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APRESENTAÇÃO

A temática de altas habilidades ou superdotação continua sendo um 
desafio para educadores, profissionais, familiares e para os próprios indi-
víduos que se destacam pelo elevado potencial em comparação aos seus 
semelhantes de mesma faixa etária. 

Há de se dar ênfase, nos últimos anos, à gigante contribuição da 
difusão do conhecimento científico sobre as altas capacidades humanas. 
Isso, certamente, tem impacto no reconhecimento de características sobre 
essa população, visto que não se trata de um fenômeno raro, como muitos 
ainda insistem em pensar. 

No Brasil, há muitos desafios a serem enfrentados para que os indi-
víduos com altas habilidades ou superdotação sejam acolhidos em todos 
os seguimentos da sociedade, principalmente porque consideramos que 
ainda não há, no país, uma compreensão do valor que essas pessoas podem 
representar para o bem-estar coletivo, o avanço científico e tecnológico, a 
liderança responsável e ética e a criação artística que engradece o humano 
e embeleza a humanidade.

Diante disso, esta obra que ora organizamos chega ao mercado edi-
torial brasileiro com a intenção de levar o leitor a construir uma leitura 
dialógica e interdisciplinar sobre essa temática, tendo em vista que alguns 
capítulos tratam de temas que não somente perpassam o âmbito educacio-
nal, mas também vão além dele, tais como o desenvolvimento da carreira 
profissional, a neurobiologia das altas habilidades ou superdotação e a mi-
gração de talentos.

Com o intuito de contribuir, então, para a disseminação do conhe-
cimento, esta obra foi pensada para levar os leitores a refletirem sobre as 
altas habilidades ou superdotação a partir de diferentes perspectivas, que 
vão de uma abordagem conceitual neurobiológica das altas habilidades ou 
superdotação às práticas educacionais que vêm sendo experienciadas, des-
de a infância até a fase adulta, em território brasileiro.

Enquanto organizadoras, nós temos a satisfação de lançar este com-
pilado de ideias e experiências de vários autores nacionais e de três pesqui-
sadores internacionais (espanhol, norte-americano e português), renoma-
dos da área, que, gentilmente, nos ofertaram seus conhecimentos e anos 
de investigação sobre assuntos relevantes, tais como a criatividade, o baixo 
desempenho acadêmico e o desenvolvimento da carreira profissional de 
estudantes com altas habilidades ou superdotação. Tivemos o cuidado de 
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colocar os textos originais em espanhol e inglês, assim como as traduções 
(autorizadas pelos autores) para a Língua Portuguesa, visando aos leitores 
brasileiros que não leem esses idiomas. 

Esperamos que desfrutem da leitura!

Rosemeire de Araújo Rangni
Fabiana Oliveira Koga

Josilene Domingues Santos Pereira
Outubro/2022
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PREFÁCIO

As altas habilidades ou superdotação passam a figurar em publica-
ções nacionais na primeira metade do século XX, porém, o limiar do sé-
culo XXI ainda esteve marcado pela escassez de publicações científicas 
brasileiras a respeito dessa temática, realidade que, logo em seguida, co-
meçou a reverter-se, dando início à ascensão de produções acadêmicas, es-
pecialmente após a divulgação da Política Nacional de Educação Especial 
na Perspectiva da Educação Inclusiva (2008). Dessa maneira, chegamos à 
terceira década deste século com um volume considerável de livros, arti-
gos, teses e dissertações, o qual é acompanhado pelo crescimento no quan-
titativo de estudantes identificados com altas habilidades ou superdota-
ção, devidamente cadastrados no Censo Escolar e abrangidos por serviços 
de educação especial.

Ainda que os avanços sejam inegáveis, o número de pessoas (estudan-
tes ou não) com altas habilidades ou superdotação que permanecem desper-
cebidas nos contextos educacionais e laborais é grande, e, considerando-se 
que cabe à pesquisa científica desvendar as causas e buscar soluções para 
os problemas que são socialmente relevantes, maiores investimentos na 
produção de conhecimentos relacionados às problemáticas que assolam o 
campo das altas habilidades ou superdotação se fazem necessários. Isso sig-
nifica que é tempo de superar velhas tensões teóricas a fim de que as aten-
ções estejam voltadas a vislumbrar novos horizontes para a identificação e 
o estímulo das potencialidades superiores em todas as fases da vida e nos 
mais diversos aspectos das capacidades humanas, o que conclama o diálogo 
entre distintas áreas do conhecimento, para além da Educação e Psicologia 
que, tradicionalmente, se ocupam da presente questão.

O cenário que se configurou no decurso dos últimos anos tem evi-
denciado maior criticidade e busca por inovação e, se há algumas décadas 
toda publicação sobre o tema era por si só relevante, dada a lacuna existen-
te em termos de conhecimento acadêmico e social, hoje, todavia, espera-se 
que as obras lançadas no mercado editorial sobrepujem as repetições do 
que é frequentemente veiculado e tragam conteúdos que permitam avan-
çar na direção de uma sociedade comprometida com o máximo desenvol-
vimento de todos, inclusive daqueles e daquelas que ultrapassam o padrão 
do que é estabelecido como “normalidade”.

Frente à tal demanda, o título “Altas habilidades ou superdotação: 
diálogos interdisciplinares” prontamente nos fornece indícios de que múl-
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tiplas vozes compõem a coletânea cuja abrangência é desvelada logo em 
seus primeiros capítulos e se dá tanto pela diversidade temática quanto 
pela união de perspectivas que emanam de diferentes contextos geográfi-
cos – brasileiros e do exterior.

Os autores e autoras que compuseram a primeira parte da obra nos 
convocam a refletir sobre desafios da atualidade a partir de discussões que 
envolvem a Educação, mas não se restringem a ela. Nessa direção, nada 
mais recente e impactante que os efeitos da pandemia de covid-19, a qual é 
abordada no capítulo de abertura. Contudo, a despeito das mazelas da es-
cola, acentuadas pelo ensino remoto de emergência, desenvolvido durante 
o período pandêmico, a aproximação com o mundo digital também trouxe 
possibilidades, em especial, aos estudantes com capacidades elevadas. Em 
meio às tensões que caracterizaram a grave crise sanitária, o caso que é 
analisado nos coloca diante da singularidade de Potter, que conseguiu dri-
blar o ensino enfadonho ao desenvolver processos de autorregulação que 
lhe propiciaram aprendizagens autônomas e significativas, a despeito das 
situações de invisibilidade, desânimo e baixo rendimento que enfrentou.

Relatos sobre dificuldades vivenciadas por estudantes com altas ha-
bilidades ou superdotação contribuem para a desmitificação de imagens 
socialmente idealizadas. Com efeito, ainda que o underachievement seja ex-
plicitamente abordado e focalizado com profundidade no capítulo terceiro, 
discussões sobre desmotivação e baixo desempenho acadêmico perpassam 
outros textos e ganham especial relevância por acentuar a invisibilidade 
justamente daqueles/as para quem a intervenção educacional é ainda mais 
urgente. Similarmente, contributos para uma melhor compreensão do fe-
nômeno em análise são extraídos dos estudos acerca da sobre-excitabilida-
de observada em diferentes âmbitos do desenvolvimento, podendo resultar 
em reações intensas que levam a respostas comportamentais despropor-
cionais, por vezes, tidas como inadequadas (Capítulo 2). 

Sabe-se que as altas habilidades ou superdotação não decorrem unica-
mente de fatores biológicos, tampouco de exclusivos estímulos ambientais, 
porém, a proporção do peso exercido por esses aspectos, quando isolados, é 
uma incógnita. Sob essa ótica, o olhar da neurobiologia, presente no sétimo 
capítulo, aponta para a influência genética nas altas habilidades ou super-
dotação, porém, os autores esclarecem que é sob os estímulos do meio que o 
aparato biológico irá possibilitar (ou não) a manifestação de inteligência su-
perior. Essa afirmação coloca em evidência a importância das experiências 
educacionais enriquecedoras, e paralelamente, nos impele a considerar os 
impactos da desigualdade social sobre o desenvolvimento pleno.

Ao mesmo tempo em que se reafirma o alunado com altas habili-
dades ou superdotação como público da Educação Especial e, como tal, 
sujeitos às mesmas dificuldades experimentadas pelos demais estudantes 
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que dela necessitam (Capítulo 4), transpõem-se as questões propriamen-
te escolares e caminha-se na direção de problemáticas características da 
adultez, fase em que se projeta o exercício das habilidades e a realização 
profissional. A esse respeito, o/a leitor/a é incitado/a, no quinto capítulo, a 
refletir: uma criança com altas habilidades ou superdotação também o será 
na vida adulta? Diante das expectativas acerca da eminência e de relevan-
tes contribuições sociais, destacam-se outros elementos tão importantes 
quanto o desenvolvimento de competências cognitivas, e um deles é a edu-
cação para a carreira e o desenvolvimento vocacional, que deve ser adequa-
da às peculiaridades da pessoa e estar disponível longitudinalmente, a fim 
de minimizar o desperdício de potencialidades. Mas e quando o potencial 
é exercido fora dos limites de nossas fronteiras territoriais? 

A mobilidade transcultural pode ser motivada por condições sociais 
e/ou aspectos intrapessoais e podem representar benefícios ao país de ori-
gem (intercâmbio comercial, fluxo de capital etc.) e, também, prejuízos 
(perda de profissionais de alto nível com capacidades para colaborar com 
o desenvolvimento nacional). Os autores do sexto capítulo alertam para os 
impactos da “fuga” de talentos acadêmicos do Brasil para países mais atra-
tivos em termos de qualidade de vida e possibilidades de autorrealização 
profissional, deixando claro que os efeitos decorrentes da acentuada desi-
gualdade social e a insuficiência dos investimentos em Educação, Ciência 
e Tecnologia estão entre as causas do êxodo de talentos.

A segunda parte do livro é composta por relatos que envolvem prá-
ticas educacionais enriquecedoras junto a estudantes com altas habilida-
des ou superdotação. Inicia-se descrevendo, a partir de um formato com 
perguntas e respostas, o programa Planeta Crea. Trata-se de um programa 
de enriquecimento extracurricular implementado no Laboratório de Cria-
tividade e Inovação do Centro Educativo para Altas Capacidades (CEPAC) 
em Jalisco, no México. Nesse programa, imperam a ludicidade e a fantasia, 
valorizando-se o trabalho coletivo, a cooperação, a liberdade, entre outros. 
O Planeta Crea é avaliado por técnicas objetivas e subjetivas, sendo que os 
resultados apontam para a eficácia em promover a descoberta e o desen-
volvimento de habilidades relacionadas à criatividade. Não obstante a sua 
originalidade e relevância para o desenvolvimento do pensamento criativo, 
o contexto no qual é desenvolvido, por si só, desperta o interesse daqueles/
as que acessam o relato: uma escola pública de tempo integral que promo-
ve o agrupamento de estudantes com altas habilidades ou superdotação; 
medida que, certamente, é objeto de críticas e admirações.

Na sequência, toma-se a Secretaria Municipal de Educação de Araça-
tuba, São Paulo, como âmbito de ações voltadas à formação de professores, 
identificação e enriquecimento do alunado com potencialidades superio-
res. É de destacar que a realização de uma pesquisa científica transformou 
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a realidade dessa rede de ensino, cujo desdobramento foi a assunção, por 
parte do poder público, de suas responsabilidades para com a parcela estu-
dantil que apresenta altas habilidades ou superdotação.

O encerramento da obra nos brinda com o resgate da trajetória his-
tórica e a apresentação das atividades do Núcleo de Atividades de Altas 
Habilidades/Superdotação (NAAH/S) “Joãosinho Trinta”, em São Luís, Ma-
ranhão. Núcleo atuante e socialmente reconhecido, que propicia enrique-
cimento em múltiplas áreas da expressão do potencial humano, contando 
com o suporte estrutural que o coloca, nacionalmente, em destaque.

Em suma, salienta-se que o livro nos interpela e convida a analisar 
questões de substancial relevância, que nem sempre são consideradas com 
tamanha minúcia. Ao abordarem situações e dificuldades que podem de-
sempenhar um papel limitante para a expressão das altas habilidades ou 
superdotação, os autores e autoras contribuem para a desconstrução do 
estereótipo que tem acompanhado esse público e, ainda, agregam saberes 
que favorecem a compreensão do fenômeno focalizado, dando destaque à 
integralidade da pessoa, com aspectos afetivos, cognitivos e motivacionais, 
que precisam ser alvo de intervenção. Além disso, as experiências e possi-
bilidades que são relatadas se mostram capazes de inspirar iniciativas em 
favor de práticas educacionais enriquecedoras, as quais, embora efetivadas 
sob distintos formatos e em diferentes localidades, comungam da respon-
sabilidade assumida pelo poder público, em adição ao envolvimento indi-
vidual e coletivo dos profissionais que dão vida às iniciativas. A luta pela 
efetivação dos direitos educacionais tem se mostrado árdua, mas o vislum-
brar de conquistas, mesmo que ímpares, pode renovar as esperanças.

Resta desejar que os/as interessados/as na temática dialoguem com 
os/as autores/as e se apropriem dos conhecimentos e das vivências pre-
sentes nas páginas deste rico exemplar, de modo a encontrarem impulso e 
motivação para perseverar no avanço dos estudos e das práticas em altas 
habilidades ou superdotação.

Primavera de 2022.

Bárbara Amaral Martins
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul



PARTE I
RELATOS DE PESQUISA
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CAPÍTULO 1

REFLEXÕES SOBRE AS PRINCIPAIS 
DIFICULDADES ENFRENTADAS NO 
PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM 
DE ALUNOS DA EDUCAÇÃO ESPECIAL

Tatiana de Cassia Nakano1

“A inclusão não é o destino; é a viagem. Não é um movimento de reforma 
linear que foi exigido por uma lei pública, mas sim um processo de evolução 
incremental e multifacetado, à medida que os sistemas escolares precisam se 
adaptar às mudanças nas necessidades dos alunos. A atual situação de inclusão 
em nossas escolas não é ideal e há espaço para melhorias”

Francisco et al. (2020, p. 7)2

Considerações iniciais

A constituição brasileira garante o direito à educação escolar de for-
ma universal (Constituição da República Federativa do Brasil, 1998). No en-
tanto, percebe-se, na prática cotidiana, o quão desafiador é a construção 
de um ambiente de ensino-aprendizagem pautado nos princípios da inclu-
são (Pereira & Guimarães, 2019). Consequentemente, a educação básica, no 
Brasil, tem enfrentado dificuldades históricas relacionadas à inclusão dos 
estudantes que pertencem à chamada educação especial.

Ao longo dos anos, as perspectivas relacionadas à educação espe-
cial e inclusão mudaram de forma importante, deixando de focar no isola-
mento e segregação dos alunos com necessidades educacionais especiais, 

1 Doutorado em Psicologia. Docente do Programa de Pós-Graduação stricto sensu em Psicologia da Pontifícia 
Universidade Católica de Campinas. E-mail: tatiananakano@hotmail.com.
2 Tradução da autora do trecho original em inglês: “Inclusion is not the destination; it is the journey. It is not a linear 
reform movement that was required by a public law, instead it is na incremental, multifaceted evolution process as 
school systems have to adapt to the chaging needs of learners. The current inclusion situation in our schools is not 
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assim como nas suas limitações funcionais. Esse novo olhar baseia-se nas 
ideias de equidade e bem-estar desse público, focando-se a busca por as-
pectos bem desenvolvidos e pontos fortes (Francisco et al., 2020). No Bra-
sil, segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB) (Lei 
nº 9.394, 1996) e a Política Nacional de Educação Especial na Perspectiva 
da Educação Inclusiva (PNEEPEI) (2008), esse público é composto por es-
tudantes que apresentam deficiências, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades/superdotação, os quais possuem, garantidos, o 
direito à inclusão e a um atendimento educacional especializado que aten-
da às suas particularidades, em todos os níveis de ensino e, preferencial-
mente, nas instituições de ensino regulares.

Dados do Censo Escolar de 2021 apontam que o país possui cerca de 
1.350.921 estudantes matriculados na educação especial; sendo que, destes, 
68,7% encontram-se no ensino fundamental e 93,5%, incluídos em classes 
comuns (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio 
Teixeira e Ministério da Educação [INEP] 2021). Por meio desse dado, tem-
-se uma ideia da grande quantidade de alunos que estamos falando.

O perfil dos alunos atendidos pela educação especial é diversificado 
em termos de características funcionais, diagnóstico, experiências de de-
senvolvimento, necessidades educacionais, entre outros fatores. Tal diver-
sidade coloca esses estudantes em risco de apresentarem dificuldades em 
algum momento da sua trajetória escolar devido à ausência de um atendi-
mento adequado às suas necessidades (Farmer et al., 2018).

Sabemos que a inclusão é benéfica se implementada de forma ade-
quada, visando garantir uma inclusão efetiva. No entanto, apesar de ser 
considerada uma área de conhecimento consolidada, dadas as diversas 
normativas educacionais vigentes, na prática, a inclusão escolar dos alu-
nos que fazem parte dessa modalidade educacional ainda está longe de se 
concretizar (Giroto et al., 2019; Rondini, 2019). Entre os principais desa-
fios, quatro deles serão foco do presente texto: formação docente, iden-
tificação das altas habilidades/superdotação, desconhecimento acerca da 
dupla excepcionalidade e atendimento especializado.

Foco 1: formação docente

Se, por um lado, pesquisas têm demonstrado que os professores exer-
cem um papel importante no sucesso da implementação da educação es-
pecial (Kurniawati et al., 2017; Theobald et al., 2022); por outro, a formação 
deficitária ou ineficiente desse profissional o afasta da efetiva inclusão desse 
aluno (Kaufman et al., 2017). Consequentemente, tais estudantes permane-
cem, em sua maior parte, na invisibilidade (Rondini, Martins et al., 2020). 

Uma das causas, apesar de uma amplitude de possibilidades, envolve 
o fato de que os conhecimentos nessa área acabam não sendo aprofunda-
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dos em quatro anos de curso (Gonçalves, 2017). Soma-se a esse quadro “o 
distanciamento entre as propostas de formação inicial e a realidade edu-
cacional, no que se refere à presença maciça do público-alvo da Educação 
Especial nas escolas” (Giroto et al., 2019, p. 4). Diversas críticas são encon-
tradas e se relacionam à inadequação e insuficiência dos conteúdos em 
relação ao fornecimento de base para uma prática efetiva (Manzini, 2018).

Diante dessa constatação, torna-se necessário, nesse contexto, pen-
sar o desenvolvimento profissional docente, especialmente reconhecendo 
a importância da formação contínua do professor, a fim de que ele se sinta 
preparado para atender às demandas provenientes do seu exercício profis-
sional e da diversidade de perfis encontrada em sala de aula (Papi, 2018). 
É esse profissional que poderá atuar de modo que a verdadeira inclusão 
escolar aconteça na sala de aula. No entanto, nem sempre essa atuação se 
dá sem dificuldades. Apesar de os professores serem, cada vez mais, con-
frontados com a heterogeneidade dos alunos em sala de aula e, consequen-
temente, com a necessidade de uma prática que ofereça suporte às neces-
sidades diferenciadas, são comuns relatos de despreparo e dúvidas sobre 
sua habilidade para atender adequadamente aos estudantes da educação 
especial (Cate et al., 2018). De modo geral, “o professor se vê temeroso 
diante da tarefa de ensinar estudantes que se afastam do perfil tipicamente 
idealizado” (Martins & Chacon, 2019, p. 3).

Indiferente à exigência apresentada na Resolução CNE/CEB n.º 
4/2009 (Ministério da Educação, 2009), segundo a qual, para atuar no AEE, 
o professor deve ter formação inicial que o habilite para o exercício da do-
cência e formação específica para atuar na educação especial; na prática, 
os professores sentem-se despreparados e sem formação inicial e continu-
ada adequada para o trabalho na área da educação especial. Tal situação 
parece alheia ao fato de que a capacitação tem se mostrado um fator pri-
mordial para o sucesso da educação especial na inclusão desses alunos e a 
implementação do AEE nas escolas regulares (Vaz, 2019).

Como resultado dessa preparação considerada insuficiente, relatos 
de burnout e o abandono da profissão são frequentes (Billingsley & Bettini, 
2019). Os professores tendem a deixar o ensino, a mudar de profissão, a 
transferirem-se para outras escolas ou ainda para o ensino geral. Os argu-
mentos para essa situação revezam-se, principalmente, entre falta de co-
nhecimento ou qualificação adequada, falta de apoio por parte dos gesto-
res e impacto negativo da profissão na qualidade de vida em geral (Hester 
et al., 2020). Cada vez mais, professores que atuam com alunos da educação 
especial têm abandonado a sala de aula nos primeiros anos após seu in-
gresso, sendo usualmente substituídos por outros com menos experiência 
(Hagaman & Casey, 2018). O impacto dessa situação é negativo, especial-
mente para o aluno, incluindo a perda de professores que já os conhecem.
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Sabemos que a satisfação com o trabalho está relacionada direta-
mente com o sucesso do aluno, de modo que professores satisfeitos, pro-
vavelmente, desenvolverão suas atividades laborais com mais dedicação 
e prazer, situação que deve ser especialmente considerada e reconheci-
da quando se fala sobre os professores que trabalham na educação espe-
cial (Amin et al., 2021). Diante dessa situação, o cuidado com a formação 
e preparação docente para atuação nessa área tem recebido destaque no 
contexto internacional, dada a relevância desse profissional nos processos 
inclusivos desses indivíduos (Dukes et al., 2016).

Parte dessa mudança, relacionada à implementação da educação in-
clusiva, pode ser promovida por meio do oferecimento de treinamento e 
capacitação para os professores. Tais programas voltam-se ao fortaleci-
mento da autoeficácia e senso de competência, assim como mudança de 
atitudes, para o atendimento de alunos com necessidades educacionais 
especiais (Chao et al., 2017). Diferentes possibilidades são relatadas, in-
cluindo capacitação inicial durante a graduação, formação continuada, 
cursos introdutórios, cursos interdisciplinares têm sido oferecidos (Cate 
et al., 2018), cujos resultados, apontados na literatura, têm demonstrado 
que “a implementação do processo de inclusão pode se transformar numa 
experiência catalisadora de melhoria e efetividade para toda a instituição 
escolar” (Denari, 2008, p. 32).

Foco 2: identificação

No Brasil, a educação especial ainda se caracteriza como uma mo-
dalidade voltada à parte do público-alvo, especialmente aqueles que apre-
sentam deficiências e transtornos, não havendo, na maior parte das vezes, 
iniciativas voltadas ao aluno superdotado (Nakano, 2020). Para exempli-
ficar essa constatação, vemos, especificamente no Estado de São Paulo, 
que o censo de 2020 indica 62.587 alunos matriculados na educação espe-
cial, sendo a maior parte identificada com deficiência intelectual (65,3%) e 
somente 527 identificados com altas habilidades/superdotação (0,0009%). 
Essa situação pode ser compreendida se retomarmos a história da edu-
cação especial brasileira. Durante muito tempo, tal modalidade incluiu 
somente estudantes que apresentavam algum tipo de déficit ou transtor-
no, de modo que a identificação desses quadros já é considerada prática 
consolidada. A situação é bem diferente quando se enfoca a avaliação dos 
superdotados, também considerado público-alvo da educação especial.

A avaliação das altas habilidades/superdotação (AH/SD) deve ter 
como objetivos principais a identificação de indivíduos que apresentam 
algum tipo de habilidade acima da média (ou mais de um tipo), baseando-
-se em diferentes métodos e ferramentas adequados para essa população 
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(Nakano & Oliveira, 2019). Partindo-se dessa concepção, a avaliação mos-
tra-se eficaz na confirmação dos diagnósticos e na descrição do perfil psi-
cológico do indivíduo (Almeida et al., 2016), no fomento ao desenvolvimen-
to das potencialidades, na oferta de suporte às fragilidades relacionadas 
ao desenvolvimento, bem como no auxílio à decisão acerca das medidas 
educativas mais adequadas ao sujeito (Almeida et al., 2013).

Para além do diagnóstico em si, a identificação mostra-se impor-
tante perante a possibilidade de que os resultados possam ser utilizados, 
principalmente, no planejamento de um atendimento diferenciado, desen-
volvimento adequado de seu potencial, utilização dos dados para plane-
jamento educacional e profissional (Sabatella, 2008), bem como preven-
ção de dificuldades, principalmente sociais e emocionais, que podem ser 
decorrentes da ausência de identificação, sendo tais aspectos usualmente 
apontados como fonte de vulnerabilidades e dificuldades emocionais nes-
sa população (Piske, 2017; Prado & Fleith, 2017; Valadez, 2010).

É importante destacar que, segundo estimativas da Organização 
Mundial de Saúde, em torno de 10% da população apresenta necessidades 
especiais. Se aplicarmos essa estimativa ao Brasil, considerando-se 46,7 mi-
lhões de estudantes matriculados no ensino básico, deveríamos ter cerca de 
4,6 milhões de estudantes matriculados na educação especial. No entanto, 
dados mais recentes do Censo Escolar de 2021 (INEP, 2021) apontam para a 
subnotificação dos casos, visto que, na data, 127.850 alunos em idade escolar 
estavam matriculados nessa modalidade. Podemos ver que a maioria ainda 
não está recebendo atendimento como preveem as Leis brasileiras.

Parte dessa situação pode ser compreendida perante a dificuldade 
que ainda persiste na identificação desses alunos; a qual, consequentemen-
te, tem impedido seu registro no censo escolar e oferecimento de atendi-
mento adequado às necessidades educacionais dessa parcela de estudantes 
(Farias & Wechsler, 2014). Buscando responder às dificuldades inerentes à 
avaliação de um fenômeno tão complexo, esforços para identificar alunos 
superdotados e talentosos têm sido ampliados, tanto aqueles que visam o 
desenvolvimento de novos instrumentos e a adequação de instrumentos já 
existentes. O objetivo é complementar o processo avaliativo por meio da 
inserção de informações provenientes de uma série de recursos e da avalia-
ção de diferentes aspectos, apresentados no Quadro 1, a seguir.
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Quadro 1

Ferramentas, métodos e aspectos a serem avaliados para identificação das AH/SD

Ferramentas e métodos Aspectos a serem avaliados
Observações gerais
Avaliação de portfólios
Avaliação de trabalhos produzidos
Nomeação feita por professores
Nomeação feita por pais
Nomeação feita por pares
Testes psicológicos
Entrevistas

Inteligência
Autoconceito
Criatividade
Interesses
Ajustamento social
Ajustamento emocional
Personalidade
Motivação

Fonte: Milligan (2010) e Mettrau e Reis (2007).

Isso porque, no Brasil, há carência de medidas válidas para identifi-
car alunos com AH/SD (Barbosa et al., 2012), quando comparado a outros 
países. Faltam, principalmente, instrumentos elaborados especificamente 
para a identificação das AH/SD dentro de uma compreensão multidimen-
sional do fenômeno, visto que os testes comumente utilizados foram cons-
truídos para uso na população geral, e podem não ser eficazes para captu-
rar altos níveis de habilidades presentes nesses indivíduos, muito menos 
suas singularidades (Almeida et al., 2016).

A ausência de medidas relacionadas a uma série de domínios, tais 
como o psicomotor e o socioemocional, também se faz presente (Freitas 
et al., 2017). Como consequência, a dificuldade da identificação acaba por 
esbarrar, muitas vezes, na ausência de medidas adequadas de avaliação das 
AH/SD (Bracken & Brown, 2006), na dificuldade no estabelecimento de cri-
térios, ausência de medidas específicas, assim como de expectativas erro-
neamente criadas – tanto baixas quanto altas (Nakano et al., 2015).

Igualmente, a errônea tendência em considerar a identificação da 
superdotação somente a partir da avaliação da inteligência (Robinson & 
Clinkerbeard, 2008) acaba por desconsiderar os demais domínios que po-
dem estar envolvidos, tais como criatividade, liderança, motivação, habili-
dades artísticas e interpessoais, processos emocionais e contextos sociais 
como componentes da superdotação (Gagné, 2005). Dada a complexidade 
do fenômeno, a avaliação das AH/SD tem sido um desafio para os pesqui-
sadores, visto que essa avaliação precisa, necessariamente, considerar esse 
aspecto multidimensional (Jarosewich et al., 2002).

Tais desafios precisam ser superados, a fim de que a verdadeira in-
clusão seja alcançada e oferecida de forma adequada e a todos os estudan-
tes que a ela têm direito. A importância de esforços voltados à disponi-
bilização de ferramentas para identificação se ampara no fato de que tal 
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processo não visa, diferentemente do que muitos imaginam, à “rotulação” 
desse indivíduo (Pocinho, 2009), mas sim ao oferecimento de oportunida-
des adequadas de desenvolvimento e estimulação de suas habilidades, ne-
cessidades e interesses (Negrini & Freitas, 2008), adaptação, valorização 
das forças e qualidades positivas do indivíduo, assim como o fortalecimen-
to dos recursos pessoais (Scorsolini-Comin & Santos, 2010).

Foco 3: dupla excepcionalidade

A dupla excepcionalidade pode ser definida como a presença de alta 
performance, talento, habilidade ou potencial superior à média em uma 
ou mais áreas (acadêmica, intelectual, psicomotora, social, artística, en-
tre outras), ocorrendo em conjunto com uma desordem psiquiátrica, edu-
cacional, sensorial e física (Pfeiffer, 2013). Envolve o reconhecimento da 
possibilidade de que pessoas que demonstram capacidades superiores em 
uma ou mais áreas poderiam apresentar, ao mesmo tempo, deficiências ou 
condições consideradas incompatíveis com essas características (Nakano 
& Siqueira, 2012).

Quando se fala em dupla excepcionalidade, comumente a literatura 
tem se voltado a estudar a associação entre AH/SD e quadros de disle-
xia, transtorno de déficit de atenção e hiperatividade, síndrome de Asper-
ger, transtorno de aprendizagem, transtorno do espectro autista, déficits 
sensoriais, desordens emocionais, deficiências motoras e cognitivas que 
impedem um desenvolvimento adequado (Arizaga et al., 2016). Dada a di-
versidade de combinações possíveis de AH/SD e incapacidade, diferentes 
tipos e graus de dupla excepcionalidade podem ser encontrados (Prior, 
2013). Consequentemente, a criança pode ou não ter identificada sua su-
perdotação, deficiência ou a dupla condição.

A prevalência da dupla excepcionalidade é difícil de se estabelecer, 
devido ao desconhecimento do quadro e da ausência de dados no censo 
escolar sobre essa condição (Rangni, & Costa, 2014). Estimativas indicam 
que até 7% das crianças em idade escolar podem apresentar essa condição 
(Dare & Nowicki, 2015). Entre os alunos com AH/SD, cerca de 20% podem 
possuir dupla excepcionalidade (Ziemman, 2009) ou, ainda, cerca de 9% dos 
alunos que apresentam alguma incapacidade podem também ser identifi-
cados com superdotação (Barnard-Brak et al., 2015).

Na prática, a realidade aponta para a subidentificação dos casos 
(Gentry & Fugate, 2018), visto que uma excepcionalidade pode acabar por 
mascarar a outra, de modo a resultar em estudantes que acabarão por re-
ceber atendimento parcial às suas necessidades (Nakano et al., 2021). Mais 
comumente, é oferecido atendimento ao primeiro diagnóstico, seja ele de 
superdotação ou de deficiência (Josephson et al., 2018). Usualmente, o que 
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se vê, na prática, são casos de ausência de identificação correta devido a 
três possibilidades, detalhadas no Quadro 2.

Quadro 2

Principais Grupos de dupla excepcionalidade

Alunos que são identificados como superdotados, mas sua incapacidade não é 
identificada e, consequentemente, seu baixo desempenho acaba sendo com-
preendido como outra característica (por exemplo, problemas de motivação). 
Esses alunos lutam cada vez mais na escola até que, esperançosamente, sua 
deficiência seja descoberta.
Estudantes identificados com déficit, mas que não têm sua alta habilidade 
reconhecida, visto que seus talentos são ofuscados ou subidentificados devido 
à sua incapacidade. Esses alunos são, raramente, encaminhados aos serviços de 
atendimento para as AH/SD.
Tanto a AH/SD quanto a deficiência não são identificadas. Possivelmente, o 
maior dos três subgrupos é formado por estudantes que têm talentos e defici-
ências que se cancelam reciprocamente. Essas crianças não recebem serviços 
de educação especial nem devido à superdotação nem devido ao seu déficit.

Fonte: Foley-Nicpson & Kim (2018) e Lee e Olenchak (2018).

Nas três situações, vemos caracterizada a dupla exclusão a que esses 
estudantes são expostos (Rangni & Costa, 2014). Por isso, sempre que houver 
a suspeita da presença de um quadro de dupla excepcionalidade, a avaliação 
deve ser realizada, de forma ampla, para determinar o nível de AH/SD, bem 
como o tipo e grau de comprometimento devido ao déficit (Gilman et al., 
2013), o impacto de cada condição na outra e a identificação da origem das 
dificuldades que estiverem presentes (Guimarães & Alencar, 2012).

A avaliação da dupla excepcionalidade deve envolver um processo 
compreensivo, que faça uso de diferentes estratégias de avaliação (Nakano, 
2021), incluindo testes psicométricos, checklists comportamentais, avalia-
ção de portfólios, entrevistas (Josephson et al., 2018), visando, principal-
mente, identificar se se trata de um caso de dupla excepcionalidade ou de 
um caso de superdotação com baixo desempenho. O processo deve con-
templar tanto aspectos relacionados à deficiência quanto à superdotação e 
incluir métodos voltados à avaliação da inteligência, do desempenho esco-
lar, da criatividade, do autoconceito, da avaliação do professor e dos com-
portamentos em sala de aula (Lupart & Toy, 2009).

Também deve considerar algumas especificidades desses indivíduos, 
as quais podem incluir pressões ou ansiedades emocionais que podem afe-
tar seu desempenho, dificuldades de realizar tarefas sob pressão de tempo, 
distúrbios visuais ou auditivos que podem interferir na compreensão das 
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tarefas, dificuldades relacionadas ao controle motor que podem mascarar 
sua alta capacidade cognitiva (Lupart & Toy, 2009). Ressalta-se que não exis-
te um protocolo universal que atenda a todos os tipos de dupla excepcio-
nalidade, dada a variabilidade de perfis, devendo o processo de avaliação 
psicológica ser dinâmico e adequado a cada examinando (Wormald, 2017).

Muitas vezes a avaliação deve ser feita de forma interdisciplinar, 
envolvendo fonoaudiólogos, psiquiatras, fisioterapeutas, conselheiros es-
colares, optometrista, cujas avaliações, em suas respectivas áreas, podem 
se voltar à área emocional, social, física e educacional, ajudando na iden-
tificação de problemas relacionados à leitura, escrita, visão, audição e ao 
desenvolvimento físico (Wormald, 2017). O atendimento deve focar na es-
timulação das habilidades superiores e intervenções voltadas à superação 
das dificuldades associadas ao déficit ou ao transtorno, de forma concomi-
tante, de modo a potencializar seus pontos fortes e minimizar os pontos 
frágeis (Taucei & Stoltz, 2017).

Para além da identificação apropriada (por meio do uso de uma gran-
de variedade de recursos), cuidados em relação à intervenção (programas 
de enriquecimento curricular e de aceleração) e suporte emocional e so-
cial também devem ser alvo das preocupações na temática (Uberti & Rosa, 
2020). A importância do oferecimento de um programa educacional que 
promova o equilíbrio entre o incentivo da superdotação e a intervenção 
para os déficits, de modo a considerar as particularidades do sujeito, é 
apontada por Vilarinho-Rezende et al. (2016) e Vieira e Simon (2012).

Foco 4: atendimento educacional especializado

A literatura científica tem demonstrado que a infância é um perí-
odo propício para a realização de intervenções. A detecção precoce de 
algum desvio desenvolvimental e o oferecimento de intervenções podem 
determinar um prognóstico melhor, aumentando a chances de a criança 
vivenciar uma inclusão escolar bem-sucedida. Quanto mais cedo se der a 
intervenção educacional, mais eficaz ela se tornará no decorrer dos anos, 
produzindo efeitos mais profundos sobre o desenvolvimento das crianças.

Nesse contexto, diversas leis vêm sendo publicadas no Brasil volta-
das à garantia de um Atendimento Educacional Especializado (AEE) ao 
público-alvo da educação especial. Entre elas, a (LDB) (Lei nº 9.394, 1996) 
e a PNEEPEI (2008) estabeleceram, como dever do Estado, a garantia de 
AEE gratuito aos estudantes públicos da educação especial, no contratur-
no escolar. Mais recentemente, a Resolução n.º 4 (2009) instituiu diretrizes 
para a implementação das políticas de inclusão na educação básica, a ser 
ofertada a todo público da educação especial, sob responsabilidade da Se-
cretaria Municipal, Estadual ou órgão equivalente. Entre suas diretrizes, 
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tal documento prevê que o AEE pode ocorrer em salas de recursos mul-
tifuncionais ou em centros de AEE da rede pública ou de instituições co-
munitárias, confessionais ou filantrópicas sem fins lucrativos (Artigo 1º), 
visando “complementar ou suplementar a formação do aluno por meio da 
disponibilização de serviços, recursos de acessibilidade e estratégias que 
eliminem as barreiras para sua plena participação na sociedade e desen-
volvimento de sua aprendizagem” (Artigo 2º).

As Salas de Recursos Multifuncionais cumprem o “propósito da or-
ganização de espaços, na própria escola comum, dotados de equipamentos, 
recursos de acessibilidade e materiais pedagógicos que auxiliam na pro-
moção da escolarização, eliminando barreiras que impedem a plena par-
ticipação dos alunos público-alvo da educação especial, com autonomia e 
independência, no ambiente educacional e social” (Secretaria de Educação 
do Estado de São Paulo, 2021, p. 6). Entretanto, apesar de previsto em Lei, 
na prática, vemos municípios em diferentes estágios em relação a esse pro-
cesso: alguns já contam com recursos físicos e humanos de escolas espe-
ciais e realocam tais recursos para prover uma sala de AEE em cada escola, 
ou organizam polos de atendimento, ficando uma escola responsável pelo 
atendimento de outras em seu entorno. Em algumas situações, é limitado 
o número de escolas que oferecem esse atendimento, muitas vezes basean-
do-se no argumento de que não há alunos identificados naquele local. No-
vamente, volta-se ao problema da formação docente e da identificação dos 
casos, abordados nos tópicos anteriores; assim, um ciclo vicioso se forma.

De forma ideal, o atendimento deve promover, no aluno, senso de 
pertencimento, a oportunidade de participar de diversos espaços e ativi-
dades que favoreçam seu aprendizado e desenvolvimento do seu potencial, 
considerando-se metas educacionais apropriadas (Parmigiani et al., 2021).

Principais desafios

Apesar de um campo abrangente e em expansão, a educação espe-
cial no Brasil ainda se marca pelo pouco investimento e crescimento em 
relação à formação de recursos humanos e pesquisa (Casagrande & Mai-
nardes, 2021). Consequentemente, a formação continuada na área da edu-
cação inclusiva dos profissionais que atuam nas instituições educacionais 
se mostra essencial, a fim de que eles possam atuar junto a todos os alunos 
público-alvo dessa modalidade (Anjos et al., 2021; Rech & Negrini, 2019).

Como resultado, o que se tem visto é a presença da chamada “pseu-
doinclusão”, definida por Pereira e Guimarães (2019), como a situação em 
que “há o acolhimento de alunos com necessidades especiais sem que este 
seja realmente incluído no processo de ensino, resultante também da frágil 
formação dos docentes, pouco preparados para criar condições efetivas de 
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aprendizagem de acordo com as particularidades do estudante” (p. 582). 
Faz-se presente a necessidade de uma formação que capacite esses pro-
fissionais para a administração de estigmas e preconceitos que podem se 
fazer presentes no ambiente escolar, preparação para lidar com eventuais 
falhas e dificuldades desses alunos, respeitando a diversidade e suas parti-
cularidades (Kaufman et al., 2017).

Apesar da importância da formação docente, ainda se fazem neces-
sários avanços no oferecimento de oportunidade de formação continuada 
aos professores da área da educação especial. Somente com uma melhor 
qualificação e capacitação, tais profissionais poderão oferecer um ensino 
com mais qualidade e equidade, respeitando-se a diversidade e em direção 
à redução das desigualdades (Oliveira et al., 2021). Entretanto, de acordo 
com Silva e Carvalho (2017), a realidade marca-se pela carência no ofereci-
mento de cursos de capacitação sobre inclusão.

Para além das lacunas relacionadas à formação do professor, as di-
ficuldades presentes na identificação dos alunos pertencentes à educação 
especial também têm se mostrado um desafio, conforme apresentado an-
teriormente. No entanto, parece ser prática mais comum a identificação 
dos estudantes que apresentam algum tipo de déficit ou comprometimen-
to que daqueles que apresentam potenciais elevados. Essa constatação 
pode ser visualizada nos dados do Censo Escolar de 2021 (INEP, 2021). Dos 
1.350.921 estudantes matriculados na educação especial, 64% apresentam 
deficiência intelectual e somente 1,7% são identificados com AH/SD. Si-
tuação mais grave é encontrada no Estado de São Paulo, onde, dos 62.587 
alunos matriculados na educação especial, somente 527 são identificados 
com altas habilidades/superdotação (0,0009%). Tais dados reforçam a per-
cepção de que, no Brasil, a educação especial ainda se caracteriza como 
uma modalidade voltada à parte do público-alvo, especialmente aqueles 
que apresentam deficiências e transtornos, não havendo, na maior parte 
das vezes, iniciativas voltadas ao aluno superdotado (Nakano, 2020).

Um cuidado a ser tomado envolve a atuação junto a essa questão, 
capacitando o professor a conhecer as particularidades dos quadros mais 
comuns de acontecerem na infância e adolescência, bem como identificar 
os comportamentos e sinais indicadores, conscientizando tais profissio-
nais sobre sua importância no processo de triagem dos casos e encami-
nhamento para avaliação. Visa, inclusive, ampliar o olhar sobre o público-
-alvo da educação especial, desfazendo mitos e concepções equivocadas 
que podem se fazer presentes, especialmente em relação aos superdotados, 
os quais podem atuar de modo a impedir a identificação desses alunos.

Outro desafio envolve o número ainda reduzido de alunos da educa-
ção especial que recebem atendimento especializado. Se retomarmos, por 
exemplo, o caso do Estado de São Paulo, veremos que, do total de alunos 
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da educação especial, somente 1/3 está recebendo AEE oferecido nas es-
colas estaduais (INEP, 2021), ou seja, a maioria ainda não está recebendo 
atendimento, apesar de as leis brasileiras preverem que “esse atendimento 
constitui oferta obrigatória pelos sistemas de ensino para apoiar o desen-
volvimento dos alunos público-alvo da educação especial, em todas as eta-
pas, níveis e modalidades, ao longo de todo o processo de escolarização” 
(Nota Técnica SEESP/GAB, 2010, p. 2).

É possível pensar, como uma hipótese, além da ausência de alunos iden-
tificados, o desconhecimento dos documentos que orientam a implantação de 
salas de recursos multifuncionais. A inclusão efetiva somente será alcançada, 
segundo Francisco et al. (2020), se envolver instrução especializada e individu-
alizada dentro da sala de aula regular, colaboração entre os educadores, pais e 
apoios adequados dentro de um contexto amplo de atendimento.

Por fim, outro ponto que merece destaque é a possibilidade de se 
pensar a formação continuada de professores no formato remoto, com 
base nas tecnologias disponíveis, novos modelos e processos de comunica-
ção educacional e novos cenários de aprendizagem digital (Moreira et al., 
2020), que têm o potencial de alcançar um maior número de professores e 
instituições que podem ser beneficiados. Especialmente se considerarmos 
que, nos últimos dois anos, devido à pandemia provocada pela covid-19, 
o uso das tecnologias digitais foi ampliado em todos os níveis de ensino 
(Rondini, Pedro et al., 2020), através de experiências educacionais, no que 
se refere ao uso de espaços e recursos digitais no processo de ensino e 
aprendizagem, a vantagem de se pensar em um programa oferecido nesse 
formato pode ser compreendida.

De modo geral, o ensino remoto e a utilização das tecnologias de 
informação e comunicação já se mostram mais familiares aos professores 
dessa modalidade educacional, apesar das dificuldades que ainda se fazem 
presentes e que envolvem o baixo nível de conhecimento e habilidades dos 
professores em relação às tecnologias, ausência de equipes de suporte na 
maior parte das escolas, dificuldades relacionadas aos próprios alunos e à 
falta de cooperação das famílias (Parmigiani et al., 2021).

Somente a partir de um olhar ampliado sobre a educação especial 
é que as avaliações e, posteriores intervenções, podem favorecer um de-
senvolvimento social, emocional, acadêmico e psicológico posterior mais 
saudável (Irueste et al., 2018). Igualmente, prevenção, intervenção precoce, 
promoção da saúde, resiliência e invulnerabilidade vêm sendo destacadas 
como pontos importantes de serem trabalhados na temática (Pfeiffer, 2018).
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CAPÍTULO 2

ALUNOS COM ALTAS CAPACIDADES/
SOBREDOTAÇÃO E DESENVOLVIMENTO 
DE CARREIRA: CUMPRIR A PROFECIA 
OU DESCOBRIR A VOCAÇÃO

Ana Pereira Antunes1

"One common myth regarding gifted and talented students is that because 
they are gifted these students will automatically be able to forge their path 
to a meaningful career"

Smith & Wood (2020, p. 1558)

"A mecânica da borboleta. Antes é o ovo. Depois este se quebra e sai um 
lagarto. (...) Então a borboleta abre lentamente suas asas sobre a folha – e sai 
a borboletear (...). Sua mecânica é matemática alta"

Lispector (1978)

Considerações iniciais

Ao longo da História, e nos contextos em que nos movemos, sabe-
mos (e conhecemos) que existem pessoas que suscitam admiração (e, por 
vezes, também inveja) devido à rapidez com que aprendem, à capacidade 
de desempenho gracioso ou à capacidade de gerar ideias inovadoras, de-
sencadeando o interesse de vários autores em explicar, compreender e ava-
liar as altas capacidades/sobredotação2 (Subotnik et al., 2011). Quanto ao 
atendimento de alunos com altas capacidades/sobredotação, há questão de 
direitos humanos e a ótica da educação inclusiva, sendo que responder às 

1 Doutora em Psicologia, área de especialização em Psicologia da Educação, pela Universidade do Minho; Professora 
Auxiliar na Universidade da Madeira e membro integrado do Centro de Investigação em Estudos da Criança (CIEC) 
da Universidade do Minho.
2 Neste estudo, assumimos a designação altas capacidades/sobredotação, não distinguindo os dois conceitos, 
assemelhando-a à designação altas habilidades/superdotação, como adotado no Brasil; ainda que, em Portugal, seja 
mais comum, atualmente, a designação de altas capacidades. 
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suas necessidades contribui para o seu desenvolvimento e empoderamento; 
e, igualmente, para o desenvolvimento dos outros colegas (Ninkov, 2020).

Efetivamente, os alunos com altas capacidades/sobredotação tam-
bém têm direito a condições que favoreçam e estimulem o desenvolvimen-
to do seu potencial, o que constitui, ao mesmo tempo, um grande capital 
social (Shavinina, 2009), pois tende-se a esperar que se tornem adultos emi-
nentes (Scager et al., 2012), ainda que ser criança com altas capacidades/
sobredotação seja bastante diferente de ser adulto com altas capacidades/
sobredotação (Freeman, 2014). De fato, diversas variáveis interferem no 
processo desenvolvimental da transformação do potencial em realização, 
pois não só a forma como as outras pessoas reagem a esta condição pode 
condicionar a maneira como as crianças se desenvolveram até a idade 
adulta (Freeman, 2014), como as variáveis psicossociais desempenham um 
papel essencial na manifestação das altas capacidades/sobredotação em 
todas as fases do desenvolvimento; e, tanto as variáveis cognitivas como as 
psicossociais, apresentam alguma flexibilidade e precisam ser deliberada-
mente cultivadas (Rinn & Bishop, 2015).

Atualmente, regista-se um interesse crescente em se compreender 
como é o adulto com altas capacidades/sobredotação, ainda que os estudos 
sobre os adultos com altas capacidades/sobredotação sejam mais escassos 
(Pollet & Schnell, 2017; Rinn & Bishop, 2015; Vötter & Schnell, 2019). Ao 
mesmo tempo, são estudos que, além das competências cognitivas, con-
templam a convergência de variáveis mais emocionais, importando, por 
exemplo, variáveis como o significado da vida e o bem-estar do adulto so-
bredotado (Vötter & Schnell, 2019).

Para Freeman (2014), é importante considerar os interesses pessoais 
quando se quer apoiar, de forma mais eficaz, no desenvolvimento de alunos 
com potencial elevado. Ao longo do processo de crescimento e realização, 
acontece a tomada de decisão de carreira, sendo um processo crítico para 
a maioria dos alunos, incluindo os alunos com altas capacidades/sobredo-
tação (Yusof et al., 2020). A esse propósito, Jung (2017) afirma que:

Adolescents of high intellectual ability are a group worthy of special 
focus and interest, as they may have the greatest potential to con-
tribute to, and advance, the different vocational fields, and have the 
greatest impact on the work and nonwork lives of others in society 
(Jung, 2017, p. 51).

Com efeito, a literatura científica existente sobre a carreira é vasta e 
engloba contributos de diferentes áreas, como o desenvolvimento huma-
no, a psicologia, a sociologia e as ciências organizacionais (Korsakiene & 
Smaliukiene, 2014). Em consequência, emergiram várias perspectivas so-
bre o que é a carreira (Jung & Young, 2019), seguindo-se, neste trabalho, 
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a conceção que a entende como a sequência de experiências, papéis e re-
lacionamentos do indivíduo em organizações de trabalho (Korsakiene & 
Smaliukiene, 2014).

Face às características do mercado de trabalho contemporâneo, im-
porta que o trabalhador saiba gerir a sua carreira de modo a manter a sua 
empregabilidade (Savickas, 2000), pois a abordagem tradicional que enfa-
tizava a previsibilidade, a segurança e a linearidade foi substituída pela 
carreira proteana (protean career) e sem fronteiras (boundary less career) 
(Korsakiene & Smaliukiene, 2014). Daí, surge renovada a pertinência do 
aconselhamento de carreira, dado o papel central que o trabalho ocupa na 
vida pessoal, pois os papéis ocupacionais permitem que os indivíduos se 
conectem com a realidade, conferindo-lhes também uma identidade social 
(Savickas, 2000). Todavia, ainda que seja reconhecido que, ao longo do seu 
crescimento, o ser humano tem de fazer várias opções, sendo a tomada 
de decisão sobre a carreira um momento marcante e, consequentemente, 
o desenvolvimento de carreira sendo um fator que não deve ser descura-
do ao longo do ciclo vital (Jung & Young, 2019), quando se consideram os 
adolescentes com altas capacidades/sobredotação, as decisões de carreira 
parecem ter merecido menos atenção (Jung, 2017).

De acordo com o exposto, tratamos, neste capítulo, a problemática das 
altas capacidades/sobredotação, procurando, a partir da apresentação e dis-
cussão de um caso, expandir o olhar da intervenção possível, enquadrando-a 
na necessária dinâmica do aconselhamento e desenvolvimento de carreira.

Alunos com altas capacidades/sobredotação
[a crisálida no casulo]

Vários conceitos e modelos explicativos têm sido apresentados para 
compreender as altas capacidades/sobredotação. Na literatura, têm sido 
referidos alguns mitos sobre esses estudantes como, por exemplo, a crença 
de que são detentores de uma condição rara; que todos os alunos com al-
tas capacidades/sobredotação constituem um grupo de alunos homogêneo 
relativamente à sua caracterização intelectual, social e emocional, apre-
sentando também rendimento acadêmico excepcional; e que apenas se en-
contram alunos com altas capacidades/sobredotação em famílias de nível 
socioeconômico privilegiado (Almeida et al., 2013).

Atualmente, apesar de vários estudos realizados acerca da inteli-
gência e da utilização frequente do termo sobredotação, não existe uma 
definição de sobredotação unívoca e unanimemente aceita (Jung et al., 
2022). Efetivamente, têm surgido vários modelos explicativos, assim como 
o recurso a diversos conceitos (Almeida et al. 2013; Dai, 2020; Guenther, 
2015; Subotnik et al., 2011). A questão vai sendo colocada na (eventual) de-
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sadequação da avaliação do QI e na (eventual) adequação em considerar 
outros parâmetros (e.g. Jung et al., 2022; Sternberg, 2017; Subotnik et al., 
2011). Assim, assiste-se à ponderação de definições de altas capacidades/
sobredotação que reconheçam outros fatores, além da inteligência, como as 
possíveis experiências de vida, positivas e negativas (e.g. pobreza/riqueza, 
experiências de infância e investimento econômico dos pais na educação) 
(Jung et al., 2022). Em consequência, essa consideração e conhecimento de 
possíveis diferenças no acesso e oportunidade de experiências relacionadas 
com a educação, pode implicar uma identificação mais justa e equitativa dos 
alunos com altas capacidades/sobredotação, bem como um maior acesso a 
respostas de intervenção (Jung et al., 2022), verificando-se, ainda, a perspec-
tiva mais alargada da sua manifestação em adultos (Subotnik et al., 2011). É, 
pois, nesta linha de pensamento, que Subotnik et al. (2011) afirmam que:

Giftedness is the manifestation of performance or production that is 
clearly at the upper end of the distribution in a talent domain even 
relative to that of other high- functioning individuals in that domain. 
Further, giftedness can be viewed as developmental, in that in the 
beginning stages, potential is the key variable; in later stages, achie-
vement is the measure of giftedness; and in fully developed talents, 
eminence is the basis on which this label is granted. Psychosocial 
variables play an essential role in the manifestation of giftedness at 
every developmental stage. Both cognitive and psychosocial varia-
bles are malleable and need to be deliberately cultivated (Subotnik 
et al., 2011, p. 7).

Os mesmos autores, retomando a definição de sobredotação apresenta-
da, expressam que se revela bastante abrangente a vários domínios de atuação 
e reconhecendo várias perspectivas sobre a mesma, sendo que, em sua opinião, 
a sobredotação: a) reflete os valores da sociedade; b) manifesta-se tipicamente 
nos resultados atuais, especialmente na idade adulta; c) é específica para do-
mínios de atuação; d) é o resultado da aglutinação de fatores biológicos, pe-
dagógicos, psicológicos e psicossociais; e, e) é relativa não apenas ao comum 
(e.g. uma criança com habilidade artística excepcional em comparação com os 
seus pares), mas também ao extraordinário (e.g. um artista que revoluciona um 
determinado domínio artístico) (Subotnik et al., 2011).

Relativamente à questão em discussão, Sternberg (2017) refere que 
é necessária uma abordagem diferente e que a consideração do QI (Quo-
ciente Intelectual) não responde aos tempos atuais, mesmo considerando 
o efeito Flynn, ou seja, o aumento progressivo que se tem verificado nas 
pontuações de QI ao longo das décadas. Assim, propõe um modelo alter-
nativo, pois, no seu entendimento, a sociedade agora requer uma nova res-
posta, que ajude a encontrar pessoas que contribuam para a resolução dos 
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gravíssimos problemas do mundo de hoje (Sternberg, 2017). Esse modelo, 
designa-o por ACCEL, que é o acrônimo de Active Concerned Citizenship 
and Ethical Leadership (Sternberg, 2017), defendendo que a educação de 
alunos com altas capacidades/sobredotação deveria conseguir a próxima 
geração de cidadãos ativos e líderes éticos. Para Sternberg, o modelo AC-
CEL reconhece que o maior problema na sociedade atual não é a falta de 
líderes com um QI elevado ou excelentes credenciais acadêmicas, mas sim 
a falta de líderes transformacionais, que atuem eticamente para alcançar o 
bem comum, a curto ou longo prazo.

