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Com as transformações pelas quais a sociedade tem
passado, cada vez mais tem sido apontado que será
necessário ao profissional das próximas gerações,

não apenas o domínio de conhecimentos específicos, mas a
capacidade de se adaptar rapidamente e assimilar novas in-
formações de um mundo em constante transformação. Isso
vem se tornando um pré-requisito básico para o perfil do
profissional do novo milênio. Portanto, a universidade deve-
rá, cada vez mais, produzir estratégias que privilegiem, não

só a aprendizagem de conteúdos, mas também a aprendiza-
gem de estratégias de adaptação a situações novas.

Essa capacidade, definida pela psicologia como �inteli-
gência geral�, foi alvo de várias pesquisas desde o início
deste século (Almeida, 1988; Sternberg, 1981). Os estudos
psicométricos, que investigaram como as habilidades huma-
nas se estruturam, chamaram-na de fator g, enquanto em
estudos mais recentes desenvolvidos pela psicologia
cognitiva, vários dos processos que poderiam ser classifica-
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Resumo
Recentes estudos sobre o desenvolvimento cognitivo adulto referem-se à distinção entre inteligência
fluida como a capacidade geral de relacionar idéias complexas, formar conceitos abstratos e derivar
implicações lógicas a partir de regras gerais e inteligência cristalizada como a capacidade de derivar
conhecimento a partir de esquemas organizados de informações sobre disciplinas específicas. Para
verificar a possível relação entre a habilidade cognitiva requerida e a área de conhecimento, este
estudo foi proposto com o objetivo de investigar as correlações entre medidas de inteligência fluida e
cristalizada com desempenho acadêmico em 960 alunos ingressantes dos cursos de Medicina, Odon-
tologia, Engenharia Civil, Matemática, Psicologia, Pedagogia, Letras e Administração. As correla-
ções encontradas indicam que o desempenho acadêmico está associado a diferentes perfis de habili-
dades cognitivas.
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Abstract
Basic abilities and scholastic achievement in freshmen students
Recent studies of adult cognitive development have distinguished two core abilities: fluid intelligence
as a general capacity to infer complex relationships, abstract concepts, and to deduce logical implications
from general rules; and crystallized intelligence as a capacity to solve problems by using organized
knowledge schemes from specific disciplines. In order to investigate a possible relationship between
cognitive abilities and area of study, this research studied the correlation between fluid and crystallized
intelligence measures and academic achievement among 960 freshmen students of eight areas of
study: Medicine, Dentistry, Psychology, Business, Engineering, Mathematics, Education, and
Literature. The results have indicated that the academic achievement is correlated with different
abilities profile.
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dos como gerais voltam a ser revistos e entendidos como
formas de adaptação a situações novas.

Tomando como objeto de estudo os testes de inteligên-
cia desenvolvidos pelos psicometristas, Sternberg (1986)
divide-os em dois grandes grupos: os testes que utilizam
tarefas de raciocínio indutivo e os testes que utilizam tarefas
de raciocínio dedutivo. Dentro do primeiro grupo são inclu-
ídas tarefas de classificação (formação de conceitos),
seriação, entendimento de metáforas e analogias; e, no se-
gundo grupo, as tarefas associadas à lógica categórica
(silogismos), hipotéticas e disjuntivas (Copi, 1968).

Retomando-se a história das teorias da inteligência,
pode-se observar enfoques diferenciados em capacidades
mais associadas ao raciocínio ou ao conhecimento. Essas
dimensões da inteligência humana têm sido referidas, desde
Cattell (1971), por inteligência fluida (raciocínio) e cristali-
zada (conhecimento). A primeira refere-se à capacidade de
processamento cognitivo, isto é, à capacidade geral de rela-
cionar idéias complexas, formar conceitos abstratos e deri-
var implicações lógicas a partir de regras gerais em situa-
ções relativamente novas (para as quais existem poucos co-
nhecimentos previamente memorizados). A segunda, refe-
re-se à extensão e à profundidade das informações adquiri-
das, via escolarização que, geralmente, são usadas na reso-
lução de problemas semelhantes aos que se aprendeu no
passado, ou ao �estoque� acumulado de conhecimentos, isto
é, esquemas organizados de informações sobre áreas espe-
cíficas do conhecimento (Ackerman, 1996; Ackerman &
Heggestad, 1997; Ackerman, Kyllonen & Roberts, 1999;
Carrol, 1993; Horn, 1991; McGrew & Flanagan, 1998).

Ackerman (1996) analisa que a testagem da inteligên-
cia no início do século pautou-se na avaliação dos processos
cognitivos, observando o raciocínio que as pessoas empe-
nhavam quando resolviam problemas, diferentemente de
métodos anteriores, voltados mais à avaliação do conheci-
mento, isto é, o que as pessoas sabiam. Tal orientação cul-
minou na abordagem do processamento da informação na
década de setenta (Primi, 1995a, 1995b, 1998; Primi &
Rosado, 1995; Sternberg, 1977).

Alguns autores criticam esta visão processual, argumen-
tando que ela deu pouca importância ao conhecimento e que
o processamento nunca ocorre em um vácuo de conteúdo,
pois sempre pressupõe um tema ou conteúdo específico so-
bre o qual se raciocina. Assim, a avaliação da inteligência
nunca pode prescindir do conhecimento, porque sempre se
é inteligente em alguma área do conhecimento. Os integran-
tes desta corrente consideram que as medidas de conheci-
mento são tão preditivas quanto aquelas medidas mais
�purificadas� do raciocínio, geralmente testes de inteligên-
cia fluida (Chen & Gardner, 1997; Gardner, 1995; Rolfhus
& Ackerman, 1996, 1999).

Por outro lado, com as transformações sociais, o co-
nhecimento passa a ser muito mais volátil e dinâmico, exi-
gindo cada vez mais a capacidade de raciocínio para que
novas informações possam ser rapidamente aprendidas.
Nesse cenário, o conhecimento prévio não é o determinante
da capacidade de adaptação e aprendizagem.

Como sabemos, grande parte dos processos seletivos
no Brasil têm privilegiado a noção de inteligência como ca-
pacidade de conhecimento (inteligência cristalizada). Nos
Estados Unidos ocorre o contrário: o Scholastic Assessment
Test (SAT I) enfatiza mais a capacidade de raciocínio utili-
zando sub-testes de raciocínio verbal (analogias, completar
sentenças e leitura crítica) e raciocínio matemático (proble-
mas de aritmética, álgebra, geometria e raciocínio lógico).
Um dos propósitos deste instrumento, construído na década
de quarenta, foi a avaliação de aptidões para o desempenho
escolar e não a avaliação de realização escolar (Wainer, 1990).
Recentemente, esta característica do SAT, ou sua maior pro-
ximidade aos testes de inteligência do que aos testes de co-
nhecimento, tem sido alvo de críticas por aqueles que de-
fendem avaliações centradas em conteúdos tratados no cur-
rículo, como resume Cloud (2001). No Brasil, um novo sis-
tema de avaliação, o Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM), parece ter mudado esta concepção, situando-se
em algum lugar entre o propósito de avaliar o raciocínio e o
conhecimento (Primi et al., no prelo).

Pensando no desempenho do aluno no contexto univer-
sitário, pode-se questionar: qual a importância relativa de
medidas mais associadas ao conhecimento, como a das pro-
vas tradicionais, e de outras, associadas ao raciocínio? Re-
conhecendo-se a importância destas duas capacidades, duas
hipóteses podem ser levantadas: a primeira, enfatizando o
conhecimento, pressupõe que quanto mais profundo e ex-
tenso for o conhecimento do aluno sobre o conteúdo tratado
no ensino médio, mais preparado ele estará para prosseguir
no ensino universitário e, portanto, maior será o seu desem-
penho. A segunda, enfatizando o raciocínio, parte do princí-
pio de que, como o conteúdo tratado na universidade será
novo, quanto maior a capacidade de raciocínio do aluno, mais
bem preparado ele estará para organizar as novas informa-
ções e, portanto, maior será seu desempenho.

Pode-se indagar, também, se a importância relativa des-
tas habilidades é a mesma se considerarmos o desempenho
acadêmico em diferentes cursos universitários. Consideran-
do que o desempenho em cursos distintos associa-se ao do-
mínio de conteúdos também distintos, pode-se supor que a
importância relativa das duas habilidades mencionadas pode
mudar se analisarmos o desempenho separadamente em di-
ferentes cursos.

O presente estudo objetivou explorar as correlações
existentes entre medidas associadas à inteligência cristali-
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zada e medidas associadas à inteligência fluida, buscan-
do investigar a importância relativa dessas medidas na
previsão do desempenho acadêmico em diferentes cur-
sos universitários.

Método

Participantes
Analisou-se o desempenho de 960 alunos

ingressantes dos cursos de Medicina, Odontologia, En-
genharia Civil, Matemática, Psicologia, Pedagogia, Le-
tras e Administração, com idades variando de 17 a 50
anos (média 21,9 e desvio padrão 4,9), dos quais 73,5%
tinham de 17 a 22 anos e 65,9% eram do sexo feminino.

Instrumentos e procedimentos
Como parte do processo seletivo, os alunos respon-

deram a provas de conhecimento em dez disciplinas. Es-
sas provas consistiam de 310 questões abrangendo os
seguintes conteúdos: Língua Portuguesa (40), Literatura
Brasileira (30), Biologia (30), Física (30), Língua Inglesa
(30), Matemática (30), Química (30), História (30), Geogra-
fia (30), Conhecimentos Gerais (30). Os alunos deviam
escolher e responder 210 questões dessas 310 que eram
oferecidas. Após uma análise fatorial exploratória, as no-
tas nessas provas foram organizadas em três escores
fatoriais: Linguagem Verbal � LV (incluindo as provas de
Português, Literatura, Inglês); Conhecimento Natural

 

Item da Prova RI 

 
Parte de prova CL 

A comunicação com garçons pode ser uma provação em qualquer parte do 
mundo. Costumo tomar leite frio, de manhã. Em Tóquio, na primeira 
_____ em que nos aventuramos __ tomar café fora do _______, fui 
munido da palavra ___________ para leite. Miruku, ou ______ parecida. 
 

Item da Prova RLD 
Uma loja vende produtos importados e nacionais entre vestidos camisas e 
casacos. Alguns vestidos e todos os casacos fazem parte dos produtos 
importados. Não há produto importado disponível em tamanho grande. 
Assinale qual dentre os fatos enunciados não poderia ser verdadeiro: 
A. Carla experimenta uma camisa nacional. 
B. Luciana está comprando um casaco pequeno 
C. Alberto pegou um casaco grande 
D. Adriana experimenta um vestido pequeno 

Figura 1. Exemplos dos Itens das Provas RI, CL e RLD 
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Matemático � CNM (incluindo as provas de Matemática,
Física, Química e Biologia) e Conhecimentos Sócio-Geo-
gráficos � CSG (incluindo as provas de Conhecimentos
Gerais, História e Geografia). Também se calculou a pon-
tuação geral que foi denominada Prosel (nota geral no
processo seletivo).

No primeiro semestre, foram aplicadas três provas
enfatizando a capacidade de raciocínio: (1) raciocínio indutivo
(RI) avaliando a capacidade de analisar os elementos de um
problema para descobrir as regularidades, inferindo as re-
gras gerais; (2) raciocínio lógico dedutivo (RLD) avalian-
do a capacidade de trabalhar com as regras de um proble-
ma, combinando-as para a produção de conclusões lógi-
cas; e (3) compreensão em leitura (CL) avaliando a habili-
dade geral de ler e compreender as idéias presentes no

texto. Exemplos de itens dessas provas são apresenta-
dos na Figura 1.

Como medida do desempenho acadêmico, foi calcu-
lado para cada aluno o desempenho médio nas discipli-
nas cursadas nos dois primeiros semestres de seu curso.
Essa variável foi chamada rendimento médio geral (RMG).

As provas de raciocínio foram aplicadas como parte
de um projeto mais amplo de avaliação de habilidades
básicas de universitários, do qual os alunos participaram
voluntariamente. Fez parte deste projeto uma devolutiva
individual do desempenho nessas provas por meio de
carta. Na análise dos dados, focalizou-se o desempenho
acadêmico, calculando-se as correlações entre as medi-
das do processo seletivo e das provas de raciocínio com
o desempenho acadêmico.

Tabela 1. Estatísticas descritivas das medidas de inteligência cristalizada e fluida 

 CL RI RLD CNM LV CSG Prosel RMG 
Medicina (N=72)         
M 569 612 630 757 565 578 752 7,19 
DP 650 77 55 91 132 102 60 0,54 
Odontologia (N=154)         
M 466 476 546 536 511 539 548 5,62 
DP 93 86 68 78 106 94 59 0,68 
Administração (N=362)         
M 487 494 468 473 478 475 458 6,09 
DP 100 98 94 52 83 89 5691 1,25 
Pedagogia (N=67)         
M 524 442 486 456 481 481 450 7,40 
DP 84 96 89 59 79 112 76 0,62 
Psicologia (N=176)         
M 524 529 503 454 522 516 486 6,91 
DP 86 88 92 58 103 102 70 0,70 
Letras (N=51)         
M 541 510 531 457 538 475 473 6,80 
DP 116 84 86 65 111 82 71 1,02 
Eng. Civil (N=46)         
M 457 531 494 495 471 477 474 5,83 
DP 120 101 94 62 86 84 55 1,19 
Matemática (N=32)         
M 504 472  481 457 445 439 5,89 
DP 83 79  48 66 87 51 1,20 

Nota: os dados da prova RLD para o curso de matemática não puderam ser coletados em função de limitações no 
calendário do próprio curso. 
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Resultados

Na Tabela 1, apresentam-se as médias e desvios pa-
drão nas variáveis analisadas, dividindo-se os 960 alu-
nos conforme o curso. Com exceção do rendimento mé-
dio geral (RMG), as notas nas provas foram padroniza-
das para a escala CEEB (College Entrance Examination
Board, Anastasi & Urbina, 1997), na qual as notas variam
de 200 a 800 com média 500 e desvio padrão 100. As notas
no RMG foram apresentadas em sua escala habitual de 0
a 10.

Como pode ser observado, nos cursos com alto grau
de competitividade (com relação candidato-vaga alta, caso
da Medicina), os alunos tenderam a apresentar desempe-
nho acima da média (valores maiores que 500), sobretudo
nas provas do processo seletivo. Algumas diferenças

entre as habilidades nos diversos cursos são notáveis:
os alunos do curso de Odontologia tenderam a apresen-
tar notas acima da média nas provas relacionadas à lin-
guagem (RLD e LV) e conhecimentos naturais matemáti-
cos (CNM) e sócio-geográficos (CSG). De modo seme-
lhante, os alunos de Letras tenderam a apresentar notas
acima da média em habilidades relacionadas à linguagem,
tais como, CL, RLD e LV. Os alunos da Psicologia tende-
ram a apresentar notas acima da média nas provas RI e CL
e os alunos da Engenharia Civil, na prova RI.

Na Tabela 2, apresentam-se as correlações entre as
provas aplicadas e o desempenho médio geral. Como pode
ser observado, vários coeficientes foram significativa-
mente diferentes de zero, evidenciando que as medidas
coletadas contribuem para a previsão do desempenho

 

Tabela 2. Coeficientes de correlação entre as provas de 
raciocínio e conhecimento com o rendimento médio geral 

 CL RI RLD CNM LV CSG Prosel 
Medicina        

r 0,007 0,205 0,215 0,095 -0,067 0,033 -0,024 
N 54 55 68 72 72 72 72 

Odontologia        
r ***0,286 *0,173 0,193 *0,195 0,137 0,009 ***0,279 
N 137 145 82 154 154 154 154 

Administração        
r ***0,220 ***0,254 ***0,266 0,058 **0,159 0,091 ***0,238 
N 261 265 327 356 356 356 356 

Pedagogia        
r 0,069 -0,032 0,222 -0,168 0,183 *0,294 *0,243 
N 54 53 64 67 67 67 67 

Psicologia        
r **0,256 ***0,284 ***0,427 0,019 ***0,276 0,098 ***0,287 
N 164 166 110 176 176 176 176 

Letras        
r **0,442 **0,445 ***0,503 -0,236 ***0,633 ***0,480 ***0,634 
N 43 43 48 51 51 51 51 

Eng. Civil        
r 0,200 **0,410 0,276 *0,361 0,061 -0,096 0,259 
N 41 44 39 46 46 46 46 

Matemática        
r 0,294 ***0,588  0,145 0,037 0,035 0,190 
N 30 30  31 31 31 31 

* p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001. 
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geral no primeiro semestre. No entanto, dependendo do
curso considerado, diferentes habilidades se salientam,
indicando que o desempenho depende de habilidades
diferentes relativas ao curso considerado. Por exemplo,
no curso de Medicina, nenhum coeficiente foi significati-
vo, provavelmente pela restrição da variabilidade. Entre-
tanto, as associações de maior magnitude ocorreram com
as provas RLD (p=0,08) e RI (p=0,13). No curso de Letras,
as provas que contribuíram com maior magnitude foram
LV e RLD. Já nos cursos de Engenharia Civil e de Mate-
mática, a que contribui com maior magnitude foi a RI.

A Tabela 2 indica quais habilidades são mais impor-
tantes na previsão do desempenho acadêmico. Cada li-
nha, correspondente a um determinado curso, contém as
associações das sete medidas efetuadas (CL, RI, RLD,
CNM, LV, CSG e Prosel) com o desempenho acadêmico.
Esta linha pode ser interpretada como um vetor em um
espaço de sete dimensões. Cada dimensão é vinculada a
uma habilidade variando de �1 a +1. Cada curso pode ser
compreendido como um ponto nesse espaço
multidimensional, cuja localização, determinada pelo vetor,
dependerá do perfil de habilidades mais e menos associ-
adas ao desempenho. Cursos, cujos pontos representa-
dos nesse espaço estejam próximos, serão semelhantes
nas habilidades que mais se associam ao bom aproveita-
mento nas atividades acadêmicas desenvolvidas.

Por meio da análise multidimensional não-métrica foi
possível reduzir o espaço com sete dimensões a um espa-
ço bidimensional. Apresentado na Figura 2, ele reprodu-
ziu com muita eficácia as semelhanças e diferenças entre
os cursos (Stress=0,033 e RSQ = 0,993)1.

Antes da análise, os vetores para os cursos com os
coeficientes de correlação foram padronizados para que
a magnitude dos coeficientes não contribuísse para
diferenciá-los. Portanto, a configuração da Figura 2 re-
presenta diferenças entre a importância relativa das seis
habilidades avaliadas para cada curso (a nota do Proces-
so Seletivo foi desconsiderada nesta análise, pois repre-
senta a soma das notas CNM, LV e CSG consistindo,
portanto, em informação redundante).

A análise desse gráfico sugere três agrupamentos,
nos quais a importância relativa de determinadas habili-
dades é semelhante: o primeiro, formado pelos cursos
Medicina, Matemática e Engenharia Civil, nos quais as
provas RI, RLD e CNM estão relativamente mais associ-
adas ao desempenho. O segundo, formado pelos cursos
de Administração e Psicologia, nos quais as provas RLD,
RI, CL e LV estão relativamente mais associadas ao de-
sempenho. E o terceiro, formado pelos cursos de Letras e
Pedagogia, nos quais as provas LV, RLD e CSG estão
relativamente mais associadas ao desempenho. O curso
de Odontologia, no qual as provas mais associadas ao

 
Figura 2. Espaço resultante da análise multidimensional representando as 
semelhanças e diferenças entre os cursos nas habilidades associadas ao bom 
desempenho acadêmico. 
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desempenho são CL, CNM e RI, está mais próximo do
primeiro agrupamento por causa das provas CNM e RI,
mas se distingue dele por causa da importância da prova
CL.

Uma relação interessante pode ser observada nesse
gráfico. A reta horizontal contrasta, à esquerda, cursos
nos quais o aproveitamento acadêmico depende mais do
raciocínio (inteligência fluida), com os cursos à direita,
nos quais o aproveitamento está mais associado a habili-
dades verbais (inteligência cristalizada). No ponto inter-
mediário estão os cursos nos quais o desempenho re-
quer simultaneamente raciocínio e linguagem como mos-
tra a maior importância da prova RLD.

Discussão e Conclusão

O presente estudo explorou correlações existentes
entre medidas de inteligência fluida e cristalizada com o
desempenho acadêmico, buscando investigar a impor-
tância relativa destas medidas na sua previsão. Os resul-
tados sugerem que, dependendo do curso considerado,
diferentes configurações de habilidades emergem como
mais importantes.

Em alguns cursos (Medicina, Engenharia Civil e Mate-
mática), o aproveitamento acadêmico está mais fortemente
associado à inteligência fluida. Vale lembrar que para
MacGrew e Flanagan (1998), a inteligência fluida refere-se
às operações mentais que uma pessoa utiliza quando en-
frenta situações relativamente novas, nas quais os conheci-
mentos habituais não são suficientes. Relaciona-se à for-
mação de conceitos novos, identificação de relações, per-
cepção de relações em padrões, estabelecimento de
inferências, compreensão de implicações, resolução de
problemas, extrapolação, reorganização e transformação
das informações. Os resultados também indicaram uma
importância significativa, mas de menor magnitude, de
conhecimentos associados à matemática, física, química
e biologia avaliados no processo seletivo.

De outro lado, o aproveitamento de cursos como
Letras e Pedagogia está mais associado à inteligência
cristalizada. Para MacGrew e Flanagan (1998), a inteligên-
cia cristalizada refere-se à extensão e à profundidade do
conhecimento cultural adquirido e à capacidade de sua
efetiva aplicação, referindo-se a um estoque organizado
de conhecimento declarativo (informações, fatos, con-
ceitos, regras) e, também, ao conhecimento de procedi-
mentos de ação para situações conhecidas (situações
habituais). Um fato importante é que este conhecimento
é mediado principalmente pela linguagem verbal. Nestes
cursos, o aproveitamento está relacionado mais fortemen-
te com os conhecimentos avaliados pelas provas de Por-
tuguês, Literatura e Inglês (para o curso de Letras) e His-

tória, Geografia e Conhecimentos Gerais (para o curso de
Pedagogia) aplicadas no Processo Seletivo.

O aproveitamento acadêmico nos cursos de Admi-
nistração e Psicologia parece depender simultaneamente
das inteligências fluida e cristalizada. Por isso, situa-se
em um ponto intermediário na dimensão horizontal da
Figura 2. Uma evidência a favor desta interpretação é a
importância da prova RLD. Esta prova avalia o fator Raci-
ocínio Geral Seqüencial, do Estrato I do modelo de Carrol
(1993), referindo-se à habilidade para trabalhar com re-
gras ou proposições verbais, combinando-as
seqüencialmente em um ou mais passos para a produção
de conclusões lógicas derivadas das relações entre as
premissas. Os estudos psicométricos mostram que este
tipo de prova se associa simultaneamente à inteligência
fluida, por causa do relacionamento de idéias, e à inteli-
gência cristalizada por causa do envolvimento da lingua-
gem verbal (Santos et al. 2000; Horn, 1991). Uma segunda
evidência é a importância das provas RI, RLD, associa-
das à inteligência fluida e a das provas CL e LV, associa-
das à inteligência cristalizada para a previsão do aprovei-
tamento acadêmico.

O curso de Odontologia diferiu dos outros por causa
de uma combinação específica de habilidades mais asso-
ciadas ao aproveitamento acadêmico. Ele se assemelha
ao grupo formado pelos cursos de Medicina, Matemática
e Engenharia Civil por causa da contribuição de conheci-
mentos de Biologia, Matemática, Física e Química, mas
difere deste grupo porque a prova RI, mais associada à
inteligência fluida, não se mostrou tão importante na pre-
visão do desempenho. As habilidades mais importantes
para o desempenho neste curso foram aquelas avaliadas
pelas provas CL (compreensão em leitura) e RLD (raciocí-
nio lógico-dedutivo). Estes resultados indicam uma im-
portância maior da inteligência cristalizada, já que a pro-
va CL, conforme observação em estudos anteriores, está
associada à extensão e à profundidade do conhecimento
semântico lexical verbal dos alunos e à capacidade de
recuperação deste conhecimento, disponível na memória
de longo prazo (Santos, Primi, Taxa & Vendramini, 2001).

Os dados encontrados neste estudo estão de acordo
com os achados de Ackerman, (1996); Ackerman e
Heggestad (1997), Ackerman, Kyllonen e Roberts (1999)
sobre a progressiva diferenciação do intelecto no desen-
volvimento cognitivo adulto, cujos estudos têm investi-
gado as relações entre habilidade, interesses e personali-
dade. Mostram que interesses realistas (preferindo reali-
zações observáveis e concretas, trabalhos com máqui-
nas, eventos e coisas) e investigativos (voltado à explo-
ração intelectual e preferindo mais o pensar do que o
agir) estão associados à inteligência fluida. Interesses
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artísticos (interesse por atividades artísticas, musicais e
literárias; atividades expressivas individuais, criativida-
de, estética e emoções) estão mais associados a habilida-
des verbais (inteligência cristalizada). No presente estu-
do, esta distinção associou-se respectivamente aos dois
grupos extremos formados pelos cursos Medicina,
Engenharia e Matemática, de um lado, e Pedagogia e Le-
tras, de outro.

Retomando a questão levantada sobre o tipo de inteli-
gência que seria relativamente mais importante na previsão
do desempenho acadêmico, pode-se concluir que dependen-
do do curso para o qual se deseja prever o desempenho,
uma delas sobressai como mais importante, sugerindo uma
diferenciação das habilidades cognitivas à medida que o aluno
progride no seu percurso acadêmico.
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