o desempenho acadêmico (Gagné & St. Pére, 2002; Gottfredson, 2002a, 

2002b; Kuncel, Hezlett & Ones, 2004), apresentando a proposição do preditor chave. As duas 

posições apontadas divergem no sentido de que a primeira salienta a necessidade de um foco 

pluralista, enquanto a segunda sustenta a idéia de que um único ou poucos preditores, desde 

que fortes, são suficientes.  

Este artigo pretende investigar a articulação entre dois preditores do desempenho 

escolar – o fator g de inteligência e as crenças dos alunos sobre o processo de ensino e 

aprendizagem. Algumas hipóteses compõem as questões fundamentais do artigo. Elas são 

explicitadas da seguinte maneira:  

Hipótese 1 – O rendimento escolar é explicado pelo fator geral de inteligência 

exclusivamente. As crenças sobre ensino e aprendizagem, quando controladas pelo fator geral 

não explicam o rendimento escolar. 
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Hipótese 2 - O rendimento escolar é explicado pelas crenças de ensino e aprendizagem 

exclusivamente. O fator geral, quando controlado pelas crenças não explica o rendimento 

escolar. 

Hipótese 3 – Tanto as crenças como o fator g  de inteligência são preditores do 

rendimento escolar, mesmo quando controlada a covariância de um sobre o outro. 

 

Rendimento Escolar e o Fator g 

 

Segundo alguns pesquisadores, o trabalho investigativo acerca da inteligência segue o 

curso de três correntes: a desenvolvimentalista, a psicométrica e a abordagem do 

processamento de informação. (Almeida, 1988, 1994; Sternberg, 1977, 1979, 1980, 1981, 

1983, 1986). O presente estudo irá debruçar-se sobre a perspectiva psicométrica, e mais 

especificamente sobre g. No século passado, várias pesquisas contribuíram de forma 

significativa para a investigação da inteligência. O primeiro modelo sobre a inteligência 

humana foi desenvolvido pelo britânico Spearman (1904). Esse modelo baseou-se na 

evidência de que o desempenho das pessoas em vários testes de inteligência e notas escolares 

era fortemente correlacionado. Essa forte correlação, segundo Spearman (1904), era explicada 

por uma capacidade cognitiva geral, denominada de g. Ele também observou a ocorrência de 

padrões cognitivos específicos, presentes em tipos particulares de testes e chamou esses 

padrões de fator s (Gomes & Borges, 2007). 

Posteriormente, o americano Thurstone (1934) elaborou um modelo que concebia a 

inteligência como um conjunto de habilidades especializadas e ortogonais. O primeiro modelo 

de Thurstone (1938) sobre a inteligência não era capaz de identificar g, como em Spearman 

(1904). Apesar de ter elaborado um segundo modelo, onde reconhecia a presença de g, esse 

modelo não obteve a mesma repercussão na comunidade psicométrica americana, de modo 

que a perspectiva ortogonal das habilidades intelectuais tornou-se dominante no cenário 

norte-americano (Carroll, 2003). 

Nos anos de 1980, Gustafsson e Undheim (1987) iniciam uma proposta de conciliar a 

escola britânica e a escola americana. Todavia, Carroll (1993) concretiza essa proposta 

através de uma ampla meta-análise, contribuindo com evidências consistentes sobre a 

natureza hierárquica da inteligência, assim como a presença de g. Posteriormente, McGrew e 

Flanagan (1998) realizaram um trabalho de síntese das teorias de Cattell, Horn e Carroll, 

influenciando a elaboração de uma agenda de investigação no campo dos estudos sobre 

inteligência, assim como a perspectiva da construção e validação de baterias capazes de 
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incorporar os modelos mais atuais sobre inteligência (Primi, 2003; Wechsler & Schelini, 

2006). 