Em um contexto mais próximo, importa referir o contributo de 
Guenther (2011), a respeito dessa mudança na conceção de altas capaci-
dades/sobredotação. Assim, em um quadro humanista e não centrado ape-
nas na avaliação psicométrica, propõe a metodologia Cedet (acrônimo de 
Centro para Desenvolvimento do Potencial e Talento), desenvolvida em 
contexto brasileiro, referindo que “era vital desenvolver para o Cedet uma 
metodologia que conduzisse à identificação de potencial nos diferentes 
domínios de dotação, sem se prender a listas de atributos, comportamen-
tos e medidas de desempenho” (Guenther, 2011, p. 86). Assim, essa pro-
posta tem florescido ao longo dos anos e tem-se verificado a proliferação 
do objetivo ao serviço do desenvolvimento dos alunos que frequentam os 
centros, sobretudo ao nível do desenvolvimento cognitivo, sem descurar 
do desenvolvimento social (Colozio & Rangni, 2021).

De fato, as práticas educativas mais frequentemente referenciadas 
na literatura englobam três formas genéricas de atuação, destacando-se: 
a aceleração, que consiste em apresentar conteúdos de forma mais rápida 
aos alunos ou antecipadamente ao esperado em comparação à norma; e o 
enriquecimento, que consiste em oportunidades educacionais em que se 
podem aprofundar temas de interesse dos alunos, sejam de âmbito curri-
cular ou extracurricular, enquanto o agrupamento, por exemplo, por grupo 
de habilidades, tende a ser mais exitoso quando combinado com outras 
medidas (Almeida et al., 2013).

Em Portugal, algumas intervenções têm sido desencadeadas, ain-
da que a Região Autônoma da Madeira (RAM) seja a região do país onde 
maior atenção se tem dado aos alunos com altas capacidades/sobredotação 
e desencadeado intervenção, implicando medidas de aceleração e enri-
quecimento, tendo tido início em meados da década de 90 (Antunes et al., 
2020; Direção Regional de Educação [ DRE], 2013). Mais concretamente, 
apesar de alterações introduzidas ao longo do tempo, existe uma estrutura 
na Secretaria Regional de Educação, na dependência da Divisão de Apoios 
Técnicos Especializados, ou seja, o Gabinete de Apoio às Altas Capacida-
des (GAAC), que tem as seguintes atribuições:
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a) Colaborar com os estabelecimentos de educação e ensino e outros 
serviços, no processo de avaliação e intervenção de crianças e alunos 
com altas capacidades; b) Colaborar na planificação e implementa-
ção de medidas de suporte à aprendizagem e à inclusão; c) Prestar 
consultadoria aos profissionais que intervêm nesta área; d) Coope-
rar no desenvolvimento, implementação e avaliação de programas e 
projetos na área das altas capacidades; e) Elaborar propostas e emitir 
pareceres no âmbito específico das suas atribuições (Despacho no 
141/2020, de 9 de abril, artigo 19).

Na RAM, as altas capacidades/sobredotação têm tido enquadramen-
to ao nível das necessidades educativas especiais, ainda que a legislação, 
a nível nacional, apresente a promoção da educação inclusiva assente no 
desenho universal e na abordagem multinível, Decreto-Lei n° 54/2018, de 
6 de julho, devendo fomentar-se a atenção ao desenvolvimento de todos os 
alunos. Dão-se, dessa forma, mais uns passos na concretização da Decla-
ração de Salamanca (UNESCO, 1994) e na promoção da inclusão também 
desses alunos (Ninkov, 2020). A este propósito interessante, a ideia de Su-
botnik et al. (2011) de que a sociedade tem a responsabilidade de promover 
oportunidades para o desenvolvimento do potencial das pessoas com altas 
capacidades/sobredotação, mas estes também têm alguma responsabilidade 
pelo seu próprio crescimento e desenvolvimento. Relembra, dessa forma, a 
ideia de Sassaki (1997), a propósito da inclusão social, quando refere que se 
trata de “um processo bilateral no qual as pessoas ainda excluídas e a socie-
dade buscam, em parceria, equacionar problemas, decidir sobre soluções e 
efetivar a equiparação de oportunidades para todos” (Sassaki, 1997, p. 41).

Ao organizarem-se as propostas de atuação, o conhecimento sobre a 
temática e a investigação na área são fulcrais, ainda que algumas careçam 
de estudos robustos que as validem. Guenther (2011) expressa de forma 
muito clara o que, lamentavelmente, ainda vai sendo uma realidade:

Em uma palavra: o que se faz em educação para alunos dotados e ta-
lentosos é derivado do que se sabe sobre o tema. Para os programas 
de ação educativa, esse tem sido um problema: sabe-se pouco, faz-se 
pouco; sabe-se mal, faz-se mal, pois o fazer reflete o saber, ou a falta 
dele (Guenther, 2011, p. 84).

Todavia, com essa preocupação, Robinson et al. (2007) organizaram 
um volume temático elencando as melhoras práticas (em casa, na sala de 
aula e na escola) a se considerar na educação das altas capacidades/sobre-
dotação e baseadas em evidência científica, havendo um capítulo dedicado 
à educação para a carreira, enfatizando-se a necessidade de validação des-
sas intervenções, fato que continua atual.
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Desenvolvimento vocacional e de carreira
[a parteira à metamorfose na crisálida]

De fato, complementar às práticas educativas e à intervenção possível 
com alunos com altas capacidades/sobredotação pode, e deve, perspectivar-
-se a educação para a carreira, sendo que a investigação disponível, ainda 
que pouca e na perspectiva de Robinson et al. (2007), sugere cinco tópicos 
que devem ser abordados quando se trabalha com esses jovens: a) os valores 
pessoais, necessidades e barreiras à sua realização no mundo laboral; b) os 
desafios e benefícios de múltiplos interesses de carreira e oportunidades; c) 
o convencional e a tomada de risco na escolha de carreira; d) reforços intrín-
secos e extrínsecos no trabalho; e e) a conexão entre valores, necessidades, 
motivação e talentos para a escolha de carreira e estilo de vida.

Claro que, ao se falar em intervenção vocacional, não se podem des-
curar das características dos alunos com altas capacidades/sobredotação. 
Está-se perante alunos com potencial para realização e impacto em várias 
áreas do saber (Jung, 2017), apresentando também algumas idiossincrasias, 
nas quais o compromisso com uma escolha pode implicar dificuldades de 
opção, dada a capacidade e interesse em vários domínios (Maxwell, 2007). 
Aliás, a multipotencialidade é um dos aspetos mais referenciados na lite-
ratura quando se discute a carreira de alunos com altas capacidades/sobre-
dotação (Ozcan, 2017). Assim, interessa considerar as várias características 
cognitivas e socioemocionais dos alunos em questão, pois a tomada de deci-
são também é um momento importante para eles (Yusof et al., 2020), muitas 
vezes até a primeira grande decisão a se tomar (Smith & Wood, 2021).

Almeida et al. (2013), apesar de reconhecerem a heterogeneidade do 
grupo de alunos com altas habilidades/sobredotação, apresentam uma sín-
tese aglutinadora das suas características psicológicas em quatro dimen-
sões: cognitiva, aprendizagem, motivação e personalidade (Quadro 1).

Quadro 1

Características psicológicas do sobredotado

Dimensão Características

Capacidades 
cognitivas 

Observação atenta e penetrante; captação fácil de princípios 
e conceitos, retenção e evocação estratégica da informação; 
curiosidade intelectual, questionamento e espírito investiga-
tivo; imaginação e fantasia especulativa; apreensão fácil dos 
elementos de um problema; elevado raciocínio e facilidade em 
lidar com conceitos abstratos; formas diversas de resolução de 
problemas; habilidade para processar informações rapidamente.

Aprendizagem

Aprendizagem rápida e com recurso a diversos meios; conhe-
cimentos mais amplos; domínio e evocação fácil da informa-
ção; extração de pistas e generalização da informação; salto 
de etapas na aprendizagem; seleção de certas áreas e temas 
curriculares; tendência para a investigação (construção pessoal 
do conhecimento); busca deliberada do “como” e do “porquê”; 
habilidade matemática; compreensão da estrutura da língua; 
vocabulário amplo e bem estruturado; fluência verbal; leitura 
mais rápida e profunda; utilização eficaz de estratégias de au-
torregulação da aprendizagem.

Motivação

Motivação intrínseca, não incentivada por reforços externos; 
preocupações transcendentes e pouco convencionais; neces-
sidade “obsessiva” de ocupação mental; envolvimento e entu-
siasmo nas tarefas; competitividade na sua área; perfecionis-
mo e paixão; diversidade de interesses e projetos; aspirações 
profissionais elevadas; escolhas vocacionais e desenvolvimen-
to de carreira mais cedo; colecionismo, leitura de biografias; 
atenção à novidade e singularidade de interesses; organização 
dos tempos livres mais cedo.

Personalidade

Trabalho independente e autónomo; sentido de autocrítica; 
sentido de humor; espírito de liderança; responsabilidade; ri-
queza de vida interior (introversão); muita atividade e abertura 
às experiências e novidade; sensibilidade fina; persistência; au-
toconfiança; preocupações éticas e estéticas em tenra idade.

Nota: reproduzida com permissão de Almeida et al. (2013, p. 35).
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Efetivamente, os modelos mais recentes vão além das características 
cognitivas e de inteligência na conceção da sobredotação, considerando a 
sobredotação e as capacidades associadas como maleáveis e contextuais 
(Wiley, 2020). Nessa linha, algumas intervenções, sobretudo ao nível do en-
riquecimento, associam o desenvolvimento da componente social, poden-
do até este ter o foco principal, procurando o desenvolvimento integral do 
aluno com altas capacidades/sobredotação (Borges et al., 2018; Colozio & 
Rangni, 2021). No entanto, ao pensar-se o desenvolvimento vocacional, é 
igualmente importante entender e atender às diferenças entre as crianças/
jovens com altas capacidades/sobredotação no que se refere à necessidade 
de aconselhamento e orientação especial, bem como ao momento da pres-
tação desse serviço (Ozcan, 2017). Então, é necessário um olhar para a mo-
dalidade de intervenção a prestar, sendo que, por exemplo, nos Estados Uni-
dos, o aconselhamento de carreira é fornecido, genericamente, a todos os 
alunos das escolas, e cada escola costuma desenvolver seu próprio currículo/
programa de desenvolvimento de carreira (Smith & Wood, 2021). Todavia, 
esse formato alargado nem sempre contempla a atenção diferenciada que os 
alunos com altas capacidades/sobredotação necessitam para classificar suas 
escolhas, acabando por ficar negligenciados (Smith & Wood, 2021).

Em Portugal, esses programas acontecem, de um modo geral, de for-
ma semelhante à descrita anteriormente, quando os alunos (com cerca de 
14 ou 15 anos) frequentam o 9º ano de escolaridade do ensino básico e 
se preparam para a transição para o Ensino Secundário. No trabalho de 
Antunes e Almeida (2010), no qual se apresenta a implementação do pro-
grama “Para lá do 9º ano!”, também se verifica a organização de programa 
de orientação vocacional em um momento específico, quando requerida 
uma decisão sobre o percurso escolar, e dirigido a todos os alunos nessa 
condição, sendo a preferência dos alunos com altas capacidades, que parti-
ciparam no estudo, pela opção de Ciências e Tecnologias. A este propósito 
referem que se depararam com o seguinte fato:

uma crença generalizada entre alunos, pais e professores, de que se o 
aluno (sobretudo se for bom aluno) pretende frequentar uma Escola 
Secundária deve (apenas) optar pelo curso Científico Humanístico de 
Ciências e Tecnologias porque “é o que tem mais saídas. Parece que 
quase não vale a pena pensar, no final do 9º ano, sobre esta opção, 
adiando-se por mais algum tempo esta “preocupação” (Antunes & 
Almeida, 2010, p. 279).

No estudo de Ozcan (2017), a crença cultural também influencia 
as preferências ocupacionais, considerando, os alunos, profissões com 
mais prestígio na sociedade turca (e.g. médicos, pilotos e engenheiros), 
sendo que, além das preocupações com estatuto social, também emergi-
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ram preocupações com o salário, o que também aconteceu no trabalho de 
Antunes e Almeida (2010).

Não obstante, as atividades organizadas por psicólogos e professores 
influenciam o pensamento e planeamento de carreira dos alunos (Ozcan, 
2017). E, embora a capacidade acadêmica possa ser uma dimensão da pre-
paração para a carreira, ela não deve ser o único fator determinante do 
futuro de um aluno com altas capacidades/sobredotação, pois se deve re-
correr a uma abordagem holística no aconselhamento de carreira, ou seja, 
a avaliação dos talentos, interesses, valores, conhecimento do mundo do 
trabalho e autoconhecimento (Smith & Wood, 2020). Esses aspetos mere-
cem especial atenção quando se trata de alunos em contextos rurais. Aí, a 
abordagem mais tradicional deve ser complementada a componentes so-
cioemocionais associados à tomada de decisão de carreira, nomeadamente 
os valores, as emoções, o senso de comunidade e a conexão com a família e 
o lugar (Seward & Gaesser, 2018). Acresce-se, de igual forma, a necessidade 
de atenção especial para o desenvolvimento de carreira dos alunos com 
altas capacidades/sobredotação oriundos de contextos socioeconômicos 
baixos (Jung & Young, 2019).

Nesse sentido, importa relembrar o papel fundamental dos psicólo-
gos escolares no atendimento prestado aos alunos com altas capacidades/
sobredotação não só em termos de avaliação e intervenção, mas também 
para defender os seus direitos, necessidades e bem-estar (igualmente como 
aos outros alunos) (Stephens, 2020). Com efeito, o devido aconselhamento 
de carreira nas escolas é fundamental, pois os alunos com altas capaci-
dades/sobredotação não se educam sozinhos e precisam de apoio na sua 
multiplicidade de possíveis caminhos, sendo que o desenvolvimento de 
carreira se revela um processo ao longo da vida e começa mais cedo no 
caso de alunos com altas capacidades/sobredotação (Smith & Wood, 2020).

Uma vez chegados aqui, uma questão se coloca, ou seja, o questio-
namento se uma criança/jovem com altas capacidades/sobredotação tam-
bém será um adulto com altas capacidades/sobredotação. De fato, apesar 
do interesse na caracterização e avaliação da sobredotação, os estudos 
sobre a vida de pessoas adultas com características de sobredotação são 
menos frequentes (Pollet & Schnell, 2017; Rinn & Bishop, 2015; Vötter & 
Schnell, 2019). Destacam-se estudos nos quais variáveis como a felicidade, 
o bem-estar e o significado da vida assumem um papel importante (Vötter 
& Schnell, 2019). Todavia, alguns resultados disponíveis, parcos e incipien-
tes, apresentam diversidade. Por exemplo, no estudo de Katanani (2020), 
os adultos sobredotados revelam satisfação com a vida e as suas condições 
de vida; enquanto no estudo de Pollet & Schnell (2017), verificou-se uma 
diminuição do significado e do bem-estar subjetivo entre os adultos inte-
lectualmente sobredotados e, comparativamente a acadêmicos de alto de-
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sempenho, relataram experiências escolares desmotivadoras, percebendo 
também o trabalho como muito menos significativo e alegre.

Brown et al. (2020), através de um estudo Delphi com um painel de 
peritos, apresentaram uma análise temática a partir de três tópicos sobre o 
estado da arte em relação aos adultos com altas capacidades/sobredotação: 
obstáculos, prioridades e ações. Os temas emergentes em cada tópico per-
mitem-nos perceber os resultados já encontrados e as fragilidades acer-
ca do estudo sobre essa população. Mais concretamente, em relação aos 
obstáculos, identificaram a fragmentação do campo, a desconexão entre a 
pesquisa e a prática, e problemas com a palavra sobredotado; no que toca 
às prioridades, referiram que a sobredotação corresponde a um fenômeno 
inserido no contexto, a importância da valorização das experiências vivi-
das e o reconhecer (e não reduzir) a complexidade associada ao fenômeno; 
e, finalmente, em relação às ações, identificaram a necessidade de vincu-
lar a pesquisa e a prática, de aumentar a consciencialização e de planear 
projetos colaborativos interdisciplinares (Brown et al., 2020). Mais recen-
temente, Brown e Peterson (2022) enfatizam que o estudo da sobredotação 
no adulto é um tema novo e emergente, de interesse multidisciplinar, mas 
envolto ainda em falta de clareza na abordagem conceitual e com alguma 
fragilidade metodológica.

Método
[o facilitador da revelação]

No seguimento do exposto na seção anterior, apresentamos um caso 
de uma pessoa diagnosticada com características de sobredotação e que 
constitui, em nossa opinião, um caso dilemático na medida em que nos 
permite equacionar e refletir sobre vários aspectos em relação às altas ca-
pacidades e o desenvolvimento de carreira.

O caso que se descreve enquadra-se, em uma perspectiva investiga-
tiva qualitativa, nas contribuições das abordagens do estudo de caso, da 
narrativa (biografia) e da fenomenologia, pois discute-se um caso de altas 
capacidades, cruzando com o seu trajeto de vida e olhando para o signifi-
cado de alguns momentos vivenciados (Creswell, 2007).

O participante é um adulto do sexo masculino com 30 anos à data da 
realização da entrevista. Foi selecionado por conveniência, por haver sido 
diagnosticado, quando aluno, com características de sobredotação, tendo se 
beneficiado de uma aceleração e participado de um programa de enriqueci-
mento, quando frequentava o ensino básico do sistema de ensino português.

A recolha de dados efetuou-se através de uma entrevista semiestru-
turada construída para o efeito, tendo por base a literatura consultada e 
entrevistas utilizadas em estudos similares (e.g., Antunes & Morais, 2015), 
abordando os seguintes temas: dados biográficos; percurso escolar; diag-
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nóstico e intervenção; autoconhecimento e percepção de competência; 
percurso profissional; e perspectivas de futuro.

Em um primeiro momento, foi estabelecido um contato telefônico 
com o participante, após um contato prévio com uma pessoa-chave, me-
diadora desse contato inicial. Assim, foi explicado o objetivo do contato e 
do estudo e, tendo o participante mostrado disponibilidade em participar 
no estudo, foi agendada uma data para a realização da entrevista. Esta, 
mediante consentimento informado do participante, foi realizada em mar-
ço de 2018, tendo sido gravada, também com autorização do participante. 
Posteriormente, a entrevista foi transcrita na íntegra e alvo de análise de 
conteúdo (Bardin, 2008; Brandão et al., 2021). A análise de conteúdo seguiu 
um raciocínio dedutivo e indutivo, partindo dos temas orientadores da en-
trevista, e agrupando-se os dados em quatro tópicos gerais, que servem de 
orientadores da descrição do caso em um registo biográfico: a família; o 
percurso escolar; o percurso profissional; e características pessoais.

Importante mencionar que os dados que se descrevem remetem à 
data em que foi realizada a entrevista, não tendo sido possível atualizá-los 
junto do participante. Contudo, para o presente trabalho, não constitui 
limitação a ausência de atualização dos mesmos, tendo a recolha de dados, 
primeiro momento, dado origem a uma comunicação apresentada em con-
gresso da especialidade (Antunes, 2018).

Apresentação breve do caso
[a borboleta irrompe da crisálida]

O participante é filho único e vivia sozinho. Os pais faleceram há al-
gum tempo. Primeiro o pai, quando ainda era criança; depois a mãe, já jo-
vem adulto. O pai foi emigrante na Venezuela e a mãe teve um acidente vas-
cular cerebral (AVC) alguns meses após o seu nascimento, sendo que uma tia 
e vizinha assumiram um papel de suporte importante; e, atualmente, a única 
familiar direta com quem vai, diariamente, fazer as suas refeições.

Frequentou o ensino pré-escolar e, quando ingressou no primeiro 
ano do primeiro ciclo do ensino básico português3, já sabia ler e escrever, 
referindo que aprendeu sozinho ao ver um programa de televisão (Rua Sé-
samo4) dirigido a crianças. Durante a frequência do primeiro ano de esco-
laridade, no qual ingressou com cinco anos (só fazia seis anos em fevereiro) 
porque era a prática àquela altura, e não como medida de antecipação de 

3 O sistema de ensino obrigatório, em Portugal, está organizado em Ensino Básico e Ensino Secundário. O Ensino 
Básico (idade esperada de frequência dos 6 aos 14 anos) é constituído pelo primeiro ciclo (4 anos), segundo ciclo (2 
anos) e terceiro ciclo (3 anos); e o Ensino Secundário (idade esperada de frequência dos 15 aos 17 anos) é constituído 
por 3 anos (EURYDICE, n.d.).
4 O programa Rua Sésamo corresponde à adaptação portuguesa do programa dos Estados Unidos Sesame Street, 
tendo começado a ser transmitido em Portugal em 1989 (Porto Editora, n.d. a).
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entrada no 11º ciclo, sendo evidente o seu desempenho diferenciado dos 
colegas, foi avaliado por profissionais da Secretaria da Educação e, como 
resultado, passou a abordar os programáticos do segundo ano. No final 
desse ano letivo, transitou diretamente do primeiro ano para o terceiro ano 
de escolaridade. O participante beneficiou-se, assim, de uma aceleração, 
enquadrada na legislação portuguesa, designada atualmente como casos 
especiais de progressão (e.g., Portaria n.º 223-A/2018, de 3 de agosto).

Quando ingressou no 2º ciclo, estava em vigor na zona da sua resi-
dência a Telescola5, tendo sido aluno nesse sistema. Não consegue preci-
sar mais, mas o diagnóstico de aluno com características de sobredotação 
aconteceu quando frequentava o sexto ou o sétimo ano de escolaridade 
(na transição do segundo para o terceiro ciclo). Também não se recorda 
de detalhes sobre o processo de avaliação psicológica nem sobre as carac-
terísticas de sobredotação detectadas. Todavia, recorda que participou de 
entrevistas e que se beneficiou de um programa durante o ano inteiro em 
que tinham “workshops à sexta-feira”.

Em termos de desenvolvimento vocacional, o participante não teve 
nenhuma intervenção diferenciada, tendo frequentado as atividades de 
orientação vocacional com, e como, a sua turma. O participante, ao ní-
vel do ensino secundário, na sua zona de residência, tinha duas opções 
possíveis: o Curso de Ciências e Tecnologias ou o Curso Tecnológico de 
Informática. A sua opção foi por este último, mas não o terminou porque 
descobriu que não se identificava com essa opção e que “não precisava de 
grau acadêmico para fazer o que quero fazer”, deixando duas disciplinas 
sem aprovação (programação e matemática); não tendo, assim, certificação 
de conclusão desse ciclo de ensino.

Posteriormente, tentou o programa Novas Oportunidades6, mas 
também desistiu deste, porque lhe parecia tudo muito básico, pelo que 
também não pode concluir o 12º ano por essa via. Entretanto, descobriu 
que gostaria de ser guia de montanha e procurou inscrever-se, na escola de 
Hotelaria, no curso que lhe permitiria ter a carteira profissional, mas não 
o pode frequentar porque não apresentava duas condições necessárias, ou 
seja, possuir o 12º ano de escolaridade e ter 23 anos. Quando finalmente 
tem a idade necessária, as condições de ingresso tinham sido alteradas e a 
idade nesse momento era de 26 anos. Assim, viu adiado novamente o seu 
projeto de ser guia de montanha por não poder frequentar a devida forma-
ção e não ter a idade requerida.

5 A Telescola era um sistema de ensino mediado pela televisão (Porto Editora, n.d. b).
6 O programa Novas Oportunidades foi uma iniciativa que visava aumentar a qualificação dos portugueses que não 
haviam terminado o ensino secundário através de uma Sistema de Reconhecimento, Validação e Certificação de 
Competências (Ministério da Educação & Ministério do Trabalho e da Solidariedade Social, n.d.)
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Entretanto, nesses tempos de espera de acesso à formação desejada, 
decidiu sair da Madeira para “ver o que se passa além” e refere que emigrou 
durante cerca de um ano, passando pela Bélgica e a Holanda, tendo trabalha-
do nessas paragens numa fábrica de processamento de carnes e em estufas.

Quando foi efetuada a entrevista, exercia, ao abrigo de um Progra-
ma de Ocupação Temporária de Desempregados7, a função de motorista 
numa instituição social de apoio a idosos. Contudo, não havia abandonado 
o projeto de ser guia de montanha (já tinha conseguido fazer a formação) 
e estava com planos de pôr isso em prática ao finalizar essa contratação 
laboral. Efetivamente, planeava ter uma empresa no âmbito do turismo 
(Glamping), aproveitando terrenos próprios na zona onde residia; aliando, 
assim, a atividade de guia com essa opção de alojamento. Lema já tinha: 
“come as a guest, leave as a friend”.

O participante refere que “sempre tive facilidade em aprender” e, 
quando estudante, não estudava, dizendo mesmo “não consigo”, pois “co-
meço a estudar e perco o interesse, sendo que “posso ler horas e horas 
desde que me interesse”. É apelidado de “malandro e comodista”, ouvindo 
muitas vezes que desperdiça o seu potencial e querendo orientá-lo para 
algumas opções mais em conformidade com a expetativa social, mas que 
nunca o cativaram (“tens de estudar para ser isto ou aquilo, mas nunca 
foi aquilo que eu quis ser”). É conhecido por dizer “já vou” e demorar a 
chegar, pois distrai-se facilmente com as coisas. Não tem carro próprio 
e “gosto bastante de ser a ovelha negra”, sempre leu bastante e sempre 
teve um “bom grupo de amigos”. Quando questionado sobre as suas altas 
capacidades, refere que não focam a área da matemática, mas estão mais 
centradas na oralidade e na escrita, que “poderia ser bom argumentista”, 
podia “escrever”, tinha “facilidade criativa”. O participante considerava-se, 
quando entrevistado, uma pessoa feliz e realizada, mas que isso “não cabe 
na cabeça de muita gente”.

Discussão
[a borboleta que foi larva e voou singular]

O caso apresentado sobre um jovem com altas capacidades/sobredo-
tação ilustra que o fato de ser aluno com altas capacidades/sobredotação 
não confere um salvo-conduto para um trajeto linear, tomado como certo, 
de eminência na vida adulta. Efetivamente, a identificação como aluno com 
altas capacidades/sobredotação não se trata de uma profecia em termos de 
realização profissional excepcional e que se cumprirá ao longo do tempo.

7 O Programa de Ocupação Temporária de Desempregados (POT) visa que os beneficiários exerçam funções em 
trabalho social necessário, procurando evitar também um grande afastamento do mercado de trabalho (Instituto do 
Emprego da Madeira & Secretaria Regional dos Assuntos Sociais, n.d.).
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A identificação implica um processo de diagnóstico face ao qual se 
poderá avançar algum prognóstico, considerando a evidência científica 
disponível e importando aqui a ideia de considerar as altas capacidades/
sobredotação como um potencial que depois se transformará em desem-
penho e desempenho excelente (Subotnik et al., 2014). Neste caso, sabe-
mos que foi diagnosticado com altas capacidades/sobredotação, mas não 
sabemos que características lhe estavam associadas nem que provas psi-
cológicas foram utilizadas na avaliação, pois consoante o modelo teórico 
subjacente considerado, assim se realizará determinado procedimento de 
avaliação e intervenção.

Todavia, percebemos que o participante se beneficiou de duas me-
didas de intervenção, a aceleração (salto de um ano) quando frequentava o 
1º ciclo do ensino básico e, mais tarde, atividades de enriquecimento, que 
talvez pudessem configurar uma forma de agrupamento, medidas estas 
contempladas na literatura (e.g. Almeida et al., 2013).

O participante situa o momento do diagnóstico, sem precisar, quan-
do frequentava o 6º ou 7º ano de escolaridade, já depois de ter sofrido uma 
aceleração quando frequentava o 1º ciclo. Face a isso, podemos indagar 
como seria o enquadramento legal na altura para admitir o “salto de ano”, 
sendo que, atualmente, se enquadra nos casos especiais de progressão (ar-
tigo 33 da Portaria n.º 223-A/2018, de 3 de agosto), contemplando os alu-
nos que revelem “capacidade de aprendizagem excepcional e um adequado 
grau de maturidade” (ponto 1 do artigo 33 da Portaria n.º 223-A/2018, de 
3 de agosto, p. 3790-11), explicitando-se no ponto 3 do mesmo artigo que:

Os casos especiais de progressão previstos nos números anteriores 
dependem de deliberação do conselho pedagógico, sob proposta do 
professor titular de turma ou do conselho de turma, baseada em re-
gistos de avaliação e de parecer de equipa multidisciplinar de apoio 
à educação inclusiva, no caso das situações previstas no n.º 1, depois 
de obtida a concordância do encarregado de educação (pp. 3790-12).

Ainda assim, verifica-se que essa decisão se centra muito no desem-
penho acadêmico, ainda que contemple outras variáveis mais emocionais, 
englobadas na expressão “maturidade”.

Retomando a intervenção efetuada (“workshops à sexta-feira”, ainda 
que possam haver outros aspetos de que o participante não se lembra), 
verifica-se que ficou circunscrita no tempo e talvez tenha tido um enfoque 
de enriquecimento extracurricular, numa altura em que a RAM, reconhe-
cida em Portugal pelo seu pioneirismo em atender às altas capacidades/
sobredotação, procurava implementar os serviços de atendimento, ou seja, 
em finais da década de 90 (Antunes et al., 2020; DRE, 2013). Vemos, as-
sim, a ausência de uma perspectiva a longo prazo, o que, na opinião de 
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Freeman (2014), não permite avaliar os benefícios alcançados e que assim, 
sem essa perspectiva, pode não se justificar os programas para alunos com 
altas capacidades/sobredotação. Com efeito, as altas capacidades/sobre-
dotação manifestam-se em todas as etapas desenvolvimentais, e as vari-
áveis cognitivas e psicológicas precisam ser deliberadamente trabalhadas 
(Rinn & Bishop, 2015; Subotnik et al., 2011); e, dos dados recolhidos, não 
conseguimos apurar os objetivos da intervenção de que o participante se 
beneficiou. Sabe-se, a partir da literatura, que as variáveis psicossociais 
são cruciais para o desenvolvimento bem-sucedido do talento, chegando 
mesmo Subotnki et al. (2011) a afirmar que almejar um desempenho excep-
cional, deve ser o objetivo principal da intervenção com alunos com altas 
capacidades/sobredotação.

Quando analisamos o desenvolvimento vocacional e a decisão de car-
reira do participante, verificamos que não se beneficiou de diferenciação 
nesse processo em relação aos colegas, situação que, aliás, é relatada em 
outros estudos, ou seja, as escolas não terem mecanismos de preparar de 
forma específica a decisão de carreira dos alunos com altas capacidades/
sobredotação (Antunes & Almeida, 2010; Smith & Wood, 2021). Se atender-
mos ainda ao fato de o participante viver em uma zona rural, verificamos 
mais uma razão por que essa atenção deveria acontecer (Seward & Gaesser, 
2018). Pelos dados recolhidos, verificamos que o participante foi condicio-
nado pela oferta formativa existente na zona de residência, mas também 
nos questionamos sobre o apoio, ou falta dele, na tomada de decisão, já 
que optou por uma área (Curso Tecnológico de Informática), implicando 
o que referiu como não ser a sua área forte (matemática) e não investiu, 
mesmo em tempo extracurricular, no que referiu serem as suas competên-
cias excelentes (escrita e línguas). Face a essa decisão percebemos como o 
contexto cultural com as opções existentes condicionou e limitou a opção 
do participante, mas não temos dados para perceber se as crenças de pro-
fessores e familiares condicionaram essa opção, fato que surge em alguns 
estudos (Antunes & Almeida, 2010; Ozcan, 2017).

Em relação ao participante, encontramos algumas características 
associadas às altas capacidades/sobredotação, como o gosto pela leitura, 
o trabalho autônomo e segundo a sua motivação, a falta de hábitos de es-
tudo, a atuação ao seu ritmo próprio e interesses, bem como a abertura 
à experiência (Almeida et al., 2013). O seu percurso acadêmico, pela não 
conclusão do ensino secundário, fê-lo desembocar em um percurso profis-
sional errático (até ao momento da entrevista). Há um projeto que parece 
perseguir, mas que, formalmente, foi adiando devido a constrangimentos 
de formação e legislação. Todavia, não desistiu dele e vai dando os passos 
possíveis para o concretizar. De alguma maneira procurou integrar-se no 
mercado de trabalho e foi gerindo essa situação, um fator importante para 
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garantir a sua empregabilidade (Savickas, 2000), sendo que parece lidar de 
forma adequada com a imprevisibilidade e a mobilidade, traduzindo na 
sua forma de estar a adoção de uma carreira proteana e sem fronteiras, 
investindo no que o satisfaz e sendo o protagonista da sua carreira (Kor-
sakiene & Smaliukiene, 2014).

Estamos, assim, perante um adulto, que foi aluno com altas capacida-
des/sobredotação, que do ponto de vista profissional ainda não alcançou de-
sempenhos excepcionais reconhecidos. Esse impasse poderá justificar-se no 
que alguns autores referem que, realmente, altas capacidades/sobredotação 
nem sempre se traduzem em altas capacidades/sobredotação na vida adulta 
(Freeman, 2014), apesar da expectativa de transformação do seu potencial 
em grandes produções com impacto para a humanidade (Jung, 2017; Scager 
et al. 2012). Efetivamente, as variáveis socioemocionais e fatores contextuais 
são importantes no desenvolvimento da eminência (Freeman, 2014).

No entanto, a pessoa com altas capacidades/sobredotação também 
tem um papel ativo na concretização da sua realização (Subotnik et al., 
2011). E algumas podem optar por ignorar as suas capacidades, perpetuan-
do o enquadramento familiar de baixo estatuto socioeconômico, e por não 
conseguirem enfrentar um trabalho intelectualmente desafiador apesar 
dos incentivos externos, sendo que o caminho para o desempenho excep-
cional no adulto não é determinado pela precocidade, pelas pontuações de 
QI elevadas, pelo alto rendimento acadêmico ou pela aceleração escolar 
(Freeman, 2014). No caso do nosso participante, outra hipótese também se 
pode colocar, pois estava a dar passos para a concretização do seu projeto: 
ser guia de montanha (e associado, ter uma empresa na área do turismo). 
Talvez o contributo do participante à sociedade ainda esteja a ser forja-
do, quiçá venha a conseguir concretizar o seu projeto profissional e ser 
uma referência na hospitalidade e acompanhamento que presta aos seus 
hóspedes. Talvez, na perspectiva do modelo ACCEL de Sternberg (2017) 
ao preconizar a necessidade de líderes transformacionais, o contributo do 
participante ao bem comum estivesse a ser preparado e em uma área cru-
cial, a ambiental, em uma região8 onde o pedestrianismo, o montanhismo 
e o turismo são uma realidade. Este era o projeto que animava o partici-
pante, que se considerava um adulto feliz e realizado, gostando da vida que 
vivia. À semelhança do estudo de Katanani (2020), o participante também 
se sente agradado com a sua vida e as condições de vida que tem. Talvez 
aqui também sejamos desafiados a perceber que o bem-estar e a felicidade 
podem resultar da opção de um estilo de vida em contato com a natureza e 

8 A ilhas do arquipélago da Madeira são destino turístico de excelência, tendo recebido várias distinções por 
isso, destacando-se as paisagens naturais como a floresta Laurissilva, declarada Patrimônio Mundial Natural da 
Humanidade pela UNESCO em 1999, e as levadas, que são canais de irrigação ao longo da ilha. Para mais detalhe 
consultar: https://www.visitmadeira.com/pt-pt/a-madeira.

http://www.visitmadeira.com/pt-pt/a-madeira
http://www.visitmadeira.com/pt-pt/a-madeira
http://www.visitmadeira.com/pt-pt/a-madeira
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a cultivar amizades, e não focado no sucesso econômico e reconhecimento 
social. O participante parecia já ter descoberto a sua vocação preferencial, 
preparava-se para a poder desenvolver e ter impacto na vida dos outros.

Considerações finais
[a borboleta foi ovo e descobriu ser borboleta]

O trabalho apresentado ilustra a singularidade de um trajeto de vida 
de uma pessoa diagnosticada como aluno com altas capacidades/sobredo-
tação. Deste caso, compreendemos, por um lado, a idiossincrasia de cada 
situação (a nível pessoal e contextual) e a liberdade para seguir o seu cami-
nho e, por outro lado, o papel dos profissionais no suporte ao desenvolvi-
mento de carreira de alunos com altas capacidades/sobredotação, que não 
se esgota no percurso acadêmico, pois pode acompanhar as várias fases da 
vida, com a devida adequação, em função do sujeito e da situação.

No caso apresentado, destaca-se, na particularidade do seu percurso 
e das suas opções, um foco na individualidade, ou seja, uma espécie de 
fidelidade e compromisso com o “self”, que nos parece poder ser ilustra-
do pelo seguinte excerto do poema de Fernando Pessoa, Lisbon Revisited 
(1923), publicado com heterônimo Álvaro de Campos (Pessoa, n.d.):

(...)

Não me macem, por amor de Deus!
Queriam-me casado, fútil, quotidiano e tributável?
Queriam-me o contrário disto, o contrário de qualquer coisa? Se eu 
fosse outra pessoa, fazia-lhes, a todos, a vontade.
Assim, como sou, tenham paciência! Vão para o diabo sem mim,
Ou deixem-me ir sozinho para o diabo! Para que havemos de ir juntos?
Não me peguem no braço!
Não gosto que me peguem no braço. Quero ser sozinho. Já disse que 
sou sozinho!
Ah, que maçada quererem que eu seja de companhia! (...)

Apesar do contributo do trabalho, algumas considerações devem ser 
apontadas. Desde logo, o tratar-se de um caso único não permite generali-
zações nem comparações. Também o ter-se tomado apenas a sua perspec-
tiva e não se ter entrevistado algum familiar, amigo ou profissional com 
quem interagiu condicionou a compreensão mais alargada do caso. Igual-
mente, se tivesse sido possível o acesso ao processo de avaliação e inter-
venção, poderia haver um enriquecimento da caracterização apresentada 
e do seu enquadramento. Além disso, numa perspectiva atual, conhecer a 
situação profissional do participante e a realização de uma nova entrevis-
ta, focada em variáveis mais emocionais e do mercado de trabalho, bem 
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como a realização de algumas provas psicológicas, poderiam contribuir 
para a caracterização do participante atualmente e também para a respos-
ta à questão de como se configura na adultez um jovem com altas capaci-
dades/sobredotação, ou seja, se também se trata de um adulto com altas 
capacidades/sobredotação.

Terminamos com a convicção de que este trabalho coloca na agenda da 
temática a necessidade de reflexão e discussão de dois aspectos pertinentes. 
Por um lado, a importância de se cuidar da intervenção com alunos com altas 
capacidades/sobredotação além das competências cognitivas, introduzindo a 
educação para a carreira e o desenvolvimento vocacional; e, por outro lado, 
como é que a educação para a carreira e o desenvolvimento vocacional contri-
buem para que o potencial que esses alunos representam seja de fato transfor-
mado em realização, uma realização que cumpra o próprio e com impacto na 
sociedade. Talvez, assim, se cumpra uma espécie de profecia (face à expectati-
va de poderem conseguir desempenhos profissionais excepcionais) à medida 
que vão descobrindo, assumindo e vivendo a sua vocação.
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CAPÍTULO 3

O CASO POTTER EM UMA ESCOLA 
PÚBLICA DO DISTRITO FEDERAL: COMO A 
PANDEMIA EVIDENCIOU OS PROCESSOS 
DE AUTORREGULAÇÃO E APRENDIZAGEM 
EM UMA CRIANÇA TALENTOSA?

Francisnilde Miranda da Silva1

Francisco José Rengifo-Herrera2

Considerações iniciais

Este capítulo é um recorte dos aspectos mais relevantes da dissertação 
de mestrado da primeira autora, sob orientação do segundo autor. Apresen-
ta uma análise da situação de superdotação, talento e autorregulação em um 
estudante com sinais de superdotação. Potter é o nome atribuído à criança 
que participou da pesquisa. Esse nome surge do intenso interesse que a saga 
“Harry Potter” tem criado nele e da identificação de alguns elementos da 
história, como a Capa da Invisibilidade e o Chapéu Seletor.

A pesquisa teve como objetivo central analisar as estratégias afeti-
vas e cognitivas utilizadas por um estudante identificado com sinais de 
superdotação, que lhe permitiram desenvolver conhecimentos sobre uma 
língua estrangeira no contexto pandêmico da covid-19. A partir desses da-
dos, buscou-se ainda identificar o papel dos processos de autorregulação e 
de aprendizagem nesse percurso vivenciado por Potter.

A aprendizagem é um processo multidimensional e complexo que apre-
senta o direcionamento da ação para intencionalidade a um objetivo e contém 

1 Mestre em Educação. Universidade de Brasília. Professora da Secretaria de Educação e Estados do Distrito 
Federal. E-mail: francisnilde.silva@edu.se.df.gov.br.
2 Doutor em Psicologia do Desenvolvimento Humano e Saúde. Professor do Departamento de Teoria e 
Fundamentos da Faculdade de Educação da Universidade de Brasília, Departamento de Educação. frengifo@unb.br.

mailto:francisnilde.silva@edu.se.df.gov.br


60

Rosemeire de Araújo Rangni, Josilene Domingues Santos Pereira e Fabiana Oliveira Koga (Orgs.)

elementos cognitivos, metacognitivos, componentes motivacionais, afetivos, 
emocionais e sociais (Muis, 2007; Muis et al. 2018; Muis & Singh, 2018).

A autorregulação de aprendizagem envolve a possibilidade de res-
ponder ativa e estrategicamente às demandas do contexto e ao controle de 
diferentes dimensões relacionadas com a atenção, a memória, bem como 
com a flexibilidade cognitiva (Berk & Meyers, 2013; Miyake et al., 2000), e 
compreende um conjunto de processos sistematicamente coordenados que 
permitem governar e controlar em diferentes situações, para atingir os obje-
tivos de aprendizagem e metas durante a realização das tarefas. Observa-se 
que a autorregulação da aprendizagem possibilita ao sujeito a organização, 
o monitoramento e a avaliação do próprio processo de aprendizagem, consi-
derando os diferentes ritmos e formas de gerenciar o conhecimento.

Potter é uma criança de 11 anos de idade que apresenta indicativos 
de superdotação e talento nas áreas intelectual e acadêmica; a sua mãe e 
três dos seus professores são coparticipantes que contribuem com evidên-
cias para o aprofundamento das questões relativas ao caso. Esses professo-
res acompanharam Potter em eventos significativos, destacados ao longo 
da sua trajetória acadêmica, nos anos iniciais do ensino fundamental.

O processo de identificação dos talentos de Potter foi acompanhado 
pela pesquisadora, no contexto da escola regular, atuando na função de 
professora na instituição onde ele iniciou e concluiu os anos iniciais do 
ensino fundamental. Aos sete anos de idade, para vivenciar o avanço dos 
estudos, Potter foi matriculado na turma em que regente, a pesquisadora 
desenvolvia a função de professora.

O estudo realizado por Miranda da Silva (2022) evidencia visões con-
troversas sobre o fenômeno da superdotação, que atravessam o ambiente 
escolar e familiar; lacunas na formação dos professores em relação à te-
mática; condições adversas à identificação e ao atendimento educacional 
do estudante. Os profissionais participantes desta pesquisa afirmaram que 
não tiveram acesso a estudos voltados à temática em suas formações pro-
fissionais e expressaram dúvidas sobre aspectos que abarcam o fenômeno.

O caso aqui apresentado traz evidências para a compreensão do pro-
cesso de identificação e de atendimento pedagógico do estudante na sala 
de aula regular do ensino público do Distrito Federal (DF); evidencia ações 
relacionadas à aprendizagem autorregulada de um estudante talentoso na 
área intelectual, bem como demonstra a complexidade envolvida.

A metodologia utilizada para apresentar os dados deste capítulo 
é o Estudo de Caso. A partir de entrevistas e análises documentais, foi 
reconstruída a trajetória do estudante, considerando os eventos que se 
relacionam aos seus processos de aprendizagem, e evidencia as particula-
ridades de Potter nesses processos. Apresenta-se pelo contexto familiar e 
de sala de aula comum de turma regular e transita pela organização do en-
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sino presencial, remoto e híbrido, entranhado pelo cenário pandêmico da 
covid-19. Os instrumentos para construção dos dados foram: entrevistas 
de profundidade com gravações audiovisuais; formulários virtuais; docu-
mentos e relatórios pedagógicos de caráter avaliativo e, ainda, relatórios 
médicos multiprofissionais.

Os dados foram coletados, considerando a situação pandêmica. Em 
razão das urgências geradas pelo risco de contágio da covid-19, o ensino 
público do DF foi organizado de forma híbrida, oferecendo aulas presen-
ciais e atividades assíncronas (remotas), por meio de plataformas virtuais.

A relação do estudante com a escola na qual encontrava-se matri-
culado apresentava avarias importantes. Percebia-se que tanto os talentos 
intelectuais do estudante, suas competências acadêmicas, a facilidade para 
aprender e o interesse pelos processos de aprendizagens, quanto os subsí-
dios que eram oferecidos pelo ambiente familiar, eram fatores que, tomados 
individualmente, não incidiram no seu engajamento no ambiente escolar.

Este capítulo apresenta a fase final do Caso Potter, descrito por ex-
tenso em Miranda da Silva (2022). As estratégias de aprendizagem utiliza-
das pelo estudante nos eventos investigados, relativos ao período de 2020-
2021, quando Potter aprendeu uma língua estrangeira durante a pandemia 
de covid-19, são analisadas à luz dos conceitos que envolvem a autorregu-
lação de aprendizagem.

Potter, o participante deste estudo

Potter nasceu em novembro de 2009 e sempre estudou em institui-
ções públicas do DF. Passou pelo processo de aceleração dos estudos, no 
ano de 2017, por ter apresentado competências superiores às esperadas na 
turma do 2º ano, na qual estava matriculado, conforme consta em ata de 
avanço de estudos na instituição de ensino, e como preconizam os dispo-
sitivos legais3.

3 Conselho de Educação do Distrito Federal – Resolução n.º 2012 - CEDF (artigo 161 e incisos); Regimento Escolar 
da Rede Pública de Ensino do Distrito Federal (artigo 233 e incisos) aprovado pela portaria n° 15, de 11 de fevereiro 
de 2015, republicado no DODF n.º 91 de 13/05/2015, bem como o (artigo 59 e incisos). Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional no ano de 1996, que está em vigor até os dias atuais, sob o número nº 9.394/1996 (1996).
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Figura 1

Corpus dos dados – "A trajetória Acadêmica de um Potter no DF"

Fonte: Miranda da Silva (2022).

Curioso e ávido por assuntos que lhe instigavam, Potter vivenciou 
situações em que correu riscos de tornar invisíveis os seus potenciais e ta-
lentos. A professora Minerva, que o acompanhou no primeiro ano escolar, 
explica: “Potter era o único da turma que estava alfabetizado; ele terminava 
as atividades rapidamente e permanecia quieto no seu canto, em silêncio”. 
Aquele comportamento parecia uma tentativa de anular-se no ambiente, 
retirar-se daquela situação entediante, ou até mesmo de tornar-se invisí-
vel. De forma paradoxal, naquela ocasião, o silêncio de Potter provocou 
um barulho significativo em sua trajetória acadêmica. Minerva mobilizou 
a equipe escolar e a família em torno da situação.

Assim, aos sete anos de idade, Potter vivenciou a formalização do 
avanço dos estudos. Sobre Potter, o professor Hagrid, que o acompanhou 
no quinto ano escolar, disse, “ele apresenta algo fora do comum, além de 
saber profundamente conteúdos que outras crianças de sua idade não sa-
biam, Potter demonstrava interesse e dedicação pelos estudos, de forma 
que me impressionava”, e o professor concluiu: “Não tinha nada estudado 
na sala que Potter já não soubesse”.

De acordo com os professores entrevistados, Potter estava muito à 
frente da turma, as atividades desenvolvidas eram muito simples para ele. 
O professor Hagrid esclarece: “Geralmente Potter aguardava o andamento 
do conteúdo trabalhado com a turma, estudando, por conta própria, assun-
tos mais avançados, sem que lhe fosse sugerido”. 

Entretanto, parecia que Potter usava, de alguma maneira, a capa de 
invisibilidade (usamos a metáfora, tomando como modelo um dos objetos 
que o personagem Harry Potter usa na série de livros escritos pela autora 
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britânica J. K. Rowling) que lhe permitia não ser enxergado ou se ocultar 
em situações específicas, no contexto de sala de aula.

Aos nove anos de idade, Potter foi acometido por um Acidente Vas-
cular Cerebral Isquêmico (AVCI) e passou a ter acompanhamento neuro-
lógico pelo Hospital Sarah Kubitschek, por consequência de sequelas mo-
toras; os laudos médicos não apontaram a origem ou causa do ocorrido. 
Contudo, constatou-se que não houve comprometimento quanto às suas 
competências cognitivas.

Potter vivenciou os processos de identificação e atendimento espe-
cializado para estudantes com indicativos de altas habilidades/superdota-
ção, conforme estabelecem as políticas públicas vigentes no DF. Entre os 
anos de 2018 e 2021, passou a frequentar salas de atendimento educacional 
especializado, uma vez por semana, no contraturno das aulas do ensino 
regular, em uma escola pública do DF.

O prazer por cálculos mentais, resolução de problemas matemáticos 
e pela leitura perpassam a trajetória acadêmica de Potter, o que é também 
expresso em seu cotidiano familiar. A autonomia no processo de aquisição 
da leitura, as destrezas e rapidez com cálculos e com os números refletiam 
diretamente em suas relações com os processos de aprendizagem e eram 
evidenciadas no contexto escolar.

Nos eventos investigados, observa-se que a expressão dos talentos 
de Potter e o desenvolvimento de processos relacionados à autorregulação 
de aprendizagem iam se tornando cada vez mais evidentes no decorrer de 
sua trajetória e estavam atrelados aos aspectos cognitivos, afetivos e moti-
vacionais do estudante. A autonomia no processo de alfabetização, o gosto 
e interesse por leituras mais complexas para crianças na sua faixa etária, 
como a saga Harry Potter, são alguns exemplos.

No mesmo sentido, pode-se enfatizar a autonomia, o envolvimento, o 
interesse e a facilidade demonstrada para a aprendizagem de competências 
específicas e de conceitos matemáticos avançados, em relação às atividades 
propostas pelos seus professores e desenvolvidas pelos colegas de turma.

Entretanto, como se observa na trajetória de Potter, pessoas com essas 
características também podem apresentar baixo desempenho escolar. De ma-
neira geral, indivíduos com elevado potencial que não recebem acolhimento 
e atendimento adequados podem ver reduzidas suas competências, proces-
samento de informação ou criatividade; podem também desenvolver dificul-
dades na autoestima, sentimentos de inferioridade, redução da motivação ou 
senso de propósito para realizar determinadas tarefas (Ali & Rafi, 2016).

No momento em que os dados foram coletados, Potter tinha onze anos 
de idade e encontrava-se matriculado no sétimo ano de uma escola públi-
ca do Distrito Federal. Potter não apresentou entusiasmo e/ou engajamen-
to pelas atividades desenvolvidas por meio do ensino remoto. Entretanto, 
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evidenciou o desenvolvimento de processo de autorregulação de aprendi-
zagem: planejou e utilizou algumas estratégias para aprender e ampliar seu 
conhecimento sobre a língua inglesa, no contexto da pandemia da covid-19.

A capa de invisibilidade é um dos elementos mágicos que compõem 
a complexa saga na coleção Harry Potter, que foi lida pelo participante des-
te estudo de caso quando tinha apenas 7 anos de idade. Ela é transportada 
para esse texto como uma metáfora, uma expressão associada às condições 
adversas que, muitas vezes, escondem os sinais de superdotação e os talen-
tos nos ambientes de aprendizagem. No caso, Potter decidiu “se ocultar” 
a partir de diversas ações em que evitava ser visto, reconhecido ou mesmo 
enxergado por parte dos processos institucionais. Além disso, a invisibili-
dade também é evidente na forma como professores, avaliação e currículo 
não conseguem ver características e singularidades nele presentes.

Wellisch e Brown (2012) argumentam que os ambientes podem não 
atentar aos suportes que essas crianças demandam e não valorizar e/ou 
respeitar os comportamentos únicos ou estilos de comunicação incomuns 
que eles podem apresentar. As concepções atuais sobre o fenômeno da 
superdotação consideram tanto as características cognitivas, quanto as ca-
racterísticas que incluem os aspectos emocionais, afetivos e sociais desses 
indivíduos, não sendo uma excludente da outra (Jones et al., 2016).

Identificar o talento e a superdotação engloba duas questões: a pri-
meira refere-se ao conhecimento do nível de competências do indivíduo 
em relação a alguma medida específica de desempenho; a segunda busca 
identificar as áreas de potencial elevado e as de déficits do indivíduo, co-
nhecer para além das competências cognitivas e fornecer um atendimento 
diferenciado (Costa & Lubart, 2016; Hertzog et al., 2018).

Quanto às particularidades, elas são relacionadas aos aspectos so-
cioemocionais de Potter, pois são reconhecidas e consideradas pelos pro-
fessores, como também são observadas as situações importantes em sua 
trajetória de desenvolvimento.

Potter no ensino remoto

Potter apresentou uma percepção negativa quanto ao ensino remoto. 
Uma das questões apontadas pelo estudante referia-se ao processo ava-
liativo e às atividades propostas. Ele explicava que a avaliação realizada 
pelos professores considerava apenas a quantidade de atividades feitas e 
não dizia respeito sobre o que realmente o estudante aprendia, enfatizan-
do que as atividades oferecidas eram desinteressantes, repetitivas e não 
favoreciam novas aprendizagens.

Em contrapartida, Potter engajava-se e participava com entusiasmo 
das atividades desenvolvidas, via plataforma virtual, pelo Centro Interes-
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colar de Línguas (CIL), uma escola pública de idiomas que oferecia parce-
ria com a instituição de ensino na qual Potter encontrava-se matriculado.

Estudantes superdotados necessitam de atividades nas quais pos-
sam desenvolver seu potencial de maneira completa, devido à forma como 
aprendem e a maneira como lidam com o conhecimento, que é diferente 
de seus pares, pois requerem conteúdos desafiadores e complexos (Martins 
& Chacon, 2016; Ozcan & Kaya, 2016; Yuen et al., 2016). Essas questões 
podem ser confirmadas ao se analisar as intervenções pedagógicas esclare-
cidas pelos professores, ao longo da trajetória acadêmica de Potter, assim 
como os relatos da mãe.

Considerando o exposto e a situação em que se encontrava o estudan-
te diante das atividades propostas pela escola, pode-se inferir que, na visão 
de Potter, os objetivos das avaliações e das atividades escolares não faziam 
sentido para ele. Dessa forma, não atendiam aos seus interesses educacio-
nais, pois não estavam relacionadas ao desenvolvimento de aprendizagens.

É provável que a percepção negativa de Potter, quanto ao ensino re-
moto, sobre as atividades propostas e a finalidade da avaliação escolar re-
verberem em avarias significativas na relação entre o estudante e a escola, 
visto que Potter apresentava desânimo pelas atividades propostas, falta de 
engajamento e baixo rendimento escolar. Nesse sentido, é possível afir-
mar que, ao englobar processos metacognitivos, aspectos socioemocionais 
e motivacionais, a autorregulação de aprendizagem vem se apresentando 
como um construto valioso para a compreensão da superdotação e a ela-
boração de práticas educacionais voltadas para pessoas superdotadas e ta-
lentosas, como enfatizam Oppong et al. (2018); sendo, portanto, totalmente 
condizentes com as necessidades educacionais que Potter apresentava.

Examinando indicadores acadêmicos, comportamentais, afetivos e 
cognitivos do desenvolvimento dos estudantes talentosos, Landis e Res-
chly (2013) demonstraram que o engajamento pode revelar-se uma cons-
trução essencial na compreensão, previsão e prevenção do comportamento 
de abandono escolar entre esse público.

