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RESUMO - Recentemente, os programas de avaliacdo implementados pelo governo brasileiro tém chamado a atengéo para
uma dimensdo humana com uma longa tradic&o de pesquisa na Psicologia, as habilidades cognitivas. Neste artigo procura-se
analisar o modelo conceitual de habilidades e competéncias subjacente ao Exame Naciona do Ensino Médio (ENEM) e
comparé-lo com os model os contemporaneos dainteligéncia humana pel a 6tica da psicometria e psicol ogia cognitiva. Embora
empreguem terminologias diferentes, os model os referem-se a dimensdes comuns da capacidade humana, nomeadamente a
inteligéncia fluida e cristalizada mas ainda faltam estudos de validade de construto para evidenciar com mais clareza o que o
ENEM avalia.
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Cognitive Abilities and Competencies:
Distinct Termsfor the Same Constructs

ABSTRACT - Recently, educationa assessment systems implemented by the Brazilian government have called attention to
the human cognitive abilities that have been under study by psychologists since a long time ago. This work analyze the
conceptual model of abilities and competenciesthat underlies the National Exam of High School Education comparing it with
contemporary models of human intelligence from psychometrics and cognitive psychology traditions. Although the models
use distinct terms they are referring to similar constructs namely fluid and crystallized intelligence, nevertheless construct

validity studies are necessary to investigate more clearly what construct the test measures.
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Recentemente, os programas de avaiagdo implementados
pelo governo brasileiro, tais como o Sistema de Avaliagcdo
do Ensino Bésico (SAEB), o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM) e o Exame Nacional de Cursos (ENC, Insti-
tuto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais [INEP],
1997, 19983, 1998b e 1999), tém chamado a aten¢do para
umadimensdo humana com umalongatradicdo de pesguisa
na Psicologia: as habilidades cognitivas (Ackerman,
Kyllonen & Roberts, 1999; Almeida, 1988; Flanagan,
Genshaft & Harrison, 1997; Hunt, 1996; 1999; Sternberg,
1981).

Pode-se observar que, no trabalho das comissbes com-
postas para el aboragdo dessas provas, 0s especialistas defi-
nem um conjunto de habilidades consideradas essenciais e,
apartir delas, constréem os instrumentos de avaliagdo. Um
fato que geralmente ocorre a partir de implementacdo de
sistemas de avaliagdo nacionais, como esses, € que as insti-

1 Este estudo é parte de uma pesquisa em andamento cujo tema é a
Avaliagdo das Habilidades e Aprendizagem em Universitarios finan-
ciada pelo Programa de Estimulo a Pesquisa Cientifica (PEPCI) da
Universidade S&o Francisco.

2 Enderego: Ricardo Primi, Universidade S&o Francisco — Programa de
Estudos P6s-Graduados em Psicologia, Laborat6rio de Avaliagdo Psi-
coldgica e Educacional, Rua Alexandre Rodrigues Barbosa, 45, CEP
13251-900, Itatiba — SP. E-mail: labape@saofrancisco.edu.br.

tuicdes educacionais passam a orientar o desenvolvimento
das habilidades e competéncias consideradas para a avalia
¢do. Portanto, sua definicédo é de fundamental importancia,
considerando o impacto que podem produzir nos projetos
pedagégicos das universidades.

O objetivo deste artigo é examinar as defini¢cbes de com-
peténcias e habilidades propostas pelo ENEM (INEP, 1999)
aluz de concepcdes recentes, resultantes dos estudos sobre
ainteligéncia, principalmente os das abordagens psicométrica
edo processamento humano de informacdo. Sera apresenta-
da uma sintese das defini¢des de habilidades e competénci-
as propostas pelo ENEM; em seguida, a dos modelos mais
recentes da inteligéncia e, finalmente, serdo examinadas as
semelhancas e diferencas entre ambas.

Competéncias e Habilidadesno ENEM

O ENEM estrutura-se a partir de uma matriz de compe-
téncias e habilidades que fundamenta a construcdo dositens
einforma como os autores entendem ainteligéncia e quais,
entre as suas dimensdes, devem ser privilegiadas pelo Ensi-
no Médio. Segundo os autores, ela corresponde as “ possi bi-
lidades totais da cogni¢do humana na fase de desenvolvi-
mento préprio aos participantesdo ENEM” (INEP, 1999, p.
9). As defini¢Bes gerais de competéncias e habilidades so:
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Tabela 1. Matriz de Competéncias e Habilidades do ENEM adaptada do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (1999).

Competéncias

Habilidades

(ver INEP, 1999 para uma descri¢do detalhada de cada habilidade)

11213

4

S16 7|89 |10]11[12]13]14|15|16|17|18|19|20|21

I.  Dominar linguagens

Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer
uso das linguagens matematica, artistica e cientifica.

II. Compreender fenémenos

Construir e aplicar conceitos das vdrias areas do
conhecimento para a compreensao de fendmenos
naturais, de processos histérico-geograficos, da
producio tecnoldgica e das manifestagdes artisticas.

III. Enfrentar situa¢des-problema

Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e
informagoes representados de diferentes formas, para
tomar decisdes e enfrentar situacdes-problema.

IV. Construir argumentacoes

Relacionar informagdes, representadas em diferentes
formas, e conhecimentos disponiveis em situagdes
concretas para construir argumentag@o consistente.

Elaborar propostas

Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola
para a elaboragdo de propostas de intervencao
soliddria na realidade, respeitando os valores
humanos e considerando a diversidade socio-cultural.

Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia,
ou melhor, acBes e operacdes que utilizamos para estabel ecer
relacBes com e entre objetos, situagdes, fendmenos e pessoas
que desejamos conhecer. As habilidades decorrem das compe-
téncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do * saber
fazer’. Por meio das acOes e operagdes, as habilidades aper-
feicoam-se e articulam-se, possibilitando nova reorganizagdo
das competéncias (INEPR, 1999, p.7).

S&o propostas cinco competéncias gerais, descritas na
Tabela 1, referidas pelos nomes. dominar linguagens, com-
preender fendmenos, enfrentar situagdes-problema, construir
argumentactes e elaborar propostas. Em um nivel maisespe-
cifico, sdo definidas 21 habilidades®, que na Tabela 1 sdo
indicadas pelos seus niimeros, cuja especificidade refere-se
adelimitacdo de contetidos, tais como, utilizagdo de recursos
naturais - conhecimento associado principamente as cién-
ciasfisicasebioldgicas, (Habilidades 7, 8, 9 € 17), conheci-
mento dos processos vitais de um ponto de vista sistémico
(Habilidades 10, 11, 12, 13 e 16), conceitos matematicos e
estatisticos (Habilidades 14 e 15), processos sociais econd-
micos histérico-geograficos (Habilidades 18, 20 e 21) entre
outros (Menezes, Gualtieri, Guimaraes, Lisboa& Kawamura,
1999).

As 21 habilidades orientam o trabalho de especialistas
gue constréem um banco de itens, posteriormente analisa-
dos quanto a adequagao aos propositos damatriz de compe-
téncias e de orientagbes gerais do ENEM (Fini, Charnet,
Talim & Moraes, 1999) e quanto a adequagéo do ponto de
vista psicométrico, necessitando para isso de uma pré

3 Ver INEP (1999) sobre a descrigéo destas habilidades.

152

testagem, para que sejam estabel ecidos os niveis de dificul-
dade, de discriminag8o, e a possibilidade de acertos ao aca-
S0, utilizando-se os métodos de andlise da Teoriade Respos-
taao Item (Hambleton & Swaminatham,1985). A partir des-
sas andlises selecionam-se trés itens para cada habilidade,
gerando-se um instrumento com 63 itens. Na provade 1999,
por exemplo, ositens finais foram selecionados de um con-
junto de aproximadamente 500 itens, |levando-se em consi-
deracdo, simultaneamente, sua adequagdo ao contelido da
matriz de competéncias e habilidades e suaqualidade psico-
métrica. Algumas caracteristicas geraisadistinguem das pro-
vas tradicional mente usadas em vestibulares.

Um primeiro aspecto refere-se a mudanga de énfase de
avaliagdo de conteldos memorizados para a avaliagdo de
processos gerais deraciocinio. Como afirmaMacedo (1999):

Até ha pouco tempo, a grande questdo escolar era a aprendi-
zagem — exclusiva ou preferencial — de conceitos. Estavamos
dominados pela visdo de que conhecer € acumular conceitos;
ser inteligente implicava articular logicamente grandes idéi-
as, estar informado sobre grandes conhecimentos ... Estetipo
de aula, insisto, continua tendo lugar, mas cada vez mais tor-
na-se necessario também o dominio de um contetido chamado
‘procedimental’, ou seja da ordem do saber como fazer. Vive-
mos em uma sociedade cada vez mais tecnol6gica, em que o
problema nem sempre esta na falta de informagdes, poiso com-
putador tem cada vez mais o poder de processa-las, guarda-
las ou atualiza-las. A questdo estd em encontrar, interpretar
essas informagdes, na busca de solugdo de nossos problemas
(p-8).
Tal énfase esta refletida numa importante caracteristica
dositensdo ENEM: o fornecimento, nas questdes, damaio-
ria das informagdes necessérias a resolugdo do problema
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proposto. Uma questéo tradicional centrada namemoériare-
quer, pararesolvé-la, que o aluno aplique conhecimentos e
procedimentos previamente adquiridos. Ele sd conseguira
responder se tiver aprendido e conseguir lembré-los no mo-
mento da avaiagdo (férmulas, defini¢des, fatos, etc.). Por
outro lado, uma quest&o centrada mais no raciocinio, requer
a interpretacdo e relacionamento das informacdes disponi-
veis nas questdes. A resposta do aluno a uma questéo deste
tipo depende menos darecordacdo de conhecimentos prévi-
0s e mais da recombinacdo de conhecimentos ja existentes
de maneiranova. Com isso ndo queremos dizer que as pro-
vas prescindam dos conhecimentos adquiridos no passado.
Eles sempre teréo umainfluénciano processo de resolugéo,
0 que queremos enfatizar € que, em comparagdo com uma
provatradicional, aimporténcia desse conhecimento € me-
nor no ENEM.

Uma segunda caracteristica dos itens do ENEM refere-
seautilizagdo de situagBes-problemacontextuadas (M acedo,
1999; Machado, 1999). Por exemplo, nas provas tradicio-
nais de avaliagc@o do conhecimento pode-se fazer umaques-
t&o envolvendo conhecimentos de quimica perguntando-se
simplesmente se 0 aluno conhece como osindicadores base
reagem em sol ugdes aguosas com diferentes pHs. No ENEM,
por outro lado, tal conhecimento é apresentado em um con-
texto em que € necessario tomar umadecisdo se houvefalsi-
ficag@o de &gua mineral (Questdo 6, prova branca, ENEM
1999). Portanto, o conhecimento deve ser usado como ins-
trumento para a resolugdo de um problema da experiéncia
cotidiana.

