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RESUMO – O presente artigo oferece as reflexões sobre os 25 anos de trabalho do 
autor, focalizando as evoluções de modelos concebidos para ajudar a identificar e a-
tender as necessidades dos alunos superdotados e talentosos1. Os modelos citados in-
cluem a Concepção de Superdotação dos Três Anéis, o Modelo Triádico de Enrique-
cimento e o Modelo de Enriquecimento para Toda a Escola, concentrando-se no refe-
rencial teórico que sustenta cada modelo e incluem as suas aplicações práticas em di-
versas situações escolares e as pesquisas subjacentes. O autor também reflete sobre 
possíveis modificações e o futuro desenvolvimento dos modelos.  

Descritores – Superdotação; altas habilidades; Educação Especial; aluno com altas 
habilidades produtivo-criativo e acadêmico. 

ABSTRACT – This article provides reflections on the 25 years of my work, focusing 
on the evolutions of models designed to help identify and meet the needs of gifted and 
talented students. The cited models include the Three Ring Conception of Giftedness, 
the Enrichment Triad Model, and the Schoolwide Enrichment Model. Summaries fo-
cus on the rationale supporting each model, including practical applications of the 
model in various school situations and underlying research. Also includes insights re-
lated to potential modifications and future development of the models. 

 
∗ Artigo original: What is this thing called giftedness, and how do we develop it? A twenty-five 
year perspective. Journal for the Education of the Gifted, v. 23, n. 1, p. 3 - 54, 1999. Enviado pe-
lo autor, traduzido, com sua permissão, por Susana Graciela Pérez Barrera Pérez, aluna do Mes-
trado em Educação da PUCRS e revisado pelo Prof. Dr. Claus Dieter Stobäus - Faculdade de 
Educação da PUCRS. O trabalho aqui relatado foi financiado pelo programa da Lei Javits (Auxí-
lio nº R206R50001) gerenciado pelo Departamento de Pesquisas e Melhoria da Secretaria de 
Educação dos Estados Unidos. Os achados e opiniões expressos neste artigo não refletem as po-
sições desse Escritório. 
∗∗ Diretor do National Research Center on the Gifted and Talented, University of Connecticut, 
Storrs, Connecticut. 
Artigo recebido em: agosto/2003. Aprovado em: janeiro/2004. 
1 N. de T.: a expressão superdotados e talentosos equivale aqui aos termos Pessoas Portadoras 
de Altas Habilidades/Superdotados ou Pessoas com Altas Habilidades/Superdotados, utilizados 
em documentos legais e publicações no nosso meio.  
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Descriptors – Giftedness; high abilities; special education; creative-productive and 
schoolhouse gifted student. 

–––––––––––––––––––––––––– Õ ––––––––––––––––––––––––– 

INTRODUÇÃO 

A meta principal da educação é criar homens e mulheres que se-
jam capazes de fazer coisas novas, não somente repetindo o que ou-
tras gerações já fizeram (JEAN PIAGET). 

É sempre um desafio refletir sobre nosso próprio trabalho, numa aaa4
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também resumi, neste artigo, as principais investigações desenvolvi-
das em escolas e em salas de aula que têm utilizado meu trabalho.  

Embora o editor deste Journal me pedisse para refletir sobre mi-
nhas contribuições teóricas, eu também tomei a liberdade de incluir 
alguns comentários sobre as contribuições práticas. A maioria dos teó-
ricos deixa as aplicações práticas para os outros; porém, uma das ca-
racterísticas do meu trabalho é que ele tem processado simultanea-
mente tanto a linha teórica como a prática. Para bem ou para mal, eu 
nunca me senti satisfeito em desenvolver conceitos teóricos sem dedi-
car a mesma atenção, ou até maior, à criação de instrumentos, proce-
dimentos e estratégias de desenvolvimento de equipe ou materiais ins-
trucionais para a implementação dos diversos conceitos. Esta aborda-
gem tem vantagens e desvantagens! Pensar a implementação permite 
que a teoria seja comprovada em ambientes práticos e oferece a opor-
tunidade de gerar dados de pesquisa, que podem dar crédito à teoria 
e/ou indicar em qual é necessário fazer um novo trabalho.  

Uma das coisas das quais tenho mais orgulho é que, durante anos, 
eu e meus colegas nos dedicamos a realizar pesquisas sobre diversos 
aspectos dos modelos que tenho desenvolvido. Estes estudos foram re-
sumidos em outras oportunidades (RENZULLI, 1988a; RENZULLI e 
REIS, 1994), convido os leitores interessados a analisá-los.  

Uma segunda vantagem de buscar tanto contribuições práticas 
quanto teóricas é que isto me permite estar em contato com as ima-
gens, sons e cheiros das escolas e salas de aula reais e com os desafios 
práticos e políticos das pessoas que nelas trabalham. A teoria aplicada 
não tem muito valor se não for compatível com realidades práticas, 
tais como a forma como as escolas trabalham; as formas de conhecer 
dos professores; e as práticas que, razoavelmente, pode-se esperar que 
resistam além do apoio normalmente adjudicado aos estudos pilotos 
ou experimentais. De fato, a evolução do meu trabalho ao longo dos 
anos, que levou ao presente Modelo de Enriquecimento para toda a 
Escola, é resultado direto destas realidades, porque é a partir da expe-
riência direta que minhas idéias têm gerado novas orientações. Uma 
terceira vantagem da abordagem teoria-na-prática é que ela tem me 
propiciado colaborar com os praticantes e outros pesquisadores excep-
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cionalmente talentosos, muitos deles autores e co-autores de pesqui-
sas, instrumentos de identificação e avaliação e materiais para profes-
sores e alunos. As contribuições destas pessoas têm ajudado a expan-
dir tanto as dimensões teóricas quanto práticas do nosso trabalho.  

O aspecto negativo de uma abordagem teórico-prática é a vulnera-
bilidade das práticas implementadas parcialmente ou mal-implementa-
das. Na maioria dos casos, a implementação é mais criticada que a i-
déia. Quando visito salas de aula, por exemplo, nas quais todos os a-
lunos produziram cópias idênticas do mesmo projeto, e esses projetos 
são reivindicados como exemplo do que eu chamei Enriquecimento do 
Tipo III (por exemplo, investigações de problemas reais individuais ou 
em pequenos grupos), lembro-me da citação da sombra que cai entre a 
idéia e a realidade (T. S. ELLIOT). Porém, mesmo as experiências 
negativas têm valor, principalmente quando mostram que quem criou 
a idéia não planejou as condições adequadas para a implementação, 
não se comunicou efetivamente com os que a praticam, superestimou 
o que funciona na vida real, ou fez tudo ao mesmo tempo!  

Nas próximas seções, relatarei as três principais etapas do meu tra-
balho. As primeiras duas etapas, a Concepção de Superdotação dos 
Três Anéis e o Modelo Triádico de Enriquecimento, foram desenvol-
vidas simultaneamente e concebidas para serem interativas. O proce-
dimento para a modificação curricular, chamado Compactação Curri-
cular também está inter-relacionado a esta etapa. Como a Concepção 
dos Três Anéis é um referencial teórico para as práticas de identifica-
ção e o Modelo Triádico trata das questões do programa, achei que se-
ria melhor discuti-los separadamente. A terceira etapa, o Modelo de 
Enriquecimento para toda a Escola, foi desenvolvida conjuntamente 
com minha colega Sally M. Reis. Em alguns aspectos, acho que este 
modelo tem o referencial teórico mais interessante de todos!  

FASE 1: A CONCEPÇÃO DE SUPERDOTAÇÃO DOS TRÊS ANÉIS  

O caminho menos percorrido, por volta do final da década de 
1960 e início da de 1970 

No final da década de 60, quando comecei minha jornada no cami-
Educação 
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nho para a terra dos superdotados, eu nem sonhava que: (1) meu traba-
lho se tornaria suficientemente popular como para garantir uma edição 
especial desta revista (ou de qualquer outra), e (2) se tornaria o foco 
de boa parte das controvérsias na área. Durante anos, desde a primeira 
publicação do Modelo Triádico de Enriquecimento (RENZULLI, 
1977) e a Concepção de Superdotação dos Três Anéis (RENZULLI, 
1978), uma ampla variedade de opiniões apareceu na literatura e no 
circuito de conferências profissionais. Estas reações iam de um artigo 
muito positivo - “Renzulli Is Right” (Renzulli tem razão) (BUSSE; 
MANSFIELD, 1980) - até uma crítica prejudicial que rotulava meu 
trabalho de uma doença nacional na educação de superdotados (JEL-
LEN, 1983). Este trabalho parece ter gerado suficientes controvérsias 
como para que alguns autores e palestrantes, sem importar o tema do 
qual falassem, entrelaçassem no seu trabalho o que Treffinger (1987) 
referiu como chutes baratos sobre as idéias que eu tinha originado.  

Para dizer a verdade, eu tinha completa certeza de que o Modelo 
Triádico e a Concepção de Superdotação dos Três Anéis desafiariam a 
ortodoxia tradicional que dominava a área naquele momento, mas 
nunca pensei que diretores estaduais de programas para superdotados 
me proibiriam de falar ou dar consultoria nas delegacias de ensino de 
seus estados, ou que editores de revistas profissionais da área rejeitari-
am meus artigos porque, como alguém disse, eu discordo filosofica-
mente de suas idéias. É interessante observar que meu artigo sobre a 
Concepção de Superdotação dos Três Anéis (RENZULLI, 1978), que 
foi relacionado no Índice de Citações em Ciências Sociais como a pu-
blicação mais citada na área, somente foi aceito numa revista de fora 
da área da educação de superdotados.  

Para entender a discrepância entre a popularidade do meu trabalho 
nos últimos anos e a resistência inicial a ele, é preciso voltar no tempo 
e revisitar o clima da área no final da década de 60 e início da de 70. 
Era uma época anterior às teorias fundamentais de Robert Sternberg e 
Howard Gardner e à publicação das importantes pesquisas sobre o de-
senvolvimento do talento de Benjamin Bloom, Mihaly Csikszentmi-
halyi, Robert Albert, Dean Simonton e outros. Embora algumas pes-
soas começassem a questionar o predomínio de um único critério – o 
escore de QI para identificar alunos para os programas especiais – as 

Porto Alegre – RS, ano XXVII, n. 1 (52), p. 75 – 131, Jan./Abr. 2004 

 



 
 
 
 
 
 
 
 

 
Joseph S. Renzulli 80 

diretrizes e regulamentações estaduais então existentes ou vigentes a-
inda se reportavam ao trabalho de Lewis Terman e à crença de que um 
certo nível de inteligência medida da forma tradicional era sinônimo 
de superdotação. A única controvérsia nesta concepção muito conser-
vadora de superdotação era quanto ao escore que deveria ser a linha de 
corte! Algumas pessoas argumentavam que deveria ser o 1% superior, 
que era a definição de Terman2; outras defendiam um critério que con-
siderava de 3 a 5%. Independentemente de qual fosse a linha de corte, 
porém, não havia dúvidas quanto à crença absolutista de que a pessoa 
era superdotada ou não, e havia chances de que elas mantivessem suas 
indicações, apesar de prova em contrário, especialmente se a prova se 
baseava em informações diferentes das dos escores nos testes.  

É fácil entender a ampla aceitação do escore de corte se também 
analisarmos historicamente: 1) as formas como os alunos indicados 
eram comumente atendidos, nos primeiros tempos do movimento; e 2) 
o surgimento de diretrizes e, especialmente, das fórmulas de financi-
amento estaduais. A maioria dos programas separava os alunos identi-
ficados em classes especiais em turno integral ou salas de recursos em 
tempo parcial para os alunos pré-selecionados. Os programas típicos 
nas escolas consistiam, principalmente, na aceleração do conteúdo ou 
conglomerados de atividades de enriquecimento desconexas, freqüen-
temente baseadas nos temas e unidades de estudo favoritos de cada 
professor ou tendenciosas atividades para desenvolver o pensamento, 
que eram reivindicadas como atividades baseadas na Taxonomia de 
Objetivos Educacionais de Bloom. O advento do financiamento esta-
dual, quase sempre baseado na contagem de corpos para o reembol-
so, trouxe uma pressão adicional para as escolas, que apareciam com 
listas bastante grandes de questionamentos sobre quais alunos deveri-
am qualificar de acordo com as diretrizes impostas pelos estados.  
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2 Apud Renzulli (1978, p. 180). 
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O PROPÓSITO DA IDENTIFICAÇÃO E DOS PROGRAMAS 

ESPECIAIS  

A questão do porquê 

Quando apareci em cena, no final da década de 1960 e início da 
década de 1970, uma série de observações ajudou a delinear o que 
veio a tornar-se a Concepção da Superdotação dos Três Anéis e o Mo-
delo Triádico de Enriquecimento. A primeira tinha a ver com o propó-
sito dos programas especiais. Em qualquer esforço para definir e iden-
tificar um grupo-alvo, está implícita, em primeiro lugar, a suposição 
de que colocaremos à disposição serviços especiais que capitalizem 
sobre as características de determinados jovens que chamaram a nossa 
atenção. Em outras palavras, o porquê substitui o quem e o como.  

A literatura sobre superdotados e talentosos indicava que havia du-
as finalidades geralmente aceitas para oferecer Educação Especial pa-
ra os jovens com elevado potencial. A primeira finalidade é fornecer 
aos jovens oportunidades para um maior crescimento cognitivo e auto-
realização, através do desenvolvimento e expressão de uma área de 
desempenho ou uma combinação delas, nas quais o potencial superior 
pode estar presente. A segunda finalidade é aumentar a reserva social 
de pessoas que ajudarão a solucionar os problemas da sociedade con-
temporânea, tornando-se produtores de conhecimento e arte e não a-
penas consumidores das informações existentes. Esta segunda finali-
dade, às vezes chamada de o argumento da cura do câncer, era especi-
almente útil para o apoio legislativo e financeiro. A maioria das pes-
soas concordaria em que ambas as metas se apóiam mutuamente. Em 
outras palavras, o trabalho produtivo e criativo de cientistas, escritores 
e líderes, em todos os campos da vida, traz benefícios para a sociedade 
e também provoca sentimentos de realização, auto-realização e uma 
atitude positiva sobre o Eu de cada um. Essas características são, por 
sua vez, importantes contribuições para a auto-eficácia (BANDURA, 
1977), a crença de que uma pessoa é capaz de ter expressões subse-
qüentes e normalmente mais avançadas de produtividade criativa.  

