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SUMARIC.

ERRAMOS: Nossas desculpas aos autores do capitulo: A criativida-
de enquanto dimensdo complexa do humano, do volume 1 intitulado
Criatividade, adversidade e justica social. Série Tecido em Criatividade
de autoria de Estela Endlich e Ricardo Antunes de S4, pois erramos ao
nao inserir o nome de Dr. Ricardo Antunes de Sa na lista de autores
juntamente com seu ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5979-9265
ao final da obra. Pelo erro, pedimos desculpas.



ERRATA

Coletanea Tecido em Criatividade
Volume 04 Criatividade, educacéo e inovagao social, 2022

Capitulo 5

Educacao ambiental na perspectiva da complexidade: uma via criativa
e emancipatéria para a superagao da crise socioambiental, pagina 76

Adriana Massaé Kataoka
Juliana Mara Antonio
Daniele Saheb

Pagina 5, Paragrafo grafo
Como esté:

E por essas razdes que se impde uma urgente mudanca de paradigma,
e consideramos que esta mudanga possa surgir pela via ambiental,
gue vem ameagando a todos, inexoravelmente, em niveis e intensida-
de muito distintos, mas, mesmo assim, a todos. A tematica ambiental
emerge em um tempo em que as grandes ideologias e alternativas de
modelos societarios foram abalados, deixando uma grande lacuna de
alternativa unificadora para um novo modelo societério. Talvez a tema-
tica ambiental seja um caminho proficuo para unificar as nagbes em
torno de um interesse comum, respeitando e integrando as diversida-
des, ou seja, integrando 0 uno no multiplo.

O correto é:

E por essas razdes que se impde uma urgente mudanca de paradigma,
e consideramos que esta mudanca possa surgir pela via ambiental,
uma vez que a sua degradagédo vem ameacando a todos inexoravel-
mente, em niveis e intensidade muito distintos, mas, mesmo assim, a
todos. A tematica ambiental emerge em um tempo em que as grandes



ideologias e alternativas de modelos societarios foram abalados, dei-
xando uma grande lacuna unificadora para um novo modelo societario.
Talvez a tematica ambiental seja um caminho proficuo para unificar as
nacdes em torno de um interesse comum, respeitando e integrando as
diversidades, ou seja, integrando o uno no multiplo.

Pagina 85
Paragrafo 2
Como esta:

Ao referir-se a crise ética como uma crise de religacéo entre individuo/
sociedade/espécie, Morin remete-a ao paradigma cartesiano. Segun-
do o autor, a fragmentacéo expressou-se também em uma politica au-
tbnoma, em uma ciéncia autbnoma, em uma arte autbnoma, levando
ao deslocamento da ética global, para éticas especificas de cada uma
dessas autonomias

O correto é:

Ao referir-se a crise da ética como uma crise de religagéo entre in-
dividuo/sociedade/espécie, Morin remete-a ao paradigma cartesiano.
Segundo o autor, a fragmentagao expressou-se também em uma po-
litica autbnoma, em uma ciéncia autbnoma, em uma arte autbnoma,
levando ao deslocamento da ética global, para éticas especificas de
cada uma dessas autonomias

Paragrafo 4

Como esta Consideramos de extrema relevancia a contribuicdo que
pode ser dada a ética na EA, conforme as discussbes dessa questao
promovidas por Morin. Ao entender a dimensdo humana a partir de
uma concepgao



O correto é:

Consideramos de extrema relevancia a contribuigdo que pode ser a
EA pela ética na perspectiva de Morin, conforme as discussdes dessa
questao promovidas por Morin. Ao entender a dimensao humana a
partir de uma concepcao

Pagina 86
Paragrafo 2
Como esta:

Algumas abordagens da EA, produzidas desde o seu surgimento até a
década de 1990, deslocaram, no decorrer de seu desenvolvimento, a
preocupagao central com o individuo para a sociedade, e, mais recen-
temente, passaram a desprezar a dimenséo biolégica. Em Morin, no
entanto, ndo ha deslocamentos, ndo ha compartimentalizagédo, ha um
movimento entre os trés termos, ja mencionados, que interagem e re-
troagem entre si. Assim, entendemos que a complexidade da teméatica
ambiental exige também uma ética complexa, conforme a apregoada
por Morin. Uma ética que nao somente critique as dicotomias, mas que
as reproduza por meio de gaiolas epistemoldgicas.

O correto é:

Algumas abordagens da EA, produzidas desde o seu surgimento até a
década de 1990, deslocaram, no decorrer de seu desenvolvimento, a
preocupagao central com o individuo para a sociedade, e, mais recen-
temente, passaram a desprezar a dimensao biolégica. Em Morin, no
entanto, nao ha deslocamentos, ndo ha compartimentalizacdo, ha um
movimento entre os trés termos, ja mencionados, que interagem e re-
troagem entre si. Assim, entendemos que a complexidade da tematica
ambiental exige também uma ética complexa, conforme a apregoada
por Morin. Uma ética que ndo somente critique as dicotomias e que as
reproduza por meio de gaiolas epistemoldgicas.



SUMARIO,

Paragrafo 3
Como esta:

Portanto, uma ética complexa entende que, para o enfrentamento da
crise socioambiental, objeto da EA, ou, como diria Morin, da policri-
se, necessita-se de enfrentamentos, que nao sejam apenas técnicos
e cientificos ou de ordem politica e social. Como sugere Morin (2011),
um a perspectiva e nao sonha com a harmonia geral, mas objetiva
enfrentar as forgas de separagéo, como o 6dio, por exemplo. O autor
defende o reconhecimento da necessidade vital, social e ética da ami-
zade, da afeicdo e do amor pelos seres humanos.

Correto é:

Portanto, uma ética complexa entende que, para o enfrentamento da
crise socioambiental, objeto da EA, ou, como diria Morin, da policri-
se, necessita-se de enfrentamentos, que nao sejam apenas técnicos
e cientificos ou de ordem politica e social. Como sugere Morin (2011),
uma perspectiva que ndo sonha com a harmonia geral, mas objetiva
enfrentar as forgas de separacdo, como o dédio, por exemplo. O autor
defende o reconhecimento da necessidade vital, social e ética da ami-
zade, da afeicao e do amor pelos seres humanos.

Encaminhado pelas autoras em 27/08/2022.



APRESENTACAD

Apresentamos o quinto volume da “Coletanea Tecido em Criati-
vidade” intitulado “Criatividade e Educacéo nas Altas Habilidades/ Su-
perdotacao” organizado pelos professores doutores Juliana Berg, Carla
Luciane Blum Vestena, Cristina Costa-Lobo e Alberto Rocha, resultado
da parceria entre a Coordenacgao de Aperfeicoamento de Pessoal e
Nivel Superior (CAPES), a Catedra UNESCO de Juventude, Educagao
e Sociedade da Universidade de Brasilia (UNB) no Brasil, a Céatedra
UNESCO de Educacion para la Justicia Social da Universidad Autono-
ma de Madrid (UAM) na Espanha, a Universidade Federal do Parana
(UFPR) do Brasil, a Universidade Estadual do Centro-Oeste (UNICEN-
TRO) do Paran& no Brasil, o Instituto de Estudos Superiores de Fafe
(IESF) de Portugal, a Red Internacional de Escuelas Creativas (RIEC)
por meio da Universitat de Barcelona na Espanha, o Instituto Superior
Politécnico de Benguela (ISPB) em Angola, a Cooperativa de Ensino Su-
perior Politécnico e Universitario(CESPU), a Camara Municipal de Santo
Tirso, o Externato Santa Clara/Academia Beatriz Ribeiro, a Associacéo
Nacional para o Estudo e a Intervengao na Sobredotagao (ANEIS) em
Portugal e o Laboratério de Psicologia Educacional (LAPE) no Brasil.

Esta coletanea foi edificada com intuito de promover a criativi-
dade em toda sua forca, energia e poténcia para o aprender, assim
como ofertar arcabouco cientifico robusto com mais de cento e oitenta
cientistas das mais variadas areas do conhecimento e territorios.

Ela é composta por seis volumes que discutirdo a criatividade rela-
cionada a temas como a adversidade, justica social, desenvolvimento hu-
mano, diversidade, educacao, inovagao social, meio ambiente, globalida-
de, ética, altas habilidades/ superdotacéo, meta-criatividade entre outros.

Neste quinto volume oferecemos areflexao relativa as altas habili-
dades/ superdotacao comartigo do professor Doutor Joseph S. Renzulli,



pioneiro em educacdo de superdotados, nomeado pela American
Psychological Association como um dos 25 psicologos mais influentes
do mundo. Recentemente recebeu o Prémio Harold W. McGraw, Jr.
de Inovacéo em Educacao, considerado por muitos como o “Nobel”
para educadores, e foi consultor da Forga-Tarefa da Casa Branca para
Educacgéao de Superdotados e Talentosos.

Somado a ele sdo apresentadas pesquisas brasileiras premia-
das e estudos advindos de pesquisadores da ANEIS de Braga em Por-
tugal, instituicdo portuguesa modelo de entidade com foco no apoio de
criancas, jovens e a suas familias nas mdultiplas areas de capacidade
e atividade humana — intelectual, motor, académico, social, artistico,
mecanico e emocional — tendo em vista o desenvolvimento integral, a
melhoria da qualidade de vida e a inclusao social e escolar.

Além dessas, trazemos a importancia relativa a Fazenda Rosario
no Brasil, iniciativa de Helena Antipoff que chegou ao pais em 1929,
assim como questdes educativas, afetivas e cognitivas s&o aborda-
das na intencdo de ampliar o conhecimento cientifico em coopera-
¢ao internacional para que a superdotacao/ altas habilidades partici-
pe em inclusdo e possa ser compreendida em toda sua diversidade.
Contamos ainda com pesquisadores europeus e brasileiros que ha
anos empenham esforgos no sentido de trazer resultados comprome-
tidos com a ciéncia e o bem estar desses jovens.

Boa leitura! Esteja bem, assim como todos que vocé ama.

Juliana, Carla, Cristina e Alberto.



Joseph §. Renzulli

Strategies
for developing
creativity activities
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SUMARIO,

IMAGINATION GROWS BY EXERCISE

W. Somerset Maugham

This chapter will deal with two aspects of providing teachers with
guidance about encouraging more creative thinking in their classrooms.
The first part will focus on a few basic principles and strategies underlying
creativity training and how these principles and strategies can lead us in
the more practical task of developing creativity training exercises.

The second part of the chapter will focus on using the basic prin-
ciples of creative thinking to develop your own activities. In this section
you will be asked to examine topics that are part of the regular curri-
culum and to infuse creative thinking activities into those topics. This
section is purposefully designed to develop your own creativity, and by
so doing you will not only be enriching the regular curriculum for your
students, but you will also be modeling the creative process for them.



PART |
BASIC PRINCIPLES AND
START-UP ACTIVITIES

THREE KEYS TO SUCCESS

UNDERSTAND CONVERGENT AND
DIVERGENT PRODUCTION

The starting point for teachers who would like to promote more
creative behaviors in their students is a basic understanding of the dif-
ference between convergent and divergent production. In most traditio-
nal teaching-learning situations, major emphasis is placed on locating
or converging upon correct answers. Teachers raise questions and pre-
sent problems with a predetermined response in mind, and students are
usually evaluated in terms of correctness. The system of rewards used to
evaluate student progress causes most youngsters to develop a mindset
that learning is about finding the “right” answer as quickly and efficiently
as possible. Although this ability has its place in the overall development
of the learner, most teachers would agree that young minds also need
opportunities to develop their precious creative thinking abilities.

Divergent production is a kind of thinking that is characterized
by breaking away from conventional restrictions on thinking and letting
one’s mind flow across a broad range of ideas and possible solutions to
a problem. These are the kinds of thinking that enable people to change
the world; and we can provide opportunities for divergent thinking to
prepare young people to bring about changes in small or large ways.



CREATE A CLASSROOM ATMOSPHERE
THAT SUPPORTS CREATIVITY

A second important factor in encouraging more creative thinking in
the classroom is crafting a classroom atmosphere where divergent thin-
king is valued. You should model divergent thinking by asking open ended
questions, accepting many possible answers, and generating your own di-
vergent responses. In describing the role of teachers in this regard, Starko
(1995) emphasized the distinction between teaching for the development
of creativity versus creative teaching. She concluded that effective teachers
who develop students’ creative thinking use techniques that “facilitate crea-
tive thinking across disciplines and provide a classroom atmosphere that is
supportive of creativity” (p. 17). Training in divergent thinking is also asso-
ciated with increased creativity, involverment in creative activities, and posi-
tive feelings toward school (Rose; Lin, 1984; Torrance, 1987).

The success of any creativity training program depends on the
amount of freedom and flexibility that exists in the classroom. The very
nature of creativity requires that students be allowed to express their
thoughts and ideas in a warm and open atmosphere. You should en-
courage their students to play with ideas, laugh, and have fun without
worrying about being graded or evaluated when they are engaged in
creativity training activities. Extrinsic motivators can undermine students’
creativity, whereas intrinsic motivation can improve students’ performan-
ce on creative tasks (Amabile, 1996; Lepper; Greene; Nisbet, 1973).

The most important aspect of a creativity-supportive classroom
is respect for children’s ideas, questions, and products. You should
show interest, acceptance, and excitement toward student responses
and avoid expressions of shock, surprise, annoyance, or disinterest.
Above all, never laugh at or make light of a youngster’'s responses,
and discourage teasing from other students. Healthy amusement and



friendly competition will help promote a supportive atmosphere, but
ridicule and scowls will have a negative effect. Demonstrating your own
creativity by participating in activities will also help students see that you
value your own creative behavior, which will encourage them to begin to
display their own creative thoughts.

If you show generous praise for quantity and unusualness of res-
ponses, students will quickly recognize the types of behavior that you
value and they will strive to achieve these types of behaviors. Because
an increase in fluency will almost always result in a corresponding in-
crease in originality, begin by giving generous praise to the sheer quan-
tity of response, with comments like, “Wow, what a lot of ideas! Can
you think of a few more?” At the same time, avoid comments that are
“killers” of creativity, such as, “Don’t be silly” or “That’s impractical”.

Afinal consideration in the creation of a free and open classroom
atmosphere is the acceptance of humor and playfulness. When you
purposefully ask youngsters to strive for clever and unusual responses,
a good deal of healthy noise and whimsical behavior is likely to result.
Creativity time should be a fun time, and playfulness, impulsiveness,
humor, and spontaneity are all part of having fun.

MODEL CREATIVITY IN THE ACT OF TEACHING

The third and perhaps most important element is for teachers them-
selves to be creative, not in the sense of becoming artists or inventors, but
in the creative act of teaching. Therefore, the second part of this chapter
will discuss a method for applying the basic strategies of creativity training
to curriculum modifications in the classroom. Gandhi once said, “You must
be the change you wish to see in the world.” | would like to modify this
quote slightly by saying that: “You [the teacher] must be the change that



you wish to see in your students.” In other words, the things you do in your
teaching will reflect examples of the creative process in action.

A QUICK OVERVIEW OF THE BASIC
PRINCIPLES AND STRATEGIES

The first idea one has for solving a difficult problem is not usually the
most original. Therefore, fluency, defined as the ability to produce several
ideas or possible solutions to a problem situation, is an important condition
for creative production. The fluency principle, which underlies the deve-
lopment of most creativity training, maintains that fluency is a necessary,
though not sufficient, condition for originality. Although some highly creati-
ve products have resulted from sudden inspirations, studies have shown
that initial responses to a given problem tend to be the more ordinary ones
and that the greater the number of responses generated in a problem sol-
ving situation, the higher the probability of producing an original (i.e., rare)
response (Archambault, 1970; Paulus, 1970; Baer, 1996). For example, if
we asked a group of students to list all of the utensils that people might
use to eat with, they would no doubt begin with common utensils such as
forks, spoons, and knives. But if we encouraged them to use their imagi-
nations (“Suppose you didn’'t have any forks or spoons. What could you
use?”), students would begin to explore alternatives. They might suggest
such items as sharpened sticks, shells, and bottle caps. If we compared
the lists of several youngsters, we would find most of the initial answers
present on every list. As the lists grow longer, we would find more diver-
gence occurring, and the probability of a youngster's producing an original
response increasing. Research has shown that individuals who produce
a large number of ideas are more likely to produce ideas that are more
original (Bousfield; Barclay, 1950; Derks; Hervas, 1988; Runco, 1986). Ori-
ginality is defined in research as statistical rarity. If everyone in our example



above says that knife, fork, and spoon are eating utensils, these responses
would not be statistically rare. But if only one student suggested a bottle
cap, this response could be considered original because of its statistical
infrequency in this particular situation.

You can capitalize on the fluency principle by asking questions
and proposing problems that elicit many divergent responses. Unlike
“‘convergent” practice, these exercises should have no “right” or pre-
determined answer. Rather, they should be designed to encourage stu-
dents to produce many, varied responses. Hopefully, practice in this
mode of thinking will help free the learner from his or her habitual relian-
ce upon recall and convergent thinking.

The basic technique for increasing fluency of expression is called
brainstorming. To begin, provide students with a problem that has many
possible alternative solutions. Brainstorming can be carried out indivi-
dually or in group sessions. During the early stages of a brainstorming
activity, students should write or say all thoughts and ideas that come
to mind, no matter how silly the ideas may be. During this stage, praise
quantity and withhold all evaluation (positive or negative) of the actual
ideas until students have exhausted their total supply of ideas related to
a given problem. Only after all ideas are listed would you ask students
to explain any unclear responses or ask about reasonableness if gene-
rating solutions to a real problem. This practice, sometimes called une-
valuated practice, means that judgment is deferred until the individual
has had an opportunity to explore several possible answers or solutions
to a given problem, and is valuable for idea generation (Amabile, 1985;
Baer, 1996; Osborn, 1963). The main purpose of unevaluated practice
is to free children from the fear of making mistakes.

Divergent thinking during brainstorming sessions can be encou-
raged through the use of intentional questioning. For example, Arnold
(1962) developed the “SCAMPER” technique to spur students’ thin-
king. Each letter in SCAMPER prompts a set of questions. For example,



P stands for “Put to other uses” and prompts questions such as “Can
it be put to other uses as is?” and “Can it be put to other uses if it is
modified?” Once students have learned the basic brainstorming techni-
que, you should encourage them to approach each divergent thinking acti-
vity with an idea-finding frame of mind, and perhaps keep a prompter such
as SCAMPER visible to help them generate as many ideas as possible.

GETTING STARTED

If you have not previously carried out creativity training activi-
ties, a good way to get started is to walk students through an activity
that demonstrates the difference between convergent and divergent
thinking. The following sample activity has been purposefully desig-
ned to teach this distinction.

Today we are going to begin practicing a different kind of
thinking. This kind of thinking will help us learn how to explore many
different kinds of solutions to a given problem. Some problems and
questions have only one right answer, but there are also many pro-
blems and questions that have hundreds of possible answers.

Suppose | asked you, “Who was the first president of the
United States?” (Wait for an answer and write it on the white board.)

Are there any other possible answers to this ques-
tion? (General conclusion should be negative.)

Now suppose | were to ask you, “What are all of
the possible ways that you might have come to school
this morning?” (List responses on the white board.)

Students will probably give some fairly common responses
(“walk,” “bus,” “car,” “bicycle”). At this point, you might say:



Remember, | said all of the possible ways that you might have come.
Use your imagination. Let your mind wander, even if you think the
method for coming to school is silly or unusual. ‘How about by
donkey or pogo stick?’ (Add these to the list on the board.) You
can emphasize this point by grabbing a yardstick and improvise
a few hops to demonstrate a pogo stick. Students will no dou-
bt become a little noisy at this silliness, and it is very important to
laugh along. If you hush them, the atmosphere of freedom you
want to create will be lost, and they will subjectively think that
this new kind of thinking is the same old “right answer” game.

This point is extremely crucial to introducing creativity training
to your students. By suggesting the donkey and the pogo stick, you
have accomplished three very important objectives. First, you have
conveyed the idea that answers need not be practical or realistic. Se-
cond, you have let youngsters know that you will accept these kinds of
answers. Third, and most important, you have let the youngsters know
that you are capable of some wayout ideas.

After your examples, students may give a wide variety of ans-
wers. Let them call out their answers (rather than raising hands) as you
write them on the board. Prompt students if necessary:

Are there any other ways that you might come to school?
How about on an airplane or in a rocket?

At this point, offer generous praise for participation. En-
thusiastic comments such as “great,” “fantastic,” and “wow, so
many ideas!” will help youngsters open up. Do not call on stu-
dents who are not taking part. It takes some youngsters longer

than others to trust this type of atmosphere. The main idea is to let
students know that you like what is going on and that you are ha-
ving fun. When the flow of responses begins to slow down, say:



Let’s go one step farther. Suppose you could chan-
ge your size or shape. Can you think of some other
ways that you might possibly come to school?

If no one responds, say: Could you make yourself very
tiny and come in your brother’s lunch box? Could you chan-
ge to a drop of water and come in through the drinking fountain?
Could you come in as an App in your friend’s cell phone?

Continue as long as the youngsters are generating responses.
When you call a halt, say:

| guess there really are many questions and problems that have seve-
ral possible answers. How was this question different from the one about the
first president of the United States? Do you think this kind of thinking is fun?

This activity is an excellent way of teaching students the differen-
ce between convergent and divergent thinking without dwelling on the
rituals of a formal definition.

Next, you might want to say: From time to time, we are going to be
working on some activities’ like the one we just did. The main purpose
of these activities will be to practice answering questions and solving
problems that have many possible answers. We will be using our imagi-

nations to come up with some clever new ideas.

ENCOURAGING SELF-EVALUATION

One of the underlying purposes of creativity training is to help
youngsters learn how to evaluate their own creative products. In the real
world, people often judge things in terms of the degree to which they,

1 Additional activities are available at no cost at http://www.gifted.uconn.edu/sem/ndc.html.



as individuals, are satisfied with the things they do. Teachers can help
students to become self-evaluators by giving them opportunities to judge
their own work and to modify their work when they are not satisfied with it.
This can be done with larger projects and with idea-generating activities.
For example, you might say: “Of all the different ways we thought of to
come to school today, which one(s) do you think were the most original?”

When students look to you for judgment, you can prompt self-e-
valuation with questions like, “What do you think about it? Why?”, "What
things (criteria) are important to you?”, and “How would you compare it
to the work you did last time?”. Encourage students to evaluate their own
ideas, such as by ranking them or selecting the ones they like best. This
does not mean that you should not make suggestions or ask questions,
especially about the relevance of a response to the problem or question
at hand. Students should always be given an opportunity to explain
relevance in their own words. Since there are no right answers to grade
in creativity exercises, they provide a real opportunity for students to
develop self-evaluation techniques.

Peer evaluation can also be a source of informal feedback, and it
should be related to the type of product involved. For example, if the task is
to write @ humorous ending for an unfinished story, the amount of laughter
the ending elicits is the best kind of feedback that one can receive.



PART I
CREATIVITY APPLIED:
DEVELOPING YOUR OWN
ACTIVITIES THROUGH AN

INFUSION-BASED APPROACH TO
CURRICULAR MODIFICATION

An Infusion-Based Approach is one in which teachers (1) examine
opportunities to create and select highly engaging open-ended activities
related to particular topics, (2) infuse these activities into the curriculum to
make the topics more interesting, and (3) provide support and encourage-
ment for individuals and small groups who would like to extend their pur-
suit of the teacher-designed activities. Our goals are to minimize boredom
and school “turn-offs ” and to improve achievement and creative pro-
ductivity by infusing what | call the 3 Es — Enjoyment, Engagement, and
Enthusiasm For Learning into the culture and atmosphere of a school,
the tool bags of teachers and administrators, and the mindsets of stu-
dents. If appropriate technology is available to students, some of these
activities should take advantage of creativity-supportive apps, programs,
and websites. The enrichment platform Renzulli Learning (www.renzulli-
learning.com) can assist teachers in this regard by matching individual
student interest and learning profiles to curricular topics.

To generate options for students, teachers begin with a curricular
topic and brainstorm ideas for infusing creative thinking into learning, prac-
tice, and/or assessment activities, keeping in mind the following guidelines:



1. The activity has a relationship to one or more regular curricu-
lum topics

2. There is not a single, predetermined answer or solution to the
problem raised in the activity

3. The activity consists of something students do rather than sit
and listen to

4, The activity is fun for most students

5. The activity should lead to some form of product development on

the parts of students who show an interest in the topic

6. The activity has various levels of challenge to which interested
students can escalate if they would like to creatively extend the
interest through follow-up activity.

For example, to infuse creative opportunities into the memori-
zation task of learning the names of all the states and capitals in the
United States, a group of teachers brainstormed several activities
and then let each student choose an activity. Some students interes-
ted in music chose to develop a rap version of their state’s official
anthem. Another group interested in history decided to develop his-
toric site maps and travel brochures. A third group used state-sha-
ped cookie cutters to make an edible map, using chocolate bits to
designate the locations of each state’s capital. This group was so
enthusiastic that they extended their work by starting a small coo-
kie-making business (see Guideline #6 above). They visited other
classrooms, accepted donations that were used to buy supplies for
the school store, and provided brief historical facts and points of
interest about the states when they sold the cookies.



CONCLUSION

Society advances through innovation and the economic, social,
and cultural success of any country are based on the creativity of its
people. The demand for creativity and innovative thinking is increasing,
and educators have the opportunity to help our young people to beco-
me the innovative thinkers of tomorrow. There is a vast amount of re-
search that clearly and unequivocally shows these skills can be enhan-
ced and taught. There is a young Thomas Edison, Rachel Carson, and
George Washington Carver in every school in the world, and the kinds
of teaching discussed in this chapter describe easy-to-learn instructio-
nal practices that will find and nurture the creative potential that is so
desperately needed to make the world a better place. Teachers must
become the change they wish to see in their students and adminis-
trators must give teachers the license to blend creativity development
into the standard curriculum. New and better ideas lead to the kinds
of innovation we need in our rapidly changing world. What happens in
classrooms on a daily basis can play an important part in contributing
to the world’s reservoir of creative and productive people.
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ALTA CAPACIDAD Y CREATIVIDAD

Al referirnos al término Alta Capacidad (AC) tendemos a evocar
los modelos puramente psicométricos que predominaron durante la
primera mitad del siglo XX, enfocados exclusivamente en medidas de
cociente intelectual (Cl) basados en puntuaciones objetivas. Un alumno
con un Cl superior a 130 se denominaria alumno con AC. Actualmente,
dichos modelos ya han sido superados debido a las investigaciones
de diferentes autores, cuyos modelos y teorias pasan a concebir la
AC como la conjuncion de diferentes constructos complejos entre si
(Gardner, 1983; Gagne, 1991; Marland, 1972; Renzulli, 1994), como
pueden ser, por ejemplo, los dones que uno posee, la capacidad in-
telectual, o las habilidades interpersonales, todo ello acompanado de
factores contextuales (lugar de nacimiento, familia, amigos) que pue-
den influir en el proceso de desarrollo de esta AC.

Centrandonos en la creatividad, Renzulli (1994), en su modelo de
superdotacion de los tres anillos, ademas de la capacidad superior a la
media y el compromiso con la tarea, sefala la necesidad de la creativi-
dad como requisito fundamental que el alumno con AC debe demostrar
para ser denominado como tal, ya que la creatividad es definida como
un proceso cognitivo necesario para la resolucion de problemas, aten-
diendo a criterios de eficacia y utilidad. En este mismo sentido, Sternberg
(2003) sefiald que todo producto creativo necesita del procesamiento
cognitivo para su elaboracion. Gardner (1983, 1995), por su parte, afirma
que existen diferentes tipos de manifestaciones creativas e inteligentes,
que, si bien pueden venir marcadas por una potencialidad de indole
genética, tienen una amplia capacidad de desarrollo.

En definitiva, a la vista de la importancia que la creatividad tiene en
la determinacion de un alumno con AC, este capitulo tratara de profun-
dizar, en primer lugar, a través de dicho concepto, y, en segundo lugar,



centrandose en los distintos instrumentos de evaluacion de la creatividad
en el ambito del futbol, destacando las fortalezas y limitaciones de estos.

HACIA UNA DEFINICION DEL
CONCEPTO DE CREATIVIDAD

Si buscamos sindnimos, es facil recurrir a términos como curio-
sidad, entusiasmo, tenacidad, desafio, reto no convencional o inde-
pendencia de pensamiento. Si esto es asi, entonces cabria pensar que
se trata de un constructo facil de definir y, por tanto, de medir, pero
nada mas lejos de la realidad, se trata de un constructo ambiguo y mul-
tidimensional en el cual es dificil alcanzar un consenso. Pocos dudan
de la importancia que tiene la creatividad, sin embargo, esta variable
ha sido estudiada con menos frecuencia que otros constructos como,
por ejemplo, la inteligencia o la personalidad.

A mediados del siglo XX, Stein (1953) ya nos anticipaba que
la creatividad podia nacer como una inspiraciéon o produccion crea-
tiva original o como resultado de la blsqueda de soluciones alterna-
tivas a un problema dado, necesario de resolver para alcanzar una
meta. Basados en estas teorias, Guilford (1967) destaco los cuatro
elementos que componen la creatividad, como son la fluidez, la fle-
xibilidad, la originalidad y la elaboracién. La fluidez hace referencia a
la capacidad para producir diferentes respuestas o soluciones a un
mismo problema, es decir, se trata de una variable relacionada con
el nUmero de soluciones o alternativas que se plantean para un mis-
mo caso. La flexibilidad hace referencia a la variedad de esas res-
puestas ofrecidas ante una situacién concreta. La originalidad, por
su parte, hace referencia a la producciéon novedosa, original o poco
convencional. Por ultimo, la elaboracion se refiere a la capacidad



para completar o desarrollar una respuesta adecuada, es decir, que
sirva para aquello para lo que se ha elaborado.

Ademas de estas definiciones y caracteristicas de la creativi-
dad, Amabile (1983), anadid la personalidad y la motivacion como
factores que pueden influir en las respuestas creativas, de tal manera
que este autor considera la creatividad como un comportamiento re-
sultante de la union de caracteristicas personales, habilidades cogni-
tivas y un entorno social favorecedor.

Sin embargo, Sternberg (citado en Kaufman y Sternberg, 2010)
no solamente afirma que la creatividad es una produccién novedosa
y util, como habian afirmado autores previos, sino que también tiene
una doble cualidad, como son el dominio especifico y el dominio ge-
neral. EI dominio general hace referencia a una habilidad que puede
aplicarse a diferentes dominios (matematicas, literatura, arte, depor-
te), mientras que el dominio especifico se refiere a cada area de la
conducta humana que requiere de su propia habilidad creativa, asf
como habilidades cognitivas especificas. Para este autor, es necesario
desarrollar conocimientos y habilidades dentro de aquel dominio en el
que se realice la contribucién creativa, sin menospreciar el aporte que
los elementos generales de dominio puedan tener para su desarrollo,
ofreciendo por tanto una postura que podria denominarse mixta, en
la cual se reconoce tanto la especificidad como la generalidad de la
creatividad, siendo en la nifiez cuando podemos observar una ma-
nifestaciéon mas general de la creatividad, mientras que en la edad
adulta, unida a la experiencia y al conocimiento previo, podremos ver
una manifestacion de esta mas especifica (Kaufman; Baer, 2005).

En la actualidad, Batey (2012) ha apuntado, en la misma direccion
que autores previos, que el concepto de creatividad ofrece dos rasgos ca-
racteristicos de la creatividad, como son las producciones nuevas y Utiles,
refiiéndose no solo a la necesaria originalidad de la manifestacion crea-
tiva, sino también al valor social que debe conllevar dicha manifestacion.



Este autor aporta como novedad la base para la medicion del constructo,
pudiendo considerarse no soélo la valoracion del producto resultante de la
accion del sujeto, sino también la evaluacion objetiva, es decir, como un
rasgo localizado dentro de una distribucion normal, derivado de una pun-
tuacion concreta obtenida de una prueba convenientemente baremada.
Ademas de entender la creatividad como una produccion novedosa, Glo-
ver et al. (2013) estudian este concepto como un proceso asociativo, en-
tendiendo por ello la capacidad de pensar de forma global, comprendien-
do inicialmente las cosas como un todo para posteriormente comprender
sus partes, diferente al procesamiento de la informacion que requiere ver
las partes de un todo para integrarlas al final.

En definitiva, la creatividad es un constructo dificil y complejo de
definir desde un punto de vista unidimensional. Sin embargo, como se ha
visto en los parrafos anteriores, varios han sido los autores que han foca-
lizado su atencién en intentar desgranar este concepto, y arrojar luz sobre
la definicion del mismo. Por tanto, los elementos de la creatividad que
deben ser destacados en el andlisis y evaluacion de esta son la flexibilidad,
fluidez, originalidad, el proceso novedoso y el proceso asociativo. Dichos
elementos se configuran como indispensables a la hora de tener en cuen-
ta la evaluacion de la creatividad, también dentro del ambito deportivo.

LA CREATIVIDAD EN EL DEPORTE.
ESPECIAL ATENCION AL FUTBOL

Cuando hablamos de creatividad en el deporte, debemos em-
pezar por definir qué es la creatividad motriz. ¢Disfruta esta de las
mismas caracteristicas que la creatividad en el deporte? Wyrick (1968)
define la creatividad motriz como la capacidad de reproducir muchas
respuestas motrices variadas a un estimulo, junto con la capacidad de
producir respuestas motrices originales, centrandose, por tanto, en las



variables de originalidad y fluidez, y que son vélidas para resolver el
problema o la situacién motriz en cuestion.

Ahora bien, esta respuesta creativa aportada por el jugador en un
momento concreto dependera de la actividad deportiva que se practi-
que. Por ejemplo, no es lo mismo hablar de creatividad en deportes co-
lectivos como el futbol que en un deporte individual, como puede ser el
atletismo. Sin embargo, Martinez y Diaz (2008) afirman que no depende
tanto de ser un deporte individual o colectivo sino de tratarse de deportes
perceptivos y decisionales, deportes con situaciones cambiantes, im-
predecibles, con necesidad de asimilar gran cantidad de informacion en
poco tiempo y tomar decisiones muy rapidas y fluidas, por ejemplo, un
resto imposible de Rafa Nadal o un pase al espacio que nadie ve. Parece
l6bgico pensar, por tanto, que el producto creativo pueda estar directa-
mente relacionado con el objetivo de la modalidad deportiva en cuestion.
Estas autoras defienden que los problemas creativos que el deportista
tendra que resolver se van a caracterizar por su indefiniciéon y alto gra-
do de incertidumbre y, por tanto, este grado de incertidumbre también
dependeréa de la modalidad deportiva. En los deportes no decisionales
o de configuracion (basados en tareas cerradas, con bajo nivel de incer-
tidumbre y alta demanda de ejecucion, con bajo riesgo en la toma de
decisiones y ciertamente previsible) su desarrollo estara vinculado a una
situacion de entrenamiento, mientras que los deportes decisionales (de
tareas abiertas, alta incertidumbre, imprevisible y con alto riesgo en la
toma de decisiones) lo harén a una situacién de competicion.

En el caso del futbol, Memmert et al. (2010) definen la creati-
vidad como la toma de decisiones novedosas, variadas e inusuales
que se tienen en situaciones de juego. Analicemos un caso concreto.
Fijémonos en el jugador con baldn que viste de negro en la imagen 1.
Ha recibido el baldn, esta al borde del terreno de juego y tiene un con-
trario muy cerca. Ante dicha situacién, decide regatear a su oponente
realizando un autopase de tacédn pasando el baldn entre las piernas de



SUMARIO,

su adversario (imagenes 2 y 3). {Podria considerarse esta una jugada
creativa? Analicémoslo segun los elementos fundamentales de la crea-
tividad propuestos en epigrafes anteriores.

Las opciones iniciales del jugador con balén estan muy limita-
das. Se encuentra al borde del campo y de espaldas a su oponente.

Imagen 1 Imagen 2 Imagen 3

Parecerfa légico pensar, por tanto, que lo comun es mantener el
balén ante el oponente cercano e intentar dar un pase a un companero
cercano. Sin embargo, el jugador con baldén opta por una respuesta
original, novedosa y poco convencional, como es realizar un autopase,
de espaldas y utilizando el recurso del tacon. En palabras del propio
jugador en una entrevista posterior “fue un momento de inspiracion”.
Ademés, es una respuesta Util y eficaz, que cumple el objetivo por
el cual fue ejecutada, que no es otro que regatear al oponente para
crear una situacion de superioridad en ataque. La realizaciéon de este
gesto técnico-tactico, que finalmente acabd en gol, en un partido de
maximo nivel, como son los cuartos de final de la Champions League
(temporada 2002/2003), junto con sus actuaciones previas en otros
partidos de futbol, demuestra por parte del jugador con balén un gran
repertorio de posibilidades de actuacion (flexibilidad) ante situaciones
complejas, siendo capaz de elegir la respuesta motriz que, desde su
punto de vista y teniendo en cuenta las posibilidades de actuacion, es
la mas adecuada para resolver satisfactoriamente una situacién con-
creta (Martinez; Diaz, 2008).



En declaraciones posteriores, el jugador afirmé que “a nivel
profesional nunca lo habia hecho antes, pero si lo habia realizado en
categorias inferiores”, lo que demuestra que, ademas de ser capaz
de producir diferentes respuestas a un mismo problema (fluidez), esta
solucion original, novedosa vy Util, ha sido entrenada y practicada pre-
viamente. La capacidad de creacion, por tanto, puede ser aprendida y
entrenada (Memmert, 2007, 2010), siempre y cuando podamos aportar
una mayor variabilidad de situaciones y condiciones al jugador, que
hagan poner en marcha sus esquemas motores y su competencia para
variar, combinar y componer diferentes movimientos intencionados,
siendo capaz de crear nuevas respuestas gracias al repertorio adquiri-
do (Murcia-Pefia, 2001; Martinez; Diaz, 2008).

INSTRUMENTOS DE MEDIQION DE
LA CREATIVIDAD EN EL FUTBOL

La creacion de instrumentos de medicion de la creatividad en
el ambito del futbol ha sido compleja, debido principalmente, a la di-
versidad de manifestaciones creativas que pueden producirse en este
deporte. Desarrollar un juego inteligente en este deporte incluye crea-
tividad, asi como desarrollo de estrategias, solucion de problemas y
toma de decisiones rapida (Leso et al., 2017) y, por tanto, la evaluacion
de futbolistas creativos implicaré el estudio de un conjunto de carac-
teristicas técnicas, tacticas, fisicas y psicolégicas que necesitaran de
diferentes abordajes para su evaluacion.

De acuerdo con Amabile et al. (1996), pueden existir tres téc-
nicas para valorar la creatividad, como son los test especificos de
campo (test de corte psicométrico destinados a la evaluacion del
pensamiento divergente de forma general), el andlisis objetivo de pro-
ductos (analizar de forma obijetiva el resultado de forma cuantitativa),



y el andlisis del juicio subjetivo. Los test especificos de campo estéan
muy limitados en cuanto a la evaluacion de la creatividad, ya que
un buen resultado en dicho test de lapiz y papel no garantiza que
el jugar sepa aplicar dicha creatividad en un partido de futbol. Por
ejemplo, no es lo mismo saber qué es el fuera de juego de manera
tedrica, que saber cdmo ponerlo en practica desde un punto de
vista tactico, o saber hacerlo en un partido real. Estudios actuales
(Kempe; Memmert, 2018; Leso et. al, 2017; Memmert; Roth, 2007;
Roca et al., 2018, 2020) han pretendido operativizar el concepto de
creatividad en futbol a través del juicio subjetivo de expertos. Esta
forma de evaluar la creatividad se muestra como alternativa, pese a
la ambiglUedad en la definicién de lo que se considera un experto,
que permite conocer la percepcién del que esté fuera del proceso
de creacion, aspecto defendido por aquellos autores que ven impli-
cito en el término creatividad la necesidad de que dicha produccién
creativa sea reconocida socialmente como producto novedoso y
vélido. Esta opcion justifica la opinion o juicio de expertos sobre la
materia a evaluar como fuente valida de la obtencién de datos que
permitan medir un proceso o producto creativo.

Si buscamos en la literatura instrumentos especificos que mi-
dan creatividad en el futbol nos encontramos con que los diferentes
autores nos muestran herramientas que miden el pensamiento crea-
tivo en entornos de simulacién, y herramientas que miden la habi-
lidad creativa practica, es decir, la ejecucién practica de una tarea.
En este caso, la medida de la creatividad viene condicionada por
la actividad o producto que se quiera medir, ya que no e€s lo mismo
medir la capacidad de pensamiento que la capacidad de ejecucion
de una tarea motriz en situacién real de juego. A continuacién, se
detallan cada uno de estos instrumentos.



INSTRUMENTOS QUE MIDEN EL
PENSAMIENTO CREATIVO EN EL FUTBOL

Los instrumentos para medir el pensamiento creativo en el futbol
encontrados en la literatura han operativizado diferentes variables, que
permiten de diferente manera, obtener una puntuacion de creatividad. Es-
tas variables son la originalidad, a través de la evaluacion mediante juicio
de expertos si una accién es creativa o no; la flexibilidad, conociendo el
numero de respuestas que el jugador es capaz de ofrecer ante una situa-
cion concreta del juego; vy la fluidez, evaluando la capacidad que tiene el
jugador para ofrecer dichas respuestas. Por otro lado, intentos y versatili-
dad también son variables utilizadas en la medicién de la creatividad, por
ejemplo, en los estudios de Coutinho et al. (2018) y Santos et al. (2018).

Dentro de los instrumentos que miden el pensamiento creativo
en el futbol, encontramos los procedimientos de Rominger et al. (2020)
y Fink et al. (2018), los cuales utilizan los SVT-S (Standardized video task
in soccer) para medir la creatividad. Hutterman (2018, 2019) utiliza en
sus dos estudios lo que denomina Tarea de Pensamiento Divergente de
Memmert. Dicha tarea consiste en pedir a los participantes que evallen
20 situaciones diferentes de los partidos de la primera y segunda liga
alemana. En el momento en el que cesa una escena, se pide a los par-
ticipantes que asuman el papel del jugador que estaba en posesion del
balén. En 45 segundos se les pide a los participantes que escriban to-
das las soluciones tacticas adecuadas que les venga a la mente para la
continuacion de la escena, asfi como que ordenen jerarquicamente las
opciones en funcién de cuales serfan mas acertadas. Dos evaluado-
res independientes (expertos en futbol con ocupaciones de entrenador
desde hace tiempo) juzgan la originalidad de las soluciones para cada
escena en una escala de 1 (nada original) a 5 (muy original). La flexibili-
dad se determiné contando las alternativas de accion que aportaron los
participantes, enunciadas de manera diversa. La fluidez se mide a través



del nimero de soluciones adecuadas dadas por un participante. Cada
uno de estos tres valores se analizan de forma independiente y después
se promedian en un valor Unico de rendimiento creativo.

Klatt (2019) se basa en los estudios de Memmert (2013) para me-
dir la originalidad, flexibilidad y fluidez utilizando una tarea de generacién
de opciones. También, en las investigaciones de Memmert (2010) se
describen los Video Creativity Task (VCT), aunque estos estan disefia-
dos para balonmano. Los VCT, de Johnson y Raab (2013), se disefiaron
como un test divergente para analizar situaciones de juego en balonma-
no, basado en las teorfas de Guilford (1967). Este test consiste en que el
jugador evaluado ve una situacién de juego en video, el video se paray
el participante tiene que dar diferentes soluciones o alternativas de cémo
seguir esa jugada. El sujeto evaluado tiene que realizar tres tareas: nom-
brar lo mas rapido posible la primera alternativa o decisién que tomarfan
sobre como seguir la jugada, nombrar todas las opciones adicionales
que podrian concebir y, de todas las tareas que nombran, cudl seria la
que consideraria mejor para esta tarea especifica.