Perante as avarias observadas na relação entre Potter e a escola, para 
que se pudesse planejar ações educacionais com o objetivo de reverter a 
situação, era necessário que as questões afetivas, cognitivas e motivacio-
nais fossem identificadas e consideradas no planejamento. Conhecer as 
características de aprendizagem e particularidades do estudante é ponto 
crucial à qualidade do atendimento educacional oferecido a esse público. 
Como afirma Saint-Onge (1999), é de fundamental importância saber como 
aprendem para incrementar como ele está sendo ensinado.

Diante da necessidade de considerar os aspectos afetivos, cognitivos 
e motivacionais do estudante, era necessário capturar a sua atenção, de 
forma que ele pudesse se engajar no desenvolvimento das atividades esco-
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lares. Parece evidente que as ações e concepções de ensino podem se tor-
nar mais adequadas quando direcionadas à aprendizagem autorregulada. 
Nessa perspectiva, pode-se afirmar que o conjunto de saberes de Potter, 
bem como as suas estratégias de aprendizagem, precisavam ser levadas em 
consideração no contexto escolar.

Entende-se que o contexto da sala de aula regular apresentava espa-
ços relevantes para o planejamento de estratégias que envolvessem autor-
regulação de aprendizagem, a fim de que Potter pudesse se envolver em 
pensamentos reflexivos, realizar autoavaliação e julgamento no decorrer 
do processo de aprendizagem, podendo alterar suas estratégias quando 
considerasse necessário.

Para melhorar de forma expressiva o desempenho escolar de estu-
dantes superdotados e contribuir para a regulação dos aspectos cognitivos, 
afetivos e motivacionais relacionados à aprendizagem, pesquisas demons-
tram a importância de incluir um trabalho de apoio afetivo e motivacional 
nas intervenções em estratégias de aprendizagem, como explicam Graham 
et al. (2005) e Souvignier e Mokhlesgerami (2006).

Autores que escrevem sobre a temática da superdotação têm res-
saltado a importância de um planejamento cuidadoso das atividades que 
devem ser desenvolvidas em sala de aula e de um currículo diferenciado 
que atenda às necessidades e estimule o potencial dos alunos superdotados 
(Kaplan, 2009; Maker, 2004; Maker & Schiever, 2010; Passow, 2004; VanTas-
sel-Baska, 2000).

A falta de engajamento e o baixo desempenho que Potter apresen-
tava no contexto escolar, bem como sua concepção negativa quanto às 
atividades propostas e às avaliações desenvolvidas pela escola, parecem 
explicitar a necessidade de acompanhamento dos aspectos afetivos, moti-
vacionais e cognitivos de Potter naquele contexto, bem como a elaboração 
de um planejamento educacional com objetivos claros e com sentido para 
o estudante, a fim de que ele utilizasse suas estratégias cognitivas em bus-
ca de novas aprendizagens, desenvolvendo seu potencial e talentos.

Além das dificuldades derivadas da pandemia de covid-19, observou-
-se que as fragilidades nos processos de ensino e aprendizagem ficaram 
expostas. Além disso, os currículos planejados para salas de aulas comuns, 
normalmente, não possuíam conteúdos desafiadores e complexos suficien-
tes para manter estudantes talentosos engajados nas tarefas, podendo re-
sultar em falhas no avanço do potencial, em baixo rendimento acadêmico e 
em problemas de ajustamento social e emocional (Martins & Chacon, 2016; 
Yuen et al., 2016).

Nota-se que Potter sinaliza a necessidade de adaptação pedagógica 
quanto à organização curricular.
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Potter sabe que suas limitações físicas, devido ao AVCI, fazem com que neces-
site de outros elementos como, por exemplo, o tempo diferenciado para fazer 
uma atividade escrita, algo que ele poderia resolver rapidamente se pudesse 
realizar mentalmente e apresentar de forma oral (Lilian, mãe do Potter).

Devido ao comprometimento motor adquirido após o AVCI, os regis-
tros escritos de Potter exigiram-lhe esforço e, por consequência, um tempo 
maior para a execução da tarefa. Essa situação não era favorável ao desen-
volvimento das atividades que são propostas pela escola, o que indicava a 
necessidade de adaptação pedagógica das atividades para o estudante, de-
vido às necessidades educacionais específicas apresentadas pela dupla ex-
cepcionalidade (a superdotação e a deficiência física, concomitantemente).

Diante do exposto, nota-se que atividades e dinâmicas interativas 
e de verbalização são indicadas para os ambientes de aprendizagem nos 
quais Potter transita; podem subsidiar a avaliação para o processo de 
aprendizagem autorregulada e o acompanhamento dos aspectos cogniti-
vos, metacognitivos e afetivos do estudante.

Parece provável que o cenário pandêmico e, por consequência, a or-
ganização emergencial do ensino remoto, bem como a rotatividade de pro-
fessores que apresentaram problemas de saúde, foram aspectos que con-
tribuíram para que os talentos de Potter se tornassem invisíveis naquele 
contexto escolar.

Um ponto importante a ser discutido refere-se a alguns mitos ainda 
presentes na trajetória de vida desses indivíduos superdotados e talento-
sos, que interferem no atendimento de suas necessidades educacionais e 
intensificam os elementos que compõem a capa de invisibilidade e as con-
dições adversas em que se encontram. Entre eles, pode ser citada a crença 
de que, por apresentarem capacidade acima da média, muitos acreditam 
que os estudantes superdotados já são privilegiados, não sendo necessário 
oferecer recursos educacionais específicos a essa população (Matos & Ma-
ciel, 2016). Contudo, o caso Potter parece indicar que essa crença é equi-
vocada. Portanto, as questões afetivo-motivacionais desses estudantes, os 
fatores que favorecem e/ou dificultam o processamento da informação e 
as estratégias de aprendizagem utilizadas por ele, de forma espontânea ou 
como consequência de intervenções sistemáticas, devem ser considerados.

Como Potter aprendeu uma língua estrangeira em cenário pandêmico: estratégias 
cognitivas e afetivas

No início da pandemia da covid-19, Potter e seu irmão acompanha-
ram uma sequência de filmes dublados em língua portuguesa. Eles estavam 
bastante envolvidos com aquela atividade, quando foram morar no campo; 
onde, inicialmente, não tinham acesso à internet. Diante da situação, Pot-
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ter decidiu fazer download dos filmes e vídeos que estava acompanhando 
para que pudesse dar continuidade à atividade.

Ele explica que, entre os vídeos baixados, a série “Star vs. as Forças 
do Mal4” estava em inglês e sem legenda. Também percebeu que o áudio 
original tinha uma qualidade melhor do que o áudio da versão dublada; en-
xergou na situação um desafio de aprendizagem, mobilizando-se e plane-
jando, decide utilizar estratégias para ampliar o seu conhecimento sobre 
aquele contexto. Potter esclarece: “É muito divertido ouvir e entender cem 
por cento o que as pessoas falam nos vídeos, de uma maneira rápida”.

Observa-se que Potter parece não ver obstáculos na ideia de apren-
der uma língua estrangeira de forma autônoma. Assim sendo, decidiu am-
pliar a aprendizagem do inglês, que já estava sendo motivador para ele, 
como relatado sobre sua experiência no CIL.

Potter e seu irmão, de forma lúdica, autônoma e por interesses em 
comum, enquanto assistiam aos mesmos episódios várias vezes, foram di-
versificando e compartilhando estratégias de aprendizagem. Eles ficavam 
atentos ao contexto da história para compreender os diálogos, repetiam 
palavras e frases em inglês ditas pelos personagens, também utilizavam o 
dicionário e pediam ajuda aos pais, quando necessário.

Ele parece ter definido objetivos concretos e foi alcançando metas 
específicas que o ajudaram a atingir metas gerais, além de aperfeiçoar os 
recursos disponíveis no ambiente, como o acesso à informação e a outras 
fontes para fazer o planejamento do seu trabalho. Dessa forma, dadas as 
condições ambientais em que se encontrava no contexto familiar, as suas 
particularidades e o seu modo de agir diante dos processos de aprendi-
zagem, Potter conseguiu atingir seus objetivos, aprender e desenvolver 
competências em um ritmo próprio que, para outras crianças, com outras 
condições, poderia ser mais difícil de alcançar.

Nesse sentido, ao analisar as ações de Potter diante dos processos de 
aprendizagem, considerando as observações de Gagné (2016) quanto à su-
perdotação e ao desenvolvimento dos talentos, parece evidente que Potter 
apresenta aptidões cognitivas que permitem a emergência e a consolidação 
das suas competências relacionadas à aprendizagem, adquiridas ao longo 
de sua trajetória de vida. Esse processo parece continuamente modulado 
por dois grandes conjuntos de influências: catalisadores intrapessoais, que 
definem seu modo de agir diante dos desafios, suas necessidades e desejos; 
bem como catalisadores ambientais, presentes nos contextos de aprendi-
zagem observados (família e escola).

4 Star Butterfly, uma princesa de 14 anos de idade, acaba de ganhar de seus pais uma varinha mágica muito valiosa 
para sua família. No entanto, sem conseguir controlar esse item poderoso, a adolescente é enviada à Terra para 
poder treinar e aperfeiçoar suas técnicas de magia, onde acaba conhecendo o simpático Marco e sua família. Ao lado 
deles, ela utiliza seus poderes para combater perigosas criaturas.
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Potter e seu irmão foram adquirindo a compreensão dessa língua 
e passaram a praticá-la frequentemente. Começaram a estabelecer uma 
comunicação entre eles, utilizando falas do filme em inglês e, a partir das 
novas aprendizagens, eles se divertiam. “Potter já demonstra proficiência 
e compreensão auditiva; está desenvolvendo habilidades de comunicação 
com a nova língua em um ritmo avançado” (Lilian, mãe de Potter).

Durante a organização dos seus estudos para a aprendizagem da 
nova língua, Potter relatou que pesquisou e selecionou séries, filmes, ví-
deos e músicas que se relacionavam ao seu objetivo de aprendizagem e os 
inseriu no planejamento de sua rotina diária. Ele explicou que seguiu uma 
rotina e afirmou que “planejar é muito importante para aprender”.

Diante da descrição de sua rotina, Potter demonstra que avalia pos-
sibilidades e define metas, toma decisão, realiza planejamento e assume 
responsabilidade pelas próprias ações, competências que dizem respeito 
às funções cognitivas e à autorregulação de aprendizagem. Como explicam 
Pressley et al. (1989) e Zimmerman e Schunk (2011), essas são característi-
cas essenciais dos estudantes autorregulados, atributos esses que, por sua 
vez, promovem uma maior aprendizagem.

Potter explica: “Eu decidi prestar atenção às falas dos personagens 
e ao que dizem, observar a pronúncia de novas palavras naquela língua, 
assistir e ouvir com mais frequência o idioma inglês”. Dando continuidade 
à descrição das suas ações, Potter declarou: “Eu assisti essa mesma série 
completa quatro vezes”. A série tem trinta e quatro episódios.

Tendo em vista o exposto, observam-se, em suas ações, aspectos 
motivacionais e de engajamento com a tarefa. Parece que, ao dedicar-se 
à tarefa, Potter mobilizou, de forma controlada, processos atencionais; é 
provável que as ações de Potter sinalizem regulação metacognitiva, apre-
sentando um conjunto de atividades de monitoramento e controle da cog-
nição. Nesse cenário, monitorar-se é tomar ciência do ponto em que se está 
em relação às metas de aprendizagem e regular-se inclui o planejamento, o 
monitoramento e a avaliação da própria conduta em contextos específicos.

As ações de Potter aparentam estar inseridas em processos autorre-
gulatórios e metacognitivos, o que também sinaliza para suas caracterís-
ticas relacionadas à superdotação e aos talentos desenvolvidos. De acordo 
com Coleman e Shore (1991) e Manning et al. (1996), estudantes identifica-
dos como superdotados apresentam mais cedo, e com mais frequência, um 
repertório maior de processos metacognitivos e sabem usá-los de forma 
mais espontânea.

Diante da situação apresentada, pode-se inferir que, a partir de suas 
estratégias de aprendizagem, que englobam processos autorregulatórios, 
metacognitivos e aspectos afetivos, Potter aprendeu com facilidade, em rit-
mo próprio, expressando características que indicam superdotação e talento.
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Potter relata que, percebendo a necessidade específica de ampliar 
o domínio da língua inglesa em relação à leitura, ele planejou e passou 
a utilizar novas estratégias: o menino configurou os jogos para que apa-
recessem legendas no idioma inglês; alterou também a configuração do 
áudio, deixando-o no modo “mudo”. Potter esclarece a intencionalidade 
destas ações:

Eu configuro o jogo para que as legendas fiquem em inglês e tiro o som; 
quando o personagem fala no jogo, presto atenção na legenda e fico prati-
cando a leitura. Eu percebo que quanto mais eu pratico a leitura em inglês, 
consigo entender cada vez mais rápido o que leio (Potter).

É possível ver que essas ações esclarecidas e utilizadas demonstram 
o controle e a definição específica de estratégias, que são procedimentos 
definidos a partir das informações provenientes do monitoramento cog-
nitivo, tendo em vista regular ou ajustar aspectos de uma tarefa cognitiva. 
Por sua vez, a autoavaliação que Potter realizou acerca da adequação das 
estratégias para melhorar a qualidade de sua leitura na língua inglesa tra-
ta-se do monitoramento e se refere ao julgamento do estado atual de uma 
atividade cognitiva durante a realização de uma tarefa.

Observam-se, portanto, que as inferências autoavaliativas realizadas 
por Potter favorecem a sua tomada de decisão quanto às possíveis mudan-
ças no curso das ações. Nesse sentido, o planejamento torna-se imprescin-
dível às ações que são continuamente monitoradas pelo próprio estudante, 
no processo de autorregulação de aprendizagem.

Ao definir, como objetivo de aprendizagem, ampliar o conhecimento 
da língua inglesa, Potter parece ter clareza do seu conhecimento metacog-
nitivo: ele sabe em qual ponto está em relação ao seu conhecimento sobre 
a língua inglesa; realiza avaliações, autoavaliações e julgamentos diante da 
situação e das questões que o mobilizam à aprendizagem, o que demonstra 
monitoramento metacognitivo.

Potter acredita que o uso de estratégias irá ajudá-lo a otimizar sua 
aprendizagem. Como explica Zimmerman (2008), estudantes autorregula-
dos são metacognitivamente cientes das relações estratégicas entre os pro-
cessos autorregulatórios e os resultados de aprendizagem.

Esclarecendo suas estratégias afetivas e aspectos motivacionais, 
Potter relata que, durante a organização e planejamento do seu estudo da 
língua inglesa, incluiu o que gostava de fazer; e, por isso, se divertia e se 
sentia feliz. Potter declarou que gosta de cantar e estudar as trilhas sono-
ras dos filmes que assiste: “Eu gosto de música, gosto de ouvir e cantar, a 
música sempre me faz sentir feliz”.

Observa-se que Potter gosta de aprender de forma interativa e cola-
borativa; demonstra que é importante, para ele, que a aprendizagem acon-
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teça em parceria, na companhia do seu irmão: “Eu falo com o meu irmão 
em inglês, faço perguntas pra ele, porque quero que ele aprenda gramática 
também, e assim aprendemos juntos [...] é muito legal ter o meu irmão pra 
brincar comigo, conversar comigo”.

O menino Potter explica e expressa seu entusiasmo sobre o jogo ele-
trônico, Fortnite – Salve o Mundo, da seguinte forma: “Poder incluir pesso-
as e jogar em equipes, é muito divertido”.

A partir do exposto, pode-se concluir que o ambiente de aprendiza-
gem (aqui, referente à família e à escola), para atender às particularidades 
educacionais que dizem respeito à superdotação e aos talentos do Potter, 
precisa considerar os seus aspectos cognitivos e afetivos e contemplar di-
ferentes domínios no processo de aprendizagem, de forma colaborativa. 
Baseando-se na literatura científica da área e nos eventos considerados 
em sua trajetória acadêmica, tais procedimentos mostram-se importantes 
para que as intervenções pedagógicas necessárias junto ao participante 
deste estudo sejam conduzidas.

Potter demonstra competências relacionadas ao desenvolvimento de 
processos de aprendizagem autorregulados, parece conseguir controlar o 
direcionamento desse processo e gerenciar um conjunto de recursos do 
ambiente, ao realizar escolhas com a finalidade de auxiliar o desenvolvi-
mento de sua estrutura cognitiva. Ele explica que utilizou alguns recursos 
disponíveis e estratégias para ampliar a sua compreensão e aprendizagem 
da língua inglesa, além de citar aquelas que considera mais efetivas.

Segue a lista de estratégias de aprendizagem para a língua inglesa 
que Potter utilizou durante a pandemia da covid- 19, as quais avalia como 
mais eficientes.

Quadro 1

Estratégias afetivas e cognitivas de aprendizagem

Estratégias Cognitivas
Como Potter aprende uma nova língua

Filmes/Série
• Pesquisar e acessar filmes/séries de interesse no idioma original (inglês);
• Assistir a filmes-séries com o áudio original (inglês);
• Observar e compreender o contexto da história;
• Assistir aos mesmos episódios várias vezes;
• Anotar e repetir palavras, expressões e diálogos dos personagens.

Vídeos Informativos
• Pesquisar e assistir a vídeos na língua inglesa que abordam assuntos relacio-
nados ao conjunto de seus interesses

Jogos Eletrônicos
• Configurar os jogos para o idioma inglês – praticar a comunicação em inglês;
• Alternar a configuração do áudio/legenda (às vezes somente ouve, outras
comunica-se em inglês, sempre que possível, com outros jogadores).

Músicas
• Pesquisar e ouvir as trilhas sonoras dos filmes/séries;
• Pesquisar sobre os músicos e o país de origem;
• Compreender o significado das letras;
• Ler a letra das músicas;
• Memorizar as letras das músicas;
• Cantar com alegria.

Aulas do CIL (Centro Interescolar de Línguas)
• Participar das aulas;
• Compartilhar o conteúdo das aulas com o irmão; conversar o máximo de 
tempo possível utilizando a língua inglesa;
• Compartilhar possíveis dúvidas com o professor;
utilizar como fonte de pesquisas (web, dicionário, pais e professores).

ALTAS HABILIDADES OU SUPERDOTAÇÃO: DIÁLOGOS INTERDISCIPLINARES
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Diante de seu conjunto de estratégias, Potter expressa a intenção de 
ampliar sua aprendizagem, fazendo controle atencional e uso de recursos 
de memória de trabalho relacionados ao seu objetivo. Dessa forma, de-
monstra controle executivo e expressa suas particularidades, que dizem 
respeito aos sinais de superdotação e talento relacionados aos processos 
atencionais e à intensidade de seu envolvimento com as atividades que se 
propõe a realizar, nos eventos de aprendizagem.

Potter conta que, quando estava iniciando o processo de aprendiza-
gem sempre avaliava sobre o quanto ele já sabia daquela língua e concluiu: 
“Eu não sei tudo, ninguém sabe tudo e ninguém nunca vai saber tudo”.

Explicando sobre como ocorre a aprendizagem na percepção do Pot-
ter, existem estágios de aprendizagem da língua inglesa e, muitas vezes, 
“não compreender um material de estudo tem relação com o estágio que se 
encontra na aprendizagem e não necessariamente com o esforço que em-
prega, sendo importante planejar estratégias para evoluir de nível, como 
acontece nos jogos”.

Quando indagado sobre os conteúdos, as atividades e materiais de 
estudos, Potter esclareceu: “Definitivamente, prefiro um material de estu-
do que me desafie, mesmo que seja mais difícil de aprender”. E completou: 
“Sempre que posso faço atividades que possibilitam aprender inglês, mes-
mo que não garanta uma boa nota na escola”. É dessa maneira, portanto, 
que destaca a sua relação e o comprometimento com a aprendizagem.

Potter considera “estranho” o fato de, na escola, não ter apresentado 
boas notas em inglês. Ele explica: “Eu não fiz algumas atividades, mas eu en-
tendo o conteúdo, eu só não fiz as atividades porque são meio chatas, mas ago-
ra estou fazendo as atividades… não quero reprovar em nenhuma disciplina”.

Quando relata que a “nota” atribuída pela escola não avalia o seu ní-
vel de aprendizagem na disciplina, e só representa a realização ou não das 
atividades propostas, pode-se inferir que Potter apresenta criticidade em 
suas avaliações, autoavaliações e julgamentos; demonstra clareza quanto 
ao seu conhecimento metacognitivo e realiza o monitoramento metacog-
nitivo nos seus processos de aprendizagem.

Um dos aspectos estudados sobre o fenômeno comportamental de 
autorregulação da aprendizagem é a estrutura de estratégias de gestão de 
recursos, gestão do tempo, do esforço, do ambiente e da interação e busca 
por ajuda de outras pessoas (Chen, 2002; Pintrich, 2000; Zimmerman & 
Martinez-Pons, 1986).

Potter demonstra estar ciente de que o uso de estratégias irá ajudá-
-lo a atingir seus objetivos e descreve aquelas que utiliza nos contextos de 
aprendizagem. A partir dos relatos do Potter, segue quadro apresentando 
um conjunto de estratégias utilizadas em seus processos de aprendizagem.
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Quadro 2

Potter, conjunto de estratégias de aprendizagem

Conjunto de Estratégias de Aprendizagem – Potter

“Eu anoto as palavras novas que aprendo, antes eu ficava repetindo para 
memorizá-las.”
“Eu gosto de resolver atividades seguindo a sequência apresentada.”
“Eu reviso sempre a atividade antes de entregar.” 
“Eu tenho um lugar reservado para estudar.”
“Eu gosto de estudar sozinho, a exceção é meu irmão.”
“No Cil (Centro Interescolar de Línguas), eu tentei encontrar colegas para apren-
dermos juntos, conversarmos, mas não tive a experiência. Quando voltar ao 
presencial tentarei fazer isso.”
“Se, quando leio, ou a professora está falando algo e fico com dúvidas, logo eu 
pergunto ou procuro resolver a dúvida. Se algo parece que não está certo, eu 
sempre prefiro perguntar, não guardo dúvidas.”
“Eu sempre anoto conteúdos novos que estou aprendendo, sempre tenho um 
caderninho pra essas anotações. Nas aulas presenciais, eu tinha sempre um 
caderno de anotações para organizar as informações
novas, às vezes eu registro o que estou aprendendo em desenhos, diagramas, ou 
só anotação mesmo.” 
“Quando estudo algo novo, faço um pequeno resumo para eu ler novamente, 
lembrar e estudar.”
“Na aula presencial, sempre faço organização do material.” “Uso bem o tempo 
estudando inglês.”
“Eu tenho uma rotina de estudo. Acho importante e acho fácil seguir um crono-
grama de estudo. 
“Antes de estudar novos materiais, dou uma olhada pra ver como está organiza-
do. Quando recebo o
material de estudos, dou uma olhada de modo geral. Por exemplo, pego o livro 
de inglês, e o professor diz: página 151, eu vejo a página 152,153,154.”

Observa-se que Potter demonstra criticidade e autorregulação nos 
processos de aprendizagem. Ao passo que utiliza as ferramentas que o con-
texto oferece, as diversas formas para se relacionar, aprender e experimentar 
o mundo à sua volta, demonstra as suas estratégias cognitivas, metacogni-
tivas e afetivas. Vivencia momentos lúdicos; conecta-se e se envolve com 
profundidade em busca do conhecimento que o instiga. Entretanto, torna-se 
evidente que não apresenta entusiasmo e/ou engajamento diante das ativi-
dades propostas pela escola e desenvolvidas por meio do ensino remoto.

Família, escola e Potter precisam atentar para que a capa da invisibi-
lidade (as condições adversas) não esconda os talentos e, consequentemen-
te, deixe-os à margem do atendimento educacional de que precisa.
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Considerações finais

O caso Potter corrobora as orientações presentes na literatura, quan-
to à importância de se considerar os aspectos afetivos, cognitivos e socio-
emocionais desses estudantes nos processos de aprendizagem. Também 
sinaliza que é importante o papel (e a presença) dos pais, professores e da 
equipe pedagógica no processo de autorregulação, aprendizagem e desen-
volvimento dos talentos.

Entretanto, observa-se que a capa da invisibilidade e as condições 
adversas que escondem os talentos estiveram presentes na trajetória do 
Potter. A capa da invisibilidade é uma realidade silenciosa e pode compor 
cenários que perpassam os espaços acadêmicos, especialmente em contex-
to pandêmico e de distanciamento social. É um chamado à responsabilida-
de pública (família - escola - sociedade) por um olhar mais atento, sensível 
e especializado em relação às complexidades no desenvolvimento global 
dos sujeitos, nos contextos de ensino e aprendizagem.

Os conceitos relacionados aos processos cognitivos, afetivos e à au-
torregulação de aprendizagem incidem em abordagens teóricas educacio-
nais contemporâneas que defendem a necessidade do desenvolvimento da 
autonomia, das competências cognitivas e socioemocionais nos processos 
de aprendizagem e enfatizam a importância de os alunos saberem como efe-
tivamente regular seu aprendizado, como afirmam Lawson et al. (2018), as 
ciências neurais demonstram que a emoção e a cognição estão interligadas.

As evidências apontam que não é possível separar os estudos do cor-
po, da mente, razão, emoção, da sala de aula, da educação; o sujeito que 
aprende é único em sua totalidade, em suas maneiras de processar a infor-
mação e transformá-la em conhecimento e, dentro desse diálogo, as emo-
ções de todos os tipos estão envolvidas.

Nos eventos investigados ao longo da trajetória de Potter, perce-
bem-se entraves ao atendimento educacional desse público, bem como às 
adaptações pedagógicas de que o estudante necessita. Torna-se evidente a 
ampla necessidade de estudos e esclarecimentos quanto ao atendimento 
educacional especializado. 

Diante dessa realidade, na fase final do caso Potter, observa-se que é im-
prescindível o estreitamento da parceria família-escola. Os talentos de Potter 
parecem permanecer cobertos pela capa da invisibilidade na sua atual escola.

Ao analisar as estratégias cognitivas e afetivas do estudante nos pro-
cessos de autorregulação de aprendizagem, observou-se ainda que os pro-
cessos metacognitivos e os aspectos motivacionais do estudante parecem 
apresentar-se como questões fundamentais para subsidiar o planejamento 
de experiências educacionais voltadas ao atendimento desse público.

Movido pela relação afetiva que estabelece com o conhecimento, es-
tudantes como Potter são capazes de sair da superfície, para mergulhar em 
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camadas cada vez mais profundas do conhecimento, resolver questões e en-
contrar tantas outras, especializando-se por meio dos seus processos inves-
tigativos e de aprendizagem, desenvolvendo e expressando seus talentos.

Notou-se também que o ambiente familiar do participante apresen-
tou suportes para o desenvolvimento de competências que contribuem 
para a autorregulação e a aprendizagem, mas na sua relação com a escola, 
há desgastes importantes. Pode-se concluir que tanto os talentos intelec-
tuais de Potter, suas competências acadêmicas, facilidade para aprender e 
interesse pelos processos de aprendizagens, quanto os subsídios que são 
oferecidos pelo ambiente familiar não foram determinantes para seu enga-
jamento no ambiente escolar.

O contexto pandêmico expõe fragilidades da escola. A escola precisa 
compreender os desafios trazidos pelas intensas mudanças que aí estão e 
criar condições para que os estudantes aprendam e se desenvolvam a partir 
de competências cognitivas e socioemocionais. Observa-se que, para além 
do cenário pandêmico e das suas implicações à qualidade dos processos de 
ensino e aprendizagem, a organização do ensino parece apresentar situações 
anteriores que dificultam o processo de avaliação, identificação e atendi-
mento educacional nos estudantes que apresentam superdotação e talento.

Outra questão a se destacar é que a escola deixou de ser o espaço pri-
vilegiado de transmissão e manipulação de conhecimentos. As tecnologias 
disponibilizam informações que tornam rapidamente obsoletos os conte-
údos previstos em currículos educacionais. Os paradigmas educacionais 
que entendem o papel da escola como transmissora de conteúdo ou deten-
tora de um tipo de saber não se sustentam na sociedade da informação e se 
distanciam dos aspectos cognitivos de estudantes como Potter, capazes de 
aprender com autonomia e profundidade.

É preciso esclarecer que essa autonomia no processo de aprendiza-
gem não implica ausência do professor nesses processos. Contudo, é salu-
tar que a equipe docente, diante da heterogeneidade das turmas de salas de 
aula, possa investigar os fatores que contribuem para o comprometimento 
e a autonomia dos estudantes. Dessa forma, apropriar-se de conhecimen-
tos acerca dos aspectos comportamentais, entender a relação dos estudan-
tes com o conhecimento, com a aprendizagem e com a tecnologia torna-se 
essencial para a organização do ambiente de aprendizagem.

Sabe-se que, em cenário pandêmico, a proximidade entre o mundo di-
gital e a vida real tornou-se mais evidente: as ferramentas tecnológicas estão 
inseridas na vida das pessoas. Ao alinhar os objetivos de ensino com as par-
ticularidades dos estudantes, tornando colaborativo o planejamento, deve-
-se considerar que, por trás das telas, existem inteligências humanas que se 
reconhecem e se conectam. Dessa forma, é provável que o professor possa 
evidenciar a sua participação no processo de desenvolvimento dos sujeitos.
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O presente estudo, rejeitando a abordagem que pretende o profes-
sor como o gerenciador unilateral do processo educativo, não propõe o 
unilateralismo dirigido pelo estudante ou a submissão ou passividade do 
professor às ações educacionais. Outrossim, o planejamento educacional, 
voltado ao desenvolvimento da aprendizagem autorregulada, possibilita a 
construção de novas formas de abordar o conhecimento, as experiências 
de ensino e aprendizagens mais participativas, engajadas e conscientes 
nos aspectos individuais e coletivos.

A partir da questão central desta pesquisa, “como Potter, um estudan-
te identificado com superdotação na área intelectual e acadêmica aprende 
uma língua estrangeira no contexto da pandemia da covid-19”, conclui-se 
que analisar as estratégias de aprendizagem desses estudantes contribui 
com importantes subsídios para o planejamento de práticas educacionais 
voltadas ao desenvolvimento de competências acadêmicas, intelectuais e 
socioemocionais. Compreender os aspectos que compõem a aprendizagem 
autorregulada contribui ainda para as práticas educacionais voltadas aos es-
tudantes talentosos, mas também são importantes para os demais estudan-
tes, visto que possibilita a organização, o monitoramento e a avaliação do 
próprio processo de aprendizagem, numa relação afetiva e autônoma.

Diante do exposto, ressalta-se a importância de a escola avaliar os 
seus processos de aprendizagem, de modo a considerar as particularida-
des, as estratégias cognitivas e afetivas dos estudantes, por meio do pla-
nejamento de experiências educacionais que ampliem as possibilidades de 
autorregulação, participação ativa e engajamento.

A inclusão de aspectos afetivos e o papel do contexto são desafios en-
frentados pelos estudos que envolvem autorregulação de aprendizagem e 
residem, principalmente, em como avaliar a autorregulação (Trías & Huer-
tas, 2020). Entretanto, no contexto educacional, o planejamento de espaços 
interativos para expressão do conhecimento, a valorização da linguagem 
verbal e o compartilhamento dos saberes são dinâmicas que contribuem 
para a participação e o engajamento dos estudantes no processo de apren-
dizagem e autorregulação. Esses espaços possibilitam o acompanhamento 
metacognitivo do estudante e do professor, a autoavaliação, a definição 
dos objetivos educacionais, bem como o desenvolvimento de estratégias 
cognitivas e socioemocionais.

O caso Potter evidencia que estudantes superdotados correm o risco 
de ter os seus potenciais e talentos invisibilizados quando a escola não 
lhes oferece desafios apropriados. Curiosos, ávidos por aprender e desco-
brir questões que lhes instigam, a escola pode se tornar um fardo pesado 
de se carregar, quando não considera as particularidades envolvidas nos 
comportamentos de superdotação e talento. Dessa forma, parece tornar-se 
evidente que a racionalidade, a cognição e a emoção têm espaços centrais no 
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planejamento de atividades e experiências que envolvem a aprendizagem e o 
desenvolvimento dos talentos intelectuais e acadêmicos desses estudantes.

O aprofundamento no contexto de identificação e atendimento de 
Potter, ao longo de sua trajetória acadêmica, evidenciou que, apesar de o 
direito ao atendimento especial na sala de aula comum do ensino regu-
lar estar assegurado por Lei, na prática, encontram-se muitas dificuldades 
para acessar um ensino de qualidade que atenda às individualidades e às 
necessidades diferenciadas desses estudantes.

O conteúdo deste capítulo faz parte do projeto de Dissertação da 
primeira autora e foi submetido ao Comitê de Ética de Ciências Hu-
manas da Universidade de Brasília, pelo Parecer n.º 4.256.564. CAEE 
34571520.5.0000.5440.
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CAPÍTULO 4

INCREASING STUDENT MOTIVATION 
TO REVERSE UNDERACHIEVEMENT

Del Siegle1

In order for any country to be competitive, it must develop the ad-
vanced skills of its population (Wood, 2003). Given that gifted students are 
a natural resource that can contribute to a country’s prosperity, there is 
increased international interest in not only developing the talents of gifted 
students, but also addressing their underachievement (White et al., 2018). 
While gifted and talented students are one group of exceptional learners 
who are not normally considered at risk for academic failure, the seeming 
lack of motivation of many gifted students is an area of concern and frus-
tration for many parents and educators. It represents not only a loss of 
talent to society, but also a loss of fulfillment to the individual.

Low motivation affects students from rural, suburban, and urban are-
as and from all socioeconomic groups (Cavilla, 2017; Ferrer-Wreder et al., 
2014; Matthews & McBee, 2007; Milacci, & Zabloski 2012; Reis et al., 2005). 
Low achievement of gifted students frequently begins in elementary school 
and influences middle and high school, college, and career success, often 
becoming a persistent and/or growing problem that can also lead to students 
dropping out of school (Almukhambetova & Hernández-Torrano, 2020; Bar-
bier et al., 2019; McCall et al., 1992; Renzulli & Park, 2000; Snyder, Carrig, et 
al., 2019). Long-term academic underachievers may develop academic deficits 
and show limited signs of intellectual promise later in their school career. 
For example, by high school, teachers may be unaware that chronically un-
derachieving elementary students were ever considered “gifted”. 

Academic achievement is important because it is strongly linked to 
life achievement. Overall, students’ life accomplishments 10 years after 
graduation are more closely related to their grades than their IQs. Stu-

1 Doutor em Educação Especial. Lynn and Ray Neag Endowed Chair for Talent Development University of Connecticut. 
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dents with high IQs and average grades achieve similarly to students with 
average IQs with average grades (McCall et al., 1992). Education level is 
directly related to earning income and employment opportunities (Bui, 
2016). Therefore, it is important to address the issue of underachievement 
early to avoid limiting students’ future options.

In this chapter, we describe what underachievement looks like, share 
what we know about factors that influence it, and provide suggestions to 
address it. Over the past 20 years, the field of gifted education has shifted 
from viewing giftedness as a static trait (i.e., IQ) to more malleable models 
of talent development (Renzulli, 2012; Subotnik et al., 2011). This evolution 
has also influenced how we view underachievement. Using a developmental 
approach, we now understand how multiple pathways can lead to undera-
chievement and by recognizing those pathways we can better address the 
issue of underachievement.

Snyder and Linnenbrink-Garcia’s (2013) developmental, person-
-centered approach to understanding underachievement posits that gifted 
students’ reactions to being identified as gifted and the challenge, or lack 
of challenge, they encounter in school sometimes sets them on one of two 
underachieving  pathways: the Maladaptive Competence Beliefs Pathway 
or the Declining Value Beliefs Pathway. Some students develop a maladap-
tive identity tied to both valuing their gifted label and their easily attained 
early achievement. When the curriculum becomes rigorous, these students 
may self-handicap and disengage to preserve their gifted identity. Alterna-
tively, due to insufficient challenge in academic work, some students fail 
to see meaningfulness in schoolwork. Later in this chapter, we will discuss 
how to avoid having students fall into these pathways. 

Using a person centered approach, Siegle and McCoach (2005) sug-
gested that individuals’ self-perceptions in three areas (self-efficacy, task/
goal valuation, and environmental perceptions) interact to motivate stu-
dents to self-regulate their behaviors and subsequently engage and achie-
ve. According to their Achievement Orientation Model (see Figure 1), stu-
dents must believe they have the skills to complete a task, find the task 
meaningful, and trust others support their efforts toward the task before 
students engage and self-regulate, Students underachieve when they are 
not efficacious about the task they are being asked to do, do not find the 
task they are asked to do meaningful, or do not feel supported in comple-
ting the task they are asked to do. Underachievement can occur when any 
of these factors is low. Societal and cultural values, through students’ inte-
ractions with their peers, parents, and teachers, influence these attitudes 
and behaviors (Siegle et al., 2017).
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Figure 1

Achievement Orientation Model

Fonte: Siegle et al. (2014). 

What Does Underachievement Look Like?

Underachievement is generally described as a discrepancy between ex-
pected performance (potential) and actual performance (achievement). Most 
research on gifted underachievement published in the last 20 years cites a 
definition for gifted underachievement proposed by Reis and McCoach (2000):

Underachievers are students who exhibit a severe discrepancy be-
tween expected achievement (as measured by standardized achieve-
ment test scores or cognitive or intellectual ability assessments) and 
actual achievement (as measured by class grades and teacher evalua-
tions). To be classified as an underachiever, the discrepancy between 
expected and actual achievement must not be the direct result of a 
diagnosed learning disability and must persist over an extended pe-
riod of time (p. 157).

However, there is disagreement over how to measure potential and 
performance, the degree of discrepancy that should exist, and the length 
of time the discrepancy persists (McCoach et al., 2020; McCoach & Siegle, 
2014; Reis & McCoach, 2000; Steenbergen-Hu et al., 2020).

Cognitive tests or achievement tests have traditionally been used to 
measure potential and student grades, and sometimes achievement tests, 
are used to measure performance. (Achievement tests cannot be used to 
measure both a given student’s potential and performance.) The identifi-
cation of underachieving students can differ greatly, as a function of the 
identification measures and criteria used.
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Mofield and Parker Peters (2019) suggested students can be “overt” 
underachievers and “covert” underachievers. Overt underachievers are easily 
identified through poor grades, although teachers might not recognize co-
vert gifted underachievers, who choose to take less challenging courses but 
do well in them. 

Students from underserved populations and students in schools that 
fail to provide adequate educational experiences may be involuntary unde-
rachievers (Emerick, 1992). “These are students who would like to succeed, 
but are trapped in schools that are underfunded, poorly staffed or unable 
to meet their needs” (Post, 2016, p. 1). 

One component of Reis and McCoach’s (2000) definition is that the 
discrepancy between expected and actual achievement must occur over 
an extended period of time. Even successful gifted students experience 
uneven academic performance from time to time. The difference betwe-
en achievers and underachievers is that achievers have developed habits of 
achievement that withstand brief periods of academic unevenness. Peter-
son (2001) cautioned educators not to “make judgments about future pros-
pects for underachievers based on only one stage of development or during 
a time of significant personal or family transition” (p. 246). The students 
who should be of concern are those who are failing to achieve in any pro-
ductive area over an extended time. 

It is also certainly unreasonable to expect students to achieve at the 
highest levels in every area. Each student possesses a unique range of ta-
lents. Therefore, even highly gifted students may perform at average levels 
in an area of relative weakness. Additionally, gifted students may choose 
to not exert effort in areas that are less important to them and concen-
trate their efforts in areas they enjoy and value. Some scholars (e.g., De-
lisle & Galbraith, 2002; Hébert, 2011) argue that these selective achieving 
students, who focus their energies into select academic or non-academic 
areas should not be labeled underachievers. “Labeling a student an undera-
chiever requires making a value judgment about the worthiness of certain 
accomplishments. A teacher may believe that reading Huck Finn is more 
worthwhile than mastering a new video game, but a child may not” (Reis & 
McCoach, 2000, p. 156).

The Reis and McCoach (2000) definition also specifies the lower than 
expected achievement cannot be the result of an undiagnosed learning issue. 
Students with learning disabilities often score higher on tests of cognitive 
ability (such as IQ tests) than on standardized achievement tests. Because 
IQ tests require limited reading and standardized achievement tests require 
considerable amounts of reading, this is particularly true for students with 
reading disabilities. Thus, students with high ability and low standardized 
achievement test scores may be underachievers, or they may have undiagno-
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sed learning disabilities. Therefore, gifted students with low standardized 
achievement test scores should be screened for learning disabilities prior 
to treating these students as underachievers. Care should be taken to avoid 
inadvertently labelling 2e (twice-exceptional) students as underachievers. 

ADHD can also be a factor in underachievement. In one study, gifted 
underachievers exhibited higher rates of inattention in both home and school 
environments than one would expect; however, they did not exhibit higher 
rates of hyperactivity (McCoach et al., 2020). The prevalence of inattention 
for gifted underachievers was over 2 times as high as the prevalence in the 
norming sample using a teacher rating scale and over 5 times as high as the 
prevalence in the norming sample using a parent rating scale. Students with 
elevated parent ratings of inattention had lower self-regulation, goal valu-
ation, and self-efficacy. Self-regulation was most strongly related to inat-
tention. Each of these factors is associated with components of the Achie-
vement Orientation Model (Siegle et al., 2017). Given the high number of 
underachievers who exhibited inattentive behaviors, gifted students should 
be screened for ADHD when they are underachieving in schools, especially 
when parents also report inattention at home. 

Gender and underachievement

Males have consistently appeared at two to three times the rate of fe-
males in underachievement research studies for over a half century (Baker et 
al., 1998; Gowan, 1955; Matthews & McBee, 2007; McCoach, 2002; McCoach 
& Siegle, 2001; Mofield & Parker Peters, 2019; Peterson & Colangelo, 1996; 
Ritchotte et al., 2014). Research by Reinke et al. (2008) may provide some 
insight into potential gender differences in underachievement. Reinke et al. 
(2008) conducted an analysis of children from predominantly low-income 
homes in first grade and identified different categories of students based on 
five indicators of academic and behavioral risk. Reinke et al. then examined 
these students’ academic and behavioral outcomes in sixth grade to deter-
mine whether these categories could later predict academic and/or behavio-
ral problems. Boys in the group that exhibited academic and behavioral pro-
blems in first grade were most likely to exhibit poor grades in sixth grade. 
The boys that exhibited only behavioral problems, and the boys that exhibi-
ted only academic problems, were equally likely to have poor grades in sixth 
grade, and both groups were almost twice as likely as the normative class to 
have poor grades. This suggests that boys’ early behavioral problems such as 
aggression, oppositional behavior, and inattention are just as predictive of 
poor academic outcomes as early academic problems such as poor reading 
and poor math. Some (Gurian, 2011; James, 2007) have suggested that scho-
ols are not designed to meet boys’ learning needs. 
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Hartley and Sutton (2013) found that by 7-8 years old, both boys and 
girls endorse the stereotype that boys have poorer school conduct and 
achievement. They also found that holding these stereotypes negatively 
influences boys’ academic achievement, but not girls’ achievement. 

Underachieving gifted females’ tend to have lower self-efficacy sco-
res while underachieving gifted males’ tend to have lower self-regulation 
scores (Siegle et al., 2020). Teachers may identify more boys as underachie-
ving, recognizing the boys’ lower self-regulation. However, they may over-
look underachieving females, failing to recognize girls’ lower self-efficacy. 
Girls may not draw attention to their underachievement and be “covert” 
underachievers by choosing to take less challenging classes. Some (Ferrer-
-Wreder et al., 2014; Reis, 2020)326 have suggested that although gifted 
boys are more likely to be underachievers in elementary and high school, 
gifted females are more likely to underachieve later in life. 

Peer influences on achievement

Peers can positively or negatively affect students’ achievement. Stu-
dents have more positive feelings toward school and their classes when 
their peers value, support, and encourage their learning (Fredricks et al., 
2010). Friends and classmates influence peers’ positive behavior engage-
ments in school, such as answering questions and participating in group 
work, as well as their emotional happiness in school (Steenberghs et al., 
2021). Reis et al. (1995) found high-achieving peers positively influenced 
students who were beginning to underachieve. Shin and Ryan (2014) noted 
students selected friends based on similar levels of academic self-efficacy 
and achievement, and over time, students became more like their friends 
in all aspects of achievement, except for self-efficacy. 

Peers can also have a negative effect. Popular students can influen-
ce students disengagement and not participating in classroom activities 
(Steenberghs et al., 2021). Clasen and Clasen (1995) noted that over half of 
high-achieving students experienced peer pressure, and the attitude of other 
students, including friends, was a primary force in not getting good grades. 
Students’ grades are often more closely related to their friends’ grades at 
the end of the school year than at the beginning, and students’ grades often 
decreased from fall to spring if their friends had lower grades in the fall 
(Berndt, 1999). Although peer achievement levels do relate to students’ aca-
demic achievement, it is unclear whether the choice to associate with other 
non-achievers is a cause or a result of gifted students’ underachievement.
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Family dynamics associated with underachievement

Certain home environments may be related to the development of 
students’ achievement and underachievement patterns. For example: 

(a) extreme amounts of early attention may confer too early adult 
status and attention dependence, (b) consistency between parents is 
more critical than any particular style of parenting, (c) independence 
for home-work completion is characteristic of achievers, (d) parent 
interest in and satisfaction with personal careers and intrinsic lear-
ning must be specifically communicated to children in order to pro-
vide appropriate achieving role models, and (e) reasonable standards 
of family organization appear important for achievement (Rimm & 
Lowe, 1988, p. 353).

Students are more likely to achieve in school when they have a suppor-
tive academic home climate that dovetails with the academic school climate.

Addressing underachievement

We know a lot about reversing underachievement, but it is rarely easy 
because children, circumstances, families, and classroom environments 
are all complex and differ significantly. Peterson (2001) found that succes-
sful adults who reversed their underachievement, did so because of “develo-
pmental progress, mentors who represented achievement, assertive tem-
peraments, developed strengths, movement away from toxic family and 
school systems, and complex interactions among all of these” (p. 247).

Interventions tend to focus on counseling, curricular modifications, 
or a combination of the two. The best-known early educational interven-
tions for gifted underachievers established either part-time or full-time 
special classrooms for gifted underachievers (e.g., Butler-Por, 1987; Fehren-
bach, 1993; Supplee, 1990; Whitmore, 1980), in which teachers focused 
on creating a favorable environment for student achievement by altering 
the traditional classroom organization through a smaller student/teacher 
ratio, less conventional types of teaching and learning activities, student 
choice, and encouragement to utilize different learning strategies. 

A recent  meta-analysis (K. E. Snyder, Fong, et al., 2019) demons-
trated that interventions are moderately effective in improving academic 
and psychosocial outcomes. Interventions appeared to work equally well 
across ability levels, but they were less effective for older students, par-
ticularly post-secondary students. Interestingly, counseling interventions 
were slightly less effective for enhancing psychosocial outcomes than aca-
demic skill development interventions were, although both are effective. 
Also, K. E. Snyder, Fong, et al. found that interventions for underachieving 
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students appear to work equally well at varying ability levels, suggesting 
that developing interventions to address underachievement behaviors may 
be more important than developing interventions that specifically are tar-
geted at gifted students.

Psychosocial variables play an important motivational role in achie-
vement and in the manifestation of giftedness (Subotnik et al., 2011). More 
importantly for addressing underachievement, ”is research showing that 
psychosocial skills are malleable and can be modeled, taught, and deli-
berately cultivated by teachers, mentors, coaches, and even parents (Dix-
son et al., 2016, p. 74). Dixson et al. found hope and academic self-efficacy 
were predictors of perceived ability and that academic self-efficacy was 
the most robust predictor of academic achievement. 

Self-efficacy is definitely related to achievement; however, study ou-
tcomes vary on whether gifted achievers and underachievers differ on self-
-efficacy (Diaz, 1998; Ford, 1996; Lupart & Pyryt, 1996). Perhaps self-effi-
cacy is a necessary, but not sufficient component for achievement. The 
importance of self-efficacy may also differ for gifted students, who, by the 
very nature of being identified as gifted, have their potential acknowled-
ged by others. The source of their self-efficacy may be an important factor 
for gifted students. Gifted students who base their self-efficacy belief on 
their identity as gifted are likely to follow K. E. Snyder and Linnenbrink-
-Garcia's (2013) Maladaptive Competence Belief Pathway. Parents and 
educators can help these students embrace their giftedness by helping them 
understand the developmental nature of giftedness, the importance of effort 
in developing talents, and the malleability of talents (Dweck, 2008). 

Embracing one’s giftedness may be part of an effective strategy for 
reversing underachievement. Cross et al. (2015) found that denying one’s gif-
tedness was associated with poor self-concept in a sample of gifted stu-
dents in the U.S. and Ireland. In three case studies, Cavilla (2017) reported 
gifted underachievers were able to initiate positive changes in their lives 
once they accepted that they were both gifted and underachieving. 

Although the importance of self-efficacy is well documented, hope 
is a lesser-known construct. Hope consists of two interrelated constructs: 
pathways and agency. Pathways are different options that individuals for-
mulate to achieve a desired goal. Individuals high in hope typically have 
envisioned several possible pathways to achieving their goals. Agency, 
which is similar to self-efficacy, is individuals’ confidence that they are ca-
pable of implementing the pathways necessary to achieve their goals suc-
cessfully (Snyder, 2002). Hwang et al. (2014) found that university students 
who underachieved were able to turn their underachievement around by set-
ting clear career goals, implementing effective learning strategies, putting 
forth more effort, and receiving external support—factors associated with 
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hope. Parents and educators can enhance underachieving students’ hope 
by helping them set goals they value and develop multiple strategies for 
reaching them.

Researchers have shown a strong relationship between interest and 
achievement (e.g., Siegle et al., 2010); however, the direction of this rela-
tionship is not clear. Are students interested because they do well at sub-
jects, or do they do well at subjects because they are interested? Research 
(Baum et al., 1995; Rubenstein et al., 2012) has indicated interest-based ac-
tivities can improve student achievement. Educators would do well to pay 
attention to students’ interests and incorporate them into assignments.

Students’ need for cognition (i.e., their tendency to actively seek, 
engage in and enjoy effortful cognitive activity) affects their motivational 
responses to challenging schoolwork. In a study of 3002 Flemish 7th gra-
ders, Lavrijsen et al. (2021) found that “adequately challenging schoolwork 
had a more favorable effect on intrinsic motivation and schoolwork enga-
gement for students high in need for cognition than for students low in 
need for cognition” (p. 1).

Gifted students’ learning gains result from complex, advanced, and 
meaningful content provided by a knowledgeable teacher through 
high-quality curriculum and instruction at an appropriate pace with 
scaffolding and feedback. These elements exert influence that in-
creases with dosage and within structures that facilitate student en-
gagement in rigorous experiences, including interactions with one 
another (Siegle et al., 2016, p. 103). 

Effective teachers can encourage students’ growth and satisfaction 
(building self-efficacy), as they make the content meaningful and challen-
ging for their students (creating task valuation), and as they shape students’ 
perception of support in their environment through building positive rela-
tionships and being knowledgeable about the content (fostering a positive 
environmental perception; Siegle et al., 2017; Siegle & McCoach, 2005). 

Teachers with extensive depth and breadth of content knowledge 
are better able to foster gifted students’ motivation and build students’ 
confidence to learn (increase self-efficacy). These teachers have the ba-
ckground to be comfortable differentiating content, straying from the fa-
miliar textbook territory, and delving into a variety of instructional stra-
tegies, such as in-depth discussions, with their students. They are able 
to help students form interdisciplinary connections that make learning 
relevant (Siegle et al., 2014).  

Features of a classroom that fosters optimum motivation include 
“(a) tasks that are meaningful with reasonable challenge; (b) opportunity 
to participate in decision making and develop responsibility; and (c) an 
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evaluation system that recognizes progress and mastery of content” (Al-
derman, 1999, p. 11). Matthews and McBee (2007) found that students who 
had previously underachieved in their traditional school environment did 
not underachieve in a summer program that met their educational needs 
with more appropriate and challenging enrichment experiences. 

Study skills and self-regulation strategies are important for achieve-
ment, however interventions solely designed to teach these skills to stu-
dents to reverse underachievement have mixed results. Self-regulated lear-
ning interventions in Germany were shown to improve learning behavior, 
but not change high ability underachievers’ self-efficacy or anxiety (Ober-
griesser & Stoeger, 2015). Self-regulated learning interventions appear to 
improve learning behaviors, but their direct effect on improving undera-
chievers’ academic performance has yet to be fully supported. Multiple 
studies have demonstrated that students regulate differently in different 
subjects and tasks (Cleary & Chen, 2009; Lodewyk et al., 2009; Urdan & 
Midgley, 2003). Siegle and McCoach (2005) suggest the positive student at-
titudes about learning interact with self-regulation and all are a necessary 
for achievement. 

Sylvia Rimm has spent her career counseling gifted underachievers 
and reversing their underachievement. The Tri-Focal Model (Rimm, 2008), 
which has been successful in about 80% of the clinic cases that use it (Rimm, 
2003), is based on Rimm’s clinical work with underachievers. Rimm’s model 
consists of six steps:

1. assessment of skills, abilities, reinforcement contingencies, and 
types of underachievement;

2. communication;
3. changing the expectations of important others;
4. role model identification;
5. correcting skill deficiencies; and
6. modifications of reinforcements at home and school (Davis et al., 

2011, p. 315).

The assessment can be conducted by a school psychologist or coun-
selor. It usually involves an individual IQ test, individual achievement tests 
to assess the student’s strengths and deficits in basic skills, creativity as-
sessments, and parent and student interviews. This information is commu-
nicated to parents and teachers to help them understand the student’s abi-
lities and achievements as well as any dependence or dominance issue that 
they may be reinforcing. The data are also useful in changing the student’s 
and others’ expectations. In the case of the student, this conversation may 
address self-efficacy issues. Teachers may be encouraged to make instruc-
tional and curricular modifications that make school more meaningful for 
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the student. Additionally, students may begin to perceive that teachers do 
want them to succeed. This communication also addresses parental expec-
tations for the student, which may influence the student’s perceptions of 
environmental support.

Identification of a role model can help students reverse academic 
underachievement. Hébert (2011) reported, “the overarching finding in …
[his] research was the powerful influence of a significant adult” (p. 262). 
Rimm agreed when she wrote, “All other treatments for underachievement 
dim in importance compared with strong identification with an achieving 
model” (Davis et al., 2011, p. 318). Many underachieving students do not 
have an achieving role model in their lives. It is essential for role models 
(e.g., relatives, coaches, teachers, older students, youth group leaders) to 
be introduced in these students’ lives. Such role models expose students 
to the connection between doing hard work and enjoying meaningful ac-
complishments as the result of it. Students are more likely to achieve if 
they have a role model whom they perceive is similar to them, exhibits the 
power of choice and autonomy, and models a connection between putting 
forth effort and achievement.

Students with a pattern of underachievement usually have skill defi-
ciencies as a result of inattention in class and poor work habits. Fortunately, 
because they are gifted, these deficits can usually be overcome with tutoring. 

The correction of skill deficiencies must be conducted carefully so 
that (1) the independent work of the underachieving child is rein-
forced by the tutor, (2) manipulation of the tutor by the child is avoi-
ded, and (3) the child senses the relationship between effort and the 
achievement outcomes (Davis et al., 2011, p. 319).

Finally, parents and teachers can collaborate on long-term goals and 
short-term objectives that guarantee immediate small successes for the 
student at home and school. These success experiences may be reinforced 
by rewards that are as small as possible yet are meaningful for the student.