Dois tipos de superdotação 
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Considerando a interação destes dois objetivos da educação de su-
perdotados, é seguro concluir que o atendimento especial e os gastos 
públicos suplementares deveriam orientar-se, principalmente, a au-
mentar a reserva social de adultos criativos e produtivos. Esta conclu-
são tem importantes implicações, tanto para o quem quanto para o 
como, mas, o que é mais importante, me levou a propor a diferença 
entre dois tipos de superdotação – a superdotação escolar ou acadêmi-
ca, por um lado, e a superdotação produtivo-criativa, por outro.  

A superdotação acadêmica é o tipo mais facilmente mensurado pe-
los testes padronizados de capacidade e, desta forma, o tipo mais con-
venientemente utilizado para selecionar alunos para os programas es-
peciais. As competências que os jovens apresentam nos testes de ca-
pacidade cognitiva são exatamente os tipos de capacidades mais valo-
rizados nas situações de aprendizagem escolar tradicional, que focali-
zam as habilidades analíticas em lugar das habilidades criativas ou 
práticas. As pesquisas têm mostrado uma elevada correlação entre a 
superdotação acadêmica e a probabilidade de obter notas altas na es-
cola. Elas têm mostrado que a aprendizagem escolar (lesson learning) 
superior e os testes permanecem estáveis no decorrer do tempo. Estes 
resultados deveriam levar a algumas conclusões muito óbvias sobre a 
superdotação acadêmica: ela existe em graus variados; pode ser facil-
mente identificada através de técnicas padronizadas e informais de i-
dentificação e, desta forma, deveríamos fazer tudo, dentro de nossas 
possibilidade
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gundo tipo de superdotação, que eu denominei superdotação produti-
vo-criativa. Ela descreve aqueles aspectos da atividade e do envolvi-
mento humanos nos quais se incentiva o desenvolvimento de idéias, 
produtos, expressões artísticas originais e áreas do conhecimento que 
são propositalmente concebidas para ter um impacto sobre uma ou 
mais platéias-alvo (target audiences). As situações de aprendizagem 
concebidas para promover a superdotação produtivo-criativa enfati-
zam o uso e a aplicação do conhecimento e dos processos de pensa-
mento de uma forma integrada, indutiva e orientada para um problema 
real. O papel do aluno passa do de aprendiz de lições pré-determi-
nadas e consumidor de informações para um outro papel, no qual ele 
ou ela utiliza o modus operandi do investigador em primeira mão 
(first-hand inquirer). Já detalhei esta transformação do papel do a-
prendiz (RENZULLI, 1982a) e, neste momento, somente direi que ele 
serve como principal referencial teórico para a dimensão do Tipo III 
do Modelo Triádico de Enriquecimento (discutido mais adiante).  

A idéia da superdotação produtivo-criativa e da Concepção de Su-
perdotação dos Três Anéis surgiu de uma ampla gama de pesquisas 
sobre a natureza das habilidades humanas que revisei (RENZULLI, 
1978, 1982b, 1986), assim como de numerosos estudos de caso sobre 
pessoas com realizações incomuns (jovens e adultos), que não teriam 
sido identificadas ou atendidas em programas especiais se confiásse-
mos somente nos escores de testes de capacidade cognitiva. Estas ob-
servações também me levaram a outra conclusão sobre a natureza 
temporal e situacional da superdotação produtivo-criativa e, especial-
mente, sobre dois dos três componentes da Concepção de Superdota-
ção dos Três Anéis: criatividade e comprometimento com a tarefa. 
Enquanto a superdotação acadêmica, que é principalmente contempla-
da no anel da capacidade acima da média da Concepção de Superdota-
ção dos Três Anéis, tende a permanecer estável no decorrer do tempo, 
as pessoas nem sempre mostram o máximo de criatividade ou com-
prometimento com a tarefa. As pessoas altamente criativas e produti-
vas têm altos e baixos no rendimento de alto nível. Algumas pessoas 
têm comentado que os vales são tão necessários quanto os picos, por-
que permitem a reflexão, a regeneração e a acumulação das entradas 
(inputs) para os esforços subseqüentes.  
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Da mesma forma, a superdotação produtivo-criativa tende a ser 
contextual e específica de um domínio. Enquanto que na Renascença, 
certamente houve um pequeno número de homens e mulheres que ob-
teve reconhecimento por seu trabalho em diversas áreas, o número a-
vassalador de pessoas que foram reconhecidas por suas destacadas 
realizações quase sempre o foi em uma única área ou domínio.  

A natureza temporal e situacional da superdotação produtivo-criati-
va tem provocado algumas interpretações errôneas e críticas sobre a 
Concepção de Superdotação dos Três Anéis (KONTOS et al., 1983; 
JELLEN, 1983, 1985; JARRELL, BORLAND, 1990), e alguns esfor-
ços de minha parte para discutir este fenômeno (RENZULLI; OWEN, 
1983; RENZULLI, 1985, 1988 e 1990). Boa parte das interpretações 
errôneas e das controvérsias está na dificuldade de definir um conceito 
complexo sem criar atrocidades semânticas ou argumentos banais co-
mo a diferença de significado entre palavras como superdotado e ta-
lentoso. Nos meus primeiros documentos sobre o tema tentei esclare-
cer o conceito, acrescentando uma representação gráfica na forma de 
intersecção de três círculos. Este diagrama de Venn pretendia transmi-
tir graficamente as propriedades dinâmicas do conceito; ou seja, aque-
las propriedades de movimento, interação, mudança e energia contí-
nuas e não um estado fixo e estático. Porém, meus melhores esforços, 
tanto na comunicação semântica quanto gráfica, provocaram interpre-
tações que, claramente, não foram as que eu pretendia.  

Considere-se, por exemplo, um comentário de Tannenbaum (1986, 
p. 31) que declara “Renzulli não especifica que a superdotação requer 
o interjogo dos três atributos neste modelo”. Foi exatamente por esta 
razão (por exemplo, a interação) que decidi apresentar o modelo grafi-
camente, na forma de três anéis superpostos. O principal propósito de 
um diagrama de Venn é representar este tipo de relação interativa.  

A questão do desempenho versus potencial provavelmente seja o 
aspecto mais freqüentemente discutido na literatura sobre meu traba-
lho da Concepção de Superdotação dos Três Anéis. Por exemplo, 
permitam-me considerar a discussão da Concepção de Superdotação 
dos Três Anéis num popular livro para pais, de Webb, Meckstroth e 
Tolan (1982). Mas, primeiro, permitam-me destacar uma frase impor-
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tante da definição original (RENZULLI, 1978, p. 261) “as crianças 
superdotadas e talentosas são aquelas que possuem ou são capazes de 
desenvolver este conjunto de traços e aplicá-los a qualquer área po-
tencialmente valorizada do desempenho humano” [o grifo não está no 
original, mas talvez deveria ter estado]. Minha intenção era transmitir 
a idéia de que os candidatos ao atendimento especial não precisam 
manifestar todos os três grupamentos; mas apenas serem identificados 
como capazes de desenvolver essas características. Webb, Meckstroth 
e Tolan (1982, p. 49) parecem ter esquecido ou escolhido ignorar as 
palavras destacadas anteriormente porque, no livro deles, declaram: 

Outra forma de formular o modelo de Renzulli é que a capacida-
de superior, em si, não é suficiente – deve de haver alta motivação 
para usar essa capacidade, e ela deve ser expressa de forma criativa 
ou incomum. Por insistir na clara expressão da superdotação, o uso 
do modelo de Renzulli negligencia muitas crianças superdotadas 
que, por uma variedade de razões, não querem demonstrar seus ta-
lentos nas formas que estão sendo mensuradas.  

Afirmações semelhantes podem ser encontradas em livros-texto 
(DAVIS; RIMM, 1985, p. 12; GALLAGHER, 1985, p. 8; MAKER, 
1982, p. 232) e há uma tendência geral a concluir que a Concepção 
dos Três Anéis deixa de considerar os superdotados com baixo ren-
dimento. Assim, por exemplo, Gagné (1985, p. 105) afirma que “o fa-
tor que faz o modelo de Renzulli inaplicável aos [alunos] com baixo 
rendimento é a presença da motivação como um componente essencial 
da superdotação”, e Davis e Rimm (1985, p. 16) afirmam que “este 
modelo exclui os [alunos] com baixo rendimento”. Afirmações seme-
lhantes focalizam a criatividade. Por exemplo, VanTassel-Baska 
(1998, p. 384) comenta, “[...] testemunho disso é a definição de super-
dotação de Renzulli, que exclui aquelas crianças que não demonstram 
evidências de criatividade”.  

Como, que eu saiba, nenhum dos comentadores fez qualquer pes-
quisa com alunos ou programas que utilizem o Modelo Triádico ou a 
Concepção de Superdotação dos Três Anéis, fico com o incômodo 
sentimento de que suas conjeturas são mais jornalísticas do que cientí-
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ficas. Na realidade, um dos poucos estudos de intervenção, que mostra 
resultados altamente favoráveis para os alunos superdotados com bai-
xo rendimento (BAUM; RENZULLI; HÉBERT, 1995), é um estudo 
que selecionou os participantes com base na Concepção de Superdota-
ção dos Três Anéis e utilizou o Modelo Triádico como meio direto pa-
ra contrabalançar o baixo rendimento.  

Sem dúvida, a principal razão para as interpretações discutidas an-
teriormente é no tipo de pesquisas que me levou às conclusões resu-
midas no referencial teórico da investigação para a Concepção de Su-
perdotação dos Três Anéis (RENZULLI, 1978, 1986). Como esta pes-
quisa lidava principalmente com fatores que contribuíam para o de-
senvolvimento do comportamento criativo e produtivo em adultos, 
uma conclusão óbvia, mas não necessariamente válida, de alguns au-
tores é que esses mesmos traços deveriam ser exigidos das crianças, 
para que pudessem entrar nos programas para superdotados. Assim, 
um pequeno pulo na lógica deste tipo de afirmações faria acreditar que 
os jovens, quaisquer que sejam suas capacidades, serão negligenciados 
se não demonstrarem comprometimento com a tarefa ou criatividade. 
Claramente, não era isto o que eu pretendia, mas para entender o refe-
rencial teórico e as implicações práticas (para a identificação) da Con-
cepção dos Três Anéis, devemos examinar outro conceito importante 
subjacente ao modelo. É a importante diferenciação entre dois tipos de 
informações que nos permitem analisar e estimar o potencial humano.  

INFORMAÇÕES DA SITUAÇÃO E DA AÇÃO 

As informações da Situação são escores de testes, notas escolares 
ou realizações anteriores, classificações do professor e qualquer outra 
coisa que possamos colocar no papel previamente, que nos contem al-
go sobre os traços ou potenciais de uma pessoa. Sem dúvida, as in-
formações da situação são a melhor forma de identificar alunos com 
altos níveis de superdotação acadêmica e também podem ser utiliza-
das para identificar um pool de talentos (talent pool) de alunos com 
capacidade acima da média. Mas a natureza temporal e contextual da 
criatividade e do comprometimento com a tarefa requer a observação 
desses comportamentos em situações nas quais tais comportamentos 
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são manifestados e, é de se esperar, encorajados. As informações da 
Ação, que já foram descritas detalhadamente em outras oportunidades 
(RENZULLI, REIS, SMITH, 1981), podem ser melhor definidas co-
mo o tipo de interações dinâmicas que acontecem quando uma pessoa 
fica extremamente interessada ou entusiasmada com um tema, área de 
estudo, idéia ou evento que acontece no ambiente escolar ou extra-
escolar. Essas interações ocorrem quando os alunos têm contato com 
pessoas conceitos ou conhecimentos específicos3 ou são influenciados 
por eles. Elas criam os proverbiais Ahãs que podem se tornar dispara-
dores do posterior envolvimento. Por esta razão incluí o Enriqueci-
mento do Tipo I (Experiências Exploratórias Gerais) e o Enriqueci-
mento do Tipo II (Atividades de Treinamento em Grupo) no Modelo 
Triádico. A influência da interação pode ser relativamente limitada ou 
pode ter um efeito altamente positivo e extremamente motivador sobre 
determinados indivíduos. Se a influência for suficientemente forte e 
positiva para promover uma exploração maior e a continuidade por 
parte de um indivíduo ou um grupo de alunos com um interesse co-
mum, então, podemos dizer que ocorreu uma interação dinâmica.  

Para levar à prática os conceitos acima (inclusive a Concepção de 
Superdotação dos Três Anéis), minhas colegas Sally Reis e Linda 
Smith e eu desenvolvemos o Modelo de Identificação das Portas Gira-
tórias (Rotatory Door Identification Model – RDIM) (RENZULLI, 
SMITH, REIS, 1981). A essência desse modelo é fornecer uma ampla 
variedade de experiências de enriquecimento geral (dos tipos I e II no 
Modelo Triádico de Enriquecimento) a um pool de talentos de alunos 
com capacidade acima da média e utilizar as formas como os alunos 
respondem a essas experiências para determinar que alunos e por 
quais áreas de estudo eles deveriam passar, avançando para as opor-
tunidades de enriquecimento do tipo III. Além do enriquecimento ge-
ral oferecido em situações de programas especiais, também treinamos 
professores de sala de aula para usar um formulário chamado Mensa-
gem de Informações da Ação, de forma que pudessem servir como 
agentes de referência, sempre que alunos reagissem de forma altamen-

 
3 De certa forma, o que eu descrevi como informações da ação não difere do atual conceito po-
pular chamado de identificação baseada no desempenho, embora as informações da ação são pa-
ra uma tomada de decisão proativa e não para fins de avaliação. 
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te positiva às experiências na sala de aula regular.  
Embora esta abordagem de identificação e o programa partam sig-

nificativamente das práticas tradicionais, sua efetividade foi documen-
tada por uma série de pesquisas e testes de campo em escolas com ní-
veis socioeconômicos e padrões de organização curricular extrema-
mente variados. Utilizando uma população de 1.162 alunos de primei-
ra a sexta séries, em onze delegacias de ensino, Reis e Renzulli (1982) 
examinaram diversas variáveis relacionadas à efetividade do Modelo 
Triádico/RDIM. Os pools de talentos de cada escola foram definidos 
(mas não separados) em dois grupos. O Grupo A consistiu dos alunos 
que tinham obtido escores dentro dos 5% superiores nos testes padro-
nizados de inteligência e rendimento. O Grupo B consistiu dos alunos 
que obtiveram entre 10 e 15 pontos percentuais abaixo dos 5% superi-
ores e/ou que tiveram classificações altas dos professores nas Escalas 
para classificação de características comportamentais de alunos com 
habilidades superiores (Scales for rating the behavioral characteris-
tics of superior students) (RENZULLI et al., 1976). Ambos os grupos 
participaram da mesma forma em todas as atividades do programa e 
não foram informados do grupo no qual tinham sido classificados.  