En el caso de este tipo de instrumentos, para otorgar la puntua-
cion de originalidad, usan diferentes procedimientos, pero en todos el-
los, se basan en el juicio de expertos, los cuales catalogan de mas a
menos originales las soluciones que los participantes brindan a cada
ejercicio o actividad. La flexibilidad, se determina contando el nimero de
alternativas de accion que han aportado los participantes, en funcion de
diferentes categorias vy la fluidez suele medirse a través del nimero de
soluciones adecuadas o apropiadas dadas por un participante.

Una limitacion que presentan este tipo de instrumentos es que
a través de ellos no se puede inferir que tener la capacidad de pensa-
miento creativo conlleve la capacidad motriz de ejecutar la accién en una
situacién de juego real, ya que la naturaleza del conocimiento cambia
por completo si se evallia la creatividad a través de un de un test de lapiz
y papel, o bien a través de la observacion en un partido real de juego.



INSTRUMENTOS QUE MIDEN LA HABILIDAD
CREATIVA PRACTICA EN EL FUTBOL

En los instrumentos que miden la habilidad creativa practica o de
accion, o bien se crean situaciones de juego, o bien se evallan las accio-
nes que han tenido lugar durante el partido real. Por un lado, existen ins-
trumentos que hacen uso de diferentes situaciones de juego, individuales,
grupales o con reglas fijas para evaluar el comportamiento creativo que
se genera. Sin embargo, dentro de este mismo blogue de instrumentos,
otros han focalizado la actividad en proyecciones de video que se paran
en el momento clave y el jugador debe continuar la jugada. Las variables
medidas en estos casos igualmente hacen referencia a la originalidad, fle-
xibilidad y fluidez. Algunos de los instrumentos son los siguientes:

Game Test Situations, (Memmert, 2003). Son situaciones de jue-
go consistentes en tareas tacticas basicas para que los jugadores las
desarrollen y se evalla el tipo de respuestas que ofrecen; estas situa-
ciones se graban y, posteriormente, son calificadas por expertos, aten-
diendo a criterios de flexibilidad (nUmero de soluciones que surgen) y
originalidad (por la inusualidad de las respuestas).

Small Sided Conditioned Games (Caso; Van Der Kamp, 2019) en
el que se distingue entre acciones originales y creativas. Las acciones
originales son aguellas que se han realizan sélo por 1 o dos jugadores,
y cuando esta accion se realiza con éxito, se considera que es creativa.

En los estudios de Roca et al. (2018, 2020) observamos la
particularidad de que los jugadores interactian con situaciones de
ataque de 11 contra 11 representativas basadas en videos mientras
estaban en posesiéon de una pelota. Los videos se paran en un mo-
mento clave y se pide a los participantes que jueguen la pelota en res-
puesta a cada escenario presentado como lo harian en una situacion



de juego real. Ademas, se les pide que nombren otras acciones adi-
cionales que pudieran ejecutar para cada situacion. Sus soluciones
en la tarea se miden utilizando los tres criterios de observacion para la
creatividad: originalidad, flexibilidad y fluidez en las decisiones. Usan-
do estos criterios, los jugadores se clasifican en grupos de alta o baja
creatividad. De esta forma, evaluadores independientes juzgan la ori-
ginalidad de las soluciones dadas por los participantes para cada
escena, la flexibilidad se mide a través de la diversidad de respuestas
y la fluidez fue evaluada por el nimero de soluciones tacticas apro-
piadas producidas por un participante por ensayo.

CONCLUSIONES FINALES

La creatividad es un constructo complejo de definir y, por
tanto, de evaluar. Sin embargo, varios han sido los autores que en
las Ultimas décadas han pretendido operativizar este constructo
y poner de manifiesto diversas definiciones, los elementos esen-
ciales que la componen, y cuédles puedes ser los mecanismos de
evaluacién. Como se ha podido ver a lo largo del capitulo, dentro
del ambito deportivo la creatividad es especifica de cada disciplina
deportiva. En concreto, en el &mbito del futbol, se destaca en la lite-
ratura la existencia de la denominada creatividad tactica. Las formas
de evaluacion de la misma varian en funcion de la naturaleza de los
instrumentos utilizados a tal fin, siendo aquellos procedimientos de
evaluacién basados en juicios de expertos los mas utilizados en
estudios recientes en la actualidad.
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O presente texto trata-se do recorte de uma pesquisa, cujo
tema de investigagao é a danga contemporanea como possibilidade
para o desenvolvimento de processos criativos de estudantes com
Altas Habilidades que participam da sala de recursos multifuncional,
de uma escola publica da esfera Estadual de Guarapuava, no Parana,
no espaco temporal entre 0os anos de 2017 e 2018.

As discussbes consistem em relatar as vivéncias, observadas
durante a realizacao da pesquisa, de dois alunos com laudo de Altas
Habilidades (AH), com objetivo principal de indicar possiveis contri-
buicbes ao proporcionar praticas que oportunizem o desenvolvimen-
to de processos criativos em Arte, em especial, por meio da danga
contemporanea, para alunos habilidosos.

A Constituigao Federal Brasileira de 1988 consolidou em seu
objetivo o artigo 205 que trata do direito a educagéo. Todas as crian-
cas, assevera a referida lei, tém direito a igualdade de condigbes para
0 acesso e a permanéncia a todos os niveis de educacéo, cabendo a
escola, portanto, o dever de garantir o pluralismo de ideias e de con-
cepcodes tedricas; pensando, assim, na situagao de desigualdade que
sempre fez parte da sociedade brasileira.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) preconiza, no artigo
15, que “a crianga e o adolescente tém direito a liberdade, ao respeito e
a dignidade como pessoas humanas” (Brasil, 1990, p. 10). Consta ain-
da, em seu artigo 53 e 54, que “a crianga e o adolescente tém direito
a educacéo, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo
para o exercicio da cidadania e qualificagéo para o trabalho”, cabendo ao
Estado, inclusive, o dever de assegurar “o atendimento educacional espe-
cializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular
de ensino”. No que se refere ao processo educacional, o ECA prevé, no
artigo 58, que “respeitar-se-&o os valores culturais, artisticos e histéricos
préprios do contexto social da crianga e do adolescente, garantindo-se a
estes a liberdade da criacéo e 0 acesso as fontes de cultura”.



Ambos os textos, da Constituicao e do ECA, foram incorpo-
rados a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB), em
1996. Esta lei prevé que sistemas de ensino assegurem aos edu-
candos com deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e
Altas Habilidades ou Superdotacéo:

I-curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organiza-
cao especificos, para atender as suas necessidades; Il - (...), ace-
lerac&o para concluir em menor tempo o programa escolar para
os superdotados; lll-professores com especializacao adequada
em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem
como professores do ensino regular capacitados para a integra-
Gao desses educandos nas classes comuns; IV—-educagao espe-
cial para o trabalho, visando a sua efetiva integragao na vida em
sociedade, inclusive condigoes adequadas para 0s que Nao reve-
larem capacidade de insercao no trabalho competitivo, mediante
articulagdo com os érgéos oficiais afins, bem como para agueles
que apresentam uma habilidade superior nas éreas artistica, in-
telectual ou psicomotora; V-acesso igualitario aos beneficios dos
programas sociais suplementares disponiveis para o respectivo
nivel do ensino regular (Brasil, 1996).

Para tanto, o poder publico adotara, como alternativa preferen-
cial, “a ampliagédo do atendimento aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou super-
dotacao na prépria rede publica regular de ensino, independentemente
do apoio as instituicbes previstas neste artigo” (Brasil, 1996).

O Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia—Plano
Viver sem Limite, no artigo 3°, estabelece a garantia de um sistema
educacional inclusivo como uma das diretrizes. Ele se baseia na Con-
vencgao sobre os direitos das pessoas com deficiéncia que recomenda
a equiparacao de oportunidades. O plano tem quatro eixos: educagao;
inclus&o social; acessibilidade; e atencéo a saude. O eixo educacional
prevé seis eixos, dentre eles, o de implantagdo de salas de recursos
multifuncionais, espagos nos quais € realizado o Atendimento Educa-
cional Especializado (AEE), e, ainda, é o lugar destinado ao atendimento



de pessoas com as Altas habilidades/Superdotagao. Do mesmo modo,
a Lei n° 13.146-Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
(LBI), no Capitulo IV aborda o direito a educagdo, com base na Con-
vengao sobre os direitos das pessoas com deficiéncia, dispondo que
esta deve ser inclusiva e de qualidade em todos os niveis de ensino,
para tanto, deve-se garantir condicbes de acesso, permanéncia, parti-
cipagéao e aprendizagem, por meio da oferta de servigos e recursos de
acessibilidade que eliminem as barreiras.

O AEE também esta contemplado na Deliberacdo n°® 02/2016,
dispondo sobre as Normas para a Modalidade Educacao Especial no
Sistema Estadual de Ensino do Parana. Esse documento assegura aos
estudantes com Altas Habilidades o Atendimento Educacional Espe-
cializado, caracterizando-os como: “aqueles que apresentam poten-
cial elevado e grande envolvimento com uma ou mais areas do co-
nhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca,
psicomotora, artes e criatividade” (Parana, 2016, p. 7).

Além de leis e documentos que garantam as condicdes ne-
cessérias citadas anteriormente, € preciso fomentar pesquisas e
programas de apoio e incentivo para desenvolver e ampliar as ha-
bilidades do publico com Altas Habilidades, o que pode acarretar
ganhos para diversos campos da sociedade, tanto em carater tec-
nolégico, educacional, social e cientifico em geral. A falta de inves-
timentos em programas e politicas que atendam pessoas com Altas
Habilidades pode trazer prejuizos inestimaveis para a sociedade,
pois a falta de estimulo impede, de certa forma, o desenvolvimen-
to do potencial dos habilidosos. E, € na Educacédo Béasica em que
as estruturas como a sala de recurso multifuncional podem propor-
cionar vivéncias capazes de desenvolver habilidades por meio de
metodologias diversificadas como, por exemplo, as propostas aqui
relatadas, assim como demais praticas que propiciam o desen-
volvimento de processos criativos para potencializar a criatividade
de alunos habilidosos.



Pesquisas como a destacada neste escrito sao relevantes por
avangarem nas discussoes sobre a tematica dos processos criativos
dos estudantes com as Altas habilidades. Também promovem uma
reflexdo sobre como é possivel desenvolver praticas pedagdgicas em
sala multifuncional para esses estudantes, podendo superar a lacuna
da Deliberacdo do Estado do Parana n® 02/2016.

A pesquisa se caracterizou como uma abordagem exploratoria,
na medida em que se propds a conhecer os caminhos trilhados por
participantes com Altas Habilidades no desenvolvimento de proces-
sos criativos por meio da danga contemporanea. Foi realizada em um
Colégio Estadual no centro da cidade de Guarapuava, no Parang, com
sala de recursos multifuncional. A escolha por esse colégio se deu por
dois motivos: possuir estudantes com Altas Habilidades, matriculados
em sala de recursos multifuncional; e devido a acessibilidade e dispo-
nibilidade da professora regente da sala de recursos multifuncional.

O grupo aberto de participantes foi composto por aproximada-
mente dezoito estudantes, de ambos os géneros e com diagndstico de
Altas Habilidades, como também pela professora Elizabete (34 anos)
que participou efetivamente da proposta.

As préticas formuladas para a intervengéo foram elaboradas
com base em principios postulados por Rudolf Laban (1990), e por
pesquisas de estudiosas do ensino da danga como Isabel Marques
(2001; 2010) e Marcia Strazzacappa, que também discorrem sobre a
importancia dos métodos de Laban (1990), os quais sdo amplamente
utilizados e citados por educadores nacionais € internacionais.

Aintervencao ministrada por uma das pesquisadoras, durante a
segunda parte da oficina (primeiro semestre de 2018), compreendeu o
enfoque com a relacao do corpo no campo da educacao € a necessi-
dade de ampliar horizontes dentro de nossas agdes educativas. Essa
etapa também oportunizou a realizacéo de praticas corporais flexiveis



e reflexivas que buscaram maior sentido e significado de forma sub-
jetiva. Os exercicios de sensibilizagdo e percepcéo corporal junto a
técnicas de danca contemporanea, de maneira ludica, permitiram aos
estudantes com Altas Habilidades o desenvolvimento de processos
criativos de forma individual e coletiva, respeitando os limites, possibi-
lidades e principalmente a criatividade de cada um.

O respeito a subjetividade se baseia em estudos de perspec-
tiva interacionista que trazem contribuicdes para superar uma ViSao
inatista e pré-determinada das Altas Habilidades/Superdotacéo, que
frequentemente desconsidera o papel do “outro”. A exemplo da in-
vestigagao bibliografica realizada por Paludo, Stoltz e Loos (2012), na
qual se discute a constituicao do ser, da formacdo da subijetividade
do individuo superdotado a partir da valorizagdo dos aspectos intra
e interpsicolégico da pessoa, no sentido de sua complementaridade,
como um processo dialético. Somos seres Unicos e ndo respondemos
da mesma forma quando instigados, por isso se deve insistir em pro-
postas menos padronizadas e que busquem respostas variaveis, que
respeitam a diversidade, visto que, segundo Virgolim (2007), as pes-
soas com Altas Habilidades constituem um grupo heterogéneo, com
habilidades distinguidas, assim como suas necessidades educativas.

Observamos que dois estudantes, em especial, modificaram suas
formas de pensar a danca apés participarem das vivéncias que o projeto
proporcionou. Rudolf (12 anos) que disse ndo possuir afinidade com dan-
¢a, opostamente, mostrou-se desde o inicio familiarizado com esse tipo
de linguagem. Impressionante foi a facilidade/liberdade e autonomia que
o aluno apresentou no decorrer do projeto, mesmo tendo iniciado depois
dos demais. A professora Elizabeth (sala de recursos multifuncionais) re-
lata que: “Rudolf (12 anos) nao quis fazer a ‘oficina’ (se referindo ao projeto
de danga contemporénea), mas eu pedi para ele vir e conhecer.” E que se
ele ndo gostasse, nao precisava participar. A professora acrescenta ainda
que: “apos o primeiro dia de participagdo Rudolf (12 anos) me procurou e



disse: ‘ndo vou nem consequir dormir!’ saindo apressadamente da sala.”
Elizabeth se questionou: “sera que ele disse isso porque ndo gostou da
oficina, ou foi porque ele gostou demais?” Analisando a participacao do
Rudolf, no decorrer do projeto, é possivel inferir que ele se identificou com
a danga contemporanea, pois participou ativamente.

Ao se referir sobre os exercicios de percussdo corporal, viven-
ciados no encontro do projeto de danca contemporanea, este mesmo
estudante afirmou que: “a gente pensa que é facil, mas quando vai
fazer ver que nédo é qualguer coisa.” Em consonancia com Vigotski
(1998), o “outro” na constituicao do ser tem papel importante, em de-
trimento da participagao do “eu”, das caracteristicas intrapsiquicas do
ser no processo de formacéo. Nesta fala reafirmamos a importancia da
experimentagao, pois até mesmo para um habilidoso algo pode pare-
cer facil ou dificil, mas apenas quando se lanca uma proposta pratica
ele realmente entende a complexidade de uma experiéncia estética,
em danca contemporanea, por exemplo.

Os extratos acima nos levam a refletir sobre a necessidade de a
escola ofertar diferentes alternativas de ‘oficinas’ aos estudantes habi-
lidosos, uma vez que, é dificil precisar suas reais habilidades e neces-
sidades educacionais, porque cada pessoa com Altas Habilidades tem
suas especificidades, o que torna o grupo heterogéneos. Ao participar
do desenvolvimento do projeto de danca contemporanea, o estudante
Rudolf (12 anos) e a professora Elizabeth descobriram uma habilidade
que nem mesmo o Rudolf sabia. J&, para outros alunos, transparece-
ram dificuldades de expresséo corporal desde o inicio dos encontros,
possibilitando-nos, a partir desta constatagao, pensarmos sobre novas
metodologias de trabalho que possibilitassem ampliar suas habilida-
des na area expressiva e até mesmo, sanar dificuldades.

Em consonéancia com Virgolim (2007) desmistificamos o mito
de que as pessoas com Altas Habilidades sdo boas em tudo, a fala
exposta pelo estudante permite-nos destacar que cada pessoa com



Altas Habilidades possui caracteristicas pessoais, possibilitando
diferencia-los uns dos outros. A vista disso, as representacoes de
diferentes mitos que motivam visdes desvirtuadas das pessoas su-
perdotadas dificultam o reconhecimento das potencialidades de
individuos com Altas Habilidades, assim como sua ascensao aos
beneficios e aos direitos constitucionais que lhes garantem o exer-
cicio pleno de suas habilidades, como destacam Alencar e Virgolim
(2001) e Reche Freitas (2005).

Quando se falar sobre sujeitos com Altas Habilidades/Super-
dotacdo, vem a tona a imagem de que estes tém intrinsecas todas as
probabilidades para garantir um desenvolvimento integral, culminando
no mito do “super-herdi”, isto é, que néo precisa do “outro” para de-
senvolver seu potencial (Paludo; Stoltz; Loos, 2012).

Ao conversarmos sobre a escolha da poética, por exemplo, os
participantes da pesquisa expuseram que foram/sdo considerados
“génios” e sabichdes. Houve relato de que as rotulagbes causaram/
causam constrangimentos, além disso, o fato de terem errado/errarem
e/ou desconhecerem algo, gerou/gera coagao e frustracao.

A partir dessa discussao, os estudantes acordaram com a pes-
quisadora que iriam gritar juntos durante a encenagéo, apés cada um
dizer seu “superpoder”: “TEMOS ALTAS HABILIDADES, NAO SUPER
PODERES!” O processo criativo foi nomeado como: “NOS SOMOS HU-
MANQOS!” Essas escolhas se deram devido ao fato de criarem, em sala
de recurso, 0 processo criativo, isso, por si s6, 0s torna humanos—por
se manifestarem coletivamente e serem pessoas com Altas Habilida-
des—por terem caracteristicas que 0s unem como grupo e denotam
pertencimento. Isso permitiu trazerem uma poética pessoal ao mesmo
tempo que coletiva, respeitando a subjetividade de cada um e do grupo.

Umdosprincipaisfundamentosdaperspectivasdcio-histérica-cul-
tural de Vigotski indica que os comportamentos dos individuos nascem



e se entrelagcam a partir de duas linhas de desenvolvimento: uma de
origem biolégica (natural) e outra de origem sociocultural (social).

O desenvolvimento humano se caracteriza por um processo
dialético e complexo, marcado por idas e vindas, avangos e retroces-
S0s, por saltos qualitativos:

[...] um sistema constituido pela unidade dialética dos fendme-
nos do desenvolvimento que se distingue por uma complicada
periodicidade, a desproporgado no desenvolvimento das diver-
sas fungdes, as metamorfoses ou transformacdo qualitativa
de umas formas em outras, um entrelagamento de processos
evolutivos e involutivos, o cruzamento de fatores externos e in-
ternos, um complexo processo de superacao de dificuldades e
de adaptagao (Vigotski, 1931/1995, p. 141)2.

Ja a outra aluna, Misuke (10 anos), reclamava muito nas
primeiras intervengodes e dizia o tempo todo: “Eu ndo sei dancar
professoral Eu ndo sou criativa em danga!” Constantemente recla-
mava de dores e desconforto que nem sempre eram associados
aos exercicios. Utilizava-se de “alibis” para ficar apenas olhando e
nao participar da aula. Porém, ela ficou interessada quando inicia-
MOS 0S Processos criativos, pois se viu dancando sem perceber.
Em um dos encontros, durante os jogos coreograficos, dangava de
forma fluida e exercitava varias possibilidades de maneira criativa,
quando, em uma das pausas, a pesquisadora elogiou, o grupo
percebeu a felicidade de Misuke.

Ainda, em seu diério do corpo é possivel perceber as nuances
da participacao da Misuke, enquanto em alguns encontros nao partici-
pou, em outros se destacou, relatando ter “amado” as praticas. Abaixo
extratos do diario do corpo da aluna.

2 Ao referenciar os livros de Vigotski, adotamos essa forma (1931/1995) para exemplificar o
ano em que o livro foi escrito e o ano da sua publicagéo.



SUMARIO,

Figura 1: Recorte do Diario de Misuke
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Os modos como os homens se relacionam com a natureza,
entre si e consigo mesmos, mostram a relagao entre o tempo € o
espago, distinguindo fendbmenos unidos ao movimento das coisas e
dos seres. O reconhecimento da complexidade dos fenémenos rela-
tivos ao desenvolvimento é compreendido a partir desta dindmica. A
complexidade dos fenbmenos envolve a historicidade e suas raizes
culturais, e esse o olhar dialético se estrutura a partir da concepgao
de que o sujeito se elabora ao estabelecer relagbes com o meio e
consigo mesmo. As manifestagbes humanas sao resultado do pro-
prio desenvolvimento histérico (Vigotski, 1928/1996).



SUMARIO,

Misuke (11 anos), por exemplo, que dizia ndo saber dancar:
“ndo sou boa na representacéo fisica da arte”.

Ja, mais tarde escreveu em seu diario que as aulas estavam
sendo otimas e que estava comegando a amar dangar. Verificamos
entdo uma mudanca ou possivel aparecimento de um novo interesse
no campo da arte.

Quanto a imaginagéo e a criatividade do adolescente (quarta
linha do desenvolvimento), verificou-se que, quando instigados com
propostas que permitam criar, 0s alunos sentem prazer em aprender, e
a pratica pode se tornar muito mais significativa, isso pode ser visto na
escrita de Misuke (11 anos):

Figura 2: Recorte do Diario de Misuke
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Praticas guiadas também podem auxiliar no desenvolvimento
da criatividade, mas, certamente, quando se propde de forma que
0s alunos se sintam criadores/autores e que possam exercitar sua
criatividade de forma subjetiva, eles se sentem realmente partici-
pantes do processo criativo.



CONSIDERACOES FINAIS

A partir destas vivéncias, oportunizadas pela realizagao da re-
ferida pesquisa, confirmamos que é possivel propor e desenvolver
processos criativos para alunos com Altas Habilidades, estimulando,
assim, o desenvolvimento do potencial criativo dos envolvidos. Pois,
guando em contato com préticas corporais como técnicas de sensibi-
lizagao e percepcéao corporal, improvisagao, jogos coreograficos e tea-
trais, que propiciam também o desenvolvimento de processos criativos
individuais ou coletivos, baseados na expressao corporal, os alunos
demonstraram maior liberdade, originalidade e autonomia.

Para alguns dos alunos que participaram da pesquisa foi bastante
notavel o quanto a proposta trouxe contribuigbes como, por exemplo, 0s
alunos que nem sabiam de sua habilidade para a danca, ou ainda, 0s
que desmistificaram a danga e se viram verdadeiros dancarinos no palco.

Ter a danga contemporanea como meio para desenvolver pro-
cessos criativos é apenas uma das possibilidades eminentes no tra-
balho com alunos com Altas Habilidades, o mais importante é que
a pesquisa em questao reafirmou, portanto, a poténcia de propor e
desenvolver processos criativos para 0s habilidosos.

REFERENCIAS

Alencar, E. M. L. S.; Fleith, D. S (2003). Criatividade: mdltiplas perspectivas.
Brasilia: Universidade de Brasilia.

Brasil (1988). Constituicao da Republica Federativa do Brasil, 5 de outubro de 1988.
Brasflia, DF. http:/Aww.planalto.gov.br/ccivil 03/constituicao/constituicao.htm.

Brasil (1990). Estatuto da Crianga e do Adolescente. Camera dos Deputados,
Lei no 8.069, de 13 de julho de 1990. DOU de 16/07/1990 — ECA. Brasilia, DF.
http://mww.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I8069.htm



Brasil (1996). Lei n® 9.394. Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, de 20 de dezembro de 1996. Presidéncia da Republica. Brasilia, DF.
http://mww.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I19394.htm

Brasil (2008). Ministério da Educacéo. Secretaria de Educagao Especial.
Politica Nacional de Educacéao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva.
Brasilia: MEC .http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&vie-
w=download&alias=16690-politica-nacional-de-educacao-especial-na-pers-
pectiva-da-educacao-inclusiva-05122014&Itemid=30192

Paludo, K. I.; Stoltz, I.; Tania, Loos, H (2012). A constituicdo do ser na perspecti-
va vygotskyana: um olhar para o sujeito com altas habilidades/superdotacao. /X
Seminario de pesquisa em Educagdo da regiao Sul — ANDESU. http://www.ucs.
br/etc/conferencias/index.php/anpedsul/Qanpedsul/paper/view/1270/0

Parané (2006). Secretaria de Estado da Educagao. Diretrizes curriculares da rede
publica de educagdo basica do estado do Parana. Curitiba: SEED. http://www.
educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=1

Virgolim, A. M. R (2007). Altas Habilidades/Superdotagéo: encorajando Po-
tenciais. Brasllia: Ministério da Educagao, Secretaria de Educagao Especial,
Brasilia, DF. Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/
altashab1.pdf>. Acesso em 26 jun. 2017.

Virgalim, A. M. R (2007b). Uma proposta para o desenvolvimento da criativi-
dade na escola, segundo o modelo de Joseph Renzulli. In A. M. R. VIRGO-
LIM (org.) Talento Criativo: Expresséo em multiplos contextos (p. 159- 185).
Brasilia: Editora UnB.

Virgolim, A. M. R (2014). Altas habilidades/superdotacéo, inteligéncia e Criati-
vidade: Uma visao multidisciplinar. Campinas, SP: Papirus.

Vigotski, L. S (1998). A formacé&o social da mente. 6. ed. Sao Paulo: Mar-
tins Fontes.

Vigotski, L. S (2000). A construgdo do pensamento e da linguagem. Sao Pau-
lo: Martins Fontes.

Vigotski, L. S (2001). Psicologia pedagdgica. Sao Paulo: Martins Fontes.
Vigotski, L. S (2004). Pensamento e linguagem. 2. ed. S&o Paulo: Martins Fontes.



Rosemeri Ruppel Stadler

Inteligéncia linguistica:

relato de experiéncia

realizada na sala de altas
habilidades/superdotagdo presente
no municipio de Canddi, Sul do Brasil
0 que os alunos querem estudar?

00L: 1031560/ pimentacultural/2022.94616.04




INTRODUCAO

Ler e escrever sdo muito mais do que decodificar simbolos no
papel. E compreender aquilo que se 1€, é transcrever aquilo que se
ouve com clareza e dominio, é decodificar o locutor e interlocutor, €
participar do didlogo no interior do texto e assim produzir discurso com
significado, coeréncia e dominio. Sao habilidades observadas pelos
pais e professores presentes na sala de aula. E observar a inteligéncia
linguistica no vocabulario, na leitura assidua e permanente, no argu-
mento, expressao e prazer de trabalhar com a linguagem.

A partir dos estudos de Gardner, a ciéncia alcangou entendi-
mento Unico na concepcéo na natureza humana e por meio dela evi-
déncias sobre as diversas competéncias intelectuais auténomas. O
autor encontrou subsidios no século XVIIl com Franz Joseph Gall sobre
a frenologia, estudos que fundamenta a diferenga craniana entre os in-
dividuos, tanto no tamanho como na forma do cérebro. Alguns nomes
se destacam na compreensao e efetivacdo do trabalho pedagdgico,
como Wilhelm Wundt na Alemanha e Willian James nos Estados Uni-
dos. Destaque para o francés Alfred Binet, (1911), no inicio do século
XX com o estudo da psicometria, Jean Piaget, (1980), no entendimen-
to da inteligéncia, Vygotsky, (1934) no sociointeiracionismo, Renzulli,
(1936) modelo dos trés anéis, quanto a inteligéncia e Sternberg, (1949)
com 0s metacomponentes, desempenho e aquisicao.

Este processo evolutivo passou por entender a “inteligéncia” e
quais suas dimensbes de atendimento. Alencar (1986, p. 43) afirma
gue “é hora de avancar nas barreiras que impedem a compreensao
social sobre as potencialidades humanas para emergir a inteligéncia,
a criatividade e a emocao de criangas, jovens, reprimidas na sua ca-
pacidade”. A autora reforga a importancia de se evitar os “bloqueios
mentais” que sao frutos de uma aprendizagem que leva a controlar



as emogoes, resguardar a nossa curiosidade, a evitar situagdes que
poderiam redundar em sentimento de perda ou fracasso, fatores que
dificulta a toda pessoa tirar proveito de seu potencial para criar.

Freitas e Pérez reforcam este conceito e afirmam que:

E, no entrelacamento da educacéo geral, da Educacao Espe-
cial e da proposta de educagéao para todos, nas suas dimen-
soes relacionadas as politicas, a formacéo de professores e
as praticas pedagogicas, que se inicia a discussao em torno
dos desafios, das possibilidades e das acdes para que o pro-
cesso de inclusdo educacional da pessoa com necessidades
educacionais — com Altas Habilidade/Superdotagéo | — seja
implementacéo. (Freitas; Pérez, 2012, p. 8)

As autoras apontam caminhos para que a “Educacéo Inclusiva”
se efetive na pratica pedagdgica a partir de agbes politicas, sociais
e educacionais. Precisa-se investir em educacao para traduzir o am-
biente escolar em possibilidades, compreenséo do ludico, criatividade,
dinamismo e respeito as diferencas. Ao investir na compreensao da
“inteligéncia”, a escola tem a oportunidade de desenvolver metodolo-
gias criativas com melhor aproveitamento.

Com o modelo das “Inteligéncias Mdltiplas” o autor refere-se
ao desenvolvimento cognitivo das criangas em diferentes inteligéncias,
assim da visibilidade a agéo da psicologia cognitiva, desenvolvimen-
to bioldgico evolutivo da cognicédo e as variagbes culturais. O autor
conceitua a inteligéncia como “um potencial biopsicoldgico para pro-
cessar informacdes que pode ser ativado num cenario cultural para
solucionar problemas ou criar produtos que sejam valorizados numa
cultura” (Gardner 2002, p 24). Segundo o autor, as inteligéncias podem
ser modeladas e combinadas numa multiplicidade de maneiras adap-
tativas de cada sujeito epistémico.

Ateoria das “inteligéncias Mltiplas contribui para o avango das
pesquisas e teoria dos trés anéis de Renzulli sobre individuo com Altas



Habilidades/Superdotacdo que apresentam um conjunto de trés
conglomerados de tragos, especificos: habilidade acima da média,
criatividade e envolvimento com a tarefa. O autor ressalta que € a
interacdo desses trés tracos que leva a crianga, jovem ou adulto a
uma realizagdo superior e cabe a metodologia criativa do professor
proporcionar 0s avangos académicos.

E preciso compreender o cenério educacional do século XX
e assim contribuir para o desenvolvimento dos alunos presentes na
escola atual. Ao entender a evolucdo e importancia do estudo sobre
o Atendimento Educacional Especializado para alunos comAltas Ha-
bilidades/Superdotagao na pratica pedagoégica. A partir deste relato,
espera-se contribuir para a efetivagédo de metodologias mais eficientes,
objetivo que este trabalho pretende responder visto a escassez tedrica
sobre 0 assunto a partir da proposta de enriquecimento curricular des-
crito por Renzulli e descrever uma pratica metodoldgica realizada na
sala de altas habilidades e superdotagéo do Colégio Estadual Santa
Clara, valorizando a inteligéncia linguistica de um grupo de alunos.

METODO

Em junho de 2017, ao iniciar nova discussao para a elaboracao
dos projetos referentes ao segundo semestre, um grupo de alunas e um
aluno conversam sobre curiosidades sobre a histéria do municipio de
Candéi. Quem foram os primeiros moradores destas terras? As terras
eram indigenas, sendo assim, quem eram os indigenas que habitaram
estas terras? Quem foram os pioneiros? As crendices populares, ainda
existe? E assim foram se questionando e apresentando suas curiosi-
dades em descobrir histérias que pudessem responder seus ques-
tionamentos. Surge a ideia de escrever um pequeno livro contando a
histéria de Canddéi na forma de relato a partir das histérias contadas



pelos moradores antigos, filhos de familias pioneiras que ainda
vivem no municipio. A partir desta definigao, os alunos escreveram o
projeto com objetivos claros e bem definidos para iniciar o trabalho.

O tema escolhido foi “Conhecendo a histéria do municipio de Can-
ddi a partir de relato dos moradores”, com os seguintes objetivos: Buscar
a histéria de Canddi a partir dos relatos dos moradores, realizar pesquisa
de campo para entrevista, produzir textos narrando as histérias sobre o
municipio e publicar um livro com as histérias sobre os moradores de
Canddi e a origem do municipio. No inicio do projeto a previsao para a
realizacao da coleta e escrita do livro era para dois anos, no entanto, a
atividade tomou uma proporcao muito grande e houve a necessidade de
ampliarmos o tempo para dar conta da demanda do material recolhido.

As atividades envolveram: pesquisas em livros, internet e apos-
tilas, entrevistas com moradores antigos, escrita de textos para o livro,
pesquisas de fotos antigas, visitas as fazendas antigas do municipio,
locais do comércio, revisdo dos textos e corregao, reescrita de ques-
tionarios, visita em algumas comunidades do municipio, reserva indi-
gena, quilombolas e entrevistas gravadas. Foi um trabalho de coleta de
informagao detrés anos e meio. O livro esta na editora para publicagéo
em 2021, fechamento do trabalhocom a noite de autégrafo.

DESENVOLVIMENTO )
ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO
NA TEORIA DE RENZULLI

AteoriadostrésanéisdeRenzullifundamentaoprocessoavaliativo
doestadodo Parana para aimplantagao de atendimento especializado
nas escolas regulares. A figura 01 representa a compreensao do
autor sobre a inteligéncia, Altas Habilidades/Superdotagao e suas



principais caracteristicas. No “Modelo dos trés anéis”, o autor pontua
que nem sempre a crianca apresenta esse conjunto de tragos desen-
volvidos igualmente, mas, se Ihe forem dadas oportunidades, podera
desenvolver amplamente todo o seu potencial.

Figura 01: Representacéo da teoria de Renzulli sobre os Trés Anéis

HABILIDADE
ACIMA DA MEDIA

ENVOLVIMENTO
COM A TAREFA

CRIATIVIDADE

Fonte: Renzulli, Joseph, 1997.

Renzulli faz uma critica aos métodos de avaliacdo sistematizados,
0s quais ndo valorizam os fatores néo intelectuais, como os fatores moti-
vacionais da crianca, jovem ou adulto. Estes fatores tém se mostrado im-
portante em todos os seus estudos. Neste caminhar pela ciéncia, contribui
para dizer quem s&o os alunos com superdotagdo e quais os problemas
identificados na observacéo durante a aplicacéo e andlise dos resultados®.

* Um individuo é considerado superdotado, porque possui
uma caracteristica ou grupo de caracteristicas mais desenvol-
vidas que outro;

» Umindividuo pode ser considerado superdotado em uma érea
e apresenta um desempenho médio ou baixo da média em outra;

* As caracteristicas que contribuem para um desempenho
excepcional em umaérea ndo séo idénticas aquelas que contri-
buem para um desempenho excepcional em outra;

3 Teoria de Renzulli presente na obra: Psicologia e Educacao do Superdotado. Temas Basicos de
Educagéo e Ensino, de Eunice Soriano de Alencar, pagina 26 e 27. Sao Paulo. EUR, 1986. 4Mul-
tifacetada — visdo multidimensional sobre Altas Habilidades/Superdotagao. GARDNER, Howard.
Estruturas da Mente. A teoria das inteligéncias multiplas. 22 edicao. Sao Paulo. Artmed, 2002.



* Qualquer que seja a area de superdotagao, esta sempre se
distribui em um continuum, ndo havendo um ponto demarcatério
especifico separando os superdotados daqueles que n&o o sdo
(Renzulli, 1986, p. 4).

O autor trabalha nesta perspectiva para ampliar a visao social
e profissional do filho e aluno com alta habilidades/superdotagao. O
aluno precisa ser visto na sociedade enas salas de aulas pela sua sin-
gularidade, especificidade, criatividade e inteligéncia. De acordo com
Sternberg, Gardner, Renzulli e Reis da Universidade de Connecticut a
inteligéncia & multifacetada* e a escola ocupa lugar essencial para de-
senvolver e expandirsuas habilidades, as aptidoes e talentos. Virgolim
(2007, p. 42) garante que o mundo necessita de pessoas aptas aresol-
ver problemas, tornando-se produtores de conhecimento,e n&o apenas
meras consumidoras da informagao existente.

Renzulli entende a superdotacdo como comportamento que
pode ser desenvolvido na pessoa, aquelas que apresentam alguma
habilidade superior @ média da populacéo, em certas ocasioes, € nao
continuamente, uma vez que é possivel se evidenciar comportamen-
tos de superdotacéo na infancia ou em um momento da vida. O autor
menciona em suas pesquisas que nenhum trago € mais importante
gue o outro: habilidade acima da média, envolvimento com a tarefa
e criatividade precisam estar presentes ao mesmo tempo para que o
comportamento superdotado possa receber atendimento adequado
no Atendimento Educacional Especializado.

A ideia da superdotagao produtivo-criativa e da Concepgao de
Superdotagéo dos Trés Anéis surgiu de uma ampla gama de
pesquisas sobre a natureza das habilidades humanas. Estas
observagdes também me levaram a outra concluséo sobre a
natureza temporal e situacional da superdotacéao produtivo-
criativa e, especialmente, sobre dois dos trés componentes
da Concepcéao de Superdotagao dos Trés Anéis: criatividade e
comprometimento com a tarefa (Renzulli; Reis, 2004 p. 09).



Renzulli e Reis, (1997, p. 3) ressaltam esta diferenciacao pela im-
portancia de considerar a superdotacado como um comportamento a ser
desenvolvido e enfoca a necessidade de oferecer oportunidades educa-
cionais variadas aos alunos e assim um ndmero maior de criancas terao
a oportunidade de se desenvolver e apresentar comportamentos de su-
perdotacéo. Segundo a OMS (Organizagao Mundial da Saude) o nime-
ro de superdotados na populagdo é de 3,5 a 5 presentes nas escolas.

A tabela 01 ilustra a teoria de Renzulli quanto aos aspectos par-
ticulares de cada individuo, suas caracteristicas e habilidades a partir
dos trés eixos: habilidade acima da média, o envolvimento com a tarefa
e criatividade ressaltando o produtivo-criativo.

Segundo Renzulli, uma crianca com alta motivagéo ao realizar
um trabalho, ou a aprofundar determinado tépico, técnica ou ati-
vidade, podera esforgar-se a vir a dominar, em algum momento,
o conhecimento associado a essa area de interesse, mesmo
que anteriormente ndo tenha demonstrado uma capacidade in-
telectual superior. Neste sentido, Renzulli e Reis (1986) também
recomendam ateng&o para a importancia de se enriquecer a
vida dos alunos através de experiéncias que usualmente nao
fazem parte do curriculo da escola regular; e estimular novos
interesses que possam levar o aluno a aprofunda-los em ativi-
dades criativas e produtivas posteriores. (Virgolim, 2007, p. 35)

Tabela 01: Caracterizagao da Teoria dos Trés Anéis de Renzulli

ASPECTO CARACTERISTICAS HABILIDADES
PARTICULAR

Habilidade geral — raciocinio verbal e nimeros,

relagdes espaciais, memaria e fluéncia verbal.

pensamento abstrato, a0 aGoes espacias, a averba
Habilidade especifica — danga,

processar informagoes f . "
) LS rafia, lideranga, matemati
Habilidade acima © integrar experiéncia. otogra .a'_ dera .Qa, atematica,
composigao musical.

da média (geral

Habilidade geral —

e especifica) Habilidade especifica N -
— implica em vrias Habilidade especifica — danga,
combinagoes gerais fotografia, lideranga, matematica,
a uma ou mais areas composigao musical.

especializadas.




Refere-se a energia que
Envolvimento 0 individuo investe em  Perseveranca, paciéncia, autoconfianga
com a tarefa uma drea especifica e crenga na propria habilidade.

de desempenho

Imaginagdo, fantasia e pensamento criador,
Refere-se a energia que  a aplicagdo de fatos e principios a novas
o individuo investe em  situagoes, a tomada de decisao. Habilidades
uma érea especifica encontradas no “envolvimento com a tarefa”
de desempenho também sdo marcantes na criatividade, como:
Perseveranca, paciéncia, autoconfianga.

Criatividade

Fonte: Alencar; Fleith, (2007).

O autor esclarece que a importancia dada a inteligéncia muda de
acordo com a cultura. Algumas culturas valorizam mais 0 pensamento
l6gico, outras valorizam a lideranga e a persuasdo, outras a sabedo-
ria e a habilidade de saber escutar. Ao elaborar o modelo Triadico* e a
concepcéo de Superdotacdo dos trés anéis, Renzulli (2004, p. 21) de-
senvolve a perspectiva de atendimento ao aluno a partir da teoria do
enriquecimento curricular baseada em trés programas de enriquecimen-
to: tipo |, Il e lll, os quais estdo voltados para o desenvolvimento das
potencialidades. Neste modelo de avaliagédo e atendimento educacional,
o autor demonstra sensibilidade as diferencas humanas e motivacionais.

O autor estabelece trés niveis de estimulagéo possivel, o enri-
quecimento curricular de Renzulli prevé atividades, projetos, palestras,
minicursos, planejamento individualizado, estudos por temas de inte-
resse do aluno com objetivos e atividades claras e coerentes para o
aluno ampliar seus conhecimentos e desenvolver outras areas acadé-
micas. Na tabela 02, o autor apresenta exemplos de metodologias que
podem ser utilizadas durante o enriquecimento curricular.

4 Triddico-Joseph Renzulli, pesquisador do Centro Nacional de Pesquisa sobre o Superdota-
do e talentoso, da Universidade de Connecticut, Estados Unidos, em seu Modelo dos Trés
Anéis, considera que os comportamentos de superdotagdo resultam de trés conjuntos de
tragos: habilidade acima da media, envolvimento com a tarefa e criatividade.



Tabela 02: Tipo de enriquecimento curricular segundo Renzulli.

ENRIQUECIMENTO 0BJETIVO ESCOLAS ATIVIDADES
Estudantes envolvi- C\ts| lfzsa%g)lgzlgtf ode Palestras, minicur-
do em disciplinas, \zam este 1ipo e sos, demonstragoes,
) P enriquecimento, pais - P
Tipo | topicos, ocupa- & DIOeSSOreS Ot apresentagoes artisticas,
Goes, hobbies nigam o planejar% as filmes, slides, video e
lugares e eventos. experiéncias do tipo | Tecursos impressos.
Atividades do tipo Il
- pensamento e resolucdo
Eﬁ?;gaéorzatgrrf's Parte do trabalho a criativa de problemas.
fomover ap implementagéo na Pensamento critico e
Tino Il g esenvolvimento sala de aula regular processos afetivos.
P de processos cog- & oS Programas de Variedade de habilidades
niti\[/)os o afetivosg enriguecimento. de aprendizagem. Habi-
lidade de comunicagao
visual, oral e escrita.
E utilizado em disciplinas
As escolas promo- especificas, expressao e
vem oportunidade, estudos interdisciplinares
relacionar interesses envolvendo provocar
/Ii\sllaund(;rpgrntsma. por dreas de estudos impacto. Aprendizagem
Tipo Il ¢ selecionadas pelos autodirigidas, plane-

treino do processo
de pesquisa.

estudantes. Aquisigao
de um nivel avangado
de compreensao

em pesquisas.

jamento, organizagao,
gestdo de tempo,
tomada de decisao,
COMPromisso com a
tarefa, autoconfianga.

Fonte: Metrau (2007), Renzulli (2004).