Umaterceiracaracteristicaimportante do ENEM refere-
seainterdisciplinaridade das questdes (M achado, 1999). Na
maioriadelas, os autores procuraram incluir conhecimentos
de mais de uma érea. Essainter-relagdo pode ser percebida
na matriz de habilidades. Nela, ndo aparece claramente a
distingdo formulada entre as areas de conhecimento, como
habitual mente € visto nas provas de processos sel etivos; em
vez disso vé-se uma combinagdo de areas (por exemplo, as
Habilidades 7, 8, 9 e 17, envol vendo conhecimentos de Fisi-
ca, Biologia, Economia, Geografia, Historiae Etica; Menezes
ecols., 1999).

A nosso ver s80 estastrésimportantes caracteristicas que
distinguem o ENEM e o tornam superior as provas habitual-
mente usadas nos vestibulares até ento.

Competéncias e Habilidades na
Psicometria e na Psicologia Cognitiva

Os modelos explicativos dainteligéncia tém sido classi-
ficadosem trésgrandes correntes, apsicométrica(ou fatorial),
adesenvolvimentalista, e adaabordagem do processamento
humano de informag&o (Almeida, 1988, 1994; Sternberg,
1977, 1979, 1980, 1981, 1983, 1986). A psicométrica con-
centra-se em definir asestruturas dainteligénciae suaorgani-
zacd0, 0 que atornavulneravel a criticade que sO investiga
o0 produto (diferencasindividuais nos testes de inteligéncia)
€n&0 0 processo cognitivo quelevaao produto. A desenvolvi-
mentalista, baseada na ética de Piaget e de Vigotsky, procu-
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radefinir asestruturas dainteligénciae suadindmicaao lon-
go do desenvolvimento, trazendo avancos significativos ao
procurar descrever 0 processamento cognitivo e relacioné
|o aos diferentes estagios de desenvolvimento. Mas, amais
marcante reacdo a abordagem psicométricafoi ado proces-
samento dainformagéo (Hunt, 1980; Newell & Simon, 1972;
Sternberg, 1977), que a partir dadécada de 60, deu origem a
um grande volume de estudos investigando detal hadamente
0s processos coghitivos envolvidos na resolucdo dos testes
tradicionai s usados pela psicometria (Goldman & Pellegrino,
1984; Pellegrino & Glaser, 1979; Pellegrino & Lyon, 1979;
Primi, 1995). Tal abordagem vem gradual mente seintegrando
aos estudos da neurologia dando origem a neurociéncia
cognitiva (Hunt, 1999).

O ENEM fundamenta-se claramente nos pressupostos da
corrente desenvolvimentalista de Piaget, a partir, portanto,
de uma corrente européia de pensamento sobre a inteligén-
cia (Macedo, 1999; Machado, 1999; Perrenoud, 1997).

Neste artigo procuraremostragar as semelhancas e dife-
rencas dos conceitos de competéncias e habilidades do
ENEM com as abordagens psicométrica e do processamento
deinformagao, asquaisrepresentam umacorrenteprioritaria
mente norte-americana. Esta distingdo é importante pois,
emboratratem do mesmo fendmeno, as duas correntes ado-
tam terminologias diferentes. Em seguida, apresentaremos
uma sintese de alguns trabal hos importantes da érea, consi-
derados representativos dos modelos atuais que procuram
definir ainteligéncia humana para posteriormente discutir-
mos as semelhancas e diferencas entre estes modelos e as
concepcdes de inteligéncia adotadas no ENEM.

A Teoriados Trés Estratos

Ao setratar da visdo psicométrica dainteligéncia ha de
se considerar que provavelmente a maioria destes estudos
baseou-se na andlise fatorial, um método de andlise de es-
truturas de covariancia. Como escreve Carroll (1993):

aidéia basica, embora algo simplificada, é que quando se en-
contram duas variaveis, representando diferencas entre indi-
viduos, substancialmente correlacionadas, ha a possibilidade
de que uma Unica habilidade cognitiva ou um conjunto unita-
rio de habilidades cognitivas esteja subjacente a estas varia-
veis, no entanto quando duas variaveis ndo estdo correlaciona-
dasé provavel que duas habilidades estejam subjacentesa elas
(p- 5).

A grande maioria dos estudos psicométricos da inteli-
géncia, nas primeiras sete décadas do século XX, aplicava
baterias de testes e empregava a andlise fatorial buscando
descobrir como estes testes se correlacionavam e definia, a
partir dos agrupamentos formados, as estruturas da inteli-
géncia (fatores, habilidades, aptiddes).

O principal ponto de controvérsia e tensdo na aborda-
gem psicomeétrica refere-se as discussdes entre os model os
que interpretam as correlacbes como indicadoras da exis-
téncia de uma Unica habilidade gera (fator g, Spearman,
1927) e os model os que explicam as correlagdes pela exis-
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Tabela 2. Modelo de Trés Estratos de John B. Carroll adaptado de Carroll (1993).

Estrato 111

Estrato 11

Estrato 1

Exemplos de fatores mais significativos.

Fator g

Inteligéncia Fluida
Gf

Habilidade de raciocinio em situa¢des novas minimamente
dependentes de conhecimentos adquiridos.

Capacidade de resolver problemas novos, relacionar idéias,
induzir conceitos abstratos, compreender implicagdes.

Raciocinio Seqiiencial
Inducgao

Raciocinio Quantitativo

Inteligéncia Habilidade associada a extensdo e profundidade dos Desenvolvimento Lingiifstico

Cristalizada conhecimentos adquiridos de uma determinada cultura. Conhecimento Léxico

Ge Habilidade de raciocinio adquirida pelo investimento da Compreensdo em Leitura
capacidade geral em experiéncias de aprendizagem.