Um instrumento intitulado Formulário de Avaliação do Produto do 
Aluno (Student Product Assessment Form - SPAF) (REIS, REN-
ZULLI, 1982) foi utilizado para comparar a qualidade dos produtos de 
cada grupo. Este instrumento forneceu classificações individuais em 
oito características específicas de qualidade do produto e sete fatores 
relacionados à sua qualidade geral. A validade e confiabilidade do 
SPAF foram estabelecidas através de uma série de estudos de um ano 
de duração, que resultaram em coeficientes de confiabilidade de até 
0,98. Um método duplo cego de codificação do produto foi usado de 
forma que os julgadores não conhecessem a composição do grupo (ou 
seja, Grupo A ou B) ao avaliar os produtos individuais. Uma análise 
de variância de dois fatores indicou que não havia diferenças signifi-
cativas entre o Grupo A e B, em relação à qualidade dos produtos dos 
alunos. Estes achados verificam que a Concepção de Superdotação 
dos Três Anéis, subjacente ao Modelo Triádico/RDIM, sustenta cla-
ramente a efetividade de um modelo que focalize a produtividade cria-
tiva e justifica a inclusão de alunos em proporções de alguma forma 
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maiores que a abordagem tradicional dos 5% superiores.  
Questionários e entrevistas foram utilizados para examinar vários 

outros fatores relacionados à efetividade global do programa. Os da-
dos indicaram que os sentimentos sobre o programa do Modelo Triá-
dico/RDIM – coletados dos professores de sala de aula, diretores, alu-
nos dos Pools de talentos e seus pais – foram, em geral, positivos. 
Muitos professores de sala de aula relataram que o elevado nível de 
envolvimento deles com o programa influenciou favoravelmente suas 
práticas de ensino. Os pais cujos filhos participavam dos programas 
tradicionais de superdotados anteriormente não tiveram opiniões dife-
rentes aos pais cujos filhos tinham sido identificados como superdota-
dos segundo os critérios expandidos da Concepção de Superdotação 
dos Três Anéis. E os professores de salas de recursos – muitos deles 
previamente envolvidos nos programas tradicionais para superdotados 
– preferiram, de forma avassaladora, a abordagem expandida do pool 
de talentos à confiança tradicional nos escores de testes, exclusiva-
mente. De fato, vários professores de salas de recursos do estudo ex-
perimental disseram que teriam pedido dispensa ou solicitado transfe-
rência para as salas de aula regular se seus sistemas de ensino tives-
sem voltado às praticas tradicionais de identificação.  

Outra pesquisa (DELISLE, RENZULLI, 1982) analisou o autocon-
ceito acadêmico e o lócus de controle. Estabeleceu a importância de 
fatores não-cognitivos na produção criativa e reviu pesquisa anterior 
relacionada à Concepção de Superdotação dos Três Anéis. Usando 
uma técnica de regressão múltipla passo-a-passo para estudar a corre-
lação da produção criativa, Gubbins (1982) descobriu que a capacida-
de acima da média é uma condição necessária, mas não suficiente, pa-
ra o elevado nível de produtividade. Verificou-se o papel do compro-
metimento com a tarefa e o comprometimento em termos de tempo, e 
a importância dos interesses dos alunos. Identificaram-se vários fato-
res relacionados à melhoria da produtividade. Um estudo das atitudes 
do aluno, dos pais e dos professores de sala de aula em relação ao 
Modelo Triádico/RDIM (DELISLE, REIS, GUBBINS, 1981) revelou 
a sustentação desta abordagem e um alto grau de cooperação entre to-
das as pessoas envolvidas na implementação deste tipo de programa. 
Esses estudos também mostraram que uma abordagem de identifica-
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ção mais flexível ajudava a minimizar atitudes de elitismo e favorecia 
a irradiação de excelência (WARD, 1961) às escolas onde o modelo 
tinha sido implementado. Um relatório técnico detalhado 
(RENZULLI, 1988) que descreve estudos sobre todos os aspectos do 
sistema do Modelo Triádico/RDIM está disponível no Bureau of Edu-
cational Research at the University of Connecticut (Departamento de 
Pesquisas Educacionais da Universidade de Connecticut).  

A pesquisa resumida acima e as experiências decorrentes da dis-
seminação do Modelo Triádico/RDIM levam a uma série de conclu-
sões. Em primeiro lugar, embora o modelo ofereça atendimento espe-
cial a um número maior de alunos do que os programas tradicionais 
para superdotados, o maior envolvimento dos professores de sala de 
aula (especialmente através da Compactação do Currículo) e a rotati-
vidade de alunos que entram e saem das atividades de enriquecimento 
do tipo III realmente aumentam e não reduzem o nível de atendimento 
aos alunos identificados. Em segundo lugar, os programas especiais, 
que tradicionalmente se restringem aos alunos com escores dentro dos 
5% superiores nos testes padronizados podem efetivamente atender 
outros alunos com alto potencial, se: (1) considerarmos as informa-
ções da ação para identificar candidatos para o atendimento, e (2) u-
sarmos as informações da ação para tomar decisões sobre os tipos de 
atividades do programa para cada aluno. Fazendo isto, também mini-
mizamos as preocupações com o elitismo, ajudando a abolir a aborda-
gem de superdotação do tipo você-tem ou você-não-tem.  

Em terceiro lugar, os programas para superdotados que confiam 
nos procedimentos tradicionais de identificação podem estar atenden-
do os alunos certos, mas, sem dúvida, estão excluindo um grande nú-
mero de alunos bem acima da média que, se receberem oportunidades, 
recursos e incentivo, também são capazes de produzir bons produtos. 
Os altos níveis de produtividade somente podem ocorrer quando a ca-
pacidade acima da média interage com outros fatores, tais como o 
comprometimento com a tarefa e a criatividade. São estes fatores que 
permitem que os alunos criem produtos de qualidade excepcional. Fi-
nalmente, a flexibilidade que caracteriza o Modelo Triádico/Modelo 
das Portas Giratórias pode ajudar a garantir uma identificação mais 
adequada dos alunos potencialmente produtivo/criativos e programas 
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mais adequados às suas necessidades individuais. Num contexto mai-
or, também propicia uma alternativa às abordagens tradicionais, que 
têm sido objeto de tantas críticas pelos defensores da não-segregação e 
de pessoas preocupadas com a pouca participação das minorias e de 
alunos de classes desprivilegiadas nos programas especiais.  

Fase I: Minhas desculpas... eu tinha algumas  

No trabalho original da Concepção de Superdotação dos Três A-
néis, inseri a figura dos três anéis num fundo tipo pied-de-poule4. O 
fundo interativo em duas cores representava as influências de persona-
lidade e ambientais que contribuem para a manifestação dos três anéis. 
Embora tenha listado vários fatores em cada categoria, lamento não ter 
dispensado mais tempo para examinar a pesquisa subjacente àquelas 
influências de personalidade e ambientais. Uma investigação desse ti-
po podia ter levado a um outro anel, que poderia refletir o grupamento 
dos traços afetivos, não diferentes das inteligências inter e intrapessoal 
de Gardner (1983) ou da inteligência emocional de Goleman (1995). 
Quando revisei trabalhos de pesquisadores como Albert (1975), Albert 
e Runco (1986), Simonton (1978) e Sternberg (1984, 1985), para 
mencionar apenas alguns, me dei conta de que estávamos lidando com 
um número quase infinito de interações na estrutura da superdotação.  

Eu estava ciente desta ampla complexidade, mas sendo uma pessoa 
tanto pragmática quanto teórica, senti a necessidade de concentrar-me 
na construção de procedimentos de identificação e programas práticos. 
Certamente precisamos de mais pesquisas que abordem os traços que 
contribuem tanto para a superdotação acadêmica quanto para a super-
dotação produtivo-criativa, a interação entre as duas e, talvez, o que 
ainda é mais importante, essa coisa inexplicável e de difícil compre-
ensão, que é deixada de lado na produtividade humana, depois que tu-
do já foi explicado! Mas também precisamos explorar novos paradig-
mas de pesquisa que focalizem o estudo intensivo dos jovens traba-
lhando em situações de aprendizagem exigentes, que incentivem a 
produtividade criativa. Escrevi sobre as dimensões que uma pesquisa 

 
4 Primeiro utilizei um desenho de tabuleiro de xadrez, mas mudei para o fundo de pied-de-poule 
porque parecia ser mais representativo da interação entre a personalidade e o ambiente. 
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assim poderia ter em outras oportunidades (RENZULLI, 1992). Agora 
é suficiente dizer que acredito que o estudo intensivo dos jovens traba-
lhando é a maior promessa para poder acrescentar importantes novas 
dimensões à Concepção dos Três Anéis. Neste momento tenho sufici-
ente confiança nos três anéis para avançar nos aspectos mais práticos e 
deixar que outros façam mais contribuições para a teoria dos traços.  

FASE 2: O MODELO TRIÁDICO DE ENRIQUECIMENTO 

Um pouco mais de história 

A educação para superdotados surgiu, de maneira ampla, nos Esta-
dos Unidos, no final da década de 60, principalmente como resultado 
do Sputnik e do Relatório Marland (1972), que teve muita influência e 
se tornou um ponto de encontro dos educadores e formuladores de po-
líticas interessados no tema. À medida que o movimento crescia em 
tamanho e influência, a comunidade em torno da educação para super-
dotados se engajava numa quase desesperada busca para estabelecer 
uma identidade que mostrasse como a educação para superdotados di-
feria da educação geral. De fato, o termo diferenciação qualitativa 
surgiu como um dos principais e mais duradouros slogans da área. Es-
ta busca pela identidade continua até hoje, já que deveria sustentar, e 
eu ainda sustento firmemente, o desafio lançado no prefácio do livro 
original sobre o Modelo Triádico:  

Obviamente, há muitas idéias diferentes sobre o que é necessário 
para alcançar uma diferenciação qualitativa. O que também é óbvio 
é que antes que o conceito possa adquirir qualquer significado real, 
um grande diálogo interno terá que acontecer e os defensores dos 
programas especiais terão que se tornar tão confiantes nas práticas 
que eles apóiam quanto nas que rejeitam (RENZULLI, 1977, p. ii).  

Naquela época, comecei a trabalhar num modelo de programa que 
acompanhasse as conclusões do trabalho da Concepção da Superdota-
ção dos Três Anéis e, especialmente, a distinção que eu fiz entre su-
perdotação acadêmica e produtivo-criativa. Este segundo foco impor-
tante do meu trabalho, o Modelo Triádico de Enriquecimento, também 
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surgiu de minha pesquisa sobre a avaliação de programas para super-
dotados e das observações das práticas educacionais nos programas 
para superdotados nas décadas de 60 e 70. Estas observações incluíam 
reflexões sobre minhas próprias experiências ao iniciar um programa 
para superdotados na era pós-Sputnik. Minha tese de doutorado tratou 
da avaliação de programas (RENZULLI, 1966) e, como parte dela, ti-
ve a oportunidade de visitar e analisar numerosos programas para alu-
nos superdotados e talentosos sob uma perspectiva avaliativa.  

Os dois tipos de práticas pedagógicas (não organizacionais) que ca-
racterizavam a área antes do Modelo Triádico eram: (1) conteúdo a-
vançado ou aceleração do conteúdo e (2) um conglomerado de ativi-
dades de enriquecimento orientadas para o processo, baseadas nos 
modelos de habilidades de pensamento de Bloom (1956) e Guilford 
(1967). Às vezes, incluíam-se atividades no campo afetivo nesta se-
gunda categoria, baseadas no trabalho de autores como Krathwohl, 
Bloom, e Masia (1964) e Kohlberg e Mayer (1972). Embora acreditas-
se - e ainda acredito - que ambas as abordagens tinham um papel im-
portante no desenvolvimento do potencial dos jovens, também tinha 
sérias reservas quanto a se elas podiam servir como referencial teórico 
defensável ou não para programas qualitativamente diferenciados. 
Vou discutir estas duas categorias de práticas na ordem inversa.  

As atividades orientadas para o processo. A primeira reserva, 
que foi colocada no meu primeiro artigo sobre o Modelo Triádico, foi 
quanto ao conglomerado de kits, jogos, quebra-cabeças e atividades de 
enriquecimento desconexas, que normalmente se encontrava nas salas 
de recursos e programas de extensão. Embora essas atividades orien-
tadas para o processo fossem divertidas e desafiadoras, levantei duas 
questões sobre sua possível referência para a diferenciação qualitativa. 
Admitindo que a comunidade de superdotados foi o primeiro grupo de 
educadores a descobrir os modelos de processo e a implementar apli-
cações práticas deles nas experiências de programas especiais, eu ar-
gumentava que aquelas experiências eram apropriadas para todos os 
alunos. Também defendia que deveriam ser acrescentadas à educação 
regular, porque representam uma forma de desenvolvimento cognitivo 
que tem um valor de transferência maior que o conteúdo tradicional 
baseado no currículo. O fato da educação geral não utilizar muito os 
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modelos de processo, naquela época, não era justificativa suficiente 
para argumentar que fossem bons apenas para os superdotados. Quan-
do recomendei o seu uso para todos os alunos, fui severamente criti-
cado pelo establishment da educação de superdotados, que me via 
como alguém que estava deixando de lado a prata da casa!. Neste ca-
so, a história ficou do meu lado. O maior impulso da educação regu-
lar, nas últimas duas décadas, foi graças ao investimento significativo 
no desenvolvimento das habilidades de pensamento para todos alunos.  

Minha segunda reserva quanto aos modelos de processo tem a ver 
com as formas como são ensinados normalmente. Como esta reserva é 
a mesma da minha preocupação quanto à abordagem de aceleração do 
conteúdo, discutirei este tema adiante. Neste momento, quero enfati-
zar que não estou criticando a pedagogia dos modelos de processo, 
mas argumentando que eles não podem servir como justificativa para 
a diferenciação qualitativa, porque eles representam a mesma pedago-
gia predominante na educação geral.  

A Abordagem de Aceleração do Conteúdo. A abordagem de ace-
leração do conteúdo normalmente consistia em oferecer aos alunos i-
dentificados material acima do nível da série ou atividades desafia-
doras adicionais alinhavadas às unidades do currículo regular (os pro-
blemas ou questões desafiadoras que aparecem com asteriscos, ao pé 
da página). A abordagem de aceleração do currículo também incluía 
unidades curriculares especialmente concebidas, preparadas por pro-
fessores ou equipes e especialistas da área de disciplinas escolares 
(RENZULLI e NEARINE, 1968).  

Embora as abordagens de aceleração do conteúdo ou unidade cur-
ricular avançada são certamente valiosas para evoluir naquilo que de-
nominei superdotação acadêmica, as vejo como exemplos de diferen-
ciação quantitativa, mais do que qualitativa. Para entender o signifi-
cado da diferenciação quantitativa, é preciso comparar esta abordagem 
com as experiências curriculares regulares, que são o pilar fundamen-
tal da educação geral. Porém, antes de aprofundar sobre esta diferença, 
preciso dizer algumas palavras sobre o Enriquecimento do tipo III (In-
vestigações, individuais ou em pequenos grupos, de problemas reais). 
Tentei definir os problemas reais em outras oportunidades 
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(RENZULLI, 1982b) e a razão pela qual acredito que o Enriquecimen-
to do tipo III é um referencial perfeito para o desenvolvimento da su-
perdotação produtivo-criativa. O argumento central deste referencial 
deriva da Concepção da Superdotação dos Três Anéis e da crença de 
que as experiências de aprendizagem qualitativamente diferentes de-
vem aproximar-se do modus operandi dos indivíduos criativos e pro-
dutivos. Este modus operandi obviamente inclui a aquisição de conte-
údos avançados (não se pode ser criativo com um cérebro vazio); mas 
são somente as pessoas que vão além da aquisição do conhecimento 
atual que a sociedade depois chama artistas, cientistas, escritores ou 
inventores superdotados [Observação: prefiro utilizar a última palavra 
como adjetivo]. Em outras palavras, se queremos produzir mais pes-
soas desse tipo, devemos analisar as características e os estilos de tra-
balho desses indivíduos que resultam numa notável realização.  

Embora eu não seja contra a superdotação acadêmica ou os papéis 
que o conteúdo e o processo avançados desempenham no desenvolvi-
mento de ambos os tipos de superdotação, defendo um tipo diferente 
de Pedagogia para produzir a superdotação produtivo-criativa, que es-
tá resumida a seguir. É, para bem ou para mal, o que considero a mai-
or contribuição do meu trabalho na área.  

O REFERENCIAL DA TEORIA DA APRENDIZAGEM PARA O 

ENRIQUECIMENTO DO TIPO III  

Dois modelos de teoria da aprendizagem 

 Talvez tenham sido escritos mais livros, artigos e documentos so-
bre o processo de aprendizagem do que sobre qualquer outro tema da 
Educação e da Psicologia. E se acrescentarmos o vasto acervo de ma-
teriais escritos sobre modelos de ensino e teorias de instrução, o nú-
mero de publicações é realmente alarmante! Não é minha intenção re-
visar estas infindáveis publicações para discutir o Enriquecimento do 
Tipo III a seguir e nem argumentarei sobre o número de teorias únicas 
que existe atualmente ou as vantagens e desvantagens dos diversos pa-
radigmas para orientar o processo de aprendizagem. Porém, argumen-
tarei que, apesar de tudo o que tem sido escrito, cada teoria de ensino, 
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aprendizagem e instrução pode ser classificada de acordo a um ou dois 
modelos gerais. Obviamente, há ocasiões em que determinada aborda-
gem transcende ambos modelos; porém, para poder esclarecer as prin-
cipais características do Enriquecimento do Tipo III, discutirei os dois 
principais modelos como se fossem radicalmente opostos. Ambos 
modelos de aprendizagem e ensino são valiosos no processo global da 
educação escolar e um programa de ensino bem equilibrado deve fazer 
uso destas duas abordagens gerais de aprendizagem e ensino.  

Embora tenham sido utilizados vários nomes para descrever os 
dois modelos que serão discutidos, simplesmente me referirei a eles 
pelos seus nomes clássicos, o modelo dedutivo e o modelo indutivo. 
O Modelo Dedutivo é aquele com o qual os educadores estão mais 
familiarizados e é o que tem orientado a esmagadora maioria dos a-
contecimentos nas salas de aula e em outros lugares nos quais a a-
prendizagem formal é o objetivo. Simplificando, o modelo dedutivo é 
aquele cujo objetivo é introduzir no repertório dos alunos o conteúdo e 
as habilidades quase sempre oferecidas através do uso de lições de-
terminadas, apresentadas com roteiros pré-estabelecidos para chegar 
ao que os alunos normalmente percebem como sendo a resposta certa. 
Listas de objetivos comportamentais e abordagens curriculares basea-
das em parâmetros são exemplos aplicados do modelo dedutivo.  

O Modelo Indutivo, por outro lado, representa os tipos de aprendi-
zagem que ocorrem fora das situações de aprendizagem formal ou da 
sala de aula tradicional, mas que podem ser integrados à aprendizagem 
escolar com adaptações adequadas. Uma boa forma de entender a dife-
rença entre estes dois tipos de aprendizagem é comparar como ela o-
corre em uma sala de aula típica e a forma como alguém poderia a-
prender novos materiais ou habilidades em situações da vida real. As 
salas de aula se caracterizam por terem cronogramas relativamente fi-
xos; disciplinas ou temas segmentados; conjuntos pré-determinados de 
informações e atividades; provas e notas para determinar o progresso, 
e um padrão de organização que é fortemente direcionado pela neces-
sidade de adquirir e assimilar informações e habilidades impostas pe-
los parâmetros curriculares, listas de normas ou objetivos comporta-
mentais ou, indiretamente, pelos programas de testagem estaduais. O 
principal pressuposto do modelo dedutivo é que a aprendizagem em 
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um determinado momento terá um valor de transferência para algum 
problema, curso, perspectiva profissional ou atividade da vida futuros.  

Comparemos este tipo de aprendizagem com a cadeia de eventos 
mais natural que ocorre nas situações indutivas, como em laboratórios 
de pesquisa, escritórios comerciais ou estúdios de cinema. Nessas si-
tuações, a meta é produzir um produto ou serviço. Todos os recursos, 
informações, cronogramas e seqüências de eventos se direcionam para 
esta meta e a avaliação (em lugar das notas) depende da qualidade do 
produto ou serviço, sob a perspectiva de um cliente ou consumidor. 
Todos os resultados da aprendizagem num laboratório de pesquisa, 
por exemplo, têm uso no presente e, desta forma, a procura de novas 
informações, a condução de um experimento, a análise de resultados 
ou a preparação de um relatório são atividades que visam, em primeiro 
lugar, à entrega do produto e não a alguma situação futura amorfa. Até 
a quantidade de tempo dedicada a um projeto específico não pode ser 
pré-determinada, porque a natureza do problema e a descoberta dos 
obstáculos que podem ser encontrados à medida que o problema se 
desenvolve, não nos permitem determinar cronogramas rígidos.  

Diferenciação Qualitativa  

O Enriquecimento do Tipo III é essencialmente uma abordagem de 
aprendizagem indutiva e, como tal, defendo que ela é qualitativamente 
diferente da maior parte das experiências de aprendizagem oferecidas 
na maioria das situações escolares. Meu argumento não condena a a-
prendizagem dedutiva. De fato, níveis elevados de produtividade cria-
tiva exigem grande volume de conhecimento e o uso de habilidades de 
processo que são ensinadas quase universalmente através de métodos 
dedutivos. Pelo contrário, meu argumento é simplesmente que preci-
samos alcançar um equilíbrio entre as duas abordagens.  

Já trabalhei na teoria dos dois modelos de aprendizagem e as dife-
renças entre a aprendizagem dedutiva e indutiva em outras oportuni-
dades (RENZULLI, 1982b, 1994). Uma boa forma de resumir estas 
diferenças é examinar as principais características de cada modelo 
num continuum que mostra o papel do professor, o currículo, a orga-
nização e administração da sala de aula e o papel resultante do aluno 
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(ver Figura 1). Obviamente, há um meio termo para cada continuum e 
não acredito que toda a aprendizagem deve favorecer apenas o lado di-
reito de cada continuum apresentado na Figura 1. Sem dúvida, algu-
mas situações de aprendizagem são mais eficientes quando executadas 
em ambientes estruturados e até o exercício e as folhas de trabalho 
têm valor para atingir certas metas para aprender habilidades básicas. 
Mas, como acredito que as escolas são, primordialmente, lugares para 
desenvolver o talento, há momentos no processo global de escolariza-
ção nos quais podemos e devemos ter um compromisso consciente pa-
ra aplicar estratégias de aprendizagem do Tipo III em determinados 
aspectos do ensino escolar.  

 
O Modelo Dedutivo O Modelo Indutivo 

(Instrução expositiva, prescrita) (Enriquecimento do Tipo III) 
O papel do professor ... 

Os professores iniciam, determinam, contro-
lam e micro-organizam a aprendizagem 

Os alunos têm papel de liderança na seleção do 
tema/problema e no ritmo de desenvolvimento 

Os professores oferecem o feedback na forma 
de notas baseadas em critérios normativos 

Os professores e os alunos são parceiros na avali-
ação formativa, baseada no progresso em relação 
às metas 

Professores como instrutores (disseminadores 
do conhecimento) 

Professores como treinadores, patronos, pesqui-
sadores de recursos, indagadores, editores, om-
budsmen e colegas 

Os professores vêem o conteúdo como objeti-
vo impessoal e sem valor 

Os professores personalizam, criticam e enfati-
zam o caráter carregado de valor do conteúdo 
(modificação artística) 

+ o currículo... 
Predeterminado pelos livros-texto ou cursos 
de estudo 

Resultado dos interesses de um aluno ou de um 
grupo pequeno de alunos 

Orientado pelo conteúdo Orientado pelo processo e pelo produto 
Problemas pré-determinados, expostos e, 
normalmente, pré-resolvidos 

Auto-selecionados, abertos, problemas da vida 
real 

Informações apresentadas para um (possível) 
uso futuro 

Informações procuradas somente quando neces-
sárias para ajudar a resolver o problema atual 

Conhecimento apresentado como material fac-
tual 

Conhecimento como veículo para o confronto 
com eventos, problemas, idéias e crenças 

+ a organização e administração da sala de aula... 
Períodos diários pré-determinados e tempo 
semanal determinado segundo o tamanho das 
unidades de instrução 

Tempo determinado pela natureza evolutiva da 
tarefa, projeto ou produto final 

Atividades para todo o grupo Atividades individuais e em pequenos grupos 

Agrupamento por idade/série Agrupamento por interesse, problema e tarefas 
comuns 

Salas de aula pré-determinadas e normalmente 
fixas 

Salas de aula organizadas para facilitar a realiza-
ção de tarefas/conclusão de produtos 
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As salas de aula são os lugares onde ocorre a 
aprendizagem 

A aprendizagem ocorre onde as informações im-
portantes são coletadas ou onde são procuradas as 
experiências 

= O papel do aluno 
Alunos aprendizes de lições e consumidores 
de conhecimento 

Alunos pesquisadores em primeira mão e produ-
tores de conhecimento 

Os alunos acumulam e armazenam o conhe-
cimento para possível uso futuro 

O aluno confronta e constrói o conhecimento para 
uso no presente 

Os alunos buscam tarefas e atividades corri-
queiras 

As tarefas e atividades dos alunos estão baseadas 
nas divisões do trabalho 

Os alunos utilizam o conhecimento para estu-
dar sobre problemas 

Os alunos usam o conhecimento para descobrir e 
focalizar problemas e para agir sobre eles 

Os alunos aceitam passivamente o conheci-
mento como objetivo factual e correto 

Os alunos personalizam, interpretam, criticam e 
fazem a dissecação do conhecimento. 

Figura 1: As dimensões dos dois modelos de teoria da aprendizagem 
 

CARACTERÍSTICAS-CHAVE SUBJACENTES AO 

ENRIQUECIMENTO DO TIPO III 

O enriquecimento do Tipo III baseia-se nas idéias de um pequeno 
grupo de filósofos, teóricos e pesquisadores5. O trabalho destas pesso-
as e as atividades de pesquisa e desenvolvimento do programa de 
meus colegas e minhas originaram a abordagem de aprendizagem que 
eu chamo Enriquecimento do Tipo III. Subjacente a esta abordagem 
há uma série de características-chave deste tipo de enriquecimento.  

O aprendiz único. Cada aluno é único e, desta forma, as experiên-
cias de aprendizagem do tipo III devem ser concebidas de forma a 
contemplar as capacidades, interesses e estilos de aprendizagem do 
indivíduo. Os estilos de aprendizagem incluem preferências por dife-
rentes técnicas instrucionais, de ambientes de aprendizagem, de estilo 
de pensamento e de estilo de expressão. [Observação: Durante anos, 
meus colegas e eu temos desenvolvido e coletado uma ampla gama de 
instrumentos para avaliar os interesses e as diversas preferências de 
estilo. Estes instrumentos foram resumidos em Renzulli (1994)]. 

O papel do prazer. A aprendizagem é mais efetiva quando os alu-
nos desfrutam o que estão fazendo e, desta forma, as experiências do 
                                                           
5 Estas pessoas incluem: William James, John Dewey, Alfred North Whitehead, Maria Montes-
sori, Jean Piaget, Jerome Bruner, Philip Phenix, Virgil Ward, E. Paul Torrance e Albert Bandura. 
As influências destas pessoas já foram descritas anteriormente (RENZULLI, 1994). 
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Tipo III devem ser elaboradas e avaliadas considerando tanto o prazer 
quanto as metas de crescimento cognitivo.  

Personalização da aprendizagem. A aprendizagem é mais signi-
ficativa e prazerosa quando o conteúdo (ou seja, o conhecimento) e o 
processo (ou seja, as habilidades de pensamento, os métodos de inves-
tigação) são aprendidos no contexto de um problema real e atual. En-
tão, deve dar-se atenção às oportunidades de personalização da esco-
lha do aluno na seleção do problema, à relevância do problema para os 
indivíduos ou grupos e às estratégias para ajudar os alunos a persona-
lizar os problemas que poderão escolher para estudar. Pode ser utili-
zado algum tipo de instrução formal no Enriquecimento do Tipo III, 
mas a principal meta desta abordagem é melhorar o desenvolvimento 
de estratégias investigativas pelos alunos e o seu gosto por elas.  

Recursos Metodológicos. O uso de métodos autênticos de investi-
gadores profissionais, mesmo quando utilizados no ensino médio ou 
em investigações que repliquem trabalhos já realizados, é condição si-
ne qua non para a superdotação produtivo-criativa (ao contrário da a-
cadêmica). Desta forma, o papel principal do professor no Enriqueci-
mento do Tipo III é ajudar o jovem a localizar, compreender e utilizar 
recursos metodológicos. Aqui também se inclui o processo essencial 
de ajudar o jovem a encontrar e focalizar problemas autênticos. Este 
papel pode exigir a assessoria e/ou envolvimento direto de pessoas 
com conhecimento ou talento especializado.  

Foco nos produtos e serviços. Os indivíduos criativos e produti-
vos quase sempre vão atrás de seu trabalho porque querem ter um im-
pacto numa platéia determinada. De fato, acredito que é esta expecta-
tiva que traz a energia, o comprometimento com a tarefa e até a paixão 
pelo seu trabalho. Vejo o desenvolvimento de produtos nos contextos 
de aprendizagem do Tipo III como as linhas de montagem da mente. 
Tudo o que a gente aprendeu - desde as habilidades básicas até os ní-
veis avançados de informação, o processamento cognitivo e até as ha-
bilidades inter e intrapessoal - vem junto no desenvolvimento de um 
produto ou serviço cujo produtor espera que informe, persuada, divirta 
os outros ou faça que eles acreditem nele ou se comportem diferente-
mente perante ele. É interessante observar que, quando escrevi por 
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primeira vez sobre o importante papel que os produtos tinham na dife-
renciação qualitativa, outros autores me acusaram de explorar os alu-
nos superdotados. Tenho o prazer de informar que muitos outros auto-
res da área, hoje, incluem a dimensão do produto nos seus trabalhos.  

Resumindo, a meta final do Enriquecimento Tipo III e das caracte-
rísticas-chave subjacentes a ele é substituir a dependência e a aprendi-
zagem passiva pela independência e a aprendizagem engajada. Embo-
ra todos os educadores, exceto os mais conservadores, concordarão 
com estas características-chave, existe muita controvérsia sobre como 
estas características (ou outras similares) podem ser aplicadas nas si-
tuações cotidianas de ensino. Também existe o perigo de que estas ca-
racterísticas-chave sejam vistas como uma nova lista ideal de genera-
lidades cintilantes que não podem ser facilmente manifestadas nas es-
colas, que estão assoberbadas pelo modelo dedutivo de aprendizagem 
e pelo currículo baseado em padrões e orientado para as provas e tes-
tes. Desenvolver um programa escolar baseado nesta abordagem não é 
tarefa fácil. Porém, ao longo dos anos, tivemos sucesso ao ganhar o 
consenso da classe profissional, dos administradores e dos pais quanto 
a um pequeno número de conceitos de fácil compreensão e ao atendi-
mento relacionado a eles, oferecendo recursos e capacitação relacio-
nados a cada conceito e ao procedimento para oferecer o atendimento. 
No que se refere a mim, pessoalmente, me sinto especialmente orgu-
lhoso do nosso Programa Anual de Verão Confratute que, durante os 
últimos 20 anos, tem capacitado milhares de educadores do mundo in-
teiro quanto às formas práticas de aplicar esta pedagogia. Quando abro 
o meu e-mail e vejo mais um exemplo de um produto destacado de um 
jovem, sinto que meus esforços e os dos meus colegas valeram a pena!  

Fase 2: Minhas desculpas... eu tinha algumas  

Em várias ocasiões me perguntaram onde se encaixava o desenvol-
vimento afetivo ou o desenvolvimento social ou emocional na Con-
cepção da Superdotação dos Três Anéis e no Modelo Triádico de En-
riquecimento. Estes aspectos do desenvolvimento global são obvia-
mente muito importantes, embora deva admitir que meu artigo não es-
tava focalizado neles e nem eu aderia ao grupo seleto de palestrantes 

Porto Alegre – RS, ano XXVII, n. 1 (52), p. 75 – 131, Jan./Abr. 2004 

 



 
 
 
 
 
 
 
 

 
Joseph S. Renzulli 102 

que argumenta que o desenvolvimento social e emocional deve ser o 
coração e a alma do movimento pelo aluno superdotado. Porém, a-
credito que meu trabalho discutiu o desenvolvimento não-cognitivo de 
duas formas. A dimensão do Tipo II do Modelo Triádico é um meio 
recomendado para oferecer aos jovens atividades de processo que li-
dem com questões importantes como o autoconceito, as relações in-
terpessoais e o desenvolvimento de sentimentos, atitudes e valores. 
Porém, ao mesmo tempo, acredito que atividades afetivas enlatadas 
não têm tanto potencial para desenvolver o real afeto quanto as expe-
riências que fazem com que os jovens se tornem pessoalmente envol-
vidos em algo que é tanto afetiva quanto substancialmente significati-
vo para eles. Neste sentido, o Enriquecimento do Tipo III é o meio 
mais importante para promover o verdadeiro afeto e ajudar os jovens a 
explorar dimensões do seu desenvolvimento social e emocional.  

Desta forma, por exemplo, observamos mudanças importantes na 
atitude em relação às pessoas portadoras de deficiência e no compro-
metimento com elas quando um grupo de alunos do ensino médio 
produziu uma biblioteca pessoal de estórias originais com impressão 
ampliada para um colega deles com visão parcial. Em outra atividade 
de investigação do Tipo III, um menino da quinta série desenvolveu 
um programa original de computador para estudar o tempo, a localiza-
ção e a freqüência de detenções de motoristas alcoolizados na sua co-
munidade. Seu trabalho resultou no aumento do policiamento nos lo-
cais das ocorrências e no subseqüente declínio dos acidentes causados 
por motoristas alcoolizados. Ele também iniciou o primeiro grupo lo-
cal dos Estudantes contra Motoristas Alcoolizados. Um grupo de alu-
nos do ensino fundamental realizou um estudo abrangente sobre os 
benefícios da compostagem de lixo doméstico e seus procedimentos. 
Eles elaboraram manuais para distribuir aos cidadãos locais e monta-
ram uma forte campanha de conscientização pública. O trabalho deles 
teve tanto sucesso que receberam um auxílio para comprar uma uni-
dade de compostagem comercial para a escola e agora todos os detri-
tos da cantina são reciclados pelos alunos para produzir terra orgânica.  

Estes exemplos mostram o que eu acredito ser a parte mais impor-
tante da Concepção da Superdotação dos Três Anéis e do Modelo Tri-
ádico de Enriquecimento, que é encorajar os jovens talentosos a apli-
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car sua capacidade, criatividade e comprometimento com a tarefa na 
solução de problemas de suas escolas e comunidades, que são signifi-
cativos para eles. Há muito tempo eu acredito que incentivar este tipo 
de envolvimento resultará no desenvolvimento de valores centrados 
no uso das habilidades e dos talentos de cada um para melhorar o nos-
so mundo. Estes tipos de envolvimento também trazem oportunidades 
de cooperação real (e não atividades cooperativas pré-determinadas), 
uma melhor compreensão da capacidade individual de fazer a diferen-
ça e a oportunidade de experienciar sentimentos reais e lidar com eles.  

Uma série de pessoas tem sugerido que o Modelo Triádico de En-
riquecimento tem outras possíveis aplicações além daquelas para as 
quais foi originalmente idealizado. Uma dessas sugestões (de Donald 
Treffinger) levou à discussão do modelo como um paradigma para a 
produtividade criativa (RENZULLI, 1993). Outros sugeriram que po-
de ser aplicado como modelo de desenvolvimento curricular. De fato, 
descrevemos um plano para utilizar o Modelo Triádico de Enriqueci-
mento como plano de organização curricular nas disciplinas do ensino 
médio (REIS, RENZULLI, 1985) e eu incorporei muitos dos princí-
pios subjacentes ao Modelo Triádico de Enriquecimento a uma teoria 
de currículo intitulada O Modelo de Menu Múltiplo para o Desenvol-
vimento do Currículo Diferenciado (RENZULLI, 1988b). Mais recen-
temente, um livro de Margaret Beecher (1995) utilizou o Modelo Tri-
ádico de Enriquecimento como guia para o desenvolvimento de ativi-
dades curriculares em todas as séries e áreas do currículo. Apesar des-
tas iniciativas, lamento não termos nos dedicado mais a estudar e pes-
quisar todas as ramificações de uma estratégia completa de desenvol-
vimento curricular baseada no Modelo Triádico de Enriquecimento.  

Tenho adotado uma abordagem bastante incomum quanto à discus-
são do material do currículo regular e o desenvolvimento de unidades 
especiais de currículo para os alunos com elevado rendimento. As ra-
zões para esta atitude são três. Primeiro, forças muito mais poderosas 
que a comunidade de superdotados determinaram (e provavelmente 
sempre o farão) o conteúdo do currículo regular. Por esta razão, eu 
simplesmente defendia a modificação curricular (por exemplo, a com-
pactação) e outras formas de diferenciação, de acordo ao ritmo e nível 
de desempenho individual, e a substituição do material já dominado 
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por atividades de enriquecimento e/ou aceleração. Esta abordagem não 
soluciona o problema de um currículo que não é desafiador, mas é 
uma forma de controlar os danos com aqueles que aprendem rápido.  

Segundo, a aceleração do conteúdo - na forma de materiais com 
nível acima da média ou de unidades especialmente desenvolvidas 
para os superdotados - quase sempre segue a didática (ou seja, ins-
trução expositiva, pré-determinada) que domina a educação geral. Isto 
é freqüentemente verdadeiro até nos casos em que se escolhem temas 
de estudo incomuns ou exóticos, ou quando os autores desses materi-
ais os reivindicam como desafio aos processos mentais mais elevados.  

Terceiro, os idealizadores de unidades especiais não têm relatado 
pesquisas que comprovem os benefícios exclusivos para os alunos i-
dentificados em revistas indexadas. Suas reivindicações são princi-
palmente um apelo para enfrentar a validade, um conceito que tem si-
do geralmente abandonado pelos teóricos e pesquisadores modernos. 
Sem pesquisas mais rigorosas, ainda ficamos com a pergunta que as-
sombra: Por que não utilizamos essas unidades com todos os alunos?  

Outra desculpa relacionada ao Modelo Triádico de Enriquecimento 
é que, apesar de meus esforços, as pessoas que o utilizam freqüente-
mente focalizam as células individualmente e não as inter-relações re-
presentadas pelas setas no diagrama. Cada tipo de enriquecimento pre-
tende ser uma alavancagem para os outros tipos. Porém, no todo, ain-
da permaneço firmemente ao lado do Modelo Triádico de Enriqueci-
mento e acredito que, quando utilizado em combinação com a com-
pactação e várias opções de aceleração, é um plano viável para desen-
volver a superdotação acadêmica e a produtivo-criativa.  

A última desculpa relacionada ao Modelo Triádico de Enriqueci-
mento é mais um desafio para mim, ou para quaisquer pessoas interes-
sadas que queiram assumir o que poderia ser um esforço muito valio-
so. Era minha expectativa, quando desenvolvi o Modelo Triádico de 
Enriquecimento e capacitei professores para seu uso, que eles se tor-
nassem proficientes em localizar materiais para o Enriquecimento do 
Tipo II e integrá-los aos vários temas do currículo regular. As deman-
das em relação ao tempo dos professores, porém, têm prejudicado 
muito este tipo de empreendimento. Não obstante, há centenas, senão 
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milhares de excelentes materiais de enriquecimento do Tipo II dispo-
níveis às dúzias em editoras e fontes não comerciais. Embora eles não 
tenham um forte embasamento em pesquisas, seria importante reunir 
sistematicamente as informações sobre a satisfação dos usuários, com 
base nas opiniões de especialistas na prática (isto é, professores de sa-
la de aula que utilizaram os materiais e que tenham alguma experiên-
cia prévia na aprendizagem e no ensino através do enriquecimento). 
Se eu tivesse tempo e recursos, adoraria analisar a qualidade desses 
materiais e, talvez, até fazer algumas pesquisas controladas sobre os 
que estão sendo amplamente utilizados. Mas, reunir e avaliar materiais 
é apenas a metade do trabalho! Se esperamos que eles sejam usados de 
uma forma que não seja apenas casual, seria necessário que alguém 
examinasse que tipo de conexões estes materiais podem oferecer com 
as extensões mais importantes e o enriquecimento dentro do currículo 
regular. De fato, este projeto forneceria à área um escopo integrado e 
uma estrutura seqüencial dos materiais relacionados ao processo.  