Ao desenvolver o modelo Triddico de enriquecimento curricu-
lar, 0 autor amplia a visdo metodologica de atendimento e direciona
atividades para o fortalecimento da autoconfianga. Torna-se funda-
mental ao profissional que ira atender este aluno dar liberdade de
dialogo, valorizar seus interesses académicos e oportuniza-lo para
desenvolver seu processo de criagao.

SUMARIO,



DESCRICAO DA PRATICA PEDAGOGICA

Alein. 9394/96 (Lei de Diretrizes e Bases) da Educacao Nacio-
nal, o art. 59 descreve que, “Os sistemas de ensino assegurarao aos
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotagao” atendimento educacional es-
pecializado. A efetivacao desta lei aconteceu mais especificamente
em 2008, apos a promulgagao da Politica Nacional de Educacéo Es-
pecial na Perspectiva da Educacao Inclusiva. O documento deixa de
usar a expressao “Necessidades Educacionais Especiais” e passa a
referir-se a alunos com Deficiéncia, Transtornos Globais de desenvol-
vimento e Altas Habilidades/Superdotagao”.

Marco importante na politica brasileira, pois despertou a curiosida-
de em compreender quem era este aluno ou aluna presente na escola.
Muitos profissionais comecaram a investigar sobre o tema e estudos sur-
giram trazendo teméticas importantes. Pereira (2020) identificou e analisou
os artigos publicados na Revista de Educacéo Especial da Universidade
Federal de Santa Maria, Rio Grande do Sul, no periodo de 2000 a 2018
com o objetivo de identificar temas apresentados nestes trabalhos e dar
visibilidade aos alunos com Altas Habilidades/Superdotagao presente na
escola, familia e sociedade brasileira. A autora encontrou:



Aceleracdio mm 1
Analise de biografia B 1
Atendimento a familia Bl 1
Caracteriza¢io da producdo.. I ©
Conceitos e terminclogias Bl 1
Contribuicdes da Neurociéncia mm 1
Criatividade Bl 1
Desenvolvimento socioemocional IEmm—— 5
Dupla excepcionalidade Bl 1
Identificagio I 12
Inclusdo escolar I 11
Inclusdo social N 2
Mitos e crengas Bl 1
Programas de atendimento I 8
Superdotagdo na vida adulta Bl 1

Pereira; Koga; Rangni (2020). Identificacéo de Altas Habilidades em
artigos publicados na Revista Educagao Especial. Revista ee Educagao
Especial — ISSN:1984- 6686X-http://dx.doi.org/10.5902/1984686X39764

O trabalho realizado pelas autoras ilustra os principais temas
de estudos atualmente sobre as PAH e observa-se a falta de trabalhos
que se referem as metodologias realizadas com os alunos em sala
de aula para identificar as areas de interesses dos alunos e alunas.
Saber o que eles querem estudar? Quais suas curiosidades e temas
de interesse? Valorizar a participagao ativa do aluno em sala de aula, o
protagonismo presente na escola, na atividade ou projeto elaborado. E
nesta perspectiva que este trabalho se efetiva ao relatar uma experién-
cia que resultou na publicagao de um livro com mais de quatrocentas
paginas escrita e pesquisa pelo grupo de aluno e professora.

SUMARIO,



Este relato de experiéncia se justifica na amostragem do que
vem acontecendo nas praticas pedagoégicas pautadas na teoria
de Renzulli presente no contexto educacional das escolas publicas
brasileiras. O que os alunos estdo buscando estudar na Sala de
Recursos Multifuncional, Tipo |, area de Altas Habilidades/Superdota-
cao. A tabela 03 exemplifica projetos desenvolvidos em sala de aula e
pesquisas de campo pelos grupos de alunos regularmente matricula-
dos na Sala de Altas Habilidades/Superdotagao.

Tabela 03: Colégio Estadual Santa Clara, Candéi de 2016 a 2020.

SUMERIO,

Ano Projeto Tema Alunos Objetivo Geral
01 2016 Robodtica Material 01 Estudar os mecanis-
Reciclado mos e funcionamento
do brago mecanico,
espanador e aerobarco.
02 2017 Quebra—Cabega Estudo da obra 03 Montar quebra-cabeca
de Romero Britto de 500/1000/1500/2000
e 3000 pecas.
03 2017 Criando e Pintando  Fauvismo 01 Conhecer a histéria do
com o Fauvismo Fauvismo no mundo e
estudar a vida e obra
de grandes pintores.
04 2018 Colégio Estadual A evolugdo do 03 Conhecer a historia do
Santa Clara. E. F., Colégio Estadual Colégio Estadual Santa
M, Pe Normal uma  Santa Clara Clara e comparar a evolu-
conquista candoiano ao espacial e material.
05 2018 CorpoHumano: Uma Corpo Humano 04 Estudar a anatomia
Anatomia Perfeita humana a partir de
pesquisar, textos cientifico
e laboratério de Ciéncias
06 2019 ENEM,PACe Quero saber 05 Aprofundar contetido
Vestibular, 0 que vai cair essenciais para 0 ENEM,
no ENEM, PAC PAC e vestibular.
e Vestibular
07 2019 Para criar, preci- Oficina de 04 Utilizar as invengoes para
samos inventar! Invengoes aprofundar os conheci-

mentos sobre 0s assuntos
de interesse dos alunos




08 2020 Clube do Livro Literatura 04 Desenvolver atividades
de leitura para conhe-
cer e debater com o0s
alunos que amam ler

09 2020 A criatividade a Quilling, mo- 03 Aprender a técnica Quil-
partir de artesanatos.  saico, pinturas ling, para produzir traba-
e desenhos. Ihos manuais, desenvolver

a criatividade, desenhos
e pinturas espontaneas

10 2016 Astronomia: estudo  Conteddos Ampliar conheci-
a dos universos para-  relacionados 01ou  mentos adquiridos
2020 lelos/ Meio Ambien-  as disciplinas 02 em sala de aula.

te/Historia Antiga regulares
a moderna/Politica
Brasileira/Jogos

de estratégias e
raciocinios//Guerras

Mundiais/ Biografias

de pessoas que

mudaram a historia.

A autora, 2021.

O projeto sobre a escrita de um livro contando a histéria do
municipio de Canddi, a partir dos moradores foi uma ideia dos
alunos com perfil linguistico, apaixonados pela leitura e com habi-
lidade criativa na escrita e excelente comunicacao. Os alunos se
reuniram em pequenos grupos por area de interesse e assim cons-
truiram o projeto para o segundo semestre de 2017. O objetivo
inicial dos alunos era contar as histérias que os moradores antigos
e descendentes, pais, parentes lhes contariam sem compromisso
com a verdade histérica. Contar e recontar historias, descobrir fa-
tos, saber como foi o inicio do municipio.

SUMARIO,



SUMERIO,

A autora, agosto de 2017. Entrevista com a senhora Valdemira Ternouski.

Alguns alunos iniciaram as pesquisas sobre a cultura popular
dos moradores: plantas medicinais, ervas, remédios naturais, benzi-
mentos, garrafadas, como as doengas eram tratadas em um tempo
gue nao existia médico e farmécias.

Outro grupo de alunas iniciaram as pesquisas visitando os
moradores mais velhos do municipio, filhos e netos dos pioneiros
ainda residentes no municipio, pesquisas sobre documentos his-
toricos, jornais relacionados a emancipagao politica, histérias inu-
sitadas que aconteceram com o0s moradores e nas comunidades,
nome do municipio, origem, sede, municipio, ACDC (Associagéo
Comunitaria para o Desenvolvimento de Candoi) , Cacique kandoy,
Festa Nacional do Charque, educacao, biografias de professores
antigos, emancipagao politica do municipio, plebiscitos, Fazendas
historicas, visita ao museu de Reserva do Iguagu com o objetivo
de estimula-los a conhecimentos arqueolégicos, animais da regiao,
fauna, flora e histéria local e regional.



SUMARIO.

A autora, dezembro de 2017. Roda de conversar realizada no colegio.

Outra atividade interessante, foi a roda de contacéo de histéria,
os alunos convidaram moradores, filhos de pioneiros, colonizadores
do municipio para ouvir as narrativas, as quais foram gravadas para
serem redigidas na sequéncia. Esta atividade foi desenvolvida na sala
de aula do colégio com apresentagao dos participantes, apresentagao
do objetivo. Muitas memodrias, contos, lendas e biografias foram regis-
tradas nesta noite para compor o livro.

A autora, maio de 2018. Visita a reserva indigena de
Mangueirinha, escola, centro cultural.



Nas atividades de campo, muitas pessoas e lugares foram visi-
tados pela equipe de alunos, entre estes lugares, os alunos visitaram
a Escola Estadual Vera Tupa, Educacao Infantil e Ensino Fundamental,
reserva indigena de Mangueirinha. A escola recebeu este nome em
homenagem ao primeiro cacique da comunidade, Aristide Vera Tupa,
0 qual permaneceu cacique durante muitos anos. As alunas puderam
entrevistar a pedagoga da escola, um professor indigena, conhecer
as salas de aula, a casa de reza e o centro cultural indigena. Quviram
relatos sobre os costumes, culinaria, escolarizacéo, artesanatos, dan-
cas e dificuldades encontradas pela publicacéo indigena atualmente.

CONCLUSAO

Renzulli fundamenta a pratica pedagdgica, com metodologias
coerentes, simples, dindmicas e envolventes para estimular o aluno a
participar ativamente do processo de ensino e aprendizagem. Neste
trabalho a acdo metodologica foi desenvolvida por um grupo de alunos
do Colégio Estadual Santa Clara, municipio de Canddi, periodo vesper-
tino e identifica caracteristica de atividade presente no Tipo Il da teoria
do autor, o planejamento enalteceu a escolha do tema, envolvendo in-
teresses dos alunos por areas especificas, planejamento, organizacéo,
comprometimento com a tarefa e autoconfianca.

Na escolha de projetos por temas e grupos de alunos valori-
za-se a area de interesse e curiosidade. Neste trabalho, observou-se
alunos com habilidades e inteligéncia linguistica, dispostos a ouvir, re-
latar e criar enredos interessantes para contar as histérias reveladas
no decorrer da pesquisa. Prieto (2014) afirma que os seres humanos
se comunicam por meio de diversos meios e métodos, mas a lingua
falada é o meio mais universal de comunicacdo e que esta atividade
humana é mais complexa e, por sua vez, mais valiosa e significativa.



SUMARIO,

A autora afirma que a linguagem é o instrumento basico para a cons-
trugéo do conhecimento e aquisigao da aprendizagem.

Os alunos demonstraram durante as atividades desenvolvidas,
lideranca, perseveranga, memoria, paciéncia, relagao espacial, imagi-
nagao e comprometimento com a tarefa, visto o tempo de duragéo do
projeto. Chacon (2016) ressaltam que os curriculos planejados para as
salas de aulas comuns normalmente, ndo possuem conteldos desa-
fiadores e complexos suficientes para manter tais estudantes engaja-
dos nas tarefas. Esta tese reforga a ideia de que o trabalho realmente
comega apos a identificacéo e responde o porqué identificar este publi-
co. Campos (2019) diz que o atendimento devera acontecer de forma
multidimensional e desmistificada para que a metodologia trabalhada
com este publico possa diminuir a desmotivagao e perda de interesse.

Canddi

U uggar e muitas historos

oY

Livro: 445 paginas de relatos e entrevistas. Publicado em 18/11/2021.

O trabalho realizado na Sala de Recursos Multifuncional, Tipo
I, area de Altas Habilidades/Superdotacéo do Colégio Estadual San-
ta Clara. Ensino Fundamental, Médio, Profissional e Normal, inicia-se
com debate sobre temas e assuntos trazidos pelos alunos e a profes-
sora com liberdade de criagdo. Os projetos sdo pensados por area
de interesse, tempo de duracéo, estratégias, planejamento, de forma



individual e coletiva. Apés todas estas definigcdes, os alunos escrevem
o titulo do projeto, objetivos para ser alcangados com o trabalho idea-
lizado, cronograma de atuagao, tempo de duracéo, area de interesse,
assunto, tema e contribuicdo académica.

Os alunos com perfil académico na area da linguagem apresen-
tam pensamentos independentes, capacidade de pensar e tirar suas
proprias conclusdes, sdo eficientes, organizados com suas tarefas,
interessados, gostam de ser desafiados e tem bons argumentos. Ao
ser estimulados, sabem se expressar muito bem, apresentam memaria
destacada, percebem a relagao das partes com o todo, tentam desco-
brir o “como” e o0 “porqué” das coisas fazendo perguntas inteligentes,
pensamento coerente e coeso na producao linguistica. S&o curiosos,

imaginativos, inventivos e persistentes nas atividades de seu interesse.
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Um conjunto de habilidades acima da média, o comprometi-
mento na execugao de tarefas e criatividade sé&o caracteristicas mar-
cantes em pessoas com altas habilidades/superdotacao (AH/SD), in-
dependente de uma area especifica de talento (Renzulli, 1986).

Ao se mencionar Altas Habilidades, Superdotagao e Talento em
diferentes ambientes, inclusive no educacional, ¢ comum muitos edu-
cadores e pais considerarem tal condigcao como uma situacao que nao
necessita de cuidado ou atencdo. No momento h& um crescimento
de pesquisas nesta area (Nakano; Siqueira, 2012). Os pesquisadores
tém se dedicado exaustivamente ao tema e apontado a necessidade
de cuidados e atencdo, bem como o cumprimento dos direitos das
pessoas com AH/SD (Oliveira; Vestena, 2018). No entanto, historica-
mente percebe-se que se deu pouco foco a condicdo das AH/SD na
Educacao Especial (Nakano; Siqueira, 2012).

Algumas das possiveis explicagbes para esta situagdo podem
ser relacionadas aos mitos que circundam as Altas Habilidades, Super-
dotacao e Talento. A comecar pelo prefixo “super” que pode dar a im-
pressdo de um ser humano com capacidades acima da média, conse-
guentemente, ndo necessita de cuidado e consegue dar conta de suas
dificuldades sozinho, ou provavelmente nem possua tais dificuldades.
Os mitos que reforcam esta concepcao sdo de que uma pessoa ta-
lentosa se destaca em todas as areas do curriculo escolar; possui um
Quociente de Inteligéncia elevado; é psicologicamente bem ajustada;
e nao precisam de amparo educacional (Antipoff; Campos, 2010). Ain-
da h4, pouco conhecimento acerca da identidade das criangas super-
dotadas por parte dos educadores brasileiros que compreendem o
termo com muitos mitos e equivocos (Oliveira; Vestena, 2018).

Uma compreensao equivocada do que & AH/SD nao propor-
cionam um atendimento adequado as pessoas com tal condicao
isso, tem acarretado a invisibilidade destas pessoas em suas familias
e no ambiente escolar, embora elas necessitem de amparo para suas



dificuldades, em especial, as do ambito socioemocional como desta-
cam (Valentim; Vestena; Neumann, 2014). Ou seja, na sua vivéncia esta
pessoa podera se encontrar vulneravel as mais diversas situagoes.

Estudos apontam que a categorizacdo padronizada das pes-
soas com AH/SD promove a manutengao do perfeccionismo, assim
como, a acéo de aptiddes diferenciadas pode acarretar exigéncias de
desempenho superior em areas de pouca habilidade que podem oca-
sionar tendéncias depressivas e suicidas (Garcia-Guardia et al., 2019).
Quanto ao aspecto emocional, tais individuos—apresentam no cotidia-
no performances e éreas de interesse completamente dispares entre
si. Apesar deles apresentarem alguma superioridade intelectual, isso
“n&o significa ter capacidade para resolver sempre bem os problemas
pessoais, sociais ou afetivos” (Mettrau, 1995).

O pleno desenvolvimento do ser humano se da por meio da "ARTE”.
Com relagéo a influéncia da arte no desenvolvimento Santos; Costa (2020)
destacam que é por meio da arte que as criangas conseguem liberar suas
inibicdes, criatividade, imaginacéo e autoconfianca. Para as criancas e
adolescentes talentoso entendemos que a arte é uma ferramenta podero-
sa, pois além de promover a comunicacéo, também permite a expresséao
de sentimentos e a exploracao de potenciais de criagdo, contribuindo na
aprendizagem e para seu desenvolvimento emocional.

Para evidenciar arelagao vulnerabilidade, expressao e arte, apre-
sentar-se-4 reflexdes acerca destes temas a partir do pressuposto que
a criatividade e a arte podem contribuir na redu¢ao da vulnerabilidade
das criangas e adolescentes com Altas Habilidades/Superdotacéao.



A VULNERABILIDADE EM CRIANCAS
E ADOLESCENTES COM AH/SD

No Brasil, € dever da familia, da comunidade, da sociedade em
geral e do poder publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivacao
dos direitos referentes a vida, a salde, a alimentacgéo, a educacéo, ao
esporte, ao lazer, a profissionalizacéo, a cultura, a dignidade, ao respeito,
a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria das criangas (até 12
anos de idade incompletos) e adolescentes (entre 12 e 18 anos de idade)
(Brasil, 1990). O atendimento deve ser “municipalizado”, sendo operado
e apoiado por meio de um sistema de garantia de direitos, estruturado
em trés eixos: “promogao, controle social e defesa de direitos”, art. 88 do
Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) (Brasil, 1990).

Neste interim, a doutrina de protec¢ao social interpela Estado,
sociedade e familia ao dever de priorizagao das criangas e adoles-
centes, seja mediante a prestacao de cuidados e protecao, seja por
meio do estimulo ao seu desenvolvimento e pelo investimento em
politicas publicas (Barbiani, 2016).

A violacéo de direitos acarreta em danos ao desenvolvimento hu-
mano da crianca e do adolescente, principalmente, nas que apresentam
AH/SD. A violagao de direitos “é toda e qualquer situacdo que ameace ou
viole os direitos da crianca ou do adolescente, em decorréncia da agéo
ou omissao dos pais ou responsaveis, da sociedade ou do Estado, ou
até mesmo em face do seu préprio comportamento” (TJDFT, 2013, s/p).

Quando as criangas nao contam com uma rede de apoio social
e afetivo, as criancas ficam mais vulneraveis as situagbes de risco,
tais como exploragao, violéncia e abuso sexual. Essa vulnerabilidade
potencializa os efeitos negativos de situacdes estressantes e sao exa-
cerbadas em criancas que ndo dispbem de uma rede de apoio social
e afetiva (Brito; Koller, 1999; Saywitz et al., 2000).



Arede de apoio social é definida como o conjunto de sistemas e de
pessoas significativas que compdem os elos de relacionamento existen-
tes e percebidos pela crianga (Brito; Koller, 1999). Em fungdo da importan-
cia do afeto para a construcao e a manutencao do apoio, recentemente,
foi agregado a rede de apoio social o elemento afetivo. O apoio emocional
e afetivo relaciona-se com recebimento de afeto, protecdo e assisténcia,
¢ construido por meio de relagdes de confianca e da disponibilidade de
afeto (Siqueira; Betts; Dell'aglio, 2006). O apoio social e afetivo esta co-
Nexo com a percepgao que a pessoa tem de seu mundo social, como se
orienta nele, suas competéncias e estratégias para estabelecer vinculos.

Contudo, as atribuigdes de provimento, cuidado e protegao para
um grande nimero de familias séo dificultadas em muitos casos, por se
encontrarem em vulnerabilidade social e em uma cadeia de fragilida-
des em suas redes de apoio. Assim, o sistema familiar frente aos riscos
acaba nao tendo condicdes de reagir funcionalmente e de fortalecer a
construgdo da rede de apoio social e desenvolvimento de seus mem-
bros (Zappe; Yunes; Dell’Aglio, 2016; Machado; Scott; Siqueira, 2016).

As familias sdo sistemas abertos em interagcdo com os meios
que estdo inseridos. Nessa teoria, 0 comportamento de cada membro
da familia é interdependente do comportamento dos outros, ou seja,
a atitude de cada pessoa reflete ou é refletida pelas atitudes de cada
uma das outras pessoas (Cerveny, 2012). Nascemos de um genitor e
genitora, mas nem sempre eles estao disponiveis para assumir os pa-
péis sociais de pai e méae, e nesta falta a crianca passa a ser 6rfao de
pais vivos, ou seja, de “pais” disfuncionais. Outro caso de orfandade
€ quando ocorre a perda fisica dos pais bioldgicos, isto é, dos geni-
tores. Em ambas as situacoes, a falta dos pais representa a falta de
guardides, isso coloca a crianca em uma situagédo de desprotegao a
mercé da exploragao, violéncia e abuso, ou seja, em situagao de risco.

O risco pode ser tomado como uma categoria de analise associa-
da a priori as nogOes de incerteza, exposi¢ao ao perigo, perda e prejuizos



materiais, econémicos e humanos em funcéo de processos de ordem
“natural” ou agqueles associados ao trabalho e as relagdes humanas (Cas-
tro, et.al., 2005). O risco considera o perigo e a vulnerabilidade do sistema
(densidade demografica, pobreza, infraestrutura, faixa etéria da popula-
¢ao, auséncia ou experiéncia de educagao para o risco, grau e preparo
da populacéo para a crise, a situacao sanitaria, etc.) (Vestena, 2017, p.24).

O termo vulnerabilidade, corresponde ao nivel de insegu-
ranga intrinseca a um evento adverso determinado (Castro, 1988,
p.170), ou seja, a “vulnerabilidade é o inverso da seguranga” (p.
22). A vulnerabilidade revela a fragilidade de um individuo, de uma
comunidade, do sistema social, a um determinado evento adverso.
Ela é desigual no espaco e no tempo (Vestena, 2017).

Para identificar criancas socialmente vulneraveis deve-se obser-
var como elas constroem suas relagdes sociais. A crianga que é ne-
gligenciada tem dificuldade de interagir com outras pessoas e a qua-
lidade da interacéo é fundamental para o desenvolvimento saudéavel.
Deste modo, criangas mais vulneraveis podem ficar muito inativas ou
retraidas, principalmente quando ndo se reconhecem como perten-
centes a determinados contextos sociais ou culturais.

Deste modo, a vulnerabilidade caminha de méos dadas a ques-
tao de valores morais, desigualdades sociais e preconceitos (socialis,
raciais, culturais e religiosos), por isso é uma questao primordial que
deve ser considerada pelos educadores. Em contextos onde n&o exis-
te a formacéo baseada em respeito mutuo, autonomia e reciprocidade
as criangas se tornam sujeitos vulneraveis, em consequéncia disso se
tornam suscetiveis ao adoecimento fisico e psicologico.

Frequentemente, o desenvolvimento intelectual avangado re-
sulta em criangas e adolescentes com AH/SD tendo uma consciéncia
muito maior sobre conflitos globais do que seus pares. Isso pode fazer
com que eles desenvolvam uma vis&o intensa, séria ou cinica sobre



a vida. Por outro lado, essa consciéncia pode enriquecer a nogéo de
justica social da crianga e adolescente com AH/SD e motiva-los a se
tornarem lideres em busca da mudanca social.

Devido discrepancia entre o desenvolvimento intelectual e a ma-
turidade afetiva das criangas e adolescentes com AH/SD isso pode
acarretar medo e ansiedade oriundos de reflexdes que elas fazem a
respeito de problemas enfrentados pela humanidade ou a partir de
leituras da realidade, com os quais eles nao sabem lidar (Terrassier,
1979). Na situagao de risco, perigo e vulnerabilidade os sentimentos de
medo e ansiedade podem se intensificar nas criangas e adolescentes
com AH/SD, gerando maior sofrimento e angustia.

As pesquisas de Vigotski envolviam a compreenséo da fungao
da arte na sociedade e na vida da humanidade (Prestes, 2010). A afir-
magao “a arte € o social em nds” implica considerar que “a arte tem
a fungao de superacao do sentimento individual € o aspecto criativo
da arte esta no fato de ela possibilitar a transferéncia de uma vivéncia
em comum” (Prestes, 2010, p. 217).

Neste sentido entendemos que a arte pode ser uma fonte de es-
timulos para expresséo e superacéo da vulnerabilidade infanto-juvenil
em criangas e adolescentes com AH/SD.

A EXPRESSAO DA EMOCAO PELA ARTE

Talvez seja impossivel falar de arte sem liga-la rapida e diretamente
as emogoes, pois na arte as emocgdes sao expressas. Uma musica, um
poema ou uma performance podem trazer a tona as mais profundas e
melancdlicas ou mais fervorosas e alegres emogdes dos seres humanos.

Ramaldes (2016, p. 152), ao falar sobre interpretacao de uma
obra, considera que o espectador estabelece uma relagao entre suas



experiéncias pessoais e a cena que aprecia, 0 que resulta numa inter-
pretagao repleta dos mais diversos significados, ocasionando as mais
diversas interpretagdes. Segundo a autora “ndo existem palavras ca-
pazes de descrever uma boa parte das obras de arte, ja que elas se
expressam por meio da sensacao e da emocao”.

Assim também, aquele que cria e trabalha com arte expde nos
seus artefatos o que sente. O ser humano se apropria das linguagens
artisticas a fim de proporcionar uma dialética entre 0 que se é e o0 que
o circunda, conhecendo-se melhor e aos outros. Do mesmo modo, “as
emocodes séo parte intrinseca de todo este processo, que possibilitam
uma experiéncia a dois tons: pessoal e social (Souza, 2020, p. 8).

A arte é uma inesgotavel fonte destas experiéncias emocio-
nais e lidar com arte ¢ uma forma de conscientizar-se e cultivar sua
humanidade (Souza; Dugnani; Reis, 2018). A arte € uma forga pode-
rosa e omnipresente que ajuda o individuo a modelar as atitudes, as
crengas e 0s comportamentos e que, como tal, se salienta enquanto
expressao da existéncia em sociedade e como instrumento de com-
preensao das atitudes da vida (Souza, 2020, p. 6).

Por esta razao, acreditamos que o trabalho com a arte para pes-
soas com AH/SD é de grande valia no que se refere a expressao e re-
ducéo da vulnerabilidade humana, uma vez que, a arte é o meio indis-
pensavel para a uniao do individuo como o todo, ela também reflete a
infinita capacidade humana para a associacao e para a circulagao de
experiéncias e ideias (Fischer, 1976). E fazendo Arte que expressamos
guem somos, COMo Nos sentimos, como pensamos; nos damos a co-
nhecer ao outro. Esse movimento de conhecer a si mesmo € ao outro é
essencial para o desenvolvimento humano das criancas e adolescentes
com AH/SD. Pois, a arte € uma forma de linguagem que lhe permitem
ser capazes de identificar e explicar de forma criativa seus sentimentos.



A ARTE E CRIACAO COMO MEIO PARA
O DESENVOLVIMENTO HUMANO

A criatividade € uma faceta importante do sujeito com AH/SD,
na arte o desenvolvimento do potencial pode ser evidenciado a par-
tir do pensamento divergente. Com aqueles aspectos qualitativos
daideacao, em que o pensamento divergente tem o papel de definir
e identificar os problemas.

De acordo com Vigotski (2014) sem a atividade criativa o homem
nao seria capaz de se adaptar a transformacdes, 0 homem combina e
cria, a partir de sua imaginagao e do ato criativo.

E importante considerar a caracteristica combinatéria da criativi-
dade: imaginacéo e ato criativo, pois a partir deste principio, pode-se
reconhecer que criar nao é somente a atividade de génios ou de pes-
soas seletas, ao longo da histéria da humanidade, mas pertence a toda
a humanidade, sendo muito mais uma regra no comportamento huma-
no do que uma excegao. Assim, quanto mais se expde uma pessoa a
experiéncias, mais existem possibilidades de desenvolver sua criativida-
de, pois amplia-se a imaginagéo (Vigotski, 2014).

Para Vigotski (2014), o conceito de imaginacao, é parte do pro-
cesso de criacao, seja de um artefato ou de uma ideia. O autor exem-
plifica que para estudarmos a Pré-histéria necessitamos imaginar uma
série de fatos, pois ndo tivemos experiéncia direta com tal periodo, as-
sim como imaginar o futuro é crucial para o desenvolvimento humano.
Da mesma forma, a imaginagao € um processo utilizado para a arte. E
as criangas e adolescentes com AH/SD por possuem mais habilidades
criativas acabam sendo mais imaginativas.

Para Vigotski, cabe a psicologia da arte, revelar as caracteristicas
do ato criador e criativo desvendando a estrutura da obra, uma vez que,



Por si sd, nem o mais sincero sentimento é capaz de criar arte.
Para tanto nédo Ihe falta apenas técnica e maestria, porque nem
0 sentimento expresso em técnica jamais consegue produzir
uma obra lirica ou uma sinfonia; para ambas as coisas se faz
necessario ainda o ato criador de superagao desse sentimento,
da sua solucao, da vitdria sobre ele, e sO entao esse ato apa-
rece, s6 entdo a arte se realiza. Eis que a percepgéo da arte
também exige criacéo, porque para essa percepgéo nao bas-
ta simplesmente vivenciar com sinceridade o sentimento que
dominou o autor, ndo basta entender da estrutura da propria
obra: é necessario ainda superar criativamente o seu proprio
sentimento, encontrar a sua catarse, e so entdo o efeito da arte
se manifestard em sua plenitude (Vigotski, 1999, p. 314).

Assim, a arte pode potencializar as oportunidades maximas para
que comportamentos superdotados surjam, bem como um ambiente
adequado para que a expertise se desenvolva (Moltzen, 2011, p. 69).

Por meio de criagcbes artisticas as criancas e adolescentes po-
dem desenvolver suas habilidades e se expressarem de diferentes
maneiras, utilizando a arte como uma ferramenta no desenvolvimento
de um conjunto de caracteristicas e talentos.

Os estudantes com AH/SD nao compdem um grupo homogé-
neo pois cada individuo possui perfis bastante diferentes, como carac-
teristicas que podem ou néo ser evidentes havendo a necessidade de
suportes para cada uma das especificidades.

Renzulli (1986) considera que habilidade acima da média, com-
prometimento de tarefas e criatividade sao as caracteristicas mais mar-
cantes em criancas e adolescentes com AH/SD, independente de uma
area especifica de talento. Na mesma perspectiva de pensamento Win-
ner (1998), propde que essas trés caracteristicas séo tipicas de crian-
¢as e adolescentes com AH/SD, sejam elas em dominios intelectuais,
académicos, artisticos, musicais, fisicos, interpessoais dentre outros.



As criangas e adolescentes com AH/SD n&o s6 aprendem em
um ritmo mais rapido, mas aprendem de uma maneira qualitativa-
mente diferente. Eles precisam de pouca interferéncia adulta nas
areas em que eles tém habilidades, possuem a capacidade de en-
sinar a si mesmos. Nao é incomum elas se aproximem de tarefas e
resolverem problemas de maneiras Unicas e inovadoras.

Elas possuem altos niveis de motivacao intrinseca em sua area
de interesse e habilidade. Esse interesse pode ser intenso e até pare-
cer obsessivo. Para Winner (1998), a motivagao intrinseca representa
uma diferenga qualitativa entre criangas com AH/SD e outras criangas,
incluindo aquelas que sao brilhantes, curiosas e trabalham duro.

Dentre a lista de comportamentos que s&o salientes a identifica-
¢ao das AH/SD em criangas e adolescentes exposta por Porter (2005;
2008; 2011), pode-se destacar a competéncia de se beneficiar da es-
timulagdo ambiental em parte por causa de uma memaria eficiente; a
capacidade e 0 uso de armazenamento da sua memoria, permitindo
previamente relacionar conteldos existentes a novos apreendidos,
bem como acessar uma ampla gama de informacdes relevantes de
forma eficiente (Porter, 2005). A capacidade de acessar muitos dos
conteldos armazenados e manté-los na mente é devido a facilidade
de manipulagao de varios fatos da sua memdria de trabalho. Além do
mais, sdo capazes de escanear sua memaria com eficiéncia para bus-
car informacoes relevantes, processo denominado de metamemoria.
Os estudantes com AH/SD mostram competéncia em uma determina-
da habilidade por meio da recordacéo rapida e precisa dos contelidos
aprendidos ao longo do tempo, devido a sua proficiéncia com habili-
dades metacognitivas (Porter, 2008).

Muitas criancas superdotadas ndo sé alcangam mais do que
a média, como também abordam tarefas com um estilo sofisticado,
embora sua aplicagdo as tarefas seja responsiva a fadiga, ao de-
sanimo (imediato ou a longo prazo) e ao grau de desafio. Elas s&o



intelectualmente criativas podem exibir variadas habilidades de apren-
dizagem entre dominios, ou em um Unico dominio.

Embora a maioria das criancas com AH/SD n&o tenham sido ex-
postas as artes de modo formal, elas muitas vezes deixam transparecer
seus talentos artisticos, algumas mostram sinais iniciais de habilidade de
arte instintiva, como descreve Gardner (1989), tais como: geracéo de jo-
gos sociodramaticos elaborados; criando e atuando em pegas; prazer do
drama; memodria visual superior; habilidade avangada em desenho, pintu-
ra ou outras modalidades artisticas; desenho adepto, controlado e propo-
sital desde cedo; Aquisicao precoce de um extenso repertorio de formas e
linhas que rapidamente se tornam incorporadas em formas reconheciveis;
representacoes complexas, detalhadas e realistas no trabalho de arte; e
consciéncia precoce da perspectiva e profundidade nos desenhos.

Aléem do dominio na habilidade artistica plastica e teatral, ha
também o dominio musical que pode estar entre os primeiros a emer-
gir. Criangas musicalmente talentosas tipicamente: encantam-se por
sons musicais; possuem profunda apreciagao e compreensao da mu-
sica; sdo sensiveis a estrutura musical — tonalidade, chave, harmonia
e ritmo; apreciam as propriedades expressivas da musica — timbre,
sonoridade, articulagéo e frases; e possuem forte memdéria musical
que lhes permite recordar a musica e toca-la de volta mais tarde,
cantando ou através de um instrumento.

Mesmo para aqueles estudantes com AH/SD que nao possuem
habilidades artisticas, a arte pode auxilia-las na superacéo da ansieda-
de pela aprovacao dos outros e na superacao do perfeccionismo. Uma
vez, que eles sao altamente criativos, mas podem ficar frustrados, se
tornar questionadores e as vezes rebeldes. Além de demostrarem com-
portamentos que desafiam as regras e as convengoes escolares, por
nao estarem de acordo com o sistema escolar tradicional de ensino.

Soares (2019) observou o notavel desempenho dos adoles-
centes com AH/SD no desenvolvimento de processos criativos em



danca contemporanea e contribuigbes para a socializacéo, o auto-
conhecimento, e respeito ao proximo.

Para (Robinson; Noble, 1993; Robinson, 2004; 2005; Webb; Mecks-
troth; Tolan, 1989) algumas criancas e adolescentes com AH/SD negam
suas habilidades para se “encaixarem” em alguns grupos sociais, pois
podem se sentirem ora inseguros, timidos e quietos e por isso, acabam
evitando correr riscos e resistem aos desafios. Muitos deles acabam nao
sendo identificados, uma vez que, n&o deixam transparecer seus talentos.
No caso das criangas e adolescentes com AH/SD em risco, mostram-se
mais ressentidos e irritados com situagdes frustrantes. E na escola, sao
inconsistentes em funcao da desmotivacao e falta de interesse em desen-
volver as atividades propostas pelos educadores se essas apresentarem
um objetivo ou a aprendizagem de um conteldo que o estudante domina
e seu desempenho acaba sendo inferior a sua capacidade, podendo oca-
sionar reprovacao e desisténcia escolar (Porter, 2005).

A arte pode auxilid-los a serem autbnomos. Ao passo que esses
estudantes aprendem a se expressar e se tornam confiantes, indepen-
dentes e auto direcionados, s&o capazes de estabelecer metas e as-
sumir a responsabilidade pelo seu préprio aprendizado.

Conforme Pfeiffer (2000) poucos s&o os estudos sobre o desen-
volvimento emocional e social em criancas e adolescentes com AH/
SD. E geralmente aceito que, a medida que o nivel de desenvolvimento
cognitivo do estudante aumenta, também aumenta a necessidade de
apoio nas areas emocional e social.

O educador conhecendo as habilidades do estudante pode
propor atividades por meio do desenvolvimento da expressao pela
arte, encorajar o0 estudante a pensar de novas maneiras, refletir so-
bres suas habilidades interpessoais necessérias para comunicar
seus pensamentos (Betts; Neihart, 2010).



Neste sentido, um ambiente escolar que privilegie um curriculo
desafiador, a experimentagao de diferentes oportunidades de criagao
cientifica e artistica com a exposicéo a novas ideias e uma oportunida-
de de se envolver em atividades emocionantes e estimulantes (Cavilla,
2016; 2018), permitindo o desenvolvimento de suas habilidades e a
reducado da vulnerabilidade no ambiente escolar e social.

CONSIDERACOES FINAIS

A condicéo de AH/SD € uma situacéo que necessita de atencao,
pOois, quem se encontra nessa circunstancia pode apresentar maiores
vulnerabilidade do que as demais pessoas em funcao da dissincronia
entre o seu desenvolvimento das areas cognitiva, afetiva e emocional
que ocasionam baixa autoestima, falta de auxilio e compreenséao para
desenvolver um nivel psicossocial frente a vida, e falta de reconheci-
mento de suas falhas e competéncias.

Faz-se necessario que os mitos de que todos possuem QI su-
perior, que provem de classe social privilegiada, que a aceleragéao é
a modalidade mais correta, que sao sabichdes, metidos e exibidos,
gue nao precisam de ajuda, que acham tudo facil e ndo precisam se
esforcar, que n&o se relacionam com outras pessoas por opcao sejam
superados e estas recebam a atencéo necessaria.

A vulnerabilidade se apresenta em diversas situagoes, espe-
cialmente no Brasil, destacando-se por situagbes de negligéncia, vio-
léncia, pobreza e desemprego, o que influencia determinantemente
a educacao do pals, destacando a necessidade de atencédo para as
criancas e adolescentes com AH/SD.

Considera-se que a arte € um poderoso instrumento nesse con-
texto, pois, auxilia na expressdo das emocdes das pessoas, sendo



catalizadora para a expressao de frustragdes e outros sentimentos
gerados em um estado de risco, perigo e vulnerabilidade. Pensando
desta forma é que se propde a utilizagao de praticas criativas ligadas a
arte no trabalho com criancgas e adolescentes talentosos.
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INTRODUCAO

Em 1940, foi inaugurada em lbirité, Minas Gerais, a Fazenda do
Rosario, que se tornou um complexo educacional importante no Brasil.
No local, um grupo de professores e pesquisadores orientados por
Helena Antipoff se dedicou a formulagéo e aplicagao de experiéncias
educacionais criativas. Toda experiéncia educacional era vivenciada
em espacos coletivos onde transitavam alunos com deficiéncia e com
altas habilidades, de diferentes idades, além de professores em for-
macéo, refletindo a preocupacéo sobre o acolhimento a diversidade.
Esse ambiente inspirador foi constituido a partir da iniciativa de uma
psicéloga vinda da Europa, influenciada pela psicologia russa, de um
lado, e pela Escola Nova, por outro.

Helena Antipoff chegou ao pais em 1929, contratada para traba-
lhar na Escola de Aperfeicoamento de Professores de Belo Horizonte.
Sua formacéo na Europa ocorreu em um momento de efervescéncia,
em que as praticas educativas tradicionais estavam sendo questionadas
e novas praticas estavam sendo criadas. Em 1911, ela foi matriculada
na Sorbonne, onde almejava cursar medicina. No entanto, ao participar
dos cursos de Pierre Janet® e de Bergson®, encantou-se pela psicolo-
gia. Procurou o laboratério de Alfred Binet’, disposta a contribuir com as

5 Pierre Janet (1859-1947)-Filésofo francés, defendeu uma tese sobre o “Automatismo
Psicolégico”. Depois, defendeu uma tese sobre o estado mental das histéricas. Consi-
derado um terapeuta eclético, foi professor de Psicologia Experimental no Collége de
France, a partir de 1903 (Ruchat, 2010).

6 Henri-Louis Bergson (1859-1941)-Filésofo espiritualista francés. Na tese Ensaio sobre 0s dados
imediatos da consciéncia, desenvolveu uma doutrina da inteligéncia e um método de captura
da experiéncia humana. Ganhou o Prémio Nobel de Literatura em 1927 (Ruchat, 2010).

7 Alfred Binet (1857-1911)-Apesar de formado em Direito, interessava-se por psicologia.
Tornou-se doutor em Ciéncias em 1904. Publicou trabalhos sobre psicopedagogia. Em
1904, com Théodore Simon, sugeriu a criagdo de uma comissao ministerial com o objetivo
de examinar o problema do diagnéstico dos estados de retardo mental e a educacéo de
criangas anormais. Em 1905, apresentou a primeira versdo da escala métrica de inteligén-
cia. Adotou a expressdo “mental tests”, criada em 1890 por McCattel para designar os
instrumentos de inteligéncia (Zazzo, 2010).



pesquisas sobre inteligéncia que ele desenvolvia. Foi acolhida por Théo-
dore Simon®, pois Binet havia falecido dias antes. Ao estagiar no labora-
tério, tomou conhecimento dos estudos que estavam sendo realizados
sobre o desenvolvimento mental das criancas das escolas publicas pari-
sienses (Antipoff, D., 1996). Essa experiéncia contribuiu para que Antipoff
incorporasse a atitude cientifica e a preocupacéo com o método. Foi no
laboratdrio que conheceu Edouard Claparéde?, eminente psiclogo sui-
¢O, que convidou Helena Antipoff para estudar no Instituto de Ciéncias
da Educacéo recém-criado: o Instituto Jean-Jacques Rousseau (IJJR).

O Instituto imprimiu em Antipoff sua marca. Nesse local ela pos
em pratica sua vocagao cientifica, bem como conheceu técnicas e mé-
todos educativos inovadores que serviram como base para que pudes-
se desenvolver uma educacéo de vanguarda na Fazenda do Rosario.

Além do IJJR, outra experiéncia profissional marcante na vida de
Antipoff foi vivenciada em sua terra natal, a Russia, para onde retornou
em 1916. Com a revolugao ocorrida em 1917, foi impedida de sair
do pais e conheceu instituicbes organizadas em diferentes formatos.
Algumas dessas instituicdes possuiam “um sistema de ‘comunidades
de trabalho’, sendo as préprias criangas responsaveis pela diregéo.
Os instrutores deveriam assumir um papel passivo, ajudando quando
solicitados pelas criangas” (Borges, 2015, p. 133). Essaideia de que as
criancas poderiam realizar a gestédo do local em que se encontravam
foi aplicada por Antipoff em instituicbes criadas no Brasil, a partir da
adaptagéo ao contexto local. Foi nesse mesmo periodo que conhe-
ceu o método Lazurski. A metodologia, chamada de Experimentagéo

8 Théodore Simon (1873-1961)-Em 1892, estabeleceu o primeiro contato com Binet. Ele
solicitou a Alfred Binet conselhos sobre a educacao de criangas anormais das quais se en-
carregava, formando a dupla Binet-Simon. Simon esteve no Brasil antes de Helena Antipoff,
convidado pelo governo de Minas Gerais (Zazzo, 2010; Fazzi, 2005).

9 Edouard Claparede (1873-1940)-Fundador do Instituto Jean-Jacques Rousseau (IJJR),
médico e psicologo. Diretor da revista Archives de Psychologie. Escreveu inUmeros
artigos e publicou livros que foram traduzidos em diversos paises. Defendeu o direito
dos emigrantes e refugiados, lutou ativamente pela paz, pelo respeito aos mais fracos
e a infancia (Hofstetter et al., 2012).



Natural, recebeu esse nome porque a personalidade da crianga deveria
ser estudada em seu ambiente natural. Utilizando recursos da obser-
vacao sistematica, 0 método descreve os tracos caracteroldgicos das
criancas, permitindo constituir um perfil por meio do qual é possivel
visualizar os tragos fracos e fortes de cada personalidade. Assim, seria
possivel conhecer cada crianca e planejar uma intervencéo adequada.