There is no silver bullet for reversing underachievement. However, 
understanding and taking learner perceptions into account is an impor-
tant step in reversing underachievement (Barbier et al., 2019). Gifted unde-
rachievers are a heterogeneous group who fail to achieve for a variety of 
reasons. Both counseling and educational interventions show promise for 
reversing underachieving patterns. Educators and parents can work with 
students who underachieve by (a) making learning experiences more mea-
ningful by addressing student interests and goals, (b) guaranteeing gifted 
students encounter content and instruction at appropriate levels, (c) ensu-
ring students have the study skills and self-regulation strategies necessary 
for academic success, (d) providing opportunities to connect the content 
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students are learning to authentic learning experiences, and (e) supporting 
mentoring connected to achieving role models. However, ultimately the 
decision to achieve rests with the student.
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CAPÍTULO 5

AUMENTANDO A MOTIVAÇÃO DE 
ESCOLARES SUPERDOTADOS PARA 
REVERTER O UNDERACHIEVEMENT1

Del Siegle2 
Luis Orione3

Para que um país seja competitivo, ele deve desenvolver as habili-
dades avançadas de sua população (Wood, 2003). Considerando que es-
tudantes superdotados são um recurso natural que pode contribuir para 
a prosperidade de um país, há um interesse internacional crescente não 
apenas em desenvolver os talentos dos alunos superdotados, mas também 
em abordar seu underachievement4 (White et al., 2018). Embora os alunos 
superdotados e talentosos sejam um grupo de alunos excepcionais que, 
normalmente, não são considerados em risco de fracasso acadêmico, a 
aparente falta de motivação de muitos alunos superdotados é uma área de 
preocupação e frustração para muitos pais e educadores. Representa não 
somente uma perda de talento para a sociedade, mas também uma perda 
de realização para o indivíduo.

Baixos níveis de motivação afetam estudantes de áreas rurais, subur-
banas e urbanas, e de todos os grupos socioeconômicos (Cavila, 2017; Ferrer-
-Wreder et al., 2014; Matthews & McBee, 2007; Milacci & Zabloski, 2012; 
Reis et al., 2005). O baixo desempenho dos alunos superdotados, geralmen-

1 Tradução de Luis Orione com a permissão do autor.
2 Doutor em Educação Especial. Lynn and Ray Neag Endowed Chair for Talent Development University of 
Connecticut. E-mail: del@uconn.edu.
3 Mestre em Processos de Desenvolvimento Humano e Saúde. University of Connecticut. E-mail: luis.ferreira@
uconn.edu.
4 No presente texto, o termo underachievement tem sido usado, nas Línguas Inglesa e Portuguesa, para descrever 
a condição em que pessoas superdotadas apresentam um nível de desempenho acadêmico inferior ao esperado, 
se se basear em testes cognitivos, notas e avaliações. Como não encontramos um termo equivalente na Língua 
Portuguesa, optamos pela utilização do termo underachievement para descrever essa condição. Esse termo refere-
se, assim, à ideia segundo a qual alunos superdotados, que deveriam, supostamente, apresentar um bom nível de 
rendimento acadêmico, estão apresentando um desempenho acadêmico abaixo do esperado.

mailto:del@uconn.edu
mailto:luis.ferreira@uconn.edu
mailto:luis.ferreira@uconn.edu
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te, começa no ensino fundamental e perpassa, também, os ensinos médio, 
superior e a carreira profissional, tornando-se um problema persistente e/
ou crescente que também pode levar os alunos a abandonarem a escola (Al-
mukhambetova & Hernández-Torrano, 2020; Barbier et al., 2019; McCall et 
al., 1992; Renzulli & Park, 2000; Snyder, Carrig, et al., 2019). Os underachie-
vers5 acadêmicos, a longo prazo, podem desenvolver déficits acadêmicos e 
mostrar sinais limitados de empenho intelectual em sua carreira escolar. Por 
exemplo, no ensino médio, professores podem não saber que determinados 
alunos do ensino fundamental underachievers crônicos foram, em algum mo-
mento de sua vida escolar, considerados superdotados/talentosos.

O desempenho acadêmico é importante porque está fortemente li-
gado à realização na vida. Em geral, as realizações profissionais na vida 
de estudantes dez anos após a formatura estão mais relacionadas às suas 
notas do que ao seu QI. Estudantes com QI alto e notas médias alcançam 
resultados semelhantes aos estudantes com QI médio com notas médias 
(McCall et al., 1992). O nível de escolaridade está diretamente relacionado 
à geração de renda e às oportunidades de emprego (Bui, 2016). Portanto, 
é importante abordar a questão do underachievement precocemente para 
evitar limitar as opções futuras dos alunos.

Neste capítulo, descrevemos como é o desempenho de superdotados 
underachievers, compartilhamos o que sabemos sobre os fatores que o in-
fluenciam e fornecemos sugestões para resolver o underachievement. Nos 
últimos 20 anos, a área da superdotação deixou de ver esse fenômeno como 
um modelo estático (ou seja, QI) para modelos mais maleáveis de desen-
volvimento de talentos (Renzulli, 2012; Subotnik et al., 2011). Essa evolução 
também influenciou a maneira como concebemos o underachievement em 
escolares superdotados. Com base em uma abordagem desenvolvimental, 
agora entendemos que vários caminhos podem levar ao underachievement 
e, ao reconhecê-los, podemos abordar melhor essa questão.

A abordagem do desenvolvimento, centrada na pessoa, de Snyder e 
Linnenbrink-Garcia (2013), para a compreensão do underachievement em 
estudantes superdotados, estipula que as reações dos alunos superdota-
dos, ao serem identificados como superdotados, e o desafio ou a falta dele, 
acabam levando-os a encontrar, às vezes, na escola, um dos dois caminhos 
que levam ao underachievement: Caminho das Crenças de Competências 
Desadaptativas e o Caminho das Crenças de Valor em Declínio.

Alguns alunos desenvolvem uma identidade mal-adaptativa ligada 
tanto à valorização de seu rótulo de superdotado quanto à sua conquista 
precoce e facilmente alcançada. Quando o currículo se torna rigoroso, es-
ses alunos podem se autossabotar e se desengajar para preservar sua iden-

5 Aquelas pessoas superdotadas que têm desempenho acadêmico abaixo do esperado.
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tidade de superdotados. Alternativamente, devido ao desafio insuficiente 
em trabalhos acadêmicos, alguns alunos não conseguem ver significado 
no trabalho escolar. Mais adiante, neste capítulo, discutiremos sobre as 
maneiras de evitar que os alunos caiam nesses caminhos.

Usando uma abordagem centrada na pessoa, Siegle e McCoach (2005) 
sugeriram que as autopercepções dos indivíduos em três áreas (autoeficá-
cia, avaliação de tarefa/objetivo e percepções ambientais) interagem para 
motivar os alunos a autorregular seus comportamentos e, posteriormente, 
se engajar e alcançar o desempenho esperado. De acordo com seu Modelo 
de Orientação para a Realização (veja a Figura 1), antes que os alunos se 
engajem e se autorregulem, eles devem acreditar que têm as habilidades 
para concluir uma tarefa, achar a tarefa significativa e confiar que os outros 
apoiam seus esforços para realizá-la. Estudantes superdotados que têm um 
comportamento underachiever, quando não são eficazes para desempenhar 
as tarefas que são solicitadas, não as consideram significativas, ou não se 
sentem apoiados para completá-las. O underachievement pode ocorrer quan-
do o nível de qualquer um desses fatores é baixo. Os valores sociais e cultu-
rais, por meio das interações dos alunos com seus colegas, pais e professo-
res, influenciam essas atitudes e comportamentos (Siegle et al., 2017).

Figura 1

O Modelo de Orientação para a Realização

Fonte: Siegle et al. (2014), tradução permitida pelo autor.

Com o que o underachievement se parece?

O underachievement, na área da superdotação, é, geralmente, descrito 
como uma discrepância entre o desempenho esperado (potencial) e o desem-
penho real (rendimento acadêmico). A maioria das pesquisas sobre o undera-
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chievement superdotado, publicadas nos últimos 20 anos, cita uma definição 
para o underachievement superdotado proposta por Reis e McCoach (2000):

Os superdotados underachievers são alunos que apresentam uma dis-
crepância grave entre o desempenho esperado (conforme medido 
por pontuações de testes de avaliação padronizados6 ou avaliações 
de capacidade cognitiva ou intelectual) e o desempenho real (confor-
me medido pelas notas da turma e avaliações dos professores). Para 
ser classificado como um estudante underachiever, a discrepância en-
tre o desempenho esperado e o real não deve ser o resultado direto de 
um transtorno de aprendizagem diagnosticado e deve persistir por 
um longo período de tempo (p. 157).

No entanto, há divergências sobre como medir o potencial e o de-
sempenho, o grau de discrepância que deve existir e o tempo em que a 
discrepância persiste (McCoach et al., 2020; McCoach & Siegle, 2014; Reis 
& McCoach, 2000; Steenbergen-Hu et al., 2020).

Testes de avaliação cognitiva ou testes de avaliação padronizados 
têm sido tradicionalmente usados para medir o potencial e as notas dos 
alunos e, às vezes, os testes de avaliação padronizados são usados para 
medir o desempenho. Os testes de avaliação não podem ser usados para 
medir ambos, considerando tanto o potencial quanto o desempenho de 
um determinado aluno. A identificação de alunos superdotados com un-
derachievement pode diferir muito, em função das medidas e critérios de 
identificação utilizados.

Mofield e Parker Peters (2019) sugeriram que alunos superdotados po-
dem ser underachievers “aparentes” ou “disfarçados”. Alunos underachievers 
aparentes são facilmente identificados por meio de notas baixas, mas os pro-
fessores podem não reconhecer os underachievers disfarçados, que optam por 
fazer cursos menos desafiadores e acabam se saindo bem neles.

Estudantes de populações carentes e de escolas que não oferecem 
experiências educacionais adequadas podem se tornar, involuntariamen-
te, underachievers (Emerick, 1992). “São alunos que gostariam de ser bem-
-sucedidos, mas estão presos em escolas subfinanciadas, com pessoal in-
suficiente ou incapazes de atender às suas necessidades” (Post, 2016, p. 1).

A definição de Reis e McCoach (2000) salienta um componente re-
levante para caracterizar o underachievement entre os estudantes superdo-
tados: a discrepância entre o desempenho esperado e o real deve ocorrer 
por um longo período. Mesmo estudantes superdotados bem-sucedidos 
experimentam desempenho acadêmico desigual de tempos em tempos. A 

6 Por exemplo, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Programa Internacional de Avaliação de 
Estudantes (PISA).
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diferença entre os alunos achievers7 e os underachievers é que aqueles desen-
volveram hábitos de desempenho que resistem a breves períodos de desi-
gualdade acadêmica. Peterson (2001) chama a atenção dos educadores para 
não “fazer julgamentos sobre as perspectivas futuras para os underachievers 
com base em apenas um estágio de desenvolvimento ou um período de 
transição pessoal ou familiar significativo” (p. 246). Estudantes superdo-
tados underachiers, que devem ser motivo de preocupação na escola, são 
aqueles que não estão conseguindo se sair bem em qualquer área produtiva 
por um longo período.

Certamente também não é razoável esperar que esses estudantes 
alcancem os níveis mais altos em todas as áreas. Cada estudante possui 
uma gama única de talentos. Portanto, mesmo alunos altamente talento-
sos podem ter um desempenho mediano em uma área em que apresenta 
dificuldades. Além disso, alunos superdotados podem optar por não se es-
forçar em áreas que são menos importantes para eles e concentrar seus 
esforços em áreas que apreciam e valorizam. Alguns estudiosos (Delisle 
& Galbraith, 2002; Hébert, 2011) argumentam que esses alunos seletivos, 
que concentram suas energias em áreas acadêmicas ou não acadêmicas 
de interesse, não devem ser rotulados como underachievers: “Rotular um 
aluno de underachiever requer fazer um julgamento de valor sobre o mérito 
de certas realizações. Um professor pode acreditar que ler Huck Finn vale 
mais a pena do que dominar um novo videogame, mas pode ser que uma 
criança não pense da mesma forma” (Reis & McCoach, 2000, p. 156).

A definição de Reis e McCoach (2000) também especifica que o de-
sempenho abaixo do esperado não pode ser resultado de um transtorno de 
aprendizagem não diagnosticado. Estudantes com transtornos de apren-
dizagem, geralmente, pontuam mais alto em testes de habilidade cogni-
tiva (como testes de QI) do que em testes padronizados de avaliação do 
desempenho. Como os testes de QI exigem leitura limitada e os testes de 
avaliação padronizados exigem quantidades consideráveis de leitura, isso 
é particularmente verdadeiro para estudantes com dificuldades específi-
cas de leitura (dislexia). Assim, estudantes com altas capacidades e baixa 
pontuação nos testes de avaliação padronizados podem ser underachievers 
ou podem ter transtornos de aprendizagem não diagnosticados. Portan-
to, alunos superdotados com pontuações baixas nos testes de avaliação 
padronizados devem ser examinados também quanto aos transtornos de 
aprendizagem antes de serem tratados como underachievers. Deve-se tomar 
cuidado para evitar rotular inadvertidamente estudantes com dupla excep-
cionalidade (2e) como underachievers.

7 Aquelas pessoas que têm o desempenho de acordo com o seu potencial e são bem-sucedidas academicamente.
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O transtorno de déficit de atenção/hiperatividade (TDAH) também 
pode ser um fator de underachievement. Em um estudo, os superdotados un-
derachievers exibiram taxas mais altas de desatenção em ambientes domés-
ticos e escolares do que se poderia esperar; no entanto, eles não exibiram 
taxas mais altas de hiperatividade (McCoach et al., 2020). A prevalência 
de desatenção para superdotados underachievers foi duas vezes maior do 
que a prevalência na amostra normativa, usando uma escala de avaliação 
atribuída por professores e mais de cinco vezes maior que a prevalência na 
amostra normativa na escala de avaliação atribuída pelos pais. 

Estudantes com taxas elevadas de desatenção atribuídas pelos pais 
apresentaram menor autorregulação, avaliação de metas e autoeficácia. A 
autorregulação foi mais fortemente relacionada à desatenção. Cada um 
desses fatores está associado a componentes do Modelo de Orientação 
para a Realização (Siegle et al., 2017). Dado o alto número de estudantes 
com baixo desempenho que exibiram comportamentos desatentos, estu-
dantes superdotados devem ser examinados para uma avaliação de TDAH 
quando estão com baixo desempenho nas escolas, especialmente quando 
os pais também relatam desatenção em casa.

Gênero e underachievement

Em investigações sobre o underachievement, os homens têm apareci-
do continuamente, nas taxas de prevalência, de duas a três vezes em com-
paração às mulheres por mais de meio século (Baker et al., 1998; Gowan, 
1955; Matthews & McBee, 2007; McCoach, 2002; McCoach & Siegle, 2001; 
Mofield & Parker Peters, 2019; Peterson & Colangelo, 1996; Ritchotte et 
al., 2014). A pesquisa de Reinke et al. (2008) pode fornecer alguns insights 
sobre as potenciais diferenças de gênero no underachievement. Reinke et 
al. realizaram uma análise de crianças matriculadas no primeiro ano do 
fundamental, de lares predominantemente de baixa renda, e identificaram 
diferentes categorias de alunos com base em cinco indicadores de risco 
acadêmico e comportamental. Reinke et al., em seguida, examinaram os 
resultados acadêmicos e comportamentais desses alunos, no sexto ano, 
para determinar se essas categorias poderiam prever, posteriormente, 
problemas acadêmicos e/ou comportamentais. Os meninos do grupo que 
apresentaram problemas acadêmicos e comportamentais no primeiro ano 
eram mais propensos a apresentar notas ruins no sexto ano. Os meninos 
que exibiram apenas problemas comportamentais e os meninos que exi-
biram apenas problemas acadêmicos tinham a mesma probabilidade de 
ter notas ruins no sexto ano, e ambos os grupos tinham quase duas vezes 
mais chances do que a classe normativa de ter notas ruins. Isso sugere 
que os problemas comportamentais iniciais dos meninos, como agressão, 
comportamento de oposição e desatenção são tão preditivos de resultados 
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acadêmicos ruins quanto de problemas acadêmicos iniciais, como déficits 
em leitura e matemática. Alguns autores (Gurian, 2011; James, 2007) suge-
riram que as escolas não são projetadas para atender às necessidades de 
aprendizagem dos meninos.

Hartley e Sutton (2013) descobriram que, entre os 7 e 8 anos de idade, 
meninos e meninas endossam o estereótipo de que os meninos têm con-
duta e desempenho escolar piores do que os das meninas. Eles também 
descobriram que manter esses estereótipos influencia negativamente o de-
sempenho acadêmico dos meninos, mas não o desempenho das meninas.

Mulheres superdotadas com baixo desempenho tendem a ter pon-
tuações mais baixas de autoeficácia, enquanto homens superdotados com 
baixo desempenho tendem a ter pontuações mais baixas de autorregula-
ção (Siegle et al., 2020). Os professores podem identificar mais meninos 
como underachievers, reconhecendo a menor autorregulação que esses 
alunos demonstram. No entanto, os docentes podem ignorar as mulheres 
underachievers, deixando de reconhecer a baixa autoeficácia das meninas. 
As meninas podem não chamar a atenção para seu underachievement e ser 
underachievers “disfarçadas” ao optar por fazer aulas menos desafiadoras. 
Alguns pesquisadores (Ferrer-Wreder et al., 2014; Reis, 2020) sugeriram 
que, embora os meninos superdotados sejam mais propensos a ter baixo 
desempenho nos ensinos fundamental e médio, as mulheres superdotadas 
são mais propensas a ter um desempenho inferior mais tarde na vida.

Influências dos pares na realização

Os pares podem afetar positiva ou negativamente o desempenho de 
alunos. Os estudantes têm sentimentos mais positivos em relação à escola 
e às suas aulas quando os seus pares valorizam, apoiam e incentivam a 
sua aprendizagem (Fredricks et al., 2010). Amigos e colegas influenciam 
o engajamento em comportamentos positivos de colegas na escola, para 
responder às perguntas e participar de trabalhos em grupo, bem como sua 
felicidade emocional na escola (Steenberghs et al., 2021). Reis et al. (1995) 
descobriram que colegas de alto desempenho influenciaram positivamen-
te os alunos que estavam começando a ter baixo desempenho. Shin e Ryan 
(2014) observaram que os alunos selecionaram amigos com base em níveis 
semelhantes de autoeficácia e realização acadêmica e, com o tempo, os 
alunos se tornaram mais parecidos com seus amigos em todos os aspectos 
de realização, exceto em relação à autoeficácia.

Os pares também podem ter um efeito negativo. Alunos populares 
podem influenciar o desengajamento dos alunos e a não participação nas 
atividades em sala de aula (Steenberghs et al., 2021). Clasen e Clasen (1995) 
observaram que mais da metade dos alunos com alto desempenho sofreu 
pressão dos colegas, e a atitude de outros alunos, incluindo amigos, foi o 
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fator de influência mais significativo para não tirar boas notas. As notas 
dos alunos, geralmente, estão mais relacionadas às notas de seus amigos 
no final do ano letivo do que no início, e as notas dos alunos, normalmente, 
diminuem do outono para a primavera se seus amigos tiverem notas mais 
baixas no outono (Berndt, 1999). Embora os níveis de desempenho dos pa-
res se relacionem com o desempenho acadêmico dos alunos, não está claro 
se a escolha de se associar a outros underachievers é uma causa ou resultado 
do underachievement superdotado.

Dinâmica familiar associada ao underachievement

Certos ambientes domésticos podem estar relacionados ao desen-
volvimento dos padrões de desempenho e underachievement dos alunos. 
Por exemplo:

(a) quantidades extremas de atenção precoce podem conferir status 
de adulto muito precoce e dependência de atenção; 
(b) consistência entre os pais é mais crítica do que qualquer estilo 
particular de parentalidade;
(c) independência para completar o dever de casa é característica de 
achievers;
(d) o interesse e a satisfação dos pais com as carreiras pessoais e o 
aprendizado intrínseco devem ser, especificamente, comunicados às 
crianças para fornecer modelos de desempenho apropriados; e
(e) padrões razoáveis de organização familiar parecem importantes 
para o bom desempenho acadêmico (Rimm & Lowe, 1988, p. 353).

Os alunos são mais propensos ao bom desempenho acadêmico na 
escola quando têm um clima de apoio em casa que se encaixa com o clima 
acadêmico da escola.

Lidando com o underachievement

Sabemos muito sobre como reverter o underachievement, mas isso ra-
ramente é fácil, porque crianças, circunstâncias, famílias e ambientes de 
sala de aula são todos complexos e diferem significativamente. Peterson 
(2001) descobriu que adultos superdotados bem-sucedidos que reverteram 
seu underachievement o fizeram por causa do “progresso no desenvolvimen-
to, mentores que representavam conquistas, temperamentos assertivos, 
potenciais desenvolvidos, afastamento de sistemas familiares e escolares 
tóxicos e interações complexas entre todos eles” (p. 247).

As intervenções tendem a se concentrar em aconselhamento, modi-
ficações curriculares ou uma combinação dos dois. As intervenções edu-
cacionais precoces mais conhecidas para superdotados de baixo desem-
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penho estabeleceram salas de aula especiais em tempo parcial ou integral 
para superdotados (por exemplo, Butler-Por, 1987; Fehrenbach, 1993; Sup-
plee, 1990; Whitmore, 1980), nas quais os professores se concentraram na 
criação de um ambiente favorável ao desempenho dos alunos, alterando a 
organização tradicional da sala de aula por meio de classes com uma taxa 
menor de alunos por professor, tipos menos convencionais de atividades 
de ensino e aprendizagem, escolha do aluno e incentivo para utilizar dife-
rentes estratégias de aprendizagem.

Uma metanálise recente (Snyder, Fong, et al., 2019) demonstrou que 
as intervenções são moderadamente eficazes para melhorar os resultados 
acadêmicos e psicossociais. As intervenções parecem funcionar igualmen-
te bem em todos os níveis de habilidade, mas foram menos eficazes para 
alunos mais velhos, principalmente alunos do ensino médio. Curiosamen-
te, as intervenções de aconselhamento foram ligeiramente menos efica-
zes para melhorar os resultados psicossociais do que as intervenções de 
desenvolvimento de habilidades acadêmicas, embora ambas sejam efica-
zes. Snyder, Fong, et al. (2019) também descobriram que as intervenções 
para alunos com baixo desempenho parecem funcionar igualmente bem 
em diferentes níveis de habilidade, sugerindo que o desenvolvimento de 
intervenções para lidar com comportamentos de baixo desempenho pode 
ser mais importante do que desenvolver intervenções especificamente di-
recionadas a alunos superdotados.

As variáveis psicossociais desempenham um importante papel mo-
tivacional na realização e na manifestação da superdotação (Subotnik et 
al., 2011). Mais importante para abordar o underachievement “é pesquisa 
que demonstre que as habilidades psicossociais são maleáveis e podem 
ser modeladas, ensinadas e deliberadamente cultivadas por professores, 
mentores, treinadores e até pelos pais” (Dixson et al., 2016, p. 74). Subo-
tnik et al. apontaram que o treino psicossocial realizado mais tradicio-
nalmente em áreas, tais como o esporte e as artes, pode contribuir para o 
desenvolvimento de força psicológica, um fator psicossocial que pode ser 
decisivo para alunos que desejam converter seus potenciais em desempe-
nho. Após receber treinamento de apoio psicossocial oferecido por psi-
cólogos, atletas talentosos que, antes presumiam não controlar o estresse 
da maneira como gostariam, passaram a acreditar que poderiam dominar 
sua capacidade de gerenciar o estresse sob pressão e obtiveram as maio-
res realizações em suas carreiras (Dixson et al., 2016). Dixson et al. (2016) 
identificaram a esperança e a autoeficácia acadêmica como preditores de 
capacidade percebida e que a autoeficácia acadêmica foi o preditor mais 
robusto de desempenho acadêmico.

A autoeficácia está definitivamente relacionada ao desempenho 
acadêmico; no entanto, resultados de estudos variam se os superdotados 
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achievers e underachievers diferem em termos de autoeficácia (Diaz, 1998; 
Ford, 1996; Lupart & Pyryt, 1996). Talvez a autoeficácia seja um compo-
nente necessário, mas não suficiente para o desempenho. A importância 
da autoeficácia também pode diferir para alunos superdotados, que, pela 
própria natureza de serem identificados como superdotados, têm seu po-
tencial reconhecido por outros. A fonte de sua autoeficácia pode ser um 
fator importante para alunos superdotados. Os alunos superdotados que 
baseiam sua crença de autoeficácia em sua identidade como superdotados 
provavelmente seguirão o Caminho de Crença de Competência Desadapta-
tiva de Snyder e Linnenbrink-Garcia (2013). Pais e educadores podem ajudar 
esses alunos a abraçar sua superdotação, ajudando-os a entender a natureza 
do desenvolvimento da superdotação, a importância do esforço no desenvol-
vimento de talentos e a maleabilidade dos talentos (Dweck, 2008).

Reconhecer a superdotação de uma pessoa pode ser parte de uma 
estratégia eficaz para reverter o underachievement. Cross et al (2015) desco-
briram que negar a própria superdotação estava associado a um autocon-
ceito ruim em uma amostra de alunos superdotados nos EUA e na Irlanda. 
Em três estudos de caso, Cavilla (2017) relatou que os superdotados com 
desempenho abaixo do esperado foram capazes de iniciar mudanças posi-
tivas em suas vidas, uma vez que aceitaram que eram talentosos, mas que 
também estavam sendo underachievers.

Embora a importância da autoeficácia esteja bem documentada, a 
esperança é um construto menos conhecido. A esperança consiste em dois 
construtos inter-relacionados: caminhos e agência. Os caminhos são op-
ções diferentes que os indivíduos formulam para atingir um objetivo de-
sejado. Indivíduos com muita esperança, normalmente, vislumbram vários 
caminhos possíveis para alcançar seus objetivos. A agência, que é seme-
lhante à autoeficácia, é a confiança dos indivíduos de que são capazes de 
implementar os caminhos necessários para alcançar seus objetivos com 
sucesso (Snyder, 2002). Hwang et al. (2014) descobriram que os estudantes 
universitários superdotados underachievers foram capazes de reverter seu 
baixo desempenho, definindo metas de carreira claras, implementando es-
tratégias eficazes de aprendizado, fazendo mais esforço e recebendo apoio 
externo – fatores associados à esperança. Pais e educadores podem aumen-
tar a esperança dos alunos com baixo desempenho, ajudando-os a definir 
metas que valorizam e desenvolver várias estratégias para alcançá-las.

Pesquisadores demostraram uma forte relação entre interesse e re-
alização (por exemplo, Siegle et al., 2010); no entanto, a direção dessa re-
lação não é clara. Os alunos estão interessados porque se saem bem nas 
disciplinas ou se saem bem nas disciplinas porque estão interessados? 
Pesquisas (Baum et al., 1995; Rubenstein et al., 2012) indicaram que ativi-
dades baseadas em interesses podem melhorar o desempenho dos alunos 
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superdotados underachievers. Os educadores fariam bem em prestar aten-
ção aos interesses dos alunos e a incorporá-los nas tarefas.

A necessidade de cognição dos alunos (isto é, sua tendência de bus-
car ativamente se envolver e desfrutar de atividades cognitivas que exigem 
esforço) afeta suas respostas motivacionais em trabalhos escolares desafia-
dores. Em um estudo com 3.002 alunos flamengos do sétimo ano, Lavrijsen 
et al. (2021) descobriram que “trabalhos escolares adequadamente desa-
fiadores tiveram um efeito mais favorável na motivação intrínseca e no 
envolvimento com os trabalhos escolares para alunos com alta necessidade 
de cognição do que para alunos com baixa necessidade” (p. 1).

Os ganhos de aprendizado dos alunos superdotados resultam de 
conteúdo complexo, avançado e significativo, fornecido por um 
professor experiente por meio de um currículo e instrução de alta 
qualidade em um ritmo apropriado com suporte e feedback. Esses 
elementos exercem influência que aumenta com a dosagem e dentro 
de estruturas que facilitam o envolvimento do aluno em experiências 
rigorosas, incluindo interações entre si (Siegle et al., 2016, p. 103).

Professores eficazes podem estimular o crescimento e a satisfação 
dos alunos (construindo a autoeficácia) à medida que tornam o conteúdo 
significativo e desafiador para seus alunos (agregando valor à tarefa). E, 
além disso, à medida que moldam a percepção dos alunos quanto ao supor-
te em seu ambiente, por meio da construção de relacionamentos positivos, 
e demonstram conhecimento sobre o conteúdo, promovendo uma percep-
ção ambiental positiva (Siegle et al., 2017; Siegle & McCoach, 2005).

Professores com conhecimento profundo e amplo do conteúdo são 
mais capazes de promover a motivação dos alunos superdotados e cons-
truir a confiança deles para aprender (aumentando a autoeficácia). Esses 
professores têm formação para se sentirem à vontade, diferenciando o 
conteúdo, desviando-se do território familiar dos livros didáticos e mer-
gulhando em uma variedade de estratégias instrucionais, como discus-
sões aprofundadas com seus alunos. Eles são capazes de ajudar os alunos 
a formar conexões interdisciplinares que tornam o aprendizado relevante 
(Siegle et al., 2014).

As características de uma sala de aula que promove a motivação ide-
al incluem “(a) tarefas que são significativas com um nível de desafio razo-
ável; (b) oportunidade de participar na tomada de decisões e desenvolver 
responsabilidades; e (c) um sistema de avaliação que reconheça o progresso 
e o domínio do conteúdo” (Alderman, 1999, p. 11). Matthews e McBee (2007) 
descobriram que os alunos que, anteriormente, tinham baixo desempenho 
em seu ambiente escolar tradicional, não tiveram baixo desempenho em 
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um programa de verão que atendeu às suas necessidades educacionais com 
experiências de enriquecimento mais apropriadas e desafiadoras.

As habilidades de estudo e as estratégias de autorregulação são impor-
tantes para o sucesso; no entanto, as intervenções projetadas exclusivamen-
te para ensinar essas habilidades aos alunos para reverter o underachieve-
ment têm resultados mistos. Intervenções de aprendizagem autorreguladas 
na Alemanha demonstraram melhorar o comportamento de aprendizagem, 
mas não alteraram a autoeficácia ou a ansiedade dos alunos com baixo de-
sempenho (Obergriesser & Stoeger, 2015). As intervenções de aprendizagem 
autorreguladas parecem melhorar os comportamentos de aprendizagem, 
mas seu efeito direto na melhoria do desempenho acadêmico dos alunos 
com baixo desempenho ainda não foi totalmente comprovado. Vários estu-
dos demonstraram que os alunos se regulam de forma diferente em diferen-
tes disciplinas e tarefas, sugerindo que as atitudes positivas dos alunos so-
bre a aprendizagem interagem com a autorregulação e todas são necessárias 
para o bom desempenho acadêmico (Cleary & Chen, 2009; Lodewyk et al., 
2009; Siegle & McCoach, 2005; Urdan & Midgley, 2003). 

Sylvia Rimm (2008) passou sua carreira aconselhando underachie-
vers talentosos e revertendo seu underachievement. O Modelo Tri-Focal 
(Rimm, 2008), que teve sucesso em cerca de 80% dos casos clínicos que o 
utilizam (Rimm, 2003), é baseado no trabalho clínico de Rimm com undera-
chievers. O modelo de Rimm consiste em seis etapas:

1. avaliação das habilidades, das capacidades, dos aspectos técni-
cos, contingências de reforços e tipos de underachievement;

2. comunicação;
3. mudança de expectativas de outras pessoas importantes;
4. identificação de modelos;
5. correção de deficiências técnicas;
6. modificações de reforços em casa e na escola (Davis et al., 2011, 

p. 315).

A avaliação pode ser realizada por um psicólogo ou conselheiro es-
colar. Geralmente envolve um teste de QI individual, testes de desempe-
nho individual para avaliar os pontos fortes e os déficits do aluno em habi-
lidades técnicas básicas, avaliações de criatividade e entrevistas com pais 
e alunos. Essas informações são comunicadas aos pais e professores para 
ajudá-los a entender os aspectos técnicos e realizações do aluno, bem como 
qualquer questão de dependência ou influência que possam estar reforçan-
do. Os dados também são úteis para mudar as expectativas do aluno e de 
outras pessoas. No caso do aluno, essa conversa pode abordar questões de 
autoeficácia. Os professores podem ser encorajados a fazer modificações 
instrucionais e curriculares que tornem a escola mais significativa para o 
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aluno. Além disso, os alunos podem começar a perceber que os professores 
querem que eles tenham sucesso. Essa comunicação também aborda as 
expectativas dos pais em relação ao aluno, o que pode influenciar as per-
cepções do aluno sobre o suporte ambiental.

A identificação de um modelo pode ajudar os alunos a reverter o un-
derachievement acadêmico. Hébert (2011) relatou que “a descoberta primor-
dial em … [sua] pesquisa foi a poderosa influência de um adulto importan-
te” (p. 262). Rimm concordou quando também escreveu: “Todos os outros 
tratamentos para o underachievement perdem importância em comparação 
com a forte identificação com um modelo de desempenho” (Davis et al., 
2011, p. 318). Muitos alunos com baixo desempenho não têm um modelo 
de sucesso em suas vidas. É essencial que os modelos (por exemplo, pa-
rentes, treinadores, professores, alunos mais velhos, líderes de grupos de 
jovens) sejam introduzidos na vida desses alunos. Esses modelos expõem 
os alunos à conexão entre fazer um trabalho árduo e desfrutar de realiza-
ções significativas como resultado disso. Os alunos são mais propensos a 
alcançar o sucesso se tiverem um modelo que percebam ser semelhante 
a eles, que exiba poder de escolha e autonomia e seja um exemplo a ser 
seguido, oferecendo uma conexão entre esforço e desempenho. Os alunos 
com um padrão de underachievement, geralmente, apresentam deficiências 
técnicas como resultado da desatenção nas aulas e maus hábitos de estu-
do. Felizmente, por serem superdotados, esses déficits, geralmente, podem 
ser superados com a tutoria. A correção das deficiências técnicas deve ser 
conduzida com cuidado para que:

a) o trabalho, independente da criança com baixo desempenho, seja 
reforçado pelo tutor;
b) a manipulação do tutor pela criança seja evitada; e
c) a criança perceba a relação entre esforço e os resultados alcança-
dos (Davis et al., 2011, p. 319).

Finalmente, pais e professores podem colaborar com metas de longo 
prazo e de curto prazo que garantam pequenos sucessos imediatos para o 
aluno em casa e na escola. Essas experiências de sucesso podem ser refor-
çadas por recompensas que são tão pequenas quanto possível, mas que são 
significativas para o aluno.

Não há receita de bolo para reverter o underachievement em estudantes 
superdotados. No entanto, entender e levar em consideração as percepções 
do aluno é um passo importante para reverter o underachievement (Barbier 
et al., 2019). Os superdotados underachievers são um grupo heterogêneo que 
não consegue alcançar o sucesso por várias razões. Tanto o aconselhamen-
to quanto as intervenções educacionais são promissores para reverter os 
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padrões de underachievement. Educadores e pais podem trabalhar com 
alunos que apresentem um desempenho abaixo do esperado:

(a) tornando as experiências de aprendizagem mais significativas, 
abordando os interesses e objetivos dos alunos;
(b) garantindo que os alunos superdotados encontrem conteúdo e 
instrução em níveis apropriados;
(c) garantindo que os alunos conquistem as habilidades de estudo e es-
tratégias de autorregulação necessárias para o desempenho acadêmico;
(d) oferecendo oportunidades para conectar o conteúdo que os alu-
nos estão aprendendo a experiências de aprendizagem autênticas; e
(e) apoiando a mentoria conectada com modelos de desempenho. No 
entanto, em última análise, a decisão de alcançar bom desempenho 
acadêmico cabe ao aluno.
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A ideia deste capítulo é promover um estudo analítico-reflexivo 
acerca da sobre-excitabilidade e as altas habilidades em contextos educa-
cionais e refletir sobre a experiência de professores que atuam no atendi-
mento educacional especializado (AEE)4 para estudantes com altas habili-
dades/superdotação (AH/SD)5, em dois municípios do estado do Paraná. Tal 
estudo se desenvolverá a partir da análise das narrativas advindas da prática 
pedagógica integradora de duas professoras de sala de recursos, sendo uma 
do município de Guarapuava, e a outra, do município de Pinhais. As duas 
professoras tiveram a oportunidade de desenvolver uma prática conjunta de 
enriquecimento curricular, em um projeto em que participaram alunos das 
duas turmas, tendo sido promovido um intercâmbio de saberes.
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Problemática

Durante muito tempo, a definição de superdotação estava relacio-
nada principalmente ao desempenho que podia ser medido por meio de 
testes e escalas. Contudo, em uma perspectiva contemporânea, compre-
ende-se a superdotação de modo que sai de um padrão mais conservador, 
chegando a um patamar multidimensional e mais flexível (Renzulli, 2004). 
Com isso, ocorre a quebra da supremacia do quociente de inteligência (QI) 
e a aproximação dos conceitos de pensamento divergente (Guilford, 1967; 
Torrance, 1984 como citado em RENZULLI, 2004) e superdotação acadêmi-
ca e superdotação criativo-produtiva (Renzulli, 2014).

Outro conceito que faz parte do modelo multidimensional de en-
tendimento, não só da superdotação, mas também do desenvolvimento da 
cognição, é proposto por Sternberg e Sternberg (2017), quando trazem a 
teoria triárquica da inteligência humana. Nesse modelo, indicam que a in-
teligência humana está relacionada tanto com o mundo individual, como 
com a experiência e com o mundo externo. Os autores indicam que a inte-
ligência é composta por capacidades analíticas, criativas e práticas. Exem-
plificando, a capacidade analítica é observada na forma como algumas 
pessoas apresentam maior facilidade com o controle de seus processos 
mentais e com os componentes de aquisição de conhecimento, utilizando 
os problemas e manipulando estratégias como comparação e análise. Já 
as capacidades criativas são utilizadas pelas pessoas que experimentam e 
usam seus processos cognitivos em tarefas ou situações específicas, ten-
do habilidade para lidar com novidades. No que se refere ao pensamento 
prático, os problemas tendem a ser solucionados por meio da aplicação 
dos conceitos de conhecimento diário. Esse grupo tem maior facilidade 
em aplicar os processos intelectuais para funcionar no mundo real (Gama, 
2014; Sternberg & Sternberg, 2017).

Entre os mitos que cercam o desenvolvimento emocional do super-
dotado, há a cobrança de que ser inteligente seja sinônimo de ser feliz, 
seguro e socialmente ajustado. No que diz respeito ao desenvolvimento 
emocional dos superdotados, desde a infância eles apresentam as mesmas 
necessidades dos demais pares etários; ou seja, necessitam de acolhimen-
to, afeto, limites e de um ambiente emocionalmente seguro para que pos-
sam se desenvolver da melhor forma. Um dos diferenciais reside no modo 
como os superdotados percebem, analisam, agem e reagem às situações 
e acontecimentos, que é diferente; o que, normalmente, é encarado como 
problema. Gross (2014) indica que crianças com AH/SD se assemelham 
com as crianças mais velhas, no que se refere às características e respostas 
emocionais, muito mais do que com as crianças que são seus pares etários. 
Seus pensamentos e sentimentos a respeito do certo e do errado também 



121

ALTAS HABILIDADES OU SUPERDOTAÇÃO: DIÁLOGOS INTERDISCIPLINARES

seguem os padrões de crianças mais velhas e eles podem apresentar preco-
cemente conceitos sobre questões morais e éticas.

Kane (2018) comenta que a superdotação abrange a consciência mais 
afinada, junto à grande sensibilidade e à grande habilidade de entender 
e transformar percepções em experiências intelectuais e emocionais. A 
autora afirma que as emoções não podem ser tratadas separadamente da 
consciência intelectual ou do desenvolvimento físico, pois todos se in-
fluenciam mutuamente. Ela ainda assevera que os pensamentos e emoções 
das pessoas superdotadas são diferentes e percebidos como reações dife-
rentes daquelas esperadas no mundo. Mesmo apresentando assincronia no 
desenvolvimento, por meio de modificações nas práticas parentais e edu-
cacionais formais, pode-se alcançar o desenvolvimento ótimo das crianças 
superdotadas. Tendo essas afirmações em vista, percebe-se o elo entre as 
práticas educacionais propostas ao superdotado, durante o seu desenvolvi-
mento, e os resultados no seu melhor ajuste emocional.

A literatura ainda aponta indicadores de que o indivíduo superdo-
tado apresenta desenvolvimento assincrônico entre habilidades intelec-
tuais, características afetivas e aspectos do desenvolvimento cronológico 
(Guimarães & Ourofino, 2007). As situações mais comuns observadas no 
ambiente escolar regular são as dificuldades nos relacionamentos sociais, 
o não conformismo e a resistência à autoridade do professor, a recusa em 
realizar tarefas rotineiras e repetitivas, a intensidade de emoções e a an-
siedade. Esses aspectos, caso não sejam trabalhados com os estudantes 
superdotados, de certo modo, podem evoluir a tal ponto que impeçam ou 
obstem o sucesso escolar e acadêmico.

O que se destaca, segundo Alencar (2008), é que o ambiente escolar 
acaba por não estar preparado para atender de modo adequado às necessi-
dades expressas pelos superdotados, pois esse aluno é deixado de lado no 
sistema, uma vez que os professores se sentem ameaçados ou questiona-
dos por alunos que se destacam pela intensidade de perguntas e comen-
tários. Pesquisadores, pais e professores reconhecem que as necessidades 
emocionais dos superdotados são relacionadas às condições peculiares de 
sua capacidade, em vez de desajustes psicológicos (Borges et al., 2018). O 
que deve ser levado em conta são os desafios para alcançar seu equilíbrio 
emocional. Tais desafios estão relacionados com a habilidade excepcional 
e com a maior amplitude de informações e emoções que acumulam. Estas, 
muitas vezes, estão além do que eles podem assimilar e processar.

Mosquera et al. (2014) explicam que existem adultos superdotados 
adaptados e não adaptados; sendo, portanto, imprescindível que se promo-
va a educação das crianças superdotadas, para que possam ter um encami-
nhamento melhor na sua vida adulta. Ourofino e Fleith (2011) comentam 
que o fato de apresentar indicadores de AH/SD não é preditor de sucesso 
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acadêmico, laboral ou emocional. Nesse ponto, encontram-se os superdo-
tados que estão sob a condição underachievement, que “enfatiza a discre-
pância entre o potencial revelado (habilidade) e performance (realização) 
de indivíduos superdotados, diante das variadas situações que a vida lhes 
oferece” (p. 206). Isso pode ser observado na resolução de problemas, al-
cance de metas pessoais ou mesmo no que se refere à motivação para al-
cançar a autorrealização. Paludo et al. (2014) enfatizam a importância do 
desenvolvimento das crenças de autorreferência, autoconceito e autoesti-
ma em indivíduos superdotados, haja vista que é por meio do desenvolvi-
mento desses fatores que se propõe o estabelecimento de uma identidade 
de superdotado, o que é de suma importância para o seu desenvolvimento. 
Os autores abordam a ideia de que a criança superdotada se compreende 
como diferente desde muito cedo, apresentando sentimentos de confusão 
e levando até mesmo ao isolamento e à visão de que é anormal ou estranha. 
Desse modo, pode ser alvo de preconceito, o que pode corroborar a expres-
são de dificuldades na construção da sua identidade.

Teoria da Desintegração Positiva

Um dos autores de referência para a compreensão do desenvolvi-
mento e expressão emocional do indivíduo superdotado é Kazimierz Da-
browski. Ele, mesmo não tendo sido um estudioso das altas habilidades/
superdotação, levantou aspectos importantes para a compreensão do de-
senvolvimento e expressão emocional do superdotado (Silva-Schröeder, 
2020). Na sua abordagem, o sujeito é visto em sua complexidade, deixando 
para trás o paradigma reducionista presente nas pesquisas em ciências na-
turais. Essa abordagem foi inovadora tanto para a época, como para os dias 
atuais, uma vez que sai do foco da estatística e comparação entre indivídu-
os para compreendê-los enquanto seres únicos. Aí também há a proposta 
de entendimento dos sintomas, entendidos como negativos na psiquiatria 
tradicional, serem reformulados em prol do entendimento de sua funcio-
nalidade na constituição da personalidade do indivíduo.

Outro ponto de destaque da teoria de Dabrowski (como citado em 
Tillier, 2018) é a diferenciação entre etapas e níveis, pois o teórico formula 
seu pensamento com a condição dos níveis, uma vez que etapas podem ser 
vistas como deterministas, inflexíveis e sequenciais. O que ocorre na tran-
sição entre os vários níveis é mais fluido, sendo que é possível e observável, 
até mesmo a regressão ao nível anterior e a não evolução de um nível para 
outro. Os níveis não são marcos de desenvolvimento.

Os níveis identificados por (como citado em Tillier, 2018) em sua 
pesquisa foram cinco. Ele afirma que se parte de um nível mais baixo para 
o mais alto e, nessa proposta, vê-se a ampliação e o aprofundamento na 
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maneira como um indivíduo toma parte dos aspectos da vida; parte-se do 
egocentrismo ao alterocentrismo. As propriedades verificadas nos níveis 
dizem respeito ao desenvolvimento de instintos, inteligência social e mo-
ral, religiosidade, meio psíquico, volição, criatividade e transtornos men-
tais (Tillier, 2018). Os níveis são divididos em:

Integração primária: Caracterizado pelos impulsos automáticos e 
estruturas rígidas. Numa pessoa média, o comportamento acaba por 
ser controlado por uma combinação dos instintos primitivos e im-
pulsos, junto das forças externas de socialização. Os comportamen-
tos, usualmente, são reflexos e respondem aos estímulos, sendo pou-
co desenvolvida a consciência, obstando a oportunidade de reflexão 
ou autocontrole.
Desintegração uninível: Neste nível, a segurança e os automatis-
mos do dia a dia, considerados ajustados, se rompem. Assim criam 
a oportunidade para que o indivíduo examine sua vida, tome cons-
ciência e, sendo desejado, tome responsabilidade pela sua vida e seu 
desenvolvimento em suas próprias mãos.
Desintegração multinível espontânea: Os inícios dos processos mul-
tiníveis são qualitativamente diferentes dos anteriores, apresentando 
uma diferença grande no que concerne à vida mental do indivíduo. 
Esse processo de desintegração é considerado indispensável para o 
desenvolvimento. É aqui que se vislumbra o direcionamento de si a 
um nível mais elevado, emerge o terceiro fator e, consequentemente, 
se elabora um ideal de personalidade.
Desintegração multinível organizada ou direta: Aqui os conflitos 
saem do patamar espontâneo, pois o indivíduo caminha conscien-
temente em direção ao seu aprimoramento. Ele tem controle sobre 
suas desintegrações e seu desenvolvimento. O autocontrole e o auto-
direcionamento são os conceitos-chave desse nível.
Integração secundária: Os conflitos sobre o que se é e o que se deveria 
ser são deixados para trás, uma vez que foram solucionados de modo 
consciente. Os valores expressos pelo indivíduo são a responsabilida-
de, autonomia, autenticidade e personalidade ideal. O nível de inte-
gração secundária expressa a manifestação dos ideais de compaixão 
universal e autossacrifício.

Junto da Teoria da Desintegração Positiva, outro conceito trazido 
por (como citado em Tillier, 2018), o das sobre-excitabilidades, é o que traz 
suporte robusto para a compreensão da expressão emocional do superdo-
tado (Oliveira & Minetto, 2021). As categorias das sobre-excitabilidades 
são cinco (Sousa, 2019):
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Emocional: como a pessoa vivencia suas relações, percebida em pes-
soas sensíveis, com emoções complexas e alta empatia;
Intelectual: percebida nas pessoas que são questionadoras e resol-
vem problemas com facilidade;
Imaginativa: observada em pessoas altamente criativas (percebidas 
como fantasiosas);
Psicomotora: em que se verifica um excesso de energia, presente em 
indivíduos hipercinéticos;
Sensorial: vista em pessoas que têm percepção e processamento di-
ferenciados, mais intensos, das informações absorvidas pelos órgãos 
dos sentidos.

As sobre-excitabilidades concordam com a construção da personali-
dade, uma vez que promovem o estresse e a crise que, associados aos fato-
res de desenvolvimento, geram o conflito interno responsável pela atenção 
às respostas ao meio externo, ampliando a experiência psíquica do sujeito. 
Ou seja, as sobre-excitabilidades são entendidas como as reações emocio-
nais mais intensas que as usualmente esperadas, em relação às situações 
do cotidiano, sendo que essa intensidade pode ser percebida desde a infân-
cia (Tillier, 2018).

Embora seja utilizada como base para a compreensão do desenvol-
vimento do indivíduo superdotado, a construção da Teoria da Desintegra-
ção Positiva não se baseou nesses sujeitos. (como citado em Tillier, 2018) 
estudou pessoas que julgava indivíduos excepcionais, mas não necessaria-
mente em relação aos aspectos de desenvolvimento intelectual superior. 
Outra observação acerca dos seus participantes de estudo é que eles não 
foram analisados diante de situações de extremo estresse, tendo sido base 
da pesquisa toda a vida dessas pessoas.

Então, mesmo sem direcionar seus estudos para indivíduos superdo-
tados, (como citado em Tillier, 2018) observou que a sobre-excitabilidade 
emocional esteve presente em todos os participantes superdotados, o que 
faz com que se cogite que seja um elemento da personalidade, tal qual a 
inteligência acima da média, a motivação e a criatividade (Tillier, 2018). As 
sobre-excitabilidades são componentes do rol de indicadores da superdo-
tação (Oliveira, [et al., 2017).

Visando a ampliar o olhar sobre a problemática da intensidade de-
monstrada pelos superdotados em sala de aula e a dificuldade de lidar com 
isso por parte de professores etc., optamos em trazer a teoria de Dabro-
wski, pois tem sido utilizada para compreender diversos elementos da su-
perdotação, com especial ênfase na área social e emocional.
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Sobre-excitabilidades6

Três fatores influenciam o desenvolvimento individual. Segundo Da-
browski (1972), o potencial de desenvolvimento pode ser acessado com base 
em: (1) talentos especiais e habilidades; (2) fatores autônomos; e (3) sobre-ex-
citabilidade psíquica. Porém, os cinco tipos de sobre-excitabilidades (SE’s) – 
Emocional, Psicomotora, Intelectual, Imaginativa e Emocional – são a maior 
evidência e a principal manifestação do potencial de desenvolvimento.

O termo sobre-excitabilidade foi utilizado pela primeira vez por Da-
browski em 1937, sendo posteriormente conceituado (1972) como tendên-
cias de os indivíduos reagirem com extrema intensidade e sensibilidade a 
diversos estímulos, sejam eles externos ou internos. Abaixo, encontra-se a 
definição dos cinco tipos de SE’s:

SE Psicomotora: Pode manifestar-se de duas formas, em função de 
excesso de energia do organismo ou pela excessiva excitabilidade do 
sistema neuromuscular. Indivíduos com esse padrão de SE se carac-
terizam pela presença de alto grau de energia física, agitação, im-
pulsividade, são ativos, comunicativos e/ou têm dificuldade em se 
manterem parados. O excesso de energia exibido pode resultar em 
habilidades atléticas. Esse tipo de SE pode, facilmente, ser confundi-
do com hiperatividade.
SE Sensorial: Diz respeito à elevada vivacidade e diferenciação de 
experiências sensoriais. Expressa por indivíduos que apresentam re-
ações intensas derivadas de um ou mais sentidos (tato, olfato etc.). 
Elevada sensibilidade e interesse em componentes estéticos, experi-
mentadas com apreciação artística, experimentação de prazeres sen-
soriais, como aromas e sabores, por exemplo.
SE Imaginativa: Indivíduos com esse padrão de SE apresentam gos-
to pelo inusitado, facilidade em fantasiar e/ou sonhar. Têm pensa-
mentos criativos e facilidade para realizar criações poéticas, inven-
tar histórias etc.
SE Intelectual: É manifestada pelo interesse por conhecimento e 
pela persistência em buscar soluções de diversos problemas. Indi-
víduos com SE Intelectual se caracterizam pela curiosidade, pen-
samento analítico, independência de pensamento, observação agu-
çada, apresentam respostas lógicas, facilidade e predisposição para 
realizar análises teóricas e reflexões filosóficas.
SE Emocional: Indivíduos com esse padrão de SE apresentam ele-
vada intensidade emocional e uma gama diferenciada de afetos, pai-

6 O termo sobre-excitabilidade (ou sobre-excitabilidades) é descrito na literatura também pelas siglas SE ou SE’s.
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xões e sentimentos, além de demonstrarem alto senso de empatia e 
responsabilidade social. Evidencia-se em relações afetivas caracteri-
zadas por forte apego a pessoas e outros seres vivos. 

Deve-se levar em consideração que as SE’s podem não proporcionar 
maior desenvolvimento ou benefícios quando não trabalhadas/estimuladas 
adequadamente. A SE é um indicador de superdotação, que demanda de-
senvolvimento de intervenções com o foco nas características de persona-
lidade e no emocional dos(as) superdotados(as).

O caminho da pesquisa

O trabalho aqui apresentado se trata de um estudo analítico-refle-
xivo, decorrente de investigação de natureza qualitativa. A situação confi-
gurada se demarcou pelas discussões provenientes da participação de pro-
fissionais atrelados ao AEE direcionado ao público das AH/SD, ocorrida 
nos atendimentos realizados na sala de recursos multifuncionais (SRM)7. 
Os dados foram produzidos por meio de narrativas escritas de professores, 
sendo os escritos realizados a partir de duas questões: uma sobre a parti-
cipação dos profissionais na atuação educacional especializada diante das 
intensidades das crianças com altas habilidades; e a outra pergunta, em 
relação à recepção das crianças às práticas pedagógicas integradoras da 
SRM-AH/SD e o trabalho com as SE’s. Recebemos as narrativas de duas 
professoras, as quais foram ficticiamente chamadas de Fernanda e Josiane.

Fernanda é uma pedagoga de 25 anos. Realizou estágio remunera-
do na Educação Infantil por dois anos. Atuou por mais dois anos como 
professora temporária em um Colégio do Estado do Paraná, por meio do 
Processo Seletivo Simplificado (PSS). Depois disso, foi professora substi-
tuta na Associação de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE). Tornou-se 
professora efetiva atuando na APAE em março de 2020.

Josiane é uma pedagoga de 32 anos. Atuou como professora substitu-
ta na APAE. Exerce as funções de professora e pedagoga desde 2014. Teve 
experiência em Colégio do Campo.

As narrativas sobre a primeira questão foram sistematizadas em ter-
mos de práticas realizadas, junto às crianças, pelos professores, para aten-
dimento aos aspectos emocionais das crianças; de propostas para a consti-
tuição de um espaço ecoformador, e das ações que narram terem realizado.

Já as narrativas sobre a segunda questão foram sistematizadas em 
torno de categorias de análise, a saber: ação, emergência, prontidão e 
emoção. A categoria ação refere-se a informações objetivas. Emergência 

7 A sigla comumente utilizada para se referir à sala de recursos multifuncionais é SRM. Quando relacionada 
especificamente ao atendimento do público com altas habilidades/superdotação, o termo usado é SRM-AH/SD.
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refere-se à percepção ou não de conflitos socioemocionais. Prontidão re-
fere-se ao movimento para a estruturação de ações pedagógicas frente à 
percepção dos conflitos socioemocionais, sendo vinculada à criatividade e 
reflexão. Emoção refere-se ao componente humano e suas manifestações 
de agrado e desagrado diante dos conflitos.

Quanto aos tratos éticos da pesquisa, o primeiro contato com a ges-
tão das duas escolas ocorreu em 2021, no intuito de verificar a possibili-
dade de realização da pesquisa. Logo após, as Secretarias de Educação da 
Rede Municipal de Ensino de Guarapuava e Pinhais (PR) foram contata-
das, liberando a carta de anuência para a submissão do comitê de ética, 
aprovando, assim, o desenvolvimento do estudo, comprovado pelo número 
do processo de aprovação 55527321.5.0000.0106 da Plataforma Brasil.

Narrativas e reflexões (análise dos dados)

Para compreender como as SE’s nos campos emocional, intelectual, 
sensorial, imaginativo e psicomotor podem interferir na vida escolar dos 
estudantes, analisamos algumas narrativas de profissionais quanto às suas 
experiências educativas com crianças com altas habilidades.

