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RESUMO

Este estudo tece discussdes sobre uma tematica ainda pouco reflexionada pelas institui¢oes
escolares: as Altas Habilidades/Superdotagdo (AH/SD), fenémeno caracterizado pelos
individuos que apresentam habilidades superiores, grande envolvimento com a tarefa e
criatividade. Trata-se de uma parcela populacional que, geralmente, ndo é contemplada pelo
Atendimento Educacional Especializado (AEE) por ndo ser reconhecida nos contextos
educacionais, ainda que neles esteja presente. Soma-se a esse quadro o despreparo dos
professores da Educagdo Baésica brasileira quanto a sua identificacdo e ao seu atendimento,
vez que a educacdo desses estudantes ainda € circundada por concepgdes estereotipadas e
inveridicas. As mazelas de uma educacéo insuficiente sdo sentidas ainda nos preludios da vida
escolar, quando, na verdade, 0s processos iniciais de educacdo deveriam incentivar 0s seus
potenciais e enriquecer as suas habilidades precoces. Para que mitos e visoes distorcidas a
despeito desse alunado possam ser extirpados do imaginario escolar, esta investigacdo adotou
0 objetivo de investigar as representacbes sociais docentes sobre Altas
Habilidades/Superdotacdo em contextos de Educacdo Infantil das redes de ensino dos
municipios de Corumba (MS) e Ladario (MS). O método envolveu abordagem qualitativa e
contemplou a entrevista semiestruturada como procedimento de estudo. Participaram da
pesquisa onze professores. Os dados foram analisados segundo a proposta metodolégica do
Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) e ainda organizados em seis categorias: conceitos;
concepgdes mitologicas sobre AH/SD; representacdes sobre a crianga precoce e AH/SD;
identificacdo e atendimento para as AH/SD; concepcdes sobre o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e representacfes sobre a Educagdo Infantil. Os resultados indicam a
existéncia de concepg¢des mitologicas sobre precocidade, AH/SD e seus respectivos publicos;
0s professores acreditam que criancas precoces e/ou com indicadores de AH/SD necessitam
de identificacdo, AEE e de estimulos as suas capacidades por pertencerem a Educacdo
Especial, mas nunca as encaminharam; embora o0s discursos tenham sido destoantes,
destacou-se, entre os educadores, o entendimento de que a identificacdo deve ser realizada por
equipe multiprofissional e o atendimento, por sua vez, consolidado no ensino regular.
Finalmente, a Educacdo Infantil foi apontada, pelas representacdes docentes, como area
substancial a potencializacdo de habilidades precoces, ainda que requeira conhecimentos de
como estimular corretamente. Diante desse cenario, consideramos que 0s temas de AH/SD e
precocidade devem ser mais explorados nos @mbitos de formacéo inicial e continuada, para
que os professores sejam capazes de desconstruir pré-conceitos e de estimular,
adequadamente, as potencialidades manifestadas ainda na infancia.

Palavras-chave: Concepgdes Docentes. Precocidade. Altas Habilidades/Superdotacéo.
Educacao Infantil.



ABSTRACT

This study discusses a subject that is still poorly reflected by school institutions: giftedness, a
phenomenon characterized by individuals with superior abilities, great involvement with the
task and creativity. This is a part of the population that, generally, is not covered by the
Specialized Educational Assistance (SEA) because it is not recognized in the educational
contexts; even though, it is present in them. It adds to that picture the unpreparedness of the
Brazilian teachers in basic education regarding their identification and service, especially
since the education of these students is still surrounded by stereotyped and untrue
conceptions. The effects of a lack of education are still felt at the beginning of school life,
when in fact the initial processes of education should encourage their potentials and enrich
their early abilities. In order to extirpate myths and distorted visions from the school
imaginary about this group of students, this research aims to investigate the social
representations of teachers about giftedness in early childhood education contexts of the
educational networks from Corumba (MS) and Ladario (MS) cities. The method involved a
qualitative approach and contemplated the semi-structured interview as a study procedure.
Eleven teachers participated in the research. The data were analyzed according to the
methodological proposal of the Discourse of the Collective Subject (DCS) and further
organized into six categories: concepts; mythological conceptions about giftedness;
representations about the precocious child and giftedness; identification and service for
giftedness; conceptions about Specialized Educational Assistance (SEA) and representations
about Early Childhood Education. The results indicate the existence of mythological
conceptions about precocity, giftedness and their respective audiences; teachers believe that
precocious children and/or with indicators of giftedness need identification, SEA and stimuli
to their abilities because they belong to special education, but they never directed them;
although the speeches were dissonant, it was highlighted among educators the understanding
that the identification must be carried out by a multiprofessional healthcare team and the
educational service, in turn, consolidated in regular education. Finally, early childhood
education was pointed out, by the teaching representations, as a substantial area to potentiate
early abilities, even if it requires knowledge of how to stimulate correctly. Based on this
scenario, we consider that the themes of giftedness and precocity should be more explored in
the areas of initial and continuing education, so that teachers are able to deconstruct pre-
concepts and stimulate the potentialities manifested in childhood properly.

Keywords: Teaching Conceptions. Precocity. Giftedness. Early Childhood Education.
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APRESENTACAO

Em minhas convicc@es, reflexiono que cada sujeito possui uma trajetoria particular;
substancialmente marcada por fatos, momentos, emoc0es, historias... que, de modo
irrefutavel, compdem o transcurso da vida. Logo, depreendo que somos produtos de todas
essas experiéncias, que interferem em nossa forma de “ver o mundo...”.

E por isso que enfatizo a funcdo que as relagbes socialmente instituidas exercem em
nossa vida: elas constituem as tramas de nosso destino e marcam o nosso desenvolvimento,
cada vez mais tornando a nossa caminhada singularizada. Incontestavelmente, essas
configuragdes nos permitem a tessitura de um universo peculiar, subjetivo. Compactuo com
as conjecturas de Clarice Lispector’, quando a poetisa adverte que: “Cada pessoa é um
mundo; cada pessoa tem a sua propria chave e a dos outros nada resolve...”

Por conseguinte, compreendo que ‘“cada mundo individual” ¢ requerente de
sensibilidade e intervengdes respeitosas, vez que nos situamos hum mutuo processo de trocas
e, da mesma maneira como outrem nos afeta, diametralmente somos capazes de afetar o (a)
outro (a). Entender a essencialidade dessa relacdo se perfaz como uma necessidade iminente
para que refinemos a qualidade das interacGes sociais que constituimos.

Todas essas reflexfes me direcionam ao pressuposto de que 0 processo de constituicdo
do ser humano é um itinerario ininterrupto, posto que sempre estamos em constantes
transmutagdes de olhares e percepgdes; o que demarca fundamentalmente a maneira como nos
posicionamos...

Neste prisma, buscarei evidenciar, até o presente momento, as tramas que entrelacam a
minha propria constituicdo pessoal e académica: sdo elas que delineiam o modo como
interpreto o entorno e a forma como atuo enquanto pessoa, profissional e personagem de
inimeros papéis sociais. Isto quer dizer, em outras palavras, que as experiéncias socialmente
vivenciadas em minha trajetéria influenciam a maneira como me posiciono e encaro 0 mundo.

A partir dessas enunciagdes, cumpre salientar a historia particular da autora que
escreve estas linhas, cuja infancia a marcou significativamente: filha Unica, nascida num
ambiente familiar e social composto por educadores — pais, tias, tio... — que Ihe dirigiram

inimeros esforcos para uma educacdo salutar e Ihe propuseram a oferta de condigdes

! Clarice Lispector: escritora e jornalista ucraniana naturalizada brasileira. Tornou-se notavelmente reconhecida
no século XX, periodo em que viveu. Suas obras variam entre contos, ensaios, romances que Ihe possibilitaram
destacar-se no cenario literario, fazendo-a, ainda, ganhar diversas premiagoes.
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adequadas ao seu desenvolvimento, o0 que nutriu as potencialidades que estavam prestes a
emergir...

A vivéncia de uma infancia enriquecedora mudaria drasticamente a transcursdo de
todo o meu desenvolvimento, sobremaneira, aquele de natureza essencialmente escolar: a
aquisicdo dos processos de leitura e de escrita, ainda nos preltdios da fase infantil,
possibilitou-me a apropriacdo de saberes especificos de outros niveis de ensino. Como
decorréncia, ainda quando cursava a série atinente ao 1° Ano do Ensino Fundamental I (cuja
nomenclatura a época era “1* Série”), meus pais receberam a proposta, por parte da institui¢ao
educativa, de aceleracéo escolar; que, numa “coincidéncia da vida”, vem a se configurar
como campo de debate académico que integra este estudo.

Rememoro detalhadamente os motivos que confluiram para essa proposicao:
terminava minhas atividades escolares em menor tempo que as outras criangas, de maneira a
permanecer, em todo ambiente escolar, ociosa; encantavam-me as areas académicas de
linguagem (com suas respectivas praticas de leitura e de escrita) e de matematica, 0 que me
motivava a realizar as atividades com afinco; procurava livros com conhecimentos de
naturezas diversificadas para 0 meu proprio entretenimento e, todas essas condi¢Ges, eram
causas de preocupacao.

Vale destacar que estas ocorréncias se faziam evidentes desde o contexto de Educacao
Infantil, despontando-se, inevitavelmente, na ambiéncia relativa ao Ensino Fundamental 1. As
professoras, de ambas as etapas educacionais, frequentemente argumentavam: “O que fazer
com essa menina? Oferto-lhe atividades em que ela termina rapidamente, enquanto que as
outras criancas ainda ndo estdo aptas a fazerem com a mesma autonomia... Nossa
preocupacédo basal é a de que, em algum momento, ela possa se desmotivar, ao ponto de ndo
desejar mais estar presente no contexto escolar. J& ndo sabemos mais o que fazer...”.

Essas delineacGes de uma crianca possivelmente precoce foram as definidoras para a
proposta de aceleracdo escolar, comentada anteriormente. H& que se destacar que isso
trouxera mudancas demasiadas nos contextos educacionais que vivenciei: recordo-me de que
as criancas da turma da qual participara ndo compreendiam as causalidades que me fizeram
progredir de série, 0 que ocasionou estranhamentos e certo desdém para este grupo.
Paralelamente, quando ingressei na turma da série subsequente, tive de me adaptar a afazeres
escolares ainda incomuns, com os quais ndo tinha muita familiaridade...

O tempo foi transcorrendo e eu sempre estive adiantada quanto aos contextos escolares

de educacgéo. A pouca idade para uma determinada etapa de ensino era razdo de curiosidade
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para outros sujeitos: professores, colegas, amigos... E o fato de eu nunca ter reprovado
escolarmente foi outro marco importante em minhas vivéncias. A descrigdo de estudante
compromissada era uma caracterizacao que constantemente escutava do meio social ao qual
pertenci e a dedicacdo aos estudos sempre se configurou como um proposito basilar para a
vida.

A aceleracdo escolar refletiu todos os seus efeitos quando ingressei no mundo
académico, ainda aos meus dezesseis anos de idade. Escolho a graduacdo em Pedagogia no
Campus do Pantanal, Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, com a finalidade de
vivenciar experiéncias impares; que pudesse duplamente me enriquecer como pessoa €
intervir em minha notavel timidez. Cumpre mencionar que esta época se tornara bastante
dificil: ndo me sentia amadurecida perante o universo académico e, adentrar a universidade
com tdo pouca idade era motivo de mais estranhamentos para meus colegas de curso e, até
mesmo, ocasionava certa depreciagéo...

Todavia, essas causalidades sé engrandeceram 0 meu trajeto de vida, vez que me
proporcionaram indmeras reflexdes, que, indubitavelmente, constituem a pessoa que me
tornei. Logo proximo a conclusao da graduacdo, tinha que concentrar todos os meus esforcos
para a definicdo tematica do Trabalho de Conclusdo de Curso. A sensibilidade
demasiadamente aflorada, a necessidade de explorar campos de elevada expressividade e a
conviccdo de que as relagOes tecidas socialmente podem se tornar mais fruitivas desde que
uma formacdo mais completa e sensivel se direcione as necessidades dos sujeitos,
despertaram-me 0 interesse em um campo epistémico repleto de sensibilizacBes: a
Ludicidade.

Destarte, vivenciar praticas lidicas de educacdo por meio de oficinas se tornou
fundamental para que eu gerasse uma nova postura frente ao mundo. Em razdo disso,
proponho a ilustrissima Professora Maria Auxiliadora Negreiros de Figueiredo Nery
(carinhosamente chamada de “Dora” pelo meio discente) o estudo de praticas ludicas em
contextos de alfabetizacdo, primeiro locus de meu interesse académico. Neste cenario,
desenvolvo a pesquisa intitulada: “O dialogismo entre ludicidade e alfabetizacdo: o
desenvolvimento de capacidades e potencialidades infantis”, a qual me faz enxergar que me
tornaria uma possivel educadora da infancia... A Dora, agradeco a sensibilidade de atuar,
significativamente, em toda a minha formacgao!

Isto posto, outras aquisi¢cBes se tornaram importantes em minha trajetoria pessoal: a

primeira atuacdo profissional como educadora social no Centro de Apoio Infanto-Juvenil
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(CAIJ/CRIPAM); o ingresso na carreira docente, no @mbito da Educacédo Infantil, de modo a
compor o quadro de professores efetivos da Rede Municipal de Educagdo do municipio de
Ladario (MS), aos fins de meus dezenove anos e, atualmente, o ingresso na carreira docente,
também na referida etapa de ensino, na Rede Municipal de Educacdo do municipio de
Corumba (MS), que, surpreendentemente, ocorreu em concomitancia com 0 meu ingresso no
curso de Mestrado em Educacdo — area de concentragdo em Educacdo Social — do
PPGE/CPAN/UFMS.

Vale ressaltar que essas novas circunstancias permitiram-me a construcdo de outras
inferéncias e conjecturas sobre a vida; propondo-me novas ressignificagdes. Logo, pretendo
ilustrar a importancia de duas condicgdes: o trabalho pedagdgico-educativo junto as criangas
pequenas aumentou ainda mais a minha sensibilidade, de sorte que eu tive de aprender a
“ver” e a “ouvir” as suas vozes, pensamentos, olhares, percepcdes, posturas... Ainda com a
finalidade de ofertar a mesma natureza educativa sensivel, afetiva e respeitosa que recebi
durante a minha formacdo. Deste modo, as criangas se tornaram personagens importantes que
muito me ensinaram (e ensinam) a repensar as minhas praticas cotidianas enquanto
profissional. Expresso muita gratiddo aos meus pequenos que conferem a minha vida imenso
significado!

A segunda circunstancia que se constitui como campo fecundo as minhas reflexdes é o
momento em que me torno discente do curso de Mestrado em Educacdo PPGE/CPAN/UFMS.
Neste prisma, vale ressaltar que ingresso no referido curso com a proposta de aprofundar
meus estudos concernentes ao campo epistemoldgico da Ludicidade, proposicdo que foi aceita
pelo mencionado Programa. Contudo, algumas intercorréncias relativas ao curso,
direcionaram-me para 0 campo cientifico de Altas Habilidades/Superdotacdo? (AH/SD), cuja
pesquisadora representante em nossa localidade é a Professora Dr? Barbara Amaral Martins.
Cumpre esclarecer, ao (a) leitor (a) que dedica a sua atencdo a esse relato memorialistico, que
eu detinha concepcbes mitoldgicas sobre a mencionada &rea, sobre a qual tive poucas
oportunidades para refletir durante a graduacdo. Nesse sentido, mudar a minha lente foi uma

2 Optamos por adotar a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (2008),
que utiliza a nomenclatura “altas habilidades/superdotagdo”, ainda que o Decreto n® 10.502, de 30 de setembro
de 2020, que institui a Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao
Longo da Vida, adote a terminologia “altas habilidades ou superdotacédo”. Cumpre registrar que, no momento de
finalizacdo deste estudo, o documento mais recente foi suspenso pelo ministro Dias Toffoli, do Supremo
Tribunal Federal, que proferiu, em decisdo liminar, acdo de inconstitucionalidade. Neste cenario, a Politica
Nacional de Educacdo Especial (2020) sera submetida, ainda, a referendo do Plenério.
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tarefa ardua, mas repleta de muitas desconstrucdes e aprendizados; tdo necessarios ainda para
0 meu processo de amadurecimento académico.

Questiona-se o0 (a) leitor (a) neste momento: Qual a importancia, bem como a
necessidade, de evocar essas memorias tdo repletas de singularidades? Respondo-lhe que a
bagagem sociocultural de nossas vivéncias influencia consideravelmente a nossa visdo de
mundo, isto é, a maneira como interpretamos 0s distintos contextos a que pertencemos e,
ainda, a nossa consequente forma de neles atuar. De modo irrevogavel, o conjunto dessas
vivéncias incide em nossas praticas pessoais, sobremaneira em nossa propria atuacdo
profissional docente (t&o carregada de valores, olhares, simbolismos, particularidades...).
Compartilho das reflexdes de Nery® (2020, p.33), que aduz: “E crucial considerar a
construcdo social, histérica, cultural e afetiva que envolve a existéncia do professor e
influencia a filosofia de educacdo que concebe e transfere para as suas praticas
pedagogicas...”

Consequentemente, além de comprovar a atuagao que a bagagem sociocultural exerce
nas praticas didatico-pedagdgicas docentes, influenciando-as, a realizacdo deste estudo ainda
me propiciou o entendimento académico-reflexivo sobre a minha prépria trajetoria pessoal
vivida durante a infancia. Isto é, possibilitou-me a compreensdo sobre as vivéncias inerentes
ao processo de aceleragdo escolar e o0s seus reflexos, cuja extensdo repercute
indiscutivelmente sobre toda a vida. Logo, esta pesquisa configura-se como uma resposta a
todas as minhas indagacdes que ainda ndo estavam sanadas, vez que eu ndo detinha insumos
tedricos para compreender o que significou a vivéncia do referido processo. Hoje, torno-me
capaz de analisar, questionar e até debater, cientificamente, as condi¢cdes que a proposta de
aceleracdo escolar proporciona a fase infantil e a vida adulta, pois, além de refleti-las em
ambito pessoal, sou capaz de entendé-las teoricamente, o que inaugura um novo modo de
olhar a vida.

Diante de tudo que foi exposto, sinalizo ao (&) caro (a) leitor (a) que este estudo
representa a tentativa desta pesquisadora de compreender as especificidades da area de
AH/SD. Por conseguinte, a escolha por investigar as concepgdes docentes sobre o referido
fendmeno explica-se em razdo de dois aspectos: a) devido & minha atuacdo profissional na
docéncia enquanto educadora da infancia, e, b) em virtude de pertencer a um movimento

tedrico que acredita nas potencialidades da Educacdo Infantil e em seu protagonismo no

® Professora Mestre em Educagdo pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS) e autora de
inimeras producdes textuais na area educacional.
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processo de formacdo das criangas, podendo-lhes ofertar intervengdes educativas
enriquecedoras, proficuas, sensiveis e, ainda, repletas de significados.

Pauto-me na crenca de que a Educagdo Infantil é capaz de outorgar as criancas a
condicdo de sujeitos competentes e autbnomos, que investigam, tecem reflexdes, hipoteses e
sdo coautoras de seu proprio processo de desenvolvimento.

Portanto, esta investigacdo é produto de minhas reflex6es tedricas sobre os campos de
conhecimento que integram o fendbmeno AH/SD (aléem da manifestacdo da precocidade) e o
contexto formativo de Educacdo Infantil, em uma busca de convergir-lhes sentidos e
significados, revelando a indispensabilidade que esta etapa de ensino assume para O
enriquecimento de capacidades infantis prematuramente desenvolvidas, as quais sdo
requerentes de diversos estimulos.

Refletir sobre alguns dos processos que vivenciei me motivam a enunciar que, mesmo
perante as contrariedades vividas, encontro-me no caminho certo e muito tenho ainda que
aprender para enriquecer a minha caminhada pessoal. HA muito que estudar, produzir e
conhecer. Como ja dizia a poetisa’: “Enquanto tiver perguntas e ndo houver respostas...

continuarei a escrever.’”’

* Reflexdo da poetisa Clarice Lispector (1920 — 1977).
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1 INTRODUCAO

Em todos os setores que compdem o Estado brasileiro — sejam eles de natureza
educacional, politica, ou social — a Educacdo € consensualmente concebida como um
importante pilar para a sociedade. Esta afirmagdo que apresentamos se materializa por meio
da literatura cientifica de nosso pais, que corrobora, pelo vasto nimero de publicacdes, o
quanto essa instancia apresenta grandes potencialidades para atuar, com proficiéncia, no
processo de formacdo do ser humano; de modo a nutri-lo com valores centrados em
dimensGes como a ética, a cidadania e a equidade (justica social).

