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Diferenciação cognitiva entre alunos regulares e alunos com altas capacidades: Estudo 

com alunos do 5º ao 9º ano de escolaridade. 

 

RESUMO 

O papel das funções cognitivas no desenvolvimento de competências académicas e rendimento tem 

sido um dos principais focos de investigação na psicologia escolar. Além de compreender estas 

componentes cognitivas de forma geral, importa ainda perceber a sua manifestação no 

desenvolvimento da sobredotação e na realização das diversas disciplinas curriculares. Na presente 

tese de doutoramento analisamos o desempenho nas funções cognitivas e na aprendizagem da 

matemática em alunos com altas capacidades ou caraterísticas de sobredotação, face a colegas com 

capacidades regulares. Três artigos foram reunidos nesta tese: “Inteligência: necessária e suficiente 

para explicar a sobredotação?”, “Comparison of gifted and non-gifted students’ executive functions and 

high capabilities”, e “Resolución de problemas matemáticos en alumnado con y sin superdotación 

intelectual”. Nosso estudo teve a participação de 94 alunos, com idades compreendidas entre os 10 e 

os 15 anos, repartidos por um grupo de alunos sobredotados (n=42), maioritariamente do sexo 

masculino (81%), e de alunos regulares, sendo a maioria é do sexo feminino (59.6%). As funções 

executivas foram avaliadas através de testes psicológicos, nomeadamente as provas de Raciocínio 

Numérico e Raciocínio Verbal da Bateria de Provas de Raciocínio (BPR) e a prova Expressões da 

Bateria de Aptidões Cognitivas (BAC), o Teste de Atenção D2, o Teste dos Cinco Dígitos, a Figura 

Complexa de Rey, e a prova Memória de dígitos da WISC-III. Paralelamente foram aplicadas provas de 

avaliação da habilidade matemática, assentes na resolução de problemas. Os resultados indicam a 

existência de diferenças nos resultados nas provas cognitivas comparando os alunos sobredotados e os 

alunos regulares, a favor dos alunos sobredotados. Da mesma forma foram encontradas diferenças a 

favor dos alunos sobredotados em determinados fatores do raciocínio matemático. Estes resultados 

sugerem a necessidade de se incluir na identificação de alunos sobredotados funções cognitivas para 

além dos testes de QI, podendo daí decorrer informação relevante para a diferenciação das práticas de 

ensino junto destes alunos a favor da sua aprendizagem e sucesso escolar. 

 

 

Palavras-chave: Funções Executivas, Habilidade Matemática, Inteligência, Sobredotação. 
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Cognitive differentiation between regular students and students with high abilities: Study 

with 5th to 9th grade students. 

 

ABSTRACT 

The role of cognitive functions in the development of academic skills and performance has been one of 

the main focuses of research in educational psychology. Besides understanding these cognitive 

components in a general way, it is also important to understand their manifestation in the development 

of giftedness and in the accomplishment of the several curricular subjects. In this doctoral thesis we 

analyze the performance in cognitive functions and in the learning of mathematics in students with high 

abilities or with gifted characteristics, compared to colleagues with regular abilities. Three articles have 

been gathered in this thesis: "Intelligence: necessary and sufficient to explain the high abilities?”, 

“Comparison of gifted and non-gifted students’ executive functions and high capabilities”, e 

“Mathematical problems solving in students with and without intellectual giftedness". Our study had the 

participation of 94 students, aged between 10 and 15 years, divided into a group of gifted students 

(n=42), mostly males (81%), and regular students, the majority being female (59.6%). The executive 

functions were evaluated through psychological tests, namely the Numerical Reasoning and Verbal 

Reasoning tests of the Battery of Reasoning (BPR) and the Expressions test of the Battery of Cognitive 

Aptitudes (BAC), the Attention Test D2, the Five Digits Test, the Rey Complex Figure Test, and the 

WISC-III Digit Memory test. At the same time, tests were applied to evaluate mathematical ability, based 

on problem solving. The results indicate the existence of differences in results in cognitive tests 

comparing gifted students and regular students in favor of gifted students. In the same way, differences 

were found in favor of gifted students in certain factors of mathematical reasoning. These results 

suggest the need to include cognitive functions in addition to IQ tests in the identification of gifted 

students, which may lead to relevant information to the differentiation of teaching practices among 

these students in favor of their learning and school success. 

 

 

Keywords: Executive Functions, Giftedness, Intelligence, Mathematical Ability. 
  



 vii 

ÍNDICE 

 

RESUMO ............................................................................................................................................. v 

ABSTRACT ......................................................................................................................................... vi 

INTRODUÇÃO ..................................................................................................................................... 1 

REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS..................................................................................................... 9 

CAPÍTULO I. SOBREDOTAÇÃO: INTELIGÊNCIA, FUNÇÕES EXECUTIVAS E APRENDIZAGEM NA 

MATEMÁTICA ................................................................................................................................... 11 

1. Conceito de inteligência ............................................................................................................ 11 

2. Funções executivas, inteligência e competências de aprendizagem ........................................... 15 

3. Habilidade matemática ............................................................................................................. 18 

4. Sobredotação ........................................................................................................................... 18 

4.1. Sobredotação e inteligência ............................................................................................... 18 

4.2. Conceito de sobredotação ................................................................................................. 19 

4.3. Intervenção na sobredotação ............................................................................................. 22 

4.4. Sobredotação, funções executivas e excelência na matemática .......................................... 23 

REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS................................................................................................... 27 

CAPÍTULO 2. INTELIGÊNCIA E SOBREDOTAÇÃO: RELACIONAMENTO ............................................... 38 

CAPÍTULO 3. SOBREDOTAÇÃO E PROCESSOS COGNITIVOS ............................................................. 56 

CAPÍTULO 4. SOBREDOTAÇÃO E APRENDIZAGEM MATEMÁTICA ...................................................... 71 

CONCLUSÃO .................................................................................................................................... 92 

Principais resultados e conclusões ................................................................................................ 92 

Limitações e futuros desenvolvimentos ......................................................................................... 97 

Implicações práticas educacionais ................................................................................................ 98 

REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS ..................................................................................................... 101 

ANEXOS ......................................................................................................................................... 105 

ANEXO 1. Declaração de aceitação para publicação do artigo Rocha, A., Perales, R. G., Viseu, F., & 

Almeida, L. S. (no prelo). Resolución de problemas matemáticos en alumnado con y sin superdotación 

intelectual. Revista de Psicología. .................................................................................................... 106 



 viii 

ANEXO 2. Provas de matemática .................................................................................................... 109 

ANEXO 3. Parecer do Conselho de Ética - Ciências Sociais e Humanas ........................................... 113 

ANEXO 4. Protocolo entre a Universidade do Minho e a Universidade de Castilla-la Mancha para o 

Doutoramento Europeu ................................................................................................................... 122 

ANEXO 5. Certificado de Estância (Doutoramento Europeu) ............................................................. 126 

ANEXO 6. Parecer Doutoramento Europeu (Albert Ziegler) ............................................................... 128 

ANEXO 7. Parecer Doutoramento Europeu (África Borges) ............................................................... 131 

 

 

 

LISTA DE TABELAS 

 

Tabela 1. Distribuição da amostra face aos dados sociodemográficos da família .................................. 6 

 

  



 ix 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Dedico este trabalho à minha filha Ana Rita Rocha e a todas as crianças e jovens com características 

de sobredotação e talentos e às suas famílias. 

 



 1 

INTRODUÇÃO 

 

A educação é considerada um pilar da formação das pessoas, além do impacto no próprio 

desenvolvimento cultural e progresso social (Spiel et al., 2018). A democratização progressiva das 

sociedades aumenta a consciência da necessidade de condições que favoreçam a igualdade de 

oportunidades, inclusão e individualização social das pessoas, havendo cada vez mais a necessidade 

de se repensar em medidas mais heterogéneas que respondam às demais e variadas características 

dos atuais alunos e respetivos ritmos de aprendizagem distintos (Miranda & Almeida, 2019). O 

princípio é aceitar as diferenças individuais como direito e riqueza da diversidade, assumindo ao 

mesmo tempo que não se pode tratar todos da mesma forma pois isso contraria o princípio da justiça 

e da individualização. A sociedade e as suas instituições estruturantes devem promover o respeito e a 

inclusão das individualidades através de respostas diferenciadas em função das características e das 

necessidades de cada pessoa. Se estes princípios se aplicam nos diversos contextos e realidades 

sociais, mais razão existe para que sejam respeitados na escola e no campo educativo. A Declaração 

de Salamanca (UNESCO, 1994) reconheceu a inclusão como a melhor resposta educativa ao direito 

inalienável e universal de todas as crianças acederem a uma educação diferenciada e de qualidade em 

função das suas necessidades. Neste quadro, as escolas devem reconhecer a diversidade dos alunos, 

com o compromisso de proporcionar a todos os estudantes o apoio educativo de que necessitam para 

desenvolver todo o seu potencial. Neste quadro de inclusão educativa e social, há que incrementar os 

recursos que atendam também aos alunos com características de sobredotação, alunos talentosos ou 

com altas capacidades. O potencial elevado é necessariamente escasso, mostrando a evolução 

socioeconómica e tecnológica que são mais pobres os países e as sociedades que não o estimulam o 

desenvolvem. Porém, tem-se verificado a existência de uma postura resistente e inflexível face às 

necessidades de apoio e estimulação destes alunos, podendo estar na base os demais mitos e 

preconceitos associados a esta problemática (Miranda & Almeida, 2019).  

É no seguimento desta necessidade de agir junto destes alunos que se debruça a presente tese 

de doutoramento, recorrendo à ANEIS - Associação Nacional para o Estudo e Intervenção na 

Sobredotação, que desenvolve e presta apoios a crianças e jovens com características de sobredotação 

e a suas famílias. O apoio prestado pela ANEIS debruça-se nas múltiplas áreas de capacidade e 

atividade humana – intelectual, motor, académico, social, artístico, mecânico e emocional – tendo em 

vista o desenvolvimento integral, a melhoria da qualidade de vida e a inclusão social e escolar. 

Assumindo o reforço de uma análise científica da sobredotação e excelência, creditando desta forma o 
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seu discurso e consultadoria junto das famílias e das escolas que assumem uma resposta proativa e 

positiva às crianças e adolescentes de elevado potencial.    

Pelo exposto e atendendo à importância da educação de alunos com altas capacidades, o intuito 

da tese de doutoramento centra-se na análise de componentes cognitivos associados às altas 

capacidades, bem como a distinção dos níveis de desempenho comparando alunos com altas 

capacidades e alunos com capacidades regulares. Mais especificamente, foram realizados estudos de 

análise de diferenças nas habilidades cognitivas, inclusive as funções executivas, e nas habilidades 

matemáticas de adolescentes com altas capacidades quando comparados com alunos regulares. Para 

tal, foram previamente selecionados instrumentos de avaliação que permitissem tais análises 

referenciadas. Além de instrumentos psicométricos, foi delineado e aplicado um questionário 

sociodemográfico para recolha de informações sobre os participantes como a idade, o ano de 

escolaridade, o aproveitamento escolar, e dos seus pais, nomeadamente as habilitações literárias e 

profissão. 

Face aos instrumentos psicométricos, foram selecionadas as provas de Raciocínio Numérico e 

Raciocínio Verbal da Bateria de Provas de Raciocínio (BPR), a prova Expressões da Bateria de Aptidões 

Cognitivas (BAC), o Teste de Atenção D2, a Figura Complexa de Rey, o Teste dos Cinco Dígitos, a prova 

Memória de dígitos da WISC-III e provas de resolução de problemas. 

A Bateria de Provas de Raciocínio (Almeida & Lemos, 2006), é formada por três versões 

(BPR5/6; BPR7/9; e BPR10/12) que se propõem avaliar as capacidades cognitivas de estudantes 

entre o 5º e o 12º ano de escolaridade. Nesta investigação utilizamos a versão BPR5/6 para 

estudantes do 5º e 6º anos de escolaridade (2º Ciclo do Ensino Básico) e a versão BPR7/9 para 

estudantes entre o 7º e 9º anos de escolaridade (3º Ciclo do Ensino Básico). A BPR5/6 integra 4 

provas, avaliando o raciocínio verbal, raciocínio numérico, raciocínio abstrato e raciocínio prático; na 

versão BPR7/9 integra cinco provas, sendo elas referentes aos raciocínios verbal, numérico, abstrato, 

espacial e mecânico. Nesta investigação, assumimos apenas as provas de raciocínio numérico e de 

raciocínio verbal. A estrutura fatorial das cinco provas sugere a avaliação de uma capacidade geral de 

raciocínio diferenciada de acordo com o conteúdo de cada um dos subtestes, e os valores de precisão 

variam entre .63 e .84 (Almeida & Lemos, 2015). 