O primeiro relato é sobre um Projeto Ecoformador (PCE) desenvol-
vido pelas professoras Fernanda e Josiane com a participação dos(as) es-
tudantes de duas SRM-AH/SD de dois municípios do Paraná, em formato 
de intercâmbio. As ações foram constituídas por meio de videochamadas, 
mediadas pela plataforma Google Meet. Participaram da proposta 12 estu-
dantes (7 meninos e 5 meninas) com idades entre 8 e 10 anos. O objetivo do 
projeto era desenvolver dois episódios de podcast8.

Essa proposta foi delineada visando ao desenvolvimento de um pro-
jeto criativo ecoformador (PCE)9. Diante disso, poder-se-ia verificar a ex-
pressão das SE’s encontradas nos estudantes matriculados no AEE para 
AH/SD dos dois municípios, além de vislumbrar se estas foram intensifi-
cadas também pelo período pandêmico. O que se observou como resultado 
chave do PCE (intitulado “Produção de Podcast”) foi que este apurou o in-
teresse dos estudantes na aprendizagem, fato possivelmente relacionado à 
introdução de recursos tecnológicos, à modificação do ambiente de apren-
dizagem e ao protagonismo e diálogo entre pares.

De acordo com Vestena e Guérios (2022), a busca pela autonomia 
dos indivíduos superdotados tem marcado o campo educacional, com 
educadores(as) que trilham caminhos na construção de uma pedagogia 

8 Conteúdo em áudio, disponibilizado através de um arquivo ou streaming.
9 O projeto criativo ecoformador é também designado pela sigla PCE.
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complexa, buscando potencializar o protagonismo, o autoconhecimento e 
a criatividade desses indivíduos.

Torre e Zwierewicz (2009) entendem que um PCE é baseado no pro-
tagonismo, cujo conhecimento é produzido pelos próprios estudantes, 
buscando pelo desenvolvimento de forma integral.

Sete etapas (organizadores conceituais) foram desenvolvidas para fa-
cilitar o entendimento da aplicação do PCE. Não apresentam linearidade, 
estão interligadas e se apresentam em formato circular, sem exigência de 
uma conclusão. Os organizadores conceituais de um PCE foram definidos 
por Torre e Zwierewicz (2009) da seguinte forma:

1. Epítome: momento fundamental para despertar o interesse pelo 
projeto através da sensibilização;

2. Legitimação teórica e pragmática: justifica a relevância do proje-
to com base na necessidade da realidade;

3. Questionamentos, problemáticas e perguntas geradoras: etapa 
de questionar o objetivo do projeto e para quem se destina;

4. Metas como eixo norteador: etapa para planejar e socializar en-
tre pares os objetivos;

5. Itinerários: metodologia considerando as propostas abertas à in-
certeza. Podem ser preestabelecidas e/ou abertas ao imprevisto;

6. Coordenadas temporais ou plano: define o tempo do projeto;
7. Avaliação emergente: é uma etapa contínua do PCE que acom-

panha as conquistas e avanços, valorizando e questionando o 
que foi internalizado;

8. Polinização: socialização dos resultados obtidos em outros am-
bientes (dentro ou fora da escola), visando a sensibilizar as pesso-
as com a proposta desenvolvida. Essa etapa possibilita ideias para 
novas pesquisas.

O PCE, segundo Vestena e Guérios (2022), é uma metodologia estru-
turante na dinamização das Escolas Criativas, tendo base epistemológica 
na transdisciplinaridade, nos pressupostos do paradigma ecossistêmico e 
na ecoformação.

Projeto Criativo Ecoformador – Podcast 

As SE’s da pessoa superdotada fazem com que ela responda de ma-
neira intensificada a várias formas de estímulos, tanto externos quanto in-
ternos. Com vistas a essa potencialidade presente nos indivíduos superdo-
tados, as professoras Fernanda e Josiane assumiram o papel de mediadoras 
na ação pedagógica do PCE, auxiliando nas experimentações, discussões 
e tomadas de decisão, levando em consideração os aspectos psicomotor, 
intelectual, imaginativo e emocional.
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No epítome conjunto entre as duas turmas, a ideia de um podcast foi 
apresentada. Pesquisas para a compreensão da ferramenta foram inicia-
das pelos próprios estudantes. Durante a etapa de perguntas geradoras, os 
estudantes procuraram entender a função da ferramenta, como produzir 
episódios, quais temas seriam pertinentes, e também aproveitaram para 
conhecer uns aos outros.

O termo podcast é o resultado da união das palavras broadcasting 
(forma de distribuição/transmissão de dados) e iPod (dispositivo móvel de 
reprodução de áudio/vídeo, criado pelo apresentador Adam Curry, do canal 
musical estadunidense MTV, e o desenvolvedor de software Dave Winer) 
(Jesus, 2014; Silva, 2017). A intenção de Curry e Winer era disponibilizar 
conteúdos de rádio via internet com a possibilidade de o ouvinte ter a op-
ção de realizar um download (Jesus, 2014; Silva, 2017).

As professoras sensibilizaram os estudantes para as temáticas es-
colhidas em grupo, nos encontros do AEE. Os estudantes se organizaram 
para a produção de dois episódios com os temas videogames e animes, a 
fim de serem produzidos e divulgados (etapa de polinização) por meio de 
plataforma de streaming. A partir da observação das SE’s expressadas por 
cada um dos estudantes, foi definida uma divisão de tarefas de acordo com 
a necessidade e interesse de cada um.

Os atendimentos das SRM-AH/SD foram utilizados para a criação 
dos roteiros, produção de personagens, ensaios, gravação e edição do con-
teúdo. A preocupação dos estudantes era produzir material didático para a 
polinização do conhecimento em massa, além da aprendizagem individual. 
O PCE proporcionou o desenvolvimento emocional, social, a autocrítica 
pela percepção da própria aprendizagem (autoconhecimento).

Todas as etapas do processo criativo exigiram dos estudantes res-
ponsabilidade, autonomia, cooperação, empatia e resiliência na resolu-
ção de conflitos. Para os estudantes, a participação no PCE evidenciou a 
necessidade e importância da realização de mais projetos que colaboram 
para o desenvolvimento positivo do emocional, imaginativo, intelectual e 
psicomotor, e que promovam o protagonismo, interação, colaboração, a 
autopercepção e aprendizado.

O Teatro do Oprimido

O segundo relato é sobre um processo criativo em Teatro do Oprimi-
do (TO)10 desenvolvido pela professora Fernanda durante os atendimentos 
da SRM–AH/SD, com estudantes que apresentam SE intelectual (com ten-
dência a questionar, intensa observação e introspecção), imaginativa (com 

10 Deste ponto em diante, o Teatro do Oprimido será designado pela sigla TO.
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grande criatividade e intensa vivência no mundo da fantasia), psicomotora 
(com presença de agitação, fala rápida e curiosidade) e emocional (com 
forte compreensão dos seus sentimentos e dos demais, profunda sensibili-
dade e responsabilidade social). Participaram da proposta 10 estudantes (5 
meninos e 5 meninas) com idades entre 8 e 10 anos.

O TO é uma metodologia proposta por Augusto Boal (1988), em que 
o público assume o papel de protagonista e participa da ação teatral de for-
ma livre, praticando com êxito de narrativas que atendem às necessidades 
reais da sociedade.

Para Cristo et al. (2021), o TO e todas as suas modalidades democra-
tizam o teatro, servindo como uma forma de inclusão do sujeito na socie-
dade, estabelece conexão direta entre atores e não atores, gerando diálogo 
e autoconsciência, procurando contribuir para o desenvolvimento de uma 
cultura da tolerância, baseada no respeito ao outro e na aceitação das suas 
características e diferenças.

O TO tem o compromisso de transformar o indivíduo em um ser 
crítico, social, criativo e consciente. Assim, a professora propositora pôde 
formular uma experiência que tirou os alunos de uma zona de conforto e os 
colocou como seres atuantes em seu contexto social, trazendo questões re-
levantes da vida real em cena, para tratar a SE evidente no cotidiano do(a) 
estudante. Boal (1988) afirma que a metodologia do TO possibilita uma 
visão individual e coletiva, tornando possível criar oportunidades para que 
os estudantes se relacionem criticamente com a sociedade.

Segundo Boal (1988), o ser humano é o único animal capaz de de-
senvolver o exercício de abstração e autoconsciência. A ação teatral não é 
puramente racional, possibilita que o indivíduo se observe em ação, des-
cobrindo-se como indivíduo capaz de analisar suas potencialidades. A me-
todologia trabalhada é pertinente para explorar a reação biológica intensa 
das SE’s, que levam as pessoas com AH/SD a terem comportamentos que, 
algumas vezes, podem ser desproporcionais às situações vivenciadas por 
quem não tem a SE tão evidente.

Por meio de sensibilização, a professora apresentou a metodologia 
do TO, explanou sobre a história e técnica. Aquecimentos com jogos te-
atrais foram realizados antes da cena para preparar os estudantes (dinâ-
micas para exploração da expressão vocal, facial, corporal, criatividade e 
raciocínio). As propostas cênicas trabalhadas durante esses atendimentos 
na SRM-AH/SD têm sustentação na obra “Jogos para atores e não atores”, 
de Boal (2005).

Após aquecimentos, foi lançada a proposta de composição de uma 
cena com a turma a partir de situações preestabelecidas. Nesse momento, 
os estudantes puderam traçar um projeto criativo organizando o espaço 
cênico e divisão de papéis. O TO permite a interação do público com a 
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cena, abrindo espaços para imprevistos; diante disso, a memorização de fa-
las breves é importante para a compreensão da história e preparação para 
improvisos coerentes.

O tema “Cena de bullying durante o recreio de uma escola” foi o es-
colhido. Para isso, o professor explanou sobre o conceito de bullying e suas 
consequências para a saúde mental e física da vítima.

Seis estudantes participavam da cena enquanto os demais observa-
vam e intervinham. A mesma cena foi repetida três vezes para propor-
cionar o revezamento de espectadores. Os(as) estudantes com AH/SD têm 
senso de justiça apurado, apresentando em sala a consciência em combater 
esse ato de opressão. Durante a proposta, intervenções foram feitas com o 
intuito de resolver a ação ou conscientizar o opressor. Atores e atrizes que 
estavam atuando como opressores tentavam manter os seus papéis com 
firmeza procurando vencer a discussão, mas sediam ao bom senso e muda-
ram suas atitudes, como exemplificado nos relatos abaixo:

Me senti desconfortável em atuar praticando bullying, não consigo me 
imaginar praticando maldades com uma pessoa menor que eu na vida real. 
Isso está muito errado! (Aluna A).

Foi difícil para mim fazer papel de opressor. Acho que meu personagem 
está errado nas suas atitudes. Acho que ele deve passar por problemas em 
casa (Aluno B).

A SE emocional e intelectual presente nesses alunos revelam a sen-
sibilidade em se colocar no lugar do outro. Atitudes opressoras e a falta 
de compaixão são inadmissíveis. Após concluir a proposta, a professora 
formou uma roda de conversa, em que os(as) estudantes relataram que já 
presenciaram situações parecidas em alguns momentos de suas vidas.

Já sofri bullying na escola, e fazer esse papel me fez lembrar de tudo que 
passei. (...) Gostaria que tivessem feito algo por mim como aconteceu aqui 
(Aluno C).

No início fiquei com vergonha de participar, queria ficar só assistindo. 
Quando a professora pediu pra eu participar, fiquei com medo de não con-
seguir convencer o menino a parar de praticar bullying. Na vida real eu 
chamaria um adulto, como já fiz uma vez (Aluno E).

O bullying acontece quando os adultos não estão por perto, no recreio, na troca 
de aulas, na rua. Não tem como chamar os adultos o tempo todo. A professora 
deveria conversar com a escola toda (Aluno F).
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A SE imaginativa e psicomotora proporcionou às cenas diálogos co-
erentes e criativos. Apresentaram argumentos, expressaram-se corporal e 
oralmente sem dificuldades aparentes.

Gostei de fazer o papel da amiga que tenta ajudar. Pratiquei uma fala 
para poder usar em situações parecidas como essa. Só espero que resolva 
mesmo... (Aluna A).

Acho que a cena deveria acontecer diferente, deveríamos pedir para um 
adulto tomar atitude, chamar a professora e os pais (Aluna D).

Percebe-se, em todos os relatos, que a SE intelectual permite que os 
estudantes compreendam a gravidade do bullying, sugerindo possíveis so-
luções. A professora orientou sobre quais atitudes tomar, trazendo outras 
possibilidades de conclusão. Após a realização e discussão da cena, os estu-
dantes decidiram pesquisar sobre o bullying. Como resultado, criaram car-
tazes de conscientização e pretendem atuar futuramente para toda a escola.

Durante a proposta, os estudantes tiveram reações intensas: com-
portamentos desproporcionais estavam presentes, principalmente durante 
a atuação das personagens opressoras, transparecendo nervosismo e até 
mesmo sentimento de prazer em oprimir. Durante a atuação das persona-
gens que faziam o papel de oprimidas, as reações também foram intensas. 
Os estudantes procuravam conter comportamentos considerados inade-
quados em situações reais para tentar concluir as cenas com rapidez.

Boal (1988) entende que o ser humano é ator e espectador de si mesmo, 
tendo consciência de que suas ações partem dele, e que pode modificá-las 
quanto queira. A teatralidade permite o autoconhecimento e a evolução.

O processo criativo desenvolvido permitiu que os(as) estudantes ti-
vessem consciência de sua sensibilidade e, principalmente, de como usá-la 
para promover mudanças em si e na sociedade.

Considerações finais

O AEE é o primeiro direito do alunado com AH/SD. Este, organizado 
em caráter suplementar, visa a estimular tanto as habilidades do estudante, 
como a descobrir novas potencialidades, promovendo o desenvolvimento 
de seus talentos. Contudo, o AEE tem papel fundamental na constituição 
da identidade do superdotado e, por isso, prevê o trabalho visando ao de-
senvolvimento de suas habilidades socioemocionais. Nesse ponto, enten-
der o indivíduo em sua complexidade, fugindo dos padrões estatísticos da 
psicologia tradicional, é um grande desafio, que pode ser facilitado me-
diante a compreensão dos pressupostos de Dabrowski.

Este capítulo procurou retratar a adoção desses fundamentos na prá-
tica do AEE, enfatizando o estudante como protagonista do plano de en-
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sino individualizado. Por meio do trabalho aqui relatado, compreende-se 
mais do que a execução do planejamento, pois as entrelinhas das ações 
foram fundamentais na tessitura do sujeito ali presente e autor do seu pro-
cesso de aprendizagem.
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CAPÍTULO 7

TALENTOS ACADÊMICOS EM MOBILIDADE 
TRANSCULTURAL: MOTIVOS E DESAFIOS

Alberto Abad1 
Altemir José Gonçalves Barbosa2

Introdução

De acordo com a Organização Internacional para as Migrações 
(OIM), os deslocamentos humanos estão mudando significativamente e em 
nível global nos últimos anos (International Organization for Migration, 
2022). Esse fenômeno se dá em diferentes escalas geográficas e é decor-
rente de, por exemplo, violência extrema (por exemplo, pessoas Rohingya 
em Bangladesh, Guatemala, Honduras), grave instabilidade econômica e 
política (por exemplo, Venezuela, Haiti,), riscos relacionados ao clima (por 
exemplo, Moçambique, China, Índia) e, até mesmo, guerras no interior dos 
próprios países (por exemplo, República Árabe, Síria, Ucrânia) (Sohst et al., 
2020). Deslocamentos forçados se consolidaram como uma tendência cres-
cente no contexto da mobilidade humana internacional (OBMigra, 2021). 
Percebem-se, também, mudanças no fluxo migratório Sul-Sul (Solimano, 
2016), mobilidade de indivíduos com patrimônio líquido acima de $ 1 mi-
lhão (Solimano, 2018), mobilidade de profissionais com alta qualificação 
profissional, como acadêmicos, artistas, executivos e escritores (Docquier 
& Rapoport, 2012; Rapoport, 2016, 2017; Solimano, 2016), e mobilidade de 
pessoas com dotação e talento (D&T)3 (Abad, 2018).

No Brasil, dados do Ministério das Relações Exteriores (2020) mos-
tram um incremento de 36% de brasileiros no exterior na última década. 

1 Doutorando em Psicologia, Universidade Federal de Juiz de fora (UFJF). https://orcid.org/0000- 0002-7748-
6008. E-mail: alberto.abad@ich.ufjf.br
2 Doutor em Psicologia, Programa de Pós-Graduação em Psicologia. Universidade Federal de Juiz de fora (UFJF). 
https://orcid.org/0000-0003-0106-7592. E-mail: altgonc@gmail.com
3 A despeito de diferenças teóricas, a terminologia dotação e talento (D&T) é utilizada para fazer menção ao que o 
Ministério da Educação (Decreto n° 7.611, 2011) denomina como altas habilidades ou superdotação.
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Essa tendência coincide com resultados relativos à saída de brasileiros, 
apresentada no International Migrant Stock (United Nations, 2020), que re-
trata um aumento de brasileiros talentosos no exterior a partir de 2000 
(Carneiro et al., 2020).

Mobilidade transcultural

A mobilidade transcultural de pessoas é um fato histórico, próprio 
do ser humano, uma liberdade fundamental ancorada na Declaração Uni-
versal dos Direitos Humanos (1948), que considera que “toda a pessoa tem o 
direito de livremente circular e escolher a sua residência no interior de um 
Estado e abandonar o país em que se encontra, incluindo o seu, e o direito 
de regressar ao seu país” (Artigo 13). No que tange à legislação brasileira, o 
estatuto do estrangeiro dos anos 1980 foi substituído pela Lei de Migração 
(L13445 – Lei de Migração, 2017). Nela, o imigrante é considerado “sujeito 
de direitos com acesso igualitário e livre a serviços, programas e benefícios 
sociais, bens públicos, educação, assistência jurídica integral pública, tra-
balho, moradia, serviço bancário e seguridade social”.

Para fins de enquadramento semântico, a mobilidade transnacional 
se refere a pessoas que agem, tomam decisões e desenvolvem subjetivida-
des e identidades embutidas em redes de relações que as conectam simul-
taneamente a dois ou mais Estados-Nações (Basch et al., 2005). No entanto, 
a mobilidade transcultural (MTC) excede o conceito Westfaliano. Pode ser 
realizada em diferentes escalas geográficas e áreas culturais fora ou dentro 
de um país (p ex., Norte-Sul no Brasil).

Com base no Modelo Integrativo de Desenvolvimento de Talentos 
(IMTD) (Gagné, 2018), que diferencia dotação (capacidade ou potencial) e 
talento (competências ou habilidades), a MTC pode ser dividida em: Mo-
bilidade Transcultural de Pessoas com Dotação (MTCPD) e Mobilidade 
Transcultural de Pessoas com Talento (MTCPT). O IMTD define a dotação 
como a posse e o uso de capacidades naturais excepcionais, de base bioló-
gica e desenvolvidas informalmente, alude ao potencial, à capacidade de 
desenvolver habilidades em um estágio posterior. O talento diz respeito 
ao domínio dessas habilidades a partir de um processo de desenvolvimen-
to sistemático, sendo que os talentos se manifestam em, pelo menos, um 
campo da atividade humana e aloca as pessoas entre os 10% mais destaca-
dos em sua especialidade (Gagné, 2018).

O Megamodelo de Desenvolvimento de Talento (Olszewski-Kubilius 
et al., 2018, 2019; Subotnik et al., 2011, 2012) evidencia que esse processo é 
multifacetado, precisa ser compreendido ao longo de um continuum desen-
volvimental (por exemplo, o desenvolvimento de talento em Psicologia co-
meça, geralmente, no final da adolescência; o talento em Matemática, por 
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sua vez, tende a começar na infância) que abrange todo o curso de vida, 
da concepção até a velhice. Subotnik et al. (2012) destacam que nenhum 
talento é desenvolvido sem oportunidades adequadas de educação, trei-
namento ou tutoria. Por exemplo, no caso do talento acadêmico, a estabi-
lidade profissional é uma das principais aspirações quando determinadas 
etapas de formação (por exemplo, mestrado e doutorado) são concluídas 
(Silva Júnior et al., 2021). Na idade adulta, pessoas com talento acadêmico, 
geralmente, se integram a programas científicos ou laboratórios de pes-
quisa de alto desempenho, recebem prêmios ou convites de importantes 
universidades internacionais (Gagné, 2018). Consequentemente, atuam 
como professores e pesquisadores nas melhores instituições de ensino 
superior ou centros de pesquisa.

Segundo Abad (2018), pesquisas atuais sobre mobilidade (por exem-
plo, Rapoport, 2017; Solimano, 2018) tendem a não considerar a dotação 
e reduzem o talento a altas qualificações. Logo, há poucas pesquisas em 
Psicologia da Mobilidade e Teorias da Migração sobre MTCPD.

A MTCPT pode acarretar benefícios significativos para a sociedade 
de origem (por exemplo, trocas comerciais, fluxos de capital, transferên-
cias de tecnologia) (Rapoport, 2017). Inclusive, as remessas provenientes 
do exterior podem ser utilizadas para fins de investimento e melhoria no 
nível de consumo das famílias (Adeleke, 2021). No entanto, também pode 
ser concebida como uma ameaça quando o talento não aumenta a capaci-
dade de desenvolvimento e competitividade da sociedade de origem.

Quanto à MTCPD, ela não representa somente a saída de pessoas 
com altas capacidades, mas também de potenciais talentos, podendo ser 
considerada, nos termos de Breinbauer (2007), como unidirecionalmente 
negativa para a sociedade de origem. As perdas são decorrentes de múlti-
plos fatores, como os descritos por Abad (2018), notadamente a faixa etária, 
que compreende principalmente crianças e adolescentes e, consequente-
mente, o tempo de permanência no país de destino será maior e, possivel-
mente, o retorno à nação de origem sequer pode acontecer, considerando 
que, nessas idades, ainda não foram criados vínculos sociais tão fortes com 
as raízes nacionais. Crianças aprendem o idioma e se adaptam à cultura do 
país anfitrião com relativa rapidez (American Psychological Association, 
2017; Dewaele & van Oudenhoven, 2009; Lam & Selmer, 2004; Selmer & 
Lauring, 2014). Consequentemente, podem apresentar maior tendência de 
permanecer no local de destino.

Dimensões da Mobilidade Transcultural

Com intuito de compreender criticamente o processo de MTC, é 
necessário considerar duas dimensões desse tipo de mobilidade: a intra-
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pessoal e a social. Essas dimensões não são mutuamente exclusivas; elas 
apresentam imbricações e implicações. A dimensão social tem sido a mais 
visível e enfatiza, na maioria das vezes, a capacidade nacional de manter 
(ou perder) seus talentos e utilizá-los para o desenvolvimento e a competi-
tividade. Essa dimensão da mobilidade pode tanto engendrar os benefícios 
descritos por Rapoport (2017) e Adeleke (2021) quanto gerar uma ameaça 
quando o talento não aumenta a capacidade de desenvolvimento da socie-
dade de origem e a competitividade. Perde-se, nesse caso, um recurso hu-
mano, pois suas competências e habilidades são essenciais, por exemplo, 
para o desenvolvimento científico e tecnológico nacional.

Como salientado, o processo de desenvolvimento de talentos, em ge-
ral, e do talento acadêmico, em particular, requer oportunidades (Subotnik 
et al., 2011, 2012). Essas circunstâncias favoráveis não se restringem aos re-
cursos econômicos e materiais; incluem, também, ambientes educacionais 
e políticos benéficos à ciência e ao conhecimento filosófico e artístico, à 
vida acadêmica em síntese. Contudo, as oportunidades nem sempre estão 
disponíveis nos países em desenvolvimento e não migrar pode representar 
uma interrupção no processo de desenvolvimento de talentos. Dessa forma, 
a mobilidade não será um exercício de agência pessoal ou um intercâmbio 
acadêmico, mas uma fuga de condições sociais e políticas adversas.

No Brasil, a “fuga” de talentos acadêmicos não é um problema re-
cente. Faz mais de cinco décadas que Lopes (1970) alertou para o brain 
drain para os Estados Unidos. Porém, apenas no início da segunda década 
deste século, o governo federal implementou – sem muito sucesso – políti-
cas científicas (por exemplo, Ciência Sem Fronteiras e Jovens Talentos) para 
combatê-la (Andrade, 2019). No entanto, o país também realizou mais recen-
temente reformas políticas (por exemplo, Novo Marco Legal para a Inovação 
no Brasil – Lei 13.243) que motivaram a saída de talentos acadêmicos a partir 
da segunda metade da década passada (Silva Júnior et al., 2021).

A dimensão intrapessoal da MTC é menos evidente na literatura 
científica e, evidentemente, ela é ainda mais “invisível” quando são con-
sideradas a MTCPD e a MTCPT. Pouca atenção é dada, por exemplo, à 
autorrealização, aos projetos de vida, às expectativas e ao comportamento 
adaptativo de pessoas com D&T em MTC. Não obstante, as abordagens 
centradas na pessoa e no ambiente tentaram responder à pergunta sobre 
por que as pessoas entram em MTC (Hudson & Inkson, 2006; McClelland, 
1961). As respostas obtidas não são, porém, suficientes quando são consi-
derados indivíduos com D&T.

Reitera-se que as dimensões intrapessoal e social da MTC não são 
mutuamente exclusivas. Elas são complementares. Faret (2003) argumen-
ta que a mobilidade não pode ser vista apenas como um conjunto de prá-
ticas individuais, sendo indispensável, também, considerar os prismas 
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coletivo, histórico e geracional. Cada geração de pessoas em mobilidade 
aumenta a probabilidade de mobilidade futura (Hauer, 2018). Além disso, 
o hibridismo cultural – ou seja, mistura de duas ou mais culturas (costu-
mes, hábitos etc.) que gera uma nova com elementos das antigas – surge 
em momentos de transformações históricas como elemento constituinte 
da linguagem (Bhabha, 2004).

Essas duas dimensões são altamente relevantes para, por exemplo, 
compreender os processos adaptativos que ocorrem na Mobilidade Trans-
cultural. O modelo de Berry (2006) identifica esquematicamente os fatores 
psicológicos (intrapessoais) e socioculturais (barreiras e oportunidades) 
desse processo e considera quatro estratégias de adaptação: assimilação; 
separação; integração; e marginalização (Berry, 2006). O autor pondera que 
o processo de adaptação pode gerar estresse e mudanças comportamen-
tais (por exemplo, valores, atitudes, habilidades e motivos). Além disso, as 
Diretrizes Multiculturais da American Psychological Association salien-
tam os riscos contextuais e os fatores de proteção como, respectivamente, 
barreiras ou facilitadores no processo de adaptação saudável (American 
Psychological Association, 2017) do CCM, pois ele se desenvolve em uma 
mistura de contextos sociais e culturais com pessoas com diferentes recur-
sos e momentos históricos.

Motivos sociais da Mobilidade Transcultural de Talentos: um paradoxo

É paradoxal o fato de que as pessoas com D&T, pelas condições do 
seu país de origem (por exemplo, políticas, econômicas, sociais, legais, am-
bientais, de desenvolvimento e de ciência e tecnologia – C&T), busquem 
um meio de vida mais sustentável e melhores condições em outros países 
ao não terem oportunidades e reconhecimento na sua área de atuação. Um 
paradoxo porque as pessoas talentosas fazem contribuições sociais signi-
ficativas, propiciam benefícios intangíveis para a sociedade (Ibata-Arens, 
2012; Subotnik et al., 2012). Elas são “recursos” humanos e capital social 
para a construção de nações mais fortes (Chan, 2018). 

Destarte, é fundamental incentivá-las a desenvolverem seus projetos 
em seus países de origem ou, se desenvolvidos no exterior, que também be-
neficiem a sua sociedade de origem, o que impactaria o desenvolvimento e 
seria um fator de redução de disparidades salariais e de níveis de pobreza lo-
cal. Zhang (2017), por exemplo, salienta que as pessoas com talentos consti-
tuíram o principal impulsionador do crescimento econômico da China, que 
se tornou a segunda maior economia do mundo, com rápido desenvolvimen-
to em muitas áreas (por exemplo, acadêmica, econômica e social).

Países ao redor do mundo têm se esforçado cada vez mais para 
transformar suas economias, tornando-as mais competitivas, dinâmicas e 



142

Rosemeire de Araújo Rangni, Josilene Domingues Santos Pereira e Fabiana Oliveira Koga (Orgs.)

baseadas no conhecimento. Como decorrência, outras nações se tornam 
um mercado para o conhecimento corporativo e exportação de talentos 
(Carr, 2010). Associadas a esse fenômeno, os índices de pobreza extrema e 
a desigualdade de renda e riqueza têm crescido substancialmente em nível 
mundial, o que pode motivar as pessoas a escapar da pobreza por meio da 
MTC. Adicionalmente, a MTCPT acadêmica pode ser fator de produção 
de desigualdade social pelos seus vínculos com a Educação Superior (Se-
púlveda et al., 2021).

Esses padrões de desigualdade podem ser mantidos e reforçados ao 
longo das gerações, uma vez que barreiras estruturais, diferenças de poder 
político e discriminação social se perpetuam; podendo, inclusive, ser agra-
vados, limitando o potencial das pessoas para desenvolverem seus talentos 
(United Nations, 2015). Hasenbalg et al. (2005) considera que os padrões 
de desigualdade expõem os grupos mais oprimidos da estrutura social a 
um ciclo de desvantagens cumulativas na forma de menos oportunidades 
laborais e menos facilidades para transmitir bens materiais e imateriais 
(por exemplo, riqueza, educação, conexões sociais, alimentação e saúde), 
que facilitam a vida das gerações seguintes.

Os índices de pobreza extrema que se tornam desvantagens cumula-
tivas podem ser percebidos no Ranking Mundial de Talentos do Institute 
for Management Development (IMD) (Institute for Management Develo-
pment, 2020). O IMD analisa 63 economias com base nos fatores de inves-
timento e desenvolvimento, atratividade do país e na prontidão (Institute 
for Management Development, 2020). A Figura 1 retrata a classificação do 
Brasil no ranking no período de 2005 a 2020.

Figura 1

Ranking Mundial de Talentos Brasil – período de 2005 a 2020

Fonte: Institute for Management Development (2020).
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A Figura 1 mostra a flagrante involução do Brasil no Ranking Mun-
dial de Talentos. Não bastasse isso, há uma tendência confiável (R2 = 0,888) 
de esse quadro se agravar ainda mais. Segundo o IMD, entre os fatores que 
influenciaram o mau posicionamento do país nessa classificação, estão os 
baixos níveis de motivação do trabalhador, a baixa da eficácia do sistema 
de saúde, os – baixíssimos – resultados no Programa Internacional de Ava-
liação de Estudantes (PISA), a pouca atratividade do país para mão de obra 
estrangeira altamente qualificada e o índice de qualidade de vida (Institute 
for Management Development, 2020). Este último é um dos fatores mais 
importantes dessa classificação e é composto pelo poder de compra, pelo 
custo de vida, pela segurança, pelo acesso a serviços de saúde e pelo tempo 
de deslocamento diário (Quality of Life Index, 2021).

O coeficiente GINI, que retrata a distribuição de renda em um país 
(World Bank, 2020), explicita de modo insofismável as desvantagens cumu-
lativas mencionadas anteriormente neste capítulo. Um incremento do ín-
dice é diretamente proporcional ao aumento da desigualdade. O valor zero 
corresponde à completa igualdade e 100, à completa desigualdade. Assim, 
permite comparar diferenças entre ricos e pobres em um país. A Figura 2 
apresenta o GINI do Brasil no período de 2011 a 2020. Nela também é pos-
sível observar a involução do país, notadamente a partir de 2016. Ainda que 
a confiança na linha de tendência seja somente moderada (R2 = 0,3959), a 
perspectiva é que a desigualdade da distribuição de renda tenha aumenta-
do em 2021 e continue aumentando em 2022 e nos próximos anos.

Figura 2

Coeficiente de GINI do Brasil para o período 2011-2020

Fonte: World Bank (2020).

Entre outros problemas associados à desigualdade na distribuição de 
renda, há que se mencionar o incremento dos índices de insegurança, pois 
é um dos fatores do índice de qualidade de vida. Os dados do Escritório 
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da ONU (United Nations Office of Drugs and Crime, 2017), por exemplo, 
indicam que o Brasil apresenta níveis alarmantes de homicídios (Figura 3). 
Ao considerar a quantidade de homicídios por 100 mil habitantes, o país 
ocupa uma posição assustadora, com índice de 30,5.

Figura 3

Homicídios por 100.000 pessoas

Fonte: United Nations Office of Drugs and Crime (2017).

O relatório Vidas Adolescentes Interrompidas: Um estudo sobre 
mortes violentas no Rio de Janeiro, resultante de parceria entre o Fundo 
das Nações Unidas para a Infância (UNICEF) e o Observatório de Favelas 
no Rio de Janeiro, também evidencia que a violência é um problema crô-
nico no Brasil. O documento alerta que o homicídio de adolescentes cons-
titui um desafio urgente a ser enfrentado. A grande maioria das vítimas 
adolescentes é negra e as mortes causadas por ação policial representam a 
segunda causa mais frequente de óbitos violentos (UNICEF, 2021).

Motivos intrapessoais da Mobilidade Transcultural: representações de pessoas 
com talento acadêmico

Para compreender de fato a MTCPT, é imprescindível conhecer as 
representações de mobilidade transcultural das pessoas com talento, pois 
elas representam um componente intrapessoal chave daquele fenômeno. 
Não se deve reduzir essa e outras formas de MTC a fatores sociais, nem os 
negar. É fundamental entender a complexa, dinâmica e recíproca relação 
entre fatores intrapessoais e sociais subjacentes a ela.

Não existe uma definição consensual de representação na comunida-
de científica (Lee, 2018). O conceito aqui utilizado corresponde ao que, na 
Psicologia, é denominado como representação mental, isto é, um símbolo 
cognitivo interno que possui relação de correspondência com determina-
dos aspectos da realidade externa (Eysenck & Keane, 2017). É uma imagem 
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interna (de um objeto, pessoa, país, cenário, processo etc.), uma estrutura 
perceptual-cognitiva coerente (Reinert, 1990) e, no caso da MTCPT, com 
significados e atribuições feitas pelas pessoas com talentos à mobilidade.

As representações não são um processo psicológico “descolado” da 
“realidade”. A cultura, a sociedade, o meio, enfim, estão imbuídos nas repre-
sentações mentais que, em processo de causalidade recíproca, fornecem um 
sentido de “mundo”. Assim, são produtos e produtoras do meio social.

Há que se complementar que a constituição e a expressão das represen-
tações mentais podem ser analisadas sob o prisma da comunicação, seja ela 
verbal ou não verbal. Parafraseando Velho (2012), a modalidade de expressão 
da língua modifica a percepção porque as palavras utilizadas no processo co-
municativo influem, modelam e impactam, emocionalmente, os indivíduos.

Portanto, a representação mental pode ser entendida como um con-
junto de constituintes semânticos que expressam significado (Savic et al., 
2017). É uma entidade hipotética que se presume representar uma percep-
ção, pensamento, memória ou semelhante durante as operações cognitivas 
(VandenBos & American Psychological Association, 2015). As representa-
ções mentais estão entrelaçadas com história de vida pessoal, pensamentos, 
preocupações, necessidades, motivações, atitudes, sentimentos e emoções, 
mas também são resultantes de uma intersecção entre o ser e o mundo. Re-
fletem, portanto, a dupla dimensão realidade-psique (Reinert, 1990). Trata-
-se de uma atitude geral do sujeito entrelaçada com a forma como ele apre-
ende o mundo em termos de sua própria identidade cultural (Reinert, 1990). 

Assim, as representações da mobilidade transcultural são compostas 
por, entre outros elementos, crenças, significações, pensamentos e sen-
timentos. É a forma como as pessoas em mobilidade veem o mundo e os 
significados que atribuem a ele e que reflete nas atitudes das pessoas. Essa 
representação é crucial para comportamentos adaptativos no processo de 
MTC, incluindo, é claro, a MTCPT.

Abad e Barbosa (no prelo), no estudo “The cross-cultural mobility trig-
gers and challenges of academically talented brazilians”, descrevem e analisam 
as representações mentais da mobilidade transcultural de brasileiros com 
talento acadêmico que residiam em países onde, geralmente, valorizam 
talentos nacionais e atraem talentos estrangeiros para fortalecer a com-
petitividade. São economias bem avaliadas no Ranking Mundial de Talen-
tos, ou seja, destacam-se nos fatores de investimento e desenvolvimento, 
atratividade do país e prontidão (Institute for Management Development, 
2020). Economias que investem em C&T e oferecem oportunidades para 
pessoas para aprimorar seus talentos. Nesse sentido, são países com polí-
ticas públicas que disponibilizam condições consideradas imprescindíveis 
por Gagné (2018) para o desenvolvimento de talentos.
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Esclarece-se que uma parte menor das informações sobre repre-
sentações de MTCPT acadêmica apresentadas a seguir foram extraídas 
de Abad e Barbosa (no prelo). A maioria é original, especialmente as de 
caráter mais qualitativo, como os trechos das entrevistas, e as reflexões 
articuladas com indicadores econômicos e sociais.

A amostra do estudo de Abad e Barbosa (no prelo) foi do tipo não 
probabilística, composta por bola de neve e constituída por 41 adultos bra-
sileiros com talento acadêmico residentes em 19 países. Predominaram 
nações de língua inglesa. Outras características demográficas da amostra 
são apresentadas na Tabela 1. É preciso alertar que esse perfil não pode 
ser, necessariamente, generalizado para a população de brasileiros com ta-
lento acadêmico em MTC. Não foi encontrado na literatura um perfil mais 
detalhado de quem são essas pessoas. Faltam, também, dados censitários a 
esse respeito. Isso será agravado pela omissão de algumas questões de mi-
gração internacional no próximo Censo Brasileiro (Carneiro et al., 2020). O 
censo de 2010 tinha, como novidade, a inclusão de questões que ligavam o 
ponto de origem e destino dos brasileiros em MTC, mas, lamentavelmen-
te, essas questões não serão repetidas no próximo Censo (OBMigra, 2021).

Tabela 1

Características demográficas dos participantes

Abad e Barbosa (no prelo) coletaram dados com um questionário on-
-line de caracterização demográfica e realizaram uma entrevista semies-
truturada. Após as transcrições das entrevistas, foi realizada a Análise de 
Classificação Hierárquica Descendente com o objetivo de obter clusters de 
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segmentos de texto exibidos em um dendrograma. Adotou-se o Método 
Reinert, e o software IRaMuTeQ foi empregado para essa análise qualitati-
va. O software distribuiu o corpus textual em dois subcorpora que represen-
tam campos lexicais de contexto semântico, isto é, representações mentais 
(Veloz et al., 1999). O primeiro subcorpora – Motivos para Mobilidade – é 
constituído pelo cluster 1 – Oportunidades de Pesquisa e Desenvolvimento (f 
= 129, 23,76%), incluindo fatores que são “gatilhos” da mobilidade das pesso-
as (por exemplo, fazer pesquisa, ser pesquisador, universidade, salário), pelo 
cluster 3 – Políticas Brasileiras (f = 81, 14,92%), abrangendo principalmente 
temas relacionados com o desenvolvimento, reconhecimento e investimen-
to em pesquisa (por exemplo, Bolsonaro, Brasil, governo) e pelo cluster 5 
– Processo de Formação Acadêmica (f = 69, 12,71%), contendo a trajetória 
acadêmica dos participantes (universidade, mestrado, doutorado etc.). O 
segundo subcorpora – Desafios da Mobilidade – é composto pelo cluster 
2 (Idioma) (f = 130, 23,94%), incluindo os tópicos (idioma, língua materna, 
comunicação etc.) e pelo cluster 4 (Processo de Adaptação) (f = 134, 24,68%), 
abrangendo temas relacionados à cultura, ao clima, à adaptação etc.

A análise qualitativa identificou, entre os quatro temas significati-
vos que constituem Motivos para Mobilidade, que as Oportunidades de 
Pesquisa e Desenvolvimento constituem um elemento-chave. Trata-se de 
uma preocupação dos entrevistados com o futuro do Brasil no que tange 
às perspectivas em C&T. Um participante relatou que “as pessoas querem 
fazer pesquisa no Brasil, mas não têm investimento. Então, eu acho que 
os brasileiros vão deixar o país pra tentar melhores oportunidades e mais 
segurança”. Essa inquietação não discrepa da “realidade”, pois os gastos 
com Pesquisa e Desenvolvimento, entre 2000 e 2020, dos órgãos executo-
res da Política Nacional de Ciência, Tecnologia e Inovação (Capes, CNPq, 
FNDCT) (Koeller, 2020) evidenciam uma desaceleração desde 2014 (Figura 
4). Além disso, o próprio entrevistado mencionou a Proposta de Emenda 
à Constituição (PEC) 55/2016, aprovada, e que limita por 20 anos os gastos 
públicos e diminui os recursos para áreas como Educação e Saúde.
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Figura 4

Bolsas de pós-doutorado CNPq com valores corrigidos pela inflação

Fonte: Sistema Integrado de Planejamento e Orçamento (SIOP, 2019).

O Conselho Deliberativo do Conselho Nacional de Desenvolvimento 
Científico e Tecnológico (CNPq) adverte que existe uma defasagem acumu-
lada dos valores de bolsas no país (R$ 400,00 para Iniciação Científica, R$ 
1.500,00 para mestrado, R$ 2.200,00 para doutorado, R$ 4.100,00 para pós-
-doutorado etc.), estimada em 60%, desde o último reajuste em 2013 (Socie-
dade Brasileira para o Progresso da Ciência, 2021). Mais recentemente, o 
Congresso aprovou um corte de 635 milhões de reais do Ministério da Ciên-
cia e Tecnologia e Inovação, a pedido do Ministério da Economia (Ofício SEI 
438/2021/ME), ameaçando a continuidade de projetos científicos do CNPq. 
O presidente honorário da Sociedade Brasileira para o Avanço da Ciência 
alerta que o valor das bolsas brasileiras não é competitivo e o Brasil está 
perdendo os melhores talentos para o exterior ou para outras atividades (por 
exemplo, trabalhar como motorista de aplicativo, vender mercadorias para 
sobreviver) (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciência, 2021).

Esse panorama do investimento nacional em C&T explica, em certa 
medida, a posição do Brasil no Ranking Geral de Talentos, que considera 
investimento e desenvolvimento (por exemplo, despesas públicas na edu-
cação, força de trabalho feminina e infraestrutura em saúde), a atrativida-
de do país (por exemplo, índice de custo de vida, atração e retenção de ta-
lentos, qualidade de vida e justiça) e prontidão (por exemplo, crescimento 
da força de trabalho, número de graduados em ciências, formação univer-
sitária, habilidades de linguagem, avaliação educacional do PISA) (Insti-
tute for Management Development, 2020). Esse cenário é angustiante; tal 
angústia se expressa nas representações de MTCPT acadêmica.

O fator prontidão do Ranking Geral de Talentos reflete como o país 
atende às necessidades de uma economia competitiva. Nesse quesito, o 
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Brasil aparece no 58º lugar em educação universitária, penúltimo lugar 
em educação primária e secundária e último lugar no que se refere às ha-
bilidades linguísticas que atendem às necessidades da indústria. A Figura 
5 apresenta 29 das 63 economias consideradas pelo Ranking. É possível 
observar que, nos primeiros 15 lugares, excetuando-se Islândia, Áustria e 
Hong Kong (Institute for Management Development, 2020), aparecem 12 
dos 19 países de residência atual dos participantes da pesquisa de Abad e 
Barbosa (no prelo).

Assim, o Brasil se torna um mercado–alvo de exportadores de ta-
lentos, ou seja, aquelas nações que têm economias que investem em um 
conceito holístico de educação, que oferecem formação de alta qualidade 
para trabalhadores e que concentram seus esforços em desenvolvimento 
de talentos em todas as fases do processo educacional (Institute for Ma-
nagement Development, 2020). Ademais, propiciam condições para fazer 
pesquisa nos seus territórios, gerando maior dinamismo e competitivi-
dade em C&T.

Figura 5

Ranking Mundial de Talentos das 63 economias estudadas com base no 
investimento e desenvolvimento, apelo e prontidão

Fonte: Institute for Management Development (2020).

Um segundo aspecto a ser considerado quando se trata de Oportuni-
dades de Pesquisa e Desenvolvimento e, consequentemente, dos Motivos 
para Mobilidade é o reconhecimento profissional do trabalho de douto-
randos e pós- doutorandos, dos pesquisadores em geral, dentro e fora do 
Brasil. A fala de um participante retrata com fidelidade essa necessidade: 
“o pesquisador no Brasil não é um profissional; ele é aluno [...]. Aqui sou 
funcionário da universidade, tenho direitos trabalhistas, direito a indeni-
zação se o meu contrato for interrompido [...] me senti desvalorizada no 
Brasil como estudante de doutorado”.
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Além dos fatores econômicos anteriormente descritos, como a desa-
celeração do investimento a partir de 2014 e a defasagem acumulada dos 
valores de bolsas de pós-graduação, a pouca valorização de quem faz pes-
quisa, esteja a pessoa em formação (mestrandos e doutorandos) ou não, é 
certamente um fator que faz com que o Brasil não apareça entre as três 
primeiras economias da América Latina e Caribe no Índice Global de Ino-
vação 2021 (Figura 6), estando atrás de Chile, México e Costa Rica.

Figura 6

Classificações do Índice Global de Inovação 2021

Fonte: World Intellectual Property Organization (2021).

A Figura 6 também foi elaborada considerando os países de residência 
atual dos entrevistados por Abad e Barbosa (no prelo). É possível observar 
que todos os países considerados na pesquisa aparecem com maior pontua-
ção que o Brasil. A classificação do Brasil é um paradoxo, se for considerada 
a ampla biodiversidade do país (por exemplo, Floresta Amazônica, Pantanal, 
Mata Atlântica), a qualidade de seus cientistas, que são respeitados fora do 
Brasil e contribuem para o desenvolvimento da C&T em nível mundial, pu-
blicando artigos científicos de elevada qualidade (Figura 7).
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Figura 7

Artigos de Ciências e Engenharia em todos os campos, por país: 2006 e 2016

Fonte: National Center for Science and Engineering Statistics (2017).

A qualidade de vida é outro aspecto a ser considerado quando se tra-
ta dos Motivos para Mobilidade. Um participante citou algumas vantagens 
de viver em outro país: “[...] maior poder de compra, benefícios sociais [...] 
qualidade dos sistemas de Saúde e Educação, universidades internacionais 
com financiamento. Ampliar oportunidades e contatos [...] professores bem 
remunerados [...] pessoas mais bem alimentadas, professores mais bem re-
munerados, escolas bem equipadas, promoção de atividades culturais”.

No que se refere à renda de pesquisadores, é mister retomar um ma-
croindicador econômico: a distribuição de renda. A Figura 8 apresenta o 
GINI dos países de moradia dos participantes e do Brasil. Não foram in-
cluídos Austrália, Japão, Nova Zelândia e Singapura, uma vez que o World 
Bank (2020) não apresenta dados sobre esses países.

Figura 8

Coeficiente de GINI dos países de residência dos entrevistados

Fonte: World Bank (2020).
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É notória a diferença na distribuição de renda no Brasil e nos países 
de moradia dos entrevistados e isso pode ter implicações e imbricações 
com as representações de MTC e, especificamente, com as representa-
ções de MTCPT acadêmica. É muito provável que a elevada e crescente 
porcentagem de brasileiros que vivem com menos de US$ 1,90 afete ne-
gativamente a qualidade de vida e (in)segurança da população em geral. 
Nos discursos dos entrevistados, é evidente a associação entre qualidade 
de vida e segurança no país de residência atual. Um participante explicitou 
isso considerando a segurança no Brasil: “[...] segurança e qualidade de 
vida. No Brasil, eu ainda tenho medo de andar na rua porque todo tempo a 
gente pode ser assaltada, as experiências que eu tive no Brasil foram super 
traumáticas, e aqui a gente tem essa segurança, essa paz de espírito, que tu 
não encontras no Brasil”.

É possível sumarizar o subcorpora Motivos para Mobilidade da se-
guinte maneira: as representações da mobilidade transcultural de brasilei-
ros adultos com talento acadêmico concebem que as Políticas Brasileiras 
(cluster 3), especialmente em C&T, são inadequadas e afetam negativamen-
te o Processo de Formação Acadêmica (cluster 5), fomentando a procura 
por oportunidades de Pesquisa e Desenvolvimento em outros países (clus-
ter 1). Reitera-se que desenvolver talentos é fundamental para as nações. 
Todavia, é indispensável também ter em conta a dimensão intrapessoal 
desse desenvolvimento. Transformar dotação em talento pode representar, 
do ponto vista individual, autorrealização.

Quanto ao segunda subcorpora – Desafios da Mobilidade –, não 
surpreende que a linguagem, mais especificamente o idioma, seja um dos 
principais desafios. Um participante salienta que “[...] algumas pessoas 
vêm e vão apenas falando inglês. Eles não se esforçam muito para apren-
der a língua do país onde estão. E isso dificulta, é claro, porque você não 
pode ter uma vida social fora da bolha universitária. Você não pode acessar 
a cultura local”. Assim, a linguagem, que é um fator essencial para se com-
preender as representações mentais, também é elemento-chave quando se 
trata das representações sobre MTCPT acadêmica.

É preciso ressaltar uma importante diferença no que tange à MTC 
de brasileiros com talento acadêmico e outras variedades de MTC (por 
exemplo, refugiados). No primeiro caso, é possível se beneficiar da “bolha” 
descrita pelo entrevistado. É inegável que a estrutura do ambiente acadê-
mico nas universidades e centros de pesquisa e o uso da língua inglesa em 
particular, que é o idioma franco em C&T, representam grande vantagem 
no processo de adaptação a uma nova cultura, especialmente para aquelas 
pessoas que possuem essa competência idiomática. Isso também ocorre nas 
interações com a cultura e sociedade local caso esse seja o idioma nacional 
ou, pelo menos, dominado por parcela expressiva da população. Se, por um 
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lado, restringir a vida a um microssistema (Bronfenbrenner, 1977), o univer-
sitário, torna a MTCPT acadêmica menos desafiadora; por outro lado, tra-
ta-se de um estilo de vida que não faculta necessariamente uma comunhão 
com a sociedade do país de residência. A vida em “guetos”4, seja ele aca-
dêmico ou não, limita o desenvolvimento social da pessoa em mobilidade.

Além do idioma, outros fatores, como os traços de personalidade, 
também precisam ser considerados quando se trata do processo de adap-
tação à MTC. Diferentes abordagens, ora centradas na pessoa ora no am-
biente, tentaram estabelecer o perfil personográfico da pessoa em mobi-
lidade. De acordo com McClelland (1961), as pessoas com “personalidade 
migrante” apresentam uma mistura de realização, poder e motivação de 
afiliação. Estudos recentes identificaram abertura e agradabilidade como 
traços de personalidade significativos, enquanto conscienciosidade e neu-
roticismo não se associaram significativamente à MTC (Hudson & Inkson, 
2006). Contudo, os traços de personalidade não são suficientes para expli-
car o processo de adaptação a uma nova cultura. 

Em vista disso, Zlobina et al. (2006) analisaram as estratégias de adap-
tação transcultural de 518 migrantes de primeira geração no País Basco, 
encontrando 11 variáveis (tempo de residência, educação, status de migra-
ção, discriminação percebida, distância cultural percebida, relacionamen-
tos com anfitriões, relacionamentos com conacionais, expectativas etc.).

Berry (2006) propõe que quatro estratégias são chaves para o pro-
cesso de adaptação: integração, quando há interesse em manter a cultura 
original e ter interações diárias com outros grupos; assimilação, quando os 
indivíduos não desejam manter sua identidade cultural e buscam a intera-
ção diária com outras culturas; separação, quando os indivíduos valorizam 
a manutenção de sua cultura original e, ao mesmo tempo, desejam evitar 
interação com outros; e marginalização, quando há pouca possibilidade ou 
interesse de manutenção cultural, e pouco interesse em ter relações com 
outros (Berry, 2006). Nada obstante, Bhabha (2004) considera sempre que, 
visto que a pureza hierárquica da cultura é insustentável, há uma constru-
ção mútua de identidade. Esse hibridismo cultural surge em momentos de 
transformações históricas como elemento constituinte da linguagem.

Assim sendo, a aquisição da língua local é crucial para desenvolver 
a vida social e acessar a cultura local. Uma vida social limitada no país de 
acolhimento e pouco acesso à cultura local dificultam a ressignificação, 
incorporação e troca de elementos culturais (Bhabha, 2004) e, portanto, de 
entendimento das representações mentais de outras pessoas. É possível 
identificar esse processo na fala de um participante: “Perdi minhas refe-
rências, isso me incomoda. Em uma conversa mencionando o show de Xuxa, 

4 Ver, mais adiante, a estratégia de marginalização proposta por Berry (2006).
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nos anos 80, eu imediatamente faço parte da conversa. Aqui isso não aconte-
ce”. As pessoas em mobilidade estão em contato com referências diferentes 
das suas e, por isso, compreender as tradições locais e ter vínculos sociais 
pode protegê-las de um desamparo discursivo (Rosa & Mountian, 2013).

Considerações finais

À guisa de conclusão, assinala-se que tanto a MTCPT acadêmica 
quanto as representações mentais sobre ela são processos complexos e di-
nâmicos, parte de um sistema multicausal recíproco. Evidentemente, as 
representações desse tipo de mobilidade não seriam simples e “estáticas”, 
causadas por um único fator em um sistema unidirecional. Logo, este capí-
tulo tem caráter introdutório e é recomendável complementar esta intro-
dução lendo, pelo menos, as referências aqui apresentadas.

Salienta-se que a MTC de brasileiros com talento acadêmico tem 
sido unidirecionalmente negativa. Esse tipo de mobilidade é, paradoxal-
mente, causa e consequência de uma economia pouco competitiva, das di-
ficuldades de desenvolvimento e das desvantagens cumulativas impostas à 
população mais vulnerável (por exemplo, menores oportunidades laborais 
e menores facilidades para transmitir bens que facilitam a vida das seguin-
tes gerações). Para “estancar” essa MTCPT acadêmica unidirecionalmente 
negativa, há que se, no mínimo, desenvolver e implantar políticas públicas 
robustas em C&T e Educação, que tornem o país atraente para, pelo me-
nos, seus pesquisadores e docentes com talento acadêmico.

Destaca-se, adicionalmente, que as características da MTC envol-
vem outros desafios não contemplados nesta análise. Alerta-se que atitu-
des condenatórias em relação à MTCPT são, no mínimo, inadequadas, pois 
permanecer em países não desenvolvidos pode representar a não obtenção 
dos meios para o desenvolvimento de capacidades e talentos, impedindo a 
autorrealização laboral desses indivíduos (por exemplo, uberização e em-
pregos abaixo dos talentos).

Assevera-se, também, que é fundamental pesquisar MTC’s relacio-
nadas a outros domínios de talento (esportivo, artístico etc.) e, principal-
mente, a MTCPD. As pesquisas são escassas e, no caso das representações 
de MTCPT reportadas por Abad e Barbosa (no prelo), os resultados podem 
ter sido viesados pela amostragem “bola de neve” e, consequentemente, 
não refletirem necessariamente as representações sobre o êxodo de brasi-
leiros com talento acadêmico. Como sugestões adicionais para pesquisas 
futuras, recomenda-se a realização de um censo demográfico abrangente 
e profundo de pessoas com D&T que vivem em outros países. Uma base 
de dados desse tipo é fundamental para futuras pesquisas sobre MTCPT e 
MTCPD. Há que se realizar, ainda, estudos longitudinais que aprofundem 
a investigação dos impactos (por exemplo, econômicos, sociais, culturais, 
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de transferência de tecnologia) desses tipos de mobilidade. Por fim, ad-
verte-se que é necessário estudar a MTC em outras escalas geográficas e 
culturais, como as mobilidades sul-sul e intranacionais.
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Altas Habilidades

É crescente, na atualidade, a busca pela compreensão das caracte-
rísticas dos sujeitos com altas habilidades/superdotação. Embora estudos 
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sobre o tema não sejam recentes, muitas ideias equivocadas e ambíguas 
foram disseminadas acerca desse fenômeno. Assim, é fundamental o de-
senvolvimento de estudos que pretendem clarificar as definições e carac-
terísticas acerca desses sujeitos, sua relação com as múltiplas inteligências 
e, fundamentalmente, investigações que busquem encontrar algum traço 
fenotípico que possa ser associado a uma base neurobiológica. 