Desta maneira, parte-se do pressuposto de que 0s processos educativos podem
consubstanciar a edificacdo de uma sociedade mais critica, conscienciosa e respeitadora de
todos os direitos (principalmente os de esséncia humana), ainda assentada em principios de
diversidade, respeito as singularidades e inclusdo, com vistas a eliminacdo de praticas sociais
excludentes, que ainda se configuram como as principais promotoras de preconceitos e
desigualdades na nossa atualidade.

Barreto (2008) também compartilha deste raciocinio ao afirmar que sdo muitos os
estudos que focalizam a Educacdo sob os seus diversos matizes, pois a consideram como
atividade responsavel pelo desenvolvimento da humanidade. Neste ambito, as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Béasica (BRASIL, 2001a) ilustram o
pensamento de que a educacdo € o principal alicerce da vida social, que é capaz de ampliar a
cultura e a prépria cidadania; desde que as proposi¢oes didatico-pedagdgicas adotem, como
compromisso de natureza ética e politica, a solidariedade e a emancipacao.

Para ratificar e reforcar a importancia da educacéo para a esfera social, sobretudo, com
base em uma perspectiva que valoriza a heterogeneidade humana, o referido documento deixa

claro que:

No desempenho dessa fungdo social transformadora, que visa a construgdo de um
mundo melhor para todos, a educagdo escolar tem uma tarefa clara em relagdo a
diversidade humana: trabalha-la como fator de crescimento de todos no processo
educativo. Se 0 nosso sonho e 0 Nnosso empenho sdo por uma sociedade mais justa e
livre, precisamos trabalhar desde a escola o convivio e a valorizacéo das diferengas,
base para uma verdadeira cultura de paz (BRASIL, 2001a, p.5).

A luz do paradigma da diversidade humana, os processos educativos projetam a
constituicdo de uma sociedade inclusiva, para que esta se torne capaz de valorizar as
diferengas e as singularidades que marcam cada sujeito. Sob a ética do Parecer n® 17/2001
(BRASIL, 2001b), a consolidagio de uma sociedade inclusiva exerce fundamental vitalidade

para o desenvolvimento e a manutengdo de um Estado democratico de Direito. Por esta razéo,
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a inclusdo é registrada, pelo mencionado documento, como a garantia do acesso continuo ao
espaco da vida em sociedade para todos os individuos (sem distin¢do de suas caracteristicas).
Complementa este conceito o pesquisador David Rodrigues (2017, p.291), que explicita o

seguinte entendimento:

A inclusdo é um direito humano emergente e que, mais do que isso, é um direito que
contribui decisivamente para ‘densificar’ todos 0s outros direitos. Para isso
precisamos que a inclusdo seja um valor transversal da escola, seja um valor
educativo de primeira linha, seja sobretudo um valor a que todos tém acesso.

Nesta direcdo, quando analisada no ambito educacional, a inclusdo se insere em linhas
estratégicas que compde um campo dotado de especificidades: a Educacdo Inclusiva, que,
segundo o documento adotado por este estudo — a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), trata-se de uma acdo politica, cultural,
social e pedagdgica advinda da defesa do direito de todos os alunos estarem juntos — tendo
necessidades especiais ou ndo, sem qualquer pratica discriminatéria. Deste modo, 0s espacos
da escola sdo centrais na luta para a implantacdo de direitos sociais, vez que “o convivio
escolar permite a efetivacdo das relacdes de respeito, identidade e dignidade. Assim, é sensato
pensar que as regras que organizam a convivéncia social de forma justa, respeitosa e solidaria
tém grandes chances de ai serem seguidas” (BRASIL, 2001b, p. 11).

Todavia, € interessante ressaltar que esse entendimento sobre a Educagdo Inclusiva
advém de discussfes mais recentes. Isto porque as Diretrizes Nacionais para a Educacédo
Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001a) deixam transparecer o cenario de inclusdo que
outrora se consolidava nos contextos escolares brasileiros: uma inclusdo que se restringia,
quase que exclusivamente, a insercdo fisica de alunos publico da Educacdo Especial nas
escolas de nosso pais, de maneira a se fundamentar numa perspectiva de integragao®,

Conveém esclarecer que esta insercdo comumente desconsiderava as necessidades (de
cunho educacional e adaptativo) dos estudantes, vez que os curriculos escolares ndo se
flexibilizavam frente a essas condi¢des. Deste modo, a escola perpetuava a reproducéo de
suas préaticas de ensino homogeneizadoras, tal como tende a reproduzir essas mesmas préaticas
na atualidade, como apontam os estudos de Martins e Chacon (2018).

Sobre esse panorama, o Parecer n° 17/2001 complementa que:

O aluno, nesse processo, tinha que se adequar a escola, que se mantinha inalterada.
A integracdo total na classe comum sO era permitida para aqueles alunos que
conseguissem acompanhar o curriculo ali desenvolvido. Tal processo, no entanto,
impedia que a maioria das criancas, jovens e adultos com necessidades especiais

® De acordo com Reynaud e Rangni (2017, p. 73), “a integragio tinha como principio que os alunos publico-alvo
da Educacg&o Especial deveriam se adaptar as instituigdes e ndo o contrario”.
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alcangassem os niveis mais elevados de ensino. Eles engrossavam, dessa forma, a
lista dos excluidos do sistema educacional. (BRASIL, 2001b, p.8)

Com base no exposto, € importante elucidar que, na atualidade, em que as discussdes
politico-académicas convergem para um maior entendimento sobre os direitos, cultiva-se uma
compreensdo distinta acerca das necessidades educacionais desse alunado (publico de
Educacdo Especial), de modo a cada vez mais romper-se com as logicas da integracdo e
exclusdo nos espacos escolares e a implantar-se, desta forma, uma politica orientada pela
perspectiva de educacdo inclusiva, que vem amplamente sendo debatida e implementada em
muitos paises, como 0 N0sso.

Nesse sentido, Vieira (2003) deixa exposto que a finalidade da educacéo inclusiva € a
de que sejam oferecidas, aos alunos publicos da Educacao Especial, as mesmas oportunidades
educacionais que sdo acessadas por qualquer estudante. Ademais, a autora também reflete que
essa igualdade de oportunidades ndo pode ser compreendida como se 0s estudantes as
vivenciassem da mesma forma, com as mesmas impressdes, percepcdes e necessidades.
Aplica-se, neste ambito, o principio de equidade, que, de acordo com as argumentacfes de

David Rodrigues, pode ser compreendido como a definigdo de justica social:

[...] quer dizer que ndo podemos mais olhar a ‘igualdade de oportunidades’ como se
olhava h& anos atrés, isto é, dar o mesmo a todos. Hoje sabemos que a equidade, a
justica social, pressup8e que o que se oferece seja compativel com as caracteristicas
e possibilidades de quem recebe [...] ele ndo substitui o termo inclusdo [...] a
inclusdo serve a equidade e certamente ndo pode existir uma sem a outra...
(RODRIGUES, 2017, p.293).

Esta reflexdo apresentada pelo pesquisador converge para as consideraces de Martins
e Chacon (2018) que, ao refletirem sobre a educacdo de qualidade para todos sob o prisma da
igualdade social, advertem que esta mesma educacdo ndo pode ser compreendida como
sinbnimo de um ensino idéntico a todos os estudantes, pois este deve ser condizente as
necessidades, caracteristicas e potencialidades de cada sujeito.

Neste ambito, Laplane (2013, p.5) sugere cautela ao reflexionarmos sobre o paradigma
de educacao para todos, vez que essa “ndo ¢ uma questdo que se refere apenas ao ambito da
educacdo, mas esta relacionada as politicas sociais, a distribuicdo de renda, ao acesso
diferenciado aos bens materiais € a cultura, entre outros”. Ainda de acordo com a autora, esse
paradigma redimensiona sua amplitude ao se apresentar como uma tendéncia na educacéo,
cuja elaboracéo ocorre fora dos sistemas escolares, numa dada conjuntura historica e politica

que € responsavel, ainda, por disseminar ideias, politicas e formas de organizagdo
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educacionais. Nas ultimas décadas, isso vem corroborando a promocdo de um ensino mais
inclusivo (LAPLANE, 2013).

Neste contexto, Freitas e Pérez (2010) ponderam que a perspectiva de educacao para
todos se constitui como um grande desafio, vez que a realidade brasileira indica que ha uma
significativa parcela de excluidos do sistema educacional. Logo, urge a necessidade de
efetivarmos préticas educativas que respeitem as condi¢es educacionais dos estudantes e as
analisem sob o viés da diversidade (que é inerente a natureza humana), de modo a considerar
que todos os alunos possuem o direito de aprender juntos em todos os contextos referentes a
educacao formal, independe de suas caracteristicas.

Segundo o Parecer n® 17/2001 (BRASIL, 2001b), é com base nessa premissa que a
legislacdo brasileira versa sobre o atendimento aos alunos com necessidades especiais, de
modo a evidenciar que o mesmo deve se consolidar preferencialmente na rede regular de
ensino, em todos os niveis, etapas e modalidades da educacdo, com vistas a efetivar o
principio de inclusdo.

Ainda em conformidade com esse documento, a politica de inclusdo desse alunado no
ensino regular brasileiro ndo se refere a permanéncia fisica desses estudantes junto com seus
pares, mas se relaciona ao processo de reanalisar paradigmas e concepg¢des, com a finalidade
de desenvolver o potencial desses individuos — tal como se faz com os demais alunos —, de
modo a respeitar e atender as suas diferencas e necessidades (BRASIL, 2001b).

Vale destacar que tal politica se orienta por meio de preceitos advindos de acordos
internacionais, isto é, deriva-se de documentos dos quais o Brasil € signatario, tais como a
Declaragdo Mundial sobre Educacédo para Todos (UNESCO, 1990) — realizada em Jomtien, na
Tailandia; a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) — elaborada na Conferéncia Mundial
sobre Educacdo Especial, na Espanha, em 1994 e a Convencdo Interamericana para a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia — realizada na Guatemala, em 1999. Esses documentos assumem 0 COMPromisso
de fomentar uma educacdo de carater mais equitativo, de maneira com que todas as pessoas
possam ter a oportunidade de alcancar um padréo de qualidade na aprendizagem (UNESCO,
1990), além de assumirem a finalidade de suprimir préaticas discriminatérias e excludentes.

Mas, com base no exposto que Goées e Laplane (2013) retomam a discussédo de que a
pratica inclusiva ndo pode ser compreendida como um fendmeno exclusivamente escolar,
circunscrito a efetivacdo de uma série de medidas e prescri¢des, e sim, deve ser situado no

contexto social e politico atual, vez que as dificuldades e desafios impostos pela inclusdo sdo
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qualitativamente diversificados e ligados a organizacdo da nossa sociedade e também a outros

aspectos, como:

[...] aos valores que nela prevalecem, as prioridades definidas pelas politicas
publicas, aos meios efetivamente disponibilizados para a implantacdo dessas
politicas, aos fatores relacionados a formacdo de docentes, as questdes de
infraestrutura e aos problemas vinculados a especificidade das diferentes condic6es
que afetam o desempenho académico e a formacdo pessoal de sujeitos que
apresentam deficiéncias ou outras caracteristicas que os introduzem na categoria de
alunos especiais (GOES; LAPLANE, 2013, p.2)

Embora sejam muitos os desafios (e empecilhos) que dificultem a efetivacdo de
praticas includentes, é importante registrar que todas as representagdes conceituais sobre a
educacéo e a incluséo (fixadas no campo legal que temos hoje), advieram de muitos esforcos,
lutas, reflexdes e pesquisas de varios atores sociais, sendo legitimadas, ao longo dos varios
contextos histdricos, pelas producdes cientificas. Neste prisma, convém esclarecer que a inter-
relacdo entre educacdo e educacdo inclusiva € resultante de estudos que consideram a
indissociabilidade entre educacéo e direitos humanos.

Por isso, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (BRASIL, 2008) ratifica que esta Ultima se caracteriza como um paradigma
educacional assentada na perspectiva de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca
como atributos socialmente indissociaveis e que ainda reconhece a importancia de refletir
sobre praticas discriminatorias e de elaborar estratégias para supera-las.

E neste contexto que a educacdo inclusiva passa a adquirir centralidade nas discussoes
sobre a sociedade atual e a funcdo da instituicdo escolar no tocante a superacdo de
pensamentos e praticas excludentes. Isto fica claro quando o referido documento ainda afirma
que: “o desenvolvimento de estudos no campo da educagdo e dos direitos humanos vém
modificando os conceitos, as legislacGes, as praticas educacionais e de gestdo, indicando a
necessidade de se promover uma reestruturacdo das escolas de ensino regular e da educacéo
especial” (BRASIL, 2008, s/p).

Nesta perspectiva, a educacao passa a considerar o principio que esta fixado no Artigo
I, da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (UNESCO, 2009, p.4), o de que: “todos os
seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e direitos. S&o dotados de razdo e
consciéncia e devem agir em relacdo uns aos outros com espirito de fraternidade”.

Compartilha deste raciocinio o Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos
(BRASIL, 2007) ao conceber que a dimensdo educativa é uma instancia privilegiada na

promocgdo desses direitos, que além de ser um direito em si mesmo, ainda € um fator
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indispensavel para o acesso a outros. Este documento ainda complementa que “a educagio
ganha, portanto, mais importancia quando direcionada ao pleno desenvolvimento humano e as
suas potencialidades, valorizando o respeito aos grupos socialmente excluidos.” (BRASIL,
2007, p.25).

No tocante a esses ultimos, é importante evidenciar a existéncia de um publico dotado
de singularidades que ai se encontra inserido: as pessoas que apresentam Altas
Habilidades/Superdotacdo (AH/SD), que, embora pertencentes a Educacdo Especial, ndo
recebem a devida atencdo nos contextos escolares por causa de dois fatores: a dificuldade de
sua identificacdo e o desconhecimento sobre as especificidades de sua educacao.

Martins e Chacon (2016) denunciam o processo de negligéncia que esta populagéo
sofre, pois a ndo identificacdo desses sujeitos ocasiona a privacdo de um ensino que lhes
desenvolvam o maximo de potencial que possuem. Martins, Pedro e Ogeda (2016) ampliam
essa reflex@o ao esclarecerem que os estudantes que apresentam esse fendmeno ndo recebem
tanta atencdo por parte dos meios midiaticos, das politicas governamentais voltadas para a
educacdo ou mesmo da comunidade académica.

Por isso, as autoras citadas apontam que € necessario analisar as contribuicdes de
estudos cientificos na tentativa de encontrar caminhos passiveis de serem trilhados e, assim,
avancar na producdo de conhecimentos sobre o processo de identificacdo e,
consequentemente, de atendimento.

Com vistas a desconstrucdo gradual deste cenario, esta pesquisa evidencia a sua
importancia ao se propor a investigar as representacdes sociais docentes sobre Altas
Habilidades/Superdotacdo em contextos de Educacdo Infantil das redes de ensino dos
municipios de Corumba/MS e Ladario/MS, de modo a conhecer as concep¢des que estes
profissionais apresentam sobre o referido fendmeno e a contribuir, consequentemente, com 0s
estudos que investigam as perspectivas dos professores, para que haja a desconstrucdo de
mitos, crencas e inverdades ainda arraigados na educacéo que se consolida formalmente.

Manso (2012) salienta a importancia de pesquisas como esta ao argumentar que, em
nosso pais, ainda sé&o poucos os estudos que focalizam as concepcbes docentes sobre AH/SD,
e isto se deve ao fato de este campo ser impregnado por representagcdes sociais (e ndo somente
por conhecimentos cientificos e tedricos).

Esta autora ressalta que as investigaces académicas que se propdem a estudar o
referido fendmeno sob a ética docente séo significativas em razdo de proporcionarem uma

compreensdo mais aclarada sobre o cenario de AH/SD nos contextos escolares. Isto porque
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“observa-se que mitos acerca da superdotacdo ainda permeiam o imaginario de professores e
tém influenciado no baixo indice de indicagdo de alunos nos contextos estudados” (MANSO,
2012, p.18).

Desta forma, inspirando-se nas contribuicdes de Moscovici (1994), Winner (1998),
Renzulli (2002; 2004), Vieira (2005), Forno (2011), Martins e Chacon (2016; 2018) e demais
autores que também fundamentam as nossas reflexdes, este estudo desvela a sua necessidade
ao considerar que urge identificarmos as distintas acep¢des que circundam as AH/SD para que
possamos discutir, nos ambitos cientificos e escolares, sobre dois fatores: a desconstrucao de
concepcOes erroneamente estabelecidas sobre as AH/SD e a necessidade de estimulagdo as
capacidades de todas as criancgas, especialmente aquelas que apresentam os indicadores de
precocidade e de AH/SD, com vistas a nutricdo de um posicionamento infantil mais
expressivo, atuante e respeitador as diferencas; caracteristicas que assinalam a todos o0s
sujeitos e que marcam distintas especificidades em seu processo de desenvolvimento.

O respeito as diferencas se faz crucial para a construcdo de uma sociedade inclusiva,
registrada pelo Parecer n° 17 (BRASIL, 2001b) como um processo fundamentalmente
importante para o desenvolvimento e manutencdo de um Estado Democréatico. Este

documento registra a inclusdo como:

[...] a garantia, a todos, do acesso continuo ao espago comum da vida em sociedade,
sociedade esta que deve estar orientada por relagcdes de acolhimento a diversidade
humana, de aceitacdo das diferengas individuais, de esfor¢o coletivo na equiparacao
de oportunidades de desenvolvimento, com qualidade, em todas as dimensdes da
vida (BRASIL, 2001b, p.8).

Para tanto, esta investigacdo assume, como locus de pesquisa, uma etapa educacional
que exerce influéncia preponderante na vida das crian¢as: a Educacédo Infantil, esta assinalada
por multiplas linguagens oriundas do universo ludico de educacdo, tais como a linguagem
teatral, literaria, musical, gestual e as artes visuais, que contemplam inimeros aspectos de
desenvolvimento (fisico, psicomotor, criador, afetivo, social, intelectivo...) e suscitam a
constituicdo de um posicionamento infantil mais expressivo, atuante, sensivel e explorador de
inimeras possibilidades da realidade circundante.

Por esta razdo, a referida etapa se constitui como campo altamente fecundo para o
desenvolvimento de potencialidades, pois contempla muitas das dimensdes acima citadas que
permeiam o processo de formagc&o infantil. E nesta conjuntura que esta investigacio delimita

0 contexto pré-escolar como objeto de sua atuagdo, visto que 0 mesmo compreende a
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educacédo de criangas com quatro a cinco anos, de forma a conceber tanto essas como seus
respectivos docentes como atores que tornam o processo educativo dinamico.

A predilecdo pela etapa de Educacdo Infantil, sobretudo, pelos contextos educativos
pré-escolares, ocorre em razdo de estes Ultimos se configurarem como ambientes de
aprendizagem em que as caracteristicas do fendbmeno AH/SD podem ser notadas com mais
nitidez, pois as criancas precoces (aquelas que apresentam uma ou mais habilidades que se
destoam de seus pares etarios) manifestam suas capacidades elevadas desde tenra idade —
sejam nas areas artisticas, académicas, psicomotoras e de lideranca — e isto comumente as
distingue nestes contextos em que imperam as suas habilidades.

Paralelamente, a Educacdo Infantil, por se constituir como a primeira etapa da
Educacdo Baésica brasileira, pode atuar proficientemente na formacdo dessas criancas,
consolidando-se, ainda, como primeiro lécus para a sua identificacao.

Destarte, consideramos que a referida etapa educacional pode nutrir 0 processo
formativo das criancas precoces com: a) estimulos qualitativamente diversificados; b)
valorizacdo de suas capacidades; c) proposicdo de atividades enriquecedoras; d) presenca de
interacdes saudaveis e fruitivas; e) esclarecimento das familias sobre as particularidades que
as criancas apresentam, e f) indicacdo para o Atendimento Educacional Especializado (AEE).

A efetivagdo de agbes dessa natureza pode incentivar as potencialidades dessas
criangas e minimizar a vivéncia de uma formag&o desestimulante. Cumpre registrar, também,
outra face dessas propostas: desconstruir preconceitos e mitos nos proprios contextos de
aprendizagem pré-escolares da Educacdo Infantil, de modo a estimular os educadores e as
préprias criancas para a reflexdo sobre esse tema, vez que eles sdo 0s protagonistas do
processo educativo.