 A BAC (Lemos & Almeida, 2015) partiu da taxonomia cognitiva que reúne o maior suporte 

empírico para uma estrutura hierárquica das habilidades cognitivas, foi baseada nos principais testes 

de inteligência da teoria de Cattell-Horn-Carroll (CHC), apontada também como a base dos principais 

testes de inteligência da atualidade. A BAC é um instrumento de avaliação psicológica, de aplicação 
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individual ou coletiva, que se propõe avaliar, de forma combinada, três funções cognitivas de 

complexidade crescente (i.e. compreensão, raciocínio e resolução de problemas) na tríade de aptidões, 

conteúdos ou domínios tidos como mais representativos do desempenho cognitivo do ser humano. 

Este instrumento validado para a população portuguesa apresenta índices adequados de consistência 

interna elevada, variando entre .70 e .88 na versão A, e entre .82 e .93 na versão B (Lemos & 

Almeida, 2019). Para este estudo recorreu-se à versão A da prova Expressões. 

O teste de Atenção D2 (Brickenkamp & Zilmer, 1998) avalia a atenção seletiva e a capacidade 

de concentração numa tarefa orientada de forma contínua e focalizada na seleção de estímulos, 

diferenciando velocidade de processamento da informação, precisão e aspetos qualitativos 

relacionados com o desempenho. Este teste apresenta coeficientes de fidelidade superiores a .90 

(Ferreira & Rocha, 2006). 

O teste da Figura Complexa de Rey é uma prova que avalia atividade percetiva e a memória 

visual a partir dos cinco anos (Rocha & Coelho, 1998) e consiste numa figura geométrica complexa 

que se copia e, posteriormente, se reproduz de memória (Rapport et al., 1997). É um dos testes mais 

usados para avaliar a habilidade visuoespacial, a aptidão visuoespacial construtiva, a memória visual, a 

atenção, a organização percetiva e o planeamento (funções executivas) e a função motora 

(Deckersbach et al., 2000). A maior parte dos procedimentos foca-se na precisão do desenho (cópia e 

memória) – nível quantitativo – ou grau de organização – nível qualitativo (Akshoomoff & Stiles, 1995). 

Este instrumento está validado para a população portuguesa, detendo um alfa de Cronbach de .88 

(Mós, 2016). 

O Teste dos Cinco Dígitos (FDT) (Sedó, 2007) avalia de forma breve e simples a velocidade de 

processamento cognitivo, a capacidade de focar e reorientar a atenção e a capacidade de lidar com 

interferências, detendo valores de consistência interna elevados, variando de .86 a .94 na amostra 

normativa espanhola (Rodríguez et al., 2012) e superior a .90 na amostra brasileira (Campos et al., 

2016). É composto por quatro partes: Leitura, Contagem, Escolha e Alternância. As duas primeiras 

medem processos simples e automáticos, enquanto as duas últimas medem processos mais 

complexos que requerem um controle mental ativo. Permite, assim, avaliar a velocidade e a eficiência 

do processamento cognitivo, a constância da atenção focada, a automatização progressiva da tarefa e 

a capacidade de mobilizar um esforço mental adicional quando as séries apresentam dificuldade 

crescente e exigem concentração muito maior (Sedó, 2007). 

A WISC-III (Escala de Inteligência de Weschler para Crianças – III; Simões et al., 2003), uma 

escala de avaliação do funcionamento intelectual destinada a crianças e adolescentes, inclui 13 
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subtestes que apoiam na avaliação do QI verbal e de realização, além do global. Esta prova apresenta 

uma consistência interna .62 e .93. nos vários subtestes, escalas e índices (Simões et al., 2003). 

Por último, as provas de resolução de problemas matemáticos foram delineadas para a 

investigação realizada no seguimento do presente projeto de doutoramento, onde são apresentados um 

conjunto de problemas, distintos para os alunos do 2º e 3º ciclos de escolaridade. Entende-se por 

problema as tarefas que traduzem situações não rotineiras, para as quais o aluno não possui 

algoritmos imediatos de resolução e que podem ser resolvidos por vários processos (Ponte, 2005). A 

resolução de problemas surge, então, associada ao raciocínio, ao gosto pela descoberta e ao desafio 

(Almeida & Almeida, 2011; Polya, 2003). Trata-se de uma atividade que envolve processos e atividades 

como experimentar, conjeturar, provar, generalizar, discutir e comunicar (English et al., 2008; NCTM, 

2007).  Com efeito, a resolução de problemas é uma atividade transversal que desenvolve atitudes e 

capacidades que contribuem para a formação global dos alunos de todos os níveis de ensino (Viseu et 

al., 2015). No PISA (Programme for International Student Assessment), a resolução de problemas é 

definida como a capacidade de um indivíduo usar processos cognitivos para confrontar e resolver 

situações reais e interdisciplinares, nas quais o caminho para a solução não é imediatamente obvio e 

em que os domínios de literacia ou áreas curriculares passíveis de aplicação não se inserem num 

único domínio, seja o de matemática, das ciências ou da leitura (Ministério da Educação, 2004). Para 

esta investigação foram construídos por dois investigadores problemas matemáticos, duas versões com 

quatro itens cada, sendo que a versão A destina-se às faixas etárias 10-11 anos e a B às faixas etárias 

12-14 anos, baseados no Modelo de resolução de Problemas de Polya (1986), que permitem a 

avaliação de habilidades matemáticas tendo implícita na compreensão dos seus resultados a utilização 

das funções cognitivas (Polya, 2003). A consistência interna dos itens situou-se em .99 na versão A e 

em .72 na versão B. 

Após a definição dos instrumentos e aval do projeto pela Comissão de Ética da Universidade do 

Minho, procedeu-se à seleção dos participantes, recorrendo a delegações da ANEIS – Associação 

Nacional para o Estudo e Intervenção na Sobredotação – e ao Colégio Paulo VI, em Gondomar. 

Inicialmente foi feito o pedido de consentimento às instituições em questão, aos encarregados de 

educação e aos próprios estudantes. Além de terem sido verbalizados os objetivos da investigação, foi 

ainda solicitado o preenchimento de um consentimento informado, assegurando o anonimato dos 

dados dos participantes, para posterior participação. 

A aplicação dos instrumentos contou com a realização de dois momentos: um momento em 

grupo e um individual. No primeiro momento, foi solicitado o preenchimento do questionário 
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sociodemográfico, seguido pela administração das provas da BPR, da BAC e as provas matemáticas. O 

espaço foi preparado previamente de forma a não haver contacto entre os participantes durante a 

administração dos instrumentos. O momento individual contou com a administração dos restantes 

instrumentos (i.e., Prova de Atenção D2, Memória de dígitos da WISC-III, Prova dos Cinco Dígitos e a 

Figura Complexa de Rey). 

Após a recolha da amostra, procedeu-se à aplicação dos instrumentos de avaliação junto de dois 

grupos de crianças e adolescentes do segundo e terceiro ciclo do ensino básico, com idades 

compreendidas entre os 10 e os 15 anos (M = 12.13; DP = 1.51). A amostra é constituída por 94 

estudantes, sendo 42 estudantes identificados com altas capacidades (sobredotação) e 52 estudantes 

com desenvolvimento típico. O critério estabelecido para a classificação de sobredotação situa-se em 

dois desvios-padrão acima da média, ou seja, QI igual ou superior a 130 (Pereira et al., 2003), estando 

eles previamente identificados e recolhidos nas delegações da ANEIS – Associação Nacional para o 

Estudo e Intervenção na Sobredotação.  Já os alunos regulares são provenientes do Colégio Paulo VI, 

em Gondomar. O primeiro grupo (n = 42) é representado por alunos sobredotados, maioritariamente 

do sexo masculino (81%), ao contrário do grupo de alunos regulares (n = 52) que a maioria é do sexo 

feminino (59.6%). A maior parte dos alunos sobredotados frequentam o 3º ciclo do ensino básico 

(54,8%) e pertencem a um nível socioeconómico familiar médio alto (59,5%), havendo a preocupação 

de equiparar os alunos do grupo dos alunos regulares (61.5% a frequentar o 3º ciclo do EB, e 46,2% de 

um nível socioeconómica familiar médio alto). Face aos dados sociodemográficos dos pais, verifica-se 

que a maioria dos pais frequentou o ensino superior, tanto no grupo dos alunos sobredotados 

(Pai=78.6%; Mãe=85.7%) e dos alunos regulares (Pai=51.9%; Mãe=78.8%) (tabela 1). 
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Tabela 1. 

Distribuição da amostra face aos dados sociodemográficos da família. 

  
Alunos Sobredotados 

(N=42) 

Alunos regulares 

(N=52) 

  % % 

Hab. literárias pai 

2º ciclo 2.4 3.8 

3º ciclo 2.4 19.2 

Ens. Secundário 16.7 25 

Ens. Superior 78.6 51.9 

Hab. literárias 

mãe 

3º ciclo 0.0 3.8 

Ens. Secundário 14.3 17.3 

Ens. Superior 85.7 78.8 

Nível 

socioeconómico 

Médio baixo 2.4 13.5 

Médio 7.1 19.2 

Médio Alto 59.5 46.2 

Alto 31.0 21.2 

 

Após a exposição acima apresentada acerca do objetivo da presente tese de doutoramento, da 

amostra e respetivos procedimentos de recolha, serão de seguida apresentadas três produções 

científicas publicadas em revistas internacionais de especialidade, de acordo com o Decreto-Lei n.º 

230/2009, de 14 de setembro, que substituiu o Decreto-Lei n.º 74/2006, de 24 de março, referente a 

graus e diplomas de Ensino Superior, e em conformidade com a regulamentação específica aprovada 

pelo Conselho Científico do Instituto de Educação da Universidade do Minho. Porém, antes da 

apresentação dos artigos, importa referenciar artigos e textos previamente publicados no âmbito do 

projeto de doutoramento. 

De uma forma geral, os trabalhos publicados, e que serão apresentados no âmbito da tese de 

doutoramento, focam-se em variáveis cognitivas de alunos sobredotados, desde o papel da inteligência 

na sua própria definição e avaliação até ao raciocínio matemático e desempenho em tarefas 

associadas às funções executivas. Os artigos serão apresentados na seguinte sequência: 

 

Artigo 1. Rocha, A., Perales, R. G., & Almeida, L. S. (2020). Intelige ̂ncia: necessa ́ria e suficiente para 

explicar a sobredotac ̧a ̃o? Talincrea, 6(12), 59–76. 
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Neste primeiro artigo, de teor teórico, procurou-se analisar o estado de arte acerca da 

inteligência e respetiva relação e relevância com a sobredotação. Além da descrição breve de teorias 

de inteligência e de sobredotação, realça-se ainda uma análise crítica ao papel da inteligência na 

avaliação e intervenção junto de alunos sobredotados. É possível perceber que ao longo dos tempos a 

inteligência deixa de ter um papel preponderante na análise das altas capacidades, destacando outras 

características individuais como criatividade, motivação e a personalidade, e sociais como o impacto do 

contexto familiar e escolar na estimulação de tais competências acima da média. Conclui-se que, além 

de uma constante dificuldade na definição dos constructos em questão, a inteligência é um fator 

importante para explicar o surgimento da sobredotação, porém importa associar tal componente com 

outras variáveis pessoais e contextuais. Tal importância expande-se para a intervenção junto destes 

alunos, realçando a necessidade de implementar programas de apoio às escolas e às famílias para 

assegurar contextos seguros e estáveis, propulsores da manifestação de tais habilidades acima da 

média e subsequente estabilidade emocional e académica de alunos sobredotados. 