Há um largo conjunto de evidências que explicitam o poder preditivo de g sobre o 

rendimento escolar. Estudos mostram que g explica cerca de 25 a 65% do desempenho 

acadêmico (Deary, Strand, Smith & Fernandes, 2007; Gustafsson & Undheim, 1996; Naglieri 

& Bornstein, 2003; Spinath, Spinath, Harlaar & Plomin, 2006). Apesar de ser bem 

reconhecida a relação entre g e desempenho, diferentes modelos teóricos são propostos para 

explicá-la. Para Ceci (1991), g e performance escolar são um único construto porque os 

conteúdos dos testes de inteligência e das provas escolares são altamente similares e, portanto, 

inseparáveis teoricamente e estatisticamente. Por outro lado, Brody (1997) argumenta que g e 

desempenho escolar influenciam-se recíproca e mutuamente. Um terceiro modelo teórico 

defende que a inteligência causa o desempenho escolar (Colom & Flores-Mendoza, 2007; 

Gustafsson & Undheim, 1996; Neisser et al., 1996; Watkins, Lei & Canivez, 2007). 

 

Rendimento Escolar e Crenças de Ensino-Aprendizagem 

 

As crenças são entendidas como ativadoras de comportamentos e influentes na forma de 

organizar e definir tarefas das pessoas (Pajares, 1992). Bandura (1982, 1989) argumenta que 

as crenças são um bom mediador da motivação para realização. Analisando o contexto 

escolar, pode-se conceber as crenças como preditores relevantes a respeito dos 

comportamentos dos estudantes, suas ações, motivações e, consequentemente, seu rendimento 

(Boruchovitch, 2001). 

Devido a sua natureza complexa, as crenças se articulam intrinsecamente a uma série de 

outros construtos. Elas são articuladas a atitudes, valores, julgamentos, axiomas, opiniões, 

ideologias, percepções, concepções, teorias conceituais, processos mentais internos, 

estratégias de ação, regras de prática, princípios práticos, perspectivas, repertórios de 

compreensão, estratégias sociais, entre outros (Gomes & Borges, 2008).  

Diversos estudos têm relacionado o poder preditivo das crenças em relação a uma série 

de comportamentos, atitudes, motivações, hábitos e expectativas dos alunos. Alguns desses 

estudos relacionam crenças à escolha de abordagem e/ou estratégias dos alunos no processo 

de aprendizagem. Artino (2008) relaciona as crenças ao grau de satisfação dos alunos acerca 

do tipo de ensino empregado, enquanto Boruchovitch (2001) afirma que a motivação para 

aprendizagem é influenciada pelas crenças individuais dos alunos. Por sua vez, crenças 

epistemológicas também são tidas como importantes para metas de estudos e como preditoras 
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do sucesso escolar (Hofer, 2001; Hofer & Pintrich, 1997; Kardash & Howell, 2000; Ryan, 

1984; Schoenfeld, 1992), assim como crenças de auto-eficácia (Souza & Brito, 2008; Usher & 

Pajares, 2008). 

Focando-se nas crenças dos alunos sobre o processo de ensino e aprendizagem, localiza-

se na literatura evidências para uma divisão dessas em dois grandes sistemas: o sistema de 

crenças de ensino-aprendizagem ativo-profundo-construtivista e o sistema de crenças de 

ensino-aprendizagem passivo-superficial-tradicional (Kember, 2001; Law, Chan & Sachs, 

2008; Mason, Gava & Boldrin, 2008; Samuelowicz & Bain, 2001; Shinogaya, 2008). O 

primeiro sistema é caracterizado pela convicção do aluno de que para aprender é importante 

elaborar uma vasta gama de relações e relacionar-se ativamente com o objeto de 

conhecimento, sendo o professor um provocador e incentivador das suas habilidades 

cognitivas, entre outros aspectos. Já o segundo sistema é marcado pela presença de crenças 

relativas à importância de memorização e fixação dos conteúdos, sendo o professor visto 

como organizador e transmissor do conhecimento a ser recebido pelo aluno. (Gomes & 

Borges, 2008). Segundo Shinogaya (2008), estudantes que crêem na importância da 

compreensão frente à mera memorização ou absorção da informação têm melhor desempenho 

acadêmico. Kember (2001) evidencia que estudantes com ênfase em crenças didático-

reprodutivas têm dificuldades de adaptação com tipos de ensino que não são expositivos e 

com atividades que vão além da reprodução da informação dada pelo material pedagógico. 

 

Modelos Estruturais 

 

Para testar as hipóteses do presente estudo foi utilizado o Modelo de Equações 

Estruturais (MEE; Structural Equation Modeling – SEM), que é usado para especificar e 

estimar modelos de relações lineares entre variáveis. O MEE realiza conjuntamente dois 

níveis de análise: o nível da medida e o nível da variável latente. O nível da medida envolve o 

modelamento de como os traços latentes explicam as variáveis observáveis. O nível da 

variável latente envolve o modelamento das relações entre os traços latentes. O MEE é usado 

para medir a variância e a covariância das variáveis observáveis e latentes (Maccallum & 

Austin, 2000), permitindo a comparação de diferentes modelos, através de variados índices 

estatísticos de ajuste (Byrne, 2001). 

Foram definidos cinco modelos para representar diferentes relações entre o desempenho 

escolar, g e crenças (ver Figura 1). 
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Figura 1 – Modelos hipotetizados. Legenda: C – variável latente de crenças; RG – raciocínio geral;                 
V2 – compreensão verbal 2; MA1 – memória associativa 1; CF – flexibilidade de fechamento; g – fator geral de 
inteligência; RE – variável latente de desempenho acadêmico; PO – Português; MAT – Matemática;              
QUI – Química; FIS – Física.  
 

O modelo 1 descreve a relação de tal forma que crenças e g se correlacionam e 

explicam conjuntamente o desempenho. O modelo 2 assemelha-se ao primeiro, contudo g e 

crenças não se correlacionam. O modelo 3 defende a hipótese hierárquica de que g é um 

processo cognitivo básico que oferece o suporte para crenças. Crenças apresenta um efeito 

direto junto à proficiência acadêmica, a partir da influência de base de g. O modelo 4 defende 

o contrário do modelo 3 e estipula que crenças é o processo cognitivo básico que oferece 

suporte a g e que este apresenta um efeito direto junto ao rendimento escolar. O modelo 5 

define a hipótese de que somente g explica a performance escolar. 
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Método 

 

Participantes 

 

Fizeram parte do estudo 101 estudantes de uma escola da rede federal de ensino médio 

do município de Belo Horizonte, Minas Gerais, Brasil, sendo que 76 ingressaram através de 

concurso e 24 através de acesso direto pelo fato de pertencerem a uma escola de ensino 

fundamental da rede federal do mesmo município. Desse total, 36 alunos estavam no primeiro 

ano do ensino médio, 50 no segundo ano e 15 no terceiro ano. A distribuição das idades dos 

alunos variou entre 14 e 19 anos, com média de 15,9 anos e desvio-padrão 1,1 e mediana 16. 

Houve predominância do gênero feminino (56,4%), renda familiar abaixo de cinco salários 

mínimos (45,5%) e escolaridade parental em nível de segundo grau. 

 

GÊNERO N° de ALUNOS % DISTRIBUIÇÃO DE IDADES 

FEMININO 57 56,4 IDADE N % 
MASCULINO 44 43,6 14 8 7,9 

RENDA FAMILIAR 15 27 26,7 
CATEGORIA Nº. de FAMÍLIAS % 16 39 38,6 
Abaixo de 5 S.M. 46 45,5 17 16 15,8 
Entre 5 e 10 S.M. 38 37,6 18 6 5,9 
Mais de 10 S.M. 16 15,8 19 1 1 
Não Informado 
 

1 
 

1,0 
 

Não 
Informado 

4 
 

4,0 
 

ESCOLARIDADE 
NÍVEL PAI  % MÃE % 
Primário 1 1 1 1 
1º Grau 28 27,7 22 21,8 
2º Grau 45 44,6 51 50,5 

3º Grau ou mais 24 23,8 26 25,7 
Não Informado 3 3,0 1 1,0 

Tabela 1 – Dados socioeconômicos dos participantes. 

 

Instrumentos 

 

Bateria de Fatores Cognitivos de Alta-Ordem (BaFaCAlO) 

Composta por 18 testes de inteligência elaborados para mensurar as principais 

habilidades cognitivas de alta-ordem do modelo de Carroll (1993). Foram utilizados neste 

estudo quatro testes da bateria. 
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Teste de Raciocínio Geral (RG) 

É composto por 15 itens e um tempo limite de 18 minutos para sua execução. Cada item 

é formado por um problema lógico-matemático, composto por um enunciado e um espaço 

para sua resolução. O respondente deve interpretar o enunciado, resolver o problema, e 

escolher uma das cinco opções de resposta do conjunto de múltiplas-escolhas. 

  

Teste de Compreensão Verbal 2 (V2) 

Composto por 18 itens e um tempo limite de cinco minutos para sua execução. Cada 

item é formado por uma palavra de referência e cinco palavras de múltipla-escolha. O 

respondente deve identificar a palavra que melhor se aproxima, em termos de significado, da 

palavra de referência e marcar um x nessa opção.  

 

Teste de Memória Associativa 1 (MA1) 

A tarefa consiste em aprender um conjunto de pares com uma palavra e um número de 

dois dígitos. Na folha de exercício apenas as palavras são apresentadas, em ordem diferente 

da folha de aprendizado, e o examinando deve colocar os números correspondentes às 

palavras. O teste contém 15 itens, três minutos para memorização e dois minutos para a 

resolução.  

 

Teste de Flexibilidade de Fechamento (CF) 

O teste apresenta alguns modelos. Esses modelos são figuras de quatro linhas com suas 

pontas determinadas por cinco pontos. Cada item possui uma região quadrada demarcada 

internamente por vários pontos livres. A tarefa consiste na cópia fiel do modelo, em termos de 

sua forma, tamanho e direção, através da ligação dos pontos livres. O teste possui 32 itens e 

um tempo limite de 12 minutos.  

 

Crenças de Estudantes sobre Ensino-Aprendizagem (CrEA) 

 

Vinte e nove enunciados de crenças de ensino-aprendizagem foram elaborados por um 

dos autores deste manuscrito com vistas ao objetivo do artigo. Dezenove desses enunciados 

foram utilizados na aplicação do estudo, em função de uma análise piloto prévia. Os 

enunciados do CrEA referem-se à crenças dos estudantes quanto aos processos de 

aprendizagem e sua articulação com formas de ensino. Em todos os itens os participantes 

deveriam responder a uma escala do tipo-Likert, que varia de um a oito. Não há tempo limite. 
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Coleta e Análise de Dados 

 

Os participantes responderam aos 19 itens do CrEA e aos quatro testes da BaFaCAlO. 

Os testes da BaFaCAlO foram aplicados em dois encontros e o CrEA foi aplicado em um 

encontro de aproximadamente 20 minutos, sempre por psicólogos ou estudantes de 

psicologia. Foram tomados todos os cuidados éticos em relação aos participantes. 

O desempenho acadêmico foi aferido através das notas escolares nas disciplinas de 

Português, Matemática, Química e Física. Para análise da relação entre g, crenças sobre 

ensino-aprendizagem e rendimento escolar foi empregado o modelo pleno do modelamento 

por equação estrutural (Maccallum & Austin, 2000).  

 A análise das variáveis pelo modelo pleno foi feita através dos seguintes indicadores. 

RG, V2, MA1 e CF foram marcadores de g; dos 19 itens do CrEA foram gerados dois 

escores, o primeiro somando a pontuação de 10 itens relacionados a crenças ativas e o 

segundo somando a pontuação dos nove itens de crenças passivas. Ambos os escores gerados 

foram os marcadores de um fator geral representando a polaridade de crenças passivo-ativas 

frente ao ensino e aprendizagem. A nota do primeiro trimestre de português, matemática, 

química e física foram os marcadores de um fator geral de proficiência acadêmica. 

Para verificar a adequação de cada modelo aos dados, foram utilizados o índice 

comparativo de ajuste – CFI (Comparative Fit Index) (Bentler, 1990) – e a estatística raiz 

quadrática média residual estandartizada – RMSEA (Root Mean Square Error of 

Approximation). O melhor modelo foi identificado através da comparação entre os qui-

quadrados e graus de liberdade provenientes das diferentes soluções (Byrne, 2001). Valores 

com CFI ≥ 0,95 (Hu & Bentler,1999) e RMSEA ≤ 0,05 (Browne & Cudeck,1993) indicam 

modelos com bom ajuste aos dados. 

 

Resultados 

 

Todos os modelos apresentaram um bom ajuste aos dados, como pode ser visto na 

tabela 2 abaixo (CFI ≥ 0,95 e RMSEA ≤ 0,05). Nenhum dos cinco modelos estipulados 

apresentou diferenças estatisticamente significativas entre seus qui-quadrados (χ2) e graus de 

liberdade (gl), de forma que todos eles podem ser considerados equivalentes. 
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 Valores  Diferença   
 χ2 gl χ2 gl p CFI RMSEA 
Modelo 1 40,00 34    0,98 0,04 
Modelo 2 42,50 35 2,50 1 0,11 0,98 0,05 
Modelo 3 44,20 36 4,20 2 0,12 0,97 0,05 
Modelo 4 42,40 35 2,40 1 0,12 0,98 0,05 
Modelo 5 18,10 19 -21,90 -15 0,11 1,00 0,00 

Tabela 2 – χ2, Graus de Liberdade, CFI e RMSEA. 
 

As informações referentes às diferenças entre modelos pode ser visto na tabela 2 sob o 

título diferenças. Dessa forma, o qui-quadrado, os graus de liberdade e o valor p apresentados 

nessa parte da tabela são o resultado da diferença dos modelos em relação ao modelo 1. O 

modelo 2, por exemplo, possui um qui-quadrado de 42,50, e 36 graus de liberdade. A 

diferença entre o seu qui-quadrado com o qui-quadrado do modelo 1 é de 2,50, com 1 grau de 

liberdade de diferença em relação ao modelo 1. Essa diferença não é estatisticamente 

significativa, pois o p dessa diferença é de 0,11.  

Alguns modelos apresentaram relações que podem ser consideradas desnecessárias para 

a explicação do rendimento escolar. A relação entre crenças e g não é significativa no modelo 

1 (p=0,12) e no modelo 4 (p=0,08), assim como não é a relação entre crenças e rendimento 

escolar no modelo 1 (p=0,18) e no modelo 2 (p=0,08)4. 

Buscando-se verificar a consistência da relação entre as variáveis, procedeu-se a análise 

de um bootstrapping de 100 casos frente ao modelo 1, de modo a gerar 100 amostras a partir 

da original, com intervalo de confiança 90%. A Tabela 3 apresenta os intervalos de confiança 

para as cargas fatoriais obtidas.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tabela 3 – Bootstrapping de 100 casos de 100 – Modelo 1. 
                                                 
4 Os valores de p apresentados dizem respeito às relações entre crenças e o fator g de inteligência, e crenças e o 
rendimento escolar. 

Parâmetro Carga Fatorial Menor Maior p 

rendimento <--- crenças 0,25 -0,03 0,51 0,16 
rendimento <--- g 0,81 0,64 1,01 0,02 
RG <--- g 0,80 0,67 0,92 0,02 
CF <--- g 0,33 0,10 0,53 0,04 
V2 <--- g 0,60 0,46 0,78 0,02 
MA1 <--- g 0,49 0,30 0,65 0,02 
C1 <--- crenças 0,46 0,25 0,62 0,02 
C2 <--- crenças 0,46 0,25 0,62 0,02 
FIS <--- rendimento 0,82 0,74 0,89 0,02 
QUI <--- rendimento 0,85 0,79 0,91 0,02 
MAT <--- rendimento 0,80 0,72 0,87 0,02 
PO <--- rendimento 0,50 0,32 0,63 0,02 
G <--> crenças 0,32 -0,01 0,68 0,12 
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A explicação de g sobre o rendimento escolar varia entre 41% (0,64) e 100% (1,01). 

Por outro lado, a explicação de crenças sobre o rendimento varia de 0% a 26%, 

demonstrando-se não significativa estatisticamente (p=0,16). A relação entre crenças e g 

também não é estatisticamente significativa. 

 

Tendo em vista que não há uma relação estatisticamente significativa entre crenças e 

rendimento escolar e entre crenças e g, o modelo 5 foi escolhido como melhor, tomando-se 

como base de critério o principio da parcimônia. A Figura 2 apresenta os traços latentes g, 

rendimento escolar (re) e seus respectivos indicadores, RG, CF, V2, MA1, PO, MAT, QUI e 

FIS. Conforme pode ser observado nesta figura, somente g explica 78% da variância da 

proficiência acadêmica. 

 

 
Figura 2 – Modelo 5. Siglas: RG – raciocínio geral; V2 – compreensão verbal 2; MA1 – memória associativa 1; 
CF – flexibilidade de fechamento; g – fator geral de inteligência; R – variável latente de desempenho acadêmico; 
PO – Português; MAT – Matemática; QUI – Química; FIS – Física; os valores que se encontram dentro dos 
losangos referem-se aos loadings e os valores que se encontram fora dos losangos referem-se à quantidade de 
variância explicada. 
 

 

Estas evidências sugerem que crenças não tem relação com rendimento. Buscando 

compreender o resultado obtido, foi realizada uma análise da trajetória que melhor pudesse 

explicar a relação entre crenças e rendimento. Dentre 291 equações, foi analisada aquela que 

melhor se ajustasse à relação entre as duas variáveis. A seguinte equação polinomial de 8ª 

ordem demonstrou ter o melhor ajuste: Y = ax8+bx7+cx6+dx5+ex4+fx3+gx2+hx+i. Neste caso, 

crenças explica o rendimento em 16,56%. 
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Gráfico 1 – Regressão entre crenças e rendimento 

 

 

O Gráfico 1 mostra os valores dos participantes em crenças e rendimento escolar geral, 

com média 100 e desvio-padrão 10, assim como apresenta a linha de tendência referente a 

equação polinomial especificada. Nele, observa-se que a maior parte dos casos dispõe-se 

dispersamente no intervalo de crenças entre menos um (-1) e mais um (+1) desvio-padrão. 

Esta disposição indica que crenças medianas não possuem relação com o rendimento escolar. 

Contudo, há uma tendência de relação entre crenças e rendimento nos valores acima de um 

desvio-padrão e abaixo de um desvio-padrão negativo, aproximadamente (verificar as linhas 

verticais – Gráfico 1). Sendo assim, há indícios de que crenças fortes (passivas e ativas) 

podem ter um valor na explicação do desempenho escolar. 

  

Discussão 

 

O presente estudo apontou algumas considerações acerca de crenças de ensino, 

aprendizagem e g como preditores do rendimento escolar. O fator g se afirma como um forte 

preditor, sendo responsável pela explicação de 78% do rendimento escolar. Já as crenças não 

se mostraram significativas. Este resultado vai ao encontro de teorias que atribuem um peso 

central ao fator g como preditor da performance escolar (Gagné & St. Pére, 2002; 

Gottfredson, 2002a,2002b; Kuncel, Hezlett & Ones, 2004).  
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Todavia, deve-se considerar que a relação entre rendimento e crenças é melhor 

explicada por uma função polinomial (não-linear). Crenças e rendimento se correlacionam 

mais intensamente nos valores extremos de crenças, onde o extremo inferior indica crenças 

passivas fortes e o extremo superior indica crenças ativas fortes. A partir disto, pode-se pensar 

na possibilidade de que as crenças tenham um papel influente no rendimento escolar quando 

são fortes e, mesmo não podendo ser testada, em função do tamanho da amostra disponível 

neste estudo, este é um aspecto relevante a ser considerado em futuras investigações. 

A relação não-linear apontada sugere a hipótese de que as crenças de ensino-

aprendizagem necessitem de uma espécie de gatilho ou potencial de ativação para que atuem 

junto ao rendimento acadêmico, de forma análoga a processos de limiares de ativação 

neuronal. Em outras palavras, se as crenças atingem determinado limiar elas se tornam 

influentes na performance dos alunos. Todavia, para que essa hipótese possa ser testada, são 

necessárias investigações com amostras maiores capazes de obter uma quantidade razoável de 

pessoas com crenças fortes ativas e passivas. 

Conforme apontado na seção de resultados, os valores moderados de crenças têm uma 

conexão tênue com rendimento. Uma questão relevante envolve entender os fatores que 

podem explicar esta ocorrência. Existe a possibilidade de que a relação do tipo gatilho entre 

crenças e rendimento seja explicada prioritariamente a partir de um fator sociocultural. Essa 

possibilidade se assenta no argumento de que há uma forte cultura educacional vigente que 

prima por uma tradição chamada por Demo (2007) de “instrucionista”. Esta tradição valoriza 

a transmissão do conteúdo e acredita que a aprendizagem ocorre quando a informação é bem 

transmitida e organizada pelo professor. Pode-se especular que o contexto “instrucionista” 

favorece o desenvolvimento de crenças relativamente passivas que levam os alunos a 

acreditar que aprender é absorver um conteúdo transmitido. Em um contexto favorável à 

homogeneização de crenças relativamente passivas, é provável que somente crenças fortes de 

ensino e aprendizagem consigam mobilizar uma ação diferenciada do estudante frente ao 

contexto “instrucionista” destacado. Em suma, se o contexto sociocultural é desfavorável a 

uma posição verdadeiramente ativa ou passiva, faz sentido pensar que é necessária a 

ocorrência de crenças fortes para que elas se traduzam em uma ação efetiva no ambiente. 

Outra explicação para a ocorrência da relação tipo gatilho entre crenças e rendimento, 

envolve o posicionamento de que nem sempre há uma articulação entre crenças e ações. 

Pode-se especular que em ambientes socioculturais fortemente favoráveis a um determinado 

ponto de vista, o estudante pode intencionalmente agir de forma contrária às suas crenças, por 

saber que o ambiente não favorece o exercício do que ele acredita. Nesse caso, ele sabe que 
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opera em sala de aula em um nível diferente do que acredita ser adequado. Por outro lado, 

existe uma situação mais problemática e possivelmente mais freqüente. A partir de um 

ambiente sociocultural homogeneizador e impactante, o estudante pode adquirir uma visão de 

mundo de que há um único jeito de aprender na escola, com pequenas variações. Em função 

desse conjunto de crenças compartilhadas socialmente, outras possibilidades de ação e 

aprendizagem em sala de aula se tornam pouco prováveis e pouco aceitáveis para os 

estudantes. Nesse contexto de homogeneização das crenças sobre o ensino e aprendizagem, 

existe também a possibilidade de que o estudante acredite que aprende de um jeito, enquanto 

na realidade aprende de outra maneira, de modo que suas crenças podem ter pouca ou 

nenhuma relação com as suas formas reais de aprender. A essa condição especulada, poder-

se-ia entende-la como uma “cegueira”, onde um ambiente sociocultural, ao invés de colaborar 

para o desenvolvimento do estudante, o impede de perceber novas possibilidades de 

aprendizagem na escola e/ou perceber alguns de seus processos internos, acarretando 

prejuízos no monitoramento, controle e julgamento da sua própria maneira de funcionar e 

operar.  

Apesar de mostrar resultados favoráveis à hipótese de g como preditor especial, as 

evidências encontradas devem ser analisadas com cautela. Há necessidade de um volume 

significativo de pesquisas futuras sobre a relação entre crenças, rendimento escolar e g para 

que se possa afirmar com maior segurança sobre o predomínio da inteligência sobre as 

crenças. A relação não-linear entre crenças e rendimento precisa ser verificada em outras 

amostras, assim como a relação mais estreita entre crenças fortes e proficiência acadêmica. 

Além disso, a teia de mecanismos relacionados à construção das crenças e sua transformação 

em ações concretas dentro de contextos específicos necessita ser melhor compreendida, de 

forma a propiciar insights a respeito do papel do ambiente sociocultural na conformação das 

crenças e ações dos estudantes. Concomitantemente, há a necessidade de que novas pesquisas 

investiguem a hipótese de que o sistema educacional, em média, pode estar colaborando 

decisivamente para um consenso social de crenças relativamente passivas que favorecem a 

um desenvolvimento medíocre do processo de aprendizagem dos estudantes.  
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