E pautando-se nessas discussdes e principalmente partindo da premissa de que a
educacdo de criancas precoces (com indicadores de AH/SD) deve voltar-se ao
desenvolvimento de seus talentos e potencialidades, que esta pesquisa revela a
problematizacdo que a sustenta: Quais as representacOes sociais que educadores da rede
regular de ensino dos municipios de Corumba/MS e Ladario/MS apresentam sobre o
fendmeno AH/SD?

Discutir sobre essas concepcbes se torna indispensavel para proporcionarmos
contribuicdes ao proprio processo de identificagdo deste publico ainda nos contextos de
Educacéo Infantil, para que suas habilidades precoces ndo sejam tolhidas desde as mais tenras

idades. Desta maneira, este estudo considera que investigar as representagdes constituidas
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socialmente pode convergir para com a consolidagdo de uma formacéao sensivel na Educacéao
Infantil, esta centrada em principios de inclusdo e heterogeneidade.

Cabe destacar, neste contexto, o ineditismo que o estudo assume para 0 Programa de
Pbés-Graduacdo do Campus do Pantanal (CPAN/UFMS): esta € a primeira pesquisa,
decorrente do referido Programa, que se propds a investigar o tema AH/SD. Além disso, este
estudo também pode ser importante para os demais sistemas de informacdo académicos
pertencentes aos Programas de Pos-Graduacdo em Educacdo do estado de Mato Grosso do
Sul, vez que se configura como primeira investigacdo cientifica a discutir as concepcdes de
professores (as) da Educacéo Infantil sobre o fenémeno AH/SD. Esta afirmacéo se comprova
por meio de uma pesquisa de revisao sistematica que realizamos (OLIVEIRA et al., 2020),
cujos objetivos foram os de identificar e analisar teses e dissertacdes que tiveram como foco a
atencdo educacional aos alunos da Educacdo Especial na Educacdo Infantil, ainda
considerando, como recorte geografico, o0 mencionado estado.

Os resultados que encontramos demonstraram a inexisténcia de estudos com enfoques
direcionados as representacdes sociais docentes sobre AH/SD em ambientes de aprendizagens
caracteristicos da referida etapa de ensino, além de atestarem a auséncia de investigacdes que
se proponham a discutir a interface entre o fenébmeno AH/SD e a Educagéo Infantil; o que nos
permite argumentar que € indispensavel a emergéncia de mais estudos que objetivem entender
0S aspectos que perpassam essa correlagdo, de maneira com que aprendamos a identificar e a
reconhecer as manifestacGes que a precocidade exerce ainda na primeira etapa de educacédo
que atende a infancia.

Com base no exposto, cumpre evidenciar a estruturacdo desta pesquisa: temos
inicialmente o referencial tedrico, que aborda o desenvolvimento cultural do ser humano e o
processo de constituicdo infantil, a partir da Teoria Histérico-Cultural; sdo apresentadas as
teorizacOes sobre a construcdo social da Educacdo Infantil, a infancia como categoria social e
a indispensabilidade da educacdo ludica para o desenvolvimento infantil; evidenciamos,
também, o fendmeno AH/SD e a manifestacdo da precocidade; a Gltima secdo apresenta a
Teoria das Representagdes Sociais (R.S.), além de sua configuracdo como abordagem teorico-
metodoldgica. Posteriormente, vamos explicitar os objetivos; os caminhos estruturantes da
pesquisa; os resultados e discussdes que decorreram de nossas analises; as consideracoes

finais e, por fim, as referéncias que foram utilizadas.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 O desenvolvimento cultural do ser humano: analises a luz da Teoria Historico-
Cultural

O processo de desenvolvimento do ser humano é objeto de estudo de inumeras
matrizes tedricas, que constituem uma forma idiossincratica de analisa-lo e explicéa-lo.
Trivialmente, trata-se de pressupostos que focalizam alguns aspectos desenvolvimentistas em
detrimento de outros, o0 que para os estudos de Pino (2000; 2005) expressa certa incompletude
dessas correntes tedricas em razdo de ndo constituirem uma abordagem unissona sobre a
formagéo humana.

Outro fato destacavel é o de que tais concepcdes de desenvolvimento tendem a
concebé-lo num movimento de contraposicdo entre as funcBGes bioldgicas (naturais) e as
funcBes sociais (constituidas culturalmente), o que para alguns estudiosos em Psicologia,
desfavorece uma compreensdo mais aclarada sobre a relagdo entre tais dimensdes e suas
influéncias no processo de desenvolvimento do ser humano.

E neste contexto histérico marcado pela intensa produtividade cientifica, que Pino
(2005) revela uma das mais importantes descobertas realizadas pelo homem: os caminhos
para o entendimento da sua condi¢do como um ser simbolico a partir do século XIX, oriundos
de suas reflexdes sobre si mesmo. E nesta conjuntura que o ser humano inicializa o processo
de constatacao sobre a natureza de sua propria dualidade: a condicdo de ser, simultaneamente,
“espectador e espetaculo, observador e observado, pensador e objeto pensado, sujeito do saber
e objeto da ciéncia” (PINO, 2005, p.24, grifo do autor).

Tal descoberta, longe de se configurar como catastréfica, revelou-se temporalmente
proficua ao homem; vez que lhe permitiu descobrir-se como um ser que é objeto de
representacdo, o que engendrou significativas mudancas no espectro de teorias que buscavam
analisar e revelar as particularidades do desenvolvimento humano.

E com base nessas novas configuragdes e atribuindo énfase as transformacoes
cientificas e societéarias que assinalaram o limiar do século XX que esta pesquisa desvela uma
das matrizes tedricas que lhe sustenta: a perspectiva Histérico-Cultural de desenvolvimento

humano, cujo principal expoente é Lev Semionovitch Vygotsky®. Sua proposicao epistémica

® Lev Semionovitch Vygotsky foi um importante psicologo proponente da Teoria Histérico-cultural, que nasceu
em 1896 e faleceu em 1934. Impactado pela efervescéncia cientifica que assinalou a transcursdo do século XI1X
para o século XX, prop0s-se a discutir tematicas relativas ao processo de desenvolvimento humano, as suas
possibilidades de criacdo, os efeitos da linguagem, a criagdo literdria e a funcdo poética, a consciéncia e 0
comportamento, o idealismo e o materialismo, a histéria e o desenvolvimento, as contradi¢des e os sentidos da
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denomina-se Lei Genética Geral do Desenvolvimento Cultural, por meio da qual o referido
tedrico inaugura um novo paradigma: a concep¢do de que o desenvolvimento do psiquismo
humano consolida-se em meios culturais. Nesta esfera, seu ineditismo tedrico ocasionou
profundas efervescéncias na tradicdo psicologica ja existente ao conceber as significacdes
culturais como matéria-prima constitutiva da psique humana; “[...] entendendo por
significacBes culturais aquelas atribuidas pelos homens as suas obras (obras técnicas,
cientificas, artisticas, instituicGes sociais, tradi¢fes e ideias em geral)” (PINO, 1997, p. 19,
grifo do autor). Bock (2007) avanca esta linha de raciocinio ao discorrer que esta concepgéo
tedrica de desenvolvimento interpreta a relagdo com o mundo material e social como campo
basilar para a efetivacdo de todas as possibilidades humanas. Deste modo, essa perspectiva
ocasionou rupturas com a concepcdo de desenvolvimento biologizante (até entdo
tradicionalmente hegemdnica) ao enunciar que a constituicdo humana se consolida em bases
materiais vigorosas, tais como as relagdes sociais.

As explanacbes de Pino (2000; 2005), Bock (2007), Vygotsky (2009) e Mendonga,
Penitente e Miller (2017) oferecem substratos para refletir que os pressupostos da Teoria
Histdrico-Cultural desestabilizaram os principios epistemoldgicos da Psicologia Tradicional,
principalmente ao enfatizar a condi¢do do ser humano como uma criatura eminentemente
social (VYGOSTKY; LURIA, 1996), cujas condi¢des socioculturais ensejam significativas
mudangas em seu comportamento e desenvolvimento ao constituir a emergéncia de
instrumentos simbolicos para o seu relacionamento em sociedade. Logo, os fundamentos
epistémicos propostos por Vygotsky (1991) vao a contrafluxo de todas as concepcdes
psicoldgicas sobre o desenvolvimento humano presentes a época — fundamentalmente
mecanicistas e naturalistas — e que ainda concebiam o processo de desenvolvimento humano
numa constante polarizacdo entre as funcbes bioldgicas e as fungdes culturais, o que

sinalizava certa insuficiéncia dessas teorias em suas premissas explicativas.

vida, além de outros campos epistemolégicos. Demonstrava amplo interesse pela arte e pela literatura e, aos 19
anos, escreveu o seu primeiro estudo: “A Tragédia de Hamlet”, em 1915, que condensa reflexfes sobre o drama
humano. Ao lado de Luria e Leontiev, compds um grupo de estudos na Universidade de Moscou, de modo a
dirigir um laboratério de defectologia (hnomenclatura utilizada a época para se referir ao estudo de criancas que
apresentavam algum tipo de deficiéncia). Seus estudos versam sobre a Psicologia, a Literatura, a Arte, a
Pedagogia e a Pedologia (concebida como a ciéncia da infancia). A exiguidade de suas obras atribui-se a
brevidade de sua vida, que fora ceifada em decorréncia de uma tuberculose. Vygotsky é um dos principais
expoentes da Teoria Histdrico-Cultural e revela a sua idiossincrasia ao conceber o desenvolvimento humano sob
o enfoque dos meios culturais, estes responsaveis pela emergéncia de novas e mais complexas atividades
simbolicas. O principio de mediacao é a marca epistemoldgica de seu legado (VYGOTSKY, 2009).
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Deste modo, para ilustrarmos o corpus tedrico da perspectiva vygotskyana, inspiramo-
nos em suas proprias reflexdes (VYGOTSKY, 1991; VYGOTSKY; LURIA, 1996;
VYGOTSKY, 2009) bem como nos estudos de Pino (1993; 1997; 2000; 2005), Bock (2007),
Mendonca, Penitente e Miller (2017), Lima (2017) e Sforni (2017), pesquisadores que
compdem a literatura especializada sobre a Teoria Historico-Cultural em nosso pais. Tais
producdes desvelam os principios basilares da mencionada perspectiva tedrica, 0s quais
evidenciam a dinamicidade que permeia o processo de desenvolvimento do ser humano, que é
capaz de se transmutar qualitativamente de um estagio elementar para um estagio mais
requintado de expressdo, comunicacdo e relacionamento, cujos aspectos propulsores desse
refinamento sdo os signos culturais internalizados ao longo da vida por meio das relagdes
sociais. Para esta teoria, a Cultura configura-se como uma categoria constitutiva substancial
para o desenvolvimento humano e sua originalidade consiste em nédo tratd-la como mera
componente do contexto social, assim como apontavam os estudos psicologicos classicos
predecessores (PINO, 2005). Nas argumentacdes de Bock (2007, p. 17-18) é possivel verificar

o dinamismo que assinala a Teoria Historico-Cultural e a essencialidade de suas proposicdes:

Fundamenta-se no marxismo e adota o materialismo historico-dialético como
filosofia, teoria e método [...] concebe o homem como ativo, social e histérico; a
sociedade, como producdo histdrica dos homens que, através do trabalho, produzem
sua vida material; as ideias, como representacdes da realidade material; a realidade
material, como fundada em contradi¢Bes que se expressam nas ideias; e a historia,
como movimento contraditério constante do fazer humano, no qual, a partir da base
material, deve ser compreendida toda producdo de ideias, incluindo a ciéncia e a
psicologia.

Cabe-nos evidenciar, neste contexto, a importancia que a perspectiva vygostkyana
atribui a Cultura, compreendendo-a como uma multiplicidade de fendmenos, cujos
denominadores sdo as obras humanas que, indiscutivelmente, sdo imbuidas de significacGes
(PINO, 1997). Numa producdo ulterior, Pino (2005) reflete que a Cultura constitui-se como
terminologia polissémica (tanto no senso comum como na literatura especializada) e ainda
inconclusiva para a Teoria Histérico-Cultural, vez que Vygotsky ndo a explicitou
suficientemente, apesar da importancia que ela assume nas elucidagdes dessa abordagem
tedrica. Destarte, as discussdes concernentes a Cultura devem ser compreendidas
dialeticamente com o conceito de natureza, haja vista que este movimento possibilita o
entendimento sobre “[...] a continuidade e a descontinuidade entre a Historia natural do
homem e a sua historia cultural” (PINO, 2005, p. 39). Por isso, a preocupacdo de Vygotsky

(2009) era a de enfatizar o trabalho pedagdgico como um instrumento fundamental para
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suscitar condi¢cOes e novas formas de participagéo da crianca na Cultura, desde as mais tenras
idades.

Ao refletir sobre o desenvolvimento humano numa producdo anterior, Vygotsky
(1991) assinala a existéncia de duas funcdes psicoldgicas correlatas neste processo: as
elementares e as superiores. As primeiras sdo de natureza biologica (propagadas pela heranga
genética) e as Ultimas sdo de natureza cultural (difundidas por meio de préaticas sociais) e
ainda expressam os atos simbolicos como o pensamento, a linguagem, a consciéncia e demais
atribuic6es eminentemente culturais, demarcando, assim a especificidade humana do homem
(PINO, 2005). Segundo este Ultimo autor, ambas séo indissocidveis e se integram no mesmo
fluxo evolutivo e é por isso que a evolucdo cultural do homem é explicavel na relagédo
dialética que ele mantém com a natureza. Partindo dessas reflexdes, Vygotsky (1991)
considera que a histéria do desenvolvimento humano nasce do entrelacamento entre essas
duas funcbes, pois o autor argumenta que seria impossivel para a histéria do desenvolvimento
das funcgdes psicologicas superiores a auséncia de suas bases bioldgicas, isto é, a privacdo de
Seu arranjo organico. Por isso, estudiosos como Pino (2005, p. 30) seguramente afirmam que
“¢ nesta relagdo que a natureza adquire sua dimensdo historica, ao passar a fazer parte da
historia humana”. Deste modo, o Ultimo autor ainda ressalta que o percurso evolutivo do ser
humano ndo segue unicamente as leis da natureza, mas se concretiza, essencialmente, em leis
historico-culturais; produtos de sua propria atividade simbélica sobre o meio em que vive. E
este raciocinio que o orienta a concluir que as funcdes bioldgicas estdo circunscritas na
estrutura genética da espécie, enquanto que as funcbes culturais se inscrevem na histdria
social dos homens (PINO, 2005).

Todas as explanagdes evidenciadas anteriormente confluem para o entendimento de
qgue ha certa ambivaléncia no processo de desenvolvimento humano, que € expressa pela
continuidade e rompimento entre as funcdes bioldgicas e as culturais, ainda sob a égide da
Cultura. Segundo Pino (1997) o resultado da relacdo dialética entre esses dois planos € a
emergéncia de uma nova dimensdo: a dimensdo simbdlica, que assinala novas formas de
existéncia. Mas, como sdo possiveis essas transformacfes? Questiona-se o leitor na atual
conjuntura. Para elucidarmos essa questdo emergente, sinalizamos como se processa 0
desenvolvimento humano sob o prisma da Teoria Histérico-Cultural: através do processo de
conversao de meios naturais (que anteriormente possibilitavam a agdo) em meios simbdlicos,
que passaram a conferir a acdo do homem novas significagGes, isto €, novos modos de

subsisténcia (PINO, 1997). E é justamente a emergéncia da dimensdo simbolica que revela o
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ineditismo da perspectiva vygotskyana sobre a concepgdo do desenvolvimento do ser
humano, considerando-o como fundamentalmente cultural (sem desconsiderar a atuagcdo do
plano biologico). Em razdo disso, Pino (2000) elucida que o salto evolutivo da espécie
humana é caracterizado pela sua capacidade de criar meios ou instrumentos que possibilitam
ressignificar a sua acdo na esfera social, de forma a criar suas proprias condi¢cdes de
existéncia.

A transformacdo de um ser biologico para um ser cultural é realizada pela principal
marca epistemoldgica da teoria vygotskyana: o processo de mediacdo, o qual, segundo
Vygotsky (1991) se perfaz quando o caminho do ser humano ao objeto e deste ao ser humano
perpassa pela acdo de outrem. E justamente este Outro que é o responsavel por introduzir o
sujeito no mundo cultural, apresentando-o aos meios simbdlicos e aos signos, que, nas
defini¢cdes de Pino (2000, p. 54, grifo do autor) se tratam de alguma “[...] ‘coisa’ material
(objeto, gesto, figura ou som) que serve para representar para alguém qualquer outra coisa
(material e imaterial), sob algum aspecto”. Destarte, ¢ a mediagdo dos sistemas de signos que
permite dinamicamente a producdo e a apropriacdo da Cultura (PINO, 2000).

Consequentemente, Pino (1997) explicita que o processo de constituicdo cultural do
ser humano se concretiza quando o individuo realiza a conversao dos significados culturais da
sociedade em significados proprios, sendo estes Ultimos produtos de uma interpretacdo
individual dos sujeitos, que lhes atribuem sentidos e contornos especificos durante a
consolida¢do do processo de internalizacdo: “[...] a reconstru¢do interna de uma operagdo
externa” (VYGOTSKY, 1991, p. 40). Podemos refletir, através do raciocinio de Pino (1997),
que a conversdo das significagdes culturais em significados pessoais definem a subjetividade
e a identidade pessoal de cada individuo. Este autor prossegue refletindo que:

[...] de um lado, os homens de todos os tempos tém em comum aquilo que define
como humana sua natureza (ou, dito em outros termos, o que os define como seres
humanos, ser obra do proprio Homem), de outro lado, séo todos diferentes, nédo s
em razdo dos fatores genéticos, mas sobretudo em razdo de ser cada um deles uma
‘versdo’ singular da natureza cultural dos homens, pois a internaliza¢do das
significagBes culturais passa pela interpretacdo que cada uma dessa ‘versdes’
representa em relacdo a essas significa¢fes (PINO, 1997, p. 19-20, grifo do autor).

Diante de tudo que foi exposto, cabe-nos a seguinte reflexdo: Como 0s processos de
conversdo e internalizacdo sdo possiveis de se consolidar? Para este questionamento,
advertimos que tais condicOes se processam devido a plasticidade do organismo, que exerce a
ambivalente funcdo de conservar e transformar as experiéncias vivenciadas (VYGOSTKY,

2009). E por conta dessa propriedade que as funges superiores (como, por exemplo, a fala, a
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percepcdo, 0 pensamento e a emogao) foram antes relacdes sociais e estavam circunscritas a
uma espécie de realidade externa; somente depois elas se transpuseram para o plano
intrapessoal, por intermédio da mediacdo do Outro (PINO, 2005).

Em consonancia com essas proposi¢des, podemos refletir que a crianca somente tera
acesso a producdo cultural historicamente acumulada através das acBes mediadoras de
outrem. Como decorréncia dessa constatacdo, uma importante fase do desenvolvimento
humano ganha centralidade na Teoria Histdérico-Cultural: a infancia, periodo que, de acordo
com Vygotsky (1991), configura-se como lécus para a mediacdo e a aprendizagem do uso de
instrumentos culturais por meio do processo de internalizacio. E nesta fase que a linguagem —
a mais importante marca do desenvolvimento — surge, possibilitando o refinamento de outros
meios simbdlicos. Fundamentando-se nestas reflexdes, esta pesquisa sinaliza a importancia da
abordagem do processo de desenvolvimento infantil sob o prisma dos estudos da Teoria
Historico-Cultural, com vistas a discussdo das bases constitutivas culturais que assinalam a
infancia. A vista disso, este estudo fomentara reflexdes, na secdo textual ulterior, sobre os

aspectos do desenvolvimento infantil segundo os pressupostos da referida perspectiva.