 

Artigo 2. Rocha, A., Almeida, L. S., & Perales, R. G. (2020). Comparison of gifted and non-gifted 

students’ executive functions and high capabilities. Journal for the Education of Gifted Young Scientists, 

8(4), 1397–1409. http://dx.doi.org/10.17478/jegys.808798 

 

Atendendo que um dos objetivos da presente tese de doutoramento passa pela análise das 

funções cognitivas de alunos sobredotados, este artigo procurou avaliar a performance das funções 

executivas de alunos sobredotados, comparativamente a colegas com desenvolvimento típico. Nos 

últimos anos, a análise da relação entre habilidades cognitivas e a aprendizagem dos alunos tem 

estado particularmente centrada na investigação sobre o impacto das funções executivas no 

desempenho e sucesso escolar. Assim nesta investigação, em que foram aplicados instrumentos de 

forma a recolher dados acerca das funções executivas base (i.e., Memória de trabalho, Controlo 

inibitório e Flexibilidade cognitiva) e superiores (i.e., Raciocínio, Planeamento e Resolução de 

problemas), tal como descritas por Diamond (2013), observaram-se diferenças marginalmente 

significativas entre os dois grupos de alunos na função flexibilidade cognitiva, e diferenças 

estatisticamente significativas na memória de trabalho, bem como nas funções cognitivas superiores 

de resolução de problemas e de raciocínio, onde se verificam valores superiores no grupo de alunos 

sobredotados. O mesmo não se verifica no controlo inibitório e planeamento, uma vez que não são 
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percetíveis diferenças estatisticamente significativas nas provas que avaliam tais fatores. Desta forma, 

considera-se pertinente sensibilizar a comunidade educativa e científica para valorizar na sua prática o 

papel das funções executivas na própria definição de estratégias de enriquecimento junto de alunos 

sobredotados, além de realizar mais investigações das componentes avaliadas nas diferentes faixas 

etárias e com um teor longitudinal, de forma a compreender o desenvolvimento de tais funções 

acompanhando o desenvolvimento das habilidades cognitivas em geral. 

 

Artigo 3. Rocha, A., Perales, R. G., Viseu, F., & Almeida, L. S. (no prelo). Resolución de problemas 

matemáticos en alumnado con y sin superdotación intelectual. Revista de Psicología. (Em processo de 

publicação). 

 

Neste artigo, destinado à análise da inteligência matemática junto de alunos sobredotados e 

respetivas diferenças comparativamente a alunos com desenvolvimento típico, foram delineados 

problemas matemáticos para a avaliação das respetivas performances. O desempenho matemático 

tem considerável atenção nos sistemas de ensino, sendo inegável a sua funcionalidade e transferência 

para diferentes contextos profissionais e sociais. Assim, este estudo procurou analisar os tipos de 

raciocínios e representações matemáticas baseadas em tarefas de resolução de problemas 

desenvolvidas por alunos sobredotados em comparação com alunos com desenvolvimento típico e com 

bom desempenho na área de Matemática. Para tal, foram selecionados alunos portugueses do 2º e 3º 

ciclo do ensino básico, com idades compreendidas entre os 10 e os 15 anos (M = 12.13, DP = 1.51), 

divididos em dois grupos de acordo com a identificação de sobredotação ou de desenvolvimento típico 

com um rendimento elevado na disciplina de matemática. O primeiro grupo (n = 42) referente a alunos 

sobredotados é maioritariamente formado por alunos do sexo masculino (81%), ao contrário do 

segundo grupo (n = 52), sendo a sua maioria alunos do sexo feminino (59,6%). Os dados recolhidos 

indicam que existem diferenças estatisticamente significativas em determinadas tarefas (p.e., tarefas 

de produção) e representações, evidenciando os escolares com maior potencialidade em 

representações mais complexas e em raciocínios mais elaborados em geral. Assim sendo, importa 

destacar a necessidade de aplicar estratégias personalizadas de resolução de problemas, bem como 

realizar mais estudos sobre a aprendizagem e o rendimento escolar dos alunos sobredotados, de forma 

a conhecer a natureza das suas potencialidades. Este conhecimento pode favorecer a individualização 

dos processos educativos destes alunos no quadro das medidas de educação inclusiva que propomos 

para estes alunos.  
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CAPÍTULO I. SOBREDOTAÇÃO: INTELIGÊNCIA, FUNÇÕES EXECUTIVAS E APRENDIZAGEM 

NA MATEMÁTICA 

 

A procura pelos fatores associados a uma aprendizagem duradoura e de qualidade é uma 

constante, sendo que muitos identificam as competências cognitivas, mais especificamente o fator 

inteligência, como o determinante mais importante do sucesso educativo (Deary & Johnson, 2010; 

Ritchie & Tucker-Drob, 2018), ainda que a própria educação possa melhorar também a capacidade 

cognitiva (Kremen et al., 2019). Neste sentido, neste capítulo de enquadramento da tese, importa 

iniciar com uma síntese sobre o conceito de inteligência e os modelos teóricos que melhor a definem. 

 

1. CONCEITO DE INTELIGÊNCIA 

 

A procura para uma explicação do fenómeno da inteligência remonta aos finais do século XIX, 

com o surgimento da psicologia científica. A procura de tal explicação passou de uma análise em 

laboratório e de um paradigma mais introspetivo para uma metodologia científica mais rigorosa e com 

teor estatístico no início do século XX, focando-se na cognição humana, a sua natureza e o seu papel 

na própria saúde em geral, resultando ainda na criação de vários instrumentos de avaliação da 

inteligência (Kent, 2017). Nesse seguimento surgiram demais teorias explicativas do fenómeno da 

inteligência, desde o trabalho de Binet até Sternberg. 

O estudo da inteligência nestas últimas décadas tem-se centrado mais no estudo de outras 

formas de inteligência para além do valor global do QI, assim como na compreensão de fatores não-

cognitivos intervenientes na realização cognitiva. Surpreendentemente os modelos biológicos e os 

modelos de processamento da informação, apesar de terem uma grande relevância na literatura sobre 

a inteligência, têm tido pouca influência na avaliação psicológica da inteligência. Tais abordagens 

permitiriam uma aproximação às componentes e aos processos cognitivos assegurando uma 

compreensão da inteligência e, também, maiores possibilidades da sua promoção. Por outro lado, as 

teorias do desenvolvimento da inteligência também não têm exercido muita influência nas 

mensurações da capacidade intelectual que, por isso, permanece bastante confinada à teoria 

psicométrica (Almeida et al., 2009). 

O estudo da inteligência enquadra-se em quatro áreas reconhecidamente distintas, as teorias e 

modelos da inteligência, a metodologia teórica e aplicada para mensurar a inteligência, as diferenças 

quanto a grupos e as influências hereditárias e ambientais no desenvolvimento da inteligência. No 
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âmbito da metodologia para avaliar a inteligência, a perspetiva psicométrica procurou a inteligência, 

inicialmente, na sua essência ou unicidade e somente depois tentaram diferenciar as suas diversas 

aptidões (Almeida, 2002). Esta abordagem de unicidade da inteligência teve duas formas diferentes de 

expressão: os que propunham um elemento básico e comum a todas as atividades cognitivas (teoria do 

fator geral ou fator g) e os que propunham a integração de funções cognitivas diversas num potencial 

ou quociente de inteligência (teoria da inteligência compósita). 

A procura pela definição e compreensão do fenómeno da inteligência seguiu, então, duas 

vertentes de análise: uma focada num elemento básico e comum a todas as atividades cognitivas e 

outra mais direcionada para a identificação de um leque de funções cognitivas diferenciadas (Rocha et 

al., 2020). Para Spearman (1927), todas as capacidades relacionam-se a um fator global de 

inteligência. A presença do fator g na definição da inteligência ainda se mantem na Psicologia, sendo 

bastante valorizado na teoria da inteligência fluida e inteligência cristalizada de Cattell e Horn. Estes 

conceitos apoiaram na própria criação de modelos que procuram explicar o conceito de inteligência, tal 

como os trabalhos de Spearman (Schelini, 2006).  

Segundo Almeida et al. (2008), a inteligência fluida tende a ser um preditor do rendimento 

académico, mesmo que tal associação perca poder ao longo dos anos de escolaridade, emergindo 

maior importância da inteligência cristalizada (associado aos conhecimentos e experiências). Desta 

forma, a educação e inteligência são dois tópicos que têm sido estudados ao longo dos tempos, de 

forma a compreender a sua relação desde as primeiras pesquisas empíricas sobre esses tópicos 

(Deary & Johnson, 2010). 

Para os defensores da inteligência geral, o fator g em certa medida inclui os processos cognitivos 

básicos propostos, nomeadamente a apreensão da informação, a dedução de relações e a capacidade 

de criar novas relações através das relações inferidas. Estes processos, independentemente do 

conteúdo, estariam presentes em todas as funções cognitivas (Almeida, 1994; Primi & Almeida, 2002). 

A conceção de inteligência geral não é derivada da soma dos resultados de vários testes, mas das 

correlações entre eles. Neste sentido, o fator g representa a variância que eles têm em comum. A 

diferença entre a inteligência como uma mistura dos resultados de diversos testes ou funções 

cognitivas e a inteligência geral como um fator comum entre variados testes diferencia os testes 

compósitos da inteligência dos testes de fator g assentes em tarefas de raciocínio (Almeida, 1994).  

Importa referir que, a par de uma inteligência fluida (Gf), Cattell (1971) menciona ainda uma 

inteligência cristalizada (Gc) decorrente ou diferenciada segundo as aprendizagens e experiências do 

indivíduo (Almeida et al., 2009). Esta teoria serviu de base para o aparecimento de mais sistemas 
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explicativos da inteligência, tendo sido aprimorada por Horn (1991), na sua teoria Gf-Gc, sendo a base 

da teoria dos três extratos de Carroll (1993) e, seguidamente, a fusão de Cattell, Horn e Carroll na 

teoria CHC. Esta teoria cognitiva marca as modificações destes conceitos visíveis ao longo da década 

de 60, transmitindo a noção de que a inteligência deve ser percebida como manifestação flexível de 

capacidades, passível de se moldar de acordo com a estimulação recebida (Schelini, 2006). Numa 

perspetiva psicométrica, este modelo enfatiza a análise fatorial como meio de avaliar as habilidades 

cognitivas inerentes aos desempenhos dos testes ou tarefas, tomando como ponto de partida as 

diferenças observadas nos desempenhos entre as pessoas (Almeida, 1994; Primi, 2003). 

Porém, nas últimas décadas, aumentam os autores propondo uma visão plural da inteligência, 

sugerindo diversas inteligências ou formas da sua expressão. Sternberg (1985, 1988) propõe, na sua 

Teoria Triárquica da Inteligência, que a inteligência se deve analisar em três vertentes: a componencial, 

quanto às relações entre a inteligência e o mundo interno do sujeito; a experiencial, no que se refere às 

relações entre o indivíduo e a sua experiência; e, a contextual, que integra as relações do indivíduo com 

o seu mundo externo, nomeadamente a experiência e conhecimentos práticos. Sternberg (1985) 

especifica os componentes subjacentes ao processamento da informação relacionados com a 

inteligência: os metacomponentes, que são processos de “ordem superior” que permitem planificar 

uma atividade, monitorizar e avaliar o resultado; os componentes de realização, que são processos de 

“ordem inferior” que aplicam as instruções de acordo com a planificação; e os componentes de 

conhecimento-aquisição, que são os mecanismos utilizados para recordar informação ou adquirir nova 

informação para aplicar noutro contexto. 

Mais recentemente, Gardner (1999, 2011) tentou também ultrapassar a noção de inteligência 

como uma capacidade ou potencial geral. Na sua teoria das Inteligências Múltiplas, refere nove 

inteligências distintas das quais apenas duas (inteligência matemática e inteligência linguística) se 

reportam às habilidades académicas. A inteligência linguística caracteriza-se pela capacidade de 

adquirir línguas e de manusear a linguagem falada e escrita. Habitualmente este domínio é mais 

valorizado pelo contexto educativo tal como a inteligência lógico-matemática, que se caracteriza pela 

capacidade de pensar nos conceitos logicamente e resolver problemas envolvendo quantidades. Já a 

espacial – capacidade de analisar e projetar formas tridimensionais –, a musical – aptidão em 

reconhecer e produzir padrões musicais – e a corporal-cinestésica – capacidade de controlar e 

coordenar movimentos corporais – são domínios mais direcionados para as artes e atividades menos 

valorizadas no currículo escolar. Atendendo aos domínios de vertente pessoal, a inteligência 

interpessoal é percebida como a capacidade de analisar as situações sociais, condutas e respetivas 
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intenções, respondendo de forma sensível e empática, enquanto a inteligência intrapessoal destaca-se 

pela habilidade de autoanálise a nível emocional e cognitivo. Por último, a inteligência naturalista 

caracteriza-se pelos conhecimentos e competências cognitivas quando está em causa a análise das 

condições de vida e a taxonomia dos seres vivos (Renzulli, 2018). 

No seguimento do trabalho de Gardner (1983), em que destaca a existência de inteligências 

intrapessoal, capacidade de reconhecer as suas emoções e a dos outros, e interpessoal, capacidade de 

compreender as emoções e ações dos outros, surgiram investigações no campo da inteligência social e 

da inteligência emocional. Foi nesse seguimento que se desenvolveram diversos modelos de 

inteligência emocional, nomeadamente, o Modelo de Bar-on (2006), de Salovey e Mayer (1990) e de 

Goleman (2006), tendo deste então surgido diversos estudos para compreender a relação entre 

emoção e cognição e a sua importância nos comportamentos humanos (Monteiro, 2009). Segundo tais 

modelos, a par de uma inteligência mais estritamente cognitiva, podemos também falar numa 

inteligência emocional, sendo esta a capacidade da pessoa monitorizar sentimentos e emoções, seus e 

dos outros, distingui-los e usar tais informações para orientar os seus pensamentos e ações (Salovey & 

Mayer, 1990).  

Segundo Mayer e Salovey (1997), a inteligência emocional abarca quatro grandes áreas de 

habilidades mentais, nomeadamente a identificação das emoções, apoiar o pensamento recorrendo às 

emoções, compreender as emoções e gerir as emoções. Tais habilidades apoiam na análise, expressão 

e regulação emocional, bem como a integração desse processo com outros de teor mais cognitivo, os 

quais impactam num crescimento e realização pessoal (Salovey & Mayer, 1990). De uma maneira 

geral, os autores assumem a interação entre emoção e cognição na orientação de um comportamento 

eficaz (Monteiro, 2009; Salovey & Mayer, 1990). 

Goleman (2001) popularizou o conceito de inteligência emocional, definindo a inteligência 

emocional a partir da capacidade do indivíduo em reconhecer as emoções em si e nos outros, e à 

gestão destas emoções nas relações interpessoais. O autor desenvolveu o Modelo de Inteligência 

Emocional, onde identifica quatro domínios, composto por um total de vinte competências emocionais. 

O primeiro domínio autoconsciência procura avaliar a capacidade do indivíduo compreender as suas 

emoções e utilizá-las na orientação do seu comportamento. O segundo domínio, intitulado de 

autogestão, envolve a capacidade do indivíduo gerir as suas emoções e adaptar-se às novas situações 

a que é exposto. O terceiro domínio é a consciência social, que consiste na capacidade de sentir e 

compreender as emoções dos outros. O quarto domínio, a gestão das relações, refere-se ao modo 

como o indivíduo gere as suas emoções nas relações que estabelece com outro (Goleman, 2001, 
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2006). Todas as componentes podem ser aprendidas ao mesmo tempo e, quanto maior for o 

desempenho mais se desenvolvem (Goleman, 2001). 

Por último, Bar-on (2006) aborda a inteligência emocional como inteligência socio-emocional, ou 

seja, como a interseção das competências tanto sociais como emocionais que permitem 

compreendermos os outros e nós mesmos. O autor identifica cinco dimensões distintas, necessárias 

para o sucesso social e emocional eficaz, sendo elas as capacidades intrapessoais, as capacidades 

interpessoais, a gestão de stresse, a adaptabilidade e a disposição geral. 

A concluir este primeiro apartado, ainda a propósito da definição da inteligência, importa referir 

os estudos no campo das neurociências. A abordagem neuropsicológica da inteligência procura 

compreender a relação entre os processos cognitivos e o funcionamento cerebral (Hunt, 1999). Para 

alguns destes estudiosos, o QI aparenta estar fortemente associado ao funcionamento neuropsicológico 

do indivíduo (Mous et al., 2017) e, segundo Yoon et al. (2017), existem já várias evidências da 

associação entre as estruturas cerebrais, a inteligência e função cognitiva em rede. Mais 

especificamente, é percetível a associação entre regiões centrais a outras regiões do cérebro que 

contribuem para explicar a inteligência e os desempenhos cognitivos de diferentes tarefas. Por 

exemplo, verifica-se uma associação significativa entre a inteligência e os componentes cerebelo-

parietal e frontal, reforçando a noção de que o cerebelo está fortemente associado à inteligência e às 

funções cognitivas. 

 

2. FUNÇÕES EXECUTIVAS, INTELIGÊNCIA E COMPETÊNCIAS DE APRENDIZAGEM 

 

Segundo Almeida e Araújo (2014), a inteligência abarca funções cognitivas básicas (atenção, 

perceção, memória), funções executivas (planeamento, monitorização, avaliação) e funções superiores 

(raciocínio, compreensão de frases). A teoria do processamento da informação (Hunt, 1980; Newell & 

Simon, 1972; Sternberg, 2000) conduziu a uma diferenciação detalhada dos processos cognitivos 

envolvidos na resolução de problemas. É nesta linha de investigação que, aliás, se têm integrado os 

estudos neurológicos, desenvolvendo largamente a neurociência cognitiva. Ardila (2018) revigora tal 

análise e refere que só algumas das funções executivas específicas correspondem à inteligência, 

destacando a necessidade de distinguir funções executivas emocionais/motivacionais (controlo 

inibitório e flexibilidade cognitiva) e funções executivas metacognitivas (memória de trabalho), sendo 

esta última equiparada à inteligência geral. 
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Devido à sua extrema importância, são várias as investigações que enfatizam o papel destas 

funções no próprio desenvolvimento pessoal, intelectual, comportamental e académico, tendo ainda 

impacto na saúde, alfabetização e desempenhos (Duncan et al., 2007; Lan et al., 2011; Moffitt et al., 

2011). Na área em que nos situamos, observa-se um grande foco na compreensão do 

desenvolvimento das funções executivas e respetivo impacto no desempenho académico. O 

desenvolvimento das funções executivas nos primeiros estágios de desenvolvimento aparenta impactar 

nas competências necessárias para a integração na escola e os primeiros desempenhos académicos, 

sendo assim a primeira infância o grupo de maior foco de investigações nesta área (Ahmed et al., 

2018). A relação entre desempenhos escolares e tais funções está mais visível até o final da infância e 

início da adolescência (St Clair-Thompson & Gathercole, 2006; Stipek & Valentino, 2015; van der Sluis 

et al., 2007). Por exemplo, no estudo de Ahmed et al. (2018), verifica-se que as habilidades iniciais da 

memória de trabalho aos 54 meses prevê significativamente as habilidades académicas aos 15 anos, 

destacando também que as primeiras habilidades matemáticas previram o desempenho da memória 

de trabalho aos 15 anos. A procura pelo impacto de tais funções nas demais competências de 

aprendizagem é uma constante (Gordon et al., 2018; Lawson & Farah, 2015; Purpura et al., 2017; 

Ribner et al., 2017). 

Segundo Purpura et al. (2017), as diferentes componentes das funções executivas têm impactos 

diversos nas demais componentes da aprendizagem e, mais concretamente, na matemática. Na 

alfabetização precoce verifica-se uma associação entre a memória de trabalho à consciência 

fonológica, enquanto que o conhecimento sobre o impresso está associado ao controlo inibitório e 

flexibilidade cognitiva. Já no campo da matemática, existe uma forte associação entre as demais 

componentes da respetiva área com o fator controlo inibitório, a flexibilidade cognitiva com as 

componentes mais abstratas e a memória de trabalho com processos de combinação e comparação 

de números e quantidades.  

No estudo de Johann et al. (2019), verifica-se a associação entre as funções executivas e as 

habilidades de leitura, em especial nos fatores compreensão e velocidade de leitura. Mais 

especificamente, verifica-se que a velocidade de leitura está associada a maiores capacidades de 

memória de trabalho, inibição e inteligência fluída, sendo que este último fator, junto com uma maior 

flexibilidade cognitiva apoiam numa melhor compreensão da leitura. Já no campo da matemática, 

Cragg e Gilmore (2014) afirmam que são vários os estudos que concluem a existência de uma 

associação entre o desempenho matemático e a memória de trabalho – controlar e manipular 
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informações mentalmente –, controlo inibitório – inibir respostas incorretas e estímulos informativos 

que desconcentram –, e flexibilidade cognitiva.  

Uma referência nos modelos de análise das funções cognitivas na aprendizagem é o sistema 

PASS – Planificação, Atenção, Processamento Sucessivo e Simultâneo –, de Das et al. (1994). 

Segundo este modelo, estas funções cognitivas, interdependentes e multidimensionais, formam um 

sistema complexo de processamento de informação dinâmico, ao invés da noção de ser uma 

habilidade estática, espelhando o funcionamento interdependente das várias regiões cerebrais. Este 

modelo incompatibiliza com a noção da existência de uma habilidade geral unidimensional, isto é, o 

fator g, como forma de compreender as demais habilidades intelectuais humanas, acreditando que são 

os próprios processos cognitivos que definem a inteligência. 

O sistema PASS salienta assim a existência de componentes basilares ao conhecimento 

humano, sendo elas a Planificação, processo que determina, seleciona e recorre a soluções para um 

determinado problema, além de apoiar no controlo de impulsos e de processamento, na formação de 

representações mentais e na recuperação de informações previamente adquiridas; a Atenção, sendo a 

capacidade de ignorar alguns estímulos em detrimento de outros, aglomerando habilidades como a 

atenção seletiva, vigilância e oposição à distração; o processamento Simultâneo que analisa os 

estímulos, verbais e não-verbais, como partes integrantes de um todo, estando associado à ligação das 

regiões parieto-occipital-temporal; e processamento Sucessivo, que organiza uma sucessão de 

estímulos  de forma específica, associado às regiões fronto-temporal (Das & Naglieri, 2001).  

Este sistema tem o seu correspondente na avaliação, ou seja, o Cognitive Assessment System 

(CAS), avaliando os quatro processos cognitivos acima referenciados (Deaño, 2005; Naglieri & Das, 

1997). A partir do modelo Cognitive Assessment System são avaliadas diversas competências 

cognitivas associadas à aprendizagem. Exemplo de tal é a investigação de Cruz (2006), que identifica o 

impacto de processos cognitivas na aquisição da leitura, além de processos fonológicos e visuais, em 

especial dos processamentos sucessivo e simultâneo. Existem ainda outros estudos que, tomando no 

exemplo da aprendizagem da matemática, mostra correlações elevadas entre os resultados de 

desempenho académico na matemática e os resultados das provas cognitivas do sistema PASS (Cruz, 

2007; Naglieri & Das, 1997; Thorell et al., 2009). 
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3. HABILIDADE MATEMÁTICA 

 

Segundo Krutetskii (1976), a habilidade matemática é caracterizada como uma capacidade de 

adquirir, processar e reter informações matemáticas. Esta capacidade, além de estar associada à 

performance das funções executivas, está também associada ao fator inteligência). Atendendo ao 

estudo de Taub et al. (2008), em que avalia a relação das habilidades matemáticas e a capacidade 

cognitiva por base da teoria CHC, é possível verificar efeitos que esta capacidade emprega nos 

desempenhos matemáticos. Mais especificamente, fatores cognitivos como raciocínio fluído, 

inteligência cristalizada e velocidade de processamento são fatores cognitivos que interferem 

diretamente no desempenho académico, nas demais idades escolares (dos 5 aos 19 anos), com 

especial efeito nos conhecimentos quantitativos e na resolução de problemas (Taub et al., 2008). 

Face à sua associação com as funções executivas, importa que as mesmas sejam tidas em 

consideração aquando analisadas as estratégias a aplicar para estimular a habilidade matemática. 

Existem fortes indícios de um papel ativo do controlo inibitório na habilidade matemática, mais 

especificamente o pensamento matemático, resolução de problemas e o processo de aprendizagem 

(Van Dooren & Inglis, 2015). O mesmo se verifica face ao papel da flexibilidade cognitiva e da memória 

de trabalho (Schmerold et al., 2016), sendo que este último além de apoiar na resolução de problemas 

aritméticos (Cragg et al. 2017), com um ou mais dígitos, apoia no desempenho matemático geral, 

orientando na aquisição de competências de aprendizagem matemática (Anas & Sasangohar, 2017). 

A compreensão da habilidade matemática e respetivo impacto no sucesso académico, além dos 

fatores associados à mesma, é cada vez mais importante, nomeadamente junto de alunos com altas 

capacidades. A procura pela definição de talento matemático ainda é uma constante, tal como se 

verifica face aos contrutos de sobredotação e de matemática (Sheffield, 2016). Esta associação entre 

habilidade matemática e sobredotação será posteriormente apresentada. 

 

4. SOBREDOTAÇÃO 

 

4.1. SOBREDOTAÇÃO E INTELIGÊNCIA 

 

A inteligência, além de associada ao sucesso escolar, está relacionada com o desenvolvimento e 

expressão das altas capacidades. Assim, a educação dos alunos sobredotados tem justificado uma 

preocupação crescente, sendo importante assumirmos que uma escola e uma educação inclusivas 
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assumem o desafio diário, nas suas práticas, de uma atenção diferenciada às características e 

necessidades de cada criança e jovem, tendo como objetivo o desenvolvimento máximo dos seus 

recursos e potencialidades. 

Quando estamos perante pessoas com um potencial e desenvolvimento superior, 

nomeadamente no campo da inteligência, pode-se afirmar que são possivelmente sobredotadas. 

Considera-se sobredotados/talentosos aqueles que manifestam uma capacidade superior (grupo entre 

3 e 10% de alunos) por comparação ao seu grupo de pares, podendo ser percetível a nível intelectual 

geral, em produções criativas e/ou no seu desempenho em um ou mais domínios académicos (Gagné, 

2009; Pfeiffer, 2015). 

Falando da aproximação entre inteligência e sobredotação, a investigação mais recente procura 

responder à questão sobre o que diferencia os alunos com altas capacidades face aos seus pares. A 

literatura sugere que tais alunos apresentam estruturas mais complexas, estruturadas e eficientes da 

informação, recorrendo a processos indutivos e dedutivos na análise e processamento da informação, 

assim como na elaboração de soluções (Kim & Hays, 2005). Esta análise mais operativa ou funcional 

da inteligência é fundamental nos contextos de realização, por exemplo nos contextos escolares, e 

quando pretendemos descrever os alunos com altas capacidades. 

 

4.2. CONCEITO DE SOBREDOTAÇÃO 

 

A base desta habilidade superior tem sido discutida ao longo dos últimos séculos. Há indícios 

que existe uma componente genética na base da capacidade cognitiva geral e, por isso pode-se 

verificar que o desenvolvimento do potencial cognitivo resulta na relação entre a propensão genética e 

as experiências e aprendizagens que as pessoas vão adquirindo ao longo da vida (Haworth et al., 

2010). Além destas componentes, existe ainda quem destaque o contexto ambiental e o fator sorte na 

base do desenvolvimento pleno da sobredotação e/ou talento (Gagné, 2004; Mo ̈nks, 1997; Nicpon & 

Pfeiffer, 2011; Pfeiffer, 2012, 2013, 2015). 

Quando se fala de sobredotação referimo-nos a crianças e jovens com capacidades excecionais, 

habilidades psicomotoras e criativas, bem como de liderança, originalidade e um elevado nível de 

motivação para a aprendizagem. Habitualmente estas crianças são alunos que manifestam uma 

extrema curiosidade, elevado interesse e motivação singulares para a sabedoria, além de deter 

aptidões cognitivas como artísticas, psicomotoras, criativas, socioafetivas e/ou sensório-motoras 

(Almeida et al., 2013). Porém, a sua própria definição e explicação de tal fenómeno varia de acordo 
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com múltiplas formas de análise. Tal como se pode verificar no nosso artigo 1, referente à relação 

entre a sobredotação e a inteligência, ao invés do passado, nas últimas décadas analisou-se a 

sobredotação não exclusivamente definida pelo elevado Quociente de Inteligência (QI). A área da 

investigação mudou o foco das abordagens psicométricas para modelos multifatoriais de identificação 

da sobredotação, delimitando assim o conceito como uma combinação de várias habilidades diferentes 

exibidas em determinadas ocasiões e envolvendo dimensões psicológicas não estritamente cognitivas 

(Krutetskii, 1976; Vilkomir & O’Donoghue, 2009). 

Renzulli (2005) refere uma sobredotação na área da inteligência abstrata e académica, a par de 

uma sobredotação mais criativa e prática. Na mesma linha, Gagné (2004) postula diversos tipos de 

talentos que não se reduzem ao talento académico. Por sua vez, no campo da inteligência, Gardner 

(1999) postula mais sete inteligências para além da matemática e da linguística, tradicionalmente 

identificadas com o talento académico, assim como Sternberg (1985), a par de uma inteligência 

analítica (académica), menciona a inteligência criativa e prática. Mais recentemente, para além dos 

modelos convencionais da sobredotação tomando os traços internos, o Modelo Actiotope da 

Sobredotação valoriza as ações necessárias e a interação dinâmica entre o individuo e o ambiente, 

explicando trajetórias específicas individuais de aprendizagem conducentes à excelência (Ziegler et al., 

2013). 

Aprofundado algumas das teorias explicativas de sobredotação, é importante destacar o modelo 

dos três anéis de Renzulli (1978, 1986, 2005). Segundo o modelo, a sobredotação é concebida em 

função da interação de três componentes que trabalham em conjunto, onde nenhuma é responsável 

pela sobredotação isoladamente. Estas três componentes, os três anéis, são a habilidade acima da 

média, o compromisso com a tarefa e a criatividade. Renzulli (1986) considera que um dos maiores 

erros no processo de identificação é enfatizar as altas habilidades em detrimento da criatividade e da 

motivação. Distingue, assim, as altas habilidades gerais (e.g., fluência verbal, raciocínio abstrato, 

relações espaciais) e específicas (e.g., música, ciência, dança), na forma como se expressam na sua 

vida real, sendo que em algumas áreas as habilidades específicas podem ter uma forte relação com a 

habilidade geral. O envolvimento na tarefa traduz-se no interesse, entusiamo, determinação e 

pragmatismo, caracteriza-se pela motivação com que se realizam as tarefas com uma orientação para 

a realização, o que implica uma motivação intrínseca (Renzulli, 1986). A criatividade tem levantado 

diversas questões acerca da sua avaliação, daí Renzulli (1986, 2005) propor métodos alternativos para 

avaliação da criatividade, por exemplo o recurso a produtos criativos e a autorrelatos sobre os 

desempenhos criativos. 
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O Modelo dos Três Anéis sofreu críticas por não incluir os processos de interação social 

fundamentais ao desenvolvimento (Mönks & Van Boxtel, 1988). Após resultados de investigação 

Renzulli concebeu a Operação Houndstooth, onde incluiu fatores co-cognitivos (i.e., fatores não 

cognitivos) que não estavam incluídos até então no conceito de sobredotação. São eles atributos 

pessoais que operam com a inteligência, criatividade e compromisso com a tarefa, e que são um 

acréscimo para ação construtiva socialmente, nomeadamente o otimismo, a coragem, a paixão por um 

tema ou disciplina, a sensibilidade às temáticas humanas, a energia física/mental, visão/sentido de 

destino. São constituídos por 13 subcomponentes, esperança, sentimentos positivos decorrentes do 

trabalho árduo, independência psicológica/intelectual, convicção moral, absorção, paixão, insight, 

empatia, carisma, curiosidade, sentimento de poder para mudar as coisas, sentido de direção, 

persecução de objetivos (Renzulli, 2002). Como estes fatores estão interconectados e conduzem à 

sabedoria, à satisfação com o seu estilo de vida e ao alcance da felicidade, esta nova dimensão revela-

se marcada pelas preocupações sociais de como os sobredotados podem contribuir para o 

desenvolvimento global da sociedade. Neste sentido, acredita-se que o investimento no capital social 

traz benefícios à sociedade como um todo (Renzulli, 2005; Renzulli et al., 2003).  

Já o Modelo Diferenciado da Sobredotação e Talento (The Differentiated Model of Giftedness and 

Talent – DMGT, Gagné, 2004) diferencia a sobredotação do talento. Segundo o autor, a sobredotação 

tem base genética e verifica-se no uso de habilidades naturais, em pelo menos um domínio de 

habilidade ou aptidão, nomeadamente intelectual, criativo, socioafetivo ou sensório-motor. Já o talento 

está associado ao desenvolvimento contínuo de habilidades a partir de momentos de aprendizagem e 

da própria prática, desencadeando resultados consideráveis em pelo menos uma vertente de atividade 

humana, desde o académico às artes e ação social. Porém, para que tal potencial se desenvolva, é 

necessário a pessoa estar exposta a outros fatores intrapessoais, ambientais e oportunidades, já que 

estes exercem influência no processo de desenvolvimento de habilidades naturais em competências 

específicas (Gagné, 2009).  

Por outro lado, importa referir que os modelos convencionais da sobredotação baseiam-se em 

traços, ao contrário do Modelo Actiotope da Sobredotação que se baseia nas ações necessárias e na 

interação entre a pessoa e o ambiente. Este modelo foca-se numa perspetiva molar, em que a 

excelência se deve à sequência de passos da aprendizagem e o planeamento das trajetórias 

específicas individuais. Estas trajetórias são conhecidas como vias de aprendizagem no Modelo 

Actiotopo da Sobredotação, em que as ações ou possibilidades de atuação que são compreensíveis 
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como resultado de três adaptações, variando entre assimilações biológica (biótopes), social 

(sociotopes) e individual (topografias de ações individualizadas) (Ziegler et al., 2013). 

Importa ainda destacar o modelo tripartido sobre a alta capacidade, que inclui ideias e conceitos 

propostos pelos principais teóricos da área. É um modelo que não é impulsionado pela investigação ou 

teoria, pelo contrário nasce da experiência clínica e da necessidade prática. O modelo tripartido foi 

criado com o objetivo de reduzir a divergência neste campo de estudo produzindo um consenso 

relativamente à definição e concetualização dos alunos que são realmente dotados, distinguindo-se dos 

que não o são, com o intuito de promover as melhores práticas de identificação dos alunos mais 

capazes, minimizando a incerteza e as ambiguidades. A finalidade é desenvolver um modelo de fácil 

compreensão que respeite e inclua diferentes tipos de estudantes com altas capacidades, e não 

apenas aqueles que apresentam um QI elevado. Desta forma, este modelo analisa a alta capacidade a 

partir de três pontos de vista distintos, nomeadamente a identificação do potencial a partir do QI, outra 

a partir da performance em sala de aula e, por último, as condições ambientais e oportunidades 

propensas ao desenvolvimento de sobredotação (Pfeiffer, 2015). 

 

4.3. INTERVENÇÃO NA SOBREDOTAÇÃO 

 

Independentemente da perspetiva usada para a compreensão da sobredotação, as crianças 

talentosas e com altas capacidades necessariamente existem, identificadas ou não, atendidas ou não, 

nas nossas escolas. As suas características cognitivas, socio-emocionais, motivacionais e de 

personalidade merecem ser atendidas pelos pais, professores e outros profissionais que organizam e 

implementam as práticas educativas que moldam o seu desenvolvimento psicossocial. Desta forma, 

importa atender a uma educação inclusiva e, dessa forma, dar igual atenção ao grupo de alunos 

sobredotados. 

São várias as medidas que podem ser implementadas junto destes alunos. São cada vez mais 

os investigadores e profissionais de educação que se têm debruçado na procura das melhores 

estratégias educativas a serem implementadas junto destes jovens. Porém, o facto de ser um 

construto, além de complexo, ser multidimensional, dificulta na identificação das medidas a aplicar 

junto de diferentes perfis de sobredotação (Oliveira, 2007).  

A intervenção junto destes alunos é urgente, pois são várias as adversidades verificadas quando 

as medidas não são implementadas. Quando estes jovens não veem as suas necessidades 

respondidas sentem-se desmotivados no contexto escolar, podendo manifestar um rendimento 
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académico inferior às suas capacidades. Tais condições podem desencadear ações e posturas mais 

conflituosas junto dos seus professores (Gilar-Corbi et al., 2019), recusa em ir para a escola ou mesmo 

a retenção de ano. A esta problemática é atribuída o nome de underachievement e é considerada uma 

das preocupações existentes na educação de alunos sobredotados (Steenbergen-Hu et al., 2020). 

Segundo Reis e McCoach (2000), verifica-se esta problemática quando existe uma discrepância entre o 

rendimento académico esperado tendo em consideração o potencial intelectual do aluno e o 

rendimento académico observado. 

Para minimizar a vivência desta problemática e para melhorar a perceção ambiental, motivação, 

funcionamento psicossocial e autorregulação destes alunos, é necessário que haja uma intervenção 

escolar mais ajustada às características destes jovens (Steenbergen-Hu et al., 2020). Segundo Ridgley 

et al. (2020), a análise deste fenómeno segundo o modelo de aprendizagem autorregulada apoiará na 

identificação das variáveis motivacionais que poderão estar na base do insucesso das tarefas e, por 

conseguinte, na identificação das necessidades específicas destes alunos. Tal análise promove a 

identificação precoce deste insucesso, travando-o e ajudando estes alunos a atingir seu potencial 

académico. No fundo, torna-se necessário promover uma educação compatível com o perfil dos alunos, 

de forma a promover uma maior motivação para o seu envolvimento no contexto escolar e aumento do 

seu rendimento académico, espelhando assim as suas habilidades cognitivas. 

 

4.4. SOBREDOTAÇÃO, FUNÇÕES EXECUTIVAS E EXCELÊNCIA NA MATEMÁTICA 

 

Face ao desenvolvimento recente das neurociências, importa também analisar alguns dos seus 

contributos na área da sobredotação. Tal como se pode verificar no nosso segundo artigo, são várias as 

investigações que identificam a existência da relação entre a sobredotação e o funcionamento cerebral, 

havendo diferenças nos próprios mecanismos neurobiológicos subcorticais e corticais desde os 

primeiros estágios do desenvolvimento pós-natal, sendo assim visíveis processos cognitivos e 

executivos superiores em crianças com sobredotação (Leon, 2020). Tal fenómeno verifica-se nas 

performances superiores em tarefas que exigem memória de trabalho, flexibilidade cognitiva e controlo 

cognitivo por parte de crianças com altas capacidades (e.g., Fiske & Holmboe, 2019), bem como em 

funções executivas superiores, nomeadamente no planeamento (e.g., Vaivre-Douret, 2011), raciocínio 

(e.g., Barbey, 2018) e resolução de problemas (e.g., Berg & McDonald, 2018; Bianco & Leech, 2010).  

É neste seguimento que Renzulli (2012) destaca o papel das funções executivas numa análise 

generalizada acerca do desenvolvimento do potencial humano. Mais especificamente, o autor além de 
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referenciar o modelo dos Três Anéis (modelo explicativo do desenvolvimento da sobredotação), o 

modelo de Enriquecimento Triádico (modelo de enriquecimento com três tipos de tarefas para 

responder às necessidades educativas da sobredotação) e o modelo Operation Houndstooth 

(estimulação do capital humano de pessoas com altas capacidades para desempenharem papéis 

sociais importantes para a melhoria das condições humanas), referencia uma quarta subteoria 

denominada Funções Executivas. Nesta subteoria, Renzulli (2012) afirma que as funções executivas 

são o componente responsável pelo sucesso do desenvolvimento do potencial humano e conseguinte 

realização das componentes abordadas nas subteorias apresentadas anteriormente. Segundo o autor, 

o próprio processo de desenvolvimento de tais competências acima da média tem por base 

componentes executivas como organização, planeamento, resolução de problemas, que sem elas 

dificilmente a pessoa seria bem-sucedida na resolução de situações que não têm uma resposta 

predeterminada. 

Atendendo a tal impacto das funções executivas no sucesso de alunos sobredotados, importa 

fomentar programas focados no desenvolvimento de tais funções, responsáveis por promover um 

ambiente propício à aprendizagem centrado no aluno, que por si promove elevados níveis de confiança 

e melhoria das próprias competências cognitivas (Overby, 2011). Tais competências podem ser 

manifestadas em demais componentes académicas, nomeadamente na matemática, sendo uma das 

temáticas cada vez mais estudada e associada às altas capacidades (foco do nosso terceiro artigo). 

Sabemos pouco sobre a estrutura cognitiva dos alunos sobredotados na área da matemática. O 

entendimento atual é que a habilidade matemática baseia-se numa extensa rede de habilidades 

cognitivas e conhecimentos específicos de matemática, que são apoiados por fatores motivacionais 

(Fias et al., 2013; Myers et al., 2017; Szúcs, 2016; Szúcs et al., 2014). Albert Einstein afirmou que a 

base do seu raciocínio eram as imagens, sentimentos e estruturas musicais, e não símbolos lógicos ou 

equações matemáticas. Diversos génios como Thomas Edison não tiveram bom desempenho 

académico a matemática. Podemos levantar diversas questões: em que consistem as altas habilidades 

a matemática? As funções executivas explicam as habilidades matemáticas? Como podemos 

compreender as altas habilidades matemáticas de génios matemáticos como Pitagoras ou Srinivasa 

Ramanujam ou dos considerados duplamente excecionais (double gifted) com capacidades 

matemáticas surpreendentes? Que novos métodos necessitamos para avançar nesta área de 

investigação? 

Cruzando sobredotação, altas capacidades e talento matemático, podemos assumir como 

sinónimos vários conceitos como matematicamente talentoso, habilidades matemáticas ou 
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matematicamente promissor (Sowell, 1993; Sriraman & Leikin, 2017). Segundo Krutetskii (1976), 

alunos com espírito matemático, denominação de alunos com altas capacidades matemáticas, 

mostram uma elevada capacidade de generalização rápida e ampla das relações e operações 

matemáticas, além de uma considerável flexibilidade dos processos mentais, bem como uma alta 

predisposição para analisar o mundo de uma lente matemática. 

Os processos matemáticos superiores, nomeadamente representações, generalização e 

abstração, tendem a ser estimulados a partir de tarefas matemáticas complexas, como exercícios de 

problem solving (Sriraman, 2003). Foi possível perceber na investigação de Sriraman (2003) que existe 

uma relação entre o talento matemático (sobredotação matemática) e capacidade de resolução de 

problemas e de generalização, destacando-se em fatores orientação, organização e reflexão das tarefas 

de problem solving. Estes alunos mostram ainda uma tendência de iniciar as tarefas começando por 

hipóteses mais simples que medeiam a situação apresentada de forma a conseguirem controlar a 

variabilidade do prolema em si. Esta noção é ainda reforçada pelo estudo de Budak (2012), onde foi 

possível concluir que alunos com altas capacidades na matemática são mais determinados na procura 

da solução do problema, investindo mais tempo ao pensar e planear a respetiva solução. 

A manifestação de tais competências pode variar de acordo com a tipologia de tarefas 

matemáticas. No estudo de Bahar e Maker (2015), é possível verificar que as habilidades cognitivas 

são preditores de desempenho matemático na resolução de problemas tanto em problemas abertos 

(várias formas de resolução) como fechados (uma só forma de resolução). No caso dos problemas 

fechados, as habilidades cognitivas explicam em quase 50% a variação do desempenho matemático, 

sendo inteligência geral e os conhecimentos matemáticos os fatores que estão na base dessa 

variância, uma vez que a estrutura de pensamento associada a esses tipos de problemas exige um 

maior entendimento, pesquisa e aplicação de soluções. Face aos problemas abertos, verifica-se que as 

habilidades cognitivas explicam mais de 30% da variância, estando na base fatores como a criatividade 

e o raciocínio verbal. Atendendo à componente de criatividade, o mesmo se verifica no estudo de 

Gutiérrez e Jaime (2013), em que se verifica maior originalidade nos procedimentos de resolução e 

problemas matemáticos por alunos com altas capacidades, apresentando resoluções pouco habituais 

na articulação de conhecimentos matemáticos. Além disso, os autores afirmam ainda que estes alunos 

tendem a manifestar uma maior rapidez na compreensão de novos conceitos matemáticos e respetivas 

propriedades, bem como maior capacidade de solucionar os problemas desse âmbito.   O mesmo se 

verifica no estudo de Budak (2012), onde se destaca as múltiplas maneiras que estes estudantes 
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recorrem para resolver os problemas matemáticos, apresentando respostas peculiares principalmente 

quando não dominam os conteúdos necessários. 

Aproximando-nos do modelo PASS, várias habilidades na área da resolução de problemas 

matemáticos relacionam-se com o processamento simultâneo, por exemplo, a compreensão de 

relações geométricas, a formação de representações mentais dos problemas, e o reconhecimento de 

que um problema particular se ajusta a um modelo geral (Kirby & Williams, 1991), sendo que a 

planificação é sobretudo importante na resolução de novos problemas. As diferenças individuais entre 

os sobredotados e os alunos com habilidades matemáticas sugerem que os alunos com habilidades 

matemáticas constituem um grupo heterogéneo (Brandl, 2011; Leikin, 2010; Usiskin, 2000) que não 

pode ser identificado por métodos simples (Hoeflinger, 1998; Pitta-Pantazi, 2017).  

Assim procurou-se identificar alunos sobredotados com habilidades matemáticas e não apenas 

alunos com bons desempenhos matemáticos (Leikin et al., 2013; Leikin et al., 2017; Lupkowski-

Shoplik et al., 1994; Rotiger & Fello, 2005). As funções cognitivas associadas à planificação assumem 

particular relevância para uma resolução autorregulada de problemas (Cruz, 2007), o que parece 

explicar as correlações elevadas entre o desempenho na matemática e os resultados nas provas 

cognitivas (Thorell et al., 2009). Desta forma, torna-se pertinente analisar a própria identificação de 

alunos com habilidades matemáticas e os métodos de identificação (Gyarmathy, 2013; Karp, 2017; 

Karp & Bengmark, 2011; Leikin, 2014; Rotiger & Fello, 2005; Ziegler & Raul, 2000), sendo decisivo 

incluir a observação das habilidades matemáticas dos alunos e a sua motivação (Pitta-Pantazi, 2017). 

As investigações no âmbito do desempenho escolar a matemática tem demonstrado que este se 

encontra relacionado com os processamentos sucessivo e simultâneo (Almeida & Almeida, 2011; 

Garofalo, 1986; Naglieri & Das, 2005), com a planificação (Ashman & Das, 1980; Garofalo, 1993; 

Kirby & Ashman, 1984) e com a atenção (Warrick & Naglieri 1993). 

Atendendo à informação acima referida, compreende-se assim que são vários os fatores que 

podem estar na base de um percurso académico de sucesso e, inclusive, de excelência. Neste 

percurso seguramente a inteligência assume um papel relevante, mas não pode ser entendida como 

variável suficiente. Diversas funções cognitivas, específicas ou mais gerais, assim como dimensões 

motivacionais e afetivas, a par de contextos educativos favoráveis, convergem para o desenvolvimento 

e a explicação da sobredotação e da elevada habilidade matemática. 
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CONCLUSÃO 

 

Nesta conclusão da tese tomaremos três apartados. Em primeiro lugar faremos alusão aos 

principais resultados e às conclusões da nossa investigação. Para uma melhor sistematização deste 

ponto recorremos aos três artigos científicos que formam o corpo desta tese. Num segundo ponto, esta 

conclusão passará em revista algumas limitações da investigação realizada, decorrendo desse 

reconhecimento a sugestão de algumas pistas para futuros estudos. Por último, com base nas 

conclusões, enunciamos algumas implicações práticas da tese, pensando na identificação, na 

educação e na aprendizagem dos alunos com caraterísticas de sobredotação. 

Para melhor enquadramento, importa referir que os estudos realizados tiveram como principais 

objetivos: i) analisar o papel da inteligência na compreensão e identificação da sobredotação; ii) avaliar 

as diferenças do raciocínio matemático entre alunos sobredotados e alunos com elevado rendimento 

académico a matemática; e iii) avaliar as diferenças na performance das funções executivas entre 

alunos sobredotados e alunos regulares.  

Acresce que, não tendo havido na tese um espaço exclusivo para a discussão dos resultados da 

nossa investigação, embora a mesma apareça distribuída de forma parcelar por cada um dos artigos 

publicados, consideramos conveniente incluir nesta conclusão uma breve síntese dos dados obtidos e 

sua discussão à luz da bibliografia na área. 

 

PRINCIPAIS RESULTADOS E CONCLUSÕES 

 

O primeiro artigo da tese questiona se na definição da sobredotação, e na identificação dos 

alunos (ou pessoas) com estas caraterísticas, a inteligência é dimensão suficiente ou apenas uma das 

dimensões necessárias. Estando a inteligência muito presente nos estudos sobre o sucesso escolar e 

as altas capacidades (e.g., Ayoub & Aljughaiman, 2016; Barbier et al. 2019; Muammar, 2015), 

entendida como variável determinante, este artigo centrou-se numa sistematização da bibliografia sobre 

o constructo da inteligência para responder à questão central deste artigo.  

Numa perspetiva histórica, são diversas as teorias explicativas do fenómeno da inteligência, cada 

uma com um olhar diferente do seu desenvolvimento e descrição, contribuindo para a existência de 

múltiplas formas de analisar a sua manifestação, nomeadamente no contexto escolar. Sobretudo 

existem teorias apontando dimensões funcionais gerais e outras apontada a diversidade de aptidões 

ou, inclusive, de inteligências, possibilitando neste caso a obtenção de perfis de inteligência 
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diferenciados entre as pessoas. Como esta última leitura é dominante, teremos então que olhar para a 

natureza multidimensional da inteligência, o que traz implicações importantes para a avaliação da 

sobredotação. O próprio conceito de “altas capacidades” sugere que a sobredotação deve olhar à 

diversidade de perfis intelectuais, podendo haver alunos com características de sobredotação não 

coincidentes no seu perfil intelectual. 

Por outro lado, indo mais diretamente à questão central do primeiro artigo, a síntese da 

bibliografia feita em torno do conceito de sobredotação e das teorias disponíveis sobre o fenómeno 

alertam para a necessidade de se atenderem a outras dimensões que não apenas a inteligência (e.g., 

Pfeiffer, 2015, 2019). Olhares díspares acerca deste conceito, mas ao mesmo tempo complementares, 

apoiam os profissionais na própria identificação e posterior intervenção junto de alunos com altas 

capacidades. Assim, cada vez mais, torna-se importante compreender o fenómeno da sobredotação, o 

que estimula o desenvolvimento de tais habilidades, ao invés de procurar definir uma terminologia 

estanque que seja a base na identificação e intervenção junto destas crianças e jovens (Dai, 2018). 

Desta forma, a inteligência assume um papel importante, mas não único no desenvolvimento e 

expressão da sobredotação ou altas capacidades. A sobredotação está, assim, relacionada com a 

inteligência, mesmo que outras variáveis confluam para o seu desenvolvimento e expressão. No limite, 

diremos que a inteligência é condição necessária, mas não suficiente. Na compreensão e no processo 

avaliativo da sobredotação, outras características como criatividade, personalidade, motivação e as 

próprias oportunidades (variáveis contextuais com destaque para a família e a escola) devem ser 

consideradas na manifestação do fenómeno em estudo. Assim, e tendo em consideração a análise 

teórica basilar à temática em questão, importa que a avaliação e intervenção na sobredotação tenha 

como foco, não apenas a inteligência, mas de forma complementar os restantes fatores associados à 

sobredotação seguindo as abordagens teóricas mais abrangentes e compreensivas que nas últimas 

décadas se têm instituído na compreensão do fenómeno. Esta diversidade permite estar atento a 

diversos domínios de desenvolvimento e de expressão do potencial cognitivo dos indivíduos.   

Tomando o segundo artigo da tese, este teve como foco central as funções executivas e altas 

capacidades. Compreende-se que tais funções impactam no desenvolvimento do próprio fator de 

inteligência, porém com este trabalho, de cariz empírico, possibilitou compreender que a relação entre 

tais funções e sobredotação ainda é pouco investigada, mesmo sendo vários os indícios da associação 

entre estes conceitos, com o impacto das funções executivas no desenvolvimento de um potencial 

humano superior, desde indícios neurológicos como intelectuais (Lan et al., 2011). 
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O papel destas funções no próprio sucesso académico é percebido a partir de várias 

investigações (e.g., Moffitt et al., 2011), nomeadamente no caso de alunos sobredotados (Barbey, 

2018). Esta intervenção por parte das funções executivas nas competências gerais, desde pessoais e 

académicas, é visível desde os primeiros anos de vida, tendo efeitos nos anos futuros, nomeadamente 

na performance escolar (e.g., Ahmed et al., 2018). 

É no seguimento da importância da relação entre funções executivas basilares e superiores e as 

altas capacidades que foi realizado o estudo apresentado neste segundo artigo, com intuito de 

compreender e analisar a performance nas funções em questão, tanto por alunos com sobredotação 

como por alunos regulares, comparando os seus resultados. Estes dados foram conseguidos a partir 

do recurso a vários instrumentos de avaliação que apoiam na análise do desempenho nas tarefas em 

questão da amostra nas diferentes variáveis. A investigação, que avalia tais funções, obteve resultados 

que reforçam a noção de que o primeiro grupo de alunos se destaca ao obter uma performance 

superior em tarefas executivas. Mais especificamente, verifica-se uma performance superior em tarefas 

que exige a aplicação das funções executivas flexibilidade cognitiva e memória de trabalho. Tais dados 

corroboram com investigações anteriores que destacam que estes alunos, ao deter um funcionamento 

cerebral diferente dos demais, manifestam uma capacidade superior de analisar um problema de 

múltiplas perspetivas, atendendo às suas condicionantes (Buttelmann & Karbach, 2017; Sastre-Ribas & 

Viana-Sa ́enz, 2016), bem como preservar informações previamente adquiridas e processá-las sempre 

que um problema assim requer (Kornmann et al., 2015; Rodri ́guez-Naveiras et al., 2019). O mesmo se 

verifica aquando analisadas as performances em tarefas que requerem a utilização de funções 

cognitivas superiores, nomeadamente no raciocínio, com ênfase no raciocínio indutivo e matemático 

(Berg & McDonald, 2018; Dunst et al., 2014), e na resolução de problemas (Berg & McDonald, 2018; 

Bianco & Leech, 2010). 

Pelo exposto, é possível compreender que estas funções podem estar na base do próprio 

desenvolvimento do potencial humano. Assim, tendo em consideração a relação existente entre tais 

fatores cognitivos e o fenómeno da sobredotação, compreende-se que a análise das funções executivas 

pode apoiar na própria compreensão das altas capacidades, bem como na prática junto destes alunos. 

Desta forma, a inclusão da avaliação destas funções no próprio processo de identificação destes alunos 

é crucial, desde idades precoces, já que o seu impacto pode ser cada vez mais percetível ao longo do 

desenvolvimento pessoal e académico destes alunos. Porém, para que seja mais simples a própria 

avaliação de tais funções importa que sejam criados instrumentos que, a partir de uma só bateria de 

testes, seja possível aplicar tarefas que avaliam estas funções. 
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Além disso, atendendo que o grupo destes alunos se pode destacar em tarefas que envolvam 

funções executivas basilares, bem como superiores, torna-se crucial que o contexto educativo esteja 

disposto a integrar tais funções aquando da análise de estratégias de aprendizagem e dos próprios 

planos curriculares. Tal inclusão pode apoiar a que estes alunos manifestem o seu potencial de 

diferentes maneiras e, por conseguinte, se sintam mais integrados no contexto em questão e possam 

manifestar um rendimento académico coerente com o seu potencial. Importa ainda realizar mais 

estudos com uma amostra mais significativa que nos permita analisar com mais pormenor a relação 

existente entre as funções executivas, o desenvolvimento de altas capacidades e a manifestação de tal 

potencial. 

Por último, no que concerne ao artigo referente às altas capacidades matemáticas, igualmente 

de cariz empírico, é possível identificar diferenças nos raciocínios e formas de resolução de problemas 

matemáticos entre alunos sobredotados e alunos regulares com rendimentos matemáticos elevados. 

Essa identificação de características diferenciadoras foi o objetivo fundamental desta pesquisa, tal 

como outros estudos que também tomaram esse propósito como referência fundamental (Heinze, 

2005; Reyes-Santander & Karg, 2009; Rojas et al., 2009). O desenvolvimento integral dos alunos é 

uma meta de qualquer sistema educacional, sendo a escolaridade obrigatória o momento ideal para 

avançar nesse propósito. Por outro lado, não devemos esquecer a natureza instrumental da educação 

matemática e a sua aplicação em todas as áreas da vida diária que envolvem o indivíduo. Isso reforça 

a necessidade de esclarecer e identificar estas características na forma de processamento e execução 

de algoritmos matemáticos por parte dos nossos alunos. 

Os alunos com maior potencial na matemática colocam em prática, desde tenra idade, uma 

elevada atividade, empenho e perseverança nas atividades propostas neste constructo, compreensão 

mais rápida dos conceitos e algoritmos matemáticos, elevada capacidade de abstração, grande 

flexibilidade e ajustamento do pensamento, e ótimo interesse e motivação pelas tarefas propostas 

(Reyes-Santander & Karg, 2009). A partir desta pesquisa, procurou-se esclarecer e observar as 

componentes visíveis na habilidade matemática superior, neste caso por meio da resolução de 

problemas. 

Os resultados sugerem que os alunos sobredotados utilizam procedimentos de resolução de 

problemas diferentes e mais avançados do que os alunos com bom desempenho matemático, aspeto 

observado noutras investigações (Freiman, 2006; Geary & Brown, 1991; Kurnaz, 2018), de acordo 

com os elementos avaliados em cada um dos problemas, utilizados pelos dois ciclos de ensino (e.g., 

segundo ciclo e terceiro ciclo do ensino básico). Em ambas as provas, os alunos com altas habilidades 
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alcançaram valores mais elevados, observando-se uma maior complexidade nos raciocínios 

apresentados, principalmente de natureza analítica, nas formas de representação utilizadas, 

nomeadamente simbólico-numéricas, e nas estratégias postas em prática, mais genericamente as que 

se refere a padrões e conjeturas para abordar o problema. No estabelecimento e análise destes 

raciocínios e formas de representação, múltiplas abordagens teóricas têm sido tomadas como 

referência, destacando-se entre todas a conceituação de Polya (1986) em relação à resolução de 

problemas matemáticos. 

Pelos resultados apresentados, compreende-se que é crucial que o próprio plano curricular e 

respetivas estratégias pedagógicas na disciplina de matemática sejam flexíveis, ao ponto de valorizar os 

diferentes raciocínios e formas de resolução dos problemas (Cázares et al., 2020), respondendo assim 

às necessidades educativas manifestadas por parte dos alunos com altas capacidades, bem como 

respeitando os restantes alunos com predisposição de aprender e compreender os múltiplos conteúdos 

matemáticos apresentados no contexto escolar (Fernández & Pérez, 2011; Llancavil & Lagos, 2016). 

Os dados recolhidos são também verificados noutras investigações, uma vez que são visíveis a 

manifestação de estratégias de resolução de problemas mais sofisticadas por alunos sobredotados em 

comparação com seus pares não identificados com altas capacidades noutros estudos (García-Perales 

& Jiménez, 2016; Geary & Brown, 1991; Kurnaz, 2018). Em pesquisas futuras, expandir-se-á a 

pesquisa para incluir, além da análise dessas estratégias de resolução de problemas, o estudo de 

habilidades afetivas ou atitude e interesse pela matemática (González, 2019; Muñoz & Mato, 2008; 

Nortes & Nortes, 2020; Palacios et al., 2014) e as competências de aprendizagem em relação ao 

aprender a aprender e a sua atenção educacional (Fernández & Pérez, 2011; Valadez & Ávalos, 2010). 

Em suma, a partir dos centros educacionais é fundamental adequar os processos de ensino e de 

aprendizagem às potencialidades, interesses e motivações de todos os alunos. Tudo isso com o 

objetivo de prevenir estados de tédio, frustração e até rejeição escolar. Uma predisposição favorável 

para a aprendizagem matemática é essencial (Cueli et al., 2013; Mato et al., 2014). Este artigo 

procurou assim aprofundar as características desses alunos mais capacitados em matemática, a fim 

de reduzir a manifestação dos comportamentos descritos acima, procurando favorecer o seu 

empoderamento e manifestações das suas habilidades inatas, neste caso para a matemática. 
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LIMITAÇÕES E FUTUROS DESENVOLVIMENTOS 

 

Tendo em consideração a aplicação das investigações supramencionadas, importa nomear 

futuros estudos que minimizem as limitações existentes nos apresentados nesta tese de doutoramento, 

bem como aumente o conhecimento nas áreas estudadas. 

É exemplo a necessidade de aplicar uma análise das funções executivas junto de uma amostra 

mais alargada de alunos sobredotados, não só em número como recolhida em diferentes contextos. 

Atendendo que a amostra do respetivo estudo foi recolhida numa instituição da área, é importante 

perceber se alunos sobredotados que não são acompanhados também manifestam tais performances 

superiores aos demais. Além disso, importa também recolher uma amostra de alunos regulares em 

instituições de ensino e de meios geográficos distintos, tanto a nível nacional como internacional, 

atendendo que a amostra destes alunos foi recolhida numa só instituição, privada e de um meio 

geográfico urbano. É igualmente importante aplicar estudos junto de alunos de diferentes anos de 

escolaridade e/ou de teor longitudinal, de forma a compreender o desenvolvimento do respetivo 

potencial e a sua manifestação ao longo do tempo. 

Ao longo da presente tese de doutoramento, compreende-se a importância de atender cada vez 

mais à componente neurológica associada às altas capacidades. São vários os estudos que tentam 

compreender o impacto das funções executivas na sobredotação e consequente sucesso académico, 

porém ainda não é tão linear a relação existente entre tais variáveis. Assim, compreende-se a 

necessidade de realizar mais investigações acerca do papel destas funções no próprio desenvolvimento 

das altas capacidades, bem como a associação das mesmas com as várias variáveis basilares à 

sobredotação (i.e., criatividade, motivação, QI), apoiando na própria compreensão do perfil dos alunos 

em questão. É no seguimento desta necessidade que se sugere ainda o delineamento ou validação de 

instrumentos que avaliem a performance em tarefas que espelham as funções executivas. Para o artigo 

dois foi necessário recolher um leque de instrumentos que, maioritariamente, avaliavam os fatores de 

forma independente. Tendo em consideração que os mesmos se encontram interligados, importa 

assim delinear instrumentos que aglomerem na sua avaliação todas estas funções. 

A necessidade de aplicar o estudo numa amostra mais alargada também se adequa ao objetivo 

de investigação no campo matemático. Assim, sugere-se que se avalie tal raciocínio e respetivas 

estratégias aplicadas em problemas matemáticos junto de alunos com diferentes rendimentos 

académicos, incluindo ainda outras variáveis que possam estar associadas aos respetivos resultados. 

São exemplos a criatividade e os raciocínios verbais, pois tal como se verificou nos resultados, estes 
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fatores podem explicar alguns dos resultados apresentados no artigo em questão. Além disso, importa 

delinear e validar instrumentos que avaliem tais raciocínios junto dos alunos de vários anos de 

escolaridade, inclusive no período pré-escolar que, tendo em consideração o papel destes anos 

precoces no desenvolvimento das capacidades matemáticas, pode apoiar na identificação de lacunas 

que atualmente se verificam em alunos com idades mais avançadas, travando assim vivência de 

dificuldades futuras neste campo. 

Além das sugestões acima mencionadas, importa ainda destacar a necessidade de avaliar o 

impacto da inteligência no desenvolvimento e na identificação de alunos sobredotados. Compreende-se 

que este fator é extremamente pertinente analisar aquando estudadas as altas capacidades, mas 

importa compreender de que forma este fator espelha um potencial superior e como o mesmo pode 

interferir com tais rendimentos. 

 

IMPLICAÇÕES PRÁTICAS EDUCACIONAIS 

 

Analisando os três artigos publicados, é transversal a noção de uma necessidade de se rever e 

ajustar os planos curriculares e estratégias de ensino atualmente aplicados. Tal facto se deve à 

carência de um olhar mais flexível dos próprios processos e ritmos de aprendizagem, nas demais áreas 

de inteligência. Assim, é cada vez mais importante que o sistema educativo se torne mais flexível e 

atenda a outros fatores que possam estar na base do sucesso académico, além da definição das 

matérias e metas curriculares a aplicar no plano estipulado no ensino obrigatório.  

Importa atender às demais variáveis associadas às altas capacidades para delinear um processo 

de avaliação fidedigno, de forma a evitar enviesamentos nos próprios despistes que de tais 

competências. Isto é, ao não estar estipulado um procedimento de avaliação, com foco em variáveis 

associadas à sobredotação, podemos correr o risco de (não) identificar alunos com tais capacidades 

para posterior intervenção, quer por realizar avaliações somente focadas no quociente de inteligência, 

quer por avaliar outros fatores que não associados às altas capacidades. Até ao momento, na prática, 

verifica-se o foco nas variáveis associadas à Teoria dos Três Anéis de Renzulli, sendo por isso 

importante avaliar a criatividade e o envolvimento na tarefa além do QI. Porém, cada vez mais importa 

incluir vertentes mais de foro social, cultural e de personalidade, apoiando assim a identificação de 

diferentes perfis de sobredotação. Assim, atendendo à importância de realizar despistes fidedignos, 

importa realizar investigações que identifiquem instrumentos válidos para avaliação das variáveis 
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supramencionadas, além de outras referenciadas por autores de outras teorias identificadas no 

capítulo um, permitindo assim evitar falsas identificações. 

Este cuidado no próprio processo de identificação de altas capacidades apoiará na própria 

intervenção junto destes alunos, evitando a vivência de instabilidade emocional e social, além de 

resistência ou mesmo recusa em permanecer na escola. Tal como referenciado nos pontos anteriores, 

quando estes alunos não vêm as suas necessidades educativas respeitadas, podem deixar de 

manifestar o seu potencial no contexto escolar, tendo resultados inferiores às suas capacidades. Assim, 

a primeira medida a ser aplicada passa por analisarmos a sobredotação por várias lentes, pois mesmo 

entre alunos sobredotados, eles têm competências e manifestação do seu potencial de formas 

díspares, desde os que se destacam no campo matemático aos que se manifestam no campo intra e 

interpessoal.  

Atendendo à importância do processo de avaliação, uma das sugestões práticas é a inclusão de 

processos de sinalização por parte dos educadores e professores. Para tal, importa reforçar e 

aumentar momentos de formação junto destes profissionais de educação, para que os mesmos 

consigam ao longo do seu percurso profissional sinalizarem alunos com potencial superior à média. 

Esta sinalização inicial torna-se imprescindível para posterior avaliação e identificação de altas 

capacidades. Importa assim sensibilizar os estabelecimentos de ensino para a formação dos seus 

profissionais, com especial foco nas características de alunos sobredotados e posteriores medidas 

educativas a aplicar. 

São várias as medidas educativas que podem ser aplicadas junto destes alunos, desde 

enriquecimento curricular à aceleração escolar. Porém, muitos professores ou mesmo elementos das 

equipas multidisciplinares não têm formação acerca de como aplicá-las junto de alunos mais capazes. 

Mais uma vez, reforça-se a necessidade de formação junto desta população. 

Em suma, uma escola e uma educação inclusivas assumem o desafio diário nas suas práticas 

de uma atenção diferenciada às características e necessidades de cada criança e jovem tendo como 

objetivo o desenvolvimento máximo dos seus recursos e potencialidades, proporcionando respostas 

educativas mais adequadas a estes alunos, respondendo assim às características pessoais de cada 

aluno e à diversidade cultural, com foco no seu bem-estar, sucesso académico e desenvolvimento do 

seu potencial (Miranda & Almeida, 2018). Para tal, sugere-se que, além da necessidade de sensibilizar 

e formar os agentes educativos para responder às necessidades destes alunos, importa igualmente 

analisar de forma exaustiva os processos de avaliação e respetivos instrumentos de avaliação, de 

forma a melhor orientar os profissionais responsáveis pela sinalização destes jovens. Estas análises 



 100 

mais cautelosas, e a formação de profissionais de educação, apoiarão no surgimento de medidas e 

estratégias adequadas a aplicar junto destes alunos, como por exemplo o programa de enriquecimento 

escolar Odisseia, ferramenta esta que assegura a existência de igualdade e oportunidades educativas 

para alunos sobredotados (Miranda, 2008). As suas características cognitivas, socioemocionais, 

motivacionais e de personalidade merecem ser atendidas pelos pais, professores e outros profissionais 

que organizam e implementam as práticas educativas e que moldam o seu desenvolvimento 

psicossocial. Vários avanços têm sido conseguidos na explicação e desenvolvimento nesta área, visões 

mais otimistas se vislumbram sobre o desenvolvimento, o bem-estar, a autorrealização ou a excelência 

dos alunos com características de sobredotação.  Num quadro de inclusão educativa e social, há que 

incrementar os recursos que atendam aos alunos com características de sobredotação, alunos 

talentosos ou com altas capacidades. O potencial elevado é necessariamente escasso, mostrando a 

evolução socioeconómica e tecnológica que são mais pobres os países e as sociedades que não o 

estimulam ou desenvolvem. 
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MATEMÁTICOS EN ALUMNADO CON Y SIN SUPERDOTACIÓN INTELECTUAL. REVISTA DE 
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ANEXO 2. PROVAS DE MATEMÁTICA 
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Provas de Resolução de Problemas Matemáticos 1 (PRPM1) 

 

Nome:________________________________________ Ano escolar: ______ Idade: ______ 

 

Vais ter 45 minutos para resolveres os problemas que te são propostos. Tendo maior dificuldade num 

problema, não percas tempo e avança para a resolução de outro que te pareça mais fácil. Nas tuas 

resoluções apresenta esquemas, tabelas ou outras estratégias que ilustrem a forma como pensaste na 

resolução de cada problema. 

 

1. O Mateus e o Carlos contaram os cromos que cada um tem. O Mateus tem o dobro de cromos 

mais 3 do que o Carlos. Se o Mateus tem 17 cromos, quantos tem o Carlos? 

 

2. Num bar existe um total de 16 mesas. Algumas delas têm 4 ‘pernas’ e as restantes têm 3. Existem, 

no total, 54 ‘pernas’. Quantas mesas têm 4 ‘pernas’? 

 

3. Realizando as operações básicas que crês serem oportunas e utilizando cada um dos seguintes 

números apenas uma vez atinge o resultado 348.  

 

3 50 7 8 30 1 

 

4. Se lançares um dado duas vezes, qual será o valor que mais se repete da soma dos números 

obtidos nos dois lançamentos? Explica a tua resposta. 
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Provas de Resolução de Problemas Matemáticos 2 (PRPM2) 

 

Nome:________________________________________ Ano escolar: ______ Idade: ______ 

 

Vais ter 45 minutos para resolveres os problemas que te são propostos. Tendo maior dificuldade num 

problema, não percas tempo e avança para a resolução de outro que te pareça mais fácil. Nas tuas 

resoluções apresenta esquemas, tabelas ou outras estratégias que ilustrem a forma como pensaste na 

resolução de cada problema. 

 

1. Uma tartaruga caminha lentamente dia após dia, e faz o seguinte percurso em cada dia: 

Dia 1:  

 

   

Dia 2:  

 

       

Dia 3:             

 

 

Quanto terá percorrido no dia 10? Expressa o resultado de forma numérica. 

 

2. Se jogares 2 dados 2 vezes, e multiplicares os valores dos seus números, será mais comum 

obteres um resultado par, ímpar, ou ambos por igual? Justifica a tua resposta. 
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3. O Miguel tem este terreno agrícola: 

                 

                 

                 

                 

                 

                 

                 

                 

                 

                 

                 

                 

                 

                 

                 

 

Cada quadrado corresponde a 0,5 

metros quadrados. O Miguel quer 

plantar 2 oliveiras por cada 3 

metros quadrados. Quantas 

oliveiras pode o Miguel plantar no 

seu terreno agrícola? 

 

4. Considera um quadrado com lado de 4 𝑐𝑚 decomposto da seguinte forma: 

 

Que percentagem da área do quadrado tem o triângulo colorido? 

(Sugestão: Começa por averiguar se os triângulos [𝐴𝐵𝐹] e [𝐴𝐷𝐸] são semelhantes). 
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ANEXO 3. PARECER DO CONSELHO DE ÉTICA - CIÊNCIAS SOCIAIS E HUMANAS 
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ANEXO 4. PROTOCOLO ENTRE A UNIVERSIDADE DO MINHO E A UNIVERSIDADE DE 

CASTILLA-LA MANCHA PARA O DOUTORAMENTO EUROPEU 
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ANEXO 5. CERTIFICADO DE ESTÂNCIA (DOUTORAMENTO EUROPEU) 
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ANEXO 6. PARECER DOUTORAMENTO EUROPEU (ALBERT ZIEGLER) 
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ANEXO 7. PARECER DOUTORAMENTO EUROPEU (ÁFRICA BORGES) 
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