Ainda não existe uma definição amplamente aceita de altas habilida-
des e as várias definições disponíveis apontam para a existência de resistivi-
dade e de características que podem ser utilizadas para definir uma pessoa 
que as possui. Em 1983, Gardner ampliou o conceito para o estudo das altas 
habilidades, propondo a Teoria das Múltiplas Inteligências. Nessa teoria, ele 
afirma que existem sete faixas intelectuais separadas, e um tanto indepen-
dentes entre si. Essas faixas foram escolhidas por representarem domínios 
culturalmente valiosos e um conjunto relativamente autônomo de habilida-
des para a resolução de problemas. Essas inteligências são: linguística, mu-
sical, lógico-matemática, espiritual, cinestésica, intrapessoal e interpessoal. 
Em 1996, Gardner (1996) acrescentou a inteligência naturalista em sua lista. 
O objetivo de sua proposta foi trazer um ponto de vista diferente sobre quem 
e qual comportamento poderia ser considerado de alta habilidade. 

Renzulli (1986), em 1986, criou modelos e teorias de altas habilida-
des que continuam sendo aplicados em diferentes países. Ele afirmou que 
as pessoas com altas habilidades podem ser divididas em duas categorias: 
superdotação escolar e superdotação criativo-produtiva, o que exigiria no-
vas possibilidades de avaliação para as habilidades identificadas. Para esse 
autor, as diferenças estavam relacionadas ao ambiente no qual as pessoas 
demonstravam suas altas habilidades. Indivíduos com altas habilidades na 
escola demonstram alta aptidão para fazer testes e aprender lições, en-
quanto as pessoas criativo-produtivas estão focadas no desenvolvimento 
de materiais e produtos originais. Dessa forma, a superdotação é encontra-
da na interação desses conjuntos de características (Renzulli, 1986). Ainda 
na busca de características comuns, Frasier e Passow (1994) conduziram 
trabalhos que apontaram a existência de parâmetros comuns associados 
com a superdotação, como: motivação; interesse intenso e incomum; habi-
lidade altamente expressiva de comunicação; eficácia na resolução de pro-
blemas; excelente memória; curiosidade; rápida compreensão ou insight; 
utilização de lógica e raciocínio; imaginação ou criatividade; capacidade 
de demonstrar emoções e de identificá-las. 

A concepção para os sujeitos com altas habilidades/superdotação 
limitava-se ao desempenho nos testes de inteligência, por meio da atri-
buição do escore do Quociente Intelectual; no entanto, a Teoria dos Três 
Anéis, proposta por Renzulli (1986), considerado um dos grandes expoentes 
da área, resultou em um rompimento no conceito de inteligência basea-
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do no QI. Para Renzulli (1986), a identificação deve considerar aspectos 
cognitivos e não cognitivos, a pessoa com altas habilidades é aquela que 
tem compromisso com uma ou mais tarefas de sua preferência, apresenta 
habilidades acima da média e realização criativa, ressaltando que, embora 
esses três componentes relacionem-se ente si, não atuam com a mesma 
intensidade, ao mesmo tempo e durante as diferentes situações.

Ao examinar essas características em indivíduos com altas habili-
dades, os pesquisadores tentam encontrar semelhanças em padrões com-
portamentais. Contudo, é possível perceber que, independentemente da 
natureza do estudo, as definições a respeito da superdotação parecem estar 
restritas a características fenotípicas acessíveis, principalmente por meio 
de testes comportamentais, deixando de lado a busca ou identificação por 
marcadores biológicos mais específicos associados à inteligência. Assim 
sendo, neste capítulo, seguimos com a pergunta: Existe uma neurobiologia 
capaz de fundamentar as características de superdotação? 

Figura 1 

Concepção de Altas Habilidades na "Teoria dos Três Anéis"

Nota: Na figura acima, temos os chamados ingredientes das altas habili-
dades, também conhecidos como Teoria dos Três Anéis (Reproduzido com 
a autorização do autor).
Fonte: Renzulli (1986).

Acreditamos que uma abordagem mais lógica para esse tema deve 
ser originada a partir da discussão do conceito de inteligência e uma pos-
sível correlação com marcadores biológicos, operando do nível genômico 
ao fisiológico.
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Bases biológicas da inteligência

A inteligência humana é uma expressão do desenvolvimento e uma 
conquista evolutiva. Sua definição está relacionada aos vários elementos 
que a compõem e que, geralmente, descrevem as diferenças nas habilida-
des de pensamento, de desempenho e funcionamento cognitivos, habilida-
de mental, capacidade de se adaptar a diferentes ambientes, fazer conexões 
entres saberes diversos, lidar com pessoas e entender seus comportamen-
tos. A inteligência fluida é a capacidade de resolver novos problemas, 
usando a lógica e identificando padrões adquiridos fora do conhecimen-
to retido culturalmente. A inteligência cristalizada, por sua vez, é obtida 
pela inserção do indivíduo no ambiente, sendo definida como habilidades 
aprendidas culturalmente. 

A inteligência, como fenótipo humano, pode ser medida por meio 
de diversos testes cognitivos e, durante muito tempo, o QI (quociente de 
inteligência) foi usado como sinônimo desta, embora tenha um significado 
específico no campo da psicometria. Para Boring (1961), a inteligência é 
como uma capacidade mensurável e deve ser definida, no início, como a 
capacidade de se sair bem em um teste de inteligência. Outra definição 
afirma que “Inteligência é uma capacidade mental muito geral que, entre 
outras coisas, envolve a habilidade de raciocinar, planejar, resolver pro-
blemas, pensar abstratamente, compreender ideias complexas, aprender 
rapidamente e aprender com as experiências (Gottfredson, 1997). Não seria 
meramente o aprendizado de livros, uma habilidade acadêmica limitada, 
ou inteligência para resolver questões de um teste. Em vez disso, reflete 
uma capacidade mais ampla e profunda de compreender o nosso entorno – 
“refletindo”, “dando sentido” às coisas ou “descobrindo” o que fazer (Got-
tfredson, 1997). Mais sucintamente, a inteligência tem sido descrita como 
“resolução rápida e precisa de problemas” (Jung et al., 2014).

As diferenças encontradas na capacidade cognitiva formam uma hie-
rarquia, que ficou mais evidente a partir da descoberta de que todos os tes-
tes cognitivos estão positivamente correlacionados; pessoas que pontuam 
bem em um teste cognitivo tendem a pontuar bem em todos os outros, não 
importa quão diferentes sejam as habilidades cognitivas que estão sendo 
avaliadas. Essa descoberta foi divulgada amplamente desde que Spearman 
(1904) a formulou em 1904.

Portanto, a inteligência, conforme operacionalizada pelos resultados 
dos testes cognitivos, tem um fenótipo fortemente caracterizado, alta esta-
bilidade teste-reteste e certa validade preditiva para a educação, o trabalho 
e a saúde. No entanto, deixa uma lacuna quando se trata de entender por 
que algumas pessoas são mais inteligentes do que outras, principalmente 
quando observamos alguns transtornos neurobiológicos raros, como a sín-
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drome de Savant, que parece desafiar ainda mais nossa compreensão acer-
ca da natureza de como o cérebro traça rotas cognitivas para estabelecer 
seu aprendizado. 

Nesse transtorno, algumas pessoas apresentam habilidades extra-
ordinárias, como capacidade acentuada de memorização, realização de 
cálculos matemáticos complexos em poucos segundos, habilidade musical 
elevada a ponto de reproduzir qualquer música depois de escutar apenas 
uma vez, habilidade artística elevada e capacidade de compreender e falar 
muitos idiomas. A despeitos de todas essas elevadas habilidades, em testes 
de inteligência, comumente performam entre 40 e 70 pontos, muito abaixo 
do QI médio, estabelecido em torno de 90 a 109 pontos.

Uma revisão organizada por Deary (2000) examinou as possíveis ori-
gens das diferenças de inteligência nos chamados componentes cognitivos 
“elementares”, parâmetros cerebrais e variação genética. Ele conseguiu 
identificar associações robustas entre os resultados dos testes de inteli-
gência e medidas de velocidade de processamento aparentemente mais 
simples, como tempos de reação (Der & Deary, 2017) e o tempo de inspeção 
(Deary et al., 2010b; Der & Deary, 2017). 

É com base nesses componentes cognitivos elementares que centrare-
mos nossos esforços na próxima seção, com o intuito de vasculhar por áreas 
cerebrais candidatas ao processamento do que chamamos inteligência. 

A inteligência como redes neuronais

Estudos psicométricos, conduzidos por Deary e colaboradores, (De-
ary et al., 2010a) bem como estudos de imageamento anteriores, demons-
traram a existência de uma ampla correlação de padrões cognitivos com 
estruturas cerebrais. Por exemplo, o teste de QI, que avalia de forma ampla 
a inteligência do indivíduo, apresentou forte correlação positiva com o au-
mento do volume estrutural de áreas como o córtex pré-frontal, o hipo-
campo e os lobos cerebelares (Coplan et al., 2018). De forma semelhante, 
Jung e Haier (2007), fazendo uso de ressonância magnética funcional (um 
teste que avalia o fluxo de sangue em determinada área cerebral, dando 
uma ideia do seu metabolismo), conseguiram demonstrar a existência do 
aumento do fluxo sanguíneo em uma profusão de áreas de Brodmann, em 
tarefas de inteligência e raciocínio lógico, sobretudo as áreas: 6, 9, 10, 45, 
46, 47, associadas ao córtex pré-frontal; 21 e 37, ligadas ao lóbulo temporal; 
e a área 7, associada ao lóbulo parietal (Figura 2).
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Figura 2

Mapa do córtex cerebral

Nota: A superfície do córtex cerebral foi mapeada e dividida em 47 áreas 
conhecidas como áreas de Brodmann. Cada área foi mapeada de acordo 
com a sua funcionalidade neurobiológica. Apenas a título de ilustração, 
temos as áreas 10 e 9, ambas localizadas no córtex pré-frontal, ligadas a 
funções executivas, como atenção, memória e volição.

O córtex pré-frontal forma uma rede cortical de comunicação exci-
tatória bidirecional com o hipocampo (lobo temporal), envolvida no pro-
cessamento de informações e na produção de comportamentos complexos 
que desempenham importante consolidação de memória a longo prazo 
(Ter Horst et al., 2008). O tamanho absoluto ou relativo da área cortical, 
grau de encefalização, número de neurônios corticais e a velocidade da 
condução sináptica são importantes parâmetros que correlacionam positi-
vamente com o processamento da inteligência (Roth & Dicke, 2005). 

A inteligência no nível celular

Todo o processo de aprendizagem é baseado na formação de memó-
rias e tem, em seu cerne, o desenvolvimento de redes neuronais. Em suma, 
as redes neurais são capazes de ligar e desligar grandes grupos de neurô-
nios, com o intuito de formar padrões, sendo que a formação de tais liga-
ções são a base dos processos de comunicação celular, cujo estado da arte 
parece ter sido alcançado entre as células do sistema nervoso (Figura 3).
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Figura 3 

Esquema do mecanismo básico das células neuronais

Nota: Na figura acima, temos o desenho esquemático do mecanismo básico 
pelo qual as células neuronais comunicam-se entre si. A porção terminal 
de cada neurônio (Botão terminal), tem a capacidade de emitir um sinal 
elétrico, por meio de uma substância chamada neurotransmissor, que por 
sua vez é capaz de ligar ou desligar o neurônio receptor. Conforme pode-
mos observar acima (no detalhe, este local onde os neurônios fazem con-
tato chama-se sinapse e, grosso modo, poderíamos dizer que são a forma 
pela qual nosso cérebro guarda suas memórias. Assim, quanto mais apren-
demos, maior será o número dessas conexões; e, quanto mais repetimos 
uma mesma tarefa ou evento, maior será o número de ramificações a sur-
girem nas sinapses já existentes.

Você pode estar se perguntando, de que forma redes de neurônios 
seriam capazes de identificar e projetar padrões? Vale lembrar que, aqui, 
padrões se referem à ordem sequencial, bem como ao ritmo pelo qual os 
neurônios são ativados diante de um estímulo sensorial qualquer. Esse 
processo computacional ocorre na parte mais exterior do nosso cérebro, 
conhecido como córtex ou casca em latim. Em nós, humanos e demais ma-
míferos, o córtex é composto por seis camadas de células que se agrupam 
de forma ordenada, formando espécies de barris que se repetem por toda 
superfície cortical, conectando-se internamente, e também com “barris” 
adjacentes, que, a partir de agora, chamaremos de microcolunas corticais 
(Onesto et al., 2019). Microcolunas tendem a se agruparem formando mi-
nicolunas e estas, por sua vez, formam redes de minicolunas com ampla 
distribuição por todo o córtex (Figura 4).
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Figura 4

Cótex cerebral

Nota: O córtex cerebral é formado por seis camadas de células, com aproxi-
madamente 2,5 mm de espessura. Conforme podemos observar na imagem 
acima (Figura 4-A), cada microcoluna vai sendo “esculpida” na vertical, a 
partir da conexão entre as células. É importante notar que microcolunas se 
conectam lateralmente, dando origem à minicolunas (Figura 4-B). A for-
mação dessas colunas ocorre por meio de podas neuronais, que têm papel 
fundamental na organização de todo processamento cognitivo.

A razão de estarmos aqui, conversando sobre tais estruturas, está 
ligada ao fato de que, assim como um computador digital, poderíamos, por 
analogia, inferir que as microcolunas seriam algo análogo ao microproces-
sador cerebral, a unidade básica por meio da qual toda informação seria 
processada a partir do estabelecimento de conexões entre si. Essa espécie 
de sintonia fina entre as colunas é orquestrada por meio de uma regulação 
minuciosa de neurotransmissores, com destaque principal para a dopami-
na, gaba e o glutamato. Contudo, é importante salientar que o modelamen-
to e a regulação funcional das microcolunas ocorrem de forma paulatina, 
a partir do nascimento do indivíduo, e vão sendo esculpidos por meio de 
um processo de poda radical (apoptose), que continua seu curso ao longo 
de toda sua vida; porém, em escala infinitamente menor. Assim sendo, se 
tivéssemos que procurar por alguma base estrutural, no interior do cére-
bro, para suportar os processos de inteligência e suas peculiaridades entre 
as pessoas, as microcolunas corticais e suas conectividades seriam, pro-
vavelmente, nossas principais apostas. Isto porque, conforme assinalado 
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anteriormente, a pontuação em testes de inteligência está diretamente re-
lacionada ao aumento do volume de áreas corticais; o que, em tese, poderia 
ser explicado não apenas pelo aumento do número de células recrutadas 
no interior da microcoluna, mas também pelo aumento da conectividade 
entre elas, e este processo depende enormemente da mielinização celular.  

A mielina consiste em uma capa de gordura que recobre os axônios 
neuronais e tem como principal vantagem a capacidade de conferir um 
aumento exponencial de velocidade sem, no entanto, aumentar o diâmetro 
da fibra (Kato & Wake, 2019). Mas por que velocidade importa? Neurônios 
conversam entre si por meio da propagação de sinais elétricos, também 
chamados de potencial de ação. Como qualquer corrente elétrica, o po-
tencial de ação sofre com a impedância ao se propagar pelas células, de 
maneira que sua amplitude vai se atenuando com o aumento da distância. 
Se pensarmos no córtex cerebral, podemos inferir que todo e qualquer pro-
cesso cognitivo ocorre por meio da transferência de informação de uma 
região para a outra. Assim sendo, quanto mais veloz o tráfego da informa-
ção, maior será a capacidade de o cérebro administrar um grande número 
simultâneo de eventos. Um dos exemplos mais marcantes assinalando a in-
fluência da velocidade está em experimentos da psicologia comportamen-
tal, que associam, positivamente, a inteligência com a velocidade de pro-
cessamento mental. Dessa forma, poderíamos inferir que um cérebro mais 
inteligente, além de ser um cérebro mais conectado, também seria um cé-
rebro mais mielinizado; ou mais veloz, como queira chamar (Barrett et al., 
1986). O aumento da mielinização impacta enormemente na velocidade de 
processamento neuronal, sendo capaz, por exemplo, de evocar uma maior 
quantidade de dados armazenados em diferentes regiões de memória; o 
que, grosso modo, torna-se a chave do sucesso para a compreensão de me-
táforas, bem como de situações mais abstratas (Barrett et al., 1986). 

É importante notar que a mielinização não impacta apenas na me-
lhoria do acesso às memórias de curto e longo prazo. A memória operacio-
nal, também conhecida como memória de trabalho, cujo processamento 
se estabelece nas redes neuronais do córtex pré-frontal, também ganha no 
incremento de performance, uma vez que, de acordo com o modelo da bio-
estabilidade cortical, os neurônios piramidais do córtex pré-frontal seriam 
capazes de lidar com uma atividade sustentada em frequências mais eleva-
das, o que impactaria diretamente no processamento da atenção. O modo 
pelo qual os neurônios são estimulados também define um padrão de per-
cepções, de atenção e de aprendizagem. A atenção melhora a codificação 
de estímulos sensoriais por modulação do potencial de ação. A geração de 
descargas de alta frequência pode influenciar fortemente a resposta dos 
neurônios pós-sinápticos e a operação das redes corticais locais, resultan-
do em consequências diretas sobre as habilidades (Gattas et al., 2022). Mui-
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tas tarefas cognitivas exigem uma rede neural sob estímulos persistentes 
para armazenar informações repetidas e fazer a manutenção da memória 
de trabalho em curto espaço de tempo (Kamiński et al., 2017).

Além da mielinização e seu ganho de velocidade em neurônios pira-
midais do córtex pré-frontal, é importante salientar mais algumas carac-
terísticas estruturais de peso dessas células: o tamanho pronunciado dos 
seus corpos celulares e sua farta arborização dendrítica (Basak & Naraya-
nan, 2018). Dendritos maiores permitem que um mesmo neurônio realize 
um número mais elevado de processamento e de forma semi-independen-
te. Vale lembrar que o mecanismo de codificação neural se estabelece por 
meio de sinapses, permitindo que a informação seja armazenada (memó-
rias) ou processadas (estímulos sensoriais) por meio do estabelecimento de 
redes. Dessa forma, quanto maior a velocidade de conexão entre as células, 
maior a eficiência no processamento cerebral (Küchenhoff et al., 2021). 

Apenas para fins de comparação, basta imaginar que, em roedores, 
a velocidade de repolarização neuronal é, aproximadamente, quatro vezes 
menor do que em neurônios piramidais humanos (Gutzmann et al., 2019). 
Além disso, sinapses piramidais humanas transferem informação a taxas 
nove vezes maiores do que em roedores (Forsberg et al., 2019). Vale enfa-
tizar ainda que dados obtidos em pacientes em pós-operatório de neuro-
cirurgia, com alto desempenho em testes de QI, demonstram que, mesmo 
entre humanos, a plasticidade sináptica é muito mais eficiente em indiví-
duos com alta pontuação nos testes de inteligência.

Em suma, de acordo com Goriounova e colaboradores (2018), a inteli-
gência humana, no nível celular, está ligada ao tamanho das células neuro-
nais, à sua densidade de arborização dendrítica, além da alta transferência 
de informação sináptica; o que, como sabemos, está implicado diretamen-
te com o tamanho da célula e sua mielinização (Verhoog et al., 2013).

A inteligência no nível genômico

Conforme pudemos observar anteriormente, a inteligência depende 
dessas estruturas corticais, que se agrupam formando redes neuronais es-
pecializadas, as quais, em última instância, seriam mediadas por um arran-
jo padrão de genes, desde a sua formação até o controle metabólico, o que 
poderia explicar, em parte a estabilidade temporal exibida pelos proces-
sos de inteligência, bem como seu forte componente familiar, observado 
em testes gemelares. Contudo, há uma enorme lacuna quando tentamos 
conjugar a expressão gênica a fenótipos comportamentais, e isso se deve, 
em grande parte, ao efeito da granularidade (Du et al., 2022). Quanto mais 
nos aproximamos do nível microscópico, mais difusa se torna a identifica-
ção de correlações genômicas, pois um mesmo gene tende a participar de 
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diversas vias metabólicas. Somando-se a isso, existe o fato de que genes 
são entidades reguladas por outros genes, e essa regulação traz à tona um 
componente temporal, já que nem todos eles serão expressos nos mesmos 
lugares e de forma concomitante. 

Dessa forma, a busca por genes em associação de risco com patolo-
gias e transtornos se torna uma excelente ferramenta para investigar as 
bases biológicas da inteligência. Nesse sentido, uma ferramenta muito 
útil têm sido os estudos genômicos amplos, conhecidos por GWAS, da si-
gla em inglês. Recentemente, Savage e colaboradores (Savage et al., 2018) 
descreveram 1.041 genes associados a processos cognitivos. A despeito do 
grande número de genes, a contribuição individual de cada alelo, quan-
do correlacionado à pontuação elevada em testes de QI, é extremamente 
insignificante, em torno de apenas 0,1% (Savage et al., 2018). Além disso, 
em torno de 93% desses genes se encontram na fração não codificante do 
material genético, sugerindo participação em processos genômicos regu-
latórios, em vez de atuar na codificação de proteínas. Esse fato, por si só, 
já denuncia o peso da experiência como parâmetro crucial no desenvolvi-
mento da inteligência, indicando que a exposição ao ambiente parece ser, 
senão o principal, um dos agentes mais importantes no desenvolvimento 
cerebral e nos seus processos cognitivos de alto nível, como a inteligência 
(Plomin & von Stumm, 2018). 

Epigenética da plasticidade e memória

A memória é uma codificação e armazenamento do aprendizado em 
diferentes áreas do cérebro e, posteriormente, essas informações são evo-
cadas e explicitadas em um raciocínio ou atividade que envolve fatos ou 
dados (memória declarativa) ou habilidades, hábitos e respostas emocio-
nais ou memória implícita (Woldemichael et al., 2014). 

A capacidade neuronal de integrar informações do ambiente e ajus-
tar a sua atividade aos estímulos recebidos caracteriza a plasticidade por 
modulação epigenética (Woldemichael et al., 2014). Os mecanismos epi-
genéticos cruciais envolvidos na regulação da maquinaria molecular, ne-
cessária à aprendizagem, formação e ao armazenamento de memórias, são 
a metilação do DNA, a acetilação, a fosforilação e metilação de histonas 
(Masini et al., 2020). Alterações epigenéticas, incluindo metilação do DNA 
e modificações de micro RNA, têm sido associadas a transtornos, como o 
Transtorno do Espectro Autista (Masini et al., 2020). Em resumo, a capa-
cidade neuronal de formação de memórias pode ser considerada como a 
expressão máxima da modulação cerebral pelo ambiente, visto que o de-
senvolvimento instantâneo da memória requer uma dinâmica de compo-
nentes moleculares renováveis que codificam traços mnemônicos a longo 
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prazo, iniciada por complexa sinalização intracelular de transdução de si-
nal por meio da expressão gênica (Kandel, 2001). 

Vários genes precoces imediatos estão envolvidos na regulação po-
sitiva da atividade neuronal, essencial à formação da memória, entre eles: 
a proteína c-Fos, proteínas associadas ao citoesqueleto regulada por ativi-
dade (Arc), elemento de resposta a adenosina monofosfato cíclico (cAMP) 
(CREB), genes do fator neurotrófico derivado do cérebro (BDNF), comple-
xo principal de histocompatibilidade -1 e Homer. As proteínas c-Fos e Arc 
marcam conjuntos neuronais recrutados para uma memória específica (Fi-
gura 5). A modulação desses genes é evidenciada no processo adaptativo 
conforme experiências vividas, como o impacto do estresse nos primeiros 
dias de vida, sua associação tardia com desordens do humor e dependência 
de drogas seriam alguns exemplos (Chiamulera et al., 2021; Vaiserman & 
Koliada, 2017; Xu et al., 2022).

Figura 5

Sub-redes de coexpressão gênica associados a processos de formação de memória 
de longo prazo

Nota: Na imagem acima temos as sub-redes de coexpressão gênica asso-
ciados a processos de formação de memória de longo prazo. Chamamos 
atenção para o FGFR1, que aparece como sendo o gene gargalo, ou aquele 
responsável por ligar duas ou mais vias metabólicas diferentes.

Outros genes, identificados a desempenhar papéis importantes na 
variabilidade da inteligência (g de Spearmam), são aqueles associados ao 
crescimento neuronal e a sua arborização dendrítica. Entre eles, vale des-
tacar o FOXO3 (Costales & Kolevzon, 2016), uma espécie reguladora da 
via de sinalização da insulina e somatomedinas, também conhecidos como 
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IGF-1 (Figura 6). Ao contrário do que alguns possam imaginar, no cérebro, 
a insulina atua diretamente no crescimento dos neuritos e na promoção 
da estabilização sináptica. Esse processo é tão crucial no desenvolvimen-
to cognitivo que, em cérebros de indivíduos com doença de Alzheimer, a 
formação de placas senis do peptídeo β-Amiloide produz sérios danos à 
sinalização da insulina e a seus fatores de crescimento, ao ponto de levar à 
morte das células (Tumati et al., 2016). 

Figura 6

Áreas de expressão dos genes FOXO3, par à esquerda, e IGF1, par à direita

Nota: Na imagem acima, podemos observar, por meio da técnica de hibridi-
zação in situ, áreas de expressão dos genes FOXO3, par à esquerda, e IGF1, 
par à direita. A legenda nos informa a intensidade de expressão dos genes, 
de maneira que, quanto mais vermelho, maior a quantidade de RNA e, con-
sequentemente, maior produção de suas referidas proteínas. (Cortes coro-
nais obtidos a partir do Allen Brain Atlas, https://portal.brain-map.org).

Considerações finais

De tudo que foi visto, podemos depreender que existe, sim, um fator 
neurobiológico suportando processos de superdotação. A inteligência, de 
forma ampla, assim como sua definição, é marcada por um conjunto difuso 
de características ou atributos, que transcendem a esfera do puramente 
biológico. Como praticamente tudo que nos define como pessoas, a exem-
plo da inteligência, podemos dizer que os modelos pelos quais aprende-
mos se dão por meio de algoritmos herdáveis, já que o componente estru-
tural, que determina a formação das redes neuronais e suas associações, é 
definido e modulado por cascatas de genes, que são ligados e desligados, 
em uma espécie de sinfonia altamente sincronizada, regida por um maes-
tro que poderíamos chamar de ambiente. Assim, o que parece ir clareando, 
ao longo deste capítulo, é que a superdotação seria apenas uma variação da 
intensidade da inteligência ampla, não sendo possível extrair um aparato 
estrutural novo ou diferente daquele encontrado em pessoas com pontua-
ção mediana em testes de inteligência. 
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A partir disso, arriscaríamos dizer que o grande diferencial neuro-
biológico de indivíduos com altas habilidades estaria muito mais na mo-
dulação gênica do que na variabilidade genética em si. Nessa situação, o 
ambiente jogaria um papel pesado, visto que a modulação da expressão gê-
nica neuronal ocorre como uma reação plástica de adaptabilidade cerebral 
ao meio. Portanto, não basta ter apenas um pool genético característico 
para manifestar uma inteligência superior sem que haja um favorecimen-
to ambiental. De forma inversa, o ambiente favorável, por si só, não seria 
suficiente sem a carga de genes. No encontro desses dois mundos, flutua 
a epigenética, informando-nos que a inteligência pode ser fruto de uma 
fraca herança poligênica, sendo a estimulação ambiental o fator prepon-
derante a ditar as regras. 
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CAPÍTULO 9

POTENCIAR LA CREATIVIDAD DEL 
ALUMNADO DE ALTAS CAPACIDADES 
ATRAVÉS DEL PROGRAMA PLANETA CREA

Julián Betancourt1

Morejón María de los Dolores Valadez Sierra2

Juan Francisco Flores Bravo3

Cuando en las escuelas se piensa en el trabajo del enriquecimiento 
en creatividad para el alumnado de altas capacidades, este se suele relacio-
nar con el arte o las manualidades, pero el proceso creativo puede emplear-
se como una herramienta esencial para solucionar problemas y una forma 
de pensar innovadora en nuestros estudiantes (Dillon, 1982; Elisondo & 
Donolo, 2013; Jordan, 2010). El programa Planeta Crea tiene que ver con 
esta última idea acerca de la creatividad en la escuela. Este tiene como 
objetivo facilitar un aprendizaje enriquecedor dirigido al desarrollo de 
conocimientos, habilidades y actitudes relacionadas con el pensamiento 
creativo en las y los alumnos con altas capacidades (Betancourt & Valadez, 
2017). Este capítulo va a permitir, a través de su lectura, conocer mejor a los 
principales destinatarios de este programa y también realizar un recorrido 
por las principales estrategias de intervención de Planeta Crea como una 
propuesta de enriquecimiento extracurricular que ha sido implementado 
en el Centro Educativo para Alumnado de Altas Capacidades (CEPAC) de 
Jalisco, México a través de su Laboratorio de Creatividad e Innovación.

Como hilos conductores del texto se presentan una serie de pregun-
tas que nos permitirán adentrar poco a poco en el Programa Planeta Crea.

1 Coordinador del Centro Educativo para Alumnos de Altas Capacidades (CEPAC). Académico de la Universidad de 
Guadalajara y Panamericana de Jalisco, México. E-mail: ceicrea-@hotmail.com.
2 Académica y Directora del Instituto de Psicología y Educación Especial de la Universidad de Guadalajara. 
E-mail: dolores.valadez@academicos.udg.mx.
3 Académico de la Universidad de Guadalajara. Coordinador del Laboratorio de Creatividad e Innovación del Centro 
Educativo para Altas Capacidades de Jalisco, México. E-mail: francisco.flores@academico.udg.mx.
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¿Qué caracteriza al alumnado de altas capacidades al cuál va dirigido Planeta Crea?

El estudiantado con altas capacidades posee una serie de caracterís-
ticas intelectuales, sociales y afectivas que le identifican como diferente 
al resto del grupo, y como tal requieren de una respuesta educativa que 
tome en cuenta sus necesidades (Betancourt & Valadez, 2019). Entre dichas 
características se encuentran: mayor nivel de comprensión de la realidad 
y organización de la información, intereses específicos y una gran curio-
sidad por todo lo que le rodea, aprender de manera rápida, gran memoria 
visual y de trabajo para almacenar y gestionar información, dominio del 
área verbal y una excelente capacidad para resolver problemas (Olszewski-
-Kubilius et al., 2015; Valadez et al., 2020).

A las y los alumnos con altas capacidades también les caracteriza 
que las actividades académicas de la escuela se conviertan en algo muy 
fácil y rápido de efectuar, por lo que generalmente parecen ser exitosos, 
sobre todo en el campo intelectual (Betancourt & Valadez, 2017). Otro ele-
mento característico de esta población es que su edad mental es mucho 
mayor que su edad cronológica por lo que los hace parecer ante los demás 
como “adultos en miniatura” por su forma de pensar y comprender al mun-
do (Tourón & Reyero, 2002).

Por otro lado, en el ámbito socioemocional se suelen presentar las si-
guientes características:1) elevados intereses en temas filosóficos y socia-
les; 2) alta sensibilidad emocional por contenidos asociados con la equidad 
y la justicia; 3) perfeccionismo; 4) entusiasmo; 5) sentido del humor bien 
desarrollado; 6) motivados intrínsecamente (Pfeiffer, 2017).

¿Qué es el enriquecimiento como estrategia de intervención para el alumnado de 
altas capacidades?

El enriquecimiento es la expansión del programa de estudios vigente 
a través de palabras claves como: ampliar, conectar y profundizar (Reis & 
Renzulli, 1991). El alumnado de altas capacidades require que se le permita 
y anime a estudiar temas en profundidad, que se extiendan más allá del 
alcance del plan de estudios de educación general (Reis & McCoach, 2000). 
Existen tres tipos fundamentales de enriquecimiento: escolar, áulico y ex-
tracurricular (Reis y Renzulli, 1991). En el escolar se contempla una mejora 
en la organización y funcionamiento de la escuela y de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje de forma tal que impacten en el alumnado de altas 
capacidades (Valadez et al., 2015).

El áulico requiere para su implementación el uso diversificado de los 
espacios, los tiempos, las metodologías y los recursos. En esta modalidad 
es clave favorecer un currículo diferenciado (Valadez et al., 2015). Este se 
caracteriza por: 1) incluir el desarrollo de habilidades y conocimientos a 
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un nivel superior al que se contempla en el currículo cotidiano; 2) permitir 
que el alumnado de altas capacidades aprenda a su ritmo, y; 3) trabajar con 
las actividades académicas que respondan a los intereses del alumnado de 
altas capacidades (Betancourt, 2020).

¿Por qué Planeta Crea es un programa de enriquecimiento extracurricular?

El enriquecimiento extracurricular tiene que ver con encontrar opor-
tunidades de enriquecimiento fuera del currículo que recibe el alumnado 
de altas capacidades en el salón de clases. Estas oportunidades externas 
pueden propiciar a las y los niños con alta dotación intelectual experien-
cias académicas que no están cubiertas en la escuela, proporcionar más 
cobertura en profundidad de los temas que se tratan en el centro educa-
tivo, y proporcionar un montón de experiencias prácticas que acerquen el 
conocimiento aprendido en la escuela a la vida (Valadez et al., 2015).

Planeta Crea es un programa de enriquecimiento extraescolar porque 
favorece el desarrollo del pensamiento creativo en el alumnado de altas 
capacidades, independiente del contenido del programa de estudios que 
se recibe en primaria. Además, permite que los niños y niñas con altas ca-
pacidades puedan conocer nuevos campos de la creatividad de su interés 
(inventivo, social, filosófico, artístico, etc.). También favorece el profundi-
zar en temas específicos relacionados con el conocimiento y protección de 
nuestro planeta, que no se ofrecen en el salón de clases.

Siguiendo esta línea de ideas Planeta Crea como propuesta de en-
riquecimiento extracurricular también favorece desarrollar habilidades y 
destrezas específicas del pensamiento creativo (originalidad, flexibilidad, 
fluidez, elaboración y redefinición de problemas) que no se ofrecen en otros 
contextos educativos. Además, aumenta la motivación intrínseca hacia el 
aprendizaje, al utilizar metodologías de enseñanza inductivas, activas y 
experimentales, que no suelen ser aplicadas en la educación de manera co-
tidiana. Por último, Planeta Crea contribuye a la interacción y socialización 
con estudiantes de altas capacidades que comparten intereses específicos 
y capacidades similares en el campo de la creatividad, lo que le convierte 
en una herramienta para mejorar sus habilidades tanto cognitivas como 
psicosociales (Betancourt & Valadez, 2017).

¿Cuáles son las razones por las que surge Planeta Crea?

Planeta Crea surge por las siguientes razones. La primera es que a 
pesar de que se habla de la creatividad en el tema de la dotación y el talento, 
son pocos los programas de intervención para estimular la creatividad en 
el alumnado con altas capacidades en relación al emprendimiento, innova-
ción y solución de problemas (Betancourt & Valadez, 2017). La segunda ra-
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zón importante es que para muchos docentes y directores de instituciones 
educativas el tema de los más dotados se enmarca en el área intelectual y 
los indicadores afectivos por los cuales surge el trabajo de la creatividad 
en la década del cincuenta son poco valorados por estos. Es decir, dejan de 
tomar en cuenta indicadores afectivos tales como: esfuerzo, visión, moti-
vación, enfrentamiento a obstáculos, entre otros. Una tercera razón es la 
necesidad de fomentar la flexibilidad cognitiva en el alumnado de altas 
capacidades. Es interesante señalar que muchos de los educandos de alta 
capacidad a pesar de tener un cociente intelectual (CI) alto les suele faltar 
flexibilidad cognitiva frente a las situaciones cotidianas de la vida o acti-
vidades escolares, así como perseverancia y habilidades socioemocionales 
cuando el aprendizaje les resulta difícil y por lo tanto sus resultados aca-
démicos son pobres.

La cuarta razón sería que muchos de estos estudiantes de altas capa-
cidades provienen de una educación muy tradicional, en la que la enseñan-
za de habilidades de pensamiento creativo hasta ahora no se ha considera-
do prioritaria en el mejor de los casos o en el peor se ignora o se desconoce.

La quinta razón tiene que ver con investigaciones sobre la creativi-
dad donde se ha puesto de manifiesto que la creatividad no está absoluta-
mente relacionada con la inteligencia por encima de un CI de 120 (Hem 
Kim, 2005; Petrowski, 2000). Esta conclusión se conoce como la teoría del 
Umbral de Torrance, la cual nos permite enfatizar en la importancia de 
fortalecer la creatividad en los estudiantes de altas capacidades.

¿Cómo implementar Planeta Crea en el salón de clases?

Recibe el nombre de “Planeta Crea” porque las y los alumnos de altas 
capacidades crean un planeta imaginario, basados en el conocimiento de 
la Tierra, de manera que se propicia su pensamiento creativo y tomen con-
ciencia con esto de cuidar a su planeta. En el transcurso de las diferentes 
unidades, los educandos irán creando a partir de actividades relativas a 
temas como la urbanización, la flora, la fauna, así como a los valores de la 
población de ese planeta.

Planeta Crea consiste en una serie de intervenciones para apoyar ex-
periencias que favorezcan un aprendizaje creativo y enriquecedor, a partir 
de los siguientes criterios educativos: 1) supresión de los procedimientos 
inhibitorios; 2) creación de un clima de libre producción; 3) fomento de 
motivaciones para la creatividad; 4) utilizar estrategias de enseñanza in-
ductivas que no marginen el pensamiento creativo; 5) conocimiento de los 
materiales para animar a las y los alumnos a jugar con las ideas y los siste-
mas para facilitar un comportamiento creativo por parte de los educandos, 
como de estrategias para combinar los actos y el pensamiento, la experien-
cia y la creación, el aprendizaje y la experimentación.
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El programa Planeta Crea favorece la adquisición de habilidades de 
pensamiento creativo, no usando contenidos curriculares, y el producto 
que consiste en la elaboración de productos reales, significativos y con 
impacto en las audiencias adecuadas; es un programa psicopedagógico por 
medio del cual los estudiantes con altas capacidades descubren y desar-
rollan su pensamiento creativo, hasta llegar a ser plenamente conscientes 
de la manera y los propósitos de emplear su creatividad, así como de las 
repercusiones del empleo de ésta, en sí mismos y en los demás.

Este programa constituye una oportunidad para complementar los 
aprendizajes académicos en la escuela y la familia, podemos emplearlo con el 
fin de fortalecer el pensamiento creativo y fomentar una actitud emprendedora.

Este programa vincula la creatividad en cinco vertientes principales, 
tal como se muestra en lo Cuadro 1.

Cuadro 1

Vertientes para desarrollar el pensamiento creativo

Vertiente Descripción

1
Expresión de 
soluciones 
múltiples

En cuestión de creatividad, pueden existir tanto resultados 
como alumnado con altas capacidades. Es necesario pro-
piciar la generación de nuevas ideas como ente inagotable 
de imaginación para transformar lo que existe y lo que 
conocen, pero sin negar la posibilidad de generar ideas y 
respuestas diferentes a través de cuestionar su función y 
utilidad real.

2 Múltiple

Las ideas y objetos que conforman el planeta imaginario 
se multiplican, es decir, cada objeto de uso común podrá 
servir para otros fines diferentes de aquellos a los de su 
diseño inicial.

3 Imaginativa

Se da el valor verdadero a la imaginación, mientras se re-
fuerza lo creativo. Crear nuevas situaciones en la mente es 
la antesala de la invención literaria, económica, científica, 
entre otras.

4 Gregaria

El trabajo cooperativo para la creación del planeta imagi-
nario corresponde a uno de los campos más importantes 
de la creatividad, la capacidad de colaborar con otros 
educandos. Además, el programa favorece estrategias de 
enseñanza cooperativas.

5 Recreativa Estudiar lo conocido y recrearlo con fines prácticos.

Siguiendo esta línea de ideas en las estrategias de enseñanza para el 
desarrollo del pensamiento creativo que se acompañan del pensamiento 



reflexivo, la motivación y las habilidades sociales el estudiante adquiere un 
protagonismo mayor que lo que comúnmente ocurre en el salón de clases. 
Él o ella van construyendo los conocimientos y desarrollando habilidades 
mediante la búsqueda personal orientada por quien le acompaña, llámese 
familia o educador, en cuanto a la creación de su planeta. En tal sentido 
resulta un aprendizaje más significativo y por lo tanto más atrayente y 
motivador para el niño que comience a disfrutar del programa y sus acti-
vidades. Dichas estrategias propias del pensamiento creativo son diversas 
y cada persona o grupo utiliza diferentes, las cuales se agrupan en cuatro, 
mismas que se explican en lo Cuadro 2.

Cuadro 2

Estrategias para desarrollar el pensamiento creativo

Estrategia Descripción

1 Estrategias 
analógicas

Buscan que el alumnado de altas capacidades estable-
zca relaciones entre diversos estímulos y los vincule de 
una manera diferente. Dichas relaciones pueden partir 
de características muy obvias (forma, color, tamaño, po-
sición, entre otras), hasta elementos más abstractos (la 
pertenencia a un grupo con criterios más específicos). 
Diversas maneras de trabajar analogías, desde las más 
simples hasta las más complejas, son: 
Analogía verbal: Consiste en relacionar elementos co-
munes y encontrar nuevos puntos de contacto con la 
realidad a través de la comparación de la finalidad de 
este tipo de actividades. Enriquecer las analogías verba-
les ayudará a incrementar el vocabulario. 
Analogía figurativa: Consiste en encontrar características 
comunes entre diferentes estímulos visuales. Es necesario 
que los educandos con altas capacidades enuncien este 
patrón y lo prueben agregando nuevos elementos para 
que ellos mismos verifiquen su consistencia. De manera 
gradual las actividades son más ambiguas, pues se pres-
cinde el modelo, entonces ellos descubren el patrón.

2 Cerebro social 
inquisidor

Se caracteriza por fomentar el trabajo grupal coopera-
tivo, facilitando así actitudes y habilidades de escucha 
activa y de apertura mental para considerar alternativas 
y nuevas maneras de ver la realidad, así como también 
para la exploración multilateral del conocimiento. Todo 
esto favorece las habilidades para preguntar y dialogar.

3 Preguntas 
indagatorias

La búsqueda a través de las preguntas indagatorias tiene 
relevancia por el hecho de que nuestra cultura es fun-
damentalmente resolutiva, centrada en la respuesta y 
pocas veces se detiene en la formulación. Esta circuns-
tancia repercute en la formación, la cual muchas veces 
adiestra para lograr la solución, pero no fortalece el plan-
tear el problema, con ello se consiguen respuestas erró-
neas con el consiguiente desgaste y pérdida de recur-
sos, limitando la mayoría de las veces las posibilidades 
de logro. En el proceso de resolución de problemas es 
fundamental el planteamiento y la definición del proble-
ma: según la manera como se plantee la formulación, se 
orientará la búsqueda de la solución. Desde la perspecti-
va cognoscitiva, la habilidad de hacer preguntas tiene la 
significación de práctica auto correctiva para el razona-
miento y se constituye en una forma autoestructurante, 
comprensiva para el aprendizaje. Asimismo, permite la 
determinación de hechos y la comprensión de situacio-
nes ofreciendo un panorama autónomo de resolución. 

4 Literatura

Planeta Crea constituye una estrategia no convencio-
nal que emplea la literatura de ciencia ficción como 
recurso para crear el planeta imaginario. Con este 
fuerte contenido lúdico el alumnado de altas capaci-
dades descubre y valora todo su potencial creativo y 
lo convierten en habilidades.

5 Taxonomía de 
Benjamin Bloom

Las lecciones del programa toman en cuenta los últimos 
niveles de Bloom: análisis, síntesis, y evaluación. Estas 
avanzadas destrezas son necesarias trabajarlas con estu-
diantes con altas capacidades.
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¿Qué caracteriza Planeta CREA?

Planeta Crea favorece la oportunidad para jugar con las ideas y los 
materiales, estímulos útiles para sumergir al alumnado en la fantasía y la 
creación. Además, propicia un ambiente positivo y de seguridad para el 
desarrollo de la creatividad, caracterizado por la confianza total y abso-
luta, la libertad, la aceptación, valoración, comprensión y el respeto a la 
producción de cada alumnado de altas capacidades, aunado a un clima re-
lajado, sin tensiones entre sus miembros, con afán de búsqueda, es decir, 
el entorno adecuado para generar pensamientos nuevos en relación al pla-
neta imaginario que se está creando. Nunca habrá dos clases iguales y los 
educandos denotarán avances en la manera de emplear su creatividad. Es 
valioso señalar que cada actividad se ha diseñado para reforzar una habili-
dad específica, no obstante, éstas se vinculan con las demás. Otra cualidad 
del programa consiste en la posibilidad de ser modificado y mejorado por 
el profesorado, quien ha de enriquecerlo con cambios que considere ade-
cuados a partir de las características, las inquietudes y las necesidades de 
los educandos con altas capacidades.

El programa Planeta Crea está dirigido a educandos con altas capa-
cidades de educación primaria. Consta de 24 clases distribuidas en seisu-
nidades, las cuales se desarrollan en compañía de un habitante de Planeta 
Crea que presenta la habilidad a trabajar, como se muestra en lo Cuadro 3. 
Cada unidad está contemplada para trabajarse a lo largo de un mes, dentro 
del horario de clase o fuera de éste con sesiones de una hora de duración. 
Cabe resaltar que cada lección tiene una tarea a dejarle a las y los estudian-
tes a compartir con sus progenitores para involucrarlos en el programa. 
Se recomienda contar con la participación de dos educadores, uno para 
conducirla clase y otro para observar y registrar lo ocurrido
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Cuadro 3

Estructura de Planeta Crea

Unidad 1 Unidad 2 Unidad 3 Unidad 4 Unidad 5 Unidad 6

Chequito Pedal Choston Forever Churbana Mieldosa Chicutantón Chocoladrilón Chicutita Chatitartina Chapeluda del 
Peinado Mayor

Habilidad: 
Originalidad

Habilidad:
Flexibilidad 

Habilidad:
Fluidez

Habilidad:
Redefinición 

Habilidad:
Elaboración 

Habilidad:
Analogías 

Clases Clases Clases Clases Clases Clases
1 Puertas 1. Vivan las ideas 1. Vivan las ideas 1. Sonidos 1. Obras de arte 1. Turistas de la tierra
2 Nombres y animales 2. Días festivos 2. Fechas festivas 2. Agradable y callado 2. Burbujas 2. Superlentes 
3 Sombreros creativos 3. Aviones 3. Aviones 3. Siluetas y color 3. Bichos 3. Absurdos fantásticos
4 Edificios 4. Inventores 4. Playeras blancas 4. Cambios para el planeta 4. Mascotas misteriosas 4. Fiestas

Rosemeire de Araújo Rangni, Josilene Domingues Santos Pereira e Fabiana Oliveira Koga (Orgs.)
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Por otra parte, el programa persigue la siguiente estructura:

1. Introducción a la habilidad de pensamiento creativo: para el 
que imparte el programa, en la cual se explica en qué consiste 
dicha habilidad.

2. Inducrea: en donde se ofrece un espacio y ejercicios prácticos 
para que el alumnado de altas capacidades se vaya apropiando de 
la habilidad. Es decir, son actividadessencillas que se preparan y 
enriquecen durante su puesta en práctica en función de la habi-
lidad de pensamiento creativo.

3. Calencrea: en donde se hacen ejercicios o se proponen juegos 
para reforzar la habilidad aprendida de acuerdo al planeta que se 
va creando.

4. Retroaprend: aquí se verá qué aprendió el estudiante y cómo lo 
transfiere asu mundo cotidiano. Consiste en preguntarle al alu-
mnado que aprendió en cada lección.

Al finalizar el programa los estudiantes presentan el planeta nuevo 
que crearon a lo largo de las sesiones a través de una obra de teatro a su 
familia y las y los alumnos de susalón o de toda la escuela, esto último a 
decisión de la institución escolar.

Un principio fundamental que debe guiar al educador como punto 
de partida es que no va a enseñar el pensamiento creativo, sino más bien 
va a colocar a las y los alumnos con altas capacidades en situaciones de 
aprendizaje creativo, las cuales posen un fuerte componente lúdico, pues 
los aprendizajes duraderos se adquieren fundamentalment a través del 
juego y en experiencias significativas.

Planeta Crea, como cualquier otro programa, debe manejarse adecu-
adamente para obtener el mayor aprovechamiento del mismo. Por ello, se 
sugiere que antes de abordar cada actividad, sean leídas las recomendacio-
nes de cada una, incluidas en la guía didáctica.

Siempre será útil crear actividades adicionales a las propuestas en el 
cuaderno de trabajo y en la guía didáctica, pues así se continúa activando 
habilidades creativas yse posibilita la adecuación del material a la reali-
dad de cada educando, por eso aparece en la guía didáctica el apartado de 
actividades complementarias. De la misma manera, como recomendación 
general, se sugiere animar a los participantes del programa a trabajar en 
equipos pequeños (3 a 5) para que ellos mismos propongan más actividades.

Con el fin de preparar un ambiente propicio para activar las habili-
dades propias de pensamiento creativo, se sugiere dialogar cada semana 
con los educandos, con el finde que juntos redacten alguna frase creativa 
o positiva derivada de la aplicacióndel programa. Algunos ejemplos son: 
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“Vivan los creativos, aquí se vale reciclar nuestros errores”; “Dialoguemos, 
no discutamos”; “Aprendamos de los demás”.

El trabajo en grupo, la cooperación, la imaginación y el cuestiona-
miento son elemento simportantes de la educación del pensamiento cre-
ativo; uno de los propósitos esenciales es lograr que el alumnado de altas 
capacidades piense por sí mismo. Para ayudar a las y los alumnos de altas 
capacidades a desarrollar su creatividad y su vida afectiva, en cada sesión 
se recomienda tomar en cuenta los siguientes aspectos:

1. Elección de opciones: es necesario pensar creativamente para no 
sólo tener muchas opciones sino también para elegir las mejores.

2. Habilidades comunicativas: favorecer habilidades para expre-
sarse públicamente y poder comunicar sus proyectos creativos.

3. Aprecio y estimación: el alumnado de altas capacidades debe 
aprender  a apreciar lo que hace, estimar lo que recibe y da.

4. Libertad: cada estudiante de altas capacidades debe actuar libre-
mente para hacerse responsable de susproyectos y decisiones.

5. Actuar con disciplina y constancia: las cuales son las claves del 
éxito, no sólo el poseer una gran dotación.

Siguiendo con estas ideas, es importante no olvidar la disciplina ne-
cesaria para aprovechar al máximo la sesión: desde la primera clase es re-
comendable escribir en cartelones los horarios y las tareas diarias, además 
mantenerlos a la vista de las y los alumnos de altas capacidades. Es válido 
establecer horas específicas para las tareas planteadas según las necesida-
des del grupo, además de proporcionar descansos frecuentes y regulares.

En cada sesión se realizan preguntas acerca de lo creado y vivido en 
las clases. Formular cuestionamientos es uno de los mejores acercamientos 
a una manera de pensar creativa, aunque se recomienda hacerlo con cui-
dado, expresándose en unaforma comprensible y paciente, no arrogante ni 
intimidatoria. En general, las preguntas directas son amenazantes para los 
estudiantes, por lo tanto, se recomienda replantearlas. Por ejemplo, en lugar 
de preguntar: “¿Qué es para ti el pensamiento creativo?”, decir: “Piensa en 
alguna vez que hayas visto a alguien haciendo algo que realmente te pareció 
creativo: ¿qué fue lo que se te hizo creativo?” Este tipo de preguntas da la 
oportunidad de reflexionar y expresar ideas, a la vez de facilitar la toma de 
conciencia acerca de sus propias motivaciones y creaciones.

Es importante propiciar un diálogo al final de cada clase y no termi-
narlo mientras haya ideas o razonamientos imaginativos, no importa si se 
debe continuar la misma actividad durante la semana.

Se recomienda no permitir discusiones, en cambio, fomentar siem-
pre el diálogo y la confrontacióncordial de las ideas. También es importan-
te que los ejercicios y las actividades estén encaminados a la vida cotidiana 
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del alumnado de altas capacidades en relación a su vida en nuestro planeta. 
De esta forma se promueve una educación integral.

Otro rasgo para tomar en cuenta consiste en evitar los juicios de va-
lor cuando las y los alumnos de altas capacidades están creando su planeta 
imaginario. En dicho momento ninguno puede estar equivocado y toda 
respuesta es válida. Además de no personalizar las actividades y evitar que 
los estudiantes lo hagan, sobre todo en habilidades como las creativas.

El trabajo del profesorado que aplica este programa consiste en ayu-
dar al educando con altas capacidades y así como al resto de sus com-
pañeros a aprender a pensar creativamente, no propiamente enseñarlo. Es 
decir, el papel del mismo no es funcionar como un miembro más del grupo 
sino como un orientador, facilitador y un promotor activo que los ayuda 
a experimentar, construir, organizar y participar en su propia formación.

Los educadores deben crear un clima creativo, dinámico, lúdico y de 
confianza en cada clase con Planeta Crea. Para esto, debemos animar a los 
estudiantes siempre con una serie de preguntas detonantes para descubrir, 
reflexionar, escuchar, participary crear su propio planeta. Aunado a ello, 
han de estar en condiciones adecuadas para proporcionar un clima donde 
se promueva la autoestima y se ofrezca seguridad en la toma de riesgos 
creativos y cognoscitivos en la creación del planeta imaginario, para que 
ello sea posible se debe fomentar la motivación de los educandos, quienes 
han de ser tratados con respeto: el educador los motiva, los escucha aten-
diendo no sólo a la expresión verbal, sino a todo su esquema comunicativo 
implícito en su lenguaje corporal. De igual forma, es indispensable ponde-
rar la curiosidad, la intuición y la creatividad dentro del aula.

Así, en la organización, realización y evaluación de las actividades de 
Planeta Crea, el profesorado debe tener claramente definido qué va a hacer, 
cómo, cuándo y por qué. Cómo esto estimulará el desarrollo del pensa-
miento creativo en una atmósfera decooperación y libertad de pensamien-
to. Por último, si se propicia que el educando con altas capacidades, así 
como el resto de los estudiantes del aula piensen de una manera creativa 
y se les demuestra que pueden hacerlo de manera cotidiana, entonces se 
lograran los objetivos de este programa y la creatividad formará parte de 
su vida cotidiana. “Sus mentes serán como un paracaídas que comienza a fun-
cionar porque ya está abierto”.

¿Cómo es la experiencia de los participantes en Planeta Crea? El caso de CEPAC.

El Centro Educativo para Altas Capacidades (CEPAC) de Jalisco, 
México, es una escuela pública de tiempo completo de innovación educa-
tiva del nivel básico bajo la modalidad de agrupamiento, ofrece atención 
especializada a alumnos que cuentan con un CI igual o superior a 130, 
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brindando espacios adaptados y equipados para satisfacer las necesidades 
educativas que demandan.

Su modelo educativo parte de un programa innovador, que toma 
como referencia el plan curricular establecido por la Secretaria de Educa-
ción Pública (SEP) y desarrolla la diferenciación curricular de acuerdo a las 
necesidades de aprendizaje que los educandos presentan, prevaleciendo 
la complejidad y profundidad de los contenidos, trabajados a través de la 
enseñanza basada en proyectos bajo la modalidad de aulas 2.0.

En el horario verpertino se proporciona enriquecimiento extracurri-
cular a través de laboratorios y talleres en donde se identifican las aptitu-
des específicas y/o talentos de los estudiantes. Como parte de ello se cuenta 
con el Laboratorio de Creatividad e Innovación, el cual, dentro del marco 
de sus actividades implementa el programa Planeta Crea desde el año 2017, 
contando a la fecha con cinco ediciones. El programa se ha implementado 
con sesiones de 60 minutos una vez a la semana bajo la modalidad híbrida, 
incorporando las tecnologías de la información y comunicación (TICs) y 
vinculando a las y los alumnos con agentes externos como a la familia y 
comunidad para enriquecer los temas abordados.

Para conocer la eficacia y efectividad del programa se llevan a cabo 
diversas acciones de evaluación, mismas que parten de cada uno de los 
desafíos realizados, la retroalimentación que las y los alumnos hacen en 
clases sobre las actividades, así como una evaluación inicial y final a tra-
vés de una prueba especializada en creatividad, y la implementación de 
un cuestionario de satisfacción diseñado ad hoc. A continuación se refiere 
la experiencia de la edición 2020-2021, la cual estuvo conformada por 30 
alumnas y alumnos con altas capacidades, un profesor responsable frente 
a grupo y dos estudiantes de psicología como personal de apoyo.

Con relación a los desafíos, estos constituyen una evidencia del tra-
bajo realizado durante el tiempo de clase y fuera de este. Cada uno de ellos 
fue elaborado de acuerdo a los objetivos planteados y entregado a través 
de la plataforma digital Google Classroom. Más del 80% de las y los alumnos 
de altas capacidades concluyó el programa y cumplió con el total de los 
desafíos mostrando un desempeño satisfactorio en estos.

Otro momento de evaluación corresponde a la aplicación del Test de 
Inteligencia Creativa (CREA) (Corbalán et al., 2003) previo a la implemen-
tación del programa y tras su finalización. Los resultados evidencian que 
aquellas alumnas y alumnos de altas capacidades que inicialmente tení-
an puntuaciones elevadas las siguen manteniendo, y quienes presentaban 
puntuaciones bajas las han incrementado, detonandose así un incremento 
en su creatividad, pasando de tener una puntuación centil promedio en el 
grupo de 70 a 96.
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La evaluación cualitativa por parte de los estudiantes que participaron 
en esta edición del programa complementa a los otros tipos de evaluación y 
hace referencia a la valoración de las habilidades y destrezas que no se pue-
den medir por medio de un valor numérico. Esta evaluación tiene por objeti-
vo conocer la satisfacción de los estudiantes con referencia al programa, así 
como recibir retroalimentación para futuras aplicaciones de este. Para ello, 
al finalizar el programa cada estudiante contestó un formulario diseñado 
ad hoc en formato de Google Forms en el cual expresó su opinión acerca del 
programa tomando en cuenta qué fue lo que más le gustó, lo que menos le 
gustó, lo aprendido durante las sesiones, clases favoritas y aquellas que no 
les hayan gustado, así como qué podría mejorar del programa.

Con relación a la pregunta ¿qué fue lo que más te gustó del progra-
ma? Los participantes resaltaron el tener la oportunidad de crear su plane-
ta de manera divertida, empleando su imaginación para realizar inventos y 
resolver cada uno de los desafíos presentados.

Me gusto que me pusieran a crear un planeta con muchos retos divertidos (S3).

Que puedes hacer y crear todo con la imaginación (S5). 

Que podemos usar nuestra creatividad y divertirnos mucho (S9). 

Lo que más me gustó fue crear inventos para mi planeta (S22). 

Las clases han sido muy divertidas no quiero que se termine este taller (S10).

Respecto a ¿qué fue lo que menos les gustó del programa? Si bien los 
participantes no señalan alguna sesión o actividad que no disfrutaran, sí 
refieren que les gustaría que las clases duraran más tiempo para convivir 
más con el grupo y compartir los trabajos realizados.

Ante la pregunta ¿Qué aprendiste durante las clases? Las y los alum-
nos destacan el conocer conceptos nuevos y algunos de los elementos que 
componen la creatividad. Además, señalan que disfrutaron usar aplicacio-
nes y otros recursos digitales durante las sesiones presenciales y en casa.

Aprendí a usar una aplicación que se llama jamboard y a encontrarle for-
mas a figuras manchadas, también aprendí a entender a los otros (S8). 

Fue mi clase favorita ya que aprendí muchas cosas nuevas, como crear los 
alimentos de mi planeta (S25).

He aprendido a hacer muchos trabajos divertidos y a expander más mi 
cerebro para ser más creativo (S30).

Aprendí muchas cosas divertidas que me inspiran para hacer cosas nuevas (S2).
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En las tareas de creatividad usas toda tu imaginación, lo que aprendí lo 
puedo usar en otros lugares que no sea la escuela (S7).

Sobre cuál fue su clase favorita sobresalen las que abordaron traba-
jos manuales y les invitaron a pensar a través de analogías y absurdos.

La de las cosas absurdas porque es súper desarrollante para nuestra mente (S11).

Obras de arte con frutas y verduras: fue muy divertida (S1).

Los visitantes espaciales, porque podías crear e invitar a tus personajes 
favoritos (S17).

La de qué pasaría si fuera… porque me imagine mucho y me gustó lo que 
imaginaron (S14).

Por otro lado, los participantes no refirieron sesiones que no hayan 
sido de su agrado, ya que aunque algunos retos les resultaron difíciles los 
consideraron divertidos y desafiantes. En este sentido, respecto a la pre-
gunta ¿Qué cambiarías del programa? La mayoría refiere estar satisfecho 
con su desarrollo y no haría cambios al mismo, a excepción de que las se-
siones pudieran durar más tiempo.

Finalmente, se invitó a los participantes a realizar un dibujo sobre su 
experiencia en el programa o compartir alguno de sus trabajos favoritos, se 
muestran algunos ejemplos en la Figura 1.

Figura 1
Ejemplos de trabajos realizados por los participantes en el programa Planeta Crea
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De acuerdo a las respuestas obtenidas en el cuestionario de satisfacción, 
se puede llegar a establecer que las y los estudiantes manifiestan estar satis-
fechos con las sesiones llevadas a cabo durante el transcurso del programa,

Me gusta mucho la creatividad, con ello puedo hacer un mundo mejor  (S15).

Lo que pone de manifiesto que los participantes disfrutan de trabajar 
con el programa. Además, los cambios y las adecuaciones realizadas duran-
te el tiempo de pandemia por COVID-19 fueron tomados de forma positiva, 
puesto que los estudiantes reconocieron las actividades como enriquecedoras.

A manera de conclusión

El Programa Planeta CREA implementado en el Laboratorio de Cre-
atividad e Innovación del CEPAC, es una opción viable y eficaz de enri-
quecimiento para el alumnado de altas capacidades, puesto que ofrece una 
serie de actividades lúdicas y retos creativos que fomentan el trabajo y 
desarrollo de la creatividad a través de la solución de problemas.

Planeta Crea permite a sus participantes descubrir y desarrollar sus 
habilidades creativas, tales como la originalidad, fluidez, flexibilidad, re-
definición y elaboración, que son utilizados en diferentes áreas de su 
vida diaria. Además, las actividades están relacionadas con otras áreas 
académicas, puesto que los desafíos no sólo les solicitan hacer uso de sus 
habilidades creativas, sino que también se trabajan habilidades lingüís-
ticas, el desarrollo de la lectoescritura, recursos literarios (tales como 
cuentos, metáforas, analogías, entre otras), uso de operaciones aritmé-
ticas, conocimientos en ciencias, exploración de su entorno y la inves-
tigación del mismo, así como las habilidades blandas: comunicación y 
escucha, liderazgo y planificación.

Por otra parte, los profesorados tienen la oportunidad de incorporar 
los materiales que consideren necesarios en función de las características 
y necesidades del grupo, así como de hacer adecuaciones a las sesiones, 
debido a la flexibilidad que ofrece la estructura del programa.

Por todo lo anterior, Planeta Crea resalta la importancia de contar 
con programas para estimular la creatividad en el alumnado con altas ca-
pacidades, y de que estos cuenten con un sustento científico y mecanismos 
de evaluación que den cuenta de su eficacia y efectividad, lo que permita 
adecuarles constantemente en función de las necesidades y áreas de opor-
tunidad detectadas.
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CAPÍTULO 10

DESENVOLVIMENTO DA CRIATIVIDADE DE 
ESTUDANTES COM ALTAS CAPACIDADES 
POR MEIO DO PROGRAMA PLANETA CREA1

Julián Betancourt Morejón2

María de los Dolores Valadez Sierra3

 Juan Francisco Flores Bravo4

Considerações iniciais

Quando as escolas pensam no trabalho de enriquecimento em cria-
tividade para alunos com altas capacidades, ele é, frequentemente, asso-
ciado com as artes manuais, mas o processo criativo pode ser analisado 
como uma ferramenta essencial para solucionar problemas e uma forma 
de pensar inovadora dos nossos estudantes (Dillon, 1982; Elisondo & Do-
nolo, 2013; Jordan, 2010). O programa Planeta Crea tem relação com essa 
última ideia acerca da criatividade na escola. Tal projeto tem como objeti-
vo facilitar a aprendizagem enriquecedora e dirigida ao desenvolvimento 
de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionadas com o pensamento 
criativo dos(as) alunos(as) com altas capacidades (Betancourt & Valadez, 
2017). Este capítulo possibilitará, por meio de sua leitura, conhecer me-
lhor o principal público desse programa e também realizar uma síntese 
das principais estratégias de intervenção do Planeta Crea como uma pro-
posta de enriquecimento extracurricular, a qual vem sendo implementada 
no Centro Educativo para o Aluno com Altas Capacidades (CEPAC), no 
estado de Jalisco, México, no Laboratório de Criatividade e Inovação.

1 Tradução realizada por Fabiana Oliveira Koga e Josilene Domingues Santos Pereira, e autorizada pelos autores.
2 Coordenador do Centro Educativo para Alunos com Altas Capacidades (CEPAC). Docente da Universidade de 
Guadalajara e Panamericana de Jalisco, México. E-mail: ceicrea-@hotmail.com.
3 Docente e diretora do Instituto de Psicología e Educación Especial da Universidad de Guadalajara. E-mail: dolores.
valadez@academicos.udg.mx.
4 Docente da Universidade de Guadalajara. Coordenador do Laboratório de Criatividade e Inovação do Centro 
Educativo para Altas Capacidades de Jalisco, México. E-mail: francisco.flores@academico.udg.mx.  
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Quais são as características dos alunos com altas capacidades?

Os estudantes com altas capacidades possuem uma série de caracte-
rísticas intelectuais, sociais e afetivas que os diferem dos demais colegas 
do grupo e, como tal, requerem uma resposta educativa que leve em conta 
suas necessidades (Betancourt & Valadez, 2019). Entre as características, 
destacam-se: maior nível de compreensão da realidade e organização da 
informação, interesses específicos e uma grande curiosidade por tudo que 
os cercam, aprendem de maneira rápida, grande memória visual e de tra-
balho para armazenar e questionar informações, domínio da área verbal e 
uma excelente capacidade para resolver problemas (Olszewski-Kubilius et 
al., 2015; Valadez et al., 2020).

Os(as) alunos(as) com altas capacidades também podem realizar as 
atividades acadêmicas da escola fácil e rapidamente, razão pela qual, ge-
ralmente, podem ser bem-sucedidos, principalmente no campo intelectual 
(Betancourt & Valadez, 2017). Outra característica muito comum dessa po-
pulação é a idade mental, a qual aparenta ser muito maior do que a idade 
cronológica, o que os faz parecer “adultos em miniatura” em comparação 
aos demais, devido à forma de pensar e compreender o mundo (Tourón & 
Reyero, 2002).

No âmbito socioemocional, geralmente observam-se ainda as se-
guintes características: 1) elevado interesse por temas filosóficos e sociais; 
2) alta sensibilidade emocional por conteúdos associados com a equidade e 
a justiça; 3) perfeccionismo; 4) entusiasmo; 5) senso de humor bem-desen-
volvido e 6) motivação intrínseca (Pfeiffer, 2017).

O que é o enriquecimento como estratégia de intervenção para alunos 
com altas capacidades?

O enriquecimento é a expansão do programa de estudos vigente (cur-
rículo) por meio de palavras-chave, tais como: ampliar, conectar e aprofun-
dar (Reis & Renzulli, 1991). O aluno com altas capacidades tem motivação 
e necessidade de estudar temas em profundidade que se estendam além 
do alcance do plano de estudos da educação geral (Reis & McCoach, 2000). 
Existem três tipos fundamentais de enriquecimento: escolar, curricular e 
extracurricular (Reis, & Renzulli, 1991). O enriquecimento escolar consiste 
em um melhor funcionamento da escola e dos processos de ensino-apren-
dizagem visando ao atendimento dos estudantes com altas capacidades 
(Valadez et al., 2015).

O enriquecimento curricular, por sua vez, requer, para a sua imple-
mentação, o uso diversificado dos espaços, dos tempos, das metodologias 
e dos recursos pedagógicos. Nesse tipo de enriquecimento, o objetivo fun-
damental é favorecer um currículo diversificado (Valadez et al., 2015), que 
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se caracteriza por: 1) incluir o desenvolvimento de habilidades e conhe-
cimentos em um nível superior do que é contemplado no currículo coti-
diano; 2) permitir que os alunos com altas capacidades aprendam em seu 
próprio ritmo e 3) trabalhar com atividades acadêmicas que contemplem 
os interesses dos alunos com altas capacidades (Betancourt, 2020).

O enriquecimento extracurricular, por seu turno, tem a ver com a 
oferta de oportunidades de enriquecimento não contempladas no currí-
culo que os alunos com altas capacidades recebem na sala de aula. Essas 
oportunidades externas podem propiciar aos estudantes com altas capa-
cidades experiências acadêmicas que não foram contempladas na escola, 
além de proporcionar um aprofundamento de temas do currículo escolar 
e, ainda, várias experiências práticas que dão vida ao conhecimento apren-
dido na escola (Valadez et al., 2015).

Por que o Planta Crea é um programa de enriquecimento extracurricular?

O Planeta Crea é um programa de enriquecimento extracurricular 
porque favorece o desenvolvimento do pensamento criativo em estudantes 
com altas capacidades, independentemente do conteúdo do programa de 
estudos que recebem na escola. Além disso, permite que crianças com al-
tas capacidades conheçam novos campos da criatividade de seu interesse 
(inventivo, social, filosófico, artístico etc.). Também favorece o aprofunda-
mento de temas específicos relacionados com o conhecimento e a proteção 
de nosso planeta, que não são ofertados no currículo escolar.

No que se refere ao programa Planeta Crea como proposta de enri-
quecimento extracurricular, vale enfatizar que ele também favorece o de-
senvolvimento de habilidades específicas do pensamento criativo (origina-
lidade, flexibilidade, fluência, elaboração e redefinição de problemas), que 
não são oferecidos em outros contextos educativos. Além disso, aumenta 
a motivação intrínseca para a aprendizagem, por meio de metodologias 
de ensino indutivas, ativas e experimentais, que, normalmente, não são 
aplicadas no dia a dia da educação. Por fim, o Planeta Crea contribui para a 
interação e socialização entre alunos com altas capacidades que comparti-
lham interesses específicos e capacidades semelhantes no campo da cria-
tividade, o que o torna uma ferramenta para melhorar tanto as habilidades 
cognitivas quanto as psicossociais (Betancourt & Valadez, 2017).

Por que o Programa Planeta Crea foi criado?

Existem cinco motivos que levaram à criação do Programa Planeta 
Crea. O primeiro deles, embora se fale muito em criatividade na área da 
dotação e talento, está relacionado à pouca oferta de programas de inter-
venção para estimular a criatividade de estudantes com altas capacidades 
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em relação ao empreendedorismo, à inovação e solução de problemas (Be-
tancourt & Valadez, 2017).

O segundo motivo diz respeito ao fato de que, na década de 50, para 
muitos professores e diretores das instituições educacionais, as altas ca-
pacidades estavam restritas à área intelectual, e os traços não intelectivos 
que demonstram a criatividade são pouco valorizados por eles até hoje. 
Isso equivale a dizer que não levam em conta traços indicadores não inte-
lectivos, tais como: esforço, determinação, motivação, resolução de proble-
mas, entre outros.

Outro motivo tem a ver com a necessidade de fomentar a flexibilida-
de cognitiva no alunado com altas capacidades. É necessário assinalar que 
muitos estudantes com altas capacidades, apesar de terem um quociente 
intelectual (QI) alto, geralmente carecem de flexibilidade cognitiva diante 
das situações cotidianas da vida ou das atividades escolares; e, ainda, de 
perseverança e habilidades socioemocionais quando a aprendizagem é di-
fícil para eles e, dessa forma, seus resultados acadêmicos são ruins.

O quarto motivo para a criação do programa diz respeito ao fato de 
que muitos dos estudantes com altas capacidades provêm de uma educação 
muito tradicional, na qual o ensino de habilidades de pensamento criativo 
até agora não foi considerado uma prioridade, na melhor das hipóteses; 
ou, na pior delas, é ignorado ou negligenciado. O quinto motivo tem a ver 
com a investigação sobre a criatividade, a qual evidencia que ela não está 
absolutamente relacionada à inteligência acima de um QI de 120 (Hem 
Kim, 2005; Petrowski, 2000). Essa conclusão se conhece como a Teoria do 
Limiar de Torrance, a qual nos permite enfatizar a importância de fortalecer 
a criatividade nos estudantes com altas capacidades.

Como implementar o Planeta Crea nas salas de aula?

O programa recebe o nome de Planeta Crea porque os(as) alunos(as) 
com altas capacidades criam um planeta imaginário a partir do conheci-
mento que possuem do planeta Terra, de forma a fomentar seu pensamen-
to criativo e a conscientizá-los a cuidar dele. No transcurso das diferentes 
unidades, os educandos, a partir de atividades relacionadas a temas como 
a urbanização, a flora e a fauna, exercitam o pensamento criativo assim 
como os valores da população desse planeta.

O Planeta Crea consiste em uma série de intervenções para apoiar expe-
riências que favoreçam um aprendizado criativo e enriquecedor a partir dos 
seguintes procedimentos educativos: 1) supressão dos procedimentos inibi-
tórios; 2) criação de um clima de livre produção; 3) fomento de motivações 
para a criatividade; 4) utilização de estratégias de ensino indutivo que não 
negligenciam o pensamento criativo; 5) conhecimento de materiais que esti-
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mulem os(as) alunos(as) a brincar com as ideias e os sistemas para facilitar um 
comportamento criativo dos estudantes, como estratégias para combinar atos 
e pensamentos, experiências e criação, aprendizagem e experimentação.

O programa Planeta Crea privilegia a aquisição de competências do 
pensamento criativo, não utilizando conteúdos curriculares. Além disso, 
favorece a elaboração de produtos reais, significativos e com impacto nos 
públicos adequados. É um programa psicopedagógico por meio do qual os 
estudantes com altas capacidades descobrem e desenvolvem seu pensa-
mento criativo até ficarem plenamente conscientes da maneira e das fina-
lidades de utilizar sua criatividade, bem como as repercussões do seu uso 
em si e nos outros.

Esse programa constitui uma oportunidade para complementar as 
aprendizagens acadêmicas na escola e na família. Pode-se utilizá-lo com a 
finalidade de fortalecer o pensamento criativo e fomentar uma atitude em-
preendedora. Ele vincula a criatividade a cinco aspectos principais, como 
se pode verificar no Quadro 1.

Quadro 1

Aspectos para o desenvolvimento do pensamento criativo

Aspectos Descrição

1
Produção de 
soluções 
múltiplas

Em questão de criatividade, pode haver tantos produtos 
criativos quanto alunos com altas capacidades. É ne-
cessário propiciar a geração de novas ideias como uma 
fonte inesgotável da imaginação para transformar o que 
existe e o que se conhece, mas sem negar a possibili-
dade de gerar ideias e respostas diferentes por meio de 
questionamentos de sua função e utilidade real. 

2 Multiplicidade
As ideias e objetos que constituem o planeta imaginário se 
multiplicam, isto é, cada objeto de uso comum poderá ser-
vir para outros fins diferentes daqueles do projeto inicial.

3 Imaginação

Verdadeiro valor é dado à imaginação, enquanto a 
criatividade é reforçada. Criar situações na mente é o 
prelúdio da invenção literária, econômica, científica, 
entre outras

4 Cooperação

O trabalho cooperativo para a criação do planeta imagi-
nário corresponde a um dos campos mais importantes 
da criatividade e da capacidade de colaborar com outros 
educandos. Além disso, o programa favorece estratégias 
de ensino cooperativo.

5 Recriação Estudar o conhecimento e recriá-lo com fins práticos.



Em relação às estratégias de ensino para o desenvolvimento do pen-
samento criativo, acompanhadas de pensamento reflexivo, motivação e 
habilidades sociais, ele ou ela vai construindo os conhecimentos e desen-
volvendo habilidades por meio de uma busca pessoal, orientada por al-
guém que o acompanha, seja família ou educador, em relação à criação de 
seu planeta. Nesse sentido, o aprendizado é mais significativo e, portanto, 
mais atrativo e motivador para a criança que passa a gostar do programa e 
de suas atividades. Essas estratégias de pensamento criativo são diversas e 
cada pessoa ou grupo utiliza diferentes estratégias que são agrupadas em 
quatro, como se verifica no Quadro 2.

Quadro 2

Estratégias para o desenvolvimento do pensamento criativo

Estratégia Descrição

1 Estratégias 
analógicas

Têm a finalidade de levar os alunos com altas capacidades 
a estabelecer diferentes relações entre diversos estímulos 
e vinculá-los de um modo diferente. Essas relações podem 
partir de características óbvias (forma, cor, tamanho, posi-
ção, entre outras), até elementos mais abstratos (perten-
cente a um grupo com critérios mais específicos). Várias 
formas de trabalhar analogias, das mais simples às mais 
complexas, são:
Analogia verbal: consiste em relacionar elementos comuns 
e encontrar novos pontos de contato com a realidade por 
meio da comparação da finalidade desse tipo de atividade. 
Enriquecer as analogias verbais ajudará a aumentar o vo-
cabulário.
Analogia figurativa: consiste em encontrar características 
comuns entre diferentes estímulos visuais. Os educandos 
com altas capacidades precisam declarar esse padrão e 
testá-lo adicionando novos elementos para que possam 
verificar sua consistência por si mesmos. Aos poucos, as 
atividades vão ficando mais ambíguas, porque o modelo é 
dispensado, então, eles descobrem o padrão.

2 Cérebro social 
inquisitivo

Caracteriza-se por promover o trabalho cooperativo em 
grupo, facilitando, assim, atitudes e habilidades de escu-
ta ativa e abertura mental para considerar alternativas e 
novas formas de ver a realidade e também para explorar o 
conhecimento de modo multilateral. Tudo isso favorece as 
habilidades para perguntar e dialogar. 

3 Indagação

A busca por questões investigativas é relevante, principal-
mente porque cultura é fundamentalmente resolutiva, cen-
trada na resposta e raramente focada na indagação. Essa 
circunstância repercute no treinamento, que, muitas vezes, 
treina para alcançar a solução, mas não fortalece o problema 
proposto, com isso, obtêm-se respostas errôneas com o con-
sequente desgaste e perda de recursos, limitando, na maio-
ria das vezes, as possibilidades de desempenho. No proces-
so de resolução de problemas, a abordagem e definição do 
problema são fundamentais. Dependendo da maneira como 
a questão investigativa é proposta, a busca pela solução será 
orientada. Do ponto de vista cognitivo, a capacidade de fa-
zer perguntas tem o significado de prática autocorretiva para 
o raciocínio e constitui uma forma de aprendizagem autoes-
truturante e abrangente. Da mesma forma, permite a apura-
ção de fatos e a compreensão de situações, oferecendo um 
panorama autônomo de resolução.

4 Literatura

O programa Planeta Crea constitui uma estratégia não con-
vencional que utiliza a literatura de ficção científica como 
recurso para criar o planeta imaginário. Com esse forte 
conteúdo lúdico, os alunos com altas capacidades desco-
brem e valorizam todo o seu potencial criativo e o conver-
tem em habilidades.

5
Taxonomia de 
Benjamin 
Bloom 

As lições do programa levam em consideração os últimos 
níveis de Bloom: análise, síntese e avaliação. Essas habilida-
des avançadas são necessárias para trabalhar com estudan-
tes com altas capacidades.
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O que caracteriza o Planeta Crea?

O Planeta Crea favorece a oportunidade de brincar com ideias e ma-
teriais, estímulos úteis para mergulhar os alunos na fantasia e na criação. 
Além disso, fomenta um ambiente positivo e seguro para o desenvolvi-
mento da criatividade, caracterizado pela total e absoluta confiança, li-
berdade, aceitação, valorização, compreensão e respeito pela produção de 
cada aluno com altas capacidades. Aliado a um clima descontraído, sem 
tensões entre seus membros, ávidos pela pesquisa, isto é, um ambiente 
adequado para gerar pensamentos novos em relação ao planeta imaginário 
que está sendo criado.

Não há duas aulas iguais, e os alunos verão o progresso a partir da 
forma como usam sua criatividade. Vale ressaltar que cada atividade foi 
pensada para reforçar uma habilidade específica; porém, é necessário as-
sinalar que elas estão vinculadas às demais. Outra qualidade do programa 
consiste na possibilidade de ser modificado e melhorado pelo professora-
do, quem tem que enriquecê-lo com mudanças que considere adequadas 
em função das características, preocupações e necessidades dos educan-
dos com altas capacidades.

O programa Planeta Crea é voltado para estudantes com altas capa-
cidades do ensino fundamental. É composto por 24 aulas distribuídas em 
seis unidades, que são desenvolvidas na companhia de um morador do Pla-
neta Crea, que tem uma capacidade específica para o trabalho, conforme se 
pode notar no Quadro 3. Cada unidade está contemplada para se trabalhar 
ao longo de um mês, dentro do período das aulas ou fora do horário de 
aula, com sessões de uma hora de duração. Deve-se notar que cada lição 
tem uma tarefa, para que os estudantes compartilhem com seus pais, en-
volvendo-os no programa. Recomenda-se a participação de dois educado-
res: um para conduzir a aula, e outro para observar e registrar o ocorrido.
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Quadro 3

Estrutura do "Planeta Crea"

Unidade 1 Unidade 2 Unidade 3 Unidade 4 Unidade 5 Unidade 6

Chequito Pedal Choston Forever Churbana Mieldosa Chicutantón 
Chocoladrilón

Chicutita Chatitartina Chapeluda del 
Peinado Mayor

Habilidade: 
Originalidade

Habilidade:
Flexibilidade 

Habilidade:
Fluência

Habilidade:
Redefinição

Habilidade:
Elaboração 

Habilidade:
Analogias

Aulas Aulas Aulas Aulas Aulas Aulas
1 Portas 1. Viva as ideias 1. Viva as ideias 1. Sons 1. Obras de arte 1. Turistas da Terra
2 Nomes e animais 2. Dias festivos 2. Datas festivas 2. Agradável e reservado 2. Bolhas 2. Super-lentes 
3 Chapéus criativos 3. Aviões 3. Aviões 3. Silhuetas coloridas 3. Bichos 3. Absurdos fantásticos
4 Edificação 4. Inventores 4. Camisetas brancas 4. Mudança para o planeta 4. Animais de estimação 

misteriosos
4. Festas
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O programa tem a seguinte estrutura:

1. Introdução à habilidade do pensamento criativo: para quem 
ensina o Programa Planeta Crea, explica-se em que consiste 
essa habilidade.

2. Indução criativa: são oferecidos espaço e exercícios práticos 
para que os estudantes com altas capacidades possam se apro-
priar de habilidades. Na verdade, são atividades simples que são 
elaboradas e enriquecidas durante sua execução, com base na ca-
pacidade de pensamento criativo.

3. Calencrea: são feitos exercícios ou propostos jogos para refor-
çar a habilidade aprendida de acordo com o planeta que está 
sendo criado.

4. Retroaprendizagem: aqui se verá o que o estudante aprendeu e 
como ele transfere isso para o seu mundo cotidiano. Consiste em 
perguntar aos alunos o que aprenderam em cada aula.

No final do Programa, os estudantes apresentam o novo planeta que 
criaram ao longo das sessões, por meio de uma peça de teatro, às famílias, 
aos alunos de sua sala ou de toda a escola. Para este último, é, geralmente, 
uma decisão da instituição escolar.

Um princípio fundamental que deve guiar o educador, como ponto de 
partida, é que ele não vai ensinar o pensamento criativo, mas sim expor os 
alunos com altas capacidades a situações de aprendizagem criativa, que têm 
um forte componente lúdico, porque a aprendizagem duradoura é adquirida, 
fundamentalmente, por meio de brincadeiras e experiências significativas.

O Planeta Crea, como qualquer outro programa, deve ser gerencia-
do adequadamente para se poder obter o máximo proveito dele. Por isso, 
sugere-se que, antes de se abordar cada atividade, sejam lidas as recomen-
dações de cada uma, incluídas no guia didático.

Sempre será útil criar atividades complementares às propostas no 
caderno de exercícios e no guia didático, pois, assim, as competências cria-
tivas continuam a ser ativadas e a adaptação do material à realidade de 
cada aluno será possível, razão pela qual as atividades complementares 
são criadas. Da mesma maneira, como recomendação geral, sugere-se que 
os participantes do Programa sejam incentivados a trabalhar em pequenas 
equipes (3 a 5) para que eles próprios possam propor mais atividades.

Com a finalidade de preparar um ambiente propício para ativar as 
habilidades próprias do pensamento criativo, sugere-se também dialogar 
com os alunos a cada semana, para que juntos escrevam alguma frase cria-
tiva ou positiva derivada da aplicação do programa. Alguns exemplos são: 
“Viva os criativos, aqui vale a pena reciclar nossos erros”; “Vamos conversar, não 
vamos discutir”; “Vamos aprender com os outros.”
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O trabalho em grupo, a cooperação, a imaginação e o questionamen-
to são elementos importantes da educação do pensamento criativo. Um 
dos propósitos essenciais é fazer com que os alunos com altas capacidades 
pensem por si mesmos.

Para ajudar os(as) alunos(as) com altas capacidades a desenvolver sua 
criatividade e sua vida emocional em cada sessão, recomenda-se que os 
seguintes aspectos sejam levados em consideração:

1. Escolha de opções: é necessário pensar de forma criativa, não 
só para ter muitas opções, mas também para eleger as melhores.

2. Habilidades de comunicação: estimular habilidades para se expres-
sar publicamente e ser capaz de comunicar seus projetos criativos.

3. Apreciação e estima: os com altas capacidades devem aprender a 
apreciar o que fazem e estimar o que recebem e dão.

4. Liberdade: cada estudante com altas capacidades deve agir livre-
mente para assumir a responsabilidade por seus projetos e decisões.

5. Agir com disciplina e perseverança: são as chaves para o suces-
so, não basta apenas ter dotação.

Além do mais, é importante não esquecer a disciplina necessária 
para aproveitar ao máximo a sessão: desde a primeira aula, é aconselhável 
escrever, em cartazes, os horários e as tarefas diárias, bem como mantê-
-los à vista dos(as) alunos(as) com altas capacidades. É válido estabelecer 
horários específicos para as tarefas propostas, segundo as necessidades do 
grupo; e proporcionar, ainda, intervalos frequentes e regulares.

Em cada sessão, são feitas perguntas sobre o que foi criado e vivenciado 
nas aulas. Formular perguntas é uma das melhores abordagens para o pensa-
mento criativo, embora seja recomendável fazê-lo com cuidado, expressando-
-se de maneira compreensível e paciente, não arrogante ou intimidante.

De um modo geral, as perguntas diretas são ameaçadoras para os 
alunos, portanto, é recomendável reformulá-las. Por exemplo, em vez de 
perguntar: “O que é pensamento criativo para você?”, diga: “Pense em uma 
vez em que você viu alguém fazer algo que você realmente achou criativo: 
o que o tornou criativo?”. Esses tipos de perguntas dão a oportunidade de 
refletir e expressar ideias, ao mesmo tempo em que facilitam a conscienti-
zação de suas próprias motivações e criações.

É importante, ainda, promover um diálogo no final de cada aula e 
não encerrá-lo enquanto houver ideias ou raciocínios imaginativos, não 
importa se a mesma atividade deve ser continuada durante a semana.

Recomendam-se também evitar discussões e fomentar sempre o diá-
logo e o confronto cordial de ideias. É importante, ainda, que os exercícios 
e as atividades sejam voltados para o cotidiano dos estudantes com altas 
capacidades em relação à sua vida em nosso planeta. Dessa forma, promo-
ve-se uma educação integral.
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Vale ressaltar, ainda, que é necessário evitar juízos de valor quando 
os(as) alunos(as) com altas capacidades estão criando o seu planeta imaginá-
rio. Nesse momento, ninguém pode estar errado e todas as respostas são vá-
lidas. Esse tipo de estratégia, além de não personalizar as atividades, impede 
que os estudantes o façam, sobretudo em habilidades como as criativas.

O trabalho dos professores que aplicam esse programa consiste em 
ajudar o educando com altas capacidades e os demais colegas de classe a 
aprenderem a pensar criativamente, e não em propriamente ensiná-los. 
Em outras palavras, o papel dos professores não é funcionar como apenas 
mais um membro do grupo, mas sim como um guia, facilitador e promotor 
ativo que os ajuda a experimentar, construir, organizar e participar de sua 
própria educação.

Os educadores devem criar um clima criativo, dinâmico, lúdico e de 
confiança em cada sala de aula com Planeta Crea. Para isso, devemos sem-
pre estimular os estudantes com uma série de perguntas disparadoras para 
descobrir, refletir, escutar, participar e criar seu próprio planeta. Além dis-
so, deve-se promover condições adequadas para proporcionar um clima 
onde se promova a autoestima e se ofereça segurança ao assumir riscos 
criativos e cognitivos na criação do planeta imaginário. Para que isso seja 
possível, deve-se fomentar a motivação dos educandos, que devem ser tra-
tados com respeito. O educador os motiva, os ouve, prestando atenção não 
apenas em sua expressão verbal, mas em todo o seu esquema comunicativo 
implícito em sua linguagem corporal. Dessa forma, é indispensável ponde-
rar a curiosidade, a intuição e a criatividade em sala de aula.

Assim, na organização, implementação e avaliação das atividades 
do Planeta Crea, o corpo docente deve claramente definir o que irá fazer, 
como, quando e por quê. Isso estimulará o desenvolvimento do pensamen-
to criativo em um ambiente de cooperação e liberdade de pensamento. Por 
fim, se o aluno com altas capacidades, assim como os demais alunos da 
sala de aula, pensar criativamente e mostrar o que pode fazer diariamente, 
então os objetivos desse Programa serão alcançados e a criatividade fará 
parte do seu dia a dia. “Suas mentes serão como um paraquedas que começa a 
funcionar porque já está aberto”.

Como é a experiência dos participantes no Planeta Crea? O caso do CEPAC

O Centro Educativo para Altas Capacidades (CEPAC), de Jalisco, 
México, é uma escola pública em tempo integral de inovação educacional, 
de nível básico, sob a modalidade de agrupamento. Ele oferece atenção 
especializada a alunos que têm um QI igual ou superior a 130, com espa-
ços adaptados e equipamentos para satisfazer às necessidades educativas 
desses estudantes.
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Seu modelo educacional é baseado em um programa inovador que 
toma como referência o plano curricular estabelecido pela Secretaria de 
Educação Pública (SEP) e desenvolve diferenciação curricular de acordo 
com as necessidades de aprendizagem que os alunos apresentam, preva-
lecendo a complexidade e a profundidade dos conteúdos trabalhados por 
meio de ensino baseado em projetos sob a modalidade de aulas 2.0.

No turno vespertino, o enriquecimento extracurricular é fornecido em 
atividades nos laboratórios e em workshops em que são identificadas as habili-
dades e/ou talentos específicos dos alunos. Como parte disso, há o Laboratório 
de Criatividade e Inovação, que, no âmbito de suas atividades, implementa o 
programa Planeta Crea desde 2017, com cinco edições até o momento. O pro-
grama foi implementado com sessões de 60 minutos uma vez por semana na 
modalidade híbrida, incorporando as tecnologias da informação e comunica-
ção (Tics) e vinculando os(as) alunos(as) como agentes externos, como a família 
e a comunidade, para enriquecer os temas abordados.

Para conhecer a eficiência e eficácia do programa, são realizadas di-
versas ações de avaliação, que têm por base cada um dos desafios realiza-
dos, o feedback que os alunos dão nas aulas sobre as atividades, uma ava-
liação inicial e final por meio de uma prova especializada em criatividade 
e a implementação de um questionário de satisfação projetado ad hoc. A 
seguir, mostra-se a experiência da edição 2020-2021, a qual foi composta 
por 30 estudantes com altas capacidades, um professor responsável pelo 
grupo e dois alunos de psicologia como equipe de apoio.

Em relação aos desafios, pode-se afirmar que eles constituem evi-
dências do trabalho realizado dentro e fora das aulas. Cada um deles foi 
elaborado de acordo com objetivos traçados e entregue por meio da pla-
taforma digital Google Classroom. Mais de 80% dos(as) alunos(as) com altas 
capacidades concluíram o programa e cumpriram todos os desafios, apre-
sentando um desempenho satisfatório.

Outro momento de avaliação corresponde à aplicação do Teste de In-
teligência Criativa (CREA) (Corbalán et al., 2003) antes da implementação 
do programa e após sua conclusão. Os resultados evidenciam que aqueles 
alunos e alunas com altas capacidades que, inicialmente, tiveram pontua-
ções elevadas, continuam a mantê-las; e aqueles que apresentaram pontu-
ações baixas aumentaram-nas, desencadeando, assim, um aumento em sua 
criatividade, passando de um percentual médio no grupo de 70 para 96.

A avaliação qualitativa pelos estudantes que participaram dessa edi-
ção do programa complementa os demais tipos de avaliação e refere-se à 
avaliação de habilidades e competências que não podem ser mensuradas 
por meio de um valor numérico. Essa avaliação tem o objetivo de conhecer 
a satisfação dos estudantes em relação ao programa assim como receber 
feedback para as futuras edições. Para tanto, cada estudante, ao finalizar 
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o programa, preencheu um formulário elaborado para ad hoc em formato 
Google Forms, no qual expressava sua opinião sobre o Programa, levando 
em conta do que mais gostou, do que menos gostou, o que aprendeu duran-
te as sessões, as aulas favoritas e das que não gostaram, assim como o que 
poderia ser melhorado no Programa.

No que se refere à pergunta sobre o que mais gostou no programa, os 
participantes destacaram que tiveram a oportunidade de criar seu planeta 
de maneira divertida, usando a imaginação para fazer invenções e resolver 
cada um dos desafios apresentados.

Gostei que me colocaram para criar um planeta com muitos desafios di-
vertidos (S3).

Que você pode fazer e criar tudo com sua imaginação (S5).

Que podemos usar nossa criatividade e nos divertir muito (S9).

O que mais gostei foi criar invenções para o meu planeta (S22).

As aulas têm sido muito divertidas, não quero que esta oficina acabe (S10).

Em relação ao que os participantes menos gostaram, eles menciona-
ram que gostariam que as aulas durassem mais para passar mais tempo com 
o grupo e compartilhar o trabalho realizado, embora os participantes não 
tenham indicado nenhuma sessão ou atividade de que não tenham gostado.

Quando perguntado sobre o que tinham aprendido nas aulas, os(as) 
alunos(as) destacaram o conhecimento de novos conceitos e elementos que 
compõem a criatividade. Além disso, indicaram que gostaram de usar apli-
cativos e outros recursos digitais durante as sessões presenciais e em casa.

Aprendi a usar um aplicativo chamado Jamboard e a encontrar formas em 
figuras borradas, aprendi também a entender os outros (S8).

Era minha aula favorita, pois aprendi muitas coisas novas, como criar co-
mida para o meu planeta (S25).

Aprendi a fazer muitos trabalhos divertidos e a expandir ainda mais meu 
cérebro para ser mais criativo (S30).

Aprendi muitas coisas divertidas que me inspiram a fazer coisas novas (S2).

Nas tarefas de criatividade você usa toda a sua imaginação, o que eu 
aprendi eu posso usar em outros lugares além da escola (S7).
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Em relação a qual era sua aula preferida, destacaram aquelas que 
tratavam de trabalhos manuais e os convidavam a pensar por meio de ana-
logias e absurdos.

A de coisas absurdas porque era superinstigante para nossa mente (S11).

Obras de arte com frutas e legumes: foi muito divertido (S1).

Os Visitantes do espaço, porque você pode criar e convidar seus persona-
gens favoritos (S17).

Aquela sobre o que aconteceria se fosse... porque eu imaginava muito e 
gostava do que eles imaginavam (S14).

Vale frisar também que os participantes não se referiram a sessões 
de que não gostaram, pois, apesar de alguns desafios terem sido difíceis, 
eles os consideraram divertidos e desafiantes. Nesse sentido, em relação à 
pergunta sobre o que mudariam no Programa, a maioria relatou que estava 
satisfeita com seu desenvolvimento e que não faria alterações no Progra-
ma, exceto que as sessões poderiam durar mais.

Por fim, os participantes foram convidados a fazer um desenho sobre 
sua experiência no programa ou a compartilhar alguns de seus trabalhos 
favoritos, como se observa na Figura 1.

Figura 1

Exemplos de trabalhos realizados pelos participantes do programa "Planeta Crea"
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De acordo com as respostas obtidas no questionário de satisfação, 
pode-se constatar que os estudantes ficaram satisfeitos com as sessões re-
alizadas durante o curso do Programa:

Gosto muito de criatividade, com ela posso fazer um mundo melhor (S15).

Isso mostra que os participantes gostaram de participar do progra-
ma Planeta Crea. Além disso, as mudanças e adaptações realizadas durante 
o período de pandemia da covid-19 foram avaliadas de forma positiva, pois 
os alunos reconheceram as atividades como enriquecedoras. 

Considerações finais

O Programa Planeta Crea, implementado no Laboratório de Criativi-
dade e Inovação do CEPAC, é uma opção viável e eficaz de enriquecimento 
para estudantes com altas capacidades, pois oferece uma série de ativida-
des lúdicas e desafios criativos que estimulam o trabalho e o desenvolvi-
mento da criatividade por meio da resolução de problemas.

O Planeta Crea permite que seus participantes descubram e desenvol-
vam suas habilidades criativas, tais como originalidade, fluência, flexibi-
lidade, redefinição e elaboração, que são utilizadas em diferentes áreas de 
sua vida diária. Além disso, as atividades estão relacionadas a outras áreas 
acadêmicas, pois os desafios não só exigem que eles façam uso de suas 
habilidades criativas, mas também trabalham habilidades linguísticas, 
o desenvolvimento da alfabetização, recursos literários (como histórias, 
metáforas, analogias, entre outros), uso de operações aritméticas, conhe-
cimento da ciência, exploração de seu ambiente e sua investigação, bem 
como habilidades sociais: comunicação e escuta, liderança e planejamento.

Os professores têm a oportunidade de incorporar os materiais que 
consideram necessários com base nas características e necessidades do 
grupo, bem como podem fazer ajustes nas sessões, devido à flexibilidade 
oferecida pela estrutura do Programa.

Por tudo isso, o Planeta Crea destaca a importância de haver progra-
mas de estímulo à criatividade para estudantes com altas capacidades, e 
que estes tenham suporte científico e mecanismos de avaliação que res-
pondam pela sua eficiência e eficácia, o que permite adaptá-los constan-
temente com base nas necessidades e áreas de oportunidade detectadas.
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Inicialmente, destaca-se que o movimento pela construção de um sis-
tema educacional inclusivo sofreu um impulso significativo após a publica-
ção da Declaração Mundial sobre Educação para Todos: satisfação das necessida-
des básicas de aprendizagem (1990), na Conferência Mundial sobre Educação 
para Todos, promovida pela Organização das Nações Unidas para a Educa-
ção, a Ciência e a Cultura (Unesco) no ano de 1990. Esse documento é fruto 
de um amplo debate, realizado por pessoas envolvidas com os princípios da 
diversidade, reconhecendo a educação como “[...] um direito fundamental de 
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todos, mulheres e homens, de todas as idades, no mundo inteiro” (Declara-
ção Mundial sobre Educação para Todos, 1990, n.d.).

Além do reconhecimento da Educação como um direito de todos, a 
Declaração ampliou seu papel, entendendo-a como mecanismo capaz de 
contribuir para a conquista de

um mundo mais seguro, mais sadio, mais próspero e ambientalmen-
te mais puro, que, ao mesmo tempo, favoreça o progresso social, eco-
nômico e cultural, a tolerância e a cooperação internacional (Decla-
ração Mundial sobre Educação para Todos, 1990, n.d.).

Na direção da construção da educação inclusiva, em 1994, aconteceu 
a Conferência Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qua-
lidade, que deu origem ao documento Declaração de Salamanca. A referida 
declaração reafirmou os princípios apresentados na Declaração Mundial 
sobre Educação para Todos de 1990, reconhecendo que

cada criança tem o direito fundamental à educação e deve ter a opor-
tunidade de conseguir e manter um nível aceitável de aprendizagem; 
[...] cada criança tem características, interesses, capacidades e neces-
sidades de aprendizagem que lhe são próprias, os sistemas de educa-
ção devem ser planeados e os programas educativos implementados 
tendo em vista a vasta diversidade destas características e necessida-
des; [...] as crianças e jovens com necessidades educativas especiais 
devem ter acesso às escolas regulares, que a elas se devem adequar 
através duma pedagogia centrada na criança, capaz de ir ao encontro 
destas necessidades. (Conferência Mundial sobre Necessidades Edu-
cacionais Especiais: Acesso e Qualidade, 1994, p. 2).

Além dessas declarações, é preciso destacar que a educação inclusiva 
deve estar centrada em todos os estudantes, especialmente junto aos ex-
cluídos das oportunidades educativas, como é o caso dos que apresentam 
necessidades educativas especiais. O documento acrescenta que “a educa-
ção inclusiva necessita prever o desenvolvimento de formas para habilitar 
as escolas a atenderem a todas as crianças de sua comunidade, como parte 
de um sistema educativo inclusivo” (Conferência Mundial sobre Necessi-
dades Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade, 1994, p. 2).

Michels e Garcia (2014) acrescentam que a construção de sistemas 
educativos inclusivos deve oferecer às pessoas com necessidades edu-
cativas especiais um processo educacional capaz de incorporar práticas 
sociais “[...] que visem o desenvolvimento humano, em suas formas mais 
elevadas” (p.168). Os autores salientam a necessidade do desenvolvimento 
de estratégias que garantam o aprimoramento humano, não baseado nos 
princípios capitalistas.
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No caso do Brasil, nas últimas décadas, a educação tem passado por 
diversas transformações, surgindo a necessidade de se investir em uma 
escola para todos, tornando-a um espaço de acolhimento da diversidade. 
Espaço esse assegurado pela “Política Nacional de Educação Especial” 
(2008): Atendimento Educacional Especializado (AEE), em Salas de Recur-
sos Multifuncionais (SEM), e no contraturno, apenas para os estudantes 
que apresentam deficiências, Transtornos Globais do Desenvolvimento 
(TGD) e Altas Habilidades/Superdotação (AH/SD)4.

Esse novo paradigma aponta para a necessidade de as escolas regu-
lares revisarem suas práticas escolares, o currículo, as concepções peda-
gógicas, as estratégias de ensino, os recursos didáticos utilizados, o pro-
cesso de formação dos profissionais da educação, entre outros aspectos, 
tendo em vista o atendimento de todos os estudantes (Saberes e Práticas 
da Inclusão, 2006).

Buscando a efetivação da inclusão, na Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação Nacional (LDB) 9.394 de 1996, determina-se o Atendimento Edu-
cacional Especializado (AEE), preferencialmente, na escola regular para 
estudantes que apresentavam alguma deficiência. Naquele momento, não 
foi feita nenhuma menção à situação dos estudantes com TGD ou com AH/
SD (Lei n. 9394, 1996). 

No ano de 2008, o Ministério da Educação publicou um documento 
intitulado Política Nacional de Educação Especial na Perspectiva da Edu-
cação Inclusiva (PNEE – PEI) (2008), mencionando os estudantes com AH/
SD, mesmo sem a LDB em vigor o fazer, conceituando-os como aqueles que:

demonstram potencial elevado em qualquer uma das seguintes áre-
as, isoladas ou combinadas: intelectual, acadêmica, liderança, psico-
motricidade e artes. Também apresentam elevada criatividade, gran-
de envolvimento na aprendizagem e realização de tarefas em áreas 
de seu interesse (2008, p. 15).

Em 2013, após inúmeros debates, foi feita uma mudança na LDB 
9.394 de 1996, por meio da Lei 12.796 de 2013, que incluiu os estudantes 
com deficiência, e AH/SD, preferencialmente, na rede regular de ensino, 
oferecendo a essas três categorias o AEE.

No final de 2015, a LDB sofreu nova alteração, por meio da Lei 13.234, 
delegando aos sistemas de ensino a responsabilidade pela identificação, 
cadastramento e atendimento, na educação básica e no ensino superior, 
dos estudantes com AH/SD. Apesar de ainda não ter sido regulamentada, 

4 Destacamos que a legislação brasileira e o Ministério da Educação (MEC) têm utilizado a expressão Altas 
habilidades ou Superdotação em seus documentos legais e normativos, mas optaremos pela expressão sugerida 
pelo Conselho Brasileiro de Superdotação, que é Altas habilidades/superdotação, por compreender que essas 
terminologias não são contrárias, mas se complementam.



216

Rosemeire de Araújo Rangni, Josilene Domingues Santos Pereira e Fabiana Oliveira Koga (Orgs.)

essa alteração impõe aos sistemas de ensino a responsabilidade por criar 
mecanismos que favoreçam a identificação dos estudantes com AH/SD.

Delou (2014), Guenther (2006) e Renzulli (2014), entre outros profis-
sionais da área das AH/SD, afirmam que, para atender adequadamente a 
esses estudantes na escola regular, é preciso identificá-los, pois somente 
assim será possível o planejamento de práticas e estratégias de ensino que 
contemplem as suas reais necessidades, considerando-os como pessoas 
que se desenvolvem e aprendem em ritmos e tempos diferentes.

Segundo Renzulli (2014), para identificar o estudante com compor-
tamento superdotado, é necessário, antes de tudo, que os profissionais da 
escola conheçam seus comportamentos. De acordo com o autor, é preciso 
reconhecer que a:

superdotação consiste nos comportamentos que refletem uma inte-
ração entre os três grupamentos básicos dos traços humanos – sen-
do esses grupamentos habilidades gerais e/ou específicas acima da 
média, elevados níveis de comprometimento com a tarefa e elevados 
níveis de criatividade (Renzulli, 1978, p. 81)5.

Renzulli (2014) acrescenta que mais importante que definir a super-
dotação é atentar para os comportamentos superdotados. Ou seja, é neces-
sário verificar o desenvolvimento desses comportamentos antes de pensar 
o conceito em si.

Acrescenta que os profissionais das escolas necessitam conhecer os 
instrumentos de identificação qualitativos que colaboram para a identifi-
cação dos comportamentos superdotados. Esses instrumentos englobam 
informações de várias fontes (a própria pessoa, os professores, os pais, os 
pares etc.), evitando a subjetividade decorrente de um processo de identi-
ficação que supervalorize o uso de um único instrumento.

Ao utilizar os instrumentos qualitativos, os professores colaboram 
para que a identificação/avaliação dos comportamentos superdotados não 
seja uma tarefa feita unicamente pelo uso dos testes psicométricos, aplica-
dos por profissionais que não atuam, necessariamente, nas escolas.

Cabe destacar que os professores não têm conseguido identificar e 
avaliar os estudantes precoces com comportamento de superdotação nas 
escolas regulares brasileiras. Essa falta de identificação e avaliação tem 
prejudicado o sucesso escolar desses estudantes.

Diante desse cenário, no ano de 2016, teve início um trabalho de 
campo em uma Escola Municipal de Educação Básica (EMEB) de Araça-
tuba/SP, que atende a alunos do ensino fundamental I, fruto de um estudo 

5 Giftedness needs to be redefined to include three elements: above average intelligence, high levels of task 
commitment, and high levels of creativity (Renzulli, 1978, p. 81).
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de Doutorado6, cursado na Universidade Estadual Paulista (UNESP) Júlio 
de Mesquita Filho (Faculdade de Filosofia e Ciências – Campus de Marília), 
no Programa de Pós-Graduação em Educação – linha Educação Especial –, 
cujo objetivo geral foi investigar em que medida a formação continuada em 
serviço pode capacitar o professor de sala comum da escola regular para 
realização da identificação e avaliação de estudantes precoces com com-
portamento de superdotação.

Após a realização e a divulgação dos resultados da pesquisa, a Secre-
taria Municipal de Educação (SME) investiu na criação de um Programa de 
Enriquecimento Curricular junto aos Estudantes Precoces com Compor-
tamento de Superdotação (EPCS) que são identificados nas EMEBs. Esse 
programa teve início em 2018 e se estende até o momento.

Assim, neste capítulo, apresentaremos como se deu, inicialmente, o 
processo de identificação e como os estudantes identificados e avaliados 
são atendidos no referido programa.

O processo de identificação e avaliação escolar

O processo de identificação e avaliação escolar aconteceu entre os 
anos de 2016 e 2017, sendo realizado em uma EMEB de ensino fundamen-
tal I da SME, levando-se em conta três critérios. O primeiro foi escolher 
uma escola que funcionasse em tempo integral, com cumprimento do cur-
rículo formal no período da manhã e o oferecimento de atividades comple-
mentares (oficinas curriculares) no período da tarde.

Esse formato seria mais fácil para a equipe escolar após a identifica-
ção e avaliação escolar dos EPCS, visto que se poderia investir no enrique-
cimento escolar, como o proposto por Renzulli (2014).

O segundo critério foi a escola ter apresentado bons resultados do Ín-
dice de Desenvolvimento da Educação Básica (IDEB)7 do município de Araça-
tuba/SP. No ano de 2013, atingiu o índice mais alto entre as escolas de tempo 
integral; e, em 2015, ficou em primeiro lugar no IDEB geral do município.

O terceiro critério foi que, apesar de uma das autoras deste estudo 
atuar como supervisora de ensino da SME de Araçatuba/SP, em nenhuma 
ocasião o referido cargo foi exercido nessa escola, situação que evitou 
influências de ordem pessoal no decorrer do desenvolvimento das etapas 
da pesquisa.

Para obter as informações necessárias para o estudo, foi realizada a 
leitura do Projeto Político Pedagógico (PPP), bem como buscaram-se in-
formações junto à direção da escola.

6 A autora da tese de Doutorado é uma das autoras deste capítulo.
7 O IDEB é um instrumento de avaliação externa que avalia a qualidade do aprendizado nacional e estabelece metas 
para a melhoria do ensino.
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Segundo as informações coletadas, a EMEB oferece o ensino fun-
damental do 1º ao 5º ano, e é uma das oito escolas de período integral do 
SME8. No ano de 2016, contava com 174 estudantes, que frequentaram as 
aulas do período regular e das oficinas curriculares.

Está localizada em bairro próximo ao centro da cidade, mas, em virtu-
de da ausência de escolas de tempo integral nos bairros de periferia, a escola 
atende a 50% de estudantes que utilizam o transporte escolar disponibiliza-
do pelo município. Os outros 50% vão para a escola por meios próprios.

Em relação aos estudantes, apesar de a escola contar com 174 estu-
dantes no ano de 2016, não foi possível aos professores aplicarem os ins-
trumentos de identificação junto a 11, pois seus pais/responsáveis não as-
sinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido9.

A idade dos estudantes variou entre 6 e 11 anos, e do total de 163, 
89 eram do sexo feminino e 74 do masculino, assim distribuídos: 21 do 1º 
ano A; 20 do 2º ano A; 21 do 3º ano A; 24 do 3º ano B; 21 do 4º ano A; 19 do 
4º ano B; 18 do 5º ano A e 19 do 5º ano B. Para caracterizar os estudantes, 
foram obtidas informações no PPP da escola.