2.1.1 Tramas do desenvolvimento infantil: uma abordagem dialética a partir da matriz
tedrica Historico-Cultural

A luz de discussdes concernentes & Teoria Historico-Cultural, esta investigacio
buscou enfatizar os aspectos mais proeminentes que marcam a trajetéria do desenvolvimento
humano; perspectivas que assinalam, paulatinamente, a transmutacdo de um ser bioldgico
para um ser cada vez mais cultural através das relacdes que o mesmo constitui com a
ambiéncia social circundante, que Ihe modifica 0 comportamento e o desenvolvimento ao
longo de suas vivéncias e experiéncias. Sob a égide dos estudos classicos de seu principal
proponente (VYGOTSKY, 1991; VYGOTSKY; LURIA, 1996; VYGOTSKY, 2009) e da
literatura cientifica brasileira referente a abordagem Histdrico-Cultural, ainda composta pelos
estudos de Pino (1993; 1997; 2000; 2005), Bock (2007) e Mendonga, Penitente e Miller
(2017), esta pesquisa ilustrou o percurso evolutivo da constituicdo cultural do ser humano,
este fundamentalmente marcado pelo surgimento de dois substanciais processos: o de
mediacgdo — que denota 0s caminhos que um objeto cultural perfaz até o sujeito por intermédio
da acdo de outrem (VYGOTSKY, 1991) — e o de internalizacdo — processo compreendido por
Vygotsky (1991) como a capacidade de transformacdo de signos culturais externos em

significac@es internas, isto é, em significados intrapessoais.
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Cumpre registrar que todas essas modificacbes no desenvolvimento majoritariamente
se processam em um importante periodo da vida humana: a infancia, que, segundo as
argumentacdes de Pino (2005), é a fase que se configura como o primordio do nascimento
cultural do homem, em que ha a gradual transformacédo das funcGes biologicas em funcdes
culturais sob a acdo do meio social. Lima (2017) concorda com este raciocinio ao ilustrar que
0 periodo de infancia € o momento em que a crianga encontra-se apta para conhecer 0
contexto social através de praticas intencionais, cujas finalidades devem ser: a) a de permitir a
crianca de se apropriar de conhecimentos relativos aos varios campos epistémicos, como as
Ciéncias, a Linguagem, a Arte e a Filosofia e b) a de possibilita-la uma participacdo ativa na
Cultura, com vistas tanto a sua apropriagdo como a aquisicdo de habilidades sociais
especificas, como o perceber, o sentir, o falar, o pensar e as formas de se relacionar com
outrem. Segundo as explanacGes desta autora, esta é a fase propicia ao processo de
humanizagdo através do movimento de internalizagdo “[...] em niveis superiores, de modos de
pensamento, linguagem, percepg¢do, atencdo, memoria € emogao [...]” (LIMA, 2017, p.114).
Por conseguinte, é durante o periodo de infancia que se inaugura a ingressao do ser humano
no ambiente cultural e a este ingresso denominamos de desenvolvimento cultural infantil.

E com base nessas reflexdes que Pino (2005) evidencia que o processo de
desenvolvimento na infancia é assinalado pela existéncia de um duplo nascimento para a
perspectiva Historico-Cultural: o bioldgico (do qual a crianca ja dispGe de equipamentos
biogenéticos e neuroldgicos inerentes a espécie humana) e o cultural (pré-disposicdo da
crianca para a convivéncia social com seus respectivos pares humanos). Vale destacar que
essas duas origens se inter-relacionam, dialeticamente, no desenvolvimento e ndo podem ser
interpretadas como sindnimo, vez que o nascimento bioldgico se caracteriza como a condi¢do
de concretizacdo para o nascimento cultural, mas ndo se enquadra como exclusiva justificativa
para a sua existéncia (PINO, 2005). Essas elucidacBes nos direcionam para a reflexdo de que
0 nascimento cultural é ulterior a origem bioldgica e somente se consolida através do acesso
da crianca ao universo simbolico das significagdes humanas. E por isso que o autor
supracitado revela que a origem cultural emerge quando os atos naturais da crianga adquirem
inicialmente as significagbes para o Outro. S6 num momento posterior, esses significados vao
plasmando sentido a crianca atraves da acdo mediadora que este Outro efetua (PINO, 2005).
Essas condicGes possibilitam-nos a afirmacdo de que a constituicdo cultural da crianca se

consolida duplamente: quando ha a atividade mediadora do Outro (que lhe apresenta 0 mundo
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cultural) e a dos signos (quando h& a internalizac&o, pela propria crianga, desses portadores de
significados culturais).

Em consonancia com essas explanacdes, Vygotsky (2009) ao refletir sobre o
desenvolvimento cultural infantil, argumenta que esse processo ndo € espontaneo, natural e
linear como se presume. O autor apresenta-nos, ainda, a sua principal marca identitéria: a
dialética, expressa na correlacdo entre as funcGes elementares e as superiores. Nesta direcdo,
Bock (2007) assegura-nos que essa trajetoria do desenvolvimento infantil — marcada pela
dialogicidade entre o aparato bioldgico e o cultural — somente pode ser constituida pela
realizaco de atividades essencialmente humanas. E por esta razdo que Pino (2005) estabelece
que uma das premissas centrais para a compreensdo do desenvolvimento da crianca é 0
reconhecimento dela como um ser que se transforma culturalmente; o que corresponde ao
pensamento de que a mesma nao é um ser cultural desde os preludios de seu nascimento. Em
outras palavras, isso significa que as funcdes culturais (que qualificam as particularidades da
espécie humana) decorrem da insercdo da crianca nas préaticas culturais de sua ambiéncia
social, sendo a agao mediadora do Outro que a possibilita adquirir a natureza humana, “[...] a
semelhanca dos outros homens” (PINO, 2005, p. 32).

Neste prisma, Vygotsky e Luria (1996) explicitam que o processo de desenvolvimento
cultural infantil é paulatino e pressupGe a aquisicdo de diversificadas habilidades como
também de inGmeras novas formas de comportamento, que propiciam a crianca 0 Seu
amadurecimento a medida que se transmuta em um ser cultural. Por isso, 0 ambiente social o
qual a crianca integra é extremamente importante para o seu salutar desenvolvimento, pois:
“uma vez integrada num ambiente adequado, a crianca sofre répidas transformacdes e
alteracOes [...] porque o ambiente sociocultural pré-existente estimula na crianca as formas
necessarias de adaptacdo, hd muito tempo criadas nos adultos que a rodeiam” (VYGOTSKY;
LURIA, 1996, p. 180). Num estudo anterior, Vygotsky (1991) também reflete que as
atividades da crianga somente adquirem significados quando inseridas num sistema de
comportamento social, tipicamente relativo ao seu meio. O autor prossegue afirmando que
entre o nivel inicial que a crianga se encontra (caracteristico de seu comportamento elementar)
e 0s niveis superiores (formas mais complexas e mediadas de comportamento) se fazem
presentes varios sistemas psicoldgicos de transigdo, que expressam as bases “[...] entre o
biologicamente dado e o culturalmente aprendido” (VYGOTSKY, 1991 p. 34).

Com base nessas premissas, Vygotsky e Luria (1996) compreendem que durante o

processo de desenvolvimento cultural infantil, a crianga deve transcender o estagio natural de
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sua condicdo para um estagio mais complexo de comportamento, utilizando-se de
instrumentos simbdlicos para conquistar, assim, o estagio cultural. Nas palavras dos autores

estd expressa a dinamicidade que assinala toda a constituicdo cultural infantil:

O desenvolvimento comeca com a mobilizacdo das fungdes mais primitivas (inatas),
com seu uso natural. A seguir, passa por uma fase de treinamento, em que, sob a
influéncia de condicdes externas, muda sua estrutura e comeca a converter-se de um
processo natural em um ‘processo cultural’ complexo, quando se constitui uma nova
forma de comportamento com a ajuda de uma série de dispositivos externos. O
desenvolvimento chega, afinal, a um estagio em que esses dispositivos auxiliares
externos sdo abandonados e tornados inlteis e 0 organismo sai desse processo
evolutivo transformado, possuidor de novas formas e técnicas de comportamento
(VYGOTSKY:; LURIA, 1996, p. 215).

Na atual conjuntura, é indispensavel o seguinte questionamento: qual é o elemento
basilar que marca a transformacdo de um comportamento natural para um comportamento
complexamente cultural? Para responder a esta questdo, este estudo se ancora nas préprias
elucidacbes de Vygotsky e Luria (1996), que revelam ser a fala a mais importante funcéo
psicolégica para o desenvolvimento humano, vez que ela promove o alicerce para 0
desenvolvimento da consciéncia e estimula tanto o pensamento como a exteriorizagdo do
mundo interno que nos constitui. Em decorréncia disso, a fala representa-se como a
ferramenta cultural mais utilizada, que propicia mudancas qualitativas a crianca e a sua
relacdo com o mundo; o que marca a sua essencialidade no desenvolvimento cognitivo na
infancia (VYGOTSKY, 1991). A emergéncia desta nova dimensdo igualmente possibilita a
crianga a manipulacdo de objetos como também a regulacdo de seu préprio comportamento.
Com a consolidacdo da fala, o campo psicologico infantil inaugura novas formas de expressao
e comunicacao, tornando-se mais refinado (VYGOTSKY, 1991).

Por conseguinte, € a partir do surgimento desta dimensdo que se desvela o apice do
desenvolvimento intelectual infantil: a convergéncia entre a fala e a atividade préatica da
crianga, ambas protagonistas pelo aparecimento de formas essencialmente humanas. Isto
significa, para a Teoria Histérico-Cultural, que a fala e a acdo integram a mesma funcéo
psicoldgica e direcionam-se para a solucéo de problematicas com as quais a crian¢a se depara.
Destarte, € por meio dessas duas atividades que os instrumentos culturais s&o internalizados e
¢ “essa unidade de percepcdo, fala e acdo, que, em ultima instancia, provoca a internalizacao
do campo visual [...]” (VYGOTSKY, 1991, p. 21). Logo, ¢ a partir da articulacdo entre a fala
e a atividade pratica que surgem formas substancialmente novas de um comportamento
humano mais complexo e enriquecido, com a exata utilizagdo de ferramentas simbdlicas.

Diante do exposto, Vygotsky e Luria (1996, p. 183) afirmam que:
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A capacidade de fazer uso de ferramentas torna-se um indicador do nivel de
desenvolvimento psicolégico. Podemos afirmar com toda a seguranca que esses
processos de aquisicdo de ferramentas, juntamente com o desenvolvimento
especifico dos métodos psicolégicos internos e com a habilidade de organizar
funcionalmente o préprio comportamento, é que caracterizam o desenvolvimento
cultural da mente da crianga.

Avancando em suas proposi¢oes, Vygotsky e Luria (1996) ainda complementam que o
comportamento infantil apresenta diferencas qualitativas em distintas faixas etarias, o que
pressupde o0 entendimento de que a criangca vivencia determinados estagios de
desenvolvimento cultural, que expressam as inimeras maneiras que ela se relaciona com o
mundo exterior, com 0s objetos e com a invencdo de diferentes técnicas culturais para
internalizar o contexto social em que vive. No primeiro estagio, 0s objetos culturais séo
totalmente estranhos a criangca pequena e gradativamente ela aprende a controla-los, ainda
utilizando-os funcionalmente. Nesse sentido, os novos comportamentos adquiridos “[...] se
desenvolvem para dar apoio a movimentos naturais e a movimentos adquiridos mais simples”
(VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 184).

O segundo estdgio de desenvolvimento cultural configura-se como um marco
importante na vida da crianga: ele suscita a emergéncia de processos mediados em seu
comportamento. Estes, longe de apresentarem neutralidade, demarcam a construgédo de
fungdes psicologicas basicas da crianga, “[...] € as equipam com novas armas, desenvolvendo-
as” (VYGOTSKY; LURIA, 1996, p. 184). O terceiro momento de periodizacdo do
desenvolvimento cultural infantil é caracterizado por Lima (2017, p. 121) e se refere ao “[...]
periodo em que a crianca, almejando realizar as mesmas ac¢des dos adultos, mas ndo tendo
condigdes para isso, se expressa a partir do faz de conta”. Esta pesquisa atribuird énfase a este
momento pela seguinte justificativa: esta fase assinala a idade pré-escolar. Nas palavras de
Vygotsky’ (1991, p. 62):

No inicio da idade pré-escolar, quando surgem os desejos que ndo podem ser
imediatamente satisfeitos ou esquecidos, e permanece ainda a caracteristica do
estagio precedente de uma tendéncia para a satisfacdo imediata desses desejos, 0
comportamento da crianga muda. Para resolver essa tensdo, a crianga em idade pré-
escolar envolve-se num mundo ilusoério e imaginario onde os desejos ndo realizaveis
podem ser realizados, e esse mundo € o que chamamos de brinquedo. A imaginacao
€ um processo psicolégico novo para a crianga; representa uma forma
especificamente humana de atividade consciente, ndo esta presente na consciéncia

" A fase pré-escolar enunciada por Vygotsky (1991), ndo se refere ao mesmo periodo etario (de 4 a 5 anos) que é
referendado pela LDBEN (BRASIL, 1996). Facci (2004) esclarece que, para a perspectiva vygotskyana, a idade
pré-escolar compreende os 3 aos 7 anos e ¢ sempre marcada por uma “crise”; que assinala o fim de uma fase e o
inicio de outra. Além disso, cada etapa ou idade sdo dependentes das condi¢des historico-culturais concretas nas
quais se efetiva o desenvolvimento (FACCI, 2004).
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de criangas muito pequenas e esta totalmente ausente em animais. Como todas as
fungdes da consciéncia, ela surge originalmente da ac&o.

Vygotsky (2009) ainda esclarece que € durante este periodo que se intensificam duas
atividades importantes para o desenvolvimento infantil: a imaginacdo (que sempre €
construida de elementos hauridos da realidade) e a capacidade criadora (que irrompe-se
gradativamente desde as formas elementares de expressdo até as formas mais complexas. E
dependente de outras formas de atividade para se manifestar, especialmente, do acimulo de
experiéncias). Para a perspectiva Historico-Cultural, ambas assumem uma relacdo de
interdependéncia, que é expressa do seguinte modo: a imaginacdo € o principio para a
realizacdo da atividade criadora, que ainda torna viavel a criacdo artistica, cientifica e técnica.
Em outras palavras, isso significa que o mundo cultural que temos na atualidade é resultante
das capacidades imaginativas humanas e 0s processos criativos do ser humano, por sua vez,
nelas se constituem (VYGOTSKY, 2009).

E por esta razdo que podemos afirmar que 0 processo criativo baseia-se em situagdes
pré-existentes da realidade, que acrescido da acdo imaginaria, ganham novos significados.
Esta reflexdo orienta o autor a advertir que quanto mais enriquecido for o arcabouco de
experiéncias, mais rica sera também a imaginacdo da crianca. Isto porque a atividade
imaginéria nutre-se tanto de elementos primarios presentes na realidade como de vivéncias
historicamente acumuladas, como ja foi exposto anteriormente (VYGOTSKY, 2009).
Podemos ilustrar, como produtos desta relacdo entre imaginacdo e atividade criadora, as
brincadeiras infantis; que refletem as experiéncias das criancas e de sua interacdo com o
mundo exterior. Ainda em consonancia com os estudos de Vygotsky (2009, p. 16-17), essa
atividade tipicamente infantil, para a crianca:

[...] ndo é uma simples recordacéo do que vivenciou, mas uma reelaboracéo criativa
de impressdes vivenciadas. E uma combinacdo dessas impressdes e, baseadas nelas,
a construcdo de uma realidade nova que responde as aspiragcdes e aos anseios da
crianga. Assim como na brincadeira, o impeto da crianga para criar é a imaginacao
em atividade.

Partindo-se dessas reflexes, os estudos concernentes a matriz Historico-Cultural
defendem a ampliacdo do repertorio cultural da crianga por meio da oferta de experiéncias
qualitativamente diversificadas, com vistas ao desenvolvimento da capacidade criadora ainda
na infancia. “Quanto mais a crianga viu, ouviu e vivenciou, mais ela sabe e assimilou; quanto
maior a quantidade de elementos da realidade que ela dispde em sua experiéncia [...] mais

significativa e produtiva serd a atividade de sua imaginacdo.” (VYGOTSKTY, 2009, p. 23).
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E neste contexto que Lima (2017) discute que as experiéncias sio imprescindiveis ao processo
de interacdo, educacdo e comunicacdo das criancas com seus respectivos pares humanos;
capazes de atuar na consolidacdo de seu carater, de seus interesses e de suas aptidfes
individuais. E por isso que a educacdo de criancas pertencentes a etapa pré-escolar deve
fomentar o desenvolvimento cultural infantil em termos significativos e qualitativos,
possibilitando-as a apropriacdo de necessidades tipicamente humanas; bases para a formacgéo
e a ativacdo de modos cada vez mais sofisticados de refletir e agir (LIMA, 2017).

Por conseguinte, a Teoria Historico-cultural aduz a principal funcdo que a educacéo
assume: a de promover o desenvolvimento do psiquismo humano desde os preludios de sua
vida, que é a infancia. Ao refletir sobre o processo de aprendizagem propriamente
educacional, Vygotsky (1991, p. 60-61) ressalta que o mesmo € o responsavel por despertar
“[...] varios processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar somente
qguando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando em operagdo com Seus
companheiros. Uma vez internalizados, esses processos torna-se parte das aquisi¢fes do
desenvolvimento [...]”. Além disso, esta perspectiva ilustra que toda a aprendizagem ¢
precedida por um conhecimento prévio sobre a sua propria natureza. Isto significa que as
criangas ja tiveram alguma experiéncia predecessora com aquele determinado saber, condicéo
esta que ndo pode ser desconsiderada. Em funcdo disso, o autor ilustra um conceito de
excepcional importancia para a elaboracdo das dimensdes do aprendizado especifico das
instituicGes educativas: a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD), que permite tanto a
compreensdo do curso interno do desenvolvimento infantil como o entendimento dos ciclos
do processo de maturacdo — os que ja foram completados e os que estdo em estagio de
formacdo. Segundo Vygotsky (1991) esse conceito ainda denota a distancia existente entre o
nivel de desenvolvimento real (expresso pela condicdo da crianca de resolver autonomamente
0s seus problemas) e o nivel de desenvolvimento potencial (caracterizado pela resolucéo, por
parte da crianca, de problematicas sob a égide de um adulto ou de pares mais capazes). Na

concepcao do autor:

[...] o nivel de desenvolvimento real de uma crianca define fungBes que ja
amadureceram, ou seja, 0s produtos finais do desenvolvimento. Se uma crianga pode
fazer tal e tal coisa, independentemente, isso significa que as func¢des para tal e tal
coisa ja amadureceram nela. [...]. A zona de desenvolvimento proximal define
aquelas funcbes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de
maturacdo, funcbes que amadurecero, mas que estdo presentemente em estado
embrionario. [...] O nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento
mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente (VYGOTSKY, 1991, p.
58).
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Deste modo, ressaltamos que a Zona de Desenvolvimento Proximal é importante por
delinear as condicGes de futuro da crianca e de seu ativo processo de desenvolvimento, de
maneira a possibilitar 0 acesso tanto ao que ja esta internalizado por ela, como ao que esta em
processo de amadurecimento (VYGOTSKY, 1991). Este estudo ainda reflete que tal conceito
se configura como extremamente indispensdvel a um contexto tipicamente voltado aos
processos de educagdo que se consolidam na infancia: a Educagéo Infantil, que sob o prisma
da matriz tedrica Historico-Cultural, € o locus onde a Zona de Desenvolvimento Proximal
deve atuar incisiva e qualitativamente. E por isso que Vygotsky (2009) esclarece que a
educacéo para a infancia deve desenvolver todo o potencial humano existente na crianca, de
modo a orientar 0 seu processo de desenvolvimento; e ndo introduzir, artificialmente, ideais,
sentimentos e animos estranhos a ela (como trivialmente se atesta nos ambientes de
aprendizagem pertencentes a referida etapa educacional).

Diante dessa tessitura de informacdes, esta pesquisa considera a imprescindibilidade
de discussdo sobre os aspectos historicos, culturais e pedagdgicos que assinalam as
concepcdes de infancia, de crianca e de Educacdo Infantil, de maneira a evidenciar essas

categorias como construcdes historicas e sociais, além dos aspectos que as compdem.