Este artigo discute como as experiéncias formativas de Helena
Antipoff no IJJR e na Russia foram fundamentais para sua formacéo
como pesquisadora e sua atuagao no campo educacional no Brasil,
relacionando essa trajetéria com as praticas criativas adotadas na Fa-
zenda do Rosario, a partir da década de 1940.

A FORMACAO NO INSTITUTO JEAN-
JACQUES ROUSSEAU

Peyronnie e Vergnioux (2011) consideram que o movimento da
Escola Nova modificou de maneira profunda e duradoura a reflexao
sobre a educagéao e sobre as praticas educativas no século XX. A im-
portancia desse movimento esté ligada a criagdo, em 1912, do Instituto
Jean-Jacques Rousseau, em Genebra, Suica. E possivel reconhecer
ideais e valores que fundamentam o movimento. Por um lado, a nature-
za, o carater e a experiéncia como as trés fontes da aprendizagem; por
outro, a ideia de um método pedagdgico que leva em consideragéo o
desenvolvimento fisioldgico da crianga:

Se houvesse a pretensdo de caracterizar, em alguns tracos,
a episteme do escolanovismo, ela poderia ser enunciada da
seguinte maneira: ciéncia psicoldégica da crianga; experiéncia
e experimentagdo; métodos e instrumentos pedagogicos es-
pecificos; agdo sobre os contextos; aléem de pedagogia ativa.
(Peyronnie; Vergnioux, 2011, p. 349).



No Instituto, desde o inicio das atividades, a crianca era o objeto
central. Helena Antipoff fez parte da primeira turma do IJJR. O programa
de curso, datado de 1912, foi dividido em trés partes: a crianga, a educa-
¢ao e o0 ensino. Na parte sobre a crianga, eram estudadas as disciplinas
de psicologia da crianga; psicologia experimental; psicologia especial;
metodologia de pesquisa; puericultura; doengas da infancia; patologia
e clinica das criangas anormais; psicologia e pedagogia dos anormais,
dentre outras. Na parte sobre a educacéo, a educagao moral e a historia
da pedagogia eram algumas das disciplinas. No campo sobre o ensino,
constavam a didética, a didatica especial e a organizagdo do ensino
(Eoole des Sciences de I'Education, 1912). Dentre os professores, des-
taca-se Alice Descoeudres'™, que pode ser considerada uma influéncia
marcante na conduta profissional de Antipoff, depois de Claparede.

Claparede foi o grande incentivador e um modelo para Antipoff.
Ruchat (2010), na publicacdo das cartas trocadas pelos dois entre
1914-1940, afirma que inUmeros elementos da teoria de Claparéde
foram transmitidos no Brasil gragas a ela, como os métodos ativos, a
educacéo funcional, a experimentacéo psicolégica, a pedagogia fun-
cional, a pedagogia nova, a pedagogia ativa, contribuindo para que
esses elementos fossem conhecidos no Brasil. Praticas desenvolvidas
em Genebra também foram replicadas no Brasil, como a utilizagéo dos
testes de inteligéncia e a orientacéo profissional aplicada aos estudan-
tes. Além disso, as classes especiais foram fortemente influenciadas
pelo modelo genebrino (Borges, 2015), bem como o Consultério Médi-
co Pedagogico (Ruchat, 2010; Borges, 2015).

Foi no IJJR que Antipoff vivenciou uma experiéncia importante, na
Maison des Petits. Em 1913, foi realizado um curso pratico sobre a meto-
dologia de Montessori11, com a participagdo de um grupo de criangas.

10 Alice Descoeudres (1877-1963)—-Professora do Instituto Jean-Jacques Rousseau, respon-
savel pelo ensino sobre a educacao das criancas anormais (Hofstetter et al., 2012).

11 Maria Montessori (1870-1952)-Tedrica importante do Movimento da Escola Nova, funda-
mentou sua obra em um conceito importante: a de que as criangas devem se beneficiar
de um ambiente apropriado no qual tenham a possibilidade de viver e aprender. Criou um
material didatico padronizado e inspirado na vida cotidiana (Rohrs, 2010).



Com a finalizagdo do curso, a equipe do IJJR propbs que trés alunas
do Instituto (Helena Antipoff e mais duas colegas) continuassem com
as aulas. Essa classe experimental foi 0 embriao da Maison des Petits,
a escola modelo do IJJR, onde os alunos do Instituto podiam aplicar os
conhecimentos adquiridos (Perregaux; Rieben; Magnin, 1996).

Além de Claparéde, patrono do Laboratério de Psicologia da
Escola de Aperfeicoamento de Professores de Belo Horizonte, Antipoff
homenageou Alice Descoeudres, nomeando a classe especial anexa
a Escola de Aperfeigoamento com o nome da colega (Ruchat, 2010).
Descoeudres foi uma importante referéncia no trabalho com alunos
nomeados na época como anormais.

Alice Descoeudres foi uma psicéloga suiga que contribuiu ampla-
mente para a formagao de geracdes de educadores. Seu livro intitulado
A educagdo das criangas retardadas foi traduzido em paises como Bra-
sil, Turquia, Japao e Russia. Descoeudres lecionou no 1JJR, onde efetuou
pesquisas sobre a psicologia da crianga (Hofstetter et al., 2012). Trabalhou
durante toda a vida na Ecole de Malagnou, em Genebra, com criancas
com deficiéncia. Em Bruxelas, observou as classes especiais e aprendeu
sobre 0 método de ensino para as criangas com deficiéncia. Durante nove
anos, fez o curso de ginastica ritmica no Conservatério de Genebra. Estu-
dou musica e desenho. Dedicava-se ao estudo de diversos campos, com
a intencao de aprimorar seu trabalho com as criangas (Cleopazzo, 1996).

A Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais, idealizada e dirigida
por Antipoff, publicou o livro de Descoeudres no Brasil. Nele, a autora
destaca principios educativos para as classes especiais. Em primeiro
lugar, a atividade propria do aluno — ou seja, considerar a atuagao do
aluno no ambiente, manual, intelectual ou corporalmente. A ideia se-
ria criar oportunidades para a agao da crianga. Em segundo lugar, a
educacao sensorial. As criangas das classes especiais devem apren-
der a utilizar melhor seus sentidos, e exercicios deveriam ser ministra-
dos para isso. O terceiro principio é a concentracéo, que deveria ser



estimulada a partir dos interesses da crianca em assuntos concretos.
O quarto principio é a individualizagéo do ensino, ou seja, este deve
ser planejado para a crianga a partir de suas necessidades. Por fim,
o cardter utilitario do ensino, visando que a crianga desenvolva suas
aptiddes com a finalidade social (Descoeudres, 1968).

A vivéncia intelectual de Antipoff na Europa foi ampla, e, com
certeza, outros autores tiveram um papel importante em sua formacao.
Mas ¢é possivel afirmar que a experiéncia na Russia e em Genebra
formou a base que permitiu a Antipoff desenvolver e aplicar um projeto
educativo diferenciado no Brasil.

O COMPLEXO EDUCACIONAL
DA FAZENDA DO ROSARIO

A trajetéria de Antipoff no Brasil foi marcada por muitas realiza-
cbes. A principio, ela havia sido contratada pelo governo do estado
de Minas Gerais para instalar o Laboratério de Psicologia e lecionar
na Escola de Aperfeicoamento de Professores de Belo Horizonte. A
Escola de Aperfeicoamento, cujo objetivo era garantir uma abordagem
cientifica nas questdes educacionais, teve um papel fundamental na
formacao dos professores na primeira metade do século XX, em Minas
Gerais. Antipoff lecionou na Escola e implantou o Laboratério, mas néao
deixou o Brasil quando seu contrato finalizou. Ela permaneceu aqui até
seu falecimento, em 1974. Sua vida foi dedicada a educagao, criando
instituicoes, formando pessoal especializado, colaborando para a for-
mulacéo de politicas publicas.

A Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais (SPMG) foi o bergo de
muitas instituicoes, incluindo a Fazenda do Rosario. Criada em 1932, a
Sociedadetinhacomo objetivo protegera “infanciaanormal”. Importante



lembrar que o termo anormalidade era utilizado na época para se re-
ferir as criangcas com deficiéncia de qualquer ordem, mas também as
criancas 6rfas, aquelas que viviam institucionalizadas (Borges, 2015).
Em 1933, o Consultério Médico-Pedagogico, baseado no modelo do
IJJR, inicia os atendimentos, a principio, nos consultérios particulares
de médicos voluntérios; depois, o Consultério € anexado ao Instituto
Pestalozzi, inaugurado em 1935. O Instituto se organizou como uma es-
cola especial, mas com um diferencial: atendia alunos sem deficiéncia
oriundos de um abrigo para menores da capital mineira. Esse aspecto
¢ importante de ser mencionado, pois ja aponta para uma pratica di-
ferenciada. A escola, apesar de ofertar ensino especializado, recebia
alunos sem deficiéncia no inicio de seu funcionamento. QOutra impor-
tante iniciativa da SPMG foi a criagédo da Casa do Pequeno Jornaleiro,
um pavilh&o que recebia os meninos trabalhadores que moravam nas
ruas. Em 1939, os alunos do Instituto Pestalozzi estavam finalizando o
curso primario da primeira turma do Instituto. A preocupagéao sobre o
futuro desses alunos que nao eram aceitos em outros estabelecimen-
tos de ensino para dar continuidade aos estudos, mas também néo
conseguiam arrumar um trabalho, provocou nos membros da SPMG o
sentimento da urgéncia, a necessidade de criar alternativa.

Em 1940, a SPMG adquire uma fazenda, localizada em lbirité,
cidade préxima a Belo Horizonte, fruto de doagéo, a partir de uma
campanha realizada pelos Diarios Associados, que pertencia a Assis
Chateaubriand. A Fazenda do Rosario foi comprada com a intengéo
de instalar uma Escola Granja “para menores desajustados e criangas
excepcionais” (A Fazenda do Rosério, 1952). Com o tempo, a vocagao
da Fazenda se amplia e o complexo educacional é consolidado:

Concentrando na fazenda instituigdes para menores e para adul-
tos, escolas de grau elementar ao superior, estabelecimentos de
ensino geral e especializado, agricola, profissional e normal, a
Fazenda do Rosario com sua rede ramificada, oferecera no futuro
oportunidades pedagogicas para individuos de todas as idades



e de todas as condicoes. Aproximando os seres de ampla escala
de variagbes humanas, desde o idiota mais primitivo até o indivi-
duo altamente talentoso e bem dotado, desde a crianca perfeita
até menores que sofrem de graves disturbios psico-motores ou
de perturbagdes mentais, formam todos eles um conjunto arti-
culado de relagbes amistosas, prestando servicos mituos como
num lar, numa vasta “familia”, irmanados e distinguindo-se dos
forasteiros por um sui-generis que, imponderavel e inefavel, cos-
tuma apelidar de “rosariano”. (A Fazenda do Rosario, 1952, p. 4)

O respeito a diversidade e a constituicao de um espaco que
acolhe desde alunos bem-dotados até alunos com diferentes deficién-
cias, um ambiente aberto a “ampla escala de variagbes humanas” —
tudo isso realizado na segunda metade do século XX —, demonstram a

poténcia de Antipoff como articuladora desse modelo.

\

Essa atencao dirigida a aprendizagem da crianca pode ser
considerada inovadora na época, pois, no inicio do século XX, pou-
cas criangas ingressavam na escola. Se 0 ingresso era restrito para
a maioria das criangas, para aquelas com deficiéncia e do meio rural,
esse acesso era ainda muito mais complexo. Januzzi (1985) lembra
que em 1878 havia nove milhdes de habitantes no Brasil e somente
175 mil alunos. Em 1890, 85% dos brasileiros eram analfabetos, entre
pessoas de todas as idades. A preocupacao de Antipoff era garantir
que todas as criangas pudessem entrar e permanecer na escola. Além
das criancas, a Fazenda recebia adultos, professoras de todos os es-
tados brasileiros, que realizavam cursos de férias, de aperfeicoamento
e cursos regulares. Dessa forma, conviviam com os alunos, internos ou
nao, com deficiéncia ou n&o, bem-dotados ou néo, professoras vindas
de todos os lugares do Brasil. Os cursos oferecidos na Fazenda do
Rosario reuniam profissionais interessadas no aprimoramento das pra-
ticas pedagogicas, principalmente aquelas relacionadas a educacéao
especial e educacao rural.



Os cursos eram ministrados a partir de uma perspectiva criativa
e transformadora. A intengao, de acordo com Campos e Duarte (2018),
“era que 0S cursos possuissem um carater dindmico experimental, nos
quais os contelidos fossem ensinados sob a forma de problemas a
resolver” (p. 549). Desse modo, as cursistas eram estimuladas a cons-
truir suas proprias solugbes. Essa orientacdo baseia-se nos conheci-
mentos de Lasurski, que considerava a observagéo fundamental para
construir um conhecimento sobre a crianga. Além disso, na concepgao
dos cursos, a perspectiva escolanovista se fazia presente a partir dos
“principios de liberdade, de atividade e de interesse, objetivando fa-
vorecer a metodologia do trabalho em equipe e do self-government,
caracteristicos da Escola Ativa” (Campos; Duarte, 2018, p. 552).

O trabalho cooperativo estava presente ndo sé na formagao dos
professores, mas na organizagao das instituicoes, desde o Instituto
Pestalozzi, passando pela Casa do Pequeno Jornaleiro, até a Fazenda
do Rosario. Na Casa, a experiéncia foi bastante interessante, pois se
tratava de meninos trabalhadores que viviam nas ruas. O sistema repu-
blicano adotado na Casa era semelhante ao usado nas estacdes médi-
co-pedagdgicas da Russia, na época em que Antipoff trabalhou para o
governo. Os meninos eram divididos em grupos de oito criangas que
formavam uma espécie de nucleo. Todos teriam os mesmos direitos
e deveres, cabendo a todos a organizagao dos quartos e da casa. A
manutencéo geral da casa caberia aos adultos, devido ao imediatismo
das criancas, que poderiam tomar decisdes baseadas nessa caracte-
ristica. Mas as criangas eram responsabilizadas e tinham obrigagoes
nessa moradia coletiva (Antipoff, H., 1932/1992).

Em 1962, arevista Infancia Excepcional traz uma retrospectiva dos
30 anos da SPMG assinada por Antipoff. Essa retrospectiva relembra os
anos iniciais, dedicados a pesquisa e educagao sobre as criangas, ciclos
de palestras, criacao de instituicdes, dentre outras. E dado destaque ao
curso de Recreacgao Infantil, que ocorreu em 1945. O curso priorizou



a “creative art”, principalmente o teatro de fantoches, as flautas de bam-
bu, os trabalhos manuais, de cestaria, “enfim, um mundo de coisas ca-
tivantes para cativar a crianga e prender sua atencdo numa atividade
produtiva, na qual se projeta sua personalidade e se revela a inteligéncia
préatica (sensoério-motora) e as aptiddes de cada um” (Antipoff, H., 1962,
p. 15). A contratagdo de um ceramista, vindo de Pernambuco, foi come-
morada. A argila local, segundo Antipoff (1962) de excelente qualidade,
foi utilizada nas aulas, e os produtos eram comercializados na cidade.
A recreacéo na perspectiva antipofiana de educagao é importante, pois
toda crianga deveria saber quais atividades lhes dao satisfagéo pessoal.
Dessa forma, correr, pular, construir, modelar, fabricar coisas com as
m&aos sao atividades, dentre tantas outras, educativas.

A valorizagdo da arte como uma experiéncia capaz de trans-
formar, mas, para além disso, da crenca na arte como possivel e
acessivel a todos, era um diferencial na forma como se desenvolvia a
educagao na Fazenda do Rosério:

Helena Antipoff incentivou a integragao entre arte popular, escola
e comunidade, estabelecendo parcerias com educadores, arte-
saos e artistas brasileiros e estrangeiros como Jeanne Milde, Au-
gusto Rodrigues, Jether Peixoto, Jean Bercy, Lucia Valentim, Ar-
linda Corréa etc. para promover um movimento rosariano de arte
na educacgédo. Além de dedicar-se a educagéo dos excepcionais,
a Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais visava assistir social e
culturalmente ao povo do campo e evitar que essas populagoes
abandonassem as regides rurais a procura de trabalho nas cida-
des. Antipoff acreditava em corporagdes artesanais como meio
de intensificar a produgao das indUstrias caseiras para melhoria
das condigdes de vida no campo. (Almeida, 2020, p. 97)

A concepcéo de educacdo em Antipoff € de que a educagéo é
arte em progresso, a mais valiosa de todas as artes, pois atende as
necessidades do individuo em que atua e o leva para uma vida melhor.
Na Fazenda do Rosario, as experiéncias educativas ocorriam nos jogos
recreativos, nos trabalhos manuais, na jardinagem e horta, ou seja, no



fazer. Uma concepgéao de educacéo inovadora, que valorizava a cultura
local, mas ao mesmo tempo, fundamentada no conhecimento cientifico,
principalmente nos ideais da Escola Nova e na psicologia soviética.

CONCLUSAO

A experiéncia educacional colocada em pratica na Fazenda do
Roséario, em Ibirité, foi profundamente marcada pela conducéo de Hele-
na Antipoff. A educagéo colocada em prética, fundamentada na obser-
vacéo, na cientificidade, na importancia da formagao dos professores
ao mesmo tempo valorizando o contexto, a terra, a cultura local, permitiu
uma experiéncia original, em que a diversidade foi o mote principal.

Planejada, a principio, para acolher os alunos egressos do Ins-
tituto Pestalozzi, a Fazenda do Rosario ampliou suas atividades. Em
1965, no momento auge da instituicao, foram recebidas criangas com
deficiéncia em dois internatos: um para meninos, outro para meninas;
estabeleceram-se a educacéo rural em escolas, ginasios para formacéo
de professoras no curso normal rural, posto de puericultura, centro so-
cial, instituto para menores com problemas de condutas, dentre outras
iniciativas. A necessidade movimentava a ag&o. Dessa forma, a Fazenda
se tornou um complexo educacional de referéncia na formagao de pro-
fessores e na educacgéao de criancas, na segunda metade do século XX.
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INTRODUCAO

Varias orientages trespassam este texto, tecendo-o0. Uma delas
¢ a tentativa de, em forma breve e concisa, delinear os principais con-
tornos de processo criativo e de sobredotacao, apelando a definicoes
ou a paradigmas explicativos (cf., Amabile, 1996; Renzulli, 2018; Run-
co, 2018). Porem, tais conceitos ndo sao independentes — partilham
caracteristicas de ordem cognitiva, motivacional e de personalidade
(Morais & Fleith, 2017; Rocha et al, 2020), partilham areas nas quais se
operacionalizam (Renzulli, 2018), partilham mesmo zonas da prépria
identidade concetual, ja que tem sido acentuada a criatividade/inova-
¢ao no desempenho excelente (Renzulli, 1978; 1986; Turkman, 2020).

Por seu lado, e esta é uma terceira ideia a expor, ambos os con-
ceitos devem servir — e servem — a realizagcdo em uma diversidade de
dominios, muitos deles correspondentes a areas curriculares no per-
curso escolar (Rocha et al., 2020). Ora, tais areas existentes no contex-
to académico, nas quais o processo criativo e a sobredotagao podem
plasmar-se, levam investigadores e agentes educativos a reivindicar a
promogao de competéncias, nomeadamente de resolucéo criativa de
problemas (Martins et al., 2017). Para tal objetivo (contemplado nor-
malmente pela legislagdo, mas nem sempre trabalhado na pratica) tém
sido entao desenhados vérios programas que visam o desenvolvimen-
to de individuos inovadores, quer a um nivel quotidiano, quer ao nivel
da exceléncia (e.g., Rocha et al., 2018; Torrance et al., 1978).

A anterior linha de pensamento, enfatizando a intervengao, serve
uma outra. Apenas apostando nessa promocao de competéncias que
levam a inovagao, se materializara a possibilidade de as variaveis de
contexto fazerem emergir o potencial — cognitivo, motivacional, de per-
sonalidade — do individuo (Lubart, 2018). E apenas o trabalho intencio-
nal desse potencial latente pode cumprir o que, em Ultima analise, um



texto sobre processo criativo e sobredotacdo pode desejar transmitir
ao nivel pragmatico: a maior rentabilizacéo possivel dos cidadaos para
um desempenho que os realize e que enriguega a humanidade.

O PROCESSO CRIATIVO

Criatividade é perspetivada como uma competéncia para o séc.
XXI (Runco, 2018). Esta afirmacéo ilustra a relevancia que é dada ao con-
ceito na atualidade, assente nos desafios dos contextos socio econémi-
CO €, consequentemente, psicossocial. A velocidade parece ser o ritmo,
a mudanga parece ser a constante e a inseguranga é frequentemente a
certeza neste inicio de século, tendo o individuo que se adaptar e integrar
a sua realizagdo num percurso de vida exigente de resolucao criativa de
problemas (Ahmadi & Besangon, 2017; Nakano & Wechsler, 2018). Nao
ha presente ou futuro sem inovacéao e a criatividade & um dos ingredientes
obrigatérios para ela acontecer (Williams et al., 2016). Nao € surpreenden-
te entdo que competéncias criativas sejam reclamadas (se nem sempre
na pratica, nos curriculos e na legislacéo) no ambito educativo desde a
infancia até a universidade (Glaveanu, 2018; Morais & Almeida, 2019).

O que é criatividade? E uma questédo que levaria a quase inu-
meras respostas numa pluralidade de definicdes, em funcao de para-
digmas explicativos e mesmo de autores (Morais & Fleith, 2017; Romo,
2019). Porém, desde o artigo “The standard definition of creativity” de
Runco e Jager (2012) emerge um consenso, nessa pluralidade de defi-
nicdes, que marcara qualquer definicao credivel de criatividade. Emer-
ge um consenso que é uma simultaneidade: uma ideia ou um produto
criativos s&o, ao mesmo tempo, originais e eficazes. Isto significa que
se criatividade implica originalidade o inverso n&o é verdadeiro. Origi-
nalidade é mera raridade estatistica, simples diferenca. Criatividade
€ um conceito mais rico e complexo do que originalidade: requer a



centelha da diferenca, mas implica também o cumprimento de um sen-
tido, a transmissao de uma mensagem, uma resposta eficaz a um pe-
dido ou necessidade (nem que seja estética ou emocional e ndo bem
objetivavel). Esta simultaneidade é, contudo, aceite como definidora
de algo criativo apenas considerando um dado momento e um dado
contexto socio histérico (Kaufman, 2016; Runco & Jager, 2012).

Pode-se perspetivar criatividade por varios paradigmas ex-
plicativos (cf., Cropley, 2015; Kaufman & Glaveanu, 2019), por dife-
rentes esquemas agregadores de dimensoes (Feist, 2019; Morais
& Fleith, 2017; Rhodes, 1961) ou pelo aprofundamento de ape-
nas uma focagem no conceito como, por exemplo, tomando uma
dimensao de Processo-0 processo criativo, o qual envolve uma
sequéncia de etapas e de caracteristicas, um caminho entre quem
cria e o que é criado. Alguns modelos tém marcado esta aborda-
gem, desde Wallas em 1926 até recentemente, por exemplo, Ama-
bile (1996; 2018; Amabile & Pratt, 2016). E esta, a focalizagao no
processo, a opcao que aqui se toma para falar de criatividade e
para melhor se enquadrar o trabalho no titulo da obra. Alguns mo-
delos serao entao brevemente ilustrados, sempre tendo neles em
conta o objetivo de ver criatividade como uma resolugao criativa e
pragmatica de problemas numa ou em vérias areas de realizagéo,
nomeadamente no ambito educacional.

Wallas (1926) foi o pioneiro desta abordagem de processo cria-
tivo ao apontar quatro etapas sequenciais: a preparacao que permitia
ao individuo recolher informacéo sobre o problema, mas sendo ainda
infrutiferas as tentativas da sua resolugéo; a incubacéo, correspondendo
ao abandono consciente do problema, continuando inconscientemente
a tentativa de resolucéo; a iluminacdo, na qual a solugao subitamente
se tornava consciente; a verificacéo finalizava o percurso com a anali-
se e o0 aperfeicoamento da solugao encontrada. E um modelo que du-
rante décadas tem sido considerado com validade concetual e que foi



inspirando trabalhos de ordem cognitivista, apesar de alteracdes e de
acrescentos que foi recebendo a partir destes (cf. Sadler-Smith, 2015;
Sternberg & Davidson, 1995). O processo criativo, numa perspetiva
cognitivista, & encarado entdo como um percurso de processamento
de informacéo, correspondendo este a rececao, ao tratamento e a pro-
ducgéao/avaliagao da mesma. Neste percurso, estao em jogo processos
cognitivos, estratégias e conhecimentos (Benedek et al., 2014; Newell &
Simon,1972). Ainda recentemente sao abordados processos cognitivos
criativos como a flexibilidade percetiva face a estimulos ambiguos (e.g.,
Dohert & Mair, 2012), a representagao e o tratamento a partir da imagé-
tica (e.g., Thomas, 2019) ou a descoberta de problemas (e.g., Abdulla &
Cramond, 2018) — este Ultimo n&o presente no inicial modelo de Wallas.
Todos estes processos cognitivos criativos podem e devem ser treina-
dos, utilizando-se o curriculo escolar, havendo exemplos de aplicagéao
em areas tao distintas como a musica, a Histéria, a matematica ou as lin-
guas (e.g., Morais, 2020). Também, agora a nivel metodolégico, se pode
reportar a metodologia CPS (Creative Problem Solving) desenvolvida por
autores como Isaken et al. (2011). Nela, séo propostas seis etapas de
resolucéo de problemas no trabalho criativo, desde a definicdo do pro-
blema até a comunicagao da solugéo para esta ser aceite, estando sem-
pre implicada a aplicagdo dos pensamentos divergente e convergente e
dominando cada um deles em etapas especificas. Baseia-se ainda no
pressuposto de que um problema tem sempre solugao: é apenas um
desafio ao individuo que pretende resolvé-lo. Este modelo tem-se espe-
lhado na criagdo de programas interventivos nas competéncias criativas
em individuos de diferentes idades e, por vezes, em contexto educativo
e curricular (e.g., Kim et al., 2019; Treffinger, 2015; Wang, 2019).

Por ultimo, os trabalhos de Amabile (1996; 2018; Amabile &
Pratt, 2016), apresentam um modelo de processo criativo explici-
tamente integrador ndo sé de elementos cognitivos, mas também
emocionais e numa interagao destes com um contexto social mais
ou menos enriquecedor. As componentes de dominio dizem respeito



a area de realizagéo (matematica, musica, tecnologia, ...) na qual se
tenta ser criativo — s&o os conhecimentos, as técnicas ou as apti-
doées. Note-se que a forma, flexivel e heuristica, como o conhecimen-
to esta organizado é fundamental para o sucesso da atuacao destas
componentes. As componentes criativas tém a ver com caracteristi-
cas aplicaveis ja a qualquer dominio de realizagdo. Aqui se integram
caracteristicas cognitivas como a quebra percetiva de um contexto,
a producéao e exploracao de alternativas ou um bom funcionamento
mnésico, assim como caracteristicas emocionais como tolerancia a
ambiguidade, auséncia de autocriticas inibidoras ou a critica face
a regras. Inclui-se ainda o conhecimento de principios para gerar
novas ideias, como a formagao de analogias ou tornar invulgar o
vulgar, por exemplo. Outra componente fundamental & a motivagédo
para a tarefa, enfatizando-se a dimenséo intrinseca. Por fim, o am-
biente deve permitir formacéo face as componentes do dominio,
treino face as criativas, assim como nao criar barreiras as caracteris-
ticas emocionais e facilitar a atitude motivacional. Atualmente, esta
autora (Amabile & Pratt, 2016) reflete diferencas entre o processo
criativo individual e organizacional. Como interagem estes tipos de
componentes? A motivacao é responsavel por iniciar e por manter
todo o processo. Estando o problema colocado, ha uma ativacao de
conhecimentos associados ao dominio de realizacdo (musical, tec-
noldgico, verbal, ...), sendo fundamental nesta etapa o primeiro tipo
de componentes. Apods tal ativagdo, comeca a procura da resposta
criativa, sendo nuclear a flexibilidade destas buscas cognitivas. As
componentes criativas, assim como a motivagao (na aceitagao do
risco ou na persisténcia, por exemplo) sdo ainda decisivas nesta
fase. Sao também responsaveis pelo trabalho continuo de avaliagcao
do processo. Segue-se a validagao da resposta encontrada, reen-
trando as componentes de dominio para servirem como padrbes
comparativos. Haverd, finalmente, uma tomada de decisdo sobre a
continuagao ou a paragem da realizagao.



Esta teorizacdo do que criatividade, operacionalizada num
processo sequencial, interessa sobretudo se estiver focada para a
questéao pragmética da sua aplicacao em realizagbes que atravessam
diversas areas do conhecimento, realizacdes essas que podem ilustrar
respostas criativas quotidianas ou casos de sobredotacdo. Se quem
¢ criativo numa érea pode sé-lo noutras ou se o sera preferencial ou
exclusivamente nessa area, é uma velha questao que tem atravessado
a investigacao em criatividade durante muito tempo, mas que parece
agora algo apaziguada com um papel essencial que o conhecimento
(numa dada ou dadas areas) ocupa no sucesso do processo criativo.
Esse conhecimento € decisivo para a realizagédo criativa num dominio,
podendo nem sempre servir a criatividade num outro (Baer, 2017). Por
seu lado, e independentemente da questao anterior, importa perce-
ber que a aplicagao do processo criativo pode acontecer em variadas
areas de realizacdo, nomeadamente escolares, podendo nelas renta-
bilizar-se potenciais produtos criativos ou mesmo excecionais.

O caso da associacao exclusiva ou preferencial da criatividade
a area de realizacdo das artes é frequentemente identificada como
um mito (Romo, 2019). As artes sao certamente um dominio reque-
rente com muita frequéncia do processo criativo e é esperado que
neste contexto seja incentivada, de forma explicita, a divergéncia, a
critica e a valorizagao da diferenca (Jeffrey & Craft, 2007). E entdo
compreensivel que esta area tenha sido alvo de variados estudos
em diferentes etapas do percurso educativo e no mundo profissional
(cf., Cropley & Cropley, 2009; Locher et al., 2020). Porém, criatividade
¢ uma mais valia para qualquer dominio de estudo ou de trabalho
(Alencar & Sobrinho, 2017, Starko, 2018). Neste sentido, tém surgi-
do pesquisas e intervengdes sobre a relevancia da rentabilizacéo de
competéncias num processo criativo em areas ndo sé pertencentes
as artes, mas também contemplando a tecnologia, a educacao, a filo-
sofia, as letras ou a matematica (e.g., Baer, 2017; Cropley & Cropley,
2009; Higuchi et al., 2016; Seckel et al., 2019).



DO PROCESSO CRIATIVO A SOBREDOTACAO

O conceito de criatividade (incluindo a dimensao de processo
criativo) é complexo e, nesta complexidade, ha que encarar frontei-
ras muito porosas e dindmicas com outros conceitos (Morais & Fleith,
2017). Um desses conceitos é o da sobredotacéo.

Por um lado, vérios paradigmas explicativos de sobredotagao
assumem a presenca de criatividade, como se vera mais detalhada-
mente no ponto seguinte. Sobredotado n&o € mais apenas quem tem
uma realizacao intelectual acima da média, seja tal realizagao encara-
da como uma classificagao de Q. |. ou resultado de um processamento
meramente cognitivo da informacgao: no presente, a afirmagao de um
sobredotado deve incluir a qualidade de uma resposta inovadora, tal
como defende a teoria dos trés anéis de Joseph Renzulli (1978) e aqui
reencontra-se o consenso no que criatividade é: a riqueza de conjugar
a novidade com a eficacia na resolugao ou solugao encontradas para
uma tarefa (Kaufman, 2016; Runco & Jaeger, 2012).

Por seu lado, numa vertente mais interventiva, existem varios pro-
gramas de promogao de competéncia criativas aplicados preferencial-
mente ou muito frequentemente a sobredotados. E o caso do Future
Problem Solving Internacional Program — FPSP (Torrance et al., 1978),
aplicado ha décadas em uma multiplicidade de paises, através de dife-
rentes modalidades e suportado na metodologia CPS (Treffinger et al.,
2012), consubstanciada em etapas de um processo criativo. Diferentes
faixas etérias e diferentes contextos estdo em causa, sendo um deles
a populacéo de sobredotados (Alzahrani et al., 2020; Cramond, 2009).
Também em Portugal, podemos recordar os programas MAIS (Antunes,
2008) ou Odisseia (Miranda, 2016) inicialmente concebidos para tal po-
pulacdo e apostando muito na resolucéo criativa de problemas. Outros
programas de cariz extracurricular sdo igualmente importantes de serem



aplicados junto de alunos sobredotados e que estimulam a criatividade.
Um dos exemplos € o programa PEDAIS dinamizado pela Associagao
Nacional para o Estudo e Intervengao na Sobredotacéo, tem como cam-
po de intervencéo a criatividade e o pensamento critico destas criancas
e jovens. Estas atividades tendem a seguir o modelo Triadico de Enrique-
cimento de Renzulli (1977; Renzulli & Reis, 1994), podendo ser aplicadas
a partir de projetos STEAM com especial foco na estimulagéo do pensa-
mento critico e produtos criativos (Rocha et al., 2016; Rocha et al., 2018).

Por seu lado ainda, a transversalidade de areas de conheci-
mento que é inerente a aplicag&o do processo criativo esta presen-
te na sobredotacdo. Pode-se ser sobredotado em um ou em véarios
dominios de realizagao, considerando-se uma grande multiplicidade
destes dominios (Rocha et al., 2020). Tal assungao é, alias, coerente
com os modelos que explicam sobredotacdo também pela criativi-
dade. Se ser criativo é expresso em areas tao distantes como as ja
acima referidas e criatividade é um elemento essencial a ser-se so-
bredotado, esta intersegéo também seria inevitavel.

A SOBREDOTACAO

A definicdo do constructo de sobredotagéo, tal como acontece
com a criatividade, é ainda debatida e analisada de acordo com as va-
rias formas de leitura das caracteristicas que demais investigadores da
area. Porém, independentemente da lente utilizada para compreender tal
fendmeno, compreende-se que a sobredotacéo é uma capacidade aci-
ma da média, podendo-se destacar em uma ou mais areas do potencial
humano, desencadeando assim um desempenho superior. Este potencial
¢ percetivel junto de 3% da populacéo, que manifesta uma inteligéncia
muito acima da média, de acordo com a distribuigdo normal (gaussiana).
Contudo, importa destacar que a inteligéncia ndo é o Unico fator basilar no



desenvolvimento de altas capacidades. Compreende-se que, nos primei-
ros anos de estudo na area, esta habilidade tinha um papel fundamental
na identificacdo de sobredotagéo. Contudo este fendmeno é cada vez
mais visto como um constructo multidimensional, abarcando caracteristi-
cas associadas a criatividade, motivagao e propria personalidade (Rocha
et al., 2020). Existem modelos que destacam outras componentes pes-
soais, emocionais e culturais, nomeadamente a teoria dos Trés Anéis de
Renzulli (1978; 1986), apresenta uma definicao da sobredotagao a partir
de trés componentes, nomeadamente, a habilidade acima da média, o
compromisso com a tarefa e a criatividade, sendo cada vez mais referen-
ciado o papel do pensamento criativo como fator relevante no desenvolvi-
mento das altas capacidades (Turkman, 2020).

Além de referenciar o quociente de inteligéncia (Ql) muito supe-
rior como um dos fatores elementares as altas capacidades, Renzulli
(1978; 1986) refere também, com igual importancia, o da elevada cria-
tividade e o envolvimento na tarefa/motivacao para a aprendizagem.
Face as aptiddes, o autor destaca que existem as altas habilidades
gerais, manifestadas a partir de raciocinios, verbais e abstratos, rela-
¢Oes espaciais, fluéncia verbal, entre outros, e as altas habilidades es-
pecfficas, sendo, por exemplo, visiveis nas areas da musica, desporto,
ciéncia, entre outras. J& o envolvimento na tarefa esta associado a uma
motivagao intrinseca para a aprendizagem e uma forte orientacéao para
a realizagdo, marcada pelo entusiasmo e determinacdo na aquisicao
de conhecimentos. Por Ultimo, a criatividade, fator incluido de forma
inovadora na analise da sobredotacéo, € percebida como a capaci-
dade de analisar e produzir ideias e produtos originais e inovadores,
avaliada a partir da analise de produgdes e de inventéarios de autorre-
lato. Segundo Renzulli (2004), em tarefas que envolvam criatividade os
alunos sobredotados podem destacar-se em fatores como fluéncia,
flexibilidade de pensamento, originalidade, sensibilidade aos estimu-
los, e disposigao para correr riscos.



Podemos ainda referenciar como complemento deste trabalho
a analise feita mais recentemente por Renzulli (2018) da existéncia de
perfis distintos de sobredotacdo. Este autor analisa pormenorizada-
mente o perfil destes alunos ao ponto de distinguir alunos com sobre-
dotacao académica e sobredotagao criativa. Renzulli (2018) caracteri-
za 0 primeiro tipo de sobredotagdo como uma capacidade acima da
média que se apoia na obtencao de resultados superiores em provas
académicas, além do destaque em testes de QI e aptiddes. J& o se-
gundo tipo encontra-se associado a manifestagdo de uma capacidade
excecional na produgéao de ideias inovadoras, capacidade esta que
se apoia na resolucao de problemas de forma original, resultando em
produtos criativos. Este autor indica ainda que, independentemente de
estas duas formas de manifestagéo de altas capacidades estarem de
certa forma relacionadas, a sobredotagao criativa torna-se a area que
mais contribui para a melhoria e mudancas significativas no mundo.

Em forma de complemento desta nogao de altas capacidades
criativas, Lubart (2018) realca a presenga de um potencial criativo,
mais especificamente uma capacidade de criacdo de producdes ino-
vadoras e originais, independentemente da existéncia de restricbes na
tarefa. Esta capacidade pode ser manifestada em niveis superiores
quando se verifica a producao frequente de material criativo (Barbot et
al., 2016; Besancon et al., 2013). Segundo Lubart (2018), o potencial
criativo s6 se manifesta quando tal competéncia € solicitada, porém
ndo significa que ela ndo exista, simplesmente fica latente até ser ne-
cesséria a sua utilizagcdo. Desta forma, o autor destaca que a sobre-
dotacdo produtiva-criativa é representada pelo potencial em demais
areas académicas, desde as mais artisticas as cientificas, a partir de
manifestagcdo de uma performance superior no raciocinio. Esta nogao
reforca a deia de que habitualmente alunos com sobredotacao tendem
a manifestar a sua criatividade de demais formas, em especial na re-
solugdo de problemas na escola. Num estudo realizado por Bart et al.
(2020), é possivel verificar relagao entre elevados niveis de criatividade



e as altas capacidades nas disciplinas como matemética, ciéncias e na
habilidade de leitura em anos mais avan¢ados de ensino.

Pelo exposto, compreende-se que a criatividade mostra ter um
papel cada vez mais importante no desenvolvimento integral dos alu-
nos, para que estejam preparados a ingressar no mercado de trabalho
apds a escolaridade obrigatéria. Analisando as competéncias esti-
puladas pelo Ministério de Educagao aquando delinearam o perfil do
aluno a saida da escolaridade obrigatéria, compreende-se que duas
das &reas de competéncia mais valorizada sdo o pensamento critico
e pensamento criativo (Martins et al., 2017). Porém, na pratica, tal ca-
racteristica ndo é frequentemente estimulada em contexto sala de aula,
muito por falta de preparagéo dos professores para dinamizar estraté-
gias que estimulem o pensamento critico e criativo (Piske et al., 2016).
Segundo Lubart (2018), por mais potencial criativo que 0s alunos pos-
sam ter, ndo quer dizer que 0s mesmos apresentem produgoes criati-
vas. Segundo o autor, 0s contextos onde estes alunos estao inseridos
tém um consideravel impacto ndo sé na estimulagao de tal habilidade
como na promogao de realizacbes criativas, sendo por isso necessario
promover oportunidades para a manifestagao de tal potencial.

CONCLUSAO

O mundo atual, com os seus grandes desafios, parece be-
neficiar enormemente de criatividade e de inovacao, emergindo
importancia da resolucdo criativa de problemas que lhes é conse-
quente. Tal exige e requer cidaddaos com capacidade de adaptagao
as constantes mudancgas de diversas tipologias e naturezas, como
motor de manifestagéo criativa (Roche-Carcel, 2020), o que resulta
na concretizacao de pensamentos divergentes para um desenvolvi-
mento efetivo e de qualidade da sociedade.



Isto acontece a partir de individuos criativos que se afirmam apenas
na normalidade do quotidiano ou por suas realizagdes qualitativamente
marcantes e inerentes a sobredotagdo. Ora, as competéncias criativas
séo treinaveis em todos os individuos (Cropley, 2015; Lubart, 2017), po-
dendo e devendo ser rentabilizadas, também, na populagéo sobredotada
(Piske et al., 2017). A aposta deve ser feita nessas competéncias criativas,
proactivas para a inovacéo, de forma intencional e sistematica, em varia-
das areas do conhecimento e em diferentes idades e contextos sociais,
particularizando-se aqui a importancia que o percurso educativo tem no
desenvolvimento psicossocial do individuo (Patston et al., 2017).

Pelo exposto, considera-se que tais competéncias criativas de-
vem ser integradas em todos os elementos constitutivos do curriculo,
de forma interdisciplinar e com ampla aplicabilidade ao contexto so-
cial e cultural envolvente do individuo. As praticas educacionais de-
vem estimular nos seus alunos a fluéncia, flexibilidade, elaboragao,
curiosidade ou originalidade, entre outros fatores criativos. Assim, é
fundamental que os professores detenham um papel de impulsionado-
res e transmissores de conhecimento, promovendo situagdes em sala
de aula que estimulem a manifestagao criativa (Beguetto & Kaufman,
2014), como por exemplo, por meio do uso da tecnologia na educagao
(Casado & Czech, 2020; Cuetos et al., 2020).
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Triste épocal
E mais facil desintegrar um atomo do que um preconceito.

Albert Einstein

INTRODUCAO

No imaginario social, ndo raramente a pessoa superdotada'® é
prontamente reconhecida como alguém muito inteligente. Claro, isso é
verdadeiro. Contudo, outros aspectos deste individuo séo, frequente-
mente, negligenciados, como é o caso do dominio afetivo-emocional.
A parte ainda mais preocupante desse problema é que a falta de ade-
guada compreenséo da relagéo entre os dominios cognitivo e afetivo-
-emocional persiste também no ambito cientifico, o que se reflete em
muitas areas do saber humano — como bem explanado no capitulo
anterior, 0 qual analisa a perturbacdes no progresso do conhecimento
ao longo do processo civilizatério a luz do Método Affectfuliness — e no
estudo da superdotagao isso fica extremamente evidenciado.

E recorrentemente assumido que o superdotado é um individuo
assincrénico, isto é, que os vérios aspectos que o constituem nao se
desenvolvem de maneira sincronizada, sendo o assincronismo entre
as esferas cognitiva e afetivo-emocional o mais referido e considerado
incémodo — pois envolve as manifestacbes emocionais e os relacio-
namentos sociais. E dessa nogéo padrao de assincronismo decorrem
adjetivagOes pejorativas referindo desajustamento, imaturidade, vulne-
rabilidade, pouca resiliéncia, falta de habilidade social, entre outras,
criando-se e perpetuando-se uma visdo estigmatizada que reflete de

12 Apesar das véarias denominagoes vigentes relacionadas a superdotagdo (altas habilidades,
talento, dotagéo, entre outras), optamos por nos referir, ao longo deste texto, ao individuo
com AH/SD simplesmente como ‘superdotado’.



forma extremamente negativa individuo de identidade superdotada
(Paludo, 2018; Paludo; Loos-Sant’Ana; Sant’Ana-Loos, 2013).