Memdria e Habilidade associada a manuten¢do de informagdes na Extensdo da memdria

Aprendizagem consciéncia por um curto espaco de tempo para poder Memoria associativa

Gsm recupera-las logo em seguida. Memoéria Visual

Habilidade também associada a quantidade de informacao
retida apds exposicdo a uma situacio de aprendizagem
(geralmente contetidos simples).

(Obs: Carroll [993] sugere que as evidéncias
que encontrou nao permitem apresentar uma
defini¢@o precisa deste fator).

Percepgao Visual
Gv

Habilidade de gerar, reter e manipular imagens visuais
abstratas.

Visualizag@o
Relagdes espaciais
Velocidade de fechamento

Recep¢ao Auditiva
Ga

Habilidade associada a percepcao e discriminag@o de
padrdes sonoros ( incluindo a linguagem oral)
particularmente quando apresentados em contextos mais
complexos envolvendo distor¢des ou estruturas musicais
complexas.

Acuidade auditiva

Discriminagdo da linguagem oral
Discriminacéo e julgamento padrdes tonais
musicais

Habilidade de
Recuperagao

Habilidade associada a extensdo e fluéncia que itens de
informagdo ou conceitos sdo recuperados da memoria de

Fluéncia de idéias
Facilidade de recordacdo de nomes

Glr longo prazo por associagdo

Fluéncia de associagoes
Originalidade/Criatividade

Velocidade de
Processamento
Cognitivo

Gs

Habilidade associada a taxa de rapidez de processamento
cogntivo em tarefas cognitivas simples.

Velocidade perceptual
Tempo de reacdo simples
Velocidade de processamento semantico

ténciade varias habilidades (aptiddes primérias, Thurstone,
1938; Guilford, 1967; Horn, 1991; Horn & Noll, 1997). Até
ha& pouco tempo existia a impressdo de que a psicometria
ainda n&o tinha produzido um modelo parainteligéncia hu-
manade relativo consenso entre os psicologos. SO depoisda
década de 90, um modelo hierdrquico chamado Teoria de
Trés Estratos de Carroll (1993) passou a ser considerado re-
|ativamente consensual dentro da psicometria (Flanagan &
McGrew, 1997; Marafion & Pueyo, 1999; McGrew, 1998).

Carroll (1993) desenvolveu uma meta andlise de quase
todos os principais estudos fatoriais sobre ainteligéncia pu-
blicados de 1920 até 1980. Foram reunidos 1500 artigos, a
partir dos quais 450 matrizes de correl agbes foram selecio-
nadas e reanalisadas utilizando-se procedimentos metodol 6-
gicos mais adequados de andlise fatoria (andlise fatorial hi-
erarquica, Schmid & Leiman, 1957). Este estudo resultou
no modelo hierarquico de trés estratos resumido na Tabela
2, que representa os niveis de generalidade das habilidades.
Os fatores do primeiro estrato sdo mais especificos e geral-
mente associados as tarefas existentes nos testes de inteli-
géncia, que se organizam em sete fatores de segunda ordem,
mais abrangentes (broad factors). Por suavez, estes fatores
de segunda ordem se relacionam entre si dando origem ao
Estrato 111 préximo ao que Spearman (1927) chamou dein-
teligénciageral.

Na Tabela 2 apresentamos cada estrato em uma coluna.
Na terceira coluna, apresentamos exemplos de fatores pri-
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marios de cada fator abrangente, que foram escolhidos por
serem 0s que apresentam maior associagdo com os fatores
abrangentes. Na segunda coluna, apresentamos um resumo
dos significados dosfatores abrangentes, sendo que aordem
em que aparecem indica a associagdo com o fator geral. As-
sim, verifica-se que a inteligéncia fluida é a mais préxima
do fator g e avel ocidade de processamento cognitivo, amais
distante. Como afirma Carroll (1993): “ha evidéncias abun-
dantesde um fator geral de inteligénciaque dominaosfato-
res ou varidveis que enfatizam um nivel de complexidade
elevada possivel de ser dominado em tarefas de inducéo,
raciocinio, visualizag8o e compreensdo linguistica’ (p. 624).

Como pode ser observado, Carroll (1993) chamou os
fatores de habilidades cognitivas (abilities). Portanto, o sig-
nificado atribuido ao termo “habilidade” difere substancial-
mente do significado que no ENEM se atribui as habilida-
des. O significado que o autor atribui as habili dades aproxi-
ma-se mais do conceito de “competéncias’ adotado no
ENEM, embora o nimero e a natureza destas estruturas se-
jam diferentes nos dois model os (M acedo, 1999; Perrenoud,
1997). No entanto, antes de estabelecermos tais relagdes é
pertinente uma discussao de como estes conceitos tém sido
definidos pela Psicologia, particularmente pela escola nor-
te-americana.