2.2 A trajetoria de construcao social da Educacdo Infantil e o protagonismo a infancia:
aspectos historicos, culturais e pedagogicos

A luz de todos os pressupostos tedricos que fundamentaram as discussdes tecidas
anteriormente, esta pesquisa compreende que a educacao de carater formal se configura como
uma potente instancia capaz de enriquecer, qualitativamente, a formagdo humana, isso desde
os preludios da vida. E nesta direcdo que Sforni (2017) argumenta que a principal finalidade
dos processos educativos € a de promover o desenvolvimento humano em toda sua
potencialidade, para que o sujeito seja capaz tanto de internalizar os instrumentos culturais
que o cercam como de ser participe ativo do seu contexto social. Neste prisma, é importante
evidenciar que um dos principais imperativos da educacéo de nosso pais € a promogdo de um
ensino que contemple a totalidade do ser humano, corroborando a consolidagéo de uma
formagdo mais integral. A partir dessas reflexdes, Dallabona e Mendes (2004, p. 110)
complementam que “[...] pensar em educagdo é pensar no ser humano, em sua totalidade, em
Seu corpo, em seu meio ambiente, nas suas preferéncias, nos seus gostos, NOs Seus prazeres,

enfim, em suas relacdes vivenciadas”.
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Consonante a este raciocinio, Angotti (2009) adverte sobre a necessidade de
efetivacdo, nos contextos escolares, de praticas didatico-pedagdgicas que se direcionem cada
vez mais para a intencionalidade formativa, com vistas ao enriquecimento de todo potencial
humano e que ainda sejam comprometidas fundamentalmente com o processo de
desenvolvimento integral dos individuos, tornando-os cada vez mais plenos. Tal formacao
mais integralizada ainda somente é possivel de se concretizar por meio de a¢es educativas
conscientes e politizadas, compromissadas reflexiva e ativamente com este mesmo processo
de formacdo desde a infancia (preludio da vida) a fase adulta. Neste prisma, convém
complementar que toda perspectiva de educacgdo (e suas respectivas praticas pedagogicas) se
correlaciona a uma concepcao de sociedade a qual se objetiva formar, seja sob a forma de
manutencdo social, seja com vistas as transformac6es societarias.

Desta forma, € oportuno elucidar que todo projeto de sociedade é imbuido de
concepgdes de mundo, conceitos, valores e propésitos que perpassam a formacgédo de sujeitos
por meio das préticas educacionais. Logo, educar para a cidadania e para a edificacdo de uma
sociedade mais respeitosa, consciente, sensivel e critica se perfaz como uma necessidade
iminente desde os processos educativos iniciais de vida, ainda na infancia. Isto porgue, ao
longo do tempo, a educacdo exerce funcbes influentes na vida social dos sujeitos, podendo
tanto conscientiza-los sobre os fenémenos sociais circundantes como lhes permitir o exercicio
de seus direitos, estes assentados em principios de cidadania (URQUIZA; MARTINS, 2018).

E fundamentando-se nessas reflexdes que este estudo ilustra a importancia de uma
etapa de educacdo indispensavel a formacdo de toda a potencialidade humana: a Educacdo
Infantil, campo dindmico dotado de especificidades e sensibilidades; cujo publico de
atendimento sdo as criangas de zero a cinco anos de idade. Em consonancia com o exposto,
Assis (2009, p. 38) argumenta que as instituicdes educacionais que se direcionam para a
primeira infancia, bem como as acOes didatico-pedagogicas que as representam, Sao
constituidas por perspectivas sociopoliticas que “[...] personificam pensamentos, conceitos €
¢ticas que prevalecem em um determinado tempo, em uma determinada sociedade”. IssO
significa que esta etapa educativa é objeto histdrico, cultural e politico que se vincula a um
determinado projeto social (que se transmuta temporalmente) e que se correlaciona a
concepcdes sobre a infancia (e os direitos que Ihes sdo caracteristicos) e a crianca (e sua
forma peculiar de aprender, desenvolver-se e posicionar-se perante a sociedade).

Partindo do exposto, Vygotsky (2009) evidencia que uma das principais necessidades

relativas ao trabalho pedagdgico-educativo na Educacdo Infantil é o fomento & atividade
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criadora nesse periodo da vida humana, visto que a capacidade de criacdo contribui para o
processo de amadurecimento da crianca. Nesta dire¢do, Lima (2017) complementa que esse
mesmo trabalho pedagoOgico-educativo deve transcender o atendimento as necessidades
fisioldgicas vitais da crianga (alimentacdo, sono, higiene e a preservacdo da integridade) e
encaminhar-se para proposi¢fes que possibilitem a ela a apropriacdo do amplo repertério
referente a Cultura. Deste modo, os trabalhos de atendimento as fungdes vitais, “[...] embora
sejam essenciais [...] ndo sdo suficientes para que a crianca se desenvolva como um ser
humano capaz de pensar, sentir ¢ agir de modo cada vez mais sofisticado” (LIMA, 2017, p.
114). E em razdo disso que a autora supracitada defende que, para a consolidacio de uma
Educagéo Infantil potencialmente humanizadora, a interdependéncia entre as dimensdes do
cuidar e do educar devem se constituir como elementos fundamentais de um curriculo
dindmico, que permita a participacdo ativa das criancas nas rela¢cdes sociais (LIMA, 2017).

Por conseguinte, 0 amago das atividades didatico-pedagogicas relativas a referida
etapa deve centrar-se no objetivo de tornar a crianga participe de relagBes sociais
intencionalmente planejadas, dando continuidade as acdes iniciadas na ambiéncia familiar
(LIMA, 2017). Vale destacar que a Educacao Infantil também é assinalada por pluralismos,
direitos e necessidades, de modo a estar sujeita as condi¢fes histérico-culturais de seu meio
social. Logo, esta etapa educativa é capaz de acompanhar o dinamismo e as transformacdes da
sociedade, de maneira a atender aos seus anseios e imperativos. Este raciocinio orienta
Andrade (2010, p. 22) a afirmar que:

Historicamente, as concepcOes de infancia, direitos das criangas e educagdo infantil
foram modificando-se em decorréncia das transformacg@es econdmicas, politicas,
sociais e culturais ocorridas na sociedade, ocasionando a implantagdo de
determinadas politicas publicas para a infancia vinculadas as diferentes esferas de
atuacdo governamental, como a assisténcia social, a satde e a educagéo.

Neste contexto, estudos como o de Faria (2005) e o de Angotti (2009) comprovam-nos
que os conceitos de infancia e de Educacdo infantil, como campos epistemoldgicos,
articularam-se a outras areas cientificas, tais como a Psicologia, Sociologia, Antropologia,
Pedagogia, Demografia, Arquitetura, etc., e buscaram novas interfaces e didlogos, dos quais
se originaram (e ainda se originam) investigacdes académicas de naturezas qualitativamente
diversificadas, cujo objeto de estudo é a propria infancia, seus tempos e espacos de vida.
Destas abordagens, decorrem: “[...] inimeras descobertas sobre a condicdao infantil, suas

necessidades e desejos, as caracteristicas especificas do ser crianca pequena, investigadas em
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ambientes coletivos, que nos levam a repensar a educacdo formal da pequena infancia de
forma distinta da educacdo de alunos” (FARIA, 2005, p. 1019).

Kishimoto (1994) conflui para com essas explanacdes ao pontuar que cada cultura
apresenta distintas maneiras de conceber a crianga e de, respectivamente, trata-la e educé-la.
Por este motivo, a infancia, a Educagédo Infantil e a crianca (enquanto objetos de estudos)
apresentam uma multiplicidade de conceitos e perspectivas, instaurados paulatina e
historicamente no ambito social. Este conjunto de ideias, valores e representacGes acerca
desses elementos de investigacdo estdo refletidos na cultura infantil que atualmente
concebemos, de modo a orientar as praticas socioeducacionais e 0s sentimentos que
atribuimos a infancia, a crianca e a sua educacdo. Deste modo, se na contemporaneidade
apresentamos certo entendimento que atribui a esses objetos de estudos protagonismo,
visibilidade e autonomia, devemos reflexionar que essas configuragfes conceituais sdo
resultantes de inumeros estudos, debates e pesquisas que visualizam a completude, cidadania
e competéncia da infancia como categoria social: etapa da vivéncia humana que é proficiente
em seu modo de construir o conhecimento e de se relacionar com 0 mundo e as pessoas,
sendo as criancas capazes de se posicionar ativa e criticamente. E com base nesse movimento

cientifico que Faria (2005, p. 1016) clarifica que:

Desde os anos de 1970, na Franca e na Italia, tém sido feitas investigacGes em que,
olhando, observando, dando voz e ouvidos a crianga — mesmo quando ela ainda néo
fala, anda ou escreve —, torna-se possivel reconhecé-la como capaz de estabelecer
mdaltiplas relages, com um alto e sofisticado grau de comunicagdo com criangas de
mesma ou de idade diferente e com adultos.

Até chegarmos a este entendimento que atualmente cultivamos em ambito
educacional, sobremaneira, em ambito normativo, percorremos uma longa e ardua trajetoria
configurada por lutas, avangos, embates e desafios; assinalada por um carater paradoxal de
discussbes sobre as criangas, suas infancias e suas formas de educacdo em situacOes
contraditdrias, tal como nos lembra Andrade (2010). Esta autora explana que a historia dos
direitos infantis se constitui paradoxalmente em virtude de ser marcada tanto pelo
reconhecimento do imperativo do direito como pelos entraves quanto a sua efetivacdo
(ANDRADE, 2010).

No que tange especificamente a realidade brasileira, muitos estudiosos como
Kishimoto (2001), Corréa (2003), Angotti (2009), Arantes (2009) e Andrade (2010)
denunciam que, embora avangos legais tenham se legitimado historicamente, estabelecendo

no plano ideoldgico certa consensualidade quanto a infancia cidada, protagonista e autbnoma,
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a conjuntura social e educacional de nosso pais desvela a contrariedade entre as préaticas
discursivas e a concretude dos contextos relativos a infancia, que denotam a pouca
preocupacdo social em consolidar essa concepcdo de infancia protagonista e de direitos, tal
como a descrevemos anteriormente. “Fala-se da importancia da infancia, mas sdo poucos 0s
projetos com sua participacdo. Os adultos falam pelas criancas, que ndo tém voz, ndo séo
ouvidas” (KISHIMOTO, 2001). E neste contexto que Angotti (2009, p. 133) argumenta que a
sociedade brasileira ainda ndo revela a intencionalidade de investir e efetivar “[...] esforcos e
recursos financeiros para a elaboracdo de um projeto socioeducacional que podera favorecer
condi¢des de melhorias de qualidade de educagdo e de vida de seus cidaddos”. Isto ocorre
desde a inféncia, no periodo de Educagdo Infantil, que se delineia como uma temaética de
preocupacdo secundaria (tendo em vista as outras etapas da Educacdo, como a exemplo, 0
Ensino Fundamental e o Ensino Médio).

Esta secundarizagéo ocorre, ainda, em razéo de a sociedade desconsiderar os valores e
as potencialidades da infancia para o desenvolvimento do ser humano (ANGOTTI, 2009). O
distanciamento entre as disposicdes instauradas no ambito legal e a efetiva implementacao
dos direitos das criancas e da infancia nos contextos sociais e educacionais, ainda deve ser
concebido sob a 6tica de enfrentamento dos elementos culturais que se encontram arraigados
socialmente, estes responsaveis pela disseminacdo de um carater social depreciativo a
infancia, considerando-a incompleta em face ao periodo de vida adulta. Deste modo, faz-se
necessario transpor o enraizamento dessas concepcfes que limitam a infancia, tal como nos
advertem as explanacdes da autora supracitada.

Complementa este raciocinio Andrade (2010, p. 24) ao elucidar que, atualmente,
corporifica-se um quadro normativo em defesa dos direitos da infancia, mas que, este mesmo
panorama legal, ainda ndo conseguiu efetivar-se plenamente, “[..] o que requer a
intensificagdo das lutas pelos direitos das criangas em nossa sociedade”. Por isso, a
pesquisadora em questdo versa tanto sobre o reconhecimento da crianga como sujeito
histérico e social como sobre a necessidade de reconhecer, socialmente, a ““[...] importancia da
educacdo das criangas para o pleno desenvolvimento das potencialidades do ser humano”
(ANDRADE, 2010, p. 23). E neste aspecto que Kishimoto (2001) ressalta o imperativo de
uma concepcao sobre a crianga que a entenda como individuo dotado de competéncias,
saberes e direitos, que se situa em uma determinada conjuntura histérica, social e cultural. Isto
é atribuir protagonismo a infancia: compreender a crianga como sujeito histérico que produz e

internaliza a cultura, € um movimento que causa rupturas com a perspectiva que considera a
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sua incompletude perante a vida e manifestagfes adultas. A infancia e a crianca sé@o
participantes competentes da vida social, que produzem conhecimentos e interpretaces da
realidade circundante, tendo a capacidade de participar ativamente desta.

Por esta razao, Arantes (2009) pondera sobre a necessidade de refletirmos a respeito
da funcdo social da educacdo que se destina a primeira infancia, nomeadamente a Educacéo
Infantil. Na perspectiva do autor, seus equipamentos educacionais (creches e pré-escolas)
relacionam-se estritamente com a esfera social, 0 que requer que saibamos analisar
cautelosamente esta relacdo, que de modo indubitavel influencia o processo formativo das
criangas e da propria organizagdo societaria. Portanto, urge discutirmos e redimensionarmos o
papel social da Educacdo Infantil e sua influente atuacdo na sociedade brasileira, de modo a
(re) aprendermos a conceber a infancia como uma instancia de vida dotada de cidadania e de
participacao social.

Partindo-se dessas discussdes, este estudo salienta a importancia de compreendermos
o fenbmeno da infancia como categoria socialmente construida, cujas bases historicas e
culturais revelam a existéncia de uma multiplicidade de infancias que surgiram no decorrer
dos contextos histéricos. Considerar a infancia como categoria social é uma perceptiva que
tende a valorizar todas as suas distintas formas de expressao, corroborando o respeito a sua
pluralidade.

2.2.1 A infancia como categoria social: algumas notas sobre a sua constituicao

A infancia nem sempre foi concebida tal como se faz hoje. H4, indubitavelmente, toda
uma trajetéria paulatina de emergéncia de sentimentos e de prestigio social que a ela, as
criangas e a sua educacdo foram atribuidas, de modo a confluir para as representacGes
socioculturais que cultivamos atualmente. Isto porque essas categorias estiveram
temporalmente sujeitas a inUmeras formas de entendimentos; o0s quais, por sua vez, sdo
capazes de revelar a importancia social que elas assumiram (e assumem) nos diferentes
contextos historicos. Se, no ambito atual, desvela-se educacional e socialmente, a necessidade
de um investimento na crianca de modo integral (cujo fundamento para tal acdo se encontra
na propria legislacdo), se a inserimos no mundo do conhecimento e reconhecimento de sua
propria cultura e identidade e, se, ainda, a concebemos como “[...] produtora de cultura,
transgressora de padrdes consolidados para criar, produzir, modificar e constituir bases sociais

mais humanas [...]” (ANGOTTI, 2009, p. 134), deparamo-nos com uma Visao histdrica sobre
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a crianca e sua infancia, esta constituida ao longo dos mais variados tempos historicos e
derivada, inclusive, de discussdes e producdes académicas que fomentaram a sua construcao.

Pino (2005) concorda com as reflexdes acima ao admitir a existéncia de um complexo
mosaico tedrico que assinala a categoria da infancia, este fundamentalmente composto por
uma heterogeneidade de concepc¢des compartimentadas a respeito dela: além do conhecimento
sistematizado sobre o tema ser limitado ou até mesmo inexpressivo no que se refere a algumas
especificidades do desenvolvimento infantil, essas informac6es ndo constituem um corpus
tedrico coeso, pois ainda se tratam de fundamentacGes parciais que comumente dao primazia
a alguns aspectos do desenvolvimento em detrimento de outros, ndo apresentando, assim, uma
abordagem unissona sobre a constituicdo infantil. Com efeito, o resultado dessa desarticulaco
teorica é refletido nas diferentes concepcdes que assinalam a infancia e a crianca, educando-as
conforme arquétipos de mundo, sociedade e sujeitos a que se pretende formar. Essas
condicBes ensejam a necessidade de tratd-las reflexiva e adequadamente, para que sejamos
capazes de compreender as proprias contrariedades presentes na construcao dessas categorias
e de seus respectivos modos de ser.

Diante do exposto, cabe-nos refletir, especialmente, sobre a multiplicidade de
infancias presentes na nossa atualidade, que estéo afixadas em condi¢6es temporais, histéricas
e culturais; o que as tornam complexas e dindmicas. E neste contexto que Pino (2005) expde
um dos principais erros que cometemos ao analisar esta categoria: 0 de considerarmos,
exclusivamente, apenas uma representacdo sobre a infancia, descaracterizando o seu carater
plural e heterogéneo. Isto faz com que algumas teorias de desenvolvimento infantil assumam
um viés cristalizado, que, ao invés de se fundamentarem em informacbes fornecidas pela
realidade historico-cultural, respaldam-se em concepcBes engessadas de mundo, crianca e
escola; atribuindo a infancia um sentido estanque e, ainda, descontextualizado dos aspectos
temporais e culturais que lhes sdo constitutivos. Por isso, esta investigacdo sugere cautela no
processo de reflexdo sobre essas categorias culturais — infancias e criangas —, que devem ser
compreendidas em seu sentido mais dindmico e multifacetado. A partir dessas discussoes,
torna-se crucial o seguinte questionamento: quais sdo as principais concepg¢des que marcam o
percurso historico relativo a infancia? Para elucidar essa pergunta, que este estudo
apresentara, abaixo, os principais marcos temporais que abalizam a Historia da infancia.

A historicidade da infancia presente nos estudos de Wajskop (1995), Faria (2005),
Pino (2005) e Andrade (2010) revela que os contextos sociais precedentes ndo apresentavam

concepcoes delineadas sobre o desenvolvimento infantil, de modo a inexistir o sentimento de
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infancia e de crianga que hoje cultivamos. Ademais, ndo se tinha uma preocupagdo com as
especificidades e peculiaridades de sua educacdo, que, grosso modo, concretizava-se
coletivamente. Neste prisma, a primeira autora elucida que, na Antiguidade, as criangas eram
participes das mesmas atividades sociais que os adultos: festas, ritos e brincadeiras. “A
participacdo de toda a comunidade, sem discriminagéo de idade, nos jogos e divertimentos era
um dos principais meios de que dispunha a sociedade para estreitar seus lagos coletivos e para
se sentir unida” (WAJSKOP, 1995, p. 63).

De acordo com Ariées (1981), essas atividades vivenciadas coletivamente (como as
brincadeiras e o0s jogos) tornaram-se alvo de uma visdo dicotdmica que marcou
profundamente aquele periodo histdrico: de um lado estava a maior parcela das pessoas que
promoviam a existéncia dessas acGes. E, em contrapartida, havia a forte influéncia das
instituicGes religiosas e do moralismo, que recriminavam tais praticas por associa-las as
satisfagdes profanas, condenando-as. Andrade (2010, p. 49) também nos apresenta 0
panorama deste contexto social, ao admitir que: “De modo geral, a transmissdo de
conhecimentos e a aprendizagem de valores e costumes eram garantidas pela participacdo da
crianga no trabalho, nos jogos e em outros momentos do cotidiano da vida dos adultos”. Esta
pesquisadora ainda alerta sobre a inexisténcia do sentimento de infancia durante a

Antiguidade e evidencia a condicdo da crianga como um miniadulto:

[...] os altos indices de mortalidade das criancas e a forma de viver indistinta dos
adultos manifestada nos trajes, nos brinquedos, na linguagem e em outras situagdes
do cotidiano revelando uma crian¢a que ndo possuia nenhuma singularidade e néo se
separava do mundo adulto, sendo, pois, considerada um adulto em miniatura
(ANDRADE, 2010, p. 48).

Durante a Idade Média, as taxas de mortalidade infantil eram elevadas e as criancas
pequenas ndo possuiam uma fungdo social antes de ingressar na esfera trabalhista
(ANDRADE, 2010). Mas, é neste contexto que algumas intencionalidades comecam a se
desvelar: as criancas pertencentes as camadas populares cresciam imersas no mundo do
trabalho, sem nenhuma distincdo quanto as suas condi¢des infantis e peculiaridades. Aquelas
que pertenciam a nobreza e eram abastadas econémica e socialmente, também eram
concebidas como adultos em miniatura, porém, que necessitavam ser educadas para a
vivéncia em sua esfera social elitizada (ANDRADE, 2010).

Pino (2005) evidencia que, a partir desse momento, o desenvolvimento da concepgéo
de infancia esta registrado na prépria histéria da Arte bem como na iconografia religiosa ao
longo dos séculos XV e XVI. No transcurso deste ultimo século, comeca-se a destinar certa
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atencdo as criancas, que se tornaram fontes de distracdo para os adultos. E a emergéncia do
sentimento de “paparicacdo” pela infancia, cuja concep¢do ¢ a de entretenimento;
relaxamento (ANDRADE, 2010). No tocante ao século XVII, tem-se a origem da
Modernidade (periodo historico que atingird seu apice no século subsequente, fomentando
inimeras mudangas para a vida social). As vivéncias familiares se consolidavam ainda
coletivamente, ndo havendo distingGes entre a esfera publica e a privada (que, até entdo,

inexistia). Na sociedade deste periodo historico, as vivéncias eram publicas:

[...] ndo havia privacidade de seus membros, até mesmo no tocante a educacdo das
criancas. Tudo ocorria no movimento de uma vida coletiva e as familias conjugais se
diluiam nesse meio. O grupo familiar era eminentemente societario. As funcdes
educativas nesses grupos ficavam a cargo do grupo como um todo e se estendiam
desde o processo de socializacdo das criangas até o ensino formal (ANDRADE,
2010 p. 49).