Aimprecisao conceitual envolvida na nogao de assincronismo foi
também exaustivamente explicada no capitulo anterior; aqui nos repor-
taremos ao seguinte, também abalizados pelo Sistema Tedrico da Afe-
tividade Ampliada (e respectivo Método Affectfullness) (Sant’Ana-Loos;
Loos-Sant’Ana, 2013a): embora existam muitos problemas na operacio-
nalizagao da integragao entre os aspectos cognitivo e afetivo-emocional
na prépria ciéncia psicoldgica, vem-se buscando afirmar que ela existe,
que envolve processos interligados e complementares. Se a cognicao
e 0 ambito socioemocional ndo sdo dois mundos separados, dicoto-
mizados, perguntamos qual o sentido, entdo, de se proclamar que “o
superdotado é muito inteligente, mas tdo imaturo emocionalmente...”
ou “tao inteligente, mas tao inabil socialmente...”? Como um poderia se
desenvolver tdo aquém ou além do outro? Admitir isso é assumir aberta-
mente uma esquizoidia, negando a possibilidade de que sejam, de fato,
processos interdependentes e que trabalham em conjunto. E como nao
perceber a contradicéo e a inconsisténcia em meio a uma ciéncia que
anuncia a necessidade de integragao, mas que continua a defender a
existéncia de fendbmenos como o assincronismo?

Além disso, se considerarmos, a partir de uma perspectiva rela-
cional — e ndo individual-patologizante — que o desenvolvimento é resul-
tado da inter-relagao dos aspectos intra e interpessoais, ndo ha nexo em
dar continuidade ao discurso do assincronismo como uma “caracteris-
tica” esperada do individuo superdotado. Faz-se necessario superar de
vez a classica secundarizagcao da emocéo, até porque o aspecto afetivo-
-emocional tem papel fundamental nos processos cognitivos, inclusive
no que se refere aos processos neurais (Damasio, 2000). Assim sendo,
0 aspecto cognitivo do superdotado n&o € mais desenvolvido que o so-
cioemocional no individuo superdotado, pois eles caminham juntos!



Dentre os poucos autores que buscam compreender de forma
mais coerente a esfera afetivo-emocional do individuo superdotado,
citaremos alguns que apontam a alta sensibilidade como uma carac-
teristica que define o seu funcionamento afetivo-emocional, a qual &
importante e mesmo necessaria para o aprimorado desenvolvimento
do intelecto. De acordo com Daniels e Meckstroth (2009, p. 56) essas
pessoas contam com “[...] sensibilidade e intensidade inatas”, o que
significa que tais caracteristicas — estas sim — s&o inerentes a propria
constituicdo do superdotado. Segundo Daniels e Piechowski (2009),
na perspectiva de Dabrowski (1964/2016), os superdotados séo ca-
racterizados como pessoas com supersensibilidade, 0 que os permite
experienciar precocemente 0 mundo de modo mais intenso, extraindo
mais informacgodes e oferecendo respostas e solugbes em maior quan-
tidade e qualidade que os demais individuos. A sensibilidade e a in-
tensidade sdo componentes do sistema nervoso central, entendidos
como maneiras de lidar com as experiéncias e situagdes que retratam
um modus intenso e sensivel de existéncia. De acordo com Dabrowski
(1964/2016; Virgolim, 2018), a supersensibilidade é de carater inato e
quanto maior a duragéo, a frequéncia e a intensidade, maior seré o
potencial de desenvolvimento disposto no sujeito. Ela é o componente
que alimenta, impulsiona e promove o desenvolvimento integral (cog-
nitivo e afetivo-emocional) do superdotado.

Entretanto, a supersensibilidade &, muitas vezes, mal interpretada
pelo contexto no qual o sujeito esté inserido. Meckstroth (2013) e Daniels e
Piechowski (2009) apontam que frequentemente o superdotado, por rea-
gir de modo mais imaginativo e fecundo que o costumeiro, é visto como
exagerado, inadequado, e, muitas vezes, como um caso patologico:

[...] a sua alta energia, como hiperatividade, a sua persisténcia
como irritante, seu questionamento como prejudicial a autori-
dade, a sua imaginagdo como nao prestar atencao, sua paixao
como sendo perturbadora, suas emogoes fortes e sensibilida-
de como imaturidade, a sua criatividade e autodirecionamento
como oposicéo. (Daniels; Piechowski, 2009, p. 4)



Assim, o entorno social tende a interpretar equivocadamente as
caracteristicas comuns ao perfil de superdotacdo; o que é fomentado
quando a literatura da &rea inclui o assincronismo como um dos itens
que caracteriza a superdotacao, constando nos check-list disponibiliza-
dos a profissionais da educacao e familiares. A supersensibilidade que
distingue o superdotado acaba tendo um alto custo para ele, caso nao
conte com um ambiente que compreenda e valorize tal particularidade.

Isso posto, o objetivo central deste trabalho é divulgar a reali-
zacéo de um estudo empirico, fundamentado pelo respeito a sensibi-
lidade caracteristica do superdotado e, assim, orientado por pressu-
postos de Afetividade Ampliada. O intuito foi o de coletar dados que
corroborassem (ou nao) a necessidade de revisdo do entendimento
do fendémeno do assincronismo como atributo da superdotagao. De
acordo com o exposto até aqui (bem como no capitulo anterior), uma
vez que estamos imersos e expostos a tantos mecanismos sociais
patologizantes, a supersensibilidade do superdotado |he serve como
poderoso alerta quanto as mazelas do processo civilizatério humano.
Assim, eventuais comportamentos sugestivos de assincronismo po-
dem, quando bem analisados, mostrar que nao o sdo; ou se de fato
o forem, tornam-se mais claros os motivos do desequilibrio — afinal,
qualquer pessoa pode vir a sofrer “desajustes” dependendo do quao
“desajustadas” forem as interagdes vivenciadas.

METODOLOGIA

De maneira a obter dados empiricos acerca do tema em ques-
tao foi utilizada uma abordagem multimetodolégica, envolvendo a
adocéo de instrumentos de carater quantitativo (escalas psicologicas)
e qualitativo, com a finalidade de investigar questdes relativas a iden-
tidade, a emocionalidade e a competéncia social do superdotado.



Acredita-se, concordando com Paranhos (2016), que a interacao en-
tre os métodos quantitativo e qualitativo fornece melhores possibili-
dades analiticas, levando-se em conta a confirnagéao (convergéncia
dos resultados encontrados por meio de diferentes tipos de dados e
instrumentos) e a complementaridade (que se serve das vantagens
de cada método e potencializa a quantidade de informagoes a res-
peito de um objeto definido de estudo). Tratou-se de um estudo de
desenho exploratério e correlacional, com um delineamento especi-
fico de analise, uma vez que os resultados dos instrumentos aplica-
dos foram organizados e interpretados respeitando-se as instancias
psicoldgicas humanas que configuram a Célula Psiquica (Sant’Ana-
-Loos; Loos-Sant’Ana, 2013b), de acordo com a acepcao do Sistema
Tedrico da Afetividade Ampliada (STAA).

CONTEXTO DO ESTUDO

Como contexto da pesquisa, elegeram-se cinco turmas de trés
salas de recursos para AH/Superdotacao (todas as salas de recursos
para AH/Superdotagdo no dmbito municipal — SRAH/SD), bem como
duas escolas municipais de um grande centro urbano na regiao sul do
Brasil que possui amplo histérico de atendimento ao aluno superdota-
do. A SRAH/SD é um espago de atendimento educacional especiali-
zado oferecido no turno contrario a escolarizagéo formal, destinado a
identificacado e desenvolvimento do potencial de alunos superdotados
e orientagao de familiares e professores.

Optou-se por examinar interacdes no cenario escolar tendo em
vista o designio de explorar esse tipo de contexto, uma vez que no
mesmo projeto conduzido pelos autores do STAA foi realizado estudo
correlato investigando também as interagcdes no ambiente familiar de
adolescentes superdotados (Sakaguti, 2017).



Com tal enfoque, nossa proposta foi a de pesquisar alunos
superdotados a partir do 5°. ano do Ensino Fundamental durante
o periodo de dois anos consecutivos. Considerando, porém, que
muitos deles mudam de instituicdo (migrando para uma escola es-
tadual ou particular no 6°. ano, conforme a organizagao escolar
brasileira) e que os estudantes participantes do estudo deveriam
continuar na escola municipal pelo ano seguinte (por questdes bu-
rocraticas referentes a autorizagéo para a pesquisa por parte dos
orgaos reguladores), a amostra do presente estudo foi composta
por 23 participantes, entre 10 e 14 anos, matriculados entre o 5°.
e 0 9°. ano, que atendiam ao referido critério. Como residiam dife-
rentes em pontos da cidade, a amostra nao concentrou estudantes
oriundos de qualquer regido especifica.

Os mencionados 23 adolescentes superdotados participaram
da primeira etapa do estudo (de carater predominantemente quantita-
tivo), sendo que, dentre estes, oito permaneceram na segunda etapa
(predominantemente qualitativa). Na segunda etapa incluiram-se ob-
servacoes e entrevistas no contexto da escola regular que os partici-
pantes frequentavam, incluindo, assim, duas escolas participes. Assim
sendo, participaram duas professoras da SRAH/SD, 22 professores do
ensino regular e duas coordenadoras pedagodgicas.

O projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica da
instituicdo a qual o estudo esteve vinculado, tendo os participantes
sido devidamente informados acerca do processo de pesquisa, bem
como seus pais (ou responsaveis), e assinado os Termos de Assen-
timento e de Consentimento Livre e Esclarecido, respectivamente.
Todos os cuidados éticos foram tomados, incluindo a escolha de no-
mes ficticios, por parte dos préprios participantes, para constar nos
registros e nos documentos de divulgacéo cientifica.



INSTRUMENTOS

Na primeira etapa da coleta de dados foram utilizados: (a) Esca-
la Piers-Harris de Autoconceito; (b) Escala Rosenberg de Autoestima;
(c) Inventario de Crengas de Controle, Agéncia e Competéncia (Do-
minio Académico) — ICCAC; (d) Escala Prince-Embury de Resiliéncia
para Criancas e Adolescentes; (e) Inventario Dell Prette de Habilidades
Sociais, Problemas de Comportamento e Competéncia Académica; (f)
Questionario Piechowski de Supersensibilidade. Ja na segunda etapa
da coleta de dados utilizamos os seguintes recursos: (g) Questionario
com questdes abertas para os professores da rede regular de ensino
e para professores da SRAH/SD; (h) Autoscopia com apoio em roteiro
de entrevista semiestruturado; (i) Contacao de histéria; (j) Observagao
direta do comportamento dos participantes na interagdo com pares no
ambiente escolar; (k) Diario de campo.

A composigao dos questionarios abertos e do roteiro da autos-
copia foi submetida ao procedimento de triangulagao (questionamento
por pares, envolvendo profissionais da area de AH/SD) visando a apurar
sua adequacéo, confirmabilidade e consisténcia. Realizou-se também
um estudo piloto com dois adolescentes selecionados de acordo com
0s mesmos critérios daqueles que compuseram a amostra definitiva.

RESULTADOS

A principal fonte de apreenséo dos fenémenos estudados na
presente pesquisa, na busca de compreensao da realidade da pessoa
superdotada, foi a dimensao simbdlica de suas vivéncias, os sentidos
atribuidos e como significa as percepgbes acerca de si proprio e 0s
eventos de sua vida no contexto da escola em relagdo a seus pares.



Uma dimensao secundéria também extremamente relevante na pes-
quisa foi a constituida pelas impressdes de pessoas que possuiam
contato préximo com esses adolescentes no cenario escolar (profes-
sores na sala de recursos, na escola regular, e pedagogos).

Nesse sentido, apesar de os dados das escalas padronizadas
terem sido avaliados de acordo com os critérios de correcdo dos pro-
prios instrumentos, os resultados foram interpretados e integrados as
informagodes oriundas dos instrumentos abertos — analisados conforme
o indicado para analises qualitativas: pré-andlise; andlise, interpretacéao
e inferéncia a partir do exame de narrativas; exploragdo de possiveis
categorias emergentes — e organizados em eixos norteadores corres-
pondentes as instancias psicolégicas humanas que configuram a Célula
Psiquica (Sant’Ana-Loos; Loos-Sant’Ana, 2013b), em conformidade com
o preconizado pelo Método Affectfullness (advindo do Sistema Tedrico
da Afetividade Ampliada—STAA), que orientou o presente estudo.

Assim sendo, foram elencados trés eixos de analise, a saber:
Eixo Identidade e Self (Dimensdes Configurativa e Recursiva da Célu-
la Psiquica), Eixo Resiliéncia (Dimenséao Criativa da Célula Psiquica) e
Eixo Alteridade (Dimensao Moduladora da Célula Psiquica). Buscaram-
-se indicadores nos variados dados trazidos pelos participantes refe-
rentes a conteldos que alimentassem coerentemente cada um dos
eixos, sendo que esse processo se deu por meio da identificacao das
unidades de registro e unidades de contexto de modo a organizar e
analisar os episddios e narrativas que configurariam cada eixo.

Uma vez que 0 espago nesse texto € bastante limitado, nao
sera possivel fornecer um detalhamento das analises e dos resul-
tados de cada instrumento, como também de como foi estrutura-
do cada eixo™. Faremos entdo um conciso resumo dos principais

13 Sugerimos ao leitor interessado que acesse o trabalho completo para aprofundamentos
sobre os procedimentos de aplicagdo de cada instrumento, bem como a exposicéo de-
talhada das analises e dos resultados. O livro intitulado “Altas Habilidades/Superdotagéo:
Identidade e Resiliéncia” (2014), de Karina Paludo, Helga Loos-Sant’Ana e René Sant’Ana-
-Loos, publicado pela Editora Jurud, traz também outros casos de adolescentes superdo-
tados analisados a luz do Sistema Tedrico da Afetividade Ampliada (STAA).



resultados encontrados, bem como mencionaremos brevemente dois
casos de adolescentes apontados como assincronicos, mas que, ao
analisarmos sua trajetéria, vemos que eles bem ilustram nossa pers-
pectiva da problemética com a qual estamos lidando.

Os dados empiricos identificaram a maioria dos adolescentes
superdotados de nossa amostra com alto desempenho académico e
com repertorio variado de habilidades sociais. Véarios deles possuiam,
inclusive, muitas amizades. Os participantes também mostraram, em
geral, crencas autorreferenciadas positivas (autoconceito, autoestima
e crencas de controle). Observou-se, ainda, acentuada resiliéncia, ou
seja, capacidade de enfrentar situacbes adversas (conforme conce-
bido pela escala psicoldgica utilizada). Os professores pesquisados
frequentemente imputaram aos alunos superdotados o atributo da
maturidade, o que também contraria a ideia comum de que eles sao
emocionalmente imaturos e desajustados.

Dois integrantes da amostra pesquisada mostraram niveis de
relacionamentos abaixo do que se espera e sobre eles discorreremos
um pouco mais. Ambos demarcam uma trajetéria dificil. Himeneu
(13 anos) (nome ficticio) teve o inicio de sua escolarizacdo marcada por
dificuldades de aprendizagem, decorrentes de um quadro de dislexia,
potencializado pela falta de 6culos para problemas de visdo ndo de-
tectados pelo entorno. Barreiras nos relacionamentos ocorreram des-
de entao, embora seja um garoto doce, simpatico e respeitoso. Fala
pouco, mas suas narrativas sao precedidas por reflexdes de alta qua-
lidade. Além disso, usa constantemente do desenho para externalizar
0 que suas palavras nem sempre conseguem. De uma competéncia
espacial e criatividade perceptiveis, Himeneu possui grande talento.
Todavia, infelizmente, ndo um talento valorizado pela escola. Isso faz
com que Himeneu tenha desenvolvido crengas autorreferenciadas
apenas medianas, que nao fazem jus ao seu verdadeiro potencial.



A adolescente Nice (14 anos) (nome ficticio), por sua vez, ao
que tudo indica estava sofrendo com depressao e episodios de auto-
mutilac@o. Ficou claro, tanto pelos resultados dos instrumentos padro-
nizados, como por seu discurso nos instrumentos abertos, que a dor
emocional que sentia era bastante intensa. Consideremos dois relatos
de Nice, coletados em momentos diferentes:

Ninguém interage comigo. Eu gostaria que interagissem. Que
nédo me zoassem e ndo me ignorassem. N&o me vissem como alguém
tao diferente (...) isso me afeta. Eu me sinto mal. Se eu tivesse mais
amigos, perto e ndo so virtual, seria mais feliz. Durante toda a minha
vida procurei entender o ponto de vista das pessoas e ajudar para que
elas ficassem bem. Mas cansei de ver que 0s relacionamentos sao
tao superficiais e ter que sequir um padrao baixo de comportamen-
to como a maioria das pessoas faz. Eu acredito que quando vocé é
amigo de alguém, tem que ser de verdade e em todo tempo, muitas
vezes me prejudiquei para fazer isso. Ja vendi uma cole¢ao para
poder ajudar uma pessoa. Porque eu sofro muito quando alguém esta
com qualquer problema. Eu passei mal quando uma amiga estava
mal. E o que aconteceu? Fui excluida por ser diferente. Mas depois do
ano passado, de mais uma vez sofrer, cansei de ter que fazer de conta
que estava tudo bem e eu nao ligava. Sendo que a base da humani-
dade s&o os relacionamentos, n&o sei onde vamos parar (...). (SIC)

Na fala de Nice podemos constatar um nivel de reflexao e de
consciéncia social de alta complexidade e intensidade, caracteristicas
defendidas por Roeper (2013). Durante os didlogos estabelecidos, fica
evidente sua percepgao de que ¢ vista como diferente — 0 que, para ela,
esta relacionado com sua forma de pensar, de buscar conhecimento e
de entender as coisas. Ela também diz ndo conseguir se adaptar a ma-
neira da maioria das pessoas quando se trata de relagdes de amizade,
porque, para ela, “amigo é pra valer’. Se a referida adolescente for con-
siderada dentro de uma perspectiva tradicional, com um olhar “comum”,



sera percebida como desajustada e patologicamente perturbada (e a
tendéncia é a de ser “tratada” com medicamentos psicotrépicos); quan-
do, na verdade, podemos averiguar a presenca de uma alta sensibilida-
de, uma “humanidade” verdadeira. A intensidade e a sensibilidade no
perfil dessa garota justificam, e provocam, a necessidade nela de maior
profundidade nos relacionamentos. Ora, quem esta com o “problema”?
Nice, que n&o acredita em relacdes superficiais € busca interacdes que
levem ao equilibrio existencial ou alguém que a classifica como desajus-
tada pelo simples fato de ter poucos amigos?!

CONSIDERACOES FINAIS

O conceito de assincronismo traz subjacente a si o binbmio
“normalidade/anormalidade”. Existe um padrao estabelecido do que é
esperado para cada idade, que classifica o que é considerado normal.
Quando um individuo ndo se enquadra neste padrao (para mais ou
para menos), é tido como “anormal”. Esta ideia de média, de norma,
remete ao conceito de normalizacao (discutido e analisado anterior-
mente), ou seja, de adequacao ao que € estabelecido a priori pelos pa-
drbes sociais vigentes, uniformizando os comportamentos e padroes
de acordo com a expectativa dessa classificacdo. Nesse caso, o bind-
mio “normalidade/anormalidade” implica um reducionismo (arbitrario!)
do sujeito superdotado aquilo que se normalizou e que se espera para
a faixa etaria em que ele se encontra, forcando-o a se encaixar em
comportamentos comuns e esperados a seus pares etarios, aquilo que
se classifica como normal. Por conseguinte, implica também apontar o
superdotado como desajustado quando nao se manifesta dentre dos
limites dessa régua normalizadora, isto €, como assincrénico.

Outrossim, muitas vezes as expectativas dos adultos obrigam as
criangas e adolescentes a se encaixarem em padrdes sem que esses



sejam devidamente problematizados. Quando elas nao se amoldam,
sao tidas como desajustadas, sendo culpabilizadas por isso. Eviden-
temente (e ainda bem!), nem todas as pessoas se adequam a tais
padrdes. No entanto, isso costuma gerar sofrimentos e dificuldades
psicossociais aos individuos, ndo como decorréncia de sua capacida-
de acima da média (no caso do superdotado), mas pela ineficiéncia e
insalubridade do ambiente em lidar com os problemas.

Interessante notar, por exemplo, que o ambiente escolar nem
sempre responde as necessidades desenvolvimentais do aluno super-
dotado, o que gera nele desmotivacdo. Esse aluno, com um ritmo de
desenvolvimento mais acelerado e com maior acumulo de informagoes
gue seus colegas, nao raramente, é visto como alguém que incomoda.
Ora, o0 contexto nem sempre consegue compreender e oportunizar o
que o aluno superdotado precisa, sendo este, ainda, taxado como a
origem do problema. E assim facilmente ventila-se a ideia de que se
esta frente a um sujeito assincrénico, sem equilibrio entre os diferen-
tes aspectos que o constituem. Porém, o que se visualiza séo apenas
as consequéncias disso tudo, e ndo as verdadeiras causas — que ao
nosso ver, envolve a propria “esquizofrenia” que acompanha a socio-
génese desde que se iniciou 0 processo civilizatorio.

Vimos que ser sensivel, ndo raramente, é tido como algo inde-
sejavel, e como sinbnimo de vulnerabilidade. Contrariamente a isso,
defende-se aqui que a sensibilidade é um sentimento sofisticado. Em
um mundo acometido por tantas mazelas causadas pelo péssimo ge-
renciamento das agdes humanas, ser sensivel, ser afetado pela dor do
proximo e pelas barbaries que tém acometido o planeta, como também
perceber o universo de modo mais intenso e profundo, nao pode ser
considerado como um mero traco de fraqueza ou fragilidade. Por isso,
entende-se que tais julgamentos alimentam, infelizmente, uma visao
miope, estigmatizante e estigmatizada, da identidade superdotada.



Enfatizamos que a qualidade dos relacionamentos vivenciados
no interior da escola é fundamental, concorrendo para a constituicao
psiquica saudavel do estudante superdotado, ndo se restringindo a ex-
periéncia escolar ao compartilhamento de saberes técnico-cientificos.
Observou-se que os participantes que desfrutaram de relagdes posi-
tivas — ou seja, que conseguem acreditar que “a humanidade, apesar
de tudo, ainda tem jeito...” alcangam bem-estar psicolégico e social, o
que corrobora a necessidade de um olhar interacional para a condigao
do superdotado e mais respeito a, provavelmente, Ultima resisténcia
evolutiva humana de (re)equilibragédo existencial.
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Todos os modelos estao errados, mas alguns sao uteis.

George Box

INTRODUGAO: A RELACAO ENTRE A
ESQUIZOFRENIA DA SOCIOGENESE, O
ASSINCRONISMO DO SUPERDOTADO"
E O METODO AFFECTFULLNESS

Vocé estd mesmo lendo este manuscrito? Tem certeza de que
nao esta sob algum tipo de alucinacéo, causada pelo efeito de algum
medicamento (ou droga)? Quigé hipnotizado... Como sabe se nao esta
sonhando ou em uma experiéncia de quase morte (EQM)? Ou pior, se
nao é esquizofrénico e esta em crise ou surto (dissociacéo); confundin-
do imaginacao com realidade; que estas ideias sdo suas (fantasias);
e, por algum motivo obscuro (ou nem tanto) em sua mente, projetando
existir alguém que as escreveu (um alter ego)?

E certo que, pelo menos em algumas circunstancias, é legitimo
0 questionamento da qualidade de nossa vigilia ou consciéncia. Do
mesmo modo, o conhecimento — que nada mais é do que a signifi-
cagdo e circunscricdo do nosso discernimento (em vigilia), a nossa
consciéncia acerca de nés mesmos e do mundo — também pode, em
conjecturas pontuais, igualmente estar comprometido. E o que poderia
provocar esse crash entre o0 sujeito cognoscente, a realidade e o en-
tendimento legitimo de si e do mundo? De forma geral, ha teses que
culpam sumariamente cada uma dessas trés pontas, aleatoriamente,
como motivos da distor¢gao ou do enviesamento da compreensao da
realidade, o que denominamos ‘conhecimento’.
14 Apesar das vérias denominagdes vigentes relacionadas a superdotagéo (altas habilidades,

talento, dotagéo, entre outras), optamos por nos referir, ao longo deste texto, ao individuo
com AH/SD simplesmente como ‘superdotado’.



Por um lado, geralmente por uma perspectiva inatista, “acusam”
o individuo pelas distorgoes, sendo este “defeituoso” a priori (genetica-
mente ou pela insisténcia no uso de sua subjetividade, por exemplo).
De outro, no que podemos chamar de uma abordagem pds-modernis-
ta, apontam que a responsabilidade € da propria realidade, que, em si,
& muito complexa; na qual, no limite, ndo se pode definir nada — o que,
por definigdo, faz confundir ou deixa a arbitrariedade a definicdo de
realidade (e seus componentes). Ha, ainda, aqueles que consideram
gue os aspectos empiricos (ambientais), ou seja, materialistas, séo a
Unica via de conhecimento e determinam que qualquer coisa alheia a
isso & o que acomete deformidade na lucidez da realidade; ou seja,
ha um determinismo fisico para a compreensdo do mundo e, nessa
perspectiva, o que nao é distinguivel no mundo fisico é indesejavel a
cientificidade. Nesta linha, que ndo deixa de ser ditatorial, s6 é legiti-
mo aquilo que seus modelos (padrao/normalizantes) apregoam; tudo
0 mais é indesejavel (ou qualquer de seus sinbnimos: inconveniente,
perigoso, ruim), e se tornam caudas que sao retiradas no processo
de normalizacéo; e toda confusédo de discernimento é causada pela
insisténcia das variaveis estranhas ou espurias de “contaminar” o nor-
malizado. E, claro, nesse jogo fragmentado de ciéncia, acontece, mes-
MO que seus participantes n&o percebam ou admitam, um hibridismo
dessas abordagens; isto &, misturam-se umas com as outras, mesmo
que tentando preservar suas proprias conveniéncias na insisténcia de
que estao, ainda e exclusivamente, em seus proprios backgrounds.

Nesse cenério, defendemos a tese de que o conhecimento, que
¢ a coisa mais caracteristica no jeito de ser do humano, esta (na verda-
de, vem sendo ha muito tempo) comprometido. Postulados arbitrarios
desde os principios mais basicos do raciocinio e da sensibilidade e afe-
tividade vém provocando a existéncia de umadissociacdo daacédoedo
pensamento; ou seja, uma labilidade no discernimento da realidade.
Destarte, hduma espécie de perturbacédo na base de nossa existéncia,
na sociogénese; ou seja, na origem, constituicdo e desenvolvimento



do processo civilizatério, o qual se faz pelo conhecimento. Logo, tal
perturbagao acomete os diagnosticos, 0os quais vao sendo enviesa-
dos, proferidos por uma escala — a da ciéncia feita em sociedade
— que ndo percebe a propria esquizofrenia que emerge dessa ar-
bitrariedade e as consequentes dissonancias na construgao do co-
nhecimento. E, por conseguinte, do significado dos comportamentos
pertencentes a ontogénese; no que exemplificamos, para defender
nossa tese, com o caso ao qual damos énfase: a falta de coeréncia
na analise do assincronismo na superdotagao.

Basicamente, ser assincrdnico, enquanto superdotado, é ndo
ter sincronizados os varios aspectos do desenvolvimento — sendo a
relacdo entre os ambitos afetivo-emocional e cognitivo o tipo de as-
sincronismo mais conhecido. Por conseguinte, seu comportamento
apresenta, segundo a nocao praticada na area que estuda o dito fe-
némeno, um disparate entre o sentido cognitivo (considerado excelen-
te, acima da média) e o afetivo-emocional (considerado cadtico, sem
controle, imaturo, etc.). Se nossa tese acerca do comprometimento do
conhecimento alcancgar o propésito apresentado, com esse exemplo,
questionamos qual o sentido de algo (ou alguém) irresolutamente de-
clarar que um individuo, considerado um superdotado, com inteligén-
cia invejavel, é perturbado emocionalmente ou assincrénico? Para tan-
to, faremos uma revisdo dos postulados vigentes acerca do que nos
faz verdadeiramente humanos, feita por meio do Método Affectfuliness,
no intuito de subverter o eixo de entendimento dessa dita assincronia
no superdotado. De forma geral, defendemos que nao existe essa falta
de sincronia entre as esferas da razéo e da emogao no superdotado,
como frequentemente suposto; que a dimensao afetiva do superdota-
do é da mesma qualidade e sincronizada com sua inteligéncia cogniti-
va; e que muito pelo contrario: talvez esses individuos sejam os Unicos
gue ainda resistem a esquizofrenia da sociogénese.



Dito de outro modo, nosso foco temético, neste texto, é a gé-
nese (a esséncia ou os principios) dos postulados cientificos, as no-
¢Oes e conceitos que erigimos sobre a realidade: como discernir sua
lucidez; o que inclui a qualidade (sanidade, talvez...) ou conveniéncia
intelectual dos postuladores. Como matéria de evidéncia, colocamos
em questionamento a no¢ao padrdo de assincronismo na superdota-
cdo. No que defendemos a ideia de que ha algumas “dissociacdes” na
construcao dos postulados que levam a essa conceituagao pejorativa.
Nosso parecer é o de que o superdotado, a priori, ndo é assincrénico.
E que tal nocéo foi construida por uma condicdo que podemos cha-
mar de ‘esquizofrénica’ presente no processo civilizatério humano (a
sociogénese), a qual incide nas bases primordiais do método e das
metodologias que perfazem a construcao do conhecimento.

A GENESE DA ESQUIZOFRENIA
DA SOCIOGENESE E O METODO
AFFECTFULLNESS

Infelizmente, nosso espaco aqui é bastante restrito. Por isso, tra-
balharemos mais com alegorias para buscar desenvolver nosso argu-
mento e, para sua consolidacdo, aquilo que consideramos a legitima
chave do didlogo cientifico: as indicagées légicas. Sobretudo, busca-
mos entender e evitar a armadilha que compromete o auténtico discer-
nimento e que, no limite, empurra-nos a “esquizofrenia da sociogénese”.
Tal ardil, conscientemente ou ndo, acomoda-nos em esquemas pré-es-
tabelecidos, geralmente fomentados por poderes escusos ao bem geral
da ciéncia, logo da sociedade. Para efetivar nosso intento, marchare-
mos nossa argumentacdo menos com o artificio comum de se apoiar
em outros autores. Até mesmo porgue nosso procedimento analitico €
baseado no Método Affectfullness, substrato tedrico que, apesar de ser



de nossa prépria autoria, ndo se importa em desenredar, quase que ar-
queologicamente, o caminho percorrido pelo conhecimento: seus triun-
fos e seus reveses; as boas ideias e seus autores, € seus tropegos e
enviesamentos que podem desembocar no comprometimento de uma
‘unidade do saber’ (Sant’Ana-Loos; Loos-Sant’/Ana, 2021).

O Método Affectfullness (derivado do Sistema Tedrico da Afetivi-
dade Ampliada) tem como ponto de partida o combate a arbitrariedade
na ciéncia, a filodoxia (Sant'/Ana-Loos, 2016). Nesse sentido, ha um foco
especial na questao da afetividade, na dicotomia entre razao e emogao,
como o primeiro grande passo arbitrario na exploracéo e uso do conhe-
cimento humano: nosso “Pecado Original”; nossa “Caixa de Pandora”
(Sant’Ana-Loos; Loos-Sant’Ana, no prelo). Essa “proto-lens-arbitrary”
das visbes de mundo15, conforme demonstra o Método Affectfuliness
(Sant’Ana-Loos; Loos-Sant’Ana, no prelo), origina-se na passagem dos
grupos humanos da condicao de némades (cacadores e coletores) para
0 sedentarismo, ou seja, 0 que conhecemos como pProcesso civilizatd-
rio — 0 que envolve, sobretudo, a agricultura e a nocao de propriedade.

Durante 99% de sua historia evolutiva, os seres humanos foram
cagadores e coletores e, para realizar com sucesso suas ativi-
dades, desenvolveram, de forma homdéloga aos demais prima-
tas, a habilidade cada vez mais acurada para construir e utilizar
ferramentas. Nesse processo, tornou-se importante a aprecia-
Géo da forma e da habilidade para a execucdo dos objetos, o
que permitiu iniciar o desenvolvimento de figuras representacio-
nais (Kirchof, 2008, p. 93).

Quando os grupos humanos alcancaram um alto estagio de
amadurecimento com a lida das figuras representacionais, estava
pronta a condicao de um desenvolvimento cognitivo mais agudo, com

15 Na drea da informética, em sistemas de informagéo, a proto-lens-arbitrary (protolente arbitra-
ria) permite gerar mensagens arbitrérias para uso com o QuickCheck, que é uma biblioteca
de software, especificamente uma biblioteca combinadora, projetada para testes de software.
Nossa adaptagdo do termo aqui se refere a uma origem da arbitrariedade (“a protolente ar-
bitraria das visdes de mundo”) que fomenta, indefinidamente, como um algoritmo, como um
destino (ou maldicéo), todas as demais arbitrariedades ou visdes esquizoides da realidade.



0 surgimento da aritmética, da ideia de nimero, portanto, da prépria
concepgao de matematica, como hoje a concebemos, o locus primor-
dial da racionalidade. Tal aporte é o embasamento essencial para a
fixacdo do espaco e das ideias existenciais, sem 0 que 0 pProcesso
civilizatorio ndo poderia se tornar sedentario. O que, por conseguinte,
despontou o desenvolvimento da nocao de propriedade; primeiramen-
te, com o conceito de posse do lugar onde se esta sedentério, fixo;
posteriormente, estendido para todas as coisas que podem ser no-
meadas e, portanto, contadas. De uma forma ou de outra, mesmo com
adiversidade regional, esse fenémeno foi universal na histéria humana:

E impressionante observar como, em suas buscas e tentativas
[acerca da invengao dos nuimeros], homens muito diferentes no
tempo e no espago tomaram as vezes os mesmos caminhos e de-
sembocaram em resultados inteiramente similares. Mas seria ab-
surdo pensar que estes povos se copiaram uns aos Outros: Como
vimos, eles simplesmente foram colocados diante de condigcdes
iniciais rigorosamente idénticas. O que explica por que sociedades
sem nenhum contato entre si tenham chegado, simultaneamen-
te ou em épocas diferentes, a resultados semelhantes: dominio
do fogo, descoberta dos nimeros, progresso do urbanismo e da
tecnologia, desenvolvimento da agricultura, tratamento e liga dos
metais, invengao da roda ou do arado (lfrah, 2010, p. 180).

Mas como esse bem, a matematizacao da realidade ancorada pe-
los nimeros e pelo calculo, esse suporte para o protagonismo humano,
pode ter acarretado a cisdo com a afetividade e, ainda, como essa diver-
géncia pode ser classificada como um problema — talvez, emprestando o
drama do mito de Pandora para a condigcao humana, a “origem de todos
os males do mundo”? (Sant’Ana-Loos; Loos-Sant’Ana, no prelo).

Conforme o Método Affectfullness, a raiz do problema reside na
fixidez do método que deu origem a nogdo de nimero, enquanto base
para uma contagem de itens constantes de uma realidade especifica.
Trata-se do esquema protétipo do que hoje conhecemos como norma-
lizagdo. Esse procedimento indelével de contagem (reconhecimento)



dos objetos do mundo s6 é eficaz se os itens apurados forem de na-
tureza estavel, ndo mutaveis, por conseguinte, controlaveis. Precisam,
portanto, pertencerem a uma norma controlada de conceito. De outro
modo, ndo podem ser registrados, inscritos, literalmente entalhados
em um sistema de controle; como o de propriedade e nomeagao, base
para o sedentarismo do processo civilizatério.

[...] ndo ha duvida: os algarismos romanos, assim como 0s
etruscos, derivam diretamente do entalhe. Eles constituem os Ul-
timos residuos desta aritmética primitiva, mais antiga que qual-
quer forma de escrita e que corresponde a uma das tradi¢coes
comuns a todos 0s meios rurais da Terra. Talvez um dia um ar-
queodlogo descubra, num jazigo pré-histdrico, alguns 0ssos en-
talhados com signos numéricos anélogos a estes algarismos...

Alias, ndo € por acaso que o vocabulério latino da contagem se
refere claramente as realidades desta aritmética concreta das épocas pré-
-histéricas. Nesta lingua, com efeito, o termo para “contagem” é ratio e a
acao de “contar” é expressa pelo termo rationem putare. Ora, a palavra ra-
tio tem ndo apenas o sentido de “contagem”, mas também o de “relagao”.
A explicacéo é que esta palavra se referia na origem a pratica do entalhe,
em que “contar” € justamente estabelecer uma relacao, fazer uma corres-
pondéncia, elemento por elemento, por meio de uma série de tracos pa-
ralelos. Quanto ao termo putare, ele significa propriamente “tirar, extrair por
excisdo numa certa coisa o que é supérfluo, o que ndo indispenséavel ou
mesmo o que € nocivo a esta coisa, deixando de subsistir o que parece Util
e sem defeito”. Mas esta palavra é empregada na pratica sobretudo para

dizer “talhar uma arvore”, “podar”. Dal o sentido de “talhar uma contagem”
ou “realizar uma contagem por exciséo (lfrah, 2010, p. 200).

Esse método de reconhecimento, conceitualizacdo, normaliza-
Gao e contagem da realidade, quando praticado indiscriminadamente
e sem a observancia do que ocorre com o que foi deixado de lado — as
excisdes, 0 que propriamente hoje, na normalizagdo, chamamos de
caudas —, torna-se a proto-lens-arbitrary das visdes de mundo, pois



provoca, indefinidamente, efeitos colaterais adversos; logo, a opaci-
dade na observagao do todo real, a contingéncia maior das coisas. A
primeira dessas reagdes indesejadas é a cisdo entre razao e emocao.
Posteriormente, “todos os males do mundo”, ou, mais precisamente,
a proliferacéo desenfreada de efeitos colaterais adversos de toda or-
dem; os quais, por n&o terem sua origem detectada (quem imaginaria
gue o dominio do “segredo dos deuses” — a capacidade cognitiva de
contar e controlar conceitualmente a realidade, €, por conseguinte, a
habilidade de produzir técnicas e tecnologias), contagiam a condicao
humana da dor, do sofrimento e da angustia, pois isola, sem afetivida-
de (no sentido amplo do termo), os individuos uns dos outros e o sen-
tido do que esta sendo “contado” do seu contexto (ecolégico) maior.

Esse procedimento cognitivo evolutivamente avangado, porém,
inacabado, pois ndo lida (ou porque “da trabalho” ou pela negligéncia
oriunda da “empolgagao” da virtude intelectual alcangada ou por conve-
niéncias escusas) com o que € retirado para proceder a normalizagao, in-
cita a depreciacéo da afetividade, da sensibilidade e dos instintos emocio-
nais exatamente porque estes denunciam a arbitrariedade desse artificio
de (re)conhecimento da realidade. Afinal, toda normalizagao acaba sendo
um ato de arbitrariedade, de apego a um conhecimento (entalhado), de
filodoxia (Sant’Ana-Loos, 2016). Isso porque o modo, bem como a quan-
tificacéo precisa da exciséo é realizada de acordo com a conveniéncia
de quem (ou do contexto que) a executa. A necessidade de essa excisao
nao ser “solta” provoca a supervalorizacao da nogao de propriedade, pois
algo precisa “mandar” e circunscrever tal excisao, portanto vigorar a nor-
malizacao e a nomeacao dos valores vigentes.

Depois de isso ser estabelecido, até como um procedimento
basico da contagem relacional (rationen putare), da normalizagéo e
decorrente retirada de caudas, ndo ha mais espago para o questiona-
mento fora do ratio, do contado, do normalizado. Se a sensibilidade de
alguém pressentir algum problema nessa abordagem racional, isso se



torna um incébmodo. Se houver disputas sobre o parametro da razéo
(de excisao), a afetividade entre os contendores se esfacela. Se o ins-
tinto provocar arrebates emocionais de alguma ordem por algum in-
conformismo com os procedimentos adotados, os instintos é que séo
considerados ultrapassados. Com o avangar do processo civilizatorio
e com 0s ganhos materiais proporcionados (pelo menos, para alguns
individuos ou grupos), o ratio superou o afecttio, em vez prosseguirem
complementares...! A contagem utilitarista, na conveniéncia arbitraria
de alguém ou de alguma intencéo, escondeu o que pode haver além
(ou aguém) do que ela denotou. Comegamos assim 0 processo Civi-
lizatorio; continuamos assim... Sem dar os proximos passos no pro-
cesso evolutivo de sermos seres cognoscentes... Temos insistido em
nao dar a devida atengéo aos males que provocamos a nds mesmos,
com a “frieza” do racionalismo e do materialismo, herdeiros dualistas
dessa continua exciséo nos procedimentos de busca de entendimento
e mensuracao da realidade... Perdemos de vista a necessidade de
se buscar novos métodos complementares, para conseguir superar a
proto-lens-arbitrary e conquistar uma visdo de mundo integra, monista.

Preocupado com o destino que esse estado de coisas pode ne-
fastamente provocar na espécie humana, o Método Affectfuliness bus-
caresgatar o que foi deixado de lado ou negligenciado: a integralidade
no “afetar e ser afetado” que todas as coisas acometem umas sobre
as outras, continuamente; a Afetividade Ampliada contida em todas as
formas de interacao (Sant’Ana-Loos; Loos-Sant’Ana, 2013a). Por isso,
para se superar os efeitos colaterais adversos acima explicados, é ne-
cessario um meta-método (ou teoria-método) que, concomitantemente
anormalizacéo, de um lado, resgate as caudas (ou fendmenos e/ou in-
dividuos que foram objeto de exciséao por serem considerados outliers)
e compreenda qual realidade ficou oculta perante a normalizacao; e,
de outro lado, promova as possibilidades oriundas dessa viséo inte-
gralizadora. Por fim, depois desses trés aspectos bem definidos — a
normalizacdo; a recomposicao das caudas; e a nogéo de integralidade



da combinacéo do visivel (o normalizado) e do oculto (a cauda e o re-
flexo da matéria observavel na energia) — € preciso sincroniza-los como
um entendimento integro acerca “da vida, do universo e tudo o mais”...
Sem isso, ou algo parecido com isso, proliferardo (além do que j& esta
proliferado) visdes arbitrarias acerca do que € e de como proceder a
realidade. Consequentemente, qualquer visao de mundo distinta da
realidade de fato —isto é, o cenario integro do conjunto das coisas — é
uma dissociacao da mesma, logo esquizoide.

O "ASSINCRONISMO” DO
SUPERDOTADO COMO EFEITO DA
ESQUIZOFRENIA DA SOCIOGENESE

Nao nos prolongaremos ainda mais nos obijetivos e procedi-
mentos do Método Affectfullness, o que o leitor interessado podera
fazer por meio de nossos outros trabalhos. Esperamos que 0 exposto
até entao seja o suficiente para nos auxiliar a evidenciar a impreciséo
conceitual que &, dentre tantas outras concepgdes, a nogao de assin-
cronismo no superdotado. No que defendemos a tese de que essa tal
assincronia — grosso modo, uma emocionalidade imatura perante uma
cognicéo avancada — néo é real; é uma visao “cientifica” esquizoide,
subconjunto de uma postura sociogenética, de alguma forma, esqui-
zofrénica. Nao que o individuo superdotado, depois de ser frequen-
temente "massacrado” por uma espécie de bullying promovido pela
esquizofrenia da sociogénese — que insiste em desprivilegiar a (hiper)
sensibilidade inerente a superdotagao, a sua imprescindivel emociona-
lidade para deflagar os excessos praticados nesse ambiente (social)
insalubre e a sua necessidade humana (“extremamente humana”) de
afetividade — n&o possa, de fato, patologicamente, acometer-se dessa
assincronia e se tornar emocionalmente perturbado. Mas, nesse caso,



diferentemente da nocéo vigente de assincronismo, a causa nao esta
no proprio sujeito (cognoscente), como uma condicéo “especial” ine-
rente a sua condicdo de superdotagédo, portanto, “necessitada de
cuidados especiais”; estd, antes, na sociedade (racionalista e mate-
rialista), no ambiente que esta doente, carente de rumos mais bem
elaborados de sabedoria, e que cerca o individuo superdotado.

Insistiremos entao, para tanto, em defender a necessidade de
uma normalizagdo sem a supressao permanente das caudas, dos da-
dos que aparentemente nao combinam com o bojo da normal e passam
a ser desprezados. Isso porque somente assim teremos o alcance pleno
dos processos que perfazem a realidade, logo as nocoes e 0s concei-
tos disponiveis de consciéncia e circunscricao intelectual, o que propria-
mente chamamos de ciéncia. Um modelo cientifico que ndo encontra
lugar para o que estéd aquém e além dos recortes é, em certa medida,
autista ou esquizoide em relacédo a natureza Ultima das coisas. Isso por-
que desconsidera os processos que as perfazem e as legitimam existen-
cialmente. E um modelo de conveniéncias e extrapolacdes colaterais, o
gue gera danos na mentalidade sociogenética e, por conseguinte, nos
individuos da espécie (ontogeneticamente e microgeneticamente), de-
caindo em um destino nefasto filogeneticamente.

No filme Uma Mente Brilhante (A Beautiful Mind, 2001), que é
baseado em uma histéria real, o personagem John Forbes Nash Jr.
sofre de esquizofrenia e, em principio, ndo aceita esse diagnostico,
apontado por alguns outros personagens de seu convivio, incluindo a
autoridade médica. Porém, ha um momento em que toma consciéncia
de sua condicédo por conta prépria. Isso ocorre quando percebe que
os individuos projetados por sua mente, com os quais mantinha inten-
sa relagao afetiva e intelectual (enquanto alter ego), nao envelheciam.
Por que isso foi decisivo para esse individuo €, igualmente, pode sé-lo
como alegoria aos nossos propoésitos de questionar a lucidez plena de
certos postulados declarados cientificos?



Porque o ndo envelhecimento dos personagens (ficticios) de Nash
denotou a ele a falta de processo (ou continuismo). Sabemos que agora
gue ndo estamos sonhando, ou sendo enganados por um génio ou deus
enganador (como na hipérbole de Descartes), ou mesmo em uma realida-
de virtual (como no filme Matrix), e escrevendo este texto porque consegui-
mos capitular todo o processo, todos 0s passos de continuismo, toda a
histéria, os eventos causais, que nos trouxeram até aqui. Isso — essa nogao
de processo integro — garante-nos a lucidez: a inser¢éo interacional sana
na realidade; a consciéncia “clara e distinta” de pertenca plena ao mundo.

O momento histdrico (ou evolutivo), que reportamos no tépico
anterior, de desenvolvimento cognitivo de descoberta (ou invencao)
da ideia de nimero, na perspectiva utilitaria do “entalhe por excisao”
(ratio putare) — que hoje, atualizado, refere-se a nogao de normaliza-
cao (ou recorte por excisdo das caudas) — € um passo, até mesmo
decisivo no avango agudo da evolugao cognitiva da espécie, mas nao
no caminho processual completo (integro) do discernimento da nogao
(plena) de unidade (Sant’Ana-Loos; Loos-Sant’Ana, no prelo), a base
da identidade das coisas, logo dos conceitos e no¢des que perfazem
o conhecimento. De acordo com o discernimento alcancado pelo Mé-
todo Affectfullness, a nogao de Unidade para ser plena (e alimentar um
conhecimento integro), precisa sincronizar a circunscricdo Normaliza-
da com mais duas outras perspectivas: a de Completude; e a Ludica.
A harmonizagao (ou relacdo homeostética) entre essas trés dimensdes
(ou perspectivas) conceituamos como Sincronometria da nocao de
Unidade e perfaz aquilo que chamamos de Unidade Triadica ou Unida-
de /ntegra (Sant’Ana-Loos; Loos-Sant’Ana, 2013b).

A ideia de Completude da Unidade diz respeito ao fato de que
toda realidade circunscrita (normalizada) se perfaz com um aquém e um

16 Termo cunhado com a intencao de aglutinar as ideias de tempo e espaco como unidade
perceptivel intrinseca; ou mais simplesmente, as ideias de contexto (qualidade adquirida
de algo em um tempo especifico) e a de mensuragdo (a quantidade discernivel desse
contexto em questao) como uma s6 nogao intelectiva.



além de si. Isto é, tudo que existe (identitariamente) é constituido por um
processo combinatério de interagbes anteriores a si que sao relevantes
para a sua constituicdo e, ao mesmo tempo, € um ponto de referén-
cia para outro(s) processo(s) que se combina(m) a um ambiente maior
de interagdes (existenciais), que também s&o sua realidade, logo parte
de sua identidade. Sem se discernir e ter em conta essas dimensoes,
gue comumente tém sido, permanentemente, excluidas como caudas,
e que funcionam como o passado e o futuro de uma identidade pre-
sentificada (Dasein), ou o inato e o ambiental (empirico) intrinsecos e
indissollveis de um individuo, por exemplo, ndo se tem a exata medida
(nogao) de sua identidade (conceituacao). Essa ideia de “unidade que
precisa se completar” pode ser explicada, matematicamente, pelo Teo-
rema da Incompletude de Godel. Essa concepcao, tardia na Teoria dos
Conjuntos, diz que todo conjunto, que nada mais € do que um recorte
ou possibilidade normalizada de uma certa realidade, nunca consegue
ser explicado por si s6, ou seja, para ser compreendido precisa ir a ou-
tros conjuntos. Um bom exemplo disso s&o as definigcbes do dicionario:
nenhum conceito consegue ser explicado somente por si, pois se torna
tautoldgico, necessitando de outros conceitos que denotem seu signifi-
cado; nenhuma palavra € autoexplicativa, ndo se encerra em si, precisa
de outra para ser compreendida (Sant’/Ana-Loos, 2016).

Por outro lado, a ideia de Unidade Ludica (ou Equacionamento)
reivindica o fato de que tudo o que existe, em alguma medida e de al-
guma forma, é a resposta ou solugao ou efeito de algum processo (in-
teracional) pertencente a realidade. De outro modo, toda unidade que
pode ser discernida (conceituada) é parte de uma unidade (conjunto)
maior. Ou seja, todo item da realidade funciona como uma incognita
em uma equagao. Desse modo, para se precisar mais bem a identi-
dade de algo, (tira-la do incdgnito, decifra-la cognitivamente) é preciso
se (re)conhecer a equagao (a “engrenagem” interacional ou ludica) a
qual pertence. Matematicamente, isso significa que tudo o que exis-
te, qualquer coisa, sempre estara contida em uma equacédo, em uma



organizagao ou ordem interacional, em um jogo de relagdes. Por isso,
toda normalizacéo é também uma Unidade Ludica.

Desse modo, diagnosticamos a sociogénese como esquizofré-
nica porque dissociou a construcéo das ideias das agdes integras da
realidade. De um lado, estagnou o processo primario de (re)conheci-
mento pleno da nocdo de unidade enquanto um processo evolutivo
finalizador de sua faculdade cognitiva. E, de outro, cindiu a realidade
(integra) em conceitos desejaveis (talhados) e indesejaveis (excisoes).
Isso provocou a deterioracao das atividades afetivas, emocionais e
sensiveis dos individuos em sociedade, pois ao fixar o desejavel e o
indesejavel em conceitos (cognitivos) fixos, ndo maleaveis conforme o
contexto, embotou a capacidade e habilidade subjetiva dos individuos.

Como dissemos anteriormente, o superdotado, possivelmente,
€ 0 Unico tipo de individuo que resiste a este embotamento da subijeti-
vidade, logo ndo abre méao de suas faculdades sensitivas, emocionais
e afetivas. Isso ocorre porque, provavelmente, sua faculdade cogniti-
va transcende a imanéncia da normalizacéo (da cristalizagdo do en-
talhe conceitual) e busca executar esses outros passos, apontados
aqui pelo Método Affectfullness, do caminho do discernimento unitario
integro (monista). Em outras palavras, ele sente e/ou percebe as coi-
sas néo séo so suas identidades normalizadas, mas também que se
perfazem em suas possibilidades de completude e em suas insergées
equacionais ou ludicas. Ele (re)conhece que a normalizagdo de uma
identidade n&o é o processo pronto; mas apenas um ponto de partida
de um processo maior de entendimento da verdade.

Por outro lado, o superdotado igualmente (re)conhece que a im-
posicao de conceitos e nogdes apenas normalizados do modo comum
se prontificam, no limite, como falsidades e/ou mentiras. Qualquer um,
superdotado ou nao, perante a falsidade e/ou a mentira reage emo-
cionalmente. Quando se esta exposto, porque percebe tais falsidades
mais faciimente, esta propenso a, mais constantemente, ter reagoes



emocionais. Emogodes séo inerentes a qualquer um. Logo ndo ha nada
de assincronico, fora da ordem normal de seres de razdo e emogao,
em se ter as emocgodes coerentes e legitimas as situacdes que se Vvi-
vencia. Assincronico e desregulado é alguém que nega as emocdes
auténticas aos fatos do ambiente — que é o que a normalidade socio-
genética tem, de um modo esquizoide, exigido dos individuos.

Tal exigéncia do ambiente social vai, aos poucos, tornando o0s
individuos, de certo modo, na perspectiva da compreensao da realida-
de, “autistas”. Pois os aliena do processo mais amplo de entendimento
das coisas e do mundo. Nessa perspectiva, o desejavel (0 bem) assim
como o indesejavel (o mal) ja estdo pré-fabricados ou pré-determina-
dos pela sociogénese. Isso significa que todos os conceitos e nogdes
ja séo colocados como solugdo (ou nao, nesse caso sendo conside-
rado o patolégico, o mal), como respostas (ou néo, o errado, o falso, o
inconveniente) a como se deve compreender e viver as coisas. Por isso
somente o ambito cognitivo tem sido exaltado sociogeneticamente,
pois ele € a faculdade que soluciona, responde; e instrumentaliza, pro-
duz ferramentas. Quando o bem e o mal (o desejavel e o indesejavel) ja
estao pré-estabelecidos, a prerrogativa do questionamento, da duvida
guanto a quais questoes sao realmente relevantes, fica embotada.

Por isso, o superdotado ndo pode ser um individuo exclusiva-
mente cognitivo. Precisa de sua sensibilidade para sentir os verdadei-
ros ruidos, as verdadeiras questoes a se envolver. Necessita, igual-
mente, de suas emocdes para denotar para si e para os demais 0
perigo de nao se envolver nessas causas sentidas/percebidas como
legitimas. Ainda, precisa da afetividade para afirmar ou confirmar pe-
rante os pares que é coerente (ndo louco) e que suas intuicbes me-
recem algum crédito. Assim, a aparente emocionalidade imatura do
superdotado nada mais é do que a dificuldade de ser uma consciéncia
que busca ser plena perante um mundo, pelo menos na escala socio-
genética, esquizofrénico. De outro modo, suas “nada assincrénicas”



reacdes afetivo-emocionais — indesejadas pela normalidade, porque
questiona aquém e além do esté fixado como desejavel e indesejavel,
como bem e mal, como aceitavel e inaceitavel cognitivamente — nada
mais s&o do que as reacdes legitimas perante a mentira, a base da
ciséo com a realidade, logo de algum grau de esquizofrenia, que é (ou
deveria ser) a (re)presentacao da verdade.

Reprodugao de um dialogo, ocorrido de fato e transcrito fielmen-
te, entre um pai e sua filha de quatro anos:

Apos sucessivas indagagées a seu pai, a filha avanca em mais uma.
Ja um tanto farto de sempre estar respondendo a tdo numerosas du-
vidas, o pai resolve especular a respeito de tantas e tantas perguntas.

O pai:
— Mas, por que vocé quer saber isso minha filha?
A menina:

— Porque eu quero saber um montao! Quero fi-
car bem esperta, bem inteligente!

Prosseguindo na questao de saber por que uma crian-
¢a quer saber as coisas, o pal especula novamente:

— Mas, por que vocé quer saber um montao, ser bem inteligente?

A menina retruca, sem pestanejar:
— Oras, para n&o ficar burra!

Resignadamente, sem muita esperanca de ob-
ter algum sucesso, o pai continua:
— Mas, querida, por que vocé quer ser in-
teligente, e nao ser burra?

Sem pestanejar novamente, a menina replica rapidamente:
— Para néo precisar mentir!

(Sant’Ana, 2006, p. 132).

SUMARIO,



O superdotado nao quer (como todos n&o deveriam querer) men-
tir nem para si mesmo, nem para ninguém. Esse é um sentimento ine-
rente a todo ser cognoscente; contudo, s6 se perfaz com o aporte das
instancias bem desenvolvidas e realizadas da sensibilidade, emociona-
lidade e afetividade. Sem isso estar evoluido no mesmo grau (agudo)
da cognigao, como defendemos ser o caso do superdotado, aceita-se
muito facilmente corromper-se pela conveniéncia da falsidade ou da
mentira, que lhe tira de apuros, ou pela facilidade da comodidade de
“verdades” pré-estabelecidas, que falseiam (de um modo esquizoide)
uma espuria nogdo de bem-estar. Por isso, pelo menos a priori, o as-
sincronismo no superdotado é uma nogao absolutamente equivocada.
Somente uma emocionalidade madura ontogeneticamente e evoluida
filogeneticamente pode resistir as tentagdes do desejo pré-estabeleci-
do e da racionalidade negligente aos efeitos colaterais danosos da néo
lida com as prerrogativas emancipatérias da ideia de unidade, conforme
apresentamos pelo Método Affectfullness. E, assim, seguir firme como
um verdadeiro hormo sapiens, verdadeiramente sapiens.

CONSIDERACOES FINAIS

A tese que aqui defendemos, inspirada e guiada pelo Método
Affectfullness, pretendeu ser incisiva em alertar para o problema de o
conhecimento e suas bases estarem comprometidos. O que, no limi-
te, devera levar a espécie humana ao colapso, com tendéncia clara
a autodestruicdo; como um sujeito esquizofrénico, patologicamente
rumo a interrupgéo da consciéncia (bom senso), com disposicéo a
depresséo e ao suicidio. Também quisemos chamar a atengéo de
como 0s que procuram compreender 0s superdotados lidam com
eles: em vez vé-los como humanamente equacionados com a rea-
lidade maior do mundo, os observa como desencaixados do mun-
do restrito e artificial da normalidade pré-fabricada da sociogénese.



Logo eles, que podem ser, no minimo alegoricamente pelo que repre-
sentam no comprometimento ao conhecimento, a Ultima resisténcia
evolutiva humana de (re)equilibracao existencial.
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El objetivo del trabajo consiste en analizar si los estudiantes més in-
teligentes realizan mejor las tareas de la inteligencia sintética (creatividad)
de la baterfa AURORA (fundamentada en la teoria exitosa de la inteligen-
cia, Sternberg, 1999), asf como en qué dominio destacan (verbal, numéri-
co o figurativo). La inteligencia sintética es la capacidad para enfrentarse
a situaciones novedosas y resolverlas. Lo cual requiere aprender y pensar
en nuevos sistemas conceptuales que se apoyan en estructuras de cono-
cimiento que el individuo ya posee, siendo las situaciones extraordinarias,
y no las rutinas cotidianas, un reto para el sujeto y las que mejor muestran
la inteligencia del mismo. Para medir la sintética se han utilizado cinco
tareas recogidas en la Bateria Aurora (Chart; Grigorenko; Sternberg, 2008).

En primer lugar, se hace unarevisiéon de diferentes estudios sobre
la relacion entre creatividad e inteligencia, centrandonos en los trabajos
que comparan estudiantes superdotados versus no superdotados. En
segundo lugar, analizamos algunos estudios sobre el AURORA. En ter-
cer lugar, se analizan los datos procedentes del estudio empirico. En
cuarto lugar, se establecen unas conclusiones derivadas del trabajo.
Finalmente, se recogen las referencias utilizadas para el trabajo

CREATIVIDAD Y INTELIGENCIA

Lo que diferencia a los seres humanos del resto del mundo animal
es la inteligencia, méas concretamente, la capacidad de adaptacién al
medio. Esta capacidad viene dada por nuestra habilidad para resolver
problemas, o dicho de otra forma, por nuestra creatividad (Soto; Fer-
rando; Sainz; Prieto, 2014). La creatividad y la inteligencia han sido dos
constructos clave en la investigacion psicologica y educativa, por lo que
la relacién entre ambas, ha sido polémica para los investigadores.



QUE DICEN LOS ESTUDIOS
SOBRE LAS DIFERENCIAS ENTRE
INTELIGENCIA Y CREATIVIDAD

Los resultados obtenidos en los estudios clasicos han dado lu-
gar a especulaciones sobre cinco posibilidades diferentes en la rela-
cion entre creatividad e inteligencia: (1) La creatividad es parte de la
inteligencia, (2) la inteligencia es parte de la creatividad, (3) son conjun-
tos independientes, (4) los constructos parecen independientes, pero
se superponen en algunos casos, y (5) creatividad e inteligencia como
constructos iguales (Sternberg; O’Hara, 2005).

Empiricamente, la relacién entre ambos constructos se han ana-
lizado en términos de correlaciones (e.g. Ferrando, Prieto, Ferrandiz;
Sanchez, 2005; Getzels; Jackson, 1962; Hlasny, 2008; Hocevar, 1980;
Kim, 2006), predicciones de una sobre la otra (e.g. Batey, Furnham;
Safiullinab, 2010; Furnham; Bachtiar, 2008; Nushaum; Silvia, 2011;Sil-
via, 2008; Silvia; Beaty, 2012) y en términos del estudio de diferencias
individuales comparando distintos grupos de alumnos(e.g. Ferrando,
Bermejo, Sainz, Ferrandiz, Prieto; Soto, 2012; Ferrando, Ferrandiz, Llor;
Sainz, 2016;Getzels; Jackson, 1962; Preckel, Holling ; Wiese, 2006;
Runco; Albert, 1986; Tekin; Tasgin, 2009).

En estos estudios se constata que la relacion todavia no esta
clara. Segun el punto de vista de la investigacion contemporanea, la
creatividad y la inteligencia son rasgos distintivos que estan sélo mo-
destamente relacionados. En este sentido, la teoria del umbral se pro-
puso para justificar la débil relacion entre ellos en rangos especificos
de puntuaciones de CI (Guilford; Hoepfner, 1971; Torrance, 1962).

Segun la Teoria del Umbral, los estudiantes que son creativos
pueden tener un nivel minimo de inteligencia, mientras que los alumnos



inteligentes no siempre son creativos. Asi, la mayoria de los mode-
los explicativos de la alta capacidad (o superdotacion) reconocen que
para mostrar un comportamiento superdotado, no sé lo es necesaria
una inteligencia por encima de la media, si no también grandes dosis
de creatividad (eg. El modelo de Renzulli, 2016 ; o el modelo de Munich
de Heller, Perleth; Lim, 2005). “En este sentido, algunos autores han
argumentado que la creatividad es la expresion del “verdadero” dote
y lamentan el hecho de que este concepto se basa en el coeficiente
intelectual total.” (Guignard, Kermarrec; Tordjman, 2016, p.1).

Como hemos apuntado anteriormente, algunos estudios se han
centrado en estudiar las diferencias en las puntuaciones de creatividad de
alumnos superdotados y sus companeros. En tales estudios se parte de
un problema de base: los alumnos de altas capacidades, en la mayoria de
los casos, fueron seleccionados como tales en base a sus puntuaciones
de creatividad. Para evitar este problema algunas investigaciones agrupan
a los alumnos en 4 categorias: muy creativos, muy inteligentes, creativos y
muy inteligentes, y alumnos de creatividad e inteligencia promedio.

Antes de proseguir, nos gustaria revisar sucintamente los Ultimos
estudios realizados utilizando este enfoque en la Ultima década.

RENDIMIENTO CREATIVO Y INTELIGENCIA

En este apartado se analizan algunos trabajos orientados a
estudiar las diferencias entre estudiantes con diferentes niveles de
inteligencia y creatividad.

Por ejemplo, Ferrando et al. (2012) intentan dar un nuevo punto de
vista en el estudio de esta relacion; los autores intentaron demostrar que
la diferencia entre los alumnos creativos y los no creativos no se encuen-
tra tanto en su nivel de Cl, sino en cémo las habilidades cognitivas se



configuran. Formularon la hipétesis de que los estudiantes creativos tie-
nen un nivel de desarrollo similar entre las distintas habilidades cognitivas
(razonamiento numérico, razonamiento verbal, razonamiento abstracto,
razonamiento espacial, razonamiento mecéanico, velocidad perceptiva y
memoria oral), mientras que los estudiantes de baja creatividad presenta-
rian, sin embargo, un perfil cognitivo menos constante. Los resultados no
permitieron corroborar la hipétesis, por lo que la creatividad e inteligencia
se muestran como constructos independientes. Las autoras justifican que
quizas resulte necesaria la realizacion de estudios utilizando Unicamente
dos grupos de estudiantes: aquellos que presentan media y alta inteligen-
cia, con el fin de que los resultados no estén sesgados.

Leikin y Lev (2013), abordan el problema de la relacién entre in-
teligenciay creatividad centrandose en un dominio especifico de crea-
tividad matematica. Este es un dominio particular, ya que se necesita
de un conocimiento de base que permita la resoluciéon de problemas.
Una de sus inquietudes era estudiar hasta qué punto esta creatividad
esta influenciada por la habilidad mateméatica aprendida o por la super-
dotacién que conlleva un insight innato. Para investigar esta cuestion
tomaron una muestra compuesta por alumnos que asistian a clases
avanzadas de matematicas en el instituto (n=27), alumnos que asistian
a clases de matemaéticas de nivel medio (n = 18), y alumnos que ha-
bian sido identificados como superdotados (n = 51) (los cuales podian
atender a clases de nivel medio o a clases avanzadas).

Utilizaron una prueba que se componia de items que podian
ser resueltos con el conocimiento adquirido en las clases de nivel
medio de matematicas y que valoraba las dimensiones de fluidez, fle-
xibilidad y originalidad. Adicionalmente, también se valoro la validez
de las respuestas (si eran correctas o0 no).

Tomando como referencia sus trabajos anteriores, Lenin y Lev
(2013), hipotetizaron que la fluidez en las respuestas era una dimension
susceptible de mejora, y que se veria afectada por un entrenamiento



avanzado en mateméaticas; mientras que la dimensién de originalidad
(resolver los problemas de forma novedosa) se relacionaria con la parte
mas innata de la creatividad y no seria tan susceptible de ser mejorada.
A través de un andlisis meticuloso de las estrategias utilizadas por los
alumnos a la hora de responder a los diferentes problemas matema-
ticos. En sus resultados encontraron que los alumnos superdotados
obtuvieron puntuaciones mas altas en todos los criterios, mientras que
los alumnos que asistian a las clases ordinarias fueron los que peor
rindieron en todos los criterios. Sin embargo, ni los factores de super-
dotacién ni el aprendizaje de las mateméaticas parecieron influir en la
validez de las respuestas. Tambien, encontraron que los resultados ob-
tenidos dependian de las tareas especificas utilizadas: las tareas que
no requerian de soluciones algoritmicas y requerian de mayor insight
eran mejor resueltas por los alumnos superdotados.

Ademaés, hallaron que la validez de las respuestas correlaciona-
ba con la dimension de originalidad. Con estos resultados, los autores
concluyeron que la creatividad para aquellos problemas que requieren
de insight esté& correlacionada con el conocimiento previo.

Guignard, Kermarrec, y Tordjman (2016) plantean estudiar la
teoria del umbral, pero considerando que la creatividad, tanto como
la inteligencia presentan una estructura multi-dimensional, y por tanto
pueden ser especificas de dominio. Su trabajo trata de cubrir las limita-
ciones que hasta este momento ha tenido la investigacion, en las que
se estudia las correlaciones de inteligencia y creatividad, como si estas
fuesen constructos unidimensionales.

Toman una gran muestra de alumnos de educaciéon primaria,
de ellos 118 habfan sido identificados como superdotados y 220 eran
alumnos de habilidades medias.Todos cumplimentaron el test WISC-
-IV'y la prueba EPOC para medir el potencial creativo en los dominios
figurativo y verbal. Los autores enfocaron el problema desde dos ti-
pos de andlisis: (1) por un lado estudiando la diferencia de medias



entre alumnos mas y menos inteligentes; tomando como referencia el
Cl global y cada uno de los factores cognitivos medidos por el WIS-
C-IV; y por otro (2) estudiando la correlacién entre inteligencia y crea-
tividad en los grupos de mayor y menor inteligencia y comparando si
las correlaciones eran significativamente diferentes segln la prueba
de Fisher; hicieron este procedimiento para los grupos segun su Cl
global y segun las 4 factores medidos por el WISC-IV.

Los autores encontraron que, los alumnos superdotados (Cl >
130) y no superdotados (Cl < 130) no se diferenciaban significativamen-
te en su rendimiento creativo (ni grafico ni verbal). Sf se encontraban
diferencias en creatividad, cuando los alumnos eran comparados segun
su inteligencia verbal. Los alumnos con mayor Cl verbal rendian mejor en
las tareas de creatividad verbal (pero no en las de creatividad gréfica ).

Al realizar las comparaciones en la magnitud de las correlacio-
nes entre creatividad e inteligencia dependiendo del nivel de inteligencia
hallaron que la correlacion entre los distintos factores de inteligencia y
la creatividad figurativa no variaba dependiendo del nivel de inteligencia.
Mientras que la correlacién con la creatividad figurativa fue mas variable.

En este estudio no se pudo verificar la teoria del umbral, pero
se hallaron indicios de que ésta podia depender del dominio espe-
cifico en el que se valorara.

Kahveci, y Akgul, (2019) trataron de estudiar la relacién entre in-
teligencia y creatividad en un dominio especifico. Se centraron en la
creatividad matematica ya que esta ha sido por mucho tiempo relega-
da. En su estudio contaron con 176 alumnos superdotados identifica-
dos por medio de una prueba de Cl y 176 alumnos no superdotados.
Todos los alumnos cumplimentaron la prueba Mathematical Creativity
Scale desarrollada por Akgul y Kahveci (2016). en la que se presentan 5
ftems con problemas mateméaticos cuyas soluciones son puntuadas en
términos de fluidez (cantidad de ideas), flexibilidad (distintos enfoques



utilizados en la solucién del problema), y originalidad. Los autores agru-
paron a los nifos segun sus puntuaciones de creatividad mateméatica en
3 grupos: baja, media y alta creatividad. Al examinar qué alumnos com-
ponian estos grupos, comprobaron que la mayoria de los alumnos super-
dotados se encontraba en el grupo de alta creatividad (43 superdotados)
o en el de creatividad media (126 superdotados), mientras que sus com-
paferos solian hallarse en el grupo de creatividad media (114 alumnos) o
baja creatividad (55 alumnos). Los autores también realizaron una com-
paracién de medias en puntuaciones de creatividad matemética entre los
alumnos superdotados y sus companeros, resultando estas diferencias
estadisticamente significativas siempre a favor de los superdotados.

ESTUDIOS SOBRE LA INTELIGENCIA SINTETICA

En este apartado analizamos algunos trabajos orientados a estudiar
los recursos cognitivos que permiten analizar las soluciones ingeniosas de
los estudiantes ante problemas y situaciones cotidianas novedosas.

INTELIGENCIA PSICOMETRICA
Y SINTETICO-CREATIVA

Ferrando et al. (2016), presentan un trabajo en el que analizan la
relacion entre la inteligencia y el proceso creativo. Los autores utilizan
una muestra de educacién primaria que cumplimentd una prueba de
inteligencia y la Baterfa Aurora (Chart, Grigorenko; Sternberg, 2008)
para medir la inteligencia sintética-creativa. El trabajo de Ferrando et
al. (2016) encontrd que los alumnos con mayor inteligencia obtuvieron
puntuaciones significativamente mas altas en las cinco tareas de la in-
teligencia sintético-creativa analizadas. Ademas, los autores proponen



la hipoétesis de que los alumnos con mayor Cociente Intelectual (Cl) de-
berfan ser mas propensos a aprender durante el proceso y, por tanto,
mostrarfan mayor creatividad al final de la tarea. Para ello, dividieron las
tareas creativas en dos partes (parte inicial y parte final de la tarea), y
se comprobo que los alumnos con bajo Cl mostraban mas estabilidad
en su proceso creativo, mientras que los alumnos de medio y alto Cl
mostraban mas variabilidad en sus puntuaciones durante el proceso.

PERFILES DE ALUMNOS SUPERDOTADOS

Ferrando, Ferrandiz, Llor, y Sainz (2016) también trataron de
identificar los posibles patrones o perfiles resultantes de la combina-
cion de las habilidades de inteligencia exitosa (analitica, sintética y
practica). Para ello se utilizd la Bateria Aurora y se seleccionaron di-
ferentes tipos de superdotados: a) superdotados analiticos (n = 27),
b) superdotados practicos (n = 33), y ¢) superdotados creativos (n =
34), tomando como criterio que su puntuacion Cl en dichas inteligen-
cias fuera mayor de 120. Utilizando la técnica del Q-factor anélisis, es-
tudiaron los patrones de alumnos con alta inteligencia. Los alumnos
con alta inteligencia analitica mostraron dos tipos de patrones: uno,
referido a los alumnos que destacaban en las tres inteligencias; el
otro, recoge el patron de los alumnos que obtenian puntuaciones me-
dias en creatividad e inteligencia practica y alta inteligencia analitica.
Los alumnos con alta creatividad mostraron tres tipos de patrones:
a) alumnos que destacaban en las tres inteligencias; b) alumnos que
destacaban en creatividad (inteligencia sintética), y obtenian puntua-
ciones medias en las otras dos inteligencias (analitica y practica); y c)
alumnos que destacaban en creatividad e inteligencia analitica, pero
obtenian puntuaciones bajas en la inteligencia préactica.



POTENCIAL DE LAS TAREAS DEL AURORA

Otros investigadores se han centrado en estudiar el potencial
de las tareas especificas del Aurora. Por ejemplo, utilizando las “me-
taforas” (incluidas en la inteligencia analitica), se han analizaron qué
aspectos de las habilidades cognitivas diferenciaban a los estudiantes
superdotados versus companieros no superdotados. Los datos indica-
ron que los estudiantes superdotados utilizan de manera mas eficaz
las metaforas, que requieren un elevado pensamiento abstracto (Tan,
Barbot, Mourgues; Grigorenko, 2013).

En otros estudios, la tarea conocida como “sombras de jugue-
tes” (incluida en la inteligencia practica) se utilizé para analizar las di-
ferencias culturales entre los Estados Unidos, Grecia y Arabia Saudita
(Tan et al. 2012). Los resultados indicaron que la muestra estadouni-
dense tuvo la puntuacién mas alta y, como grupo, tuvo un desempefio
significativamente diferente que los nifos griegos y los de Arabia Sau-
dita, cuyas puntuaciones eran basicamente las mismas.

DOMINIOS DE LA CREATIVIDAD

El objetivo de nuestro estudio consiste en analizar si los estu-
diantes mas inteligentes realizan mejor las tareas de la inteligencia sin-
tética (creatividad) de la bateria AURORA. Analizando en qué dominio
destacan (verbal, numérico o figurativo).

En este sentido, se aborda una cuestion interesante dado el
debate sobre la Generalidad vs. Especificidad de la creatividad: élos
alumnos creativos, lo son en todas las areas?



COMO SE ESTUDIAN LOS DOMINIOS
DE LA CREATIVIDAD

El trabajo practico se llevo a cabo con una muestra de participan-
tes que estuvo formada por 413 estudiantes de Educacion Primaria y
Secundaria de diferentes centros publicos, privados y concertados de la
Region de Murcia. A los participantes se les evalud la inteligencia general
(factor “g") y la inteligencia sintética-creativa de la bateria AURORA.

El factor "g” (Cattell; Cattell, 2001), mide la inteligencia concebida
Ccomo una capacidad mental general; consta de tareas no verbales, con
el objetivo de eliminar la influencia de habilidades ya cristalizadas como la
fluidez verbal y otros aprendizajes adquiridos. Los subtests de la prueba
son: series, clasificaciéon, condiciones y matrices. Estos subtests ponen en
juego operaciones cognitivas de identificacion, semejanzas perceptivas,
seriacion, clasificacion, matrices y comparaciones e implican contenidos
perceptivos distintos con el objeto de evitar que algunas diferencias per-
ceptivas influyan en los resultados de la medida de inteligencia.

Para medir la creatividad se utilizo La Bateria Aurora (Chart, Grigo-
renko; Sternberg, 2008). Esta consiste en un conjunto de pruebas para
la evaluacion de la Inteligencia Exitosa. Esta compuesta por una serie de
tareas que evallan tres tipos de inteligencia: Analitica, Creativa y Practi-
ca, y que se presentan en tres modalidades de lenguaje-verbal, figurati-
VO Y numérico, lo que permite evaluar los puntos fuertes y las lagunas de
los estudiantes cuando se enfrentan a la solucién de problemas.

En nuestro estudio nos centramos en las actividades de la In-
teligencia Sintética o Creativa. Esta se define como la capacidad para
enfrentarse a situaciones novedosas y resolverlas. Lo cual requiere
aprender y pensar en nuevos sistemas conceptuales que se apoyan en
estructuras de conocimiento que el individuo ya posee, siendo las situa-
ciones extraordinarias, y no las rutinas cotidianas, un reto para el sujeto y



las que mejor muestran la inteligencia del mismo. La parte Sintética de la
Bateria Aurora esta compuesta por cinco tareas que son las siguientes:

Portadas de libros. Consta de 5 ftems. Se le pide al alumno que
imagine una historia partiendo de un dibujo que podria ser muy bien la por-
tada de un libro o de cualquier ilustracion. Exige pensamiento abstracto.

Multiples usos. Consta de 5 ftems. Consiste en pedir al alumno que
piense diferentes usos para objetos comunes como un martillo o un bas-
toncillo de los oidos. Implica redefinir el uso del objeto, y valora la capa-
cidad para tilizar los conocimientos previos o informacion adquirida de
manera nueva y distinta. Implica flexibilidad de pensamiento y habilidad
para ofrecer nuevas interpretaciones o significados ante objetos familiares
para darles nuevos usos. Permite evaluar la capacidad para redefinir y
encontrar usos, funciones y aplicaciones diferentes a las habituales.

Conversaciones inanimadas. Consta de 10 items. Se centra en
pedir al alumno que imagine y escriba el tipo de conversacién entre
objetos inanimados, como por ejemplo un cuchillo y un tenedor o la
sal y la pimienta. Es importante tener un pensamiento fluido y original.

Lenguaije figurativo. Consta de 12 items. El alumno debe descubrir
el significado de algunas expresiones que usamos normalmente como
“estaba flotando”. Se recogen dichos de origen popular que en forma
figurada y pintoresca, muchas veces suelen encerrar ensenanzas de
profunda sabiduria. Los refranes son verdades taxativas e irrefutables.

Conversaciones numéricas. Consta de 7 items. Consiste en
mostrar a los alumnos unos dibujos de ndmeros en distintas situacio-
nes: ejemplo, un dos enfadado con un cuatro y se les pide a los alum-
nos que expliguen qué esta pasando entre ellos.



CRITERIOS Y EVALUACION DE LOS DOMINIOS

La correccién de las tareas de la inteligencia sintética se lleva a
cabo utilizando un sistema de jueces y rdbricas. Los distintos evalua-
dores deben llegar a un nivel de acuerdo minimo (utilizando el alpha
de Crobanch) que garantiza la fiabilidad de las ribricas. Esto requiere
de un entrenamiento en el uso de las rlbricas, que ayude a establecer
claramente los criterios de la correccion.

Dicho entrenamiento exige seguir las reglas y criterios de los au-
tores (Chart; Grigorenko; Sternberg, 2008), quienes habian propuesto
un sistema de puntuacién que evaluaba dos criterios: 1) la adecua-
cién de la respuesta a la tarea (se trata de una escala de 0-2 si el
nino responde a lo que le pide la tarea o da una respuesta totalmente
desviada); y 2) la creatividad como habilidad (se trata de una escala
de 0-4 que de forma holistica trata de medir la originalidad, ingenio y
complejidad de la respuesta, utilizando para ello guias de puntuacion).

Tras las primeras aplicaciones realizadas con el sistema de pun-
tuacion propuesto por los autores, se observd que la adecuacion a la
tarea era una puntuacion redundante y que se solapaba y sesgaba el
otro criterio “creatividad como habilidad”. Por ello, se decidié utilizar
Unicamente esta Ultima puntuacion, contando con el visto bueno de
los autores (Sternberg; Grigorenko: Universidad de Yale). Este criterio
se concreta de forma distinta segln cada tarea, en términos generales,
podemos decir que va de 0 (nada creativo o respuesta no adecuada a
la tarea) hasta 4 muy creativo y original. Una descripcion mas detallada
sobre el proceso de correccion puede consultarse en Soto (2012).

Las puntuaciones de la bateria Aurora fueron transformadas a
puntuaciones Z, considerando el grupo de edad de los alumnos.



Siguiendo el procedimiento propuesto por Aimeiday Freire (2003),
se dividié a la muestra en tres grupos dependiendo de su Cl, resultando
la agrupacioén de la siguiente manera: 52 Alumnos con bajo Cl (<85);
237 alumnos con Cl medio (85-115) y 124 alumnos con alto CI (>115).

Para conocer el dominio de la creatividad (verbal, figurativo y
numérico) dominante para cada uno de los grupos de inteligencia (alta,
media y baja) se utilizaron pruebas de diferencia de medias (ANOVAs),

RESULTADOS: ANALISIS DE
ALGUNOS EJEMPLOS

En este apartado presentamos los analisis de los datos; asf como
la trascripcion de algunos ejemplos de estudiantes segun su nivel de
creatividad e inteligencia (baja, media y alta). En cada ejemplo aparece
el codigo de los estudiantes (segun consta en nuestra base de datos).

La Figura 1, muestra las puntuaciones medias obtenidas por
los tres grupos de alumnos en los dominios de creatividad evaluados
por la bateria Aurora. Mientras que el punto fuerte de los alumnos de
bajo Cl es la creatividad numérica; los alumnos de alto Cl obtienen sus
mejores puntuaciones en la creatividad figurativa.

Se aprecia que los alumnos con bajo Cl obtienen puntuaciones
por debajo de la media en los tres dominios de creatividad, mientras que
los alumnos de alto Cl obtienen las mejores puntuaciones en los tres
dominios: numérico, verbal y figurativo. Las pruebas ANOVA realizadas
indican que estas diferencias son estadisticamente significativas.
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W Crea Verbal W Crea. Higurativa ™ Crea Numerica
0.60
040
0.20 . I | ‘
0.00 — !—-
-0.20
0.40
0.60
-0.80
1.00
Bajo Cl Medio CI Alte CI
C. Verbal M (dt) C. Figurativa M (dt) C. Numérica M (dt)
Bajo Cl 0.76 (0.84) 0.47 (0.82) -0.21(0.91)
Medio CI 0.03 (0.74) -0.11 (0.80) -0.10 (1.02)
Alto CI 0.31(0.79) 0.44 (0.66) 0.28 (0.99)
Total 0.02 (0.83) 0.01(0.82) 0.00 (1.01)
ANOVA F(2, 410)=35.71; F(2, 410)= 32,31; F(2, 410)=7.33;
P<.001 P<,001 P=.001
Figura 1.

Grafico de puntuaciones medias obtenidas en los tres dominios de creatividad
dependiendo del Cl de los alumnos y Estadisticos descriptivos y pruebas de
diferencia de medias

En la Tabla 1, se agrupan los alumnos segun su rendimiento
en inteligencia y creatividad. Los alumnos con menor inteligencia
suelen estar en el grupo de baja o media creatividad; en casos ex-
cepcionales en el grupo de alta creatividad. Los alumnos de alta
inteligencia excepcionalmente muestran baja creatividad, y lo méas
frecuente es que manifiesten una creatividad media.

SUMARIO,
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Tabla 1.
Tabla de contingencia mostrando el nimero de alumnos por nivel de
creatividad y Cl

Bz?j? Me.:d_i o A!t? Total
Creatividad Creatividad creatividad
Bajo CI 21 27 4 52
Medio CI 43 170 24 237
Alto CI 6 80 38 124
Total 70 277 66 413

Mas alla de la simple comparacion de las puntuaciones de los
alumnos en las distintas pruebas, a continuacion, se ilustran ejemplos
concretos en rendimiento creativo para los nueve perfiles de alumnos.
Pensamos que este andlisis cualitativo arrojara luz para entender cémo
es el proceso creativo de los alumnos.

Enla Tabla 2, se muestra las respuestas de nifios escogidos al azar
al ftem 3 de la prueba conversaciones inanimadas. Se aprecia que las
respuestas menos creativas no reconocen la identidad de los personajes.
Aunqgue se vislumbra algun “gap ingenioso”, (“Soy el zapato de Ronalda”,
haciendo referencia a la hermana del famoso jugador de futbol Cristiano
Ronaldo), los personajes no mantienen una verdadera conversacion entre
ambos, si no que cada personaje realiza una afirmacion sobre sf mismo.

Los ninos que obtuvieron altas puntuaciones en la inteligencia
sintética creativa (Ultima columna), ofrecen respuestas en las que se
aprecia una conversacion en la que hay interaccion entre los persona-
jes. Ademas de reconocer la identidad de ambos personajes, se hace
referencia a caracteristicas y relaciones especificas, por ejemplo, los
calcetines huelen mas cuando el zapato es cerrado. Asi mismo, los
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alumnos que puntlian mas alto en creatividad presentan didlogos con
cierta “chispa” y complicidad entre los personajes.

Tabla 2.
Ejemplos de respuestas en Conversaciones inanimadas entre un Zapato y un Calcetin, segiin el
nivel de creatividad y Cl de los alumnos

Baja Media Alta
Creatividad Creatividad Creatividad
Bajo C1 1D 205 ID 162 ID 198:
zapato: "Soy el zapato Zapato: "Yo calzoa la Zapato: “Hueles muy, pero
de cristal de Cristina persona” que muy mal, calcetin®
Ronalda”. Calcetin: “Y yo también lo Calcetin: “Es lo que hay,
Calcetin: "Que peste cazo, pero eso de zapato”
echo nadie me ponerme en el pie de
quiere” alguien”
Medio CI D93 1D 159 1D 88
Zapato: "Calcetin hueles Un Zapato: “Ponte el Zapato: “iCalcetin, te
muy mal” zapato, dice el calcetin®  tienes que lavar! porque
Calcetin: “Mo es mi Un Calcetin: “No porque echas mucha peste”
culpa si no del ti vas primero, dice el Calcetin: “Lo siento... Pro
hombre” zapato” es que estas muy
cerrado”
Alto CI 1D 74 D160 ID55
Zapato “No te puedes zapato: “Hola Calcetin, Zapato: “Ey, Chavalin, que
poner en el pie del me gustaria que te mal hueles, mas o
nifio, no pegas conmi  ducharas alguna vez, menos, a queso azul
color” jApestas]” podrido o asi...”
Calcetin: “Me da igual,  Calcetin; “Lo siento, Calcetin: “Calla que tu no
yo soy mds bajo que zapato prometo que voy  hueles precisamente a
td ¥ no me importa el a ducharme todos los rosas mas o menos
color” dias” como yo o asi...”