FASE 3: O MODELO DE ENRIQUECIMENTO PARA TODA A 

ESCOLA 

Os programas especiais para superdotados alcançaram seu auge 
nos Estados Unidos, no início da década de 1980. Mas, uma outra for-
ça começava a surgir na educação geral, como resultado do relatório 
federal intitulado A Nation At Risk (Uma Nação em Perigo, 1983) que 
teria um impacto extremamente desfavorável sobre o movimento da 
educação para superdotados. Essa força foi o poderoso movimento de 
igualdade-na-educação e muitíssimas iniciativas de reforma escolar a 
ele relacionadas, que procuravam melhorar o que se considerava um 
sistema educacional decadente. A incapacidade do establishment da 
educação de fazer quaisquer melhorias significativas na educação dos 
alunos em risco, mesmo após décadas de despesas federais e estaduais 
de bilhões de dólares, fez com que os líderes e formuladores de políti-
cas da educação procurassem soluções para melhorar a escola que não 
eram mais do que desesperadoras6. Uma dessas soluções foi a elimi-
                                                           
6 Na maioria dos casos, as miríades de propostas de reforma escolar não tinham embasamento na 
pesquisa e, em muitos deles, eram exemplos flagrantes do politicamente correto. Ver a análise do 
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nação do agrupamento, e uma boa parte desta investida aniquilou os 
programas especiais para superdotados. O politicamente correto in-
flamou as críticas contra o elitismo, o favoritismo, a desproporção na 
alocação de recursos, a grave sub-representação das minorias e a con-
dição de segregação que, muitas vezes, existia entre os programas es-
peciais e os regulares. Muitos programas para superdotados foram e-
liminados ou tiveram severos cortes; em alguns estados, o financia-
mento foi reduzido ou retirado de vez, e as lideranças de muitas secre-
tarias estaduais de educação foram demitidas. Estas críticas, não to-
talmente injustificadas, abriram a3oopotdas,opos plim  vez, parao( que)Tj
10.98 0 0 10.98 453.51346 554.9615 Tm
a 

m1992) cha(m)Tj
10.98 0 0 10.98 39.2.7621 429.30256 Tm
 ou de(u)Tj
10.98 0 0 10.98 220.1831 429.30256 Tm
(m)Tj
10.98 0 0 10.982580610531 429.30256 Tm
a( vrdad )Tj
0.01231 Tc 0.0669 Tw 10.98 0 0 10.98 618942601 429.30256 Tm
eieia 

m

m

m

ra

m

dotadosr tamentsoas.Co(m)Tj
10.98 0 0 10.982133.2.3015167094215 Tm
carl n est n�rvem

du aos m ente ui mm

m

m m(enarm oviabiltid d,dv uma)Tj
10.98 0 0 10.9821391620310161421775 Tm
 plano( qu (i)Tj
10.98 0 0 10.9831760252560161421775 Tm
ne)Tj
10.98 0 0 10.98 2614858460161421775 Tm
coropoarirao(m)Tj
10.98 0 0 10.98 3684887010161421775 Tm
desenvolvlim

tamenterabalhoa

mu

im menada

entede(m)Tj
10.98 0 0 10.98236.892101  108 2365 Tm
cns(raadostrmm)Tj
10.98 0 0 10.98298.548391  108 2365 Tm
b 

 qu e

m

isto \31, nn�o ape- mm 1)sn s pbrra cs,pamm2)sofermendsaostrl(endsr)Tj
10.98 0 0 10.98383.22774134756035 Tm
ados aun s qium3)srmmumm

m

endsaosSr en MmModeldsae Erends peiatoaa c Esco- RENZa
m
m m m m mm1m



 

 

 
 
 

O Que é esta Coisa Chamada Superdotação, ... 107 

 

Educação 

                                                          

adotamos neste novo trabalho surgiu de uma série de preocupações e 
experiências adquiridas na nossa pesquisa sobre o Modelo Triádi-
co/das Portas Giratórias. Como já foi indicado na seção sobre o Mode-
lo Triádico de Enriquecimento, sempre acreditei que o enriquecimento 
geral (isto é, dos Tipos I e II) era bom para todos os alunos, já que era 
considerado um convite ou um degrau para aceder a níveis mais ele-
vados de acompanhamento, se fossem oferecidos oportunidades, re-
cursos e incentivos para esse acompanhamento. 

Descobrimos, na nossa pesquisa, que quando o enriquecimento era 
considerado uma meta e uma responsabilidade de toda a escola, uma 
série de coisas boas começava a acontecer para todos os principais 
participantes (alunos identificados, alunos não-identificados, professo-
res do programa especial e professores do ensino regular). Antes de 
tudo, as barreiras nós-e-eles começaram a desaparecer entre os alunos 
identificados e os não identificados, e entre os professores do ensino 
regular e de programas especiais. Os professores do ensino regular es-
tavam mais desejosos de desenvolver a Compactação do Currículo 
com seus alunos com maior rendimento. Este atendimento, dentro dele 
mesmo e na escola, aumentou de forma muito importante a diferenci-
ação para os alunos com alto rendimento. Os professores do ensino 
regular também ficaram mais habilidosos na detecção dos altos níveis 
de interesse e no encaminhamento das Mensagens de Informações da 
Ação7 aos professores das salas de recursos e a maioria dos professo-
res do ensino regular participava mais avidamente do planejamento e 
execução dos Enriquecimentos do Tipo I e II. Muitos dos professores 
que anteriormente se sentiam abandonados e até insultados, porque 
os alunos identificados iam para os professores para superdotados, 
agora sentiam que seus pontos fortes e suas contribuições eram reco-
nhecidos e que eles tinham um papel no desenvolvimento dos altos 
níveis de desempenho dos alunos.  

As atitudes dos professores de sala de recursos também mudaram. 
Em lugar de se sentirem isolados e, muitas vezes, até afastados dos 

 
7 A Mensagem de Informações da Ação é um formulário utilizado para documentar e encami-
nhar um aluno para atendimento adicional em áreas de capacidade avançada, elevados níveis de 
interesse ou expressões incomuns de criatividade. 
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outros professores, eles começaram a sentir-se mais como membros de 
uma equipe, que tinha como missão comum o desenvolvimento do ta-
lento. Eles tinham satisfação de partilhar parte do seu know-how no 
enriquecimento geral com os professores do ensino regular e conse-
guiam concentrar seus esforços nos alunos-alvo do Enriquecimento do 
Tipo III. Esta concentração deu aos professores de sala de recursos um 
maior sentimento de especialização, particularmente em vista do fato 
de que boa parte do foco anterior nas habilidades de pensamento esta-
va sendo agora assimilada no currículo regular. Também foram obser-
vadas mudanças de atitude entre os alunos identificados e não identifi-
cados; porém, estas impressões das observações informais agora apon-
tavam para a necessidade de pesquisas sistemáticas. Antes de resumir 
esta pesquisa, será apresentada uma breve visão geral do         modelo.  
 

Uma visão rápida do Modelo de Enriquecimento para toda a 
Escola (SEM) 

O SEM é um projeto detalhado para melhorar toda a escola, sufici-
entemente flexível como para que cada escola desenvolva seu próprio 
programa único, baseado nos recursos locais, no alunado, na dinâmica 
da sua direção, nos pontos fortes dos docentes e na criatividade. Em-
bora este modelo apoiado na pesquisa esteja baseado nas práticas mais 
bem-sucedidas, originadas em programas especiais para alunos super-
dotados e talentosos, sua principal meta é promover uma aprendiza-
gem superior tanto prazerosa quanto desafiadora para todas as esco-
las, níveis e diferenças demográficas. O modelo não foi concebido pa-
ra substituir ou minimizar o atendimento existente para os alunos com 
alto rendimento. Ao contrário, seu objetivo é integrá-lo numa aborda-
gem do tipo a maré alta eleva todos os navios, para melhorar a edu-
cação e ampliar o papel dos especialistas em enriquecimento fazendo 
que eles insiram práticas específicas de aprendizagem superior em to-
do o programa escolar. O SEM oferece aos educadores meios para: 

- desenvolver o potencial de talento dos jovens, avaliando sis-
tematicamente seus pontos fortes, oferecendo oportunidades de 
enriquecimento, recursos e atendimento para desenvolver os 
pontos fortes e utilizando uma abordagem flexível para a dife-
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renciação do currículo e o uso do tempo na escola; 
- melhorar o desempenho acadêmico de todos os alunos em to-

das as áreas do currículo regular e misturar atividades do currí-
culo padrão com uma aprendizagem enriquecida significativa;  

- promover a reflexão profissional contínua, orientada para o 
crescimento do pessoal da escola a ponto de muitos membros 
do corpo docente surgirem como líderes no desenvolvimento 
do currículo, da equipe, do planejamento do programa, etc;   

- criar uma comunidade de aprendizagem que honre a diversi-
dade étnica, de gênero e cultural e que promova o respeito mú-
tuo, os princípios democráticos e a preservação dos recursos da 
Terra; e 

- implementar uma cultura escolar cooperativa que inclua opor-
tunidades adequadas de tomada de decisão para os alunos, 
pais, professores e direção da escola.  

O SEM consiste de três dimensões interativas (ver Figura 2).  
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Portfólio Completo do Talento 
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onentes Organizacionais Figura 2. O Modelo de Enriquecimento para Toda a Escola  Duas dimensões - os componentes organizacionais e os compo-nentes de atendimento - sustentam a terceira dimensão, que represen-ta várias estruturas escolares, tais como o currículo regular, uma sé-rie de situações de enriquecimento e um continuum de atendimento, que vão do enriquecimento na sala de aula regular até projetos especi-ais, oportunidades de estágio, vários tipos de agrupamento (inclusive classes e escolas especiais) e uma ampla gama de oportunidades de enriquecimento extraclasse
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e meios para promover o envolvimento dos pais e da comunidade. Es-
tes componentes se cruzam com os três componentes do atendimento 
a seguir, que é o atendimento direto para os alunos, peça central do 
modelo. 

O Portfólio Completo do Talento (TTP)  

O Portfólio Completo do Talento é um componente do modelo pa-
ra coletar e registrar sistematicamente as informações sobre capacida-
des, interesses e preferências de estilo de aprendizagem dos alunos. Os 
melhores exemplos do trabalho dos alunos, assim como as informa-
ções das escalas de verificação do interesse e estilos de aprendizagem 
e as escalas de preferência dos estilos de expressão (KETTLE, REN-
ZULLI e RIZZA, 1998), são revisados e analisados cooperativamente 
pelos alunos e professores para tomar decisões significativas sobre as 
modificações curriculares e oportunidades de enriquecimento necessá-
rias para capitalizar sobre os pontos fortes e interesses dos alunos. As 
principais dimensões do Portfólio e os itens específicos que orientam a 
coleta de dados dentro de cada dimensão estão apresentados na Figura 
3. Os principais objetivos do Portfólio Completo do Talento são:  

- coletar vários tipos de informações diferentes que retratem as 
áreas de destaque do aluno e atualizá-las regularmente;  

- classificar as informações em categorias gerais de capacidade, 
interesse e estilos de aprendizagem e os indicadores de apren-
dizagem bem-sucedida, tais como habilidades organizacionais, 
preferências de áreas de conteúdo, habilidades pessoais e soci-
ais, preferências de produtividade criativa e habilidades para 
aprender a aprender;  

- revisar e analisar as informações periodicamente para tomar 
decisões objetivas sobre a oferta de oportunidades de experiên-
cias de enriquecimento no currículo regular, os clusters9 de en-
riquecimento e o continuum de atendimento especial;  

- negociar diversas opções e oportunidades de aceleração e en-
 

9 N. de T.: O termo cluster significa aglomerado, feixe e preferimos mantê-lo para definir um 
grupo de alunos reunidos em torno de um interesse específico comum. 
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riquecimento da aprendizagem entre o professor e o aluno a-
través de um processo de tomada de decisões compartilhado; e 

- utilizar as informações como um veículo para o aconselha-
mento educacional, pessoal e profissional e para comunicar-se 
com os pais sobre as oportunidades de desenvolvimento do ta-
lento da escola e o envolvimento de seu/sua filho/a nelas. 

 
HABILIDADES INTERESSES PREFERÊNCIAS DE ESTILO 
Indicadores má-

ximos de 
de o sempenh

Áreas de inte-
resse Estilo instrucional Ambiente de 

aprendizagem
Estilos de pen-

samento 
Estilos de 
expressão 

Testes 
▪ Padronizados 
▪ Elaborados pe-
lo professor 
Notas escolares 
Classificações do 
professor 
Avaliação do 
produto 
▪ Escrita 
▪ Oral 
▪ Visual 
▪ Musical 
▪ Interpretativo 
(Observar dife-
rença entre pro-
dutos pré-deter-
minados e auto-
selecionados) 
Nível de partici-
pação em ativi-
dades de apren-
dizagem 
Grau de intera-
ção c/os outros 
(Bibliografia so-
bre Testes e 
Mensurações 
Gerais) 

Artes Plásticas
Artesanato 
Literatura 
História 
Lógico-
matemática 
Ciências físi-
cas 
Ciências bio-
lógicas 
Políti-
ca/Direito 
Atletismo/re-
creação 
Teatro/dança 
Execução mu-
sical 
Composição 
musical 
Gerencial/Em-
presarial 
Fotografia 
Cinema/Vídeo 
Computação 
Outros (espe-
cificar) 
(RENZULLI, 
1997) 

Recitação e exercí-
cios 
Tutoria por pares 
Leitura 
Leitura/discus-são 
Discussão 
Estudo indepen-
dente orientado* 
Centro de aprendi-
zagem/ interesse 
Simulação, repre-
sent. de papéis, 
dramatização, fan-
tasia orientada 
Jogos didáticos 
Replicação de rela-
tórios ou projetos *
Relatórios/proj. in-
vestig.* 
Estudo indepen-
dente sem orienta-
ção * 
Residência* 
Estágio* 
* Com ou sem tu-
tor 
(RENZULLI, 
SMITH, 1978) 

Inter/intra-
pessoal 
▪Auto-orienta-
ção 
▪Orientação 
por pares 
▪Orientação 
por adultos 
▪Combinada 
Físico 
▪ Som 
▪ Calor 
▪ Luz 
▪ Design 
▪ Mobilidade 
▪ Período do 
dia 
▪ Ingestão de 
alimentos 
▪Modo de sen-
tar 
(AMABILE, 
1983; DUNN, 
DUNN E 
PRICE, 1977; 
GARDNER, 
1983) 
 

Analítico 
(inteligente na 
escola) 
Criativo/sinté-
tico 
(Inventivo, 
criativo) 
Práti-
co/contex-tual
(inteligente na 
rua) 
Legislativo 
Executivo 
Judicial 
 
(STERNBER
G, 1984, 1988, 
1990) 

Escrito 
Oral 
Manipulati-
vo 
Discussão 
Apresenta-
ção 
Dramatiza-
ção 
Artístico 
Gráfico 
Comercial 
Serviços 
 
(KETTLE; 
RENZULLI; 
RIZZA, 
1998; 
RENZULLI; 
REIS, 1985) 

Figura 3. As dimensões do Portfólio Completo do Talento 

 
A nossa experiência tem mostrado que os alunos conseguem auto-

nomia e propriedade do Portfólio Completo do Talento, assumindo 
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importante responsabilidade na escolha dos itens a serem incluídos, 
mantendo-o e atualizando-o regularmente e estabelecendo metas pes-
soais quando tomam decisões sobre os itens que eles gostariam que 
fossem incluídos nele. Embora o professor deva servir de guia no pro-
cesso de revisão do Portfólio, a meta final é criar autonomia nos alu-
nos, transferindo a eles o controle da administração do Portfólio. 