Carroll (1993) considerou o termo “habilidade” de ma-
neira neutra e geral referindo-se as “variagdes individuais
nos potenciais para realizagdo em uma classe definida de

Psic.: Teor. e Pesg., Brasilia, Mai-Ago 2001, Vol. 17 n. 2, pp. 151-159



Competéncias e Habilidades Cognitivas

tarefas’ (p. 16). As sete habilidades abrangentes definem,
mai s precisamente, 0s tipos de tarefas para as quais as pes-
soas revelam possuir potencial diferenciado. Distingue, ain-
da, o conceito de habilidade do conceito de aptidéo afirman-
do que: “amedidaem que as habilidades cognitivas so rel ati-
vamente estével s e relativamente resi stentes as tentativas de
mudanca por meio de experiéncias educacionais ou de trei-
namento, e a0 mesmo tempo, 8o preditoras de sucessosfutu-
ros, elas sdo muitas vezes consideradas aptidées’ (Carroll,
1993; p. 16). Portanto, a defini¢do de habilidade cognitiva
ndo necessariamente compartilha a nogéo de estabilidade
temporal, e portanto, deinfluénciagenéticaimplicitano con-
ceito de aptidéo.*

Mayer e Salovey (1998) fazem uma distingdo importan-
te entre habilidade (referindo-as como aptiddes) e compe-
téncia. Os autores argumentam que habilidade representa o
potencial que se expressa, concretamente, em realizacbes
ou desempenhos, envolvendo a apresentacdo de respostas
corretas para problemas e conhecimento de determinado
contedo etc. A competéncia, nestaconcepgdo, indicariaum
nivel padronizado de realizacdo, o que implicaria em dizer
gue arealizagdo atingiu um determinado nivel. A nosso ver,
esta distingéo € melhor formulada, mais oportuna e abran-
gente, pois relaciona os conceitos: habilidade, contetdo e
nivel de realizagdo. A habilidade, no sentido utilizado por
Carroll (1993), pressupde aidéiade potencial derealizagao,
ou sgja, aexisténciade umarelativafacilidade em lidar com
informagdes e com problemas de uma determinada classe
ou contedido. O investimento deste potencial em experiénci-
as de aprendizagem pode conduzir a maestria, que envolve
um conhecimento organizado sobre um determinado tema.
A idéiade maestriaimplica que arealizacdo atingiu um de-
terminado nivel apartir do qual se diz que umacompeténcia
foi adquirida.

Dessaforma, € possivel pensar que a habilidade ndo ne-
cessariamente implicaem competéncia. A habilidadeindica
facilidade em lidar com um tipo deinformag&o e paraque se
transforme em competéncia seranecessario investimento em
experiéncias de aprendizagem. No entanto, se ndo houver
investimento, ndo havera competéncia, mesmo que a pessoa
tenhahabilidade em determinadadrea. Considerando o mes-
mo montante de experiéncia, com a mesma qualidade, duas
pessoas com habilidades diferentes diferiréo na facilidade
com queirdo adquirir amaestria, ou que setornardo compe-
tentes em determinado tema. Dentro deste enfoque, existem
pelo menos trés fatores associados ao desenvolvimento de
competéncia: habilidade, montante de investimento e quali-
dade das experiéncias de aprendizagem.

4 Talvez nalingua portuguesa o termo habilidade tenha um significado
mais restrito daquele que é atribuido ao termo “abilities” na lingua
inglesa. Diante disso pode-se argumentar que o termo mais adequado
para traduzi-lo seria “capacidade’. No entanto, por uma questéo de
continuidade com a terminologia usada em trabalhos anteriores utili-
zaremos o termo habilidade entendendo-o como sindénimo de capaci-
dade.
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O Modelo RADEX

Um segundo modelo explicativo dainteligéncia, impor-
tante de ser considerado, pois, como afirma Sternberg (1981),
representa o Ultimo estagio evolucionario dasteoriasfatorials,
éomodelo RADEX (siglacriadaapartir de Radial Expansion
of Complexity). Este modelo foi criado por Guttman (1954)
edesignaum método diferenciado baseado naandlise multi-
dimensional paraainvestigacéo da estrutura de organizacdo
das hahilidades (Kruskal, 1964). Na década de 80, Snow,
Kyllonen e Marshalek (1984), da Universidade de Stanford,
aplicaram este método na reandlise de estudos cléssicos da
inteligéncia, buscando construir um mapa representando a
organizac&o das habilidades e suas relagbes com a aprendi-
zagem. Neste estudo os autores compararam o RADEX com
0s modelos hierérquicos da inteligéncia (a teoria dos trés
estratos é a versdo mais atualizada deles) e concluiram que
eles se complementavam e que arepresentacdo multidimen-
sional revelava novos aspectos importantes, permitindo in-
tegrar informagdes sobre a estrutura da inteligéncia (abor-
dagem psicométrica) com informac6es sobre o processa-
mento da informag&o.

Snow e cols. (1984) concebem o sistema cognitivo hu-
mano como um banco de estruturas organi zadas de conheci-
mento e de processamento das informagdes, também cha-
mado de programas de performance. Referem-se as infor-
magBes contidas nesse banco como componentes de respos-
ta, que ndo precisam ser, necessariamente, unidades simples
(vinculadas a um contelido Unico), mas também, e talvez
prioritariamente, cadeias organizadas, incluindo unidades
mais complexas (que combinam conteldos e processos
cognitivos). Para eles uma determinada situacdo-problema
constitui-se huma condi¢do que requer que determinados
componentes sejam aplicados, podendo resultar em umares-
posta externa e/ou uma mudancga no sistema cognitivo inter-
no. A resolucdo de um problemaimplicanaaplicagéo (esco-
Iha) de conjuntos de componentes especificos, que devem
ser arranjados ou organizados (assembly of components)
estrategicamente. Assim, os problemas se distinguem em
func&o dos componentes, do arranjo entre el es e das adapta-
¢Oes necessérias destes arranjos a medida em que a pessoa
procede nos passos da resolugdo. Do mesmo modo, as pes-
soas diferem entre si, em funcdo de quais componentes, ar-
ranjos e adaptacdes podem produzir pararesolver um deter-
minado problema. Quando o desempenho em duas tarefas
esta correlacionado, pode-seinferir que estastarefas deman-
dam amostras de componentes, arranjos e adaptactes seme-
|hantes.

Marshalek, Lohman e Snow (1983) e Snow ecols. (1984),
seguindo o procedimento de Guttman (1954), analisaram as
intercorrel agdes entre testes psicométricos por uma andlise
multidimensional, na qual os testes foram representados
como pontos em um espaco bidimensional. A localizagdo
relativa dos pontos esté associada as correl agdes entre eles,
isto &, pontos de testes altamente correl acionados tendem a
aparecer agrupados no espago. Ao contrério, pontos de tes-
tesndo correl acionados tendem aaparecer separados. A ang
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lise do espaco resultante indicou a existéncia de dois pa-
drdes importantes: (a) testes com mesmo contelido se agru-
pam numareta, ordenando-se dosmaissimples paraosmais
complexos. Retas formadas por contetidos distintos conver-
gem para um ponto central, representando uma maior com-
plexidade; (b) testes com mesmo nivel de complexidade se
agrupam eqiidistantes do centro, formando um circulo, di-
ferindo no contetido. Guttman (1954) chamou tais padrdes,
respectivamente, de simplex e circumplex e a organizagéo
simultanea destes padrdes de radex. A Figura 1 apresenta
uma configuracdo radex dos subtestes do WISC (Escala de
InteligénciaWechd er para Criancas[WISC], Wechd er, 1964)
e as Matrizes Progressivas de Raven (J. Raven, J. C. Raven
& Court, 1998), cujafigurafoi criadaapartir das discussoes
de Snow e cols.

O plano édividido emtrésfacetas, visual-espacial, quan-
titativo-numérico e verbal; representando a dimensdo con-
tetdo (circumplex). Além disso, as disténcias periferia-cen-
tro indicam a dimens3o da complexidade (simplex). E im-
portante frisar algumas caracteristicas arespeito deste grafi-
co.

Geometricamente, sabemos que o centro dacircunferén-
cia € o ponto que possui uma distancia média menor de to-
dos os outros, portanto, ostestes que aparecem perto do cen-
tro sdo 0s que apresentam maior correlagdo com todos 0s
outros. Inversamente, testes que aparecem na periferiaten-
dem a exibir menor correlacdo com os outros. Como pode
ser observado, esta configuragéo confirma a relacdo encon-
trada por Carroll (1993), naqual os fatores abrangentes das
inteligéncias fluida, cristalizada e percepcdo visua sdo os
gue mais se correlacionam com o fator g (centro da circun-
feréncia).

Labirinto
Cédigos

Visual

Quantitativo Especial

Numeérico

Eil
gressiva

Completar
Figuras

Vocabulario Informagdo

Complexidade

Compreensio Semelhangas

Verbal

Figura 1. Modelo RADEX de representaggo da Inteligéncia Baseado em
Snow, Kyllonen & Marshalek (1984)
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Os testes que aparecem no centro da circunferéncia in-
cluem problemas de complexidade maior do que os testes
que aparecem na periferia e, geralmente, sdo testes que en-
volvem problemas novos deinferéncia de relagdes. A andli-
se comparativa dos processos cognitivos envolvidos na re-
solucgéo destestestes, em relacdo aos da periferia, indicaque
elesrequerem processos maisgeraisderaciocinio. Estes pro-
cessosincluem fungdes executivas de arranjo de componen-
tes de resposta em estratégias de solugéo de problema, isto
€, areorganizacdo de esquemas prévios em novas estratégi-
as ou programas de performance para a resolugéo do pro-
blema. Envolve também o controle do processamento (meta-
cogni¢ao) incluindo o monitoramento e a adaptacao flexivel
desses programas a medida que o problema é resolvido
(Bethell-Fox, Lohman & Snow,1984). Ao contrario, os tes-
tes que se localizam na periferia séo resolvidos por progra-
mas de performance mais autométicos que ndo requerem
um processo de controle e adaptacéo t&o atento.

Estes estudos ressaltam aimportancia da distingéo entre
duas habilidades com longatradi¢éo napsicometria, asinte-
ligéncias fluida e cristalizada. A este respeito, Snow e cols.
(1984) afirmam:

O sistema cognitivo humano deve de alguma maneira seengajar
em adquirir, reter e reutilizar conceitos e procedimentos que
irdo ajuda-lo em novas situactes-problema e de aprendiza-
gem. Mas o sistema deve também se engajar em adaptar estes
conceitos cristalizados previamente e organizar novos concel-
tos porque as novas tarefas a serem enfrentadas diferem apre-
ciavel mente daquel as experienciadas no passado (p. 98).

Com relagéo ao conceito de habilidade a concepgéo des-
te grupo de pesquisadores difere também da de Carroll
(1993), tendo em vista que eles tém utilizado o termo apti-
déo, sem se referir ao problema de estabilidade ou n&o do
construto. Snow (1992) define aptiddo como uma predispo-
sicdo das pessoas em emitir respostas diferenciais a deter-
minada situag&o ou classe de situagdes, significando um es-
tadoinicial queirdinfluenciar o desenvolvimento posterior,
dadas determinadas condi¢des. A idéia principal destes au-
tores, que culminou na denominacdo Aptitude-Treatment-
Interaction (ATI), é a de que uma aptiddo sempre interage
com umasituagdo, por exemplo, umaalta capacidade dein-
teligéncia fluida significa uma pré-disposicdo de bom de-
sempenho em situagdes relativamente incompletas, pouco
estruturadas, nas quais a pessoa podera ter um papel mais
ativo e independente na organizagdo das informaces, que
ndo necessariamente significara a mesma prédisposicdo em
situagBes mais estruturadas e muito dependentes da aplica-
¢80 de conhecimentos prévios (Snow, 1989). Portanto, as
pessoas possuem aptiddes ou habilidades, como referidas
nestetexto, para se desempenhar em determinadas situagdes
especificas.

Competéncias e Habilidades: Uma Sintese

Resumindo, nas abordagens da inteligéncia apresenta-
das anteriormente, duas estruturas sdo tratadas como funda-
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mentais: ainteligéncia cristalizada (que prioriza o conheci-
mento) e inteligéncia fluida (que prioriza o raciocinio). A
primeira refere-se a extensdo e profundidade das informa-
¢0Oes adquiridas via escolarizago, que geralmente so usa-
das naresolucdo de problemas semel hantes aos que se apren-
deu no passado, ou ao “estoque” acumulado de conhecimen-
tos, isto é, esguemas organizados de informagdes sobre &re-
as especificas do conhecimento. A segundarefere-se acapa-
cidade de processamento cognitivo, isto &, a capacidade ge-
ral de processar informagdes (por exemplo, relacionar idéi-
as complexas, formar conceitos abstratos, derivar implica-
¢oes |Ggicas a partir de regras gerais) ou as operagdes men-
taisrealizadas quando se resolvem problemas rel ativamente
Nnovos, para os quais existem poucos conhecimentos previa-
mente memorizados. Esta capacidade implicana criacdo de
estratégias a partir da organizag&o das informagdes disponi-
Veis na situacdo e da reorganizacdo de esguemas disponi-
vel's em nosso estoque de conhecimentos (Ackerman, 1996;
Ackerman & Heggestad, 1997; Ackerman, Kyllonen &
Roberts, 1999).

Na definicdo de competéncia de Perrenoud (1997), um
dos grandes inspiradores dos criadores do ENEM, observa-
se esta distingdo embora o autor ndo utilize a mesma no-
menclatura e nem se baseie nas referéncias aqui apresenta-
das. Ele considera que os doi s aspectos da competéncia sdo:
0 conhecimento e a capacidade de mobilizagdo do conheci-
mento. Competénciasignifica, simultaneamente, aerudicdo
eacapacidade de mobilizacao do conhecimento frente auma
situacdo problema. Como afirma,

um especialista é competente porque simultaneamente: (a) do-
mina, com muita rapidez e seguranga, as situagdes mais co-
muns, por ter & sua disposicao esquemas complexos que po-
dem entrar imediata e automaticamente em acao, sem vacila-
¢ao ou reflexdo real; (b) é capaz de, com um esforco razoavel
de reflexdo, coordenar e diferenciar rapidamente seus esque-
mas de ac¢ao e seus conhecimentos para enfrentar situagdes
inéditas (p. 27).

Tal disting@o assemel ha-se exatamente aos conceitos de
inteligéncia cristalizada e fluida respectivamente. Como sa-
bemos, grande parte dos processos seletivos no Brasil tém
tradicionalmente privilegiado a no¢do de inteligéncia como
capacidade de conhecimento (inteligénciacristalizada). Nos
Estados Unidos ocorre o contrério, o Scholastic Assessment
Test (SAT |) enfatiza mais a capacidade de raciocinio utili-
zando sub-testes de raciocinio verbal (anal ogias, completar
sentencas e leitura critica) e raciocinio matematico (proble-
mas de aritmética, algebra, geometria e raciocinio 16gico).
Um dos propdsitos deste instrumento, construido na década
de 40, foi justamente a avaliagdo de habilidades associadas
a0 desempenho escolar e ndo a avaliagdo da realizacdo es-
colar (Wainer, 1990).

Ao que parece 0 ENEM situa-se em algum lugar entre a
avdiagdo do raciocinio e do conhecimento, mas mais proxi-
mo do primeiro quedo Ultimo, como pel 0 menos uma pesgui-
saempiricaevidenciou (Brito & cols., 2000). Como jadisse-
mos, apesar do fato de as questdes do ENEM avaliarem co-
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nhecimento, elas o avaliam de maneira diferente das habitu-
ais provastradicionais, privilegiando a interdisciplinaridade,
0 uso de situagBes-problema contextuadas e fornecendo in-
formagBes suficientes para que o aluno encontre a solucéo
das questbes. Como os conhecimentos de diferentes reas
devem ser inter-relacionados e aplicados a situagdes préticas
(semelhante, em certo sentido, a inteligéncia pratica de
Sternberg, Wagner, Williams & Horvat, 1995), os esquemas
habituais de solucdo de problemas (inteligéncia cristalizada)
passam a ndo ser automaticamente suficientes, pois devem
ser reorganizados em novas estratégias de solucéo (inteligéncia
fluida). Acrescenta-se al, o fato de que grande parte dasinfor-
macdes sao fornecidas nas proprias questdes, exigindo ama-
nipulacdo e o relacionamento simultaneo de vérias informa-
¢Oes, que como mostram aguns dos estudos recentes, € as-
pecto essencial da inteligéncia fluida (Engle, Tuholski,
Laughlin & Conway, 1999; Hunt, 1999; Primi, 1998; Primi,
no prelo). Mesmo que o ENEM néo tenha sido criado com o
objetivo de substituir os vestibulares, gradualmente, ele vem
sendo empregado como parte destes, o que determinard uma
énfase maior nos processos ligados ao raciocinio, o que ca-
racteriza um aspecto muito positivo, embora ainda exista ne-
cessidade de aprimoramentos.

Um ponto importante € que a concep¢do estrutural da
inteligénciaem cinco competéncias e 21 habilidades que os
autores afirmam representar “as possibilidades totais da
cogni¢ao humana na fase de desenvolvimento proprio aos
participantes do ENEM” (INEP, 1999, p.9) ndo possui a
abrangénciaque seusautores|he atribuem. Valeressaltar que
0 problema da definicdo das estruturas cognitivas constitu-
intes dainteligéncia, tem sido a grande questdo nos Ultimos
100 anos de indimeros pesquisadores de pel o menostrés abor-
dagens metodol 6gi cas di stintas. Embora se possa hipotetizar
algumas semel hangas entre 0 model o psicométrico integra-
do de Carroll (1993) e 0 model o da matriz de competéncias
e habilidades do ENEM (Dominar Linguagens e Compre-
ender Fendmenos, mais proximas ainteligénciacristalizada
e as competéncias; Enfrentar Situagdes Problema e Cons-
truir Argumentagdes, mais proximas dainteligénciafluida),
elaestalonge de representar 0 amplo espectro das manifes-
tagOes possiveis da inteligéncia, descobertas pelos estudos
psicométricos.

Do ponto de vistaoperacional, cabe um questionamento,
relacionado a composi¢ao dos escores do ENEM, tendo em
vista que vérios itens contam simultaneamente para varias
competéncias; 0 que provoca uma alta correlagdo entre os
escores de cada competéncia de tal forma que, em termos
préticos, as cinco competéncias podem ndo estar trazendo
informacBes adicionais aguelas obtidas pelo escore total
(somade pontosem todos ositensde mulltiplaescolha). Dessa
forma, édificil sustentar a existéncia das cinco competénci-
as, como componentes relativamente distintos, ejustificar a
apresentacdo de escores separados. V é-se também na cons-
trugdo do ENEM, uma sobreval orizag&o de conceitos teori-
cos, evidenciado pela criacdo das subescalas, baseadas ex-
clusivamente na andlise tedrica dos itens e ndo a partir de
uma integracdo de métodos empiricos e tedricos, emprega-
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dos na construcéo de instrumentos de avaliacgo que geral-
mente utilizam a andlise fatorial dos itens parainvestigar a
melhor maneira de combiné|os para produzir escores dis-
tintos (componentes ortogonais).

Um terceiro e Ultimo ponto aser considerado, neste arti-
go, refere-se ao uso dos termos competéncia e habilidade.
Como foi mencionado, esta nomenclatura tem sido usada
por pesquisadores europeus (Perrenoud, 1997) e norte-ame-
ricanos (Carroll, 1993), mas o conceito associado aos ter-
mos difere para ambos, tendo em vista que o que os euro-
peus denominam como competéncia, 0s norte-americanos
tém denominado como habilidades cognitivas.

No entanto, analisando-se as defini¢des de competénci-
as e habilidades do ENEM, pode-se perceber que todas se
referem ao dominio de determinada operagcdo cognitiva e
n&o ao potencial para executar a operacdo, 0 que seriamais
préximo do conceito de capacidade ou habilidade, no senti-
do classico dos termos. Assim, pode-se observar que tanto
as definicdes das cinco competéncias, quanto das 21 habili-
dades referem-se téo somente a competéncias, isto €, niveis
esperados de realizac8o. Tal fato pode ser ilustrado a partir
das defini¢des que tomamos como exemplo: (8) dominar a
norma culta da lingua portuguesa (Competéncia l); (b) en-
frentar situagdes-problemas (Competéncia lll); (c) compa
rar processos e formagdo sociecondmica, relacionando-os
com seu contexto histérico (Habilidade 20); (d) dada uma
distribuicéo estatisticade varidvel social, econdmica, fisica,
guimica, ou bioldgica, traduzir e interpretar as informagdes
disponiveis, ou reorgani z&-las, obj etivando interpol agbes ou
extrapolagbes (Habilidade 3). Parece-nos imprescindivel
reduzir a confusdo de nomenclaturas, sendo que umasuges-
t8o possivel seriadenominar as cinco competénciasde‘ com-
peténciasgerais eas21 habilidades de‘ competéncias espe-
cificas'.

Entendemos, no entanto, que 0s aspectos mais criticos
referem-se aos dois primeiros pontos, que evidenciam ane-
cessidade de estudos queinvestiguem avalidade de construto
do ENEM (American Educational Research Association,
American Psychological Association & National Council on
Measurement in Education, 1999), o que poderia ser feito,
por exemplo, por meio daandlisefatorial dositense de estu-
dos que correlacionassem o ENEM com outros instrumen-
tosmarcadoresdosfatores definidos por Carroll (1993). Com
base nas andlises por nds ef etuadas e em outros estudos (Brito
& cols., 2000) é provavel que o ENEM se correlacione mais
com medidas de inteligénciafluidado que com inteligéncia
cristalizada, se comparado com as provas tradicionais
centradas no conhecimento.

Taisestudos seriam muito importantes paracompreender-
mos exatamente quais as capacidades cognitivas avaliadas
pelo ENEM, de formaa se estabel ecerem as relages do co-
nhecimento que vém sendo descobertas a respeito dos pa-
drdes de desenvolvimento com outras variaveis como a
aprendizagem, tragos de personalidade, interesses profissio-
nais, bem como, com os substratos neuro-fisiol égicos dain-
teligéncia, podendo integra-los nainterpretacdo dos escores
deste importante instrumento brasileiro de avaliagéo.
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