La Tabla 3, muestra las respuestas de los nifios en los usos mul-
tiples que le darfan a un globo rojo con motas. Los nifios con pun-
tuaciones mas bajas en creatividad presentan usos comunes para el
globo. Por ejemplo, hincharlo es algo que se suele hacer con el globo,



igual que utilizarlo para jugar o decorar habitaciones. También, es bas-
tante frecuente entre los ninos usar el globo como un tirachinas, menos
frecuente es usarlo como goma del pelo.

Los alumnos mas creativos ofrecen usos poco convencionales
para el globo rojo; por ejemplo, utilizarlo como vestido para una murie-
ca, como una mascara o usarlo para propulsar un vehiculo. Si aten-
demos a las respuestas de los alumnos més creativos, observamos
que el alumno ID 198 ofrece respuestas originales, pero que no son
“flexibles”, sus tres respuestas se refieren a vestidos y complementos.
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Tabla 3.

Ejemplos de respuestas a usos multiples de un globo rojo moteado para cada perfil de alumno
segun su creatividad y Cl

Baja Media Alta
Creatividad Creatividad Creatividad
Bajo CI ID 205 ID 162 ID 198
A) Para inflarlo A) Para hacer una pelota A) Un guante
B) Para decorar B) Para hacer un globo B) Un vestido para
C) (sin respuesta) terrdqueo mufiecas
C) (sin respuesta) C) Un anillo
Medio CI ID 93 ID 159 ID 88
A) Para llenarlo de agua e A) para inflarlo A) Para ponérselo de
hincharlo y mascara
B) Para jugar BY PRI Jagar B) Para hincharlo y
C) Para explotarlo C) para llevarlo a una utilizarlo como
fiesta petardo
C) Para hacer un
cartel
Alto CI ID 74 D160 ID55
A) Para decorar una fiesta  A) Le metes pintura y lo A) Como papelera de
B) Para atarlo y usarlo de pinchas, y ya tienes chicles.
goma para el pelo las paredes pintadas B) Para una
) Para usarlo de tirachinas B) De careta exposicion de globos
C) Para volar chulos
C) Un motor a
propulsian



CONCLUSIONES

Este trabajo intenta arrojar luz sobre la relacién entre la inteli-
gencia y la creatividad. Dicha relacion sigue creando controversia, tal
y como se refleja en los analisis de las diferentes investigaciones. La
teorfa del umbral parece explicar los resultados obtenidos en este estu-
dio. Segun la distribucion de los participantes, los alumnos con menor
inteligencia tienden a mostrar también menor creatividad, mientras que
los alumnos de alto Cl tienden a mostrar mayor creatividad. Esto ocurre
para los tres dominios de la creatividad valorados (verbal, figurativo,
numeérico). Este resultado podria indicar que la relacion entre creativi-
dad e inteligencia trasciende los limites de los dominios especificos.

Anteriormente, se habla especulado que la relacion entre am-
bos constructos seria mas fuerte cuando se midieran dominios afines;
por ejemplo, razonamiento verbal y creatividad verbal, razonamiento
espacial y creatividad figurativa. En este sentido Ferrando et al. (2005),
utilizando una muestra de alumnos entre 5y 7 afios, comprobaron que
la relacién podria estar mediada por el domino valorado. Por el contra-
rio, la investigacion realizada en el dominio emocional no mostré que
la creatividad emocional correlacionara mas con la inteligencia emo-
cional que con la inteligencia general (lvcevic, Brackett; Mayer, 2007).
Algunos investigadores han puesto de manifiesto que la relacion entre
constructos psicoldgicos puede verse influenciada por el tipo de medi-
day la naturaleza de las mismas (medidas de rendimiento, de auto-in-
forme, checklist, etc.) (Tu, Guo, Hatcher; Kaufman, 2018).

También es posible que el rango de edad de los alumnos influya
en la relacion entre ambos constructos (inteligencia y creatividad). Se ha
especulado que en edades tempranas la relaciéon es mas fuerte y los cons-
tructos se configuran como una amalgama; seguin surge el desarrollo y el
aprendizaje ambos constructos comienzan a diferenciarse. Esta teoria es



conocida como la hipétesis de la diferenciacion (Abad, Colom, Juan-Es-
pinosa; Garcia, 2004; Holling; Kuhn, 2008). Basandose en esta hipotesis
se intenta explicar por qué la creatividad se muestra como una habilidad
general en la infancia y, sin embargo, se manifiesta como una habilidad de
dominio especifico en la edad adulta (Plucker; Beghetto, 2004).

Coémo se relacionan ambos constructos puede darnos pistas
a la hora de trabajar la mejora de la creatividad con nuestro alumna-
do de forma individual. Podemos comprender los puntos fuertes de
los alumnos y ayudarles a paliar sus puntos débiles. No es suficiente
con asumir que el alumno inteligente también mostrara una creativi-
dad elevada. Los alumnos mas inteligentes no muestran poca creativi-
dad, pero siguen teniendo espacio de mejora respecto a sus habilida-
des. Sin embargo, la mejora de la creatividad de los alumnos menos
inteligentes quizas no deba centrarse inicialmente en las técnicas de
pensamiento divergente, si no en asentar lo que Sawyer (2011) llama
las bases de la creatividad. Es decir, ayudar a formar un buen razona-
miento abstracto, verbal, légico, etc. En definitiva, aquellas habilidades
cognitivas que tradicionalmente se trabajan en la escuela y que estéan
relacionadas con la inteligencia.
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A arte e a matematica nasceram juntas como tentati-
vas humanas de estabelecer a ordem no caos existente.

(Zaleski Filho, 2013, p. 164)

INTRODUCAO

As histérias em quadrinhos (HQs) possuem um grande valor pe-
dagogico na escola, mas ainda séo deixadas de lado. A sua insergéo
nas praticas pedagoégicas deve ser continua, requerendo do educador
um amplo conhecimento sobre 0 assunto e um bom preparo para tra-
balhar com tal material. As HQs sao

[...] obras ricas em simbologia — podem ser vistas como objeto
de lazer, estudo e investigacdo. A maneira como as palavras,
imagens e as formas séo trabalhadas apresenta um convite a
interag&o autor-leitor (Rezende, 2009, p. 126)

Ramos e Feba (2011) enfatizam que para a leitura das his-
térias em quadrinhos é relativamente importante que o leitor com-
preenda cada quadrinho em particular e em seguida consiga com-
preender a unido de todos os outros. Mas o que é um quadrinho?
Vergueiro, 2010, p. 35, define que quadrinho

[...] constitui a representacdo, por meio de uma imagem fixa,
de um instante especifico ou de uma sequéncia interligada de
instantes, que s&o essenciais para a compreensao de uma de-
terminada a¢ao ou acontecimento. Isso quer dizer, portanto, que
um quadrinho se diferencia de uma fotografia, que capta ape-
nas um instante, um atimo de segundo em que o diafragma da
maquina fotografica ficou aberto. Assim, dentro de um mesmo
quadrinho podem estar expressos varios momentos, que, vistos
em conjunto, ddo a ideia de uma agéo especifica.

Vergueiro (2010) explica que para a elabora¢ao dos quadrinhos, os
autores precisam estar atentos aos planos e aos angulos de visao, isto é,



altura e largura, observando o plano e o ponto médio em que cada figura
estara desenhada. Fica expressamente claro os pontos matematicos que
sao importantes o aluno conhecer para comecar a fazer o seu quadrinho.

[...] as HQs, assim como outros elementos da cultura pop, seja
a musica, as séries televisivas, a internet, os games, possam
atuar como formas IlUdicas de se trabalhar o ensino, e pode
ser aproveitado pelos(as) professores(as) para estimular o in-
teresse dos(as) estudantes em determinadas tematicas, [...] na
compreensao de ideias e/ou problemas (Santoni, 2017, p. 118).

Em matéria publicada no site do IMPA (Instituto de Matemética Pura
e Aplicada) em 2018, sobre a série Guia Manga, percebe-se que ela tem
como foco ensinar, por meio de narrativas, matérias técnicas e cientificas,
tais como a Matematica, a mecénica cléssica, eletricidade, biologia mole-
cular, banco de dados, entre outros. Série publicada em parceria entre as
editoras Novatec (Brasil), No Starch Press (EUA) e Ohmsha."”

Portanto, este estudo tem como objetivo principal apresentar o
projeto ‘A arte de fazer Manga” tanto para o publico conhecedor e apre-
ciador quanto para agueles que queiram conhecé-lo, desenvolvido por
alunos do 3° ano do ensino médio do Colégio Estadual Santa Clara,
no municipio de Canddi/Pr, matriculados no contraturno, na Sala de
Recursos Multifuncional, Tipo |, de Altas Habilidades/ Superdotacéo.

O QUE E MANGA?

Define-se Mangéa como uma palavra de origem nipénica ou ja-
ponesa, que vem sendo muito utilizada pelos jovens nas escolas e em
casa e que muitas vezes passam desapercebidos pelos professores e
pais. A palavra surgiu da juncéo de outros dois vocabulos: man, que
significa involuntario, e g&, imagem.18

17 https://impa.br/noticias/ja-imaginou-aprender-matematica-em-um-manga/
18 https://www.fabioshin.com/o-que-e-manga



De acordo com Mancuso (2010) o manga tem como principal
objetivo fazer a com que os seus leitores mergulhem nas histérias e
transparecam suas emogoes, sentimentos e encantamento pela leitu-
ra. Considera ainda, que na capa do livro ja comega o interesse real do
leitor, e lembra que a leitura é sempre feita da direita para a esquerda,
respeitando sempre essa sequéncia.

Os mangés possuem caracteristica peculiares, conforme Ban-
deira (2010) ressalta, tais como olhos grandes e bem definidos, que
podem ser bem redondos ou puxados, cabelos coloridos e espetados,
expressando assim, a emogao e as batalhas de cada personagem. Fa-
ria (2007) destaca que o universo das animagoes japonesas é amplo.

O MANGA NA SALA DE AULA

Se prestarmos atencdo em nossos alunos adolescentes e seus
cadernos, podemos observar que muitos fazem algum tipo de dese-
nho, principalmente o estilo manga. Mancuso (2010) nos diz que os
professores podem utilizar essa habilidade dos seus alunos e aprovei-
tar o manga como uma ferramenta pedagogica.

Secco e Teixeira (2008), consideram que mangas funcionam como
uma boa ferramenta didatica, pois proporcionam um elo entre os seus
desenhos caotidianos e o contelido que o professor ira trabalhar, tornando
a aula mais atrativa e reconhecendo o trabalho realizado pelo aluno. Fon-
tanella (2004) considera 0 manga como um instrumento com dimensoes
tanto estéticas quanto culturais, com grande potencial pedagdgico.

Boynard (2004) destaca que 0 manga auxilia no desenvolvimento
intelectual e emocional de criancas e adolescentes, pois muitos expres-
sam 0s seus sentimentos em seus desenhos. “Nao acredito que haja
reais limitagdes para utilizar os mangas pedagogicamente, acredito



gue haja desconhecimento por parte dos professores a respeito até
mesmo de sua existéncia.” (LINSINGEN, 2007, p. 08-09.)

O MANGA E A MATEMATICA

Observando as figuras 01 e 02 abaixo podemos identificar varios
elementos matematicos, tais como: o circulo, retas paralelas, retas per-
pendiculares, eixo da simetria, quadrados, proporcionalidade.

Primeiro faz-se o circulo com o compasso, em seguida encontra
0 centro, e taga as retas paralelas com um nimero x de cm, nessas re-
tas s&o construidos dois quadrados, onde serdo desenhados os olhos,
e que serviram de orientagao para as orelhas e sobrancelhas. Na parte
de baixo do circulo, encontrado o meio e feito retas perpendiculares,
que serviram para os tragos que vao dando forma ao rosto.

Figura 01: primeiros tragos. Figura 02: ganhando forma.

As autoras de Pereira e Ferreira (2020) destacam que ao dese-
nhar ou olhar imagens, 0 sujeito “passa-se por um processo de repre-
sentagéo do que se vivencia, podendo aliar um pensar artistico a um
pensar légico matematico, por meio da cultura audiovisual, reconhe-
cendo espacos, medidas, proporcdes e geometrizacao das formas”



(p. 09), ou seja, essas interpretagdes dependem da experiéncia do
sujeito que estéa construindo o desenho.

METODOLOGIA

Inicio do ano de 2019, os alunos Carlos e Lucas apresenta-
ram a ideia de elaborar um projeto para ensinar os alunos do colé-
gio a desenhar manga. Inicialmente, fizeram um cartaz, conforme a
figura 03, para anunciar o0 curso.

Luer anrender a desenhar dessa forma?

iz N

Cursd de desenivw experimental, para
alungs de € & 5 ancs e periodo da tarde.
Yagas lmitadas. Interesados entrar em
conLate com o8 aluncs Carlos e Docas do 30

Figura 03: cartaz anuncio do curso.

Em seguida, os alunos passaram nas salas dos 6°s e 7°s anos
do turno da tarde, pois o curso seria ofertado as sextas-feiras, no




periodo da manha, horario que os alunos estariam na sala de Recursos
Tipo |, Altas habilidades/ Superdotagao.

Como a procura foi grande e o nUmero de vagas era pequeno,
afinal eram apenas dois “professores” para ensinar e demandava tem-
po e atencao com cada aluno, foi realizada um sorteio dentre os 70
inscritos, apds os dez nomes serem sorteados, os alunos passaram
novamente nas salas informando 0s nomes selecionados e entregan-
do um bilhete de autorizagéo e de direito de imagem, pois seriam feitas
filmagens e fotos, para que levassem aos seus pais, para que autori-
zassem ou Nao a participagao no curso.

Os alunos que se inscreveram, vinha todas as sextas-feiras no
periodo da manha, tinham 3hs de curso e levavam atividade para trei-
nar em casa e apresentar no préximo dia de curso.

Vale lembrar que todo o projeto, autoriza¢des, organizagao de
material, sala, divulgacao, sorteio e controle dos alunos, foi realizado
pelo Carlos e pelo Lucas, senda a professora apenas a mediadora
de algumas situagodes, interferindo apenas o necessario, deixando
os alunos livres para organizar tudo. Foram trés meses de curso, na
segunda semana uma aluna desistiu e fizeram novamente o sorteio
dos inscritos para preencher essa vaga.

Quanto a organizagao do projeto aplicado para os alunos: 12
Introducéo das atividades (Historia do manga: de emakimono a atua-
lidade; como desenhar personagens de manga — cabeca; expressdes
faciais). 2° Manga e a cultura pop japonesa: (Como desenhar persona-
gens de manga — corpo: frontal, perfil, 3/4). 3° como desenhar perso-
nagens de manga: (Corpo: escorgo e movimentos). 4° como desenhar
personagens de manga: (Criagao de personagens: protagonista e an-
tagonista). 52 llustragdo: (Grafite, nanquim e lapis de cor).



Nas figuras abaixo estdo expressas como foram realizadas as
atividades. Na figura 04, esta a apresentacéo inicial do curso de manga.

CURSO DE DESENHO EXPERIMENTAL

Figura 04: Apresentacgao inicial.

Na figura 05, Calos e Lucas explicam o que € manga e anime.

Figura 05: O que € mangé e anime?

Na figura 06, apresentam as principais caracteristicas do manga.




Figura 06: caracteristicas.

Nas figuras 07, 08 e 09, Lucas apresenta os tipos de manga
mais comuns.

Figura 08: Dragon Ball.



SUMERIO,

Figura 09: Naruto.

Na figura 10, Carlos explica sobre como desenhar a cabeca de
frente e toda a parte matematica da simetria, retas paralelas e transversais,
posicéo das retas no circulo e o uso do compasso, da régua e do lapis.

Figura 10: desenhando a cabeca de frente.

Na figura 11, Carlos explica como desenhar os olhos e os for-
matos de olhos.



SUMERIO,

Figura 11: desenhando os olhos.

Na figura 12, temos um aluno colocando em pratica o que
aprendeu.

Figura 12: aluno desenhando.

Nas figuras 13 e 14 podemos observar os alunos do curso no
laboratorio de informatica buscando por mangas na internet para re-
produzirem em suas folhas.



Figura 13: aula no laboratério 1. Figura 14: aula no laboratério 2.

RELATO SOBRE O CURSO

No decorrer destes trés meses pode-se perceber uma enorme
procura pelo curso de desenho, muitos alunos interessados em par-
ticipar, em melhorar o pouco que sabiam desenhar ou até mesmo, a
aprender a técnica desde o inicio. Foram atendidos alunos de 6° e 7°
anos do periodo da tarde, devido a grande procura pelos alunos, fica
aqui expresso que o projeto funciona e que pode ser dado sequéncia.
Os alunos participantes nao faltaram em nenhum dos encontros.

Todo o projeto e todas as atividades a serem trabalhadas com
os alunos foram elaboradas pelos alunos Carlos e Lucas, dentre elas:
o controle dos alunos na entrada e saida do colégio, a conferéncia da
tarefa que era deixada ao final de cada aula do curso, sendo recolhida
na proxima semana e conferida se a técnica foi realizada corretamente.

Ao final, os alunos ministrantes do curso fizeram um portifélio
com todas as atividades realizadas pelos participantes, o qual esta no
arquivo da Sala de Recursos Multifuncional tipo |, Altas Habilidades/
Superdotagao do colégio.



O curso foi realizado em etapas, conforme explicado na meto-
dologia e realizado em sala com a explicagao de todos 0s passos para
fazer o desenho e depois no laboratério de informética, onde cada
participante poderia escolher um desenho de manga e reproduzi-lo.

Ao finalizar as atividades, o participante que se destacou rece-
beu um prémio simbdlico dos organizadores do curso e 0 seu dese-
nho foi exposto na mostra de trabalhos que ocorreu no Il Seminario
Internacional de Criatividade, Talento e Superdotagao e Il Jornada
Paranaense de Altas Habilidades/Superdotacao, no ano de 2019 na
Universidade Estadual do Centro-Oeste.

CONSIDERACOES FINAIS

Para Santos (2008), a “aprendizagem somente ocorre se qua-
tro condigbes basicas forem atendidas: a motivagao, o interesse, a
habilidade de compartilhar experiéncias e a habilidade de interagir
com os diferentes contextos”.

Ao observarmos os desenhos do ser humano no estilo man-
g4, destacamos pontos importantes para a contribuicao da arte
na producado do saber matematico como forma de compreender
e aplicar nogdes de medidas, simetrias, perspectivas, espago, en-
tre outras e a importancia da escola e professores ao trabalharem
de forma multidisciplinar, valorizando e dando sentido para alguns
conteldos, em especifico.

Portanto, pode-se dizer que o curso de desenho foi desafiador
tanto para os alunos que ministraram, quanto para os alunos que par-
ticiparam, porém foi de muito aprendizado para todos.
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INTRODUCAO

Atualmente vivemos um momento de muitas discussoes,
duvidas e mesmo temores em vista das definicbes legais sobre a
Educacéo Infantil na perspectiva da inclusao, especialmente as de-
correntes da Lei de Diretrizes € Bases da Educacgao Nacional (LDB
Lei 9.394/96) e do documento de Politica Nacional de Educagéo
Especial (2008). A referida lei prescreve a Educacao Infantil, como
a primeira etapa da Educacéao Basica, a qual tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crian¢a de zero a cinco anos de idade,
em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social. Ja o docu-
mento de Politica Nacional de Educagao Especial na perspectiva de
educagao inclusiva, publicado em 2008, preconiza 0 acesso, a par-
ticipagéo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtor-
nos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao
nas escolas regulares. A partir dessas premissas pressupoe-se que
a inclusao de criancas com necessidades educacionais especiais
acontega nesse periodo. Assim, a Instituicdo de Educacao Infantil
seria um espago de convivéncia entre a crianca e seus pares, inde-
pendente das individualidades que possam ter.

Conforme a Resolugao CNE/CEB N°. 02/2001, Artigo 3°, a Educa-
cao Especial compreenderia a modalidade da Educacéao Escolar como,

Um processo educacional definido por uma proposta pe-
dagodgica que assegure recursos e servigos educacionais
especiais, organizados institucionalmente para apoiar, com-
plementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os ser-
vigos educacionais comuns, de modo a garantir a educagao
escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades
dos educandos que apresentam necessidades educacionais
especiais, em todas as etapas e modalidades da educacéo
basica (Brasil, 2001, p. 01).



Cabe frisar que, nesse espacgo ocorreria a convivéncia com a
diversidade humana, o que é considerado fundamental, e a exemplo
da inclusao de criangas com altas habilidades/superdotagao, conside-
rar-se-ia 0s aspectos da identificacdo e o encaminhamento metodolé-
gico, para o aprimoramento de suas habilidades.

Sendo assim, um olhar diferenciado para com a identificacao
de criancas talentosas pode contribuir para um ensino individualiza-
do, desse modo, aprimora-los, com vistas ao atendimento sob tudo,
na perspectiva inclusiva.

No que tange a incluséo escolar, infere-se que

No campo da educagéo, a inclusdo envolve um processo
de reformas e de reestruturagcado das escolas como um todo,
com o0 objetivo de assegurar que todos 0s alunos possam ter
acesso a todas as gamas de oportunidades educacionais e
sociais oferecidas pela escola. Isto inclui o curriculo corrente,
a avaliagdo, os registros e os relatorios de aquisigdo acadé-
micas dos alunos (Mittler, 2003, p.25).

Nessa perspectiva, nota-se a urgéncia de pesquisas sobre a
Educagéo Inclusiva na modalidade da Educagédo Infantil, visto que
essa modalidade no Brasil é a etapa inicial da Educacéo Basica.

Diante desse contexto, este trabalho tem como objetivo discutir
sobre a escassez de estudos no que tange altas habilidades/super-
dotacao na etapa da educacao infantil, bem como refletir sobre a uti-
lizagao de instrumento de identificagao desses alunos e desse modo,
alertar sobre a necessidade de pesquisas que discutam o direito das
criangas com necessidades educacionais especiais serem inclusas no
segmento da Educacéao Infantil, de fato.



EDUCACAOQ INFANTIL:
IDENTIFICANDO POTENCIAIS

A Educacgao Infantil € um periodo fundamental, para o desen-
volvimento cognitivo e psicossocial da crianca, portanto conhecer e
identificar criangas com AH/SD podem ser 0s primeiros passos para
trabalhar na elaboracgéo de atividades enriquecedoras com o objetivo
de estimular e aperfeicoar as potencialidades desses sujeitos. A este
respeito Fleith destaca que, uma crianga pré-escolar que apresente
um desenvolvimento cognitivo, socioafetivo e/ ou psicomotor diferen-
ciado e avancado para a idade ndo pode ser desconsiderada e/ou
desqualificada no ambito escolar. (2006, p.14).

Nesse sentido, 0 atendimento dos alunos com altas habilidades/
superdotados, desde a Educacao Infantil tem se tornado um grande
desafio. Vieira (2005) ressalta que a identificacao precoce da crianga
com altas habilidades/superdotacao nao se trata de uma proposta de
identificar para a “criagdo de génios” e muito menos, para bombear
a crianga com estimulos, antecipando sua maturagao evolutiva, mas
sim, possibilitar que pais e professores reconhegcam e respeitem o rit-
mo, a intensidade e a singularidade com que seu filho /aluno conhece,
cria, percebe e sente 0 mundo que o rodeia.

Importante destacar que, o Ministério da Educacéo e Secretaria
de Diversidade e Incluséo Diretoria de Politicas de Educacéo Especial
emitiu uma nota técnica n°® 40 de 2015 a qual considera,

Estudantes com altas habilidades/superdotagdo séo aqueles
que demonstram potencial elevado em qualquer uma das se-
guintes éareas, isoladas ou combinadas: intelectual; académi-
ca; lideranga; psicomotricidade e artes; também apresentam
elevada criatividade, grande envolvimento na aprendizagem e
realizacao de tarefas em areas de seu interesse (Brasil, 2015).



Necessidades diferenciadas requerem atencdo diferenciada,
quando nao existe um olhar diferenciado, pode caracterizar-se em situa-
¢Oes de discriminacao e isolamento do aluno por ndo potencializar suas
habilidades. A crianca com altas habilidades/superdotacdo ao oposto
do que se possa deduzir, nao vai desenvolver suas potencialidades sozi-
nhas, espontaneamente. Sem os estimulos necessarios, o potencial ele-
vado desse aluno serda menosprezado, dessa forma poderé causar-lhe
frustracdo e acabar prejudicando a aprendizagem da crianga.

Nesta perspectiva, Virgolim afirma que, torna-se necessério que
as escolas encarem o desafio de guiar 0s alunos para o desenvolvi-
mento de tragcos de personalidade e atitudes favoraveis ao desenvol-
vimento do talento; e que este possa ser corretamente identificado,
estimulado e potencializado ao méaximo. (2007, p.23)

Assim, a atuacao do professor no sentido de reconhecer as
caracteristicas da crianga com habilidades/superdotacao para en-
tao, elaborar um planejamento ajustado as suas capacidades, se faz
emergente e urgente. Segundo Carneiro (2012) o processo de cons-
trucdo da escola inclusiva desde a educacao infantil implica em pen-
sar em espacos, tempos, profissionais, recursos e praticas pedagé-
gicas. Embora todos os aspectos mencionados sejam fundamentais
e estejam atrelados uns aos outros, a acdo pedagdgica direcionada e
intencional contribuird em muito para a inclusédo em seu sentido pleno
(p.6). Pois, acredita-se que a agcao pedagogica € um fator fundamen-
tal para a construgao de espagos inclusivos.

Diante desse contexto, o MEC apoia a realizagéo de progra-
mas de formacao continuada de professores e disponibiliza aos
sistemas de ensino a Colecdo Saberes e Préaticas da Inclusdo —
Educagéao Infantil que traz temas especificos sobre o atendimento
educacional de criangas com necessidades educacionais especiais
(NEE), do nascimento aos seis anos de idade. Dentre essa colecéao
pode-se destacar a que se refere as orientacdes para o atendimento



as criangas com altas habilidades/superdotacéo, a qual evidencia
sobre as caracteristicas desses alunos, com base em (Cline; Sch-
wartz, 1999; Lewis; Louis, 1991 apud Fleith, 2006), referenciar ao
final do trabalho as mais comumente encontradas em criang¢as su-
perdotadas na etapa da Educacao Infantil:

a) alto grau de curiosidade; b) boa memdria; c) atengao concentra-
da, d) persisténcia; e) independéncia e autonomia; f) interesse por
areas e topicos diversos; g) aprendizagem rapida; h) criatividade e
imaginacao; i) iniciativa; ) lideranga; 1) vocabulario avancado para a
sua idade cronoldgica; m) riqueza de expressao verbal (elaboracao
e fluéncia de idéias); n) habilidade para considerar pontos de vistas
de outras pessoas; 0) facilidade de interagir com criangas mais ve-
lhas ou com adultos; p) habilidade para lidar com idéias abstratas;
q) habilidade para perceber discrepancias entre idéias e pontos
de vista; r) interesse por livros e outras fontes de conhecimento; s)
alto nivel de energia; t) preferéncia por situagdes/objetos novos; u)
senso de humor; e v) originalidade para resolver problemas. (p.15).

Dessa forma, acredita-se que os procedimentos para a identi-
ficagado de criangas com AH/SD devem incluir etapas bem definidas
e instrumentos apropriados, e que devem formar uma combinagao
entre avaliacdo formal e observacéo estruturada no proprio contexto
da instituicdo escolar, permitindo assim avaliar conhecimentos, esti-
los de aprendizagem e de trabalho da crianca.

Sendo assim, elaborar e utilizar um instrumento com base nas
caracteristicas gerais e indicadores de altas habilidades/superdota-
¢do comumente encontrados na literatura mundial e brasileira é fun-
damental para com a populagéo infantil.

DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Para a realizacdo do estudo, utilizou-se a abordagem qualitativa
e pesquisa participante por se tratar de um enfoque de investigagao



social por meio do qual se busca plena participagdo da comunidade
na analise de sua propria realidade, com obijetivo de promover a parti-
cipacéo social para o beneficio dos participantes da investigacao. “Es-
tes participantes s&o 0s oprimidos, 0s marginalizados 0s explorados.
Trata-se, portanto, de uma atividade educativa de investigagéo e agao
social”. (Brandao, 1984, p.34).

PARTICIPANTES DA PESQUISA

A presente investigacdo teve como publico-alvo educadores in-
fantis que atuam com criangas de 3 a 4 anos de idade no Municipio de
Guarapuava-Pr. A preocupacao inicial foi propiciar a formacao desses
profissionais, quanto ao conhecimento de indicativos de AH/SD em
criancas na faixa etaria mencionada.

No que tange a formacao do professor, Alencar enfatiza que,

Um aspecto que tem sido foco de muita atencéo é a forma-
cao de professor. Este sem sombra de dlvida tem um papel
de maior importancia, tanto para a descoberta e reconhecimen-
to das potencialidades de cada aluno, como para a provisao
de condigdes favoraveis a seu desenvolvimento. Sobretudo o
professor que se propde atuar diretamente com alunos que se
destacam por suas habilidades superiores necessita de uma
formagao especializada. (2001, p.147).

Percebe-se a importancia do professor nesse contexto, haja
visto que esse exerce um papel fundamental quanto a observacao de
indicativos de AH/SD nas criancas desse segmento para que assim
possa potencializar as habilidades desses alunos.. Importante ressal-
tar que os educadores foram orientados sobre a participacao volun-
taria com liberdade de n&o participar ou entéo desistir, em qualquer
momento da pesquisa, sem nenhum prejuizo para o participante,



clarificando aos educadores que para participar da pesquisa era ne-
cessario participar da formagéao oferecida.

A formacgéo continuada desses profissionais se deu por meio
de um minicurso, 0s quais aconteceram em dois encontros presen-
ciais no més de agosto de 20186, intitulado de "Altas Habilidades/Su-
perdotacao na Educacao Infantil: identificando criangas talentosas”.
Essa formacao teve como intuido, proporcionar instrumentos que
oriente o olhar do educador a compreenséo e observagéo de indicios
de AH/SD nas criancas dos centros de educagéao infantil, importante
enfatizar que no curso presencial a adesao foi bastante significativa,
mais de noventa profissionais participaram.

Desse modo, visou também esclarecer os educadores quanto
ao preenchimento do instrumento de identificacao de AH/SD, assim
como orientar quanto as diferentes formas de enriquecimento curricu-
lar nesse segmento e processo de aceleracao.

Posteriormente nos meses de agosto, setembro e outubro de
2016 deu-se continuidade a formacdo dos educadores oferecendo
curso online, com discussdes de textos e videos referentes a tematica
com objetivo de esclarecer dlvidas quanto ao olhar diferenciado desse
profissional sobre as criangas talentosas bem como orienta-los quan-
to a observacéo das caracteristicas dessas criancas matriculadas nas
instituicdes participantes da pesquisa, todavia, nessa continuidade de
formacao profissional nao houve muita interagcao dos participantes nas
leituras e discussdes dos textos propostos, dos noventa profissionais
participantes do minicurso presencial apenas 14 ou 15 participaram das
discussodes, 0s demais apenas visualizavam os materiais, no entanto,
nao interagiram, refletindo ou discutindo sobre a identificacdo de criangas
com AH/SD na educacéo infantil. Fato esse, que demonstra que o objeti-
vo da continuidade da formagao dos professores nao foi atingido, pois,
nao foi possivel perceber as dividas, anseios ou a presenca de crian-
gas talentosas atendidas por esses profissionais. Todavia, acredita-se



que ao realizar entrevista e acompanhar o preenchimento do instrumen-
to de identificacao de indicativos de criancas com AH/SD, poderemos
sanar nossas dlvidas quanto aos anseios e a presenca de criangas ta-
lentosas nas instituicdes participantes da pesquisa.

Importante enfatizar que nos meses de outubro € novembro se-
rao realizadas as entrevistas semiestruturadas com Educadores Infan-
tis, 0s quais participaram do minicurso, com o obijetivo de verificar o
que esses entendem por altas habilidades/superdotacéao e se perce-
bem talentos nas criancas de sua unidade de ensino, com a finalidade
de compreender se a formagao oferecida a esses profissionais atingiu
0s objetivos propostos. Logo apds, sera acompanhado o preenchi-
mento do instrumento de identificagéo das criangas com indicativos de
AH/SD, para esclarecer possiveis duvidas e esclarecer o instrumento
guanto aos indicativos dessas criangas ou qualquer outra divida que
surgir no momento do preenchimento do instrumento.

Posterior a coleta de dados, realizaremos a pré-andlise, ou seja,
organizacao do material, depois sera realizado um estudo dos dados ex-
traidos e finalizamos com o tratamento e interpretacéo dos dados obtidos.

CONSIDERACOES FINAIS

Perante a necessidade de propiciar experiéncias educacionais
que considerem e estimulem as potencialidades do educando com
indicativos de altas habilidades/superdotacao (AH/SD) desde a mo-
dalidade de Educacéo Infantil, faz-se necessario conhecer as caracte-
risticas individuais dessas criancas, inclusive as diferentes formas de
manifestacao de suas singularidades por meio de um processo com
etapas que contemplem as varias inteligéncias do sujeito, nesse senti-
do o papel do professor é fundamental, pois cabera a este observar as



diferentes manifestagdes dos talentos do educando, as preferéncias e
facilidades de cada um em diferentes areas do conhecimento, outro
aspecto importante nessa etapa de observacao € quanto as limitagbes
da crianca, pois é um grande equivoco acreditar que os alunos com
altas habilidades/superdotagdo ndo apresentem limitagoes, ja que as
potencialidades dessas criangas nao se manifestam em todas as areas
do conhecimento, portanto, essas criangas necessitam de condicoes
educacionais apropriadas a elas.

Dessa forma, é fundamental a elucidacdo no Projeto Politico Pe-
dagogico da instituicdo a modalidade de ensino de Educacéo Especial
na perspectiva inclusiva, a formagao do professor para que este possa
identificar essas criangas bem como propiciar o enriquecimento curri-
cular nessa etapa. Nesse contexto a escola tem o grande desafio de
constituir-se num ambiente de encontro e respeito a diversidade, num
espaco inclusivo, de fato.

REFERENCIAS

Brasil. Ministério da Educagéo. (2001). Educagdo Especial na Educagéo
Basica. Brasilia.

, Ministério da Educacéo. LDB. Lei 9394, (1996). Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional. Brasilia.

, Ministério da Educacgéao (2008). Politica nacional de educagéo especial
na perspectiva da educacéo inclusiva. Brasilia. Disponivel em: http://portal.mec.
gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf. Acesso em: 13 de abril de 2019.

, Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e
Incluséo Diretoria de Politicas de Educagao Especial Esplanada dos Minis-
térios. O Atendimento Educacional Especializado aos Estudantes com Altas
habilidades/Superdotagdo. Nota Técnica N° 40 / 2015 / MEC / SECADI / DPEE
de 2015. Brasilia, Distrito Federal.

Carneiro R. U. C. Educagéo inclusiva na educagéo infantil. Disponivel em
http://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/124965/ISSN1809-0249-
2012-08-12-81-95.pdf?sequence=1. Acesso em 10 de fevereiro de 2019.



SUMARIO,

Fleith, Denise de Souza. (2006). Educagéo infantil: saberes e praticas da
inclusao: altas habilidade/superdotagéo. [4. ed.]. Brasilia. 26 p.: Il. Disponivel
em http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/superdotacao.pdf. Acesso em
28 de julho de 2019.

Mittler, P (2003). Educacgéo Inclusiva: contextos sociais. Porto Alegre: Artmed.

Vieira, N, J. W. (2005). Viagem a “Mojave-Okil” Uma trajetéria na identificagao
das altas habilidades / superdotacdo em criangas de quatro a seis anos. Tese
(Doutorado em Educacgéao), Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Virgolim, Angela. M. R. (2007). Talento criativo: expressao em multiplos con-
textos. Brasilia: Editora Universidade de Brasilia.



Mayara Tatibana Bortolotto
Luciene Celina Cristina Mochi

Lego?® serious play®

como metodologia

de enriquecimento curricular
pard alunos(as) com altas
habilidades/superdotacao

D01: 1031560/ pimentacultural/2022.34616.13




INTRODUCAO

Este texto tem por objetivo apresentar uma experiéncia com a
metodologia LEGO® SERIOUS PLAY® como ferramenta de expansao
e conectividade para alunos/as com Altas Habilidades/Superdotagao
a partir do minicurso ministrado na Universidade Estadual do Centro
Oeste (UNICENTRO), durante o Il Seminario Internacional de Cria-
tividade, Talento e Superdotacao e Il Jornada Paranaense de Altas
Habilidades/Superdotacao (AH/SD)19, em outubro de 2019 na ci-
dade de Guarapuava/PR. A oficina facilitada teve 4 horas de duragéo
e utilizou o método LEGO® SERIOUS PLAY® (LSP®) para discutir os
desafios educacionais enfrentados na area de AH/SD. Entre os/as par-
ticipantes estavam professores/as, graduandos/as, estudantes com
AH/SD e profissionais da area que expressaram seus pontos de vista
e experiéncias pessoais durante o perfodo da oficina. A partir dos re-
latos acolhidos, ficou evidente a necessidade de propor e estender
essa discussao para outras escolas, associagoes e instituicbes que
se dedicam ao trabalho com o Enriquecimento Curricular desses/as
estudantes com o objetivo de ampliar o debate sobre a area no pais.

Segundo a Association of Master Trainers® (2019), o método
LEGO® SERIOUS PLAY® (LSP®)

E uma técnica facilitada de pensamento, comunicagao e resolu-
¢ao de problemas para uso com organizagoes, equipes e indivi-
duos. Baseia-se em extensas pesquisas das areas de negdcios,
desenvolvimento organizacional, psicologia e aprendizagem, e
se baseia no conceito de “conhecimento manual” (Association
of Master Trainers, 2019 s/p).

19 Para este artigo optamos por denominar as alunas e os alunos com Altas Habilidades/
Superdotagéo tendo em vista a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo-LDB (Lei 9394/96)
— Artigos N° 58 a 60 — 20/12/96. Doravante aparecera no texto como AH/SD.

20 A Associagéo foi fundada em 2010 em resposta a deciséo da LEGO® Company de tornar a
oferta de LEGO® SERIOUS PLAY® disponivel através de sua Licenca Creative Commons,
0 que levou a um maior interesse pelo método. O objetivo da Association of Master Trai-
ners é determinar e observar padroes globais de qualidade para o treinamento facilitador,
evitando o risco de diluir o método e infringir outros direitos de cépia.



Com o intuito de ampliar o conceito manual e estender a me-
todologia LEGO® SERIOUS PLAY® para o campo da educagao, no
ano de 2020 foram realizadas oficinas direcionadas em uma esco-
la estadual do municipio de Maringad/PR que possui duas Salas de
Recursos em Altas Habilidades/Superdotagao. A ferramenta, que é
frequentemente utilizada em empresas, se configurou em excelente
material pedagdgico para expandir e conectar alunos/as com AH/
SD, proporcionado inovagao para o enriquecimento curricular. Pro-
posto por Joseph Renzulli (Renzulli; Reis, 1997), o modelo de en-
riquecimento curricular consiste na oferta de multiplas experiéncias
com os conteldos para os/as alunos/as com AH/SD de modo que
aos/as professores/as oferecam um pool de atividades dentro e fora
da escola para que as habilidades dos/as estudantes possam ser
desenvolvidas e ampliadas. Desse modo, o enriquecimento curricular
tem como objetivo apresentar ao/a aluno/a com AH/SD contato com
diversas éareas de interesses, ampliando assim seu desenvolvimento
intelectual e potencial criativo (Renzulli; Reis, 1997).

Nesse relato de experiéncia trazemos, em um primeiro momen-
to, os fundamentos tedricos que embasaram nossa pratica sobre a
metodologia LSP® como ferramenta pedagdgica e inovadora de en-
riquecimento curricular para alunos/as com AH/SD. Na sequéncia,
relatamos as oficinas do projeto LEGO® SERIOUS PLAY® e Altas
Habilidades. Por fim, refletimos sobre como a metodologia LSP® em
interface com o campo da educacéo, pode auxiliar as e aos estu-
dantes, o contato com diferentes experiéncias reais, transformando
as atividades cotidianamente vivenciadas por eles e elas em sala de
aula, a partir de provocagoes que conectam pensamento e criativida-
de em desafio pratico de fortalecimento coletivo.



ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTAGAO:
DIMENSAO TEORICO PRATICA

Em 2005 no Brasil, a Politica Nacional de Educacéao Especial por
meio do Ministério da Educacao (MEC), implementou os Nucleos de
Atividades de Altas Habilidades/Superdotagao (NAAHS) em todos os
estados da federagdo. Esse programa passou a interligar as Secreta-
rias de Educacao o que possibilitou avancos significativos nos estudos
da area, ndo s6 ampliando a visibilidade para o atendimento especia-
lizado das/os alunos/as com AH/SD mas, principalmente, auxiliando
debates cientificos sobre essa parcela da populagao.

Como aporte tedrico, o MEC elegeu o “Modelo de Enriqueci-
mento Escolar [...], resultante do trabalho pioneiro do Dr. Joseph
Renzulli na década de 70” (VIRGOLIN, 2014, p. 583). Esse modelo é
denominado “Modelo dos trés Anéis” que compreende a superdota-
¢ao no resultado da confluéncia entre altas habilidades, criatividade e
envolvimento com a tarefa (Renzulli; Reis, 1997). Esse modelo visa a
identificagao e desenvolvimento de enriquecimento curricular para os/
as alunos/as com AH/SD no contexto escolar. Baseado nessa refe-
réncia, compreendemos que as AH/SD podem ser divididas em dois
grupos: superdotagao académica e superdotacéo criativo-produtiva.
Dentre essas duas categorias, a habilidade académica normalmente é
mais faciimente identificada, pois, os/as estudantes demonstram suas
potencialidades por meio das notas escolares, comprometimento com
as diferentes areas académicas e, também, através dos testes de Quo-
ciente de Inteligéncia (Ql). De outro modo, alunos/os que possuem AH/
SD na area criativa-produtiva, necessitam de motivacao e experiéncias
que implicam “[...] no desenvolvimento de materiais e produtos ori-
ginais; aqui, a énfase é colocada no uso e aplicagao da informagao
(contelido) e processos de pensamento de forma integrada, indutiva,
e orientada para os problemas reais (Virgolin, 2014, p. 583).



Assim, a metodologia LEGO® SERIOUS PLAY® pode ser uma
ferramenta inovadora para auxiliar na identificacao e atendimento dos/
as alunos/as produtivos-criativos. Por meio do incentivo ao pensamen-
to critico e na construcéo individual e coletiva de seus protocolos, séo
motivados/as a exercerem conexdes criativas. Para Renzulli (2004) o/a
aluno/a produtivo-criativo pode ser considerado como um/a “apren-
diz de primeira mao” pois necessita desenvolver suas habilidades de
pensamento criativo por meio do desenvolvimento de ideias e/ou pro-
dutos que poderao causar transformagoes reais em suas vidas e da
sociedade. Virgolim observa que “historicamente, as pessoas criativas
e produtivas do mundo tém sido os produtores de conhecimento, mais
do que os consumidores de conhecimento, os reconstrutores do pen-
samento em todas as areas do esforgo humano [...]” (2014, p. 583).

As AH/SD podem ser desenvolvidas em diferentes momentos
da vida, por essa razao é imprescindivel que professores/as e fami-
liares tenham acesso a variadas formas de estimulos e, consequen-
temente, de materiais que incentivem que as criancas demonstrem
seus conhecimentos e habilidades criativas e que conectem seus
sentimentos, crengas e dlvidas de modo dindmico. Nesse sentido,
as AH/SD “envolvem aspectos tanto cognitivos quanto de personali-
dade do individuo, nos quais os talentos emergem a medida em que
as diferentes habilidades (latentes ou manifestas) de uma pessoa sao
reconhecidas e apresentadas [...]" (Virgolim, 2014, p. 583).

Assim sendo, o atendimento educacional especializado para
alunos/as com AH/SD possui como principios norteadores a estimu-
lagéo e o enriquecimento curricular que auxiliam os/as estudantes no
avanco e no aperfeicoamento das habilidades cognitivas, intelectuais
e criativas e, em consequéncia, estimulam o potencial criativo. Estudos
e pesquisas na area expressam que embora distintas, inteligéncia e
criatividade estao correlacionadas e cabe especialmente aos/as espe-
cialistas do campo da educacéo, buscar metodologias que promovam
e possibilitam esse desenvolvimento.



DESCRIGAO DAS OFICINAS
LSP®: DIMENSAO PRATICA

A primeira oportunidade de utilizar a metodologia LEGO® SE-
RIOUS PLAY® na érea de Altas Habilidades/Superdotagao foi durante
o minicurso “Os desafios educacionais enfrentados na area de AH/
SD”, onde estiveram presentes 8 estudantes com AH/SD, além de alu-
nas de Pedagogia, professoras e psicélogas, totalizando 15 pessoas.
O workshop fez parte da programagao do “Il Seminario Internacional
de Criatividade, Talento e Superdotacéo” e “Il Jornada Paranaense de
Altas Habilidades/Superdotagao (AH/SD)”, realizado em outubro de
2019 na cidade de Guarapuava/PR.

As oficinas com a metodologia LEGO® SERIOUS PLAY® sé&o
compostas por um processo central que é o coragdo do método e
devem ser utilizadas em todos 0s casos:

1. pergunta/desafio: sdo parte crucial das oficinas e nao de-
vem ter solugdes obvias ou corretas. O/a facilitador/a langa o
desafio e pede aos/as participantes que construam um modelo
para expressarem seus pensamentos sobre a pergunta formu-
lada.

2. construcdo: em resposta ao desafio, os/as participantes
constroem um modelo 3D com blocos de LEGO®, usando me-
taforas, narrativas e figuras de linguagem para se expressarem
através da construcao.

3. compartilhamento: o/a participante tem o direito de contar a
historia do seu modelo aos/as demais colegas.

4. reflexdo?: ponderagdo sobre o que foi compartilhado a fim
de internalizar os conhecimentos adquiridos.

21 O documento Open-source: Introduction to LEGO® SERIOUS PLAY® descreve 0 processo
central da versdo 1.0 da metodologia que era constituido por trés etapas. Durante o pro-
grama de formagao de facilitadores em 2017, tive contato com a versao 2.0 que descreve
0 processo central com quatro etapas.



Quando o processo central é utilizado, garante-se a participagéo
100-100, ou seja, todos/as constroem, falam e ouvem os/as colegas.
O storytelling e a utilizagao de metaforas ajudam a explorar as possibi-
lidades do modelo e a compartilhar percepcdes, sentimentos e ideias,
além de propiciar o surgimento de insights. Ao elaborar a histéria sobre
O que construiu, o/a participante precisa organizar suas ideias em uma
sequéncia légica, que facilite a comunicacéo de sua histéria, atribuir
significados aos simbolos que ele representou no modelo, cativar os/
as demais participantes e produzir sentido.

Durante o minicurso da UNICENTRO, foi solicitado aos participantes
que construissem o que seria “o pesadelo para um/a aluno/a na sala de
aula ou no contexto do aprendizado”. Na rodada de compartilhamentos,
os/as estudantes com AH/SD expuseram sentimentos complexos e expe-
riéncias desagradaveis pelas quais haviam passado. O aluno® 1, construiu
uma priséo ao redor de si, exemplificando a maneira como se sente em
sala de aula, conforme a Figura 1. Outra participante, aluna 2, se colocou
no centro do modelo, cercada por olhares e barreiras que ndo a deixavam
sair daguela posicao vulneravel e desconfortéavel, conforme Figura 2.

Figura 3. Fotografia do modelo Figura 4. Fotografia do modelo
de pesadelo na sala de aula de pesadelo na sala de aula
construido pelo aluno 2. construida pela aluna 3.

Fonte: arquivo pessoal de Mayara Tatibana Bortolotto

22 Neste caso e em outros, escreveremos de acordo com o género do/a participante.



Um terceiro estudante, aluno 3, comentou sobre o bullying sofri-
do e o representou como uma lamina giratéria. Enquanto manipulava
essa parte do modelo, explicou:

Isso representa realmente um, algo para cortar mesmo,
algo para ferir. Isso é o bullying, esta na visao da professora, mas
ela n&o se importa, deixa acontecer. E isso machuca, mas no fim

n&o importa, porque é assim que o professor se sente. Quan-
to mais essa lamina fica querendo atacar esse individuo, quanto
mais ela destroi esse individuo, menos essa parte aqui, que fica

escondida debaixo de tudo, a iluminosidade do aluno, perde o
brilho, mais ela fica fraca. E é recuperavel, mas quase impossi-

vel de se recuperar. 1sso, para mim, foi 0 pesadelo da escola.

No préximo desafio, eles/as construiram um modelo para contar
uma histéria a partir da seguinte pergunta: “quem € vocé no seu melhor
momento na sua relagdo com a educacao?”. Os/as estudantes fala-
ram sobre as lutas que enfrentavam com as matérias e do sentimento
de triunfo quando conseguiam transformar o contedido passado pelos
professores em conhecimento. Nas demais rodadas de construcdes e
compartilhamentos ao longo da oficina, falou-se sobre a necessidade
de novas formas de ensinar: aulas mais dinamicas e alinhadas com os
contelidos atuais. As demandas presentes no contexto escolar citadas
foram: comprometimento dos/as professores/as, comunicagao esco-
la-familia, respeito a individualidade, educacéo criativa e divertida, au-
toritarismo, capacitagcao de professores/as, salide mental e cultura es-
colar. Surgiu uma discussao importante a respeito da relagao aluno/a
e professor/a dentro da sala de aula. Os/as estudantes puderam ex-
ternar seus sentimentos e percepgodes, expondo cOMO N&o se sentiam
percebidos/as ou ouvidos/as pelos/as professores/as. A professora 1
também expressou a frustragao do corpo docente e a falta de compro-
metimento dos/as colegas. Além das reflexdes durante o workshop, o
trabalho teve grande repercussao no evento e surgiu a ideia de fazer



um congresso apenas para os/as alunos/as com AH/SD em Cascavel,
iniciativa dos/as estudantes que participaram da dinamica. Infelizmen-
te 0 evento nao pode ser realizado devido a pandemia da COVID-19.

A partir da experiéncia na UNICENTRO, nasceu o desejo de con-
tinuar o trabalho com jovens com AH/SD em Maringa /PR, levando a
aplicagdo de duas oficinas em um colégio estadual da cidade em mar-
¢o de 2020. Os desafios propostos nos dois workshops no Instituto de
Educagédo Estadual de Maringa (IEEM), foram mais sobre o processo
de aprendizagem e as motivagoes dos/as estudantes. Dessa vez, tam-
bém tivemos a participagdo de maes nos grupos, totalizando 29 par-
ticipantes nos dois periodos, sendo que muitos nunca haviam tocado
pecas LEGO® antes dessa oportunidade. Os familiares e educadoras
presentes puderam aprender sobre 0s pensamentos e sentimentos a
respeito da educacao externalizados pelos/as jovens e como facilitar
seu processo de aprendizagem. Além disso, através dessas dinamicas
nota-se que se estreitam as relagdes afetivas familiares, bem como
entre familia e escola e professor/a e aluno/a.

A maioria dos/das participantes eram alunos/as, nao apenas jo-
vens com AH/SD, mas também com Transtorno de Déficit de Atencéo
e Hiperatividade (TDAH) e outras dificuldades de aprendizagem. Como
a idade dos participantes estava entre 11 e 18 anos, reformulamos
as perguntas para que todos/as pudessem acompanhar as etapas
do workshop e ndo gerassemos frustragcao nos/as participantes mais
novos/as e nem tédio nos/as mais velhos/as. A preocupacéo com a
diferenca de idade e como isso impactaria 0 workshop transformou-se
em um experimento interessante. Em pouco tempo notou-se que 0s
estudantes mais novos/as estavam se espelhando nos/as mais velhos/
as e que os/as maiores estavam apadrinhando os/as menores.

O ultimo exercicio proposto na oficina foi a construgao de um ce-
nario com os desafios enfrentados pelos/as participantes, formando a
“historia dos desafios do grupo”. Esse momento é diferente de todos



SUMARIO,

0s anteriores, porque até entdo os/as participantes haviam construido
apenas modelos individuais. As constru¢gdes compartilhadas exigem
que todos colaborem, facam concessdes e entrem em acordo em
favor do coletivo. O grupo precisa usar todos os modelos para formar
uma s6 narrativa, onde as diversas visdes sobre o tema devem ser con-
templadas sem perder o sentido individual dos modelos, como ilustrado
na Figura 3. Foi solicitado que os/as membros do grupo escrevessem
a historia final do cenario e a entregassem a facilitadora. A professora
2, que coordenava a sala de Altas Habilidades naquele periodo, relatou
que essa foi sua parte favorita do workshop, porque muitos/as alunos/as
tem dificuldade em escrever textos e formar histérias e ela sabe que essa
& uma habilidade importante na vida escolar, por isso ficou emocionada
ao vé-los colaborando e produzindo a histdria juntos.

Figura 5. Fotografia dos modelos do grupo posicionados no cenario.

Fonte: arquivo pessoal de Mayara Tatibana Bortolotto

Os/as participantes safram satisfeitos/as com o que construi-
mos durante as oficinas. Além de terem mais clareza sobre o modo
como aprendem e quais s&o os desafios enfrentados por cada um/a
durante a aprendizagem, as pessoas sentem-se pertencentes a um
grupo, construindo um senso de comunidade.



CONSIDERACOES FINAIS

O método LSP® foi criado para facilitar reunides em empresas,
favorecendo a solugao de problemas de maneira criativa. Utilizar a me-
todologia com alunos/as de 11 a 18 anos no campo da educacéo €
uma aplicacéo inovadora e viabilizar oficinas para uma parcela vulnera-
vel da populagéo brasileira, especialmente alunos/as com AH/SD que
frequentam as escolas publicas, € uma maneira concreta de produzir
mudangas significativas nas vidas de jovens, suas familias e comuni-
dades. Ao utilizar o LEGO® SERIOUS PLAY® nas oficinas do projeto,
asseguramos que todos/as construam, falem e sejam ouvidos/as, ga-
rantindo seu direito de expressao e participacao na dinamica. O método
ajuda a construir um ambiente seguro de fala e trocas de experiéncias,
onde os/as participantes se sentem mais dispostos/as a compartilhar
vulnerabilidades com os demais, visto que todos/as sao convidados/as
a partilhar também, as histérias de seus préprios modelos. Além disso,
ao olhar para a construgéo 3d, o/a dono/a do modelo pode ter insights
sobre os eventos e atingir outro entendimento sobre o acontecimento no
tempo vivido, trazendo uma solug&o inovadora para a questao.

Os/as participantes experimentam empatia pelos/as colegas e for-
mam lacos, a observacao e escuta ativas durante os compartilhamentos
dos modelos possibilitam identificar quem esta sofrendo e precisa de aju-
da, oportunizando um acompanhamento mais préximo do/a estudante.
Foi possivel identificar casos de sofrimento decorridos de violéncias vivi-
das por estudantes, tanto nas oficinas do IEEM quanto na UNICENTRO,
essa identificacao permite encaminhamento para profissionais especiali-
zados/as que irdo ensinar o/a aluno/a a lidar com suas emogdes e com
os desafios vividos, além de se sentir acolhido/a. O acompanhamento
também é importante para a familia que podera compreender melhor o
gue se passa com o/a jovem para auxiliar no processo e apoia-lo/la.



Outra situacéo constatada foi a diferenca acerca do nimero de
meninas e meninos entre os/as alunos/as com AH/SD que participa-
ram das oficinas. Dos oito estudantes presentes em Guarapuava, havia
apenas uma menina, enquanto nas oficinas em Maringa recebemos
duas alunas no periodo da manha e nenhuma a tarde. Essa cons-
tatacdo nos alertou a respeito das desigualdades de género e suas
representagdes no ambito escolar, especialmente quando se trata da
identificagdo de alunas superdotadas. Observamos que 0 ndo reco-
nhecimento pode impactar diretamente suas vidas, tanto no aspecto
da produgéo de cientistas mulheres como também no desenvolvimen-
to de suas habilidades académicas.

A oportunidade de discutir os sentimentos e pensamentos de
diversas pessoas sobre a educagao, proporcionou encontros transfor-
madores ao longo do primeiro ano da iniciativa LSP® e Altas Habili-
dades. Durante as oficinas, construiu-se uma comunidade que segue
crescendo e se fortalecendo. Essa rede tornou possivel o arrecada-
mento de verba para a segunda etapa do projeto e vai ajudar a custear
viagens pelo estado do Parana no periodo de um ano para facilitar
oficinas gratuitas onde houver demanda. Um dos objetivos da iniciati-
va é dar visibilidade e voz para as pessoas com AH/SD, o que ja esta
sendo conquistado através da expanséo do projeto e da produgéo de
contelidos sobre o que acontece nas oficinas, fazendo-se conhecer as
necessidades e preferéncias dos/as jovens com AH/SD.
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INTRODUCAO

O conceito de “"Sociedade Inclusiva” torna-se favoravel a
pluralidade cultural, diversidade, diferenca étnico-racial, género e
necessidades educacionais especiais. O desafio de implantar um
sistema inclusivo a todas as criangas exige uma reestruturagéao poli-
tica, estrutural, formagéo profissional e respeito as diferencas. Incluir
€ muito mais que colocar alunos na sala de aula, é dar condicoes de
aprender, é capacitar profissionais com metodologias coerentes as
necessidades de cada sujeito epistémico.

Para compreender o Atendimento Educacional Especializado
este artigo analisa o relato de experiéncias de docentes que atuam
na Sala de Recursos Multifuncional, Tipo | localizado em Candéi — PR,
Brasil, onde se realiza um trabalho com jogos de tabuleiro para efetivar
a aprendizagem matematica de estudantes que necessitam de Atendi-
mento Educacional Especializado.

No ano de 2014 havia sessenta e um estudantes matriculados e
avaliados. Destes trinta e um estudantes apresentavam Deficiéncia Inte-
lectual, dezesseis Disturbios de Aprendizagens, trés com baixa visao, trés
com Transtorno Déficit de Atencéo e Hiperatividade e oito com Altas Habi-
lidades/Superdotacao. Este estudo prioriza a observagdo nos alunos com
Deficiéncia Intelectual, publico maior neste contexto pesquisado.

Para fundamentar esse relato de experiéncia utilizamos revisao
bibliografica, na qual buscamos na epistemologia genética de Piaget
elementos para entender como os estudantes constroem conheci-
mentos e a partir da qual pudemos compreender e empregar o tra-
balho com os jogos sempre colocando desafios para os estudantes
e questionando-os sobre suas respostas.



A epistemologia genética nos permitiu ver que todos os sujeitos
sao capazes de aprender, basta que saibamos fazé-los serem sujeitos
da prépria aprendizagem, sem fazer por eles, mas sim provoca-los a
criar e experimentar o objeto de conhecimento. Nas Salas de Recursos
Multifuncional | ndo ha espacgo para copia e memorizagao esse € 0
lugar de aprender a criar, recriar e transformar.

Organizamos o trabalho em duas etapas: 1) buscamos demons-
trar brevemente como ocorre o desenvolvimento humano, buscando
explicar como os estudantes aprendem e quais intervengdes precisam
para o sucesso deste processo. E, 2) expomos um pouco da experién-
cia de trabalhar com jogos, demonstramos um pouco do material uti-
lizado na Sala de Recursos Multifuncional, Tipo I-do Colégio Estadual
Santa Clara no Candoi-PR e analisamos as formas como esse material
tem nos auxiliado para efetivarmos a aprendizagem escolar dos alunos
frequentadores deste ambiente.

DESENVOLVIMENTO DO RACIOGINIO LOGICO-
MATEMATICO E APRENDIZAGEM MATEMATICA

O desenvolvimento do raciocinio l6gico depende do equilibrio das
interacOes entre sujeito e objeto, ou seja, trata-se de um processo de autor-
regulacao do organismo aos estimulos do ambiente. Assim, os processos
mentais s&o fruto de reagbes organicas aos estimulos externos, em uma
busca pela coordenacao, equilibrio e reversibilidade dos conhecimentos.

Apresentamos, durante muito tempo, esta reversibilidade
como um produto da equilibragéo, que a isto conduz, passo
a passo, durante os estagios de formagao, e concebida a
operagao como uma regulacéo tornada “perfeita no sentido
de antecipagao de todas as transformagdes e de uma pre-
-correcao dos erros”. (Piaget, 1976, p.150).



E necessério entender que nesse processo de desenvolvimento
das estruturas mentais ha diversas estruturas que estéo interligadas de
modo dindmico. Isso significa que cada estagio de desenvolvimento
necessita da adaptacao de diferentes aspectos como a ampliagao das
nogoes operatodrias e, s6 havera a consolidagao das nogbes operatorias
se a criancga for capaz de na auséncia de um objeto de conhecimento,
crid-lo mentalmente para usa-lo numa nova necessidade.

Durante suas pesquisas Piaget dividiu o curso total do desenvol-
vimento em unidades chamadas periodos, subperiodos e estagios por
acreditar que a propriedade do funcionamento do processo adaptativo
permanece 0 mesmo ao longo do desenvolvimento e possivelmen-
te em todos os niveis de idade. O Quadro 01 traduz essa divisdo do
desenvolvimento construido por Piaget ao longo de seus estudos e
valoriza a capacitacao do profissional no AEE.

Quadro 01. Teoria Piagetiana sobre os Estagios do Desenvolvimento

ESTAGIO SENSORIO-MOTOR 0 A 18 MESES

ESTAGIO PRE-OPERATORIO 18 MESES A 7 ANOS

ESTAGIO DAS OPERAGOES FORMAIS 12 ANOS EM DIANTE

ESTAGIO DAS OPERAGOES CONCRETAS 7 A 12 ANOS

Fonte: A Autora, 2015. Piaget, 1973.

Os estudos piagetianos compreenderam a intelectualidade hu-
mana por meio dos discursos mentais desenvolvidos por estagios em
busca de respostas para o processo do raciocinio que a crianca de-
senvolve. O sujeito aprende por meio da exploragdo e manipulagao
do objeto concreto e quando necessitar realizar uma operagao sem a
presenca do objeto ela deve ser capaz de retomar a agado mentalmen-
te. Como explica Piaget (1967, p. 165) o0 “jogo” enquanto metodologia



no processo de ensino e aprendizagem valoriza a interacao do sujeito
com o objeto ludico na elaboragéo de imagens mentais.

Em resumo, ha um fluxo de imagens sem ligagoes reversiveis.
Para que haja reversibilidade, é preciso que haja operagdes
propriamente ditas, isto €, construgdes ou decomposicoes, que
sejam manuais ou mentais, tendo como finalidade prever ou
reconstituir os fenémenos. Uma simples sucesséao de imagens,
sem nenhuma outra direcao sen&o a que lhe imprime um de-
sejo inconsciente, ndo serd, portanto, suficiente para criar um
processo reversivel (Piaget, 1967, p.165).

A imagem mental se constitui em um simbolo e ndo tem poder
sobre os resultados da exploragdo empirica. Contudo, com a estrutura-
Gao dos esquemas mentais, a imagem converte-se em um significante
para o préprio esquema sensorio-motor. Essa significagcdo toma corpo
e se transforma em imitagéo, 0 que anuncia a existéncia de estruturas
inteligentes que deflagram a aprendizagem, principalmente quando
um modelo assimilado ¢ utilizado para diferentes fins. Embora a ima-
gem mental ndo proceda do processo perceptivo puro, ainda assim ela
surge da exploragéo sensoério-motora. O aluno € levado a pensar na
acao e reagir ao estimulo realizado pelo professor.

A funcéo do professor do AEE consiste em propor atividades
que permitam eliminar barreiras na aprendizagem e otimizar
a aprendizagem dos alunos e sua inclusdo no ensino regular.
Essa agédo, certamente, terd uma repercussao positiva no de-
sempenho do aluno na sala de aula comum. O acompanha-
mento do AEE se organiza a partir de um plano de atendimento
educacional especializado que o professor deve elaborar com
base nas informagoes obtidas sobre o aluno e a problematica vi-
venciada por ele através do estudo de caso (Brasil, 2010 p. 15).

Neste sentido, os jogos contribuem para a aprendizagem de
criangas com deficiéncia intelectual. Seu aspecto colorido, sua pro-
posta desafiadora e seu carater lidico fazem com que os estudantes,
assimilem as agbes decorrentes dos jogos em imagens mentais e
com isso, transformem essas imagens em conhecimentos reversiveis



mediante situagbes nas quais precisem retomar a acdo empirica
mentalmente. Ao propor uma atividade desafiadora, o professor da
Sala de Recursos Multifuncional, Tipo |, otimiza a relacdo do aluno
com o objeto de estudo, acredita no potencial cognitivo, rompe com
as barreiras existentes entre ensinar e aprender.

O Quadro 02 apresenta estudos dos conceitos piagetiano du-
rante a elaboracdo mental das criangas diante de estimulos concre-
tos e abstratos. Piaget escreveu que encontrou adiantamento e atra-
sos cognitivos. Os Deficientes Intelectuais representam os atrasos
descritos por Piaget. Estes alunos necessitam de mais estimulos para
desenvolver suas capacidades.

Quadro 02. Conceitos Concretos e Abstratos na
Crianca durante a Elaboragao Mental

CONCEITO
IDADE CONCRETO/ COMPREENSAO DA CRIANGA
ABSTRATO
Facilidade, a crianga raciocina concretamente
2A6-7ANOS CONCRETO acerca dos objetos oferecidos a sua agéo.
_ Reversibilidade adquirida nas operagoes
7-8ANOS CONCRETO concretas, atingindo seu equilibrio.
_ CONCRETO Facilmente compreendido quan-
7-8 ANOS (B>A+B<0() do na manipulagdo espontdnea.

7-8 Dificuldade apresenta impedimento para re-
11-12 ANOS ABSTRATO solver a situagao problema no plano verbal.
9-10 ANOS ABSTRATO Rever3|b|l|d§1de nao agiqumda no plano

das operagoes formais (plano verbal).
12 ANOS ABSTRATO Assimildvel as vezes aos 12 anos quan-
B>A+B<() do traduzida em termos formais, verbal.

Fonte: Adaptado de Piaget, (1967).




As pesquisas de Piaget contribuiram para a compreenséo e qua-
lidade do ensino nas escolas e resultados significativos nas praticas pe-
dagdgicas fundamentadas na epistemologia. Esta ciéncia leva em conta
os fatores internos e externos vivenciados pela crianca no seu diaadia e
na representacao mental realizada pela crianga, a imagem mental pode
ser definida pela evocagao dos objetos ausentes. Com isto, Piaget defi-
ne a passagem da inteligéncia eminentemente motora, ou sensério-mo-
tora, para a inteligéncia operatéria, l6gico-matematica. Essa representa-
¢ao € o componente que leva o sujeito a tomar consciéncia do objeto de
conhecimento, em nosso caso a aprendizagem matemética.

Neste aspecto, a aprendizagem perpassa pelas experiéncias fi-
sicas até chegar as abstracdes mentais e isso ocorre gragas as trocas
interindividuais e interacdes sociais. Nessa perspectiva, a aprendiza-
gem passa pela proposigao de acoes reflexivas, isto &, pela resolugéo
de conflitos, andlise de problemas e pela progressao de diferentes es-
truturas mentais em uma diligente autorregulagao.

A imagem mental se constitui em um simbolo e ndo tem poder
sobre os resultados da exploragdo empirica. Contudo, com a estrutura-
¢ao dos esquemas mentais, a imagem converte-se em um significante
para o préprio esquema sensorio-motor. Essa significagcdo toma corpo
e se transforma em imitagéo, 0 que anuncia a existéncia de estruturas
inteligentes que deflagram a aprendizagem, principalmente quando
um modelo assimilado ¢ utilizado para diferentes fins. Embora a ima-
gem mental ndo proceda do processo perceptivo puro, ainda assim ela
surge da exploragdo sensério-motora.

Quanto a representacéo, a primeira que se manifesta é a represen-
tacao imagética, que pode ser definida pela evocagao dos objetos ausen-
tes. Define, portanto, a passagem da inteligéncia eminentemente motora,
ou sensorio-motora, para a inteligéncia operatodria, légico-matematica.



OS JOGOS COMO FACILITADORES
DA APRENDIZAGEM NA SALA DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAL, TIPO |

A metodologia aplicada em sala de aula é o que define o de-
sempenho do aluno na sua vida escolar. Em virtude das muitas di-
ficuldades de aprendizagem existentes na contemporaneidade, os
professores precisam ter claro como ocorre o desenvolvimento cog-
nitivo e o processo de aprendizagem, para desenvolver o método
de ensino e adequé-la para cada necessidade educacional especial
existente dentro da sala de aula. O professor devera organizar suas
aulas de maneira que os estudantes construam seus conceitos e de-
senvolvam seu raciocinio ldgico de forma criativa.

Tendo em vista que os estudantes de Sala de Recursos Multi-
funcional Tipo | possuem uma necessidade educacional ainda maior
que o0s alunos da sala regular, o professor precisa motivar o seu aluno.
Estimular nele o interesse pelo aprender, ja que de forma geral quando
os estudantes sdo encaminhados para a sala de recursos ja estao
desanimados, sem vontade, por acharem que ndo possuem condi-
¢ao de aprender o conteldo, principalmente na area da matematica.
E neste momento que a metodologia do professor faz a diferenca na
aprendizagem do aluno, seja para o sujeito* com dificuldade de apren-
dizagem e/ou com Altas Habilidades/Superdotagao.

O fato de querer aprender garante a crianga um maior suces-
S0 na aquisicéo de conhecimentos, habilidades ou técnicas. O
interesse &, portanto, a mola propulsora da aprendizagem. Os
motivos que a crianga tem para aprender situam-se nos varios
niveis de desenvolvimento humano (niveis biolégicos, psicold-
gicos e sociais) (Drouet, 2006, p.10).

23 Ao falar em sujeitos, estamos falando de sujeitos psicolégicos.



E nesta perspectiva que entra em cena o professor de matema-
tica e a ludicidade. Aprender matematica, de uma forma geral, néo é
nada prazeroso para a maioria dos estudantes de sala regular, imagina
para um aluno da Sala de Recursos Multifuncional, Tipo |. Deste modo,
trabalhar com jogos pode facilitar o processo de aprendizagem ao criar
um ambiente Itdico para os estudantes e desperta neles o desejo pela
aprendizagem, principalmente quando coloca-os diante de desafios e
mostra a eles que sao capazes de soluciona-los.

Por sua dimenséo IUdica, o jogar pode ser visto como uma das
bases sobre a qual se desenvolve o espirito construtivo, a imagi-
nacao, a capacidade de sistematizar e abstrair e a capacidade de
interagir socialmente. Isso ocorre porque a dimenséo ludica en-
volve desafio, surpresa, possibilidade de fazer de novo, de querer
superar os obstaculos iniciais e o incbmodo por ndo controlar
todos os resultados. Esse aspecto lidico faz do jogo um contexto
natural para o surgimento de situagdes-problema cuja superagao
exige do jogador alguma aprendizagem e um certo esfor¢o na
busca por sua solugéo (Smole; Diniz; Milani, 2007, p.10).

Através dos materiais ludicos, tais como: jogos, resolugao
de problemas direcionados ao cotidiano de cada um, brincadeiras,
desafios, histérias, materiais concretos, construcdo de materiais, a
aprendizagem com certeza sera muito divertida, propiciando assim
aprendizagem. O aluno(a) quando estimulado e sensibilizado para
receber a aprendizagem por meio de atividades IUdicas ficara atento
a informagao e isto possibilitara a assimilagao.

O jogo beneficia o potencial criativo por isso € um conhecimento
a ser dominado, ja& que colabora tanto o desenvolvimento cognitivo e
afetivo do estudante além de propiciar a interagao entre professores e
estudantes, favorece a expressao e a linguagem. Mas, € preciso an-
tes de tudo, definir o objetivo da aprendizagem e mais ainda como
alcancar tal objetivo, demonstraremos alguns modos, por meio de al-
guns jogos que podem ser adotados para efetivar essa perspectiva.



SUMARIO

Como o exemplo das imagens de jogos trabalhados na Sala de Recur-
sos Multifuncional do CESTAC*.

Fotos 01. Jogos

Fonte: Sala de Recursos Multifuncional Tipo 1 do Colégio Estadual
Santa Clara. Ensino Fundamental, Médio, Profissional e Normal

Tangram: Eum quebra cabeca originario da China que é com-
posto por 7 figuras geométricas?®. O trabalho docente demonstrou que
este quebra cabeca é capaz de desenvolver a criatividade e a imagina-
¢ao da crianga que com sete pecas podem construir quantas figuras
quiser, de modo que se torna um bom meio de desenvolver a nogao
de espago, atengéo, criatividade, calculos mentais e espaciais, rever-
sibilidade e irreversibilidade.

Sobre isso, Furth (2007, 20) diz que “Embora o desenvolvimento
da inteligéncia se faca de maneira esponténea, o meio pode auxiliar
ou retardar esse desenvolvimento”. E extremamente necessario nutrir
a inteligéncia dos estudantes, isso pode ser feito a partir de estimulos
do professor, que deve fazer com que 0s estudantes pensem sobre a

24 Colégio Estadual Santa Clara. Ensino Fundamental, Médio, Profissional e Normal.

25 Dois tridangulos maiores, dois triangulos menores, um triangulo médio, um quadrado e um
paralelogramo.



sua criagéo, questionem-se a si mesmo sobre esse processo. Desta
forma, aos poucos eles vao perceber que podem ir além, entender o
contelido de modo ativo, expressivo e reflexivo.

Piaget (1976) demonstra que a aprendizagem sé ocorre quando ha
reversibilidade de pensamento, isto €, quando a crianga é capaz de fazer
0 movimento inverso, observando o préprio pensamento e recriando-o.

Torre de Handi: Composta por trés pinos, uma base e alguns
discos com didmetros diferentes. A torre mais simples € formada por
quatro discos diferentes e a torre mais complexa 64 discos. Este é
um jogo complexo. Tem como objetivo 0 desenvolvimento da atencao,
concentragdo, planejamento, estratégia e habilidade do jogador, pois
¢ preciso ordenar os discos de maneira crescente em um sé pino com
0 menor ndmero possivel de movimentos.

Charles (1975, p. 15) lembra que:

[...] a crianca atua no estagio das operagbes concretas, quan-
do é capaz de: organizar as experiéncias num todo consciente,
fazer juizo racional de suas experiéncias, fazer classificagoes e
agrupamentos, conservar estas classificagdes e agrupamentos,
torna reversiveis as operagoes que efetua sobre eles e pensar
sobre um evento de diferentes perspectivas, simultaneamente.

O aluno com dificuldade de aprendizagem precisa de estimulo
para melhorar a concentracao, a capacidade de assimilagéo, interpre-
tacao de dados e amadurecer cognitivamente em alguns casos. Com
0 jogo o professor consegue auxiliar 0 aluno a desenvolver estes fato-
res, uma vez que o jogo possibilita ao estudante interagir de maneira
mais intensa com o professor, pois se sentem mais seguros com estas
atividades e consequentemente ha um avanco significativo no desen-
volvimento cognoscitivo do estudante.

Um bom exemplo disso, foi um aluno com DI (14 anos) que
apresentava uma idade cognitiva de 10 anos, melhorou muito seu



desempenho escolar apds iniciarmos o trabalho com jogos. Devido ao
trabalho que iniciou com a seriagao feita com os blocos légicos o aluno
aperfeigoou sua capacidade de concentracdo que € a maior dificulda-
de do aluno e dos professores que muitas vezes deixavam ele de lado
pela sua falta de atencao. Ele ndo conseguia desenvolver as atividades
e, esse problema esta sendo superado com o uso dos jogos.

Blocos Légicos: Desenvolve o raciocinio légico, o conhecimen-
to das figuras geométricas, trabalham com espessura, tamanho e cores,
aprendendo a relacionar as pecas e diferenciando cada uma delas. E
composto por 48 pecas, sendo tridangulos, quadrados, retangulos e circu-
los, nas cores azul, amarelo e vermelho, nas formas grandes e pequenos
e, espessuras fino e grosso. Este material € muito importante para traba-
lhar com os estudantes o conceito de seriacao descrito como primeiro
conceito piagetiano para a compreenséo do pensamento reversivel.

Uma das atividades mais utilizadas é a construgao da Arvore de
Blocos Légicos. Nesta atividade os grupos de estudantes receberam
a caixa com as pegas e uma arvore. Os estudantes terdo que analisar
como deverao ordenar as pegas, relacionar o simbolo e as cores da
arvore com as pegas dos blocos légicos.

Os blocos légicos sao por exceléncia um dos jogos de base do
trabalho docente, pois a partir do momento em que a crianga reco-
nhece e diferencia as partes do todo, fica mais facil ela fazer relagoes,
estendendo esse conhecimento para outras areas e agoes.

[...] qguanto mais uma classe é estruturada, mais as relagcoes que
a definem (propriedades) séo, com efeito, determinadas umas
em conexao as outras; elas sdo entdo componiveis e ndo mais
simplesmente dadas, 0 que enriquece ainda mais o elemento
formal, que consiste entdo em verdadeiras “leis de formacéo”,
nao mais em simples encaixes intensivos (Piaget, 1973, p.72).

E importante entender que quando se trata de desenvolver a cog-
nicéo e, consequentemente consolidar a aprendizagem € necessario



respeitar a maturacéo intrinseca do sujeito, mas, sobretudo as intera-
¢Oes deste com 0 meio.

[...] existem escalas sucessivas de estruturagao légica, isto é,
de inteligéncia pratica, intuitiva ou operatéria. Por outro lado, cada uma
das escalas (sendo que varias podem coexistir numa mesma socie-
dade) é caracterizada por certo modo de cooperacéo ou de interagéo
social, cuja sucessao representa o progresso da socializagao técnica
ou intelectual mesma (Piaget, 1965, p.103).

Material Cuisenaire: S40 barras coloridas ordenadas de 1 a 10.
Através das barras os estudantes poderdo fazer a comparagao entre
as barras, realizar as quatro operacgdes basicas, realizar a construgao
de graficos, célculos de areas e volumes, calculos de fragbes € nime-
ros decimais. Desenvolve o raciocinio l6gico, habilidades mateméati-
cas, atencao, calculo mental e memaria. A seriacao pode ser explorada
por meio das cores, tamanho, formas e espessuras. H4 muitos mate-
riais IUdicos, como mostram as fotos acima, que podem ser utilizados
dentro da Sala de Recursos Multifuncional, Tipo | os quais contribuirdo
para atender as caracteristicas especificas de cada aluno. Esse mate-
rial permite os estudantes utilizar outra habilidade importante como a
concentragao, raciocinio ldgico matematico e calculos mentais.

Sabemos que a aprendizagem ocorre de forma gradual €, se tor-
na mais complexa conforme os estudantes vivenciam novas experién-
cias, por isso o Material Cuisenaire € um dos Ultimos jogos a ser traba-
lhado na Sala de Recursos. Ele exige pensamento abstrato e conceitual.

Nao deixa de ser verdade que essa coordenacao inferencial ou
conceituada é extraida da coordenacéo sensoriomotriz das agdes atra-
vés de abstracéo ‘refletidora’, visto que sem os éxitos da acéo a concei-
tuacdo permaneceria inoperante. Acontece, porém nesse caso particu-
lar, que se percebem claramente as duas caracteristicas fundamentais,
mas distintas, da propriedade ‘refletidora’ de tal abstracdo. Por um lado,



trata-se de uma projecéo ou de reflexdo no sentido fisico (reflexo), que
consiste em transpor do plano motor para o das representacoes a uni-
cidade das duas agoes realizadas no nivel anterior. Mas, por outro lado,
trata-se da reflexdo no sentido de uma reorganizacao conceitual, pois a
coordenagao sensorio motriz a coordenagao inferencial acrescenta um
elemento novo e essencial: a compreensao de suas condigbes e de
suas razoes, o que equivale a inserir o éxito pratico, como caso singular,
no conjunto das suas possibilidades realizaveis em condi¢des analogas,
e a construir dessa forma um referencial nocional de uma natureza total-
mente diferente do sistema sensorio-motor inicial (Piaget, 1978, p. 38).

Os jogos tém contribuido para ensinar regras aos estudantes,
uma vez que por natureza os jogos sao cheios de regras e convengoes
que se forem bem empregadas podem ajudar os sujeitos refletirem so-
bre suas préprias acdes, como de fato temos observado que apés utili-
zarmos 0s jogos, alguns alunos que demonstravam se irritar facilmente
com os colegas passaram a perceber o outro de descentrar-se de si,
de modo que passou a ser um importante elemento para elaboracao
de acdes trabalho cooperativas entre os estudantes.

Piaget (1932, p. 177) retrata que “o individuo é o equilibrio de
sua propria adaptagéo e a realizagdo do equilibrio social por ele efe-
tivada”. Assim, quanto mais a crianga estiver centrada em si, menos
consciéncia tem de si, em relagéo a seu préprio eu e em relagao aos
demais, falta-lhe reversibilidade de pensamento. Em outras palavras, a
crianca precisa descentrar-se de si para ter uma relacéo de equilibrio
com “o social” e se colocar em posicao de alteridade.

Outrossim, observamos que na pratica cotidiana da sala de re-
cursos o trabalho com esses jogos proporcionou a melhoria da con-
centracdo dos estudantes; o desenvolvimento da concentragao; per-
cepcéao espacial do jogo e acompanhamento de estratégias, também
os jogos auxiliaram no desenvolvimento do raciocinio légico, ama-
durecimento cognitivo ao perceber que o aluno avancgou nos niveis



de dificuldades para a realizacao das situagées problemas; melhora
na sala de aula regular quando os professores comentam que houve
compreensao do contelido.

CONSIDERACOES FINAIS

Incluséo educacional se faz com formacao, conhecimento, teo-
ria cientifica e compreensao sobre as diversidades. Para que o AEE
(Atendimento Educacional Especializado) se concretize na Sala de Re-
cursos Multifuncional, Tipo I, enquanto apoio pedagdgico é necessario
a adaptagéo curricular de acordo com a necessidade do aluno.

Lopes (2010) diz que o caminho para que a educagao inclusiva
acontega de fato e de direito € por meio da adequacéo curricular. A di-
ficuldade da adequacéo curricular para o éxito académico do aluno da
Sala de Recursos e na sala regular de ensino esté diretamente ligada a
falta de conhecimento dos professores, dadas as lacunas na formacao
inicial e a incipiente capacitagdo continuada que Ihes é oferecida.

A experiéncia em Sala de Recursos Multifuncional Tipo | revelou
gue o uso de jogos torna as vivencias escolares mais intensas, além de
ser uma importante ferramenta para promover reflexées nos estudantes.

Desta forma, verificamos que esse material ao ser utilizado na
Sala de Recursos favoreceu a construcao, desconstrucéo e reconstru-
¢ao de nogdes logicas de forma Iudica. O que fez com que houvesse
uma mudancga no paradigma de estudante — professor, neste novo para-
digma houve uma criacéo afetiva positiva em relacéo ao contelido ma-
tematico. Impulsionando a aprendizagem e direcionando os estudan-
tes com dificuldade de aprendizagem para a superacao das limitagoes
preexistentes no processo de aprendizagem matemética, de modo que
observamos a aceleracdo no processo de construgdo do conhecimento



e de respeito as regras sociais, propiciando a vivéncia de um ambiente
muito favoravel ao desenvolvimento das estruturas cognitivas.

O trabalho pedagdgico a ser desenvolvido na Sala de Recur-
sos Multifuncional Tipo | na Educagao Bésica devera partir dos inte-
resses, necessidades e dificuldades de aprendizagem especificas
de cada aluno oferecendo subsidios pedagdégicos e contribuindo
para a aprendizagem dos conteddos.

O atendimento educacional especializado prioriza a individualidade
de cada aluno e valoriza o “jogo” enquanto recurso metodolégico para
o desenvolvimento cognitivo. E compreendido que 0os materiais € jogos
ludicos sdo muito importantes para esses estudantes, pois melhora a au-
toestima e motivacao para aprender. Cada material utilizado é capaz de
desenvolver o raciocinio légico, habilidades mateméticas, atencéo, auto-
confianga, ensina os estudantes a respeitar regras, a memorizar os con-
telidos trabalhados. Cabe ao professor da Sala de Recursos Multifuncio-
nal, Tipo | desenvolver atividades IUdicas, criativas, dindmica e envolvente.

Neste caminho, construir uma metodologia para trabalhar com
os alunos da Sala de Recursos Multifuncional Tipo | requer capacita-
¢ao, conhecimento, teoria para a construgao de uma pratica tridimen-
sional: professor, metodologia e acompanhamento pedagdgico.

E por meio dos materiais ltdicos, tais como: jogos, resolugao de
problemasdirecionadosaocotidianodecadaum, brincadeiras, desafios,
histérias, materiais concretos, construcéo de materiais, a aprendizagem
com certeza sera muito divertida, propiciando assim a aprendizagem.
Este trabalho buscou contribuir para revelar a importancia do “jogo”
enguanto recurso pedagoégico no amadurecimento cognitivo do aluno
com Deficiéncia Intelectual, Transtorno Global de Desenvolvimento e
Transtornos Funcionais Especificos.



Gomes (2010) no fasciculo 02 do material para a inclusdo educa-
cional diz que toda atividade proposta para o aluno da Sala de Recursos
deve almejar o desencadeamento de conflito cognitivo no aluno e que
este so se efetivara mediante o reconhecimento do conflito pelo aluno.

A experiéncia nos faz inferir que os jogos sé&o importantes para
gue as criancas possam aprender, ja que esse método possibilita a
elaboragéo de inUmeras e mais complexas construgdes, que por sua
vez remetem ao desenvolvimento de operagcdes mentais até chegar ao
nivel das operagdes concretas.
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Neste quinto volume oferecemos  reflexdo relativa as altas’habilidades/superdotaco
com artigo do professor Doutor Joseph §. Renzulli, pioneiro em educacao de superdotados,
nomeado pela American Psychological Association como um dos 25 psicélogos mais
influentes do mundo. Recentemente recebeu o Prémio Harold W. McGraw. Jr. de Inovacdo
em Educacao, considerado por muitos como o “Nobel para educadores, e foi consultor
da Forca-Tarefa da Casa Branca para Educacao de Superdotados e Talentosos.

Somado a ele sao apresentadas pesquisas brasileiras premiadas:e estudos advindos
de pesquisadores da ANEIS de Braga em Portugal, instituicao porfuguesa modelo
de entidade com foco no apoio de criancas, jovens & a suas familias nas mltiplas
dreas de capacidade e atividade humana - intelectual, motor, académico, social, artistico,
mecanico & emocional - tendo em vista o desenvolvimento integral, a melhoria
da qualidade de vida e a inclusao social e escolar.

Além dessas, trazemos a importancia relativa a Fazenda Rosdrio no Brasil, iniciativa
de Helena Antipoff que chegou o pais em 1323, assim como questges educativas,
afetivas e cognitivas sao abordadas na intencao de ampliar o conhecimento cientifico
em cooperacao internacional para que a superdotacao / altas habilidades participe
em inclusao e possa ser compreendida em toda sua diversidade.
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