Técnicas de modificação do currículo  

O segundo componente do atendimento do SEM é uma série de 
técnicas concebidas para: (1) verificar o nível de domínio do conteúdo 
regular do currículo de cada aluno; (2) ajustar o ritmo e o nível de 
conteúdos necessários para adaptar as variações na aprendizagem; e 
(3) oferecer alternativas de enriquecimento e aceleração para os alunos 
que dominam (ou podem dominar) facilmente o conteúdo regular de 
forma mais rápida. O primeiro procedimento de modificação curricu-
lar é executado com indivíduos - e pequenos grupos de alunos que tra-
balham aproximadamente no mesmo nível - através de um processo 
sistemático chamado Compactação Curricular. Este processo de três 
etapas consiste em definir as metas e a produção de uma determinada 
unidade de estudo; determinar e documentar os alunos que já domina-
ram a maior parte ou todo um conjunto específico de resultados da a-
prendizagem (ou que alunos são capazes de dominá-lo a um ritmo 
acelerado) e substituir as atividades que são desenvolvidas durante o 
tempo ganho com a compactação do currículo regular. Estas opções 
incluem a aceleração do conteúdo, projetos de pesquisa escolhidos pe-
lo indivíduo ou pelo grupo, ensino pelos pares e uma variedade de ati-
vidades extraclasse ou não escolares. A pesquisa sobre a Compactação 
do Currículo tem mostrado que este processo pode ser facilmente a-
prendido e implementado por professores de todos os níveis e que os 
alunos que utilizam este processo se beneficiam academicamente. 

Um segundo procedimento para fazer ajustes no currículo regular 
de forma mais abrangente, é a análise dos livros-texto ou dos cadernos 
de atividades para determinar que partes podem ser economizadas pela 
remoção cirúrgica do excesso de exercícios. Baseado na crença de 
que menos é melhor, quando se trata de promover maior aprofunda-
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mento na aprendizagem, este processo também inclui a substituição de 
atividades na forma do ensino direto de habilidades de pensamento e 
opções de desenvolvimento do currículo para uma aprendizagem su-
perior baseada no Modelo do Menu Múltiplo (RENZULLI, 1988b). 
Este modelo de diferenciação do currículo focaliza o uso de conceitos 
representativos, temas, padrões, estruturas organizacionais e métodos 
de investigação, para captar a essência de um assunto, tanto nos cam-
pos tradicionais do conhecimento, quanto em estudos interdisciplina-
res. A aprendizagem em profundidade também exige informações ca-
da vez mais complexas na escala do conhecimento: dos fatos até prin-
cípios, generalizações e teorias. Estas habilidades e o uso de conheci-
mentos mais avançados formam as estruturas cognitivas e as estraté-
gias de solução de problemas, que permanecem muito tempo depois 
que os alunos esquecem do material factual que é o foco da aprendi-
zagem tradicional. A remoção cirúrgica dos exercícios repetitivos o-
ferece tempo para os tipos de experiências descritas a seguir.  

Enriquecimento da aprendizagem e do ensino 

O enriquecimento da aprendizagem e do ensino é um conjunto sis-
temático de estratégias idealizadas para promover o engajamento ativo 
na aprendizagem, tanto por parte dos professores quanto dos alunos. 
De certa maneira, a abordagem empenha-se em fazer tudo o oposto ao 
ensino didático tradicional e recorre tanto ao referencial teórico quanto 
à metodologia do Enriquecimento do Tipo III.  

Embora o enriquecimento da aprendizagem e do ensino possa ser 
usado em todas as estruturas escolares (por exemplo, currículo, agru-
pamentos especiais, estágios), achamos que criar um lugar especial no 
cronograma é a melhor forma de garantir que cada aluno tenha opor-
tunidade de participar desta abordagem diferente de aprendizagem. 
Este lugar especial é chamado cluster de enriquecimento e o principal 
método pedagógico utilizado nos clusters é uma abordagem indutiva 
de aprendizagem baseada no Modelo Triádico de Enriquecimento. As 
nossas experiências mostraram que a implementação destes clusters 
permite a visibilidade imediata do processo de melhoria de toda a es-
cola e um entusiasmo significativo dos alunos, professores e pais. Os 
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clusters também atendem outro objetivo importante para os alunos al-
tamente capazes e motivados, especialmente naquelas escolas que mi-
nimizaram ou eliminaram os grupamentos e naquelas que passaram de 
modelos de aceleração para modelos com professores consultores. Es-
te objetivo pode ser melhor descrito como identificação baseada no 
desempenho seguida de atendimento complementar. Tivemos inúme-
ros exemplos de alunos que começaram um projeto em um cluster e 
depois passaram a fazer um longo e muito intensivo estudo de acom-
panhamento sob orientação de um professor de sala de recursos, um 
tutor da comunidade ou um membro interessado do corpo docente da 
escola. Às vezes, me refiro a este tipo de estrutura como abordagem 
spin-out (de prolongamento, de evolução rotativa) e não pull-out (na 
qual o aluno é retirado da sala de aula para desenvolver outra ativida-
de mais adequada a seu nível de interesse e desenvolvimento). Ou se-
ja, ganha-se interesse e momentum num cluster e, depois, o aluno evo-
lui para uma situação de aprendizagem mais avançada e focalizada.  

Os clusters de enriquecimento são grupos não seriados de alunos 
que têm interesses comuns, que se reúnem para desenvolvê-los duran-
te períodos especialmente determinados, normalmente de um turno di-
ário por semana. Há uma regra áurea para os clusters de enriqueci-
mento: tudo o que os alunos fazem no cluster está orientado para a 
produção de um produto ou serviço para uma platéia do mundo real. 
Esta regra leva à preocupação de aprender somente conteúdos impor-
tantes e só utilizar processos autênticos, dentro do contexto das ativi-
dades de desenvolvimento do produto ou serviço escolhido pelo aluno. 
Todos os professores (inclusive de Música, Artes, Educação Física, 
entre outros) se envolvem na facilitação dos clusters e muitas escolas 
que utilizam este veículo também têm envolvido os pais e outras pes-
soas da comunidade. O envolvimento de adultos em cada cluster espe-
cífico deve basear-se no mesmo tipo de identificação de interesses uti-
lizado pelos alunos para selecionar os clusters de sua escolha10.  

Assim como as atividades e programas extracurriculares como o 4-
H (iniciativa semelhante ao Junior Achievement, dedicada a desen-

 
10 Um instrumento para avaliar os interesses do professor para facilitar grupos de enriquecimen-
to pode ser encontrado em Reis, Gentry e Park (1995). 
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volver programas para ajudar jovens em diversas áreas) e o Junior 
Achievement, os clusters se reúnem em momentos específicos e fun-
cionam sob o pressuposto de que os alunos e os professores (ou pesso-
as da comunidade) desejam estar ali. Os clusters privilegiam o desen-
volvimento de habilidades de pensamento de nível superior e a aplica-
ção criativa e produtiva dessas habilidades a situações da vida real. As 
metas comuns fazem com que a cooperação real seja uma necessidade 
e a divisão de tarefas dentro dos clusters permite que surjam níveis di-
ferenciados de conhecimento especializado e envolvimento, diferentes 
níveis de desafio e oportunidades para diferentes tipos de liderança en-
tre os alunos. Este tipo de ambiente de aprendizagem é altamente a-
poiador das diferenças individuais e, desta forma, promove o fortale-
cimento do autoconceito, da auto-eficácia e de sentimentos positivos 
que resultam do fato de integrar uma equipe que tem uma meta. Colo-
cado de outra forma: cada criança é especial, se criarmos condições 
nas quais ela possa ser especialista em um grupo especializado.  

Os clusters de enriquecimento giram em torno de disciplinas im-
portantes, temas interdisciplinares ou transdisciplinares. Um grupo de 
produção teatral/televisiva, por exemplo, pode incluir atores, escrito-
res, técnicos especializados e figurinistas. Claramente, os clusters li-
dam com o conhecimento de como fazer, as estratégias de solução de 
problemas autênticos e as relações interpessoais tipicamente utilizadas 
em estúdios, laboratórios, empresas e outros lugares onde o trabalho é 
orientado para a produção de um produto ou serviço. Em lugar do pla-
nejamento de aula ou de unidades, três perguntas-chave orientam o ti-
po de aprendizagem que é a meta dos clusters de enriquecimento:  

- Que fazem as pessoas interessadas nesta área, por exemplo, no 
cinema?;  

- Que conhecimentos, materiais e outros recursos precisamos pa-
ra concluir as atividades de forma autêntica nesta área?; e 

- De que forma podemos utilizar o produto ou serviço para que 
ele tenha um impacto na platéia à qual se destina?  

Os clusters são oferecidos durante um período mais longo – por 
exemplo, um turno diário por semana – e, muitas vezes, continuam 
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durante vários semestres (ou inclusive anos), se o interesse permane-
cer elevado e houver crescente engajamento dos alunos e da qualidade 
do produto. Os alunos entram no cluster em função dos interesses e de 
outras informações compiladas no Portfólio Completo do Talento. Os 
alunos que desenvolvem um elevado grau de conhecimento numa de-
terminada área, às vezes, são convidados a servir de monitores ou faci-
litadores de seu próprio cluster (normalmente com alunos mais no-
vos). Os clusters também servem como forma de identificar o que os 
alunos poderiam querer para passar para uma situação intensiva de en-
riquecimento do tipo III, realizada sob a orientação de um professor de 
sala de recursos ou outro tutor adulto da escola ou externo.  

PESQUISAS SOBRE O MODELO DE ENRIQUECIMENTO PARA 

TODA A ESCOLA  

Durante anos, temos realizado uma ampla variedade de pesquisas 
para analisar a efetividade dos vários componentes do Modelo de En-
riquecimento para Toda a Escola (RENZULLI, REIS, 1994). Estes es-
tudos podem ser classificados nas seguintes categorias: efeitos do 
SEM na percepção dos professores, diretores, pais e alunos; criativi-
dade e a qualidade dos produtos dos alunos; efeito da equipe de de-
senvolvimento na produtividade criativa dos alunos; desenvolvimento 
pessoal e aceitação social dos alunos dos programas do SEM; efeito 
da participação no SEM em alunos com baixo rendimento, alunos com 
dificuldades de aprendizagem e alunos de escolas vocacionais/técni-
cas; efeito do SEM na auto-eficácia e estilos de aprendizagem; e efeito 
dos clusters de enriquecimento numa ampla gama de variáveis dos a-
lunos, professores e da melhoria da escola. Detalhar estas pesquisas 
não é objetivo deste artigo, porém, no apêndice, incluí as referências, 
as populações estudadas e as principais descobertas de cada estudo. 
Estudos relacionados ao Modelo de Identificação das Portas Giratórias 
e à Compactação do Currículo já foram mencionados neste artigo.  

Como o SEM é o aspecto mais novo do nosso trabalho e como ca-
da escola é incentivada a implementar o modelo respeitando as cren-
ças, recursos, aspectos demográficos locais, as diretrizes estaduais e as 
políticas municipais, continuaremos realizando novas pesquisas sobre 
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o modelo, no futuro. Sem dúvida, estas pesquisas causarão modifica-
ções tanto da teoria subjacente ao modelo quanto dos procedimentos 
práticos necessários para implementá-lo. No que se refere às formas 
teoricamente mais sólidas e fundamentalmente viáveis para desenvol-
ver os potenciais dos jovens, o nosso trabalho nunca estará concluído!  

A RELAÇÃO ENTRE OS PROGRAMAS PARA SUPERDOTADOS E 

O FORNECIMENTO DE OPORTUNIDADES DE APRENDIZAGEM 

SUPERIOR PARA TODOS OS ALUNOS 

A missão global do SEM é aumentar progressivamente o nível e a 
qualidade das experiências de aprendizagem para todo e qualquer alu-
no capaz de manifestar elevados níveis de desempenho em toda e 
qualquer área do currículo. Este planejamento não pretende substituir 
o atendimento existente aos alunos que são identificados como super-
dotados de acordo aos diversos critérios estaduais ou municipais. Pelo 
contrário, o modelo deve ser visto como um guarda-chuva, sob o qual 
vários tipos de enriquecimento e aceleração são disponibilizados a 
grupos específicos de alunos e a todos os alunos em uma determinada 
escola, série ou sala de aula. A peça central do modelo é o desenvol-
vimento de experiências de aprendizagem diferenciadas que levem 
em conta as capacidades, interesses e estilos de aprendizagem de cada 
aluno. Como parte desta missão, o modelo orienta o desenvolvimento 
de oportunidades educacionais desafiadoras e adequadas para todos os 
jovens, quaisquer que sejam suas diferenças em termos demográficos 
e econômicos ou na velocidade, estilo ou nível de aprendizagem.  

Acredito que a verdadeira igualdade somente pode ser alcançada 
quando reconhecermos as diferenças individuais dos alunos que aten-
demos e quando reconhecermos que os alunos com elevado rendimen-
to têm o mesmo direito que os alunos com dificuldades de aprendiza-
gem de serem incluídos na educação. Também acredito que a igualda-
de não é produto de experiências de aprendizagem idênticas para to-
dos os alunos. Pelo contrário, é fruto de uma ampla gama de experiên-
cias diferenciadas oferecidas em um continuum de atendimento diver-
sificado. No SEM, este continuum vai do enriquecimento geral para 
todos os alunos até os grupamentos altamente especializados, cursos 
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avançados, programas complementares dentro e fora da escola e até 
escolas especiais e programas de férias nas universidades. Estas ativi-
dades específicas ocorrem dentro da sala de aula regular, individual-
mente ou em pequenos grupos, em grupamentos que são formados 
propositalmente em função do avançado rendimento, do elevado inte-
resse em disciplinas ou problemas específicos ou da forte motivação 
para buscar o desenvolvimento de um produto ou serviço coletivo. As 
oportunidades avançadas também podem ocorrer fora da escola, em 
situações de estágios especiais ou tutorias, em escolas-pólo ou escolas 
de ensino superior dedicadas a temas especiais, em instituições cultu-
rais, programas de férias ou programas oferecidos por faculdades ou 
universidades, ou qualquer outro lugar onde os jovens altamente capa-
zes e motivados possam obter conhecimentos e experiências que não 
são oferecidos normalmente nos programas da escola regular. E, mais 
uma vez, é importante salientar que a base principal do modelo é que 
todo o material curricular regular deve estar sujeito a modificações de 
acordo com o ritmo e os estilos de aprendizagem de cada aluno.  

O SEM se baseia na concepção ampliada de superdotação já discu-
tida. Esta definição está centrada nos vários tipos de aptidões, talentos 
e potenciais de aprendizagem avançada e produtividade criativa que 
existem em todas as populações escolares. A meta não é certificar al-
guns alunos como superdotados e outros como não-superdotados, 
mas oferecer a cada um as oportunidades, recursos e o incentivo ne-
cessários para atingir seu máximo potencial. No SEM, a linguagem 
do modelo é rotular o atendimento, não o aluno. Exemplos de aten-
dimentos rotulados são: um mini-curso especial de Internet para todas 
as quartas séries; um curso avançado de química; um grupo de mate-
mática para alunos de várias idades com elevado rendimento; um clus-
ter de enriquecimento especial para todos os alunos interessados em 
cinema; um período determinado na sala de recursos para trabalhar 
num projeto de pesquisa; e compactação curricular para alunos que já 
dominaram o material da próxima unidade de estudos.  

Os jovens demonstram ou têm potencial para demonstrar sua indi-
vidualidade e unicidade de várias formas. Alguns alunos aprendem em 
um ritmo mais acelerado e com níveis de compreensão mais elevados 
que os outros. Às vezes, esta aprendizagem pode ocorrer em uma ou 
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duas áreas do conteúdo e, em outros casos, em todo o currículo. Da 
mesma forma, alguns alunos são mais criativos ou artísticos que ou-
tros e alguns, ainda, podem demonstrar potencial de excelência na li-
derança, em habilidades organizacionais ou nas relações interpessoais.  

Um modelo total de desenvolvimento do talento deve considerar 
especialmente as escolas que atendem jovens em possível situação de 
risco devido a seu precário conhecimento da língua, a circunstâncias 
econômicas restritivas ou porque freqüentam escolas com pouca qua-
lidade. Acredito que é, nestas escolas e com esses tipos de alunos, que 
devemos fazer esforços extraordinários, até heróicos, para identificar 
e cultivar os talentos de alto nível dos jovens, talentos que historica-
mente não têm sido reconhecidos e têm sido subdesenvolvidos.  

Finalmente, quero enfatizar que, para que este modelo seja efetivo, 
deve haver pessoal específico para as tarefas. Os professores de salas 
de recursos são fundamentais para oferecer atendimento direto aos a-
lunos identificados e para introduzir uma ampla gama de modalidades 
de enriquecimento no programa educacional geral. Sem este pessoal, 
as melhores intenções serão rapidamente absorvidas na freqüentemen-
te amorfa e, às vezes, incômoda massa da educação geral.  

Fase 3: Preocupações e Pensamentos Finais 

Minha preocupação com o Modelo de Enriquecimento para Toda a 
Escola é mais um medo do que um pedido de desculpas. O SEM pre-
tende ser um guarda-chuva sob o qual uma ampla gama de práticas de 
enriquecimento desafiadoras e divertidas pode ser disponibilizada a 
todos os alunos que diferem em capacidades, interesses e estilos de 
aprendizagem. Igualdade para todos significa que devemos respeitar 
todas estas três diferenças e que devemos ser suficientemente com-
prometidos e inteligentes para descobrir formas de respeitá-las. Ficaria 
extremamente desapontado se alguém dissesse “nós não temos um 
programa para superdotados porque utilizamos o Enriquecimento para 
Toda a Escola”. A nossa intenção em desenvolver o SEM nunca foi a 
de substituir os programas especiais. Pelo contrário, a nossa expectati-
va é que, aplicando bons princípios de aprendizagem para todos os a-
lunos, diluiremos as críticas tradicionais aos programas para superdo-
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tados e faremos das escolas locais onde o ensino, a criatividade e o en-
tusiasmo por aprender sejam valorizados e respeitados.  

Os nossos alunos com maior rendimento estarão melhor em um 
ambiente no qual todos os alunos e professores valorizem esses atribu-
tos, e eles, por sua vez, contribuirão irradiando a excelência, que é a 
marca diferenciadora de uma boa escola. Se quisermos que o atendi-
mento para os nossos alunos mais capazes transcenda a história do 
agora-sim/agora-não, que tem caracterizado o movimento pelos alu-
nos superdotados, os seus defensores devem perceber, de uma vez por 
todas, que os melhores e mais duradouros programas somente podem 
prosperar em escolas boas, no seu todo. A maré alta eleva todos os 
navios. Como defensor do atendimento especial em programas para 
superdotados, percebi, anos atrás, que sou moral e educacionalmente 
responsável por destinar todas as contribuições que puder fazer à difí-
cil – mas não impossível – tarefa de garantir a melhor educação possí-
vel a cada aluno que entrar pela porta da escola. A comunidade da    
educação de superdotados tem desempenhado um papel pioneiro no 
desenvolvimento de algumas das melhores estratégias disponíveis pa-
ra desafiar as capacidades de jovens brilhantes. O maior e, acredito, 
mais nobre desafio que temos, é analisar até que ponto a nossa peque-
na, mas dedicada área, pode ter um impacto importante na educação 
geral.  

Finalmente, depois de tudo o que foi dito e feito, acredito que meu 
trabalho não é nada mais do que o senso comum organizado. Embora 
freqüentemente seja referido como uma teoria da educação de super-
dotados, tenho tentado fazer com que todo meu trabalho fosse o mais 
prático possível. As melhores teorias têm pouco valor num campo     
aplicado do conhecimento se não fizerem sentido no provimento de 
estratégias e orientações específicas para seus praticantes - as pessoas 
que, nós esperamos - as utilizarão em favor dos jovens. Ao repensar as 
diferentes coisas que tenho feito ao longo do quarto de século passado, 
me ocorreu que os aspectos teóricos foram certamente desafiadores, 
mas foram os aspectos práticos que foram divertidos.  
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APÊNDICE  

Pesquisas relacionadas ao SEM 

Autor e 
data 

Título do Estudo Amos-
tras * 

Principais achados 

Cooper, 
1983 

Atitudes dos Diretores 
quanto a programas 
para superdotados ba-
seados no Modelo Tri-
ádico de Enriqueci-
mento/ Modelo de I-
dentificação das Portas 
Giratórias: Estudos de 
caso sobre tomada de 
decisões.  

8 dele-
gacias
n=32 

As percepções dos diretores em relação ao modelo 
incluíram: maior participação da equipe na educação 
dos alunos com altas habilidades, atitudes mais posi-
tivas da equipe para com o programa, menos preocu-
pações quanto à identificação, mudanças positivas na 
forma como o departamento de orientação trabalhava 
com os alunos, mais incentivos para os alunos para 
trabalhar com metas mais elevadas. – Os diretores 
consideraram que o SEM tem impacto significativo 
em todos os alunos.  

Baum, 
1985 

Alunos com dificulda-
de de aprendizagem e 
capacidade cognitiva 
superior: um estudo de 
validação de compor-
tamentos descritivos.  

E 
n=112 

O SEM é recomendado como um veículo para aten-
der as necessidades únicas dos alunos superdotados 
com dificuldades de aprendizagem devido à ênfase 
nos pontos fortes, interesses e estilos de aprendiza-
gem.  

Karafelis, 
1986 

Efeitos do currículo de 
teatro tri-art na com-
preensão da leitura em 
alunos com diversos 
níveis de capacidade 
cognitiva.  

E, M 
n=80 

Alunos que recebem tratamento experimental têm re-
sultados tão bons quanto os do grupo de controle nos 
testes de rendimento. 

Schack, 
1986 

Produtividade criativa 
e auto-eficácia em 
crianças. 

E, M 
n=294 

A auto-eficácia foi um significativo fator de predição 
de admissão em uma investigação independente e a 
auto-eficácia, ao final do tratamento, foi maior nos 
alunos que participaram de projetos do Tipo III.  
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Starko, 
1986 

Efeitos do Modelo de 
Identificação das Por-
tas Giratórias na pro-
dutividade criativa e na 
auto-eficácia.  

E 
n=103 

- Os alunos que se envolveram em estudos indepen-
dentes auto-escolhidos nos programas do SEM inici-
aram seus próprios produtos criativos tanto dentro 
como fora da escola mais freqüentemente que os a-
lunos que se qualificaram para o programa, mas não 
receberam atendimento. 
- Os alunos do grupo de enriquecimento relataram 
mais do dobro de projetos criativos por aluno (3,37) 
que o grupo de comparação (0,50) e apresentaram 
maior diversidade e sofisticação nos projetos.  
O número de produtos criativos concluídos na escola 
(do tipo III) foi um fator altamente significativo para 
a predição da auto-eficácia.  

Burns, 
1987 

Efeitos de atividades 
de capacitaç em grupo 
sobre a produtividade 
criativa de alunos.  

E 
n=515 

Os alunos que receberam treinamento em habilidades 
de processo tiveram 64% mais probabilidades de ini-
ciar projetos auto-escolhidos (do tipo III) que os alu-
nos que não o receberam.  

Skaught, 
1987 

Aceitação social dos 
alunos do pool de ta-
lentos numa escola de 
ensino fundamental 
que utiliza o Modelo 
de Enriquecimento pa-
ra toda a Escola.  

E 

- Os alunos identificados como acima da média para 
o programa do SEM eram positivamente aceitos por 
seus pares.  
- Nas escolas em que o programa do SEM foi im-
plementado, não existia uma “situação de segrega-
ção” com os alunos do programa.  

Baum, 
1988 

Um programa de enri-
quecimento para alu-
nos superdotados com 
dificuldades de apren-
dizagem. 

E 
n=7 
 

O estudo independente do tipo III, quando utilizado 
como intervenção com alunos com altas habilidades 
com dificuldades de aprendizagem foi associado à 
melhoria no comportamento dos alunos, especifica-
mente na capacidade de auto-regular o tempo na ta-
refa, melhoria na auto-estima e no desenvolvimento 
de estratégias instrucionais específicas para aumentar 
o potencial de alunos com alto potencial e dificulda-
des de aprendizagem.  

Delcourt, 
1988 

Características relacio-
nadas a elevados níveis 
de comportamento 
produtivo/criativo em 
alunos do ensino mé-
dio: um estudo de caso 
múltiplo.  

S 
n=18 

Os alunos que concluíram investigações auto-
selecionadas (do tipo III) apresentaram mudanças 
positivas no seguinte: habilidades pessoais necessá-
rias para a conclusão de projetos (por exemplo, escri-
ta), características pessoais (por exemplo, aumento 
do nível de paciência) e decisões relacionadas à es-
colha profissional.  

Emerick, 
1988 

Baixo rendimento aca-
dêmico entre os super-
dotados: percepções 
dos alunos sobre os fa-
tores relacionados à 
reversão dos padrões 
de baixo rendimento 
acadêmico. 

H+ 
n=10 

Reversão do baixo rendimento acadêmico através do 
uso de vários componentes do SEM, incluindo: com-
pactação do currículo, exposição a experiências do 
tipo I, oportunidades de envolver-se em estudos do 
tipo III e identificação adequada dos estilos de a-
prendizagem para permitir uma adequação entre alu-
nos e professores.  
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Olen-
chak, 
1988 

O Modelo de Enrique-
cimento para toda a es-
cola em escolas de en-
sino fundamental: um 
estudo das etapas de 
implementação e dos 
efeitos na excelência 
educacional.  

P, E 
n=236 
profess
ores 
n=1.69
8 alu-
nos 

O SEM contribuiu para melhorar as atitudes dos pro-
fessores, pais e diretores em relação aos alunos com 
altas habilidades.  

Heal, 
1989 

Percepções dos alunos 
sobre o rótulo de su-
perdotado: uma análise 
de caso comparativo. 

E 
n=149 

O SEM foi associado a uma redução dos efeitos ne-
gativos da rotulação. 

Olen-
chak, 
1990 

Mudanças na escola a-
través da educação de 
superdotados: efeitos 
sobre as atitudes quan-
to à aprendizagem em 
alunos do ensino fun-
damental. 

P, E 
n=1,93
5 

Mudanças positivas nas atitudes dos alunos quanto à 
aprendizagem e também quanto à educação de su-
perdotados e a escola em geral.  

Imbeau, 
1991 

Atitudes dos professo-
res quanto à compacta-
ção do currículo em re-
lação à implementação 
do procedimento.  

P, E, 
M, S 
n=166 

A participação no grupo (treinamento de pares) foi 
um significativo fator de predição das atitudes dos 
professores após os testes.  

Newman, 
1991 

Efeitos do Modelo Ili-
mitado de Talentos na 
produtividade criativa 
dos alunos.  

E 
n=147 

Os alunos capacitados no Modelo Ilimitado de Ta-
lentos tinham maior probabilidade de concluir inves-
tigações independentes (do tipo III) que os alunos 
que não o foram.  

Olen-
chak, 
1991 
 

Efeitos do programa de 
identificação para os 
alunos superdotados 
com dificuldades de 
aprendizagem. 
 

P, E 
n=108 

- Apoio no uso do SEM como forma de atender as 
necessidades educacionais de uma ampla variedade 
de alunos com altas habilidades.  
- Quando utilizado como intervenção, o SEM foi as-
sociado à melhoria das atitudes em relação à apren-
dizagem entre alunos com altas habilidades e difi-
culdades de aprendizagem do ensino fundamental. 
Além disto, os mesmos alunos que concluíram um 
elevado porcentagem de projetos do tipo III tiveram 
ganhos positivos em relação ao autoconceito.  

Taylor, 
1992 

Efeitos do Modelo Tri-
ádico de Enriqueci-
mento no Ensino Mé-
dio no desenvolvimen-
to profissional de alu-
nos de escola vocacio-
nal-técnica. 

S 
O envolvimento em estudos do tipo III aumentou 
substancialmente os planos dos alunos após o ensino 
médio (de 2,6 anos para 4,0 anos de freqüência). 
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Delcourt, 
1993 

Produtividade criativa 
entre alunos do ensino 
médio: combinando 
energia, interesse e i-
maginação.  

S 
n=18 
(longi-
tudinal)

- Os alunos que participaram de projetos do tipo III, 
tanto dentro como fora da escola, mantiveram os in-
teresses na faculdade e aspirações profissionais simi-
lares às manifestadas durante seus anos de escola 
pública, contrariamente a relatos prévios de pouca ou 
nenhuma relação entre projetos iniciados por inicia-
tiva pessoal e projetos designados pela escola.  
- Sustenta o conceito de que os adolescentes e adul-
tos jovens podem ser tanto produtores como consu-
midores de informações. 

Hébert, 
1993 

Reflexões na gradua-
ção: o impacto de lon-
go prazo de experiên-
cias de produtividade 
criativa no ensino 
fundamental.  

S 
n=9 
(longi-
tudinal)
 

Cinco achados principais: os interesses do tipo III 
dos alunos afetam os planos após o ensino médio; sa-
ídas criativas são necessárias para o ensino médio; 
uma redução na produtividade criativa do tipo III o-
corre durante o ensino médio; o processo do tipo III 
serve como um importante treinamento para a produ-
tividade posterior; as características não-intelectuais 
dos alunos permanecem coerentes. 

Kettle, 
Renzulli 
& Rizza, 
1997 

Produtos da m902346498 0 0 7.98 178.4 5:343o-intelectuais 

odu-o d u -

o

d

u

-