De maneira geral, os estudantes da escola não pertencem à classe 
socioeconômica favorecida, tendo pouco acesso a programas culturais, 
apresentando uma renda familiar mensal de, aproximadamente, dois sa-
lários-mínimos, necessitando de suplementos escolares para frequentar a 
escola, como é o caso do uso do transporte escolar.

Salienta-se que há uma falsa crença de que estudantes de escolas 
públicas têm menos chances de serem superdotados. Pérez (2004) salienta 
que há um estudo de Prevalência da Associação Brasileira de Superdotação 
(ABSD) do Rio Grande do Sul, do ano de 2001, em que não foram encontra-
das diferenças significativas na proveniência socioeconômica em relação 
à população em geral.

Esse estudo teve como base os dados apresentados pelo Instituto 
Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE) no Censo 2000, demonstrando 
que mais de 40% das famílias de estudantes que possuem superdotação 
viviam com renda mensal inferior a cinco salários-mínimos, ou seja, não 
pertencem à classe social privilegiada.

Corroborando as ideias de Pérez (2004), Antipoff e Freitas (2010, pp. 
306-307) ressaltam que há uma crença equivocada de que somente estudan-
tes provenientes de famílias pertencentes às classes mais abastadas teriam 
condições de serem estimulados, desenvolvendo seus potenciais superio-
res. Elas afirmam que “[...] mesmo nas camadas menos privilegiadas socio-

8 Em 2016, a SME possuía 28 escolas de ensino fundamental; sendo que, dessas, 7 funcionavam em período integral.
9 Conforme normas previstas na Plataforma Brasil – Parecer n.º 1.503.507/2016 (Comitê de Ética UNESP Marília/SP).
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economicamente, é possível e frequente encontrar crianças brilhantes em 
alguma área da inteligência”.

Quanto aos sujeitos da pesquisa, foram 15 professores, dos quais 14 
são Professores de Educação Básica (PEB I) e um Professor de Educação 
Básica II (PEB II).

Cabe destacar que o SME conta com duas categorias de professores pre-
vistas no Plano de Carreira dos Profissionais da Educação do SME de Araça-
tuba/SP; sendo uma denominada de PEB I e a outra, PEB II (Araçatuba, 2015).

O PEB I atua em salas comuns, oficinas curriculares e projetos es-
peciais (como é o caso do Projeto de Recuperação e Reforço). Cabe ao PEB 
II ministrar as aulas das disciplinas de Arte e Educação Física, bem como 
atuar na Educação Especial.

Para caracterizar as professoras (PEB I e PEB II) foi aplicado um 
questionário, com questões abertas e fechadas. O questionário é uma im-
portante estratégia em pesquisas qualitativas, pois constitui uma:

técnica de investigação composta por um número mais ou menos 
elevado de questões por escrito às pessoas, tendo por objetivo o co-
nhecimento de opiniões, crenças, sentimentos, interesses, expectati-
vas, situações vivenciadas, etc. (Gil, 2002, p.128).

Nessa vertente, o questionário entregue às professoras foi constituído 
de sete questões abertas e fechadas, com o objetivo de levantar informações 
gerais; refletir sobre o processo de formação inicial e continuada e verificar 
se tinham formação em relação à superdotação, precocidade e identificação 
escolar de estudantes precoces com comportamento de superdotação.

A partir das informações obtidas na aplicação do Questionário 1, foi 
possível verificar que se trata de um grupo relativamente jovem, pois 67% 
das professoras tinham idade inferior a 35 anos, e somente 33% possuíam 
mais de 35 anos.

A mais jovem tinha 28 anos (apesar de ser a mais nova em idade do 
grupo, não era a que possuía o menor tempo de formação) e a mais velha, 
58, sendo que esta última apresentava também o maior tempo de formação.

Apesar de ser um grupo relativamente jovem, foi possível inferir que 
não se tratava de um grupo de professoras recém-formadas, pois 80% das 
professoras haviam se formado há mais de cinco anos.

As professoras foram submetidas a um processo de formação conti-
nuada em serviço, no total de 10 encontros, sendo que os dias foram acer-
tados com a equipe gestora da escola e as reuniões ocorreram nos momen-
tos destinados à Hora de Trabalho Pedagógico Coletivo (HTPC), previsto 
no Plano de Carreira do município.

Nos encontros de formação, valorizaram-se o estudo e a reflexão, na 
expectativa de se promover, principalmente, a consciência, nas professo-
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ras participantes, de que é possível realizar a identificação dos estudantes 
precoces com comportamento de superdotação, por meio do uso de instru-
mentos de identificação e avaliação escolar.

Nesse caminhar, o processo de formação teve

o propósito de intermediar a apreensão de sentidos e significados 
apontados como necessários pelos próprios professores e são gera-
dos com o apoio de textos didáticos apresentados para os professores 
com o objetivo de motivar a reconstrução dos conhecimentos prévios 
enunciados nas necessidades formativas. (Ibiapina, 2008, p. 47).

Ibiapina (2008), estudiosa utilizada como referência metodológica, de-
fende os princípios da pesquisa colaborativa, sugerindo que é preciso criar 
condições para que os professores reflitam de forma interpessoal e intrapes-
soal sobre o seu processo de formação. Assim, utilizando seus referenciais 
teóricos, foram realizadas o que a autora denomina de Sessões Reflexivas.

As Sessões Reflexivas tiveram como premissa levar as professoras 
participantes a refletir sobre os aspectos legais que garantem os direitos 
dos estudantes superdotados; o que é a superdotação e a precocidade, se-
gundo as concepções de alguns autores; a necessidade da identificação 
e avaliação escolar dos estudantes precoces com comportamento de su-
perdotação; os instrumentos qualitativos que podem ser utilizados para a 
identificação e avaliação escolar dos estudantes precoces com comporta-
mento de superdotação e seu papel no decorrer da aplicação dos instru-
mentos de identificação e avaliação.

Antes de cada Sessão Reflexiva, as professoras recebiam um material 
escrito para que pudessem se apropriar antecipadamente do conteúdo que 
seria trabalhado. Esse material era entregue com pelo menos uma semana 
de antecedência.

Eram textos de autores cujo referencial teórico seria trabalhado para 
se atingir a finalidade da pesquisa. O teor dos textos era explorado por 
meio do uso de PowerPoint ou de leitura coletiva do material entregue.

E, por fim, aconteceu a Observação Participativa, também sugerida 
por Ibiapina (2008), no momento da aplicação dos instrumentos de identi-
ficação, quando se utilizou:

- A Escala para Avaliação das Características Comportamentais dos 
Alunos com Habilidades Superiores – Revisada - SRBCSS-R de Ren-
zulli (2002);
- O Formulário de Indicação de Pares;
- O Formulário de Autonomeação;
- O Checklist de Características associadas à Superdotação (CCAS).
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Além da identificação, os estudantes foram submetidos ao processo 
de avaliação. Para serem submetidos aos testes avaliativos, teriam de ser 
pré-selecionados a partir de alguns critérios, a saber:

I) Serem indicados pelas professoras participantes, com percentil 
de pelo menos 90%, em três ou mais áreas apresentadas na Esca-
la para Avaliação das Características Comportamentais dos Alunos 
com Habilidades Superiores – Revisada – SRBCSS-R, proposta por 
de Renzulli (2002);
II) Serem indicados pelos colegas, com percentil de pelo menos 50% das 
características apresentadas no formulário de Indicação pelos Pares;
III) Serem indicados pelos pais em pelo menos 50% dos itens apre-
sentados no Checklist de Características associadas à Superdotação;
IV) Descreverem no instrumento de Autonomeação algumas das ca-
racterísticas identificadas pelas professoras e colegas de classe;
V) Atingirem os percentis propostos em pelo menos dois dos quatro 
instrumentos descritos nos itens I, II, III e IV.

Cabe destacar que não foram encontrados, na literatura disponível, 
indicadores dos percentis a serem considerados para a identificação de 
estudantes superdotados, através da utilização dos instrumentos de iden-
tificação sugeridos por Renzulli (2014).

Em virtude dessa realidade, optou-se pela definição dos parâmetros 
acima descritos, com definição do percentil, tendo em vista a importância 
de trazer ao processo de identificação um caráter quantiqualitativo.

Nessa seara, e considerando os critérios já mencionados sobre a pré-
-seleção dos estudantes, entre os dias 21 de novembro e 15 de dezembro de 
2016, teve início a etapa da avaliação do desempenho escolar dos estudantes 
identificados pelas professoras, por meio da aplicação do TDE (Stein, 1994).

Apesar de as professoras terem estudado sobre os conceitos e lido o 
manual do TDE, esse teste foi aplicado de maneira colaborativa pela pes-
quisadora do estudo, contando com a presença das professoras da sala co-
mum no momento da aplicação.

É necessário ressaltar que, antes da aplicação dos instrumentos de 
Renzulli (2014) e do TDE, houve uma conversa com cada professora da sala 
comum, combinando-se o dia e o horário da aplicação.

E, por fim, para subsidiar os processos de identificação e avaliação esco-
lar dos estudantes pré-selecionados, no mês de dezembro de 2016 e fevereiro 
de 2017, duas psicólogas educacionais da SME aplicaram o teste R2, que serviu 
para finalizar os referidos processos, dando-lhes um caráter quantiqualitativo.

Segundo Oliveira (2000) o teste R2 é um teste não verbal de inteli-
gência para crianças, que avalia o fator G da inteligência. Esse teste tem 
normas da análise de itens e de estudos de precisão e validade, adaptado 
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à cultura brasileira, apresentando uma variedade de tarefas que permitem 
uma amostragem adequada das funções intelectuais mais importantes.

A utilização do R2 se deu pelo fato de esse teste já ser utilizado pe-
las psicólogas educacionais da SME para a avaliação de outros estudantes 
PAEE que frequentam as escolas regulares do SME, como é o caso dos 
estudantes com Deficiência Intelectual.

Negrini e Freitas (2008) afirmam que há diferentes formas possíveis 
de se identificar um estudante com superdotação e que a escolha dos instru-
mentos deve considerar os “[...] que estiverem mais disponíveis no momento 
e que mais facilmente podem permitir a observação das características des-
tes alunos em sala de aula”. (p. 280).

Após a realização do processo de formação continuada em serviço 
e da aplicação dos instrumentos de identificação e avaliação escolar, fo-
ram identificados 21 estudantes, sendo 11 do tipo acadêmico e 10 do tipo 
produtivo-criativo.

O enriquecimento curricular

Os resultados alcançados no estudo desencadearam investimentos 
por parte da SME no enriquecimento curricular para os EPCS, que foi im-
plantado no ano de 2018 por meio de um Projeto Experimental denomina-
do “Enriquecimento curricular para estudantes precoces com comporta-
mento de superdotação”. Esse projeto oferecia duas horas de atendimentos 
aos estudantes participantes, os quais estavam organizados em dois grupos 
de atendimentos (acadêmico e produtivo-criativo) e eram acompanhados e 
mediados pela autora da tese e duas professoras de Educação Especial que 
atuam no referido sistema, as quais são responsáveis pela organização das 
atividades de enriquecimento curricular.

No ano de 2018, atendeu a 11 dos 21 estudantes identificados e ava-
liados nos anos de 2016 e 2017.
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Figura 1

Estudantes do Projeto Experimental de 2018

Fonte: Soares (2019). 

Cabe destacar que o apoio da SME foi decisivo, sendo que, no ano de 
2019, o Projeto Experimental foi transformado em “Programa de Enriqueci-
mento Curricular para EPCS”, desencadeando um protocolo permanente de 
identificação e avaliação escolar. Assim, ano a ano, o processo de identificação 
e avaliação escolar está ocorrendo. Para tanto, há alguns caminhos (protoco-
los) para que o estudante passe pelo processo de identificado e avaliação.

O processo de identificação e avaliação escolar pode ter início após 
pedido da escola (manifestação dos professores), que indicam o estudante 
para os referidos processos. Além dos professores, a própria família pode 
solicitar que o estudante passe pelos referidos processos.

Nos dois casos, a escola envia um ofício para a Divisão de Educa-
ção Especial da SME, a qual viabiliza um curso de formação para que os 
professores da escola aprendam a usar os instrumentos de identificação e 
avaliação escolar mencionados neste estudo, sob o olhar atento da equipe 
responsável pelo programa.

Quando constatada a precocidade do tipo acadêmico ou produtivo-
-criativo, o estudante é submetido à aplicação de um teste de inteligência 
por parte da equipe multidisciplinar.

Caso os resultados dos instrumentos de identificação e avaliação es-
colar sejam conclusivos, o estudante é lançado na Secretaria Escolar Di-
gital (SED) como estudante com AH/SD e passa a fazer parte da EE do 
município. Se os resultados indicarem ainda alguma dúvida, o estudante 
também é encaminhado ao Programa de Enriquecimento para que seja 
avaliado de maneira mais longitudinal.
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Renzulli (2014) é enfático em afirmar que a identificação deve estar 
associada ao oferecimento de algo a mais para o estudante, que, no caso, o 
autor denomina enriquecimento curricular

Desde a sua criação, o programa já atendeu a 26 estudantes, sendo 
que, em 2022, o atendimento tem sido feito a apenas 6 estudantes. Cabe 
salientar que o período da pandemia (2020 a 2021) dificultou o processo de 
identificação e avaliação escolar por parte das escolas.

As atividades de enriquecimento são voltadas ao aprimoramento das 
habilidades superiores, em uma abordagem interdisciplinar, oferecendo 
aos estudantes participantes o contato com aprendizagens provocativas, 
voltadas à pesquisa, à investigação e à reflexão contínua, segundo as con-
cepções de enriquecimento sugeridas por Renzulli (2000).

Figura 2

Atividade de pesquisa

Fonte: Soares (2019).

Em relação ao trabalho pedagógico a ser oferecido ao estudante su-
perdotado, as diretrizes nacionais pontuaram que as atividades deveriam 
favorecer o aprofundamento e o enriquecimento de aspectos curriculares, 
“[...] permitindo ao aluno superdotado concluir em menor tempo a educa-
ção básica.” (Parecer CNE/CEB nº 17/2001, 2001b, p. 49).

Como os estudantes estão no ensino fundamental I, as atividades de 
enriquecimento propostas são as do tipo I e II, conforme indicadas por 
Renzulli (2000).

Semanalmente, considerando o campo de interesse dos estudantes 
atendidos, são oferecidas atividades interdisciplinares do tipo I ou II, nas 
quais os estudantes são provocados a pesquisar e aprofundar seus conhe-
cimentos sobre as temáticas trabalhadas.
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As atividades do tipo I são experiências e atividades exploratórias, 
com a função de colocar os estudantes em contato com as áreas de conhe-
cimento que, geralmente, não são contempladas no currículo regular.

Figura 3

Estudante participando de atividade do tipo 1 – 2019

Fonte: Soares (2019).

Já as atividades de enriquecimento do tipo II têm como objetivo de-
senvolver, nos estudantes, habilidades de “como fazer”, de modo a instru-
mentalizá-los a investigar problemas usando metodologias adequadas à 
área de conhecimento e de interesse (Renzulli, 2000).

Uma parte do enriquecimento do tipo II é geral e normalmente é ofe-
recido a grupos de alunos em suas salas de aula ou em programas de 
enriquecimento. Esse enriquecimento geral do tipo II inclui o desen-
volvimento de (a) pensamento criativo e solução de problemas e proces-
sos afetivos; (b) uma ampla variedade de habilidades de aprendizagem 
específicas do tipo como aprender; (c) habilidades no uso apropriado de 
pesquisa de nível avançado e materiais de referência e (d) habilidades de 
comunicação escrita, oral e visual (Renzulli, 2014, p. 546).

Assim, as temáticas são selecionadas a partir da apresentação dos 
campos de interesse dos estudantes, intercalando atividades com perspec-
tivas mais teóricas com outras mais práticas.

As atividades teóricas aprofundam e desencadeiam pesquisas e pro-
duções individuais ou grupais. Já as atividades práticas procuram fomen-
tar o interesse científico, com experimentos e vivências também indivi-
duais ou coletivas.
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Figura 4

Estudante participando de atividade do tipo II – 2020

Fonte: Soares (2019).

De maneira geral, os estudantes são muito diferentes entre si, sendo 
que alguns apresentam uma dissincronia interna e social. Terrassier (2000) 
ressalta que as crianças precoces podem apresentar uma dissincronia in-
terna e social vinculada aos afetos e à organização geral de seu psiquismo, 
que repercute no seu desenvolvimento heterogêneo específico.

A dissincronia descreve o desenvolvimento heterogêneo específico 
e normal das crianças intelectualmente precoces (dissincronia inter-
na) assim como as particularidades de sua relação e integração no 
contexto de vida (dissincronia social) (Terrassier, 2000, p. 1).

Segundo suas concepções, a evolução intelectual da criança preco-
ce não acontece no mesmo ritmo que aconteceria na maioria das crian-
ças. Porém, ela pode apresentar uma defasagem em seu desenvolvimento 
psicomotor, no desenvolvimento de suas diferentes funções cerebrais, um 
descompasso entre a inteligência e o campo afetivo.

No caso dos estudantes do programa, alguns são considerados ima-
turos, inseguros; outros têm dificuldades de interação com os demais es-
tudantes da escola. Então, além das atividades do tipo I e II, ainda são or-
ganizados momentos de promoção da interação entre os pares, conforme 
mostrado na Figura 4.
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Figura 5

Atividade integradora “Sarau de Poesia” – 2019

Fonte: Soares (2019).

Terrassier (2000) alerta que a falta de estímulo, a falta da identificação 
de sua condição e a falta de respeito em relação às suas características fazem 
com que a escola ofereça um trabalho inadequado aos estudantes precoces, 
promovendo um efeito denominado por ele de “pigmaleão negativo”.

O “pigmaleão negativo” tem como consequência o embotamento do 
potencial, desencadeando, como resultado, que o estudante não queira de-
monstrar seu potencial, passando a se igualar aos estudantes típicos.

Considerações finais

As ações apresentadas, neste capítulo, levam ao reconhecimento de 
que os Sistemas de Ensino devem investir no processo de formação con-
tinuada em serviço dos professores como uma alternativa viável, capaz de 
modificar as posturas e concepções dos professores que atuam nas salas 
comuns das escolas regulares, em relação à identificação e avaliação esco-
lar dos estudantes precoces com comportamento de superdotação.

Delou (2014) e Renzulli (2014) destacam que a formação continua-
da em serviço dos professores de salas comuns para a identificação es-
colar dos EPCS deve ser planejada de maneira a oferecer conhecimentos 
teóricos e práticos, que os preparem para reconhecer as características e 
necessidades desses estudantes, bem como para utilizar os instrumentos 
qualitativos de identificação.

Sobre a questão do processo de formação continuada, é preciso tam-
bém que não seja aleatório e desvinculado das necessidades dos profes-
sores, mas constitua um programa de formação que garanta a “[...] articu-
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lação das exigências institucionais das escolas e necessidades subjetivas 
e particularidades individuais dos professores na busca de sua superação 
profissional” (Freitas, 2011, p. 10).

Uma formação que vá ao encontro da diminuição das lacunas for-
mativas apresentadas pelos professores em seus processos de formação 
inicial e continuada, capaz de promover momentos de articulação da te-
oria e prática, permitindo-os refletir sobre os conhecimentos adquiridos, 
sobre as dificuldades apresentadas pelos estudantes, os pontos relevantes 
em relação à identificação e avaliação da precocidade com comportamento 
de superdotação. Mas, acima de tudo, uma formação que favoreça a mo-
dificação do olhar, capacitando definitivamente o professor para assumir 
seu papel e atuar diante das diferentes demandas apresentadas pelos estu-
dantes precoces com comportamento de superdotação. Uma formação que 
favoreça a modificação do olhar, capacitando, definitivamente, o professor 
para assumir seu papel e atuar diante das diferentes demandas apresenta-
das pelos EPCS.

A partir do preparo dos professores, é possível uma mudança efeti-
va de postura, por meio da qual os EPCS, além de serem identificados e 
avaliados na escola, possam ser incluídos nos sistemas de cadastro como 
público-alvo da EE, passando a ter acesso às condições mínimas ao seu 
desenvolvimento, como é o caso do enriquecimento curricular.

O principal objetivo do Modelo de Enriquecimento para toda a esco-
la (SEM) é introduzir no currículo regular um currículo expandido de 
oportunidades de atendimento, recursos e apoio para os professores 
que misture mais enriquecimento e uma aprendizagem mais investi-
gativa na experiência de toda a escola (Renzulli, 2014, p. 551).

O autor acrescenta que o enriquecimento escolar é muito impor-
tante, especialmente quando oferece recursos e materiais que favoreçam 
a aprendizagem autodirigida, permitindo o desenvolvimento de projetos 
individuais e propiciando o desenvolvimento da capacidade de investiga-
ção (Renzulli, 2000).

Referências

Antipoff, C., & Freitas, C. R. H. de (2010). Superdotação e seus mitos. Revista 
Psicologia Escolar e Educacional, 14(2), 301-309.

Ministério da Educação. Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional. 
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9430.htm

Declaração de Salamanca: sobre princípios, políticas e práticas na área das 
necessidades educativas especiais (1994). Salamanca. Conferência 



229

ALTAS HABILIDADES OU SUPERDOTAÇÃO: DIÁLOGOS INTERDISCIPLINARES

Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais Unesco. http://
portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf

Declaração Mundial sobre Educação para Todos: Satisfação das necessida-
des básicas de aprendizagem (1990). Jontiem. Conferência Mundial 
sobre Educação para Todos: Unesco. https://unesdoc.unesco.org/
ark:/48223/pf0000086291_por

Delou, C. M. C. (2014). O Funcionamento do Programa de Atendi-
mento a Alunos com Altas Habilida-des/Superdotação (PAAAH/
SD-RJ). Revista Educação Especial, 27(50), 675–688. https://doi.
org/10.5902/1984686X14323

Freitas, S. N. (2011). Editorial. Revista Educação Especial, (26), 07. https://pe-
riodicos.ufsm.br/educacaoespecial/article/view/4389

Gil, A. C. (2002). Métodos e técnicas de pesquisa social (2a ed.). Atlas.
Guenther, Z. (2006). Capacidade e Talento: Um Programa Para a Escola. EPU.
Ibiapiana, I. M. L de M. (2008). Pesquisa colaborativa: investigação, formação e 

produção de conhecimentos (1a ed.). Líder Livro Editora.
Lei Complementar n. 204, de 22 de dezembro de 2009 (2009). Institui o 

Estatuto, Plano de Carreira, Vencimentos e Salários do Magistério 
Público do Município de Araçatuba e dá outras providências. Diário 
Oficial do Município. Câmara Municipal.

Lei n. 9394, de 20 de dezembro de 1996. (1996). Estabelece as Diretrizes e 
Bases da Educação Nacional. Diário Oficial da União, seção 1. Presi-
dência da República.

Michels, M. H., & Garcia, R. M. C. (2014). Sistema educacional inclu-
sivo: Conceito e implicações na política educacional brasileira. 
Cadernos CEDES, 34(93), 157-173. https://doi.org/10.1590/S0101-
32622014000200002

Negrini, T., & Freitas, S. N. (2008). A identificação e a inclusão de alunos 
com características de altas habilidades/superdotação: discussões 
pertinentes. Revista Educação Especial, 21(32), 273–284. https://periodi-
cos.ufsm.br/educacaoespecial/article/view/103

Oliveira, R. (2000). R-2: Teste não verbal de inteligência para crianças: manual. 
Vetor.

Parecer CNE/CEB nº 17/2001. (2001). Instituiu as Diretrizes Nacionais para 
a Educação Especial na Educação Básica. Secretaria de Educação 
Especial. Ministério da Educação.

Pérez, S. G. P. B. (2004). Gasparzinho vai à escola: Um estudo sobre as caracte-
rísticas do aluno com altas habilidades produtivo-criativo. [Dissertação de 
Mestrado, Faculdade de Educação, Pontifícia Universidade Católica 

http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000086291_por
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000086291_por
https://doi.org/10.1590/S0101-32622014000200002
https://doi.org/10.1590/S0101-32622014000200002


230

Rosemeire de Araújo Rangni, Josilene Domingues Santos Pereira e Fabiana Oliveira Koga (Orgs.)

de Porto Alegre]. Faculdade de Educação, Pontifícia Universidade 
Católica de Porto Alegre.

Política Nacional de Educação Especial na Perspectiva da Educação Inclu-
siva. (2008). Secretaria de Educação Especial. Ministério da Educação. 
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf

Renzulli, J. S. (2014). A concepção de superdotação no modelo dos três 
anéis: Um modelo de desenvolvimento para a promoção da produtivi-
dade criativa. In A. M. R. Virgolim, & E. C. Konkiewitz (Orgs.), Altas 
Habilidades/ Superdotação, inteligência e criatividade. Editora Papirus.

Renzulli, J. S. (2000). El concepto de lostres a nillos dela superdotación: un 
modelo de desarrollo para una productividad creativa. In M. Y. Beni-
to, Intervención e investigación psicoeducativas em alumnos superdotados 
(2a ed.). Amarú.

Renzulli, J. S. (2002). Scales for rating the behavioral characteristics of superior 
students. Revisededition (SRBCSS-R). Creative Learning.

Renzulli, J. S. (1978). What makes giftedness? Re-examining a definition. 
Phi Delta Kappa, 60(3), 180-84.

Saberes e Práticas da Inclusão. (2006). Secretaria de Educação Básica. Mi-
nistério da Educação.

Soares, Andréa Alves da Silva. (2019). Identificação de estudantes precoces com 
comportamento de superdotação: desafios para a formação de professores 
em serviço [Tese de Doutorado, UNESP de Marília]. https://repositorio.
unesp.br/handle/11449/180849

Stein, L. M. (1994). TDE: Teste de desempenho escolar: Manual para aplicação e 
interpretação. Casa do Psicólogo.

Terrassier, J. C. (2000). La disincronía de los ninõs precoces. In M. Y. 
Benito (Org.), Problemática del niño superdotado (pp. 69-74). Amarú 
Ediciones, 69-74.

http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf


231

CAPÍTULO 12

NAAH/S “JOÃOSINHO TRINTA”: 
VALORIZANDO TALENTOS

Fabiano Almeida Tajra1

Considerações iniciais

Os Núcleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotação – 
NAAH/S foram criados, em 2005, com a intervenção da Organização das 
Nações Unidas para a Educação, Ciência e Cultura (UNESCO) e do Banco 
Mundial, constituindo um serviço de apoio ao sistema de ensino. Esses 
Núcleos compõem o conjunto de programas de políticas públicas inclu-
sivas que atendem à demanda de estudantes com características compor-
tamentais de altas habilidades/superdotação2, corroborando os ideais da 
Política de Educação Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva, de 
2008, expedida pelo Ministério da Educação (MEC).

O Programa de Implantação dos NAAH/S foi uma iniciativa gover-
namental, que visa à concretização das políticas e ações públicas na área 
de educação para as altas habilidades/superdotação junto às secretarias 
estaduais de educação de todo o país; com a coordenação da Secretaria de 
Educação Especial do MEC3, e como premissa de ações políticas de inclu-
são (Virgolim, 2007).

Esses núcleos objetivam promover a identificação, o atendimento 
e o desenvolvimento dos estudantes com altas habilidades/superdotação 
matriculados nas escolas públicas da rede estadual de ensino e possibilitar 
o desenvolvimento de suas potencialidades e talentos, bem como dissemi-

1 Licenciado em Geografia, Universidade Estadual do Maranhão; Diretor Geral do Núcleo de Atividades de Altas 
Habilidades/Superdotação NAAH/S “Joãosinho Trinta’’. E-mail: naahsma@gmail.com. INEP: 21395209. Endereço: 
Avenida Jerônimo de Albuquerque s/n Cohab Anil III, CEP 65051-210.
2 A terminologia altas habilidades/superdotação é utilizada neste texto.
3 Essa Secretaria passou a integrar a Secretaria de Educação Continuada, Alfabetização, Diversidade e Inclusão 
(SECADI), após extinção.

mailto:naahsma@gmail.com
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nar, na comunidade escolar, conhecimentos específicos sobre esse públi-
co-alvo da Educação Especial (Virgolim, 2007).

Para que o desenvolvimento do estudante aconteça e para que os pro-
gramas possam ser efetivados, faz-se necessário o envolvimento de vários 
setores da educação. São vários os atores envolvidos, formando uma ação 
conjunta para dar sustentação às atividades do Núcleo como nos planeja-
mentos dos dirigentes de ensino, coordenadores, professores, monitores, 
funcionários, cooperadores, parceiros, pais e responsáveis e a comunidade 
como um todo. Para tanto, os núcleos devem ter seus objetivos e metas 
bem traçados e suas ações bem planejadas.

O NAAH/S “Joãosinho Trinta” baseia-se não apenas na participação 
de uma pessoa na sala de aula, mas no seu desenvolvimento em todos os 
aspectos de sua vida, de maneira que as ações voltadas para esse fim sejam 
amplas e levem em conta aspectos como as habilidades de cada estudan-
te, as diferenças apresentadas, as facilidades, as dificuldades, os aspectos 
emocionais, sociais, econômicos e familiares, a partir dos quais são con-
siderados os processos individuais de desenvolvimento. As pessoas que 
apresentam maior capacidade em uma área específica e, ao mesmo tempo, 
uma grande facilidade de compreensão, poderão entrar em descompasso 
com o restante do grupo e ter o seu aprendizado prejudicado.

Dessa forma, a escola deve oferecer um espaço extraclasse, visando à 
criação de atividades que possam auxiliar o desenvolvimento de estudan-
tes com características de altas habilidades/superdotação. Para esse fim, 
foram idealizados os NAAH/S (Virgolim, 2007). Este capítulo pretende, as-
sim, relatar a história de implantação do NAAH/S “Joãosinho Trinta”, de 
São Luís, Maranhão, e descrever algumas ações bem-sucedidas que pro-
moveram importantes contribuições para o desenvolvimento dos poten-
ciais dos alunos atendidos pelo Núcleo.

Altas habilidades/superdotação e o atendimento do NAAH/S

O conceito de Altas habilidades/superdotação, para efeito de regis-
tro no Censo Escolar, menciona que crianças superdotadas e talentosas 
são aquelas que:

apresentam notável desempenho e elevada potencialidade em qual-
quer dos seguintes aspectos, isolados ou combinados: capacidade in-
telectual geral, aptidão acadêmica específica, pensamento criador ou 
produtivo, capacidade de liderança, talento especial para as artes e 
capacidade psicomotora (Ministério da Educação [MEC], 2006, p. 12).

Esse documento sugere que a concepção de altas habilidades/super-
dotação seja compreendida de forma mais ampla, levando-se em conta a 
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possibilidade de se desenvolver comportamentos superdotados relaciona-
dos às várias áreas de interesse e capacidade dos estudantes. A concepção 
oficial do MEC de altas habilidades/superdotação é embasada nos estu-
dos do teórico norte-americano Joseph Renzulli, o qual faz distinção entre 
o conceito absoluto de ser superdotado e a possibilidade de desenvolver 
comportamentos de superdotação, sendo que a superdotação pode variar 
em graus e ser desenvolvida em algumas pessoas, em certo tempo e sob 
certas circunstâncias.

Esse estudioso propõe uma concepção de superdotação em que afir-
ma ser a superdotação o resultado da interação de três fatores de compor-
tamento (Teoria dos Três Anéis): 1. Habilidade acima da média, envolven-
do duas dimensões: a) habilidades gerais, que consistem na capacidade de 
processar informações, de integrar experiências que resultem em respostas 
apropriadas e adequadas a novas situações e na capacidade de se engajar 
em novas situações, e b) habilidades específicas, que consistem na capaci-
dade de adquirir conhecimento, prática e habilidades para atuar em uma ou 
mais atividades de uma área específica; 2. Motivação ou envolvimento com 
a tarefa refere-se a uma forma refinada e direcionada de motivação, uma 
energia canalizada para uma tarefa em particular ou uma área específica. 
Algumas palavras, frequentemente usadas para definir o envolvimento com 
a tarefa são perseverança, persistência, trabalho duro, dedicação e autocon-
fiança; e 3. Criatividade, envolvendo aspectos que, geralmente, aparecem 
juntos na literatura: fluência, flexibilidade e originalidade de pensamento 
e, ainda, abertura a novas experiências, curiosidade, sensibilidade e cora-
gem para correr riscos (RESOLUÇÃO Nº 4, de 2 de outubro de 2009) como 
citado em Renzulli & Reis, 1997). Esse mesmo autor considera que as pesso-
as com comportamentos superdotados, os quais envolvem a interação dos 
três anéis, no desenrolar da história, foram reconhecidas por suas contri-
buições únicas, originais e criativas.

A definição mais recente em documento oficial federal para altas 
habilidades/superdotação é da Resolução n.º 04, de 2009: “III – Alunos 
com altas habilidades/superdotação: aqueles que apresentam um potencial 
elevado e grande envolvimento com as áreas do conhecimento humano, 
isoladas ou combinadas: intelectual, liderança, psicomotora, artes e cria-
tividade” (RESOLUÇÃO Nº 4, de 2 de outubro de 2009). Destaca-se que, 
nesse documento, a área acadêmica, reconhecida pelo Relatório Marland, 
não foi citada.

NAAH/S “Joãosinho Trinta’’

O NAAH/S - MA foi fundado em 26 de dezembro de 2006, com ape-
nas uma coordenadora geral, uma professora e uma psicóloga. A partir 
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da implantação, a equipe passou dois anos estudando a coleção do MEC 
que trata de altas habilidades/superdotação e recebeu outros profissionais: 
pedagogo, professores e psicopedagogo. Após dois anos, os estudantes co-
meçaram a ser indicados pelos professores da escola Unidade Integrada 
Sotero dos Reis, fruto da primeira formação organizada pela equipe do 
NAAH/S, realizada em março de 2009.

À medida que os estudantes iam chegando, a identificação era feita 
por uma entrevista inicial, que era analisada pela equipe, a qual também 
indicava a(s) área(s) de interesses (acadêmica, intelectual, psicomotora, ar-
tística e liderança). Assim, esses estudantes foram divididos em grupos de 
enriquecimento.

Em 2010, a coordenação geral do NAAH/S foi mudada e, com isso, volta-
mos para a etapa dos estudos; houve uma defasagem no número de estudantes 
do Núcleo. No ano de 2011, a coordenação geral foi alterada novamente e os 
profissionais iniciaram estudos com o material metodológico da professora 
Zenita Cunha Guenther, do Centro para Desenvolvimento do Potencial e Ta-
lento (CEDET), incluindo o método de identificação dos estudantes.

No que se refere à formação da equipe, vale frisar que ela passou a 
ocorrer com mais frequência e houve impacto no aumento de estudantes, 
dos grupos de enriquecimentos e no número de professores.

No ano seguinte, o Núcleo foi composto por uma coordenação, uma 
vice-coordenação, uma psicopedagoga, uma pedagoga e mais seis profes-
sores de áreas específicas. Também contou com serviços de apoio em orga-
nização didático-pedagógica, divididos em unidades do professor, do alu-
no e da família, formado por pedagogos e pedagogos itinerantes, os quais 
atuavam nas escolas para fins de identificação dos estudantes com altas 
habilidades/superdotação.

Diante dessas ações, verificou-se o aumento no número de indica-
ções, tornando o NAAH/S “Joãosinho Trinta” atuante e reconhecido pela 
sociedade maranhense. Em 2016, ocorreu alteração na equipe pedagógica 
do NAAH/S e reestruturação da equipe para ofertar os serviços, como pro-
fessores concursados e qualificados para realizar o atendimento educacio-
nal especializado e a criação do cargo de diretor geral, a ser nomeado pela 
Secretaria de Educação.

No ano de 2021, o Governo do Estado do Maranhão inaugurou a sede 
do NAAH/S Joãosinho Trinta, em São Luís, considerado o mais bem equi-
pado de todo o Brasil, e agregou, no mesmo edifício, uma sala de atendi-
mento especializado para pessoas com deficiência.

O investimento público para reforma e ampliação do NAAHS João-
sinho Trinta foi da ordem de R$ 1.882.382,97. Atualmente, ele atende a 170 
estudantes. O Núcleo possui espaços confortáveis para a realização de ati-
vidades dos grupos de enriquecimento, com abordagem em Musicalidade, 
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Artes Visuais, Geografia, História, Dança, Literatura e Poesia, Linguagem 
verbal, Matemática, Xadrez, Robótica, além da sala de recursos multifun-
cionais e do auditório com camarim, depósitos, banheiros e copa (SEDUC/
ASCOM/MA, 2021).

Sobre essa conquista, Tajra, coordenador do Núcleo, destaca: “não 
ganhamos apenas uma sede, mas, acima de tudo, uma identidade e visibili-
dade para um público tão invisível e desconhecido da sociedade”.

A Sala de Recurso Multifuncional (SRM) instalada no NAAH/S - MA 
é um espaço direcionado ao público da Educação Especial, que apresenta 
deficiência e tem impedimentos de longo prazo, de natureza física, mental 
ou sensorial, e a estudantes com transtornos globais do desenvolvimento.

Nesse sentido, com o processo de observação da professora da SRM, 
notou-se que temos estudantes que podem apresentar a dupla excepciona-
lidade4. Destaca-se que intervenções têm ocorrido com esse público para 
controlar a ansiedade, para melhorar a interação social dos estudantes, 
compreender sua condição paradoxal e controlar as emoções, aumentar a 
concentração e o uso da linguagem figurada. Além disso, têm sido utiliza-
das estratégias para acelerar os processos de raciocínio e memória de es-
tudantes com dupla excepcionalidade, a partir dos relatos dos professores, 
coordenação pedagógica e de estudantes participantes (Cipriano,2021).

Atualmente, o Núcleo é composto por um Diretor Geral, quinze 
professores efetivos, um contratado, duas auxiliares administrativas, oito 
agentes de portaria e três funcionários de serviços gerais, e funciona nos 
turnos matutino e vespertino.

Os professores possuem formação acadêmica nas áreas em que atu-
am com pós-graduação em Altas Habilidades/Superdotação. Os estudos e 
pesquisas são realizados às sextas-feiras na sede do NAAH/S - MA. Vale 
destacar que o Núcleo segue o Documento Orientador que norteia todos 
os NAAH/S e está dividido em três Unidades de Atendimento: professor, 
estudante e família.

4 Potencial elevado associado à deficiência ou transtorno (Rangni, Massuda & Costa, 2017).
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Figuras 1 e 2

Sede do NAAH/S “Joãosinho Trinta”: fachada e área total construída

Fonte: Seduc/Ascom - MA.

Figuras 3 e 4

Sala de Artes Visuais e Auditório

Fonte: Seduc/Ascom - MA.

O NAAH/S é vinculado à Secretária Estadual de Educação (SEDUC) 
e ao Serviço de Educação Especial junto a todos os atendimentos da Edu-
cação Especial do estado do Maranhão. O Núcleo não possui regulamenta-
ção de funcionamento, no entanto os estudantes estão inseridos no censo 
escolar e está sendo providenciado o recebimento de repasses federais, es-
taduais e merenda escolar.
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Quem foi Joãosinho Trinta?

Figura 5

Joãosinho Trinta

Fonte: Lucas Sousa, estudante do NAAH/S - MA.

João Jorge Trinta (“Joãozinho Trinta”, 2015) exerceu uma profissão 
que somente existe no Brasil – carnavalesco. Aos 12 anos, ele sonhava ser 
bailarino profissional e deixou o Maranhão, indo em direção ao Rio de 
Janeiro. Depois de fazer parte, por 25 anos, do Corpo de Baile do Teatro 
Municipal e encenar duas óperas, O Guarani, de Carlos Gomes, e Aída, de 
Giuseppe Verdi, tornou-se o mais importante carnavalesco do país, revo-
lucionando a estética nos desfiles das escolas de samba. Ele introduziu 
materiais novos e de baixo custo nas alegorias, como materiais recicláveis; 
simplificou e modernizou as fantasias, preocupando-se com a forma, não 
apenas com o requinte. Também rompeu com a tradição por ser muito 
criativo. Em um dos carnavais, por exemplo, ele introduziu um bloco de 
mendigos e, em outro, um carro alegórico com a imagem do Cristo Reden-
tor, proibido pela Igreja Católica.

Para além de sua criatividade artística, ele é reconhecido por seus 
trabalhos sociais, por meio dos quais preparou meninos em situação de 
rua para os desfiles e elaboração manual de alegorias, apresentadas nos 
carnavais e em apresentações na Europa. Ele foi sete vezes campeão do 
carnaval do Rio de Janeiro.

Em 1996, Joãosinho sofreu uma isquemia, que paralisou um dos la-
dos de seu corpo. Mesmo assim, continuou seu trabalho na escola, que foi 
campeã em 1997, com o impactante enredo Trevas! Luz! A explosão do Uni-
verso. Afastou-se da Sapucaí, devido a um acidente vascular cerebral em 
2004 e, em 2006, dois outros o acometeram, o que o levou a locomover-se 
em cadeiras de rodas. Ele faleceu em 2011.
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Em sua homenagem, no dia 21 de dezembro (três dias depois de sua 
morte), seu nome foi anunciado para a Cidade do Samba, que reúne as 
principais escolas de samba do Rio de Janeiro.

Identificação e atendimento do NAAH/S Joãosinho Trinta

Os estudantes atendidos são da educação básica. O NAAH/S do Ma-
ranhão, em 2022, tem atendido, diretamente, quatro municípios da grande 
São Luís (São José de Ribamar, Paço do Lumiar, Raposa e São Luís), e mais 
dois municípios, Olho D’água das Cunhas e Presidente Médici.

Quando os estudantes têm dificuldades para comparecer ao Núcleo, 
são direcionados aos professores mediadores de escolas com sala de recur-
sos próximas a suas residências para garantir seu atendimento.

O NAAH/S “Joãosinho Trinta’’ trabalha com os seguintes instru-
mentos que auxiliam no processo de identificação:

• “A construção de práticas educacionais para o aluno com altas 
habilidades/superdotação”; em quatro volumes publicados pelo 
Ministério da Educação – Secretaria de Educação Especial do 
Ministério da Educação – SEESP, em 2007;

• Instrumentos contidos no “Manual de identificação de Altas Ha-
bilidade/Superdotação”, das autoras Susana Pérez e Soraia Napo-
leão, publicado em 2016; sendo respaldados pela Teoria dos Três 
Anéis, formulada por Joseph Renzulli;

• Anamnese;
• Conversas com professor especializado na área de interesse dos 

estudantes;
• Orientação psicológica e assistência social.

Em relação ao atendimento aos estudantes do Núcleo, são oferecidos 
os seguintes procedimentos:

• Acompanhamentos em suas escolas de origem, por meio da equi-
pe itinerante;

• Apoio psicológico e assistência social às famílias atendidas no 
próprio Núcleo.

Segue, abaixo, a Tabela 1, que apresenta os dez anos de registro no 
Censo Escolar do NAAH/S “Joãosinho Trinta”.



239

ALTAS HABILIDADES OU SUPERDOTAÇÃO: DIÁLOGOS INTERDISCIPLINARES

Tabela 1

Matrículas de estudantes com altas habilidades/superdotação do NAAH/S 
“Joãosinho Trinta”

Fonte: Secretaria de Educação/MA (2021).

É possível perceber, na Tabela 1, o crescimento no número de estu-
dantes entre os anos de 2012 e 2019, como também um declínio em 2020 
e 2021. Para explicar essa queda, tem-se aventado a hipótese da pandemia 
da covid-19.

No Documento Orientador de criação dos NAAH/S, produzido pelo 
MEC, nota-se uma sistemática de orientação às escolas dos alunos aten-
didos nos Núcleos ou em salas de recursos e instituições parceiras sobre a 
necessidade de se registrar esses alunos no Censo Escolar. Muitas vezes, 
a escola regular, responsável pelos registros do censo escolar, desconhece 
que os estudantes recebem atendimento para o desenvolvimento de suas 
altas habilidades/superdotação, no contraturno.

O referido Núcleo dispõe de acompanhamento pedagógico que 
orienta o professor da classe comum para a definição de estratégias, que 
possam favorecer o processo de indicação do estudante com caracterís-
ticas comportamentais de altas habilidades/superdotação, as adaptações 
curriculares e sua interação com a área de atendimento, além de proceder 
a um levantamento sobre a necessidade de formação nas escolas e articular 
capacitações conforme o cronograma de cada Unidade de Ensino.

Grupos de Enriquecimento

De acordo com o estabelecido em Virgolim (2007), os grupos de enri-
quecimento são estratégias de intervenção pedagógica no processo de su-



240

Rosemeire de Araújo Rangni, Josilene Domingues Santos Pereira e Fabiana Oliveira Koga (Orgs.)

plementação educacional. Assim, cabe ao professor mediador do NAAH/S 
estabelecer critérios intencionais de agrupamento e reagrupamento dos 
estudantes, objetivando desenvolver os comportamentos de altas habilida-
des/superdotação, superar as dificuldades e ampliar avanços observados. 
Esses critérios permitem gerenciar projetos, mediar ações educativas au-
todirigidas pelos estudantes, atender a demandas particulares e individu-
ais, observar desempenho e desenvolver as potencialidades. Alguns aspec-
tos importantes, diretamente relacionados à aprendizagem significativa, 
devem ser considerados no planejamento de grupos de enriquecimento.

Os grupos de enriquecimento implementados são: Musicalidade, 
Matemática, Xadrez e Robótica, Dança, Literatura e Poesia, Linguagem 
Verbal, Artes Visuais, Geografia e História e os projetos “Mentes Talento-
sas” e “Arraiá Geek”.

Musicalidade

O NAAH/S - MA busca promover o AEE dos estudantes da rede pú-
blica de ensino do estado do Maranhão com ênfase nas AH/SD em Música. 
O Coral “Joãozinho Trinta” faz apresentações em diversos festivais no es-
tado. Exemplos de atuação, ilustradas nas imagens a seguir, na Livraria e 
no espaço cultural da Associação Maranhense de Escritores Independen-
tes e na participação durante o Festival Maranhense de Coros.

Figuras 6 e 7

Festival Maranhense de Coros

Fonte: NAAH/S “Joãozinho Trinta”. 
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Matemática, Xadrez e Robótica

Os estudantes das redes estadual, federal e particular (com bolsas 
de estudos) atendidos pelo NAAH/S - MA foram agrupados em grupos de 
enriquecimento. Os grupos de matemática, xadrez e robótica visam ao de-
senvolvimento lógico-matemático dos estudantes, na perspectiva da po-
tencialização das habilidades cognitivas (atenção, memória, concentração, 
raciocínio lógico), assim como criatividade e imaginação.

Na matemática, visualiza-se um mundo muito interligado a figuras 
geométricas, cálculos matemáticos e tomada de decisões em situações di-
árias. No xadrez, trabalha-se como esporte de estimulação da criatividade, 
exercitando a inteligência emocional, o pensamento estratégico e impul-
sionando a indução lógica. Na robótica educacional, utilizam-se, como fer-
ramentas de ensino-aprendizagem dos conteúdos curriculares, a estimula-
ção da experimentação, da criticidade, da análise sistêmica e da inclusão 
tecnológica digital, com vistas à inovação dos métodos de ensino.

Nas competições de xadrez, os estudantes são medalhistas, assim 
como nos eventos de robótica e na Olimpíada Brasileira de Matemática 
das Escolas Públicas (OBMEP).

Figuras 8 e 9

Competições de xadrez e robótica

Fonte: Arquivo do NAAH/S - MA.

Dança

O programa desenvolvido “Aprendendo com a dança” tem por metas 
desenvolver a dança nos seus mais variados ritmos (jazz dance, balé clássico, 
hip-hop, danças populares), bem como encantar o aluno com a arte da dança, 
para que o talento do aluno seja estimulado e, posteriormente, se torne algo 
que lhe traga bem-estar físico e psicológico e, ainda, retorno financeiro.
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Figura 10

Apresentação de dança

Fonte: Acervo do NAAH/S - MA. 

A realização do projeto “Musical 1,2,3... trinta!’’, com espetáculo mu-
sical que narra a história do homenageado Joãosinho Trinta, possibilitou a 
construção de aprimoramento da coordenação motora, da produção textu-
al, da composição musical e da produção artística. Essa vivência modificou 
substancialmente as demais tarefas escolares, bem como o relacionamento 
familiar, pois os estudantes puderam usufruir de novas experiências. Uma 
amostra desse espetáculo está ilustrada, a seguir.

Figuras 11 e 12

Projeto musical em homenagem a Joãosinho Trinta

Fonte: Arquivo do NAAH/S - MA. 
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Literatura e Poesia

Esse grupo de enriquecimento tem como objetivo despertar no estu-
dante o interesse pelos desafios na execução das atividades, com esforço e 
dedicação. Essas experiências incentivam os estudantes a não terem medo 
de expor seus pensamentos, de criar conexões diferentes e de brincar com 
sua imaginação. Para tanto, são utilizados os espaços do laboratório de lei-
tura para além da biblioteca. A produção literária dos estudantes é inten-
sa, com produções poéticas e composições. Há também o Laboratório de 
Leitura, com o principal objetivo de socializar as nossas leituras, incluindo 
todo o público do NAAH/S - MA.

Figura 13

Poema de Alan Victor Saraiva Vieira (estudante do NAAH/S - MA)

A arte
A arte de sorrir 
A arte de cantar 
A arte de sonhar 
A arte de amar 
Quero ser feliz 
Quero vencer 
Quero conhecer 
Quero ser feliz 
Pois sou
Um eterno aprendiz

Fonte: Vieira (2016).

Linguagem Verbal

Na mediação da Linguagem verbal, pretende-se elaborar um proces-
so dinâmico de aprendizagem da língua portuguesa com destaque à orali-
dade e à escrita.
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Figuras 14

Atividade de linguagem

Fonte: Arquivo do NAAH/S - MA.

Artes Visuais

No tocante ao grupo de enriquecimento “Vivenciando as Artes Vi-
suais”, há as vivências de prática do desenho nos mais variados estilos, téc-
nicas e uso de suportes diferentes e pintura, produção de obras artísticas, 
participação nos eventos e visitação aos espaços artísticos e históricos na 
cidade, ensaios e apresentação em exposições, oportunizando aos diversos 
sujeitos envolvidos a ampliação e potencialização de seus talentos.

Figuras 15 e 16

Artes visuais

Fonte: Arquivo do NAAH/S - MA. 
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Cumprindo o que recomenda Renzulli, os produtos desenvolvidos 
pelos estudantes são apresentados a audiências; assim, são realizadas ex-
posições, as quais oportunizam aos estudantes atendidos no NAAH/S - MA 
“Joãosinho Trinta” a experimentação de espaços não formais para a cria-
ção artística e a valorização da cultura local, em diálogo com os interesses 
individuais dos estudantes, tornando-se uma oportunidade de enaltecer a 
arte maranhense e desenvolver a criatividade.

Figuras 17 e 18

Amostra de artes visuais

Fonte: Arquivo do NAAH/S - MA.

Geografia e História

Esse grupo de enriquecimento tem o objetivo de despertar, nos estu-
dantes, o interesse pela pesquisa científica no tocante aos recursos natu-
rais e sociais que interferem na vida humana, para que, ao final do período 
letivo, sejam capazes de apresentar, em suas Mostras Talentosas, os conhe-
cimentos adquiridos e documentar todas as suas produções. As pesquisas 
históricas e geográficas são realizadas em parceria com museus, centros 
de pesquisas, centros culturais e universidades. Alguns projetos também 
têm sido desenvolvidos pelo Núcleo. Mais recentemente, em decorrência 
da pandemia, houve interrupção dessas atividades.
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Figura 19

Atividade de Geografia

Fonte: Arquivo do NAAH/S – MA

Projeto “Mentes Talentosas”

A proposta do projeto Mentes talentosas, em tempos de pandemia, 
devido às enormes perdas, foi uma forma de não desistir das ações. Manter 
os estudantes envolvidos com a criatividade tem sido o compromisso do 
NAAH/S “Joãosinho Trinta”. Eles competiram em eventos de artes visuais, 
cosplay, canto, matemática, xadrez, dança, redação, leitura de obra artística 
e foto e filme: imagem e vídeo.

Arraiá Geek

O Arraiá Geek, realizado no NAAH/S Joãosinho Trinta, foi o primeiro 
evento de cultura pop asiática, anime (desenhos japoneses), mangás, cosplay, 
HQ e videogames, músicas e danças coreanas e elementos da cultura nerd, 
geek e jovem, misturados à cultura brasileira de festa de São João. Ainda 
foram destaques: free-play de jogos, videogames de computador, k-pop, desfile 
de cosplay, desfile de “cospobre”, oficina de cosplay, concurso de desenho, 
Artists’ Alley, stands de vendas, sala Yaoi Yuri, brincadeiras juninas, comidas 
típicas, ambientação temática junina e cobertura de youtuber.
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Figura 20

Arraía Geek

Fonte: Padilha Fotos.

O Núcleo de Atividades de Altas Habilidades/Superdotação – 
NAAH/S “Joãosinho Trinta” constitui um serviço de apoio ao sistema de 
ensino e compõe o conjunto de programas. Nessa perspectiva, atender às 
necessidades singulares desse público da Educação especial significa con-
siderar os fatores socioculturais e a história de cada um, bem como suas 
características pessoais. 

Diante do exposto, o NAAH/S “Joãosinho Trinta’’ realiza seminários 
com a temática das Altas Habilidades/Superdotação, convidando toda so-
ciedade para conhecer o assunto e as características emocionais e cogniti-
vas singulares dessas crianças e jovens.

Considerações finais

Atender às necessidades singulares desse público de escolares bra-
sileiros significa considerar os fatores socioculturais, a história de cada 
estudante e as suas características pessoais. Trata-se de compreender que 
eles apresentam traços de criatividade, envolvimento com a tarefa e habili-
dade acima da média que os diferenciam dos demais e, como tal, precisam 
ter seus direitos de aprendizagem garantidos pelo programa de enriqueci-
mento curricular desenvolvido em salas de recursos multifuncionais e/ou 
em instituições parceiras.

O NAAH/S do Maranhão está vivenciando um excelente momento 
com sua sede própria reformada, com estrutura de auditório, laboratórios 
de matemática, robótica, sala de dança e sala de música, entre outros espa-
ços dedicados aos atendimentos, o que o torna um espaço de alta comple-
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xidade voltado para suplementação didático-pedagógica. Deve-se ressaltar 
também que há a intenção de estender os atendimentos de estudantes com 
altas habilidades/superdotação para outros municípios do estado para que 
esses estudantes sejam visíveis aos olhos da sociedade.

A maioria dos estudantes do Núcleo é proveniente de famílias so-
cioeconomicamente vulneráveis. Nesse sentido, almeja-se que esses estu-
dantes, público da Educação Especial, também consigam, em futuro breve, 
a aquisição da gratuidade no sistema de transporte coletivo urbano, cujo 
benefício vem valorizar sua autoestima e inclusão social no seu contexto 
existencial. Essas e outras ações são ainda conquistas a serem alcançadas.
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Esta obra foi pensada para levar os leitores a refletirem sobre as al-
tas habilidades ou superdotação a partir de diferentes perspectivas, que 
vão de uma abordagem conceitual neurobiológica das altas habilidades 
ou superdotação às práticas educacionais que vêm sendo experiencia-
das, desde a infância até a fase adulta, em território brasileiro.

Enquanto organizadoras, nós temos a satisfação de lançar este 
compilado de ideias e experiências de vários autores nacionais e de três 
pesquisadores internacionais (espanhol, norte-americano e português), 
renomados da área, que, gentilmente, nos ofertaram seus conhecimentos 
e anos de investigação sobre assuntos relevantes, tais como a criativi-
dade, o baixo desempenho acadêmico e o desenvolvimento da carreira 
profissional de estudantes com altas habilidades ou superdotação. Tive-
mos o cuidado de colocar os textos originais em espanhol e inglês, assim 
como as traduções (autorizadas pelos autores) para a Língua Portuguesa, 
visando aos leitores brasileiros que não leem esses idiomas. 

Rosemeire de Araújo Rangni
Fabiana Oliveira Koga
Josilene Domingues Santos Pereira
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