De maneira a prosseguirmos historicamente, é fundamental salientar que algumas
transformacfes assinalaram o século XVIII e a sociedade burguesa: o processo de
industrializacdo, o advento do Iluminismo e emergéncia do sentimento de familia, que
operacionalizou mudancas no interior desta instituicdo social. Andrade (2010) clarifica que
esta nova forma de conceber e sentir esta referida instancia ocasionou o desejo pela
privacidade, de forma a romper com a vivéncia familiar coletiva, tal como ocorria nas
conjunturas sociais antecedentes. Neste prisma, a autora em questdo explicita que novas
relacBes foram configurando o contexto da familia, que passou a ser constituida por uma série
de fatores: as novas funcdes sociais de seus membros (com a definicdo de papéis sexuais
relacionados as questdes organizacionais do trabalho), a configuracdo de seu modelo
hegeménico e o surgimento de outros valores sociais, principalmente direcionados a educacédo
das criancas, (que definiram um novo sentimento de infancia para a época, concebendo-a
como objeto de estudo e escolarizagdo). Wajskop (1995) complementa que as primeiras
pedagogias cientificas e o estudo sobre o desenvolvimento infantil a partir dos séculos XVIII
e XIX, passaram a transformar, cada vez mais, as concepcles relacionadas a infancia.
Segundo Andrade (2010, p. 50):

A crianga assume um lugar central na familia, pois se antes era cuidada de forma
difusa e dispersa pela comunidade em geral, passara a ser responsabilidade dos pais.
Ou seja, com o capitalismo e a propriedade privada, a criangca passa a ser
responsabilidade dos pais e também dona e herdeira das riquezas, misérias e valores
sociais [...] a crianga foi nascendo socialmente, considerada como um ser
dependente, fragil, ignorante e vazio, que precisava ser treinado para ser um bom
cidadao, cabendo a familia a responsabilidade pela sua socializacéo.
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A partir dessas novas configuracbes sociais orientadas pelas transformacdes
societarias decorrentes de idearios iluministas (cuja atencdo centrava-se noS Processos
racionais), passou-se a entender, no ambito social, que o projeto de educacdo deveria preparar
as criancas para a vida adulta e para o mundo produtivo (ANDRADE, 2010). Pensar sob essa
perspectiva engendrou possibilidades de surgimento de inimeras teorias, as quais focalizavam
as criancas como “tdbulas rasas”; canais para a prepara¢dao do adulto e para um futuro
exercicio da vida pessoal. E inegavel que esta construcao social sobre a crianca tem-na como
reprodutora de conhecimento, identidade e cultura, posicionando-a como espectadora de sua

propria vida. Por isso Andrade (2010, p. 58) deixa claro que:

O interesse pela infancia propagado pela modernidade inaugura, num certo sentido,
a preocupacdo com a crianga e sua formacdo, porém o objetivo ndo era a crianga em
si, mas o adulto de amanhd. Reconhecida como fase da néo razdo, da imaturidade, as
expectativas sobre a infancia propagavam um discurso legitimando a infancia como
uma fase do desenvolvimento humano no qual a crianga, ser fragil e dependente do
adulto, deveria ser educada e disciplinada para o desenvolvimento pleno de suas
faculdades, inclusive da razdo.

A transcursdo do seculo XIX para o século XX foi assinalada por acentuadas
transformacfes societarias e industriais, que ocasionaram a emergéncia de uma nova
sensibilidade em relacdo a crianca: esta passou a ganhar cada vez mais centralidade nas
sociedades modernas. Pino (2005) argumenta que é no limiar do século XX, que a Psicologia
comecou a manifestar intenso interesse pelo estudo da crianca, ainda que as primeiras
publicacdes fossem biograficas e repletas de um viés ideol6gico preconceituoso a respeito da
crianca e de seu desenvolvimento. E na segunda metade do século XX, que se intensifica a
difusdo de pesquisas psicologicas, cujo principal objeto de investigacdo € a crianga, 0S
preludios de sua vida, bem como as dimensGes fisicas, organicas e ambientais do seu
desenvolvimento (PINO, 2005).

Wajskop (1995) e Andrade (2010) prosseguem refletindo sobre a efervescéncia
cientifica que marcou os séculos XIX e XX: ha o reconhecimento da infancia como fase do
desenvolvimento humano devido a intensa disseminacdo de conhecimentos decorrentes de
distintas areas académicas. Dentre elas, destaca-se a influéncia da Psicologia do
Desenvolvimento, area que se debruca a estudar a crianca e a infancia, de modo a
compreender essa Ultima categoria como etapa primordial do desenvolvimento humano que é
repleta de especificidades (WAJSKOP, 1995). Neste mesmo periodo, “sdo divulgadas normas
de higiene e cuidados com as criancas, investe-se em campanhas de amamentacgdo, criam-se

institui¢cdes de atendimento, como as creches e jardins da infancia” (ANDRADE, 2010, p.
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60). No tocante a essas Ultimas instituicGes, é importante explicitar que elas se direcionavam
para as criangas de classes economicamente abastadas; enquanto as primeiras voltavam-se
historicamente para o atendimento de criangcas pertencentes a estratos sociais menos
favorecidos, o que abalizou o surgimento de uma concepcao dicotdbmica quanto a educacgéo
dessas criancas (mentalidade que permanece ainda atuante na esfera educacional). Todavia,
todas as transformagdes consolidadas durante os séculos XIX e XX, possibilitaram “[...] a
crianca sera reconhecida como uma categoria social com necessidades de protecdo [...]”
(ANDRADE, 2010, p. 81).

Nesta direcdo, com a institucionalizacdo da escola publica, a infancia adquire I6cus
para a sua socializacdo e para a aquisicdo de saberes, normatizagdes e valores que
fundamentam a sociedade (ANDRADE, 2010). Esses conjuntos de transformaces atribuem
novos aspectos (e sentidos) quanto a educacdo que se direciona a infancia, inserindo-a em
ambientes formais destinados a aprendizagem. De acordo com Andrade (2010), a partir do
século XX, tem-se o processo de transicdo entre o periodo Moderno e o Pds-moderno, cujo
projeto de sociedade deste Gltimo questiona os ideais iluministas pautados na concepgdo de
conhecimento absoluto, proclamado na Modernidade. Neste contexto, a conjuntura social
apresenta a intensificacdo do processo de globalizacdo, a presenca de culturas inter-
relacionadas e o desenvolvimento de meios tecnoldgicos, que comegam a atribuir novos
efeitos a infancia: a pluralizacdo de suas identidades. Isto significa que a sociedade passa a
apresentar inUmeras categorias de infancias, marcadas por caracteristicas e especificidades
gue variam conforme o contexto, o tempo historico, a cultura que se insere e tantas outras
condigdes que assinalam a sua existéncia.

E em razdo disso que estudos académicos oriundos da Sociologia da Infancia
compreendem este periodo da vida humana como objeto sociolégico que é circundado por
distintas e complexas representacfes sociais, que se modificam temporalmente conforme a
esfera social e cultural. E importante elucidar que o referido campo de conhecimento assume
0 protagonismo da infancia nas investigacdes cientificas, colocando-a em foco. Por esta razdo,
Rego (2013) elucida-nos que emergem, dessas abordagens tedricas, novas produgdes
académicas pautadas numa Otica que tende a analisar a crian¢a, bem como, o universo infantil
com outro Vviés: parte-se do pressuposto de que ela é autora social ativa de seu processo de
desenvolvimento.

Neste contexto, é necessario também refletirmos sobre as atua¢fes da Sociologia da

Infancia para tentar subverter o entendimento historico que havia sobre as criangas, até entdo
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consideradas como sujeitos de cardter eminentemente bioldgicos e psiquicos, meros
coadjuvantes da vida social. Neste prisma, houve o surgimento de uma nova mentalidade
sobre as criangas, que passaram a ser concebidas como atores de sua historia e protagonistas
sociais dotadas de plenitude. Conceber as criangas nessa perspectiva foi uma questdo que
decorreu de discussdes acerca de aspectos da socializacdo no campo da Sociologia. Assim, a
infancia deixou de ser entendida exclusivamente pelo viés bioldgico, isto é, deixou de ser
encarada como uma condico natural do desenvolvimento humano. E nesta conjuntura que a
Sociologia da Infancia foi a responsavel por promover um movimento conceitual que
compreende as criangas como produtoras de conhecimentos sobre as vivéncias das quais
participam. S&o, ainda, investigadoras proficientes e tecem relagfes sociais complexas em seu
universo de interacao e nas instituicdes que frequentam (REGO, 2013).

Deste modo, as investigacdes concernentes a Sociologia da Infancia sdo proficientes
ao demonstrar que a categoria social infancia se constitui como um projeto inacabado, sujeito
as variagGes sociais, culturais e histéricas (ANDRADE, 2010). Todavia, ha certa
consensualidade ao se afirmar que as criangas sdo reconhecidas como sujeitos potencialmente
capazes e ativos, construtoras de conhecimento e de reflexdes; entendimento que é reflexo de
debates e producdes do referido campo epistémico. E por este motivo que o século XXI é
assinalado pelo surgimento da representacdo social da crianga cidada, sujeito de direitos, “[...]
0 que requer, além da efetivacdo dos direitos de provisdo e protecdo, os direitos relativos a
participacdo [...]” (ANDRADE, 2010, p. 85).

Em outras palavras, esta Gltima conjuntura de direitos significa considerar 0 processo
de aceitabilidade de sua voz; sua participacdo na vida social. Mais que refletirmos sobre os
direitos da infancia, da crianga e de sua educacédo, urge aprendamos a (re) olhar um grande
desafio: o de proporcionar a crianca uma efetiva participacdo nos contextos sociais que lhe
circunda, para que genuinamente saibamos garantir a sua cidadania e expressdo. Isto posto,
cabe-nos reflexionar sobre as propostas educativas que se relacionam a Educacao Infantil; de
modo a eleger aquela que constitui bases para uma infancia cidada.

2.2.2 Educagéo Ludica na Educacao Infantil: brincar, experenciar e aprender!

A preocupacédo com a Educacéo Infantil e, principalmente, com a qualidade que ela é
oferecida nos ambientes de aprendizagens é crescente. Busca-se, por meio dela, oferecer uma
formagao mais sensivel, critica e criativa para as criancas. E nesta conjuntura que um campo

dotado de potencialidades pode contribuir no conjunto de préticas, relacBes e valores que
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pertencem a referida etapa de educacdo: a Ludicidade. Nesse sentido, aspectos da educagédo
ludica como as brincadeiras, as manifestacfes artisticas, a teatralidade, a danca, a musica e 0s
jogos se constituem como a propria linguagem da infancia por se configurarem como
elementos repletos de encantamento e dinamicidade. Ferrari, Trevisol e Savenhago (2014)

concordam com este raciocinio ao estabelecerem que:

[...] a ludicidade é essencial para a construgdo de conceitos, saberes e valores na
primeira infancia. As brincadeiras reproduzem experiéncias ja vividas, estimulam a
imaginacéo, mas também ajudam na construcdo mental da diferenca entre o real e 0
imaginario. Durante o brincar, aprende-se também a conviver, a relacionar-se com o
outro.

Negrine (2008) redimensiona o carater da Ludicidade ao pontuar que ela se configura
como uma importante estratégia para a vivéncia de uma vida mais plena e humanizada, posto
que seus aspectos formativos podem proporcionar a completude e realizagcdo do ser. Desta
maneira, principios de formac&o educativa dindmicos, inovadores e prazerosos conferem cada
vez mais énfase no processo de constituicdo dos individuos, sobretudo, na educacdo de
criancas pequenas. Por esta razdo, dimensdes ludicas como o brincar, a afetividade, bem
como, as relagBes prazerosas também conferem de igual importancia. Mas neste contexto,
cabe-nos refletir: Por que a ludicidade, bem como, seus aspectos formativos possuem
conotacdo depreciativa na esfera social, principalmente nas institui¢des educativas?

Emerique (2003) responde a esta questdo ao advertir que encontramo-nos imersos em
uma cultura antilddica, a qual possui inferéncias sociais e educativas que atribuem carater
negativo aos principios relacionados a expressividade, brincadeiras, emogdes e afeto. Desta
forma, “nossa cultura parece ter designado como ‘brincar’ um ato que se opde a ‘trabalhar’
[...] caracterizada (Sic) por sua futilidade e oposi¢io ao que é sério” (BROUGERE, 1998, s/p).
Nesta direcdo, Dallabona e Mendes (2004) complementam que a negacdo do ludico,
sobretudo nas institui¢cfes educativas, consiste na propria negacdo da crianga, da sua visao de
mundo e da sua cultura. Embora a sociedade desconsidere a relevancia do ludico e a sua
presenca desde as mais tenras idades, Huizinga (1980) comprova que um de seus principais
elementos — 0 jogo — é uma funcdo da vida, posto que é no periodo da infancia que ele se
manifesta naturalmente, quando a crianga se insere em um universo imaginario que lhe é
particular. Para Dallabona e Mendes (2004), tanto o jogo como a brincadeira se constitui
como experiéncias vivenciais prazerosas, das quais a aprendizagem € também um processo
vivenciado prazerosamente. Nesta esfera, Ferrari, Trevisol e Savenhago (2014, p. 18)

asseguram que “a contribui¢do da ludicidade na aprendizagem é perceptivel, as criangas
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utilizam a brincadeira para se comunicar com o meio, é uma forma de se expressar, de
aprender”.

Vale destacar que as abordagens e técnicas ludicas permitem a crianca aprender com
prazer. Assim, a educacdo pautada na Ludicidade se distancia da representacdo que a
considera como passatempo e diversdo superficial (DALLABONA; MENDES 2004). Isto
posto, é de suma importancia ressaltar as contribui¢es da formacéo lidica para a educacéo,

sobretudo, a relativa de criancas pequenas:

O desenvolvimento do aspecto ludico facilita a aprendizagem, o desenvolvimento
pessoal, social e cultural, colabora para uma boa salde mental, prepara para um
estado interior fértil, facilita os processos de socializacdo, comunicacdo, expressao e
construcdo do conhecimento (SANTOS; CRUZ, 1997, p.12).

Assim, é fundamental destacar que, desde a legitimacdo da ludicidade enquanto
ciéncia — por meio de estudos neurocientificos do século XX — (SANTOS, 2008) até as
circunstancias atuais, sdo incontaveis os pesquisadores que explicitam as contribuicdes
ludicas para o processo de constituicdo dos individuos, possibilitando-os experiéncias
educativas ancoradas em elementos como a sensibilidade, o prazer, o desafio, a alegria, a
reflexdo e a autoexpressdo — o que resulta na formacdo de sujeitos mais confiantes e
expressivos e ainda garante ao ludismo natureza sistémica (SANTOS, 2008). Entre tais
estudiosos do universo concernente ao ludico, podem-se ressaltar as contribuicGes de
Huizinga (1980), Santos (1997), Almeida (1998), Emerique (2003), Rojas (2007), Negrine
(2008), Santos (2008) e Figueiredo-Nery (2013).

Consonante ao exposto, Negrine (2008) esclarece que a ludicidade como ciéncia
ancora-se em quatro pilares de distintas naturezas: a socioldgica, a psicologica, a pedagogica e
a epistemologica.

Sociolégica porque atividade de cunho ludico engloba demanda social e cultural.
Psicolégica porque se relaciona com processos de desenvolvimento e de
aprendizagem do ser humano em qualquer idade em que se encontre. Pedagdgica
porque se serve tanto da fundamentacdo tedrica existente, como das experiéncias
educativas provenientes da pratica docente. Epistemolédgica porque tem fontes de
conhecimentos cientificos que sustentam o jogo como fator de desenvolvimento
(NEGRINE, 2008, p. 42, Grifos do autor).

No que tange a atividade ladica na primeira infancia, Dallabona e Mendes (2004)
explicitam que é por intermédio da ludicidade que a crianca vai se preparando para a vida, de
modo a: produzir e assimilar cultura; adaptar-se em diferentes condicOes; aprender a

competir/cooperar com seus pares etarios e a se constituir como ser social. Ferrari, Trevisol e
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Savenhago (2014) avancam neste cenario ao pontuarem que é por meio das vivéncias ludicas
que a crianga constréi sua identidade, aprende a se socializar, lidar com suas emogdes e
comeca a construir vinculos afetivos com os individuos de seu convivio social. Com base

nestas reflexdes as autoras primeiras salientam que:

O ludico permite um desenvolvimento global e uma visdo de mundo mais real. Por
meio das descobertas e da criatividade, a crianca pode se expressar, analisar, criticar
e transformar a realidade. Se bem aplicada e compreendida, a educacdo ludica
poderd contribuir para a melhoria do ensino, quer na qualificagdo ou formacdo
critica do educando, quer para redefinir valores e para melhorar o relacionamento
das pessoas na sociedade (DALLABONA; MENDES, 2004, p. 107).

Desta maneira, uma formacéo educativa assentada nos aspectos ludicos é consonante a
uma diferente perspectiva de educacdo, esta primordialmente pautada em principios de
dialogicidade e constru¢cdo do conhecimento. Logo, a perspectiva ludica considera que:
“Educar nao se limita a repassar informag¢des ou mostrar apenas um caminho, aquele caminho
que o professor considera 0 mais correto, mas € ajudar a pessoa a tomar consciéncia de si
mesma, dos outros e da sociedade. [...] Educar ¢ preparar para a vida” (SANTOS; CRUZ,
1997, p. 11-12).

Neste contexto de educacéo ludica, Santos e Cruz (1997) discutem que, para que esta
possa se efetivar nas préaticas educativas urge, ainda no &mbito académico formativo inicial, a
efetivacdo de um importante elemento: a formacdo docente ludica, a qual, situada em um
mesmo nivel de importancia que as formacgdes tedrica e pedagdgica, é capaz de abarcar
proficientemente a complexidade do processo de constituicdo docente, principalmente por
possibilitar, aos futuros educadores, o autoconhecimento como pessoa, bem como, uma
compreensdo mais sensivel e agucada das resisténcias e limitacGes a serem transcendidas.
Embora a formacdo ludica, ainda seja escassa na grande maioria dos cursos de licenciaturas
de nosso pais (ou ainda extremamente incipiente no processo de formacdo docente), as
autoras mencionadas sinalizam que este é o fator protagonista para conferir dinamicidade,
sensibilizacBes, criatividade, reflexfes e potencialidades a constituicdo dos profissionais de
educacdo que abrange a infancia, vez que quanto mais intensa as manifestacdes ludicas
vivenciadas por estes sujeitos ainda em seu processo de formacdo inicial, maiores serdo as
possibilidades de estes efetivarem um trabalho educativo repleto de divertimento, criticidade e
expressividade as criancgas.

Por estas raz0es, reitera-se, nesta pesquisa, a necessidade de os futuros professores

vivenciarem a plenitude da formacdo ladica em seu processo ininterrupto de constituicdo para
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que possam usufruir das multifacetadas linguagens concernentes ao ludismo em suas
respectivas praticas educativas. Ainda na perspectiva das autoras citadas, explicitam-se 0s

beneficios da ludicidade ao processo de formagéo docente:

A formacdo llGdica se assenta em pressupostos que valorizam a criatividade, o
cultivo da sensibilidade, a busca da afetividade, a nutricdo da alma, proporcionando
aos futuros educadores vivéncias ludicas, experiéncias corporais, que se utilizam da
acdo, do pensamento e da linguagem, tendo no jogo sua fonte dinamizadora.
(SANTOS; CRUZ, 1997, p.13-14)

Portanto, € somente com vivéncias ludicas acrescidas no arcabougo de conhecimentos
inerentes a docéncia que o educador podera proporcionar aos seus alunos experiéncias
igualmente ldGdicas. Nesta direcdo, Negrine (2008) assinala que, € pautando-se nessa
perspectiva de formacéo ladica que se constituira uma cultura ludica dindmica e prazerosa.
Assim, tornam-se valida suas colocagdes: “A cultura o homem produz, e ao produzi-la ele
modifica a si mesmo” (NEGRINE, 2008, p.40).

A partir do que foi exposto, torna-se crucial discutirmos sobre o fendmeno AH/SD,

além de busca-lo relacionar, posteriormente, com a Educacao Infantil.

2.3 Altas Habilidades/Superdotacéo: caracterizando o fenémeno

A educacdo formal que se consolida em nosso pais orienta-se por meio de preceitos
advindos do ambito legal e, também, de documentos normativos dos quais o Brasil é
signatario, tais como a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (proclamada em 1948), a
Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos (realizada em Jomtien, na Tailandia, em
1990) e a Declaragdo de Salamanca (elaborada na Conferéncia Mundial sobre Educagéo
Especial, na Espanha, em 1994). Ainda que 0s processos educativos se comprometam a
oferecer uma educacdo de qualidade para todos os sujeitos, independentemente de suas
caracteristicas e singularidades, Laplane (2013) ressalta que a sua concretizacdo € tao
particular que, durante o percurso, pode-se culminar em trés situacGes: uma parcela de
estudantes conseguira transpor 0s varios niveis de ensino; outra parte serd marginalizada e,
por fim, havera aquela que definitivamente serd excluida. De acordo com as explanagdes da
autora, este cenario se efetiva porque as instituicdes escolares sdo, ainda, muito austeras em
suas formas de organizacdo pedagdgico-curricular e apresentam dificuldades para receber,

aceitar e trabalhar com o que é diferente. Nas palavras de Laplane (2013, p. 10):

Qualquer crianga que se afaste levemente da média — tanto em razdo de um
desempenho inferior como por um desempenho superior — deverd enfrentar
problemas em algum momento do percurso. Um dos motivos disso é a necessidade
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de a escola produzir resultados (promover o maior ndmero de alunos no menor
tempo possivel) [...].

A partir da reflexdo acima exposta, propomo-nos a discorrer sobre uma populagéo
ainda invisivel nos contextos escolares brasileiros: o publico de altas
habilidades/superdotacdo (AH/SD), composto por individuos que apresentam um desempenho
superior que transcende a media de seus pares etarios. Segundo Rangni (2019, p. 17), esses
sujeitos “[...] recebem diferentes denominagdes: superdotados, sobredotados, com altas
capacidades, talentosos, etc” e ainda sdo alvo de inimeros mitos, preconceitos e concepcdes
erroneamente estabelecidas tanto no plano social como no educacional. Nesta direcdo, Manso
(2012) complementa que esse conjunto de representacdes conceituais influencia,
substancialmente, na elaboracdo de estratégias e acbes que se direcionam a essas pessoas, de
modo a dificultar os processos de identificacdo e atendimento necessarios a este grupo social.

Vale destacar, neste contexto, que o fendbmeno AH/SD é extremamente complexo,
assinalado pela dualidade entre as predisposicdes bioldgicas e os estimulos procedentes do
ambiente social (WINNER, 1998). Além deste conceito, este estudo adota, como referencial
tedrico, as definicdes propostas pelo pesquisador Joseph Renzulli® (2002; 2004), também
conhecida como a Teoria dos Trés Anéis. Esse pressuposto compreende as AH/SD como um
comportamento oriundo da interacdo entre trés elementos: a habilidade acima da média, o
comprometimento com a tarefa e a criatividade. Sobre essa proposicdo teorica, o referido
autor pondera que as pessoas que sdo capazes de desenvolver comportamento superdotado
conseguem utilizar esses elementos e aplica-los em qualquer campo potencialmente valioso
de desempenho humano (RENZULLI, 2002). Neste cenario, vale destacar que estes trés
fatores ndo precisam estar necessariamente, presentes a0 mesmo tempo, mas € importante que
eles interajam em algum grau, para que um alto nivel de produtividade possa emergir. A
Teoria dos Trés Anéis, na perspectiva do autor, é capaz de oferecer uma definicdo operacional
que pode ser utilizada pelas instituicdes educativas como base para a identificacdo do publico
com AH/SD (RENZULLI, 2002). A interacdo entre esses trés elementos pode ser mais bem

visualizada na figura que dispomos abaixo:

8 Joseph Renzulli é um psicélogo educacional que propde estudos importantes para a 4rea de AH/SD, de modo a
compor a Teoria dos Trés Anéis. Suas pesquisas se concentram nas tematicas de identificagdo e desenvolvimento
de criatividade e talento, 0 que leva este tedrico a propor o modelo de enriquecimento curricular para toda a
escola. Um de seus enfoques tem sido a aplicacdo de estratégias educacionais para o desenvolvimento de talentos
e para a melhoria do processo de aprendizagem, sobretudo, o de estudantes com indicadores de AH/SD.
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Figura 1 — A Teoria dos Trés Anéis
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Fonte: Extraido de Renzulli (2002, p. 71).

Ainda em conformidade com as disposi¢Oes tedricas de Renzulli (2002), propomo-nos
a discutir sobre os aspectos que assinalam cada uma dessas caracteristicas que compdem a
Teoria dos Trés Anéis. Neste contexto, cumpre registrar que a habilidade acima da média se
define de duas maneiras: habilidade geral e habilidade especifica. A primeira refere-se a
capacidade de “[...] processar informagdes, integrar experiéncias que resultam em respostas
adequadas e adaptativas em novas situagdes e engajamento em pensamento abstrato”
(RENZULLLI, 2002, p. 71, traducdo nossa). Para exemplificar habilidades pertencentes a essa
categoria, 0 autor menciona: a memdria e fluéncia nas palavras, as relacdes espaciais e 0
raciocinio verbal e numérico (RENZULLI, 2002). As habilidades especificas, por sua vez,
consistem na capacidade de aquisicdo do conhecimento, de uma habilidade ou de uma
competéncia para atuar em uma area especifica. De acordo com Renzulli (2002) a habilidade
acima da meédia descreve o desempenho ou o potencial que assinala essas duas categorias
mencionadas.

No tocante ao comprometimento com a tarefa, essa é uma caracteristica
veementemente apresentada por pessoas muito criativas e produtivas e € entendida por
Renzulli (2002) como uma maneira refinada de motivacéo, que representa a energia utilizada
para a solu¢do de algum problema (tarefa) ou &rea de atuagdo especifica. O autor ainda

prossegue suas reflexdes ao considerar que o comprometimento com a tarefa pressupde um
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conjunto de oportunidades, incentivos e recursos que sdo propostos pelo contexto social. “Os
termos que estdo associados a compromisso com a tarefa s@o perseveranga, resisténcia,
trabalho arduo, pratica e a confianga na capacidade de se envolver em um trabalho
importante” (RENZULLI, 2002, p. 72, tradug@o nossa).

Finalmente, a UGltima caracteristica que compfe a Teoria dos Trés Anéis é a
criatividade, compreendida por Renzulli (2002) como um traco que possibilita as pessoas o
reconhecimento de suas realizages criativas. E a capacidade que o individuo apresenta de
demonstrar originalidade e pensamento divergente, de modo a destoar de habilidades que os
seus respectivos pares demonstram. O autor reflete que a dimenséo da criatividade pode se
configurar como um problema, pois os testes psicométricos comumente utilizados para atestar
as AH/SD ndo conseguem mensurar todas as extensdes da criatividade. Por isso, esse tedrico
sugere “[...] atencdo em métodos alternativos para avaliar esta manifestacio complexa do
comportamento humano” (RENZULLI, 2002, p. 72, traducdo nossa).

Renzulli (2004), em uma producdo ulterior, reflete sobre a existéncia de vertentes
conservadoras e flexiveis que abrangem o fendmeno AH/SD e 0 seu processo de
identificacdo. Nesse sentido, o autor esclarece que a abordagem conservadora influenciou o
pensamento e as préaticas de identificacdo ao longo da primeira parte do século anterior,
resultando, preponderantemente, na utilizacdo de testes de QI (Quociente de Inteligéncia) ou
outras medidas que tinham o objetivo de aferir apenas a capacidade cognitiva (RENZULLI,
2004). Por conseguinte, os resultados provenientes desses testes se constituiam como critério
para 0 ingresso de estudantes com capacidades elevadas em programas de atendimentos
especificos a esse publico. Todavia, esses métodos voltados a identificacdo ndao
contemplavam as manifestacdes relacionadas a criatividade; caracteristica que propicia ao
individuo capacidades altamente elevadas em areas ndo académicas (como as artes visuais, 0
esporte, a musicalidade, a expressdo corporal-sinestésica, a lideranca, a psicomotricidade,
etc.), o que, frequentemente, excluia as pessoas que apresentavam essa diversidade de talentos
dos programas de atendimento (RENZULLI, 2004).

Essas fragilidades decorrentes da vertente conservadora se delinearam como campo
fecundo de reflex6es para a emergéncia de abordagens mais flexiveis sobre o fenémeno
AH/SD e sua identificacdo. De acordo com Renzulli (2004) trata-se de concepcdes que
propdem a utilizacdo de métodos alternativos, considerando a existéncia de uma
multiplicidade de manifestacBes que assinalam a existéncia do comportamento de AH/SD.

Sdo perspectivas que, em longo prazo, desconstruiram o entendimento de que apenas o
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aspecto cognitivo denotava esse comportamento e, ainda, comprovaram que os testes de QI
n&o sdo os Gnicos capazes de aferir a presenca das AH/SD. E por isso que este tedrico adverte
que um excelente programa voltado para a referida area deve fornecer aos alunos desafios,
estimulos e oportunidades consonantes as suas caracteristicas, com vistas a transformacéo de
todo o seu potencial em desempenho (RENZULLI, 2002).

Como decorréncia dessas abordagens mais flexiveis, Marques e Costa (2018a)
apontam a emergéncia da Teoria das Inteligéncias Multiplas, que foi proposta por Gardner
(1994) para esquematizar as capacidades que o sujeito apresenta de usar a sua inteligéncia na
resolucdo de problemas. Esta teoria contrapde-se aos testes de QI por considerar que a
inteligéncia ndo pode ser reduzida a um simples escore advindo desses testes e inaugura
importantes reflexdes ao estabelecer a existéncia de oito categorias de inteligéncia, nas quais

os individuos podem apresentar capacidades superiores. S&o elas:

Figura 2: Teoria das Inteligéncias Mdltiplas

Légico-
matematica

Teoria das

Intrapessoal Inteligéncias
Multiplas

Corporal-

Interpessoal cinestésica

Fonte: Gardner (1994; 1995), Teoria das Inteligéncias Multiplas

Neste contexto, Marques e Costa (2018a) argumentam que a funcdo das instituicdes
educativas é a de estimular essas oito inteligéncias propostas pela referida teoria, de maneira a
elaborarem estratégias curriculares voltadas ao incentivo de capacidades oriundas de
diferentes areas: “[...] este conceito oferece a escola e seus (suas) professores (as) uma nova

forma de ver as capacidades e limitacdes singulares de cada aluno (a) e, assim, elaborar
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atividades voltadas ao estilo de aprendizagem individual” (MARQUES; COSTA, 2018a, p.
104). Com o enfoque & Teoria das Inteligéncias Multiplas, as préaticas de educagdo tendem a
afetar a potencialidade de estudantes acima da média, principalmente aqueles que apresentam
elevadas capacidades em areas ndo académicas, que ndo foram capazes de ser identificadas
em testes de QI (MARQUES; COSTA, 2018a).

Nesta mesma direcdo, Winner (1998) compartilha dessas reflexdes ao discutir que
raramente percebemos o fendmeno AH/SD em éareas como a lideranca, entendimento
interpessoal e autopercepcdo. Esses dominios séo requerentes de uma maior exploracéo, para
que possamos ser capazes de propor métodos para encontré-los. O fato de ndo conseguirmos
percebé-los, para a autora, ndo significa que eles ndo existam, vez que temos dificuldades para
identificar as manifestacbes decorrentes de areas nao académicas. Ao refletir propriamente
sobre as AH/SD, Winner (1998) propde a existéncia de nove suposic¢des infundadas e, ainda,
fortemente mantidas sobre a mencionada area, a saber:

Mito 1 - superdotagdo Global: A denominacdo “superdotado” ¢ usualmente
destinada as criancas com habilidades em dominios académicos, mais especificamente, trata-
se das aptidGes referentes a linguagem (oral e escrita) e a matematica, cujas areas sdo muito
prestigiadas pela sociedade e por suas respectivas instituigdes educativas. Essa
supervalorizacdo engendrou a medicdo da superdotacdo académica com testes de QI
(Quociente de Inteligéncia), que produzem escores globais. Ainda de acordo com Winner
(1998), sdo os resultados provenientes desses testes que permitem a admisséo de criangas em
programas escolares especiais voltados as AH/SD, tal como o fazem, também, os psicélogos.
Consequentemente, este panorama conflui para o entendimento de que as criangas com
AH/SD apresentam um poder intelectual que Ihes permitem a superdotacdo em todas as areas,
0 que a autora nomeia como “mito da capacitagao global”. Winner (1998) desmitifica essa
suposicao ao refletir que as criancas superdotadas apresentam, combinatoriamente, pontos
académicos fortes e fracos, de maneira, até mesmo, a apresentar o fenébmeno em uma éarea e,
simultaneamente, demonstrar transtorno de aprendizagem em outra.

Mito 2 — Talentosas, mas ndo superdotadas: Esta proposicdo mitologica reporta-se
ao desprestigio social que areas ndo académicas de dominio experimentam. Winner (1998)
esclarece que as criangas que apresentam habilidades excepcionais em areas artisticas (artes
visuais, masica, danca, etc.) e areas atléticas (ténis, patinagdo, mergulho...) séo comumente

concebidas como talentosas, mas ndo superdotadas. Cumpre evidenciar que isso também é
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decorréncia da heranca cartesiana’, que influenciou significativamente a sociedade ao propor
0 pensamento cientifico e racional, cujas areas bem-sucedidas sdo aquelas que
academicamente se destacam. A autora complementa salientando que ndo ha argumentos para
a distingdo entre dominios académicos e nao académicos, pois “as criangas artistica ou
atleticamente superdotadas ndo séo tdo diferentes das criancas academicamente superdotadas.
Ambas classes de criancas exibem as trés caracteristicas de superdotacdo™ [...]” (WINNER,
1998, p. 15).

Mito 3 — QI excepcional: Este mito relaciona-se aos testes de QI. Para muitos
estudiosos, o fendmeno AH/SD envolve sempre um escore de QI elevado, ainda que os testes
ndo se configurem como o0s Unicos fatores que atestam a inteligéncia dos superdotados
(WINNER, 1998). A autora discute que esses testes aferem estreitamente algumas habilidades
humanas, principalmente relacionadas as areas académicas, como a linguagem e a
matematica. “Ha poucas evidéncias de que superdotacdo em areas ndo-académicas, como
artes ou musica, requeiram um QI excepcional” (WINNER, 1998, p. 15-16)

Mitos 4 e 5 — Superdotacdo inata versus superdotacdo advinda do ambiente
social: Essas categorias mitologicas sdo nomeadamente assinaladas por Winner (1998) como
“Biologia versus Ambiente”. Convém esclarecer que optamos por apartar esses dois mitos
para uma melhor compreensdo e visualizagdo para o leitor(a). O mito de superdotacéo inata é
aquele que compreende esse fendbmeno como inteiramente natural, inerente a pessoa desde 0
seu nascimento e desconsidera a influéncia do meio social para o desenvolvimento de
habilidades. Transversalmente, apresenta-se 0 mito 5, que concebe o fendmeno AH/SD como
excessivo treinamento por parte de figuras sociais (como pais e professores) desde pouca
idade. Esta concepcdo mitologica é aquela que compreende a dedicacdo exclusiva desses
atores sociais como razao preponderante para a emergéncia da superdotacdo, de modo a
desconsiderar a funcdo da Biologia para “[...] determinar se hd qualquer aptiddo para o
ambiente desenvolver” (WINNER, 1998, p. 16).

Mito 6 — O pai condutor: Mito que segundo Winner (1998) é pautado na crenca de

que as criangas com AH//SD sdo feitas por pais superzelosos, que investem maci¢camente na

% O Cartesianismo configura-se como movimento intelectual caracteristico do século XVII, cujo proponente é
René Descartes. Este tedrico utiliza a razdo para explicar a Ciéncia, de maneira a romper com o legado religioso
hegemonico a época, cujas explicagdes eram, até entdo, concebidas como dogmaticas (MARTINS FONTES,
1996).

10 para Winner (1998) as trés caracteristicas de superdotacdo sdo: Precocidade (as criancas demonstram os
primeiros dominios em alguma area em idade precedente a média de seus pares); Insisténcia em fazer as coisas a
seu modo (as criangas executam as coisas a seu modo necessitando minimamente do adulto) e Flria por dominar
(interesse intenso e obsessivo das criangas por sua area de dominio).
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educacao de seus filhos. Essas familias sdo orientadas a permitir as criangas a vivéncia de
uma infancia “normal”, vez que as criancas poderiam se desmotivar ao ponto de perderem o
interesse em outras atividades e realizagdes. Diametralmente ao exposto, Winner (1998, p. 16)
declara que: “E verdade que os pais de criangas superdotadas sdo altamente envolvidos na
nutricdo dos dons dos filhos. Mas este grau incomum de investimento e envolvimento ndo é
uma forca destrutiva. E uma forca necessaria para que o dom de uma crianca seja
desenvolvido”.

Mito 7 — Esbanjando saude psicologica: Em relacdo a este mito, Winner (1998)
discute que, trivialmente, as criancas que apresentam o fendmeno AH/SD podem sofrer
ridicularizagdes e escarnios em seus contextos de vivéncia social. Em contraposicao a isso, a
autora elucida que o campo psicoldgico passou a fornecer representacGes idealizadas a
respeito dessas criangas, como “[...] populares, bem ajustadas, excepcionalmente morais e
esbanjando saude fisica e psicologica” (WINNER, 1998, p. 16). Esse quadro representacional
ainda persiste até hoje, de modo com que neguemos ou idealizemos as criangas que
apresentam potencialidades elevadas. Winner (1998) prossegue suas explanacdes ao
considerar que, frequentemente, as criancas superdotadas, em seu ambiente social, tendem a
se isolar e a se sentirem infelizes, a ndo ser que tenham a ventura de encontrar outras criangas
iguais a ela. “A visdo da crian¢a superdotada bem ajustada aplica-se apenas a crianga
moderadamente superdotada e deixa de fora os extremos” (WINNER, 1998, p. 17).

Mito 8 — Todas as criancas sdo superdotadas?: Essa afirmacdo mitoldgica €
decorrente de representacGes advindas do ambiente escolar, sobremaneira, de gestores
educacionais e professores, que comumente concebem que todas as criangas possuem ambitos
de dominio nos quais elas demonstram pontos fortes; ou, ainda, essa suposi¢do pode significar
que todas as criancas tém a mesma potencialidade para aprender (WINNER, 1998). A autora
progride em suas colocacdes ao enunciar que esta errdbnea concepcdo pode configurar a
inflexibilidade de posicdes em relacdo a qualquer oferta de Educacao Especial para as pessoas
superdotadas (WINNER, 1998). Ainda ¢ reflexionado que esse “igualitarismo” tende a se
constituir como uma acao discriminatéria para a familia dessas criangas, levando-as a serem
compreendidas como estressadas ou entediadas. E por isso que Winner (1998) reflete que,
quando os servicos da Educacdo Especial sdo ofertados para esse publico, sdo comumente
realizados em condi¢des minimas. No tocante a essa questéo, a autora finaliza suas reflexdes

evidenciando que:
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Nos precisamos repensar a educagdo para os superdotados. Primeiro, deveriamos
elevar marcadamente o0s padrdes académicos para todas as criancas. Os
moderadamente superdotados, entdo, ndo mais achariam a escola tdo nao-
desafiadora. Nés deveriamos, entdo, focalizar todos 0s Nnossos recursos para as
criangas com superdotacdo nos extremamente superdotados. Estas criancas tém
necessidades especiais, ndo menores do que as criangas com retardo ou distlrbio de
aprendizagem. Além disso, elas sdo 0 nosso capital humano, uma promessa para o
nosso futuro (WINNER, 1998, p. 17).

Mito 9 — As criangas superdotadas se tornam adultos eminentes: No tocante a esta
ultima abordagem mitoldgica proposta por Winner (1998), é considerado pela pesquisadora
que, ndo raro, a superdotacdo € interpretada sinonimicamente como QI elevado e criatividade
elevada, o que fazem as criancas que apresentam esse fendmeno serem vistas como futuro
adultos criativos. Nao obstante, essas criancas podem malograr ou dedicarem-se a outros
dominios de interesse, que para a autora, significa que poucas delas se tornardo adultos

exitosos em suas respectivas areas de AH/SD. Ainda de acordo com Winner (1998, p. 18):

No6s ndo podemos supor uma conexdo entre superdotagdo precoce [...] e eminéncia
adulta. Os fatores que preveem a trajetoria de uma vida sdo multiplos e interagentes.
Bem acima de nivel de habilidade, papéis importantes sdo desempenhados por
personalidade, motivacdo, ambiente familiar, oportunidades e pelo acaso.

Pesquisadores como Guenther (2011), Pérez (2012), Martins (2013) e Marques e
Costa (2018a) que também se propdem a investigar as AH/SD, esclarecem que este fenbmeno
apresenta uma multiplicidade de conceitos que, muitas vezes, podem divergir da discussao
fidedigna sobre este universo, visto que a literatura classica (que discute tanto sobre as
AH/SD como os conceitos que a ela se relacionam — a inteligéncia, por exemplo) composta
pelos estudos de Renzulli (1978), Gardner (1983), Renzulli e Reis (1985), Feldhusen e
Hoover (1986) e Winner (1998), entre outros, é elaborada em outras culturas e redigida em
outros idiomas, 0 que pode propiciar interpretacdes equivocadas, confusfes e a propria falta
de compreenséo sobre o fendmeno.

No Brasil, este ltimo também € alvo de inimeros desentendimentos e discordancias
guanto a terminologia mais adequada para se adotar. Por esta razdo, Pérez (2012) aclara que,
no campo cientifico, havia os adeptos da Unica expressdo altas habilidades, de forma a
defenderem que o termo superdotacdo direcionava uma carga muito onerosa para as pessoas,
posto que o prefixo “super” convergia/converge ao pensamento de que esses sujeitos sao
habilidosos e excelentes em tudo. De modo antagdnico, os defensores deste Gltimo temiam a

utilizacdo da primeira expressdo, que, por sua vez, poderia ocasionar uma identificacdo
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inadequada de individuos que apenas sdo bons no que fazem. Ainda de acordo com as
explanacdes de Pérez (2003), os estudiosos de nosso pais, com vistas a atenuar este cenario,
fundaram o Conselho Brasileiro para a Superdotacdo (ConBraSD), cuja pauta emergente foi a
adocdo de uma definicdo terminoldgica. Neste contexto, foi deliberado que o termo mais
adequado para se utilizar seria Altas Habilidades/Superdotagdo; que contemplaria as
preferéncias dos estudiosos e poderia se dirigir, ainda que lentamente, para a remocao de
obstaculos que dificultam a identificacdo do seu publico.

Sternberg (1997 apud FLEITH, 2006, s/p), apresenta, por sua vez, trés tipologias

relacionadas a este fendmeno: a analitica, sintética e a pratica. Na concepgao do autor:

Superdotacdo em relacdo as habilidades analiticas envolve dissecar um problema e
compreender suas partes. Individuos com altas habilidades nesta &rea de
funcionamento intelectual tende a ter um bom desempenho em testes convencionais
de inteligéncia. J& a superdotacdo sintética é observada em individuos que séo
intuitivos, criativos e lidam bem com situacbes novas. De maneira geral, estes
individuos ndo se saem bem em medidas tradicionais de inteligéncia. Portanto, nem
sempre estdo entre aqueles com maior QI, mas sdo 0s que apresentam contribuicdes
mais originais e inovadoras. O terceiro tipo de superdotacdo, denominada de prética,
envolve aplicar qualquer habilidade, seja analitica ou sintética, em situacdes do dia a
dia. O individuo com superdotacgdo préatica é aquele que consegue visualizar o que é
necessario ser feito para se obter éxito em um determinado ambiente.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
contribui significativamente para a elucidacdo deste questionamento ao oferecer um panorama

sobre os estudantes que apresentam AH/SD, considerando que:

Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em
qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
lideranga, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade,
envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse
(BRASIL, 2008, s/p).

Marques e Costa (2018a) avancam na identificacdo deste publico, de maneira a
esclarecerem que nao se constituem como grupos homogéneos, com caracteristicas
igualitarias em suas potencialidades. Logo, apresentam uma multiplicidade de aspectos, que
podem isolar-se ou combinar-se no desempenho de suas atividades. Essas condi¢Oes
requerem, no contexto educacional, uma percepcdo mais apurada, analitica, atenta e
sensibilizada para que os mediadores do processo educativo — 0s professores — possam ser
capazes de observar e captar as nuancas que assinalam esta populagdo, com vistas a atender,
consequentemente, as suas necessidades educacionais de modo proficiente e respeitoso. Nesta
direcédo, evidenciamos, no quadro subsequente, algumas das caracteristicas (e suas respectivas

tipologias):
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Quadro 1: Tipologias e principais caracteristicas de alunos com AH/SD
TIPOLOGIAS PRINCIPAIS CARACTERISTICAS

Tipo Intelectual Flexibilidade e acentuada capacidade de abstragdo,
producdo ideativa, raciocinio, processo elevado de
compreensdo e memdria, criticidade e capacidade de
resolucdo de problemas.

Tipo Académico Propensdo a aptiddes académicas, tais como
concentracdo, atencdo, fluéncia no processo de
aprendizagem, producdo sistémica, avidez por
disciplinas que despertam interesses e habilidades
relativas a sintetizacdo, organizacdo e avaliacdo do
conhecimento.

Tipo Criativo Originalidade, imaginacdo, resolucdo de problemas
pautada na inovagdo, sensibilidade para com situagdes
ambientais, autoexpressao, fluéncia e flexibilidade.

Tipo Social Capacidade de lideranga, sensibilidade interpessoal,
cooperacdo, sociabilidade expressiva, capacidade de
resolucdo de circunstancias sociais complexas e
acentuado poder persuasivo.

Tipo Talento Especial Destaque em artes plasticas, musicais, dramaticas,
literarias ou técnicas, de modo a apresentar elevado
desempenho.

Talento Psicomotor Sobressalente interesse por atividades psicomotoras

que envolvam velocidade, agilidade, forga, resisténcia
e controle de movimentos coordenativos.

Fonte: Extraido e adaptado de Marques e Costa (2018a, p. 46-47).

Nesta conjuntura, convém esclarecer que o0 processo de consolidacdo das
caracteristicas expostas acima podera efetivar-se caso o ambiente social ofereca estimulos
qualitativamente diversificados, de maneira a potencializar as predisposicGes bioldgicas que
esses individuos apresentam, assim como argumenta Winner (1998). Do contrario, perpetuar-
se-a a realidade apresentada por Guenther (2011): estes sujeitos continuardo sendo
marginalizados tanto nas atuacGes didatico-pedagdgicas como nas formas de organizacdo
curricular, de modo a sentirem as mazelas e insuficiéncias de uma educagéo que 0s pressiona
no sentido de iguala-los; padroniza-los, posto que suas producdes se colocam acima da média,
concepcdo esta que erroneamente converge ao pensamento de que eles ndo necessitam de
estimulos. A autora ainda avanca em suas reflexdes ao pontuar que isto ocorre devido ao
despreparo de nosso sistema educacional no que tange a identificacdo desses sujeitos, 0 que 0s
ocasionam desencanto, frustracdo, sofrimento, desestimulo e a constante mediocrizagdo de

suas capacidades elevadas na cotidianidade das ac¢Oes educativas, que sdo tolhidas de se
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desenvolver (GUENTHER, 2011). Nesta dire¢cdo, Marques e Costa (2018a, p. 11-12) nos
revelam a negligéncia que assinala a historicidade do processo de escolarizagdo destes

individuos, de maneira a argumentar que:

Historicamente foram negligenciados por diferentes motivos, dentre eles os mitos de
autossuficiéncia no desempenho de suas tarefas e, sobretudo, auséncia de politicas
de identificacdo. Assim, muitos alunos com altas habilidades/superdotacdo em
diferentes areas ainda continuam muitas vezes na classe comum, porém sem que
seus talentos sejam notados e ou potencializados na escola.

Este cenario de invisibilidade se consolida devido a historia da educacéo se direcionar,
tradicionalmente, mais as deficiéncias, de modo a excetuar o publico com AH/SD quer seja
pelo fato de ndo identifica-lo com precisdo, quer pelo motivo de ndo se ofertar,
convenientemente, proposi¢cdes educativas consonantes as condicdes que as pessoas com
indicadores de AH/SD apresentam, ceifando-lhes o desenvolvimento de potencialidades,
assim como esclarece Martins (2013). Vale destacar que a configuracdo dessas condicOes
dificulta o processo de construcdo de uma identidade desses individuos, o que se traduz em
onus significativos no processo de escolarizacao desta populacao, tal como a auséncia de uma
concepgdo clara sobre este publico, que lhes assegure a efetividade de seus direitos em relacdo
a uma educacdo de qualidade e que ainda lhes garantam “a igualdade de condigcfes para
acesso e permanéncia na escola”; condicdo de ensino prevista constitucionalmente no Artigo
206, Inciso I, a todos os cidaddos (BRASIL, 1988, p. 87).

As circunstancias expostas acima ainda afetam o processo de formacdo de um publico
singular: as criangas precoces que apresentam indicadores de AH/SD, visto que, conforme
Manso (2012), demonstram grandes potencialidades, mas que ndo encontram, nas escolas
regulares, tanto o reconhecimento de suas condicdes como o atendimento voltado para o
pleno desenvolvimento de suas capacidades e necessidades, tal como é assegurado
legalmente; o que tende a fomentar o processo de exclusdo dessas criangas no proprio
contexto escolar. Martins e Chacon (2016, p.190) ao discutirem cientificamente as
caracteristicas de AH/SD em aluno precoce no ambito infantil, estabelecem descri¢cdes sobre o

mesmo:

O aluno precoce é aquele que se destaca perante criangas da mesma idade, em razéo
das habilidades que apresenta, porém, estas tanto podem ser a expressdo de um
potencial superior, o qual pode estar sinalizando o que chamaremos de
superdotacdo, quanto podem ter suas origens na simples prematuridade do
desenvolvimento de aspectos cognitivos, que se normalizardo com o decorrer do
tempo. Independentemente de qual for o motivo que faca com que essa crianga
destoe das demais, sua diversidade demanda educacdo especial [...].
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Em estudos posteriores, estes autores também enfatizam que as criangas atinentes a
este publico apresentam habilidades desenvolvidas precocemente. Elas podem encontrar tanto
0 apoio para desenvolver suas potencialidades como podem se frustrar num ambiente
educacional que ndo lhes desafiam (MARTINS; CHACON, 2018). Consonante ao exposto,
Manso (2012) pondera que ndo é somente a integracdo dessas criangas no sistema educacional
ou a acessibilidade a recursos tecnoldgicos e materiais que assegurard o desenvolvimento
delas e de seus respectivos potenciais criativos, mas atraves de interagdes constituidas entre a
triade: alunos, professor e conhecimento.

Gama (2006) alarga significativamente as discussdes sobre o atendimento as criangas
que apresentam indicadores de AH/SD em nosso pais, de forma a justificar que atendé-las se
traduz no cumprimento de inimeros marcos legais que se referem a educacdo, além de
expressar o entendimento de que, desta forma, garantir-se-a a formacao de individuos capazes
de contribuir para com a discussdo e resolucdo de inUmeras problematicas instauradas
socialmente. Cabe-nos alertar, neste contexto, que ndo se trata de habilita-los para
responderem as demandas da sociedade capitalista (sendo consonante com seus propésitos).
Trata-se, sobretudo, de oferta-los processos formativos harmonicamente direcionados para as
suas necessidades, assim como o fez a China, que, de acordo com Marques e Costa (2018), se
tornou um dos paises lideres em programas escolares de atendimento a estudantes com
AH/SD. Isto porque este pais passou a reconhecer e a valorizar criangas e jovens talentosos e
prodigiosos a partir do século VII, quando essas pessoas eram enviadas a corte para fins de
cultivo e desenvolvimento de seus talentos e potencialidades. Neste contexto, maultiplas
habilidades eram valorizadas (imaginacédo, lideranca, leitura, escrita, meméria, raciocinio e
percepcédo), independentemente da classe socioeconémica que 0s sujeitos pertenciam. Com
isso, havia a proposicdo de processos educativos apropriados as habilidades desse publico,
gue engendrou o reconhecimento desse pais em relacdo aos programas de atendimento para a
populacdo com AH/SD (GAMA, 2006).

E neste prisma que Martins e Chacon (2018) discutem que o desenvolvimento e a
aprendizagem (processos inerentes a educacao formal) devem ser orientados pelo principio de
heterogeneidade. Isto porque, segundo o Parecer n® 17/2001, “o convivio escolar permite a
efetivacdo das relacOes de respeito, identidade e dignidade. Assim, € sensato pensar que as
regras que organizam a convivéncia social de forma justa, respeitosa, solidaria ttm grandes

chances de ai serem seguidas” (BRASIL, 2001b, p. 11). Este mesmo documento ainda
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evidencia uma das principais incumbéncias das institui¢cbes escolares sob a ética da educacao
dirigida a diversidade, que é a de prever e prover recursos humanos e materiais.

Com efeito, essas discussdes confluem para uma conjuntura educacional dotada de
pluralismos: a Educacdo Especial, compreendida pela LDBEN/96 como uma modalidade de
educacdo escolar que deve ser ofertada, preferencialmente, na rede regular de ensino,
direcionando-se, ainda, para estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo (BRASIL, 1996). No que tange a
modalidade educacional mencionada acima, as Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial
na Educacdo Baésica clarificam que a Educagdo Especial transcorre em diferentes niveis de
escolarizacdo (Educacdo Basica, Educacdo Superior, Educacdo de Jovens e Adultos,
Educacao Profissional e Educacdo Indigena) e deve ocorrer em instituicdes escolares pablicas
e privadas da rede regular de ensino, que, por sua vez, deverdo assegurar tanto 0 acesso a
matricula como as condi¢bes para 0 sucesso na trajetoria escolar dos educandos, ainda
ancorando-se em principios da escola inclusiva (BRASIL, 2001).

Por outro lado, Anache (2009) complementa que a Educagdo Especial traz, para o
cenario educacional, discussdes que evidenciam as fragilidades da educacdo brasileira.
Todavia, Martins, Pedro e Ogeda (2016, p.562) salientam que tais discussOes partem da
concepgdo de que “[...] todos os estudantes tém direito a uma educacdo de qualidade,
independentemente das suas condigdes fisicas, sociais e intelectuais”. Esta reflexdo nos
aclara sobre a imprescindibilidade de uma educacdo heterogénea, que contemple as multiplas
condicdes que os educandos apresentarem. No tocante as Gltimas, a Declaracdo de Salamanca
— documento elaborado na Conferéncia Mundial sobre Educacdo Especial, que institui sobre

0s processos de inclusdo social — aduz que:

[...] escolas deveriam acomodar todas as criangas independentemente de suas
condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Aquelas
deveriam incluir criancas deficientes e super-dotadas, criancas de rua e que
trabalham, criancas de origem remota ou de populacdo nbémade, criancas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de outros grupos
desavantajados ou marginalizados. [...] Escolas devem buscar formas de educar tais
criangas bem-sucedidamente, incluindo aquelas que possuam desvantagens severas.
[...] Isto levou ao conceito de escola inclusiva. O desafio que confronta a escola
inclusiva é no que diz respeito ao desenvolvimento de uma pedagogia centrada na
crianca e capaz de bem-sucedidamente educar todas as criancas, incluindo aquelas
que possuam desvantagens severas. O mérito de tais escolas ndo reside somente no
fato de que elas sejam capazes de prover uma educacgéo de alta qualidade a todas as
criancas: o estabelecimento de tais escolas é um passo crucial no sentido de
modificar atitudes discriminatorias, de criar comunidades acolhedoras e de
desenvolver uma sociedade inclusiva (UNESCO, 2004, s/p).
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A partir de todas as discussdes proferidas até o presente momento, € importante
tecermos o0 seguinte questionamento: Como efetivamente garantir condicdes justas e
igualitarias para o acesso/permanéncia de individuos que apresentam AH/SD no sistema
educacional brasileiro, ainda com vistas ao desenvolvimento de suas potencialidades?
Marques e Costa (2018) elucidam que o primeiro passo rumo a efetivacdo de direitos desta
populagéo se concentra no processo identificador, para que se tenha conhecimento sobre as
suas necessidades e para definicdo de estratégias de atendimento que contemplem recursos
que visem o suporte a educacdo destas pessoas. As autoras ainda partem da premissa de que,
como cada sujeito é idiossincratico e possui caracteristicas diferenciadas em relacdo a areas de
interesse, faz-se necesséria a producdo de diferentes instrumentos de identificacdo, em que
estes possibilitem a constituicdo de uma perspectiva mais integralizada deste publico, ainda
com o propo6sito de desconstrucdo de mitos, crencas e inverdades que permeiam o fenbmeno
das AH/SD, como pontua Pérez (2003). Esta Ultima autora também expGe outro elemento
importante que conflui para a garantia de condi¢Ges educacionais favoraveis para a educacdo
do referido publico: a aceitacdo do entendimento sobre as diversificadas singularidades como
um direito de cada cidaddo, que, portanto, requer ser respeitado.

Considerando-se as AH/SD como um grupo a ser atendido pela perspectiva de
educacao inclusiva, faz-se imprescindivel a aquisi¢cdo de conhecimentos acerca do &mbito das
politicas publicas educacionais, bem como, a proposi¢do de outras que objetivem assegurar o
direito a uma educacdo de qualidade para todos. Alencar (2012, p. 86), a partir de discussdes
fomentadas por Jesus, Martins e Almeida (2003) e Stobdus (2003), pontua algumas condicdes
necessarias para a consolidacdo de um sistema educacional ancorado em principios de

inclusdo, tais como:

[..] (a) treinamento para os docentes envolvidos; (b) recursos materiais e
profissionais disponiveis ao professor; (c) apoio administrativo; (d) cultura
educacional de wvalorizagdo da diversidade; (e) professores efetivamente
comprometidos com o desenvolvimento de todos os estudantes com necessidades
especiais. Tem sido ressaltado que o professor ndo pode estar s6, necessitando
contar com o comprometimento de todos da escola e a colabora¢do daqueles
envolvidos no processo educacional, incluindo a familia e membros da comunidade.

Deste modo, € com a finalidade de contribuir significativamente para com as
discussbes que atribuem protagonismo ao fendmeno AH/SD, com vistas a desmitifica-lo, de
maneira a auxiliar, indiretamente, o processo de identificagdo de seu publico, que o presente
estudo salientara o primeiro e o ultimo principio ilustrados acima, de forma a considerar o

pressuposto de que os professores que integram a rede regular de ensino se constituem como
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importantes atores para a efetivacdo de uma perspectiva educacional compromissada social e
politicamente com uma formacdo mais integral aos sujeitos, respeitadora de suas
singularidades e consonantes as suas diferentes necessidades educacionais. Neste sentido,
devemos refletir que esta classe assume delineagcdes importantes na garantia do direito a
educagdo para todos, de modo com que aprendamos a reconhecer que “[...] ndo é o aluno que
se amolda ou se adapta a escola, mas é ela que, consciente de sua funcdo, coloca-se a
disposicao do aluno, tornando-se um espago inclusivo”. [...] (BRASIL, 2001b, p. 12). E, é a
partir das representacfes sociais docentes, que podemos inferir sobre a formacdo que esses
professores tém recebido. Assim, é neste aspecto que esta pesquisa podera contribuir para a
proposicéo de futuras intervengoes.

Isto posto, cabe reflexionarmos, também, que a efetivacdo de uma perspectiva
educacional docente comprometida politica e socialmente, é imperiosa de ser consolidada nos
ambientes de aprendizagem especificos de Educacdo Infantil, visto que é extremamente trivial
observamos, nestes contextos, a presenca de criangas com habilidades elevadas que se
distinguem das demais apresentadas por seus respectivos pares etarios, o0 que é requerente de
sensibilidade, por parte dos professores, para atuar na identificacdo dessa condicionalidade
como também para operar na proposicdo de intervencdes educativas que contemplem as
necessidades e interesses dessas criangas, enriquecendo-as qualitativamente nos ambientes
educativos. Mas, que condicdo diferencial € essa apresentada por essas criancas? O que
justifica a necessidade de intervencdo pedagdgica apropriada frente a essas caracteristicas?
S80 esses 0s questionamentos que serdo respondidos nas proximas discussdes, de modo a
evidenciarmos um possivel fendmeno indicador de AH/SD: trata-se da Precocidade,
manifestacdo especificamente relativa a infancia, que é requeredora de atencdo da praxis
pedagdgico-educativa docente. Por conseguinte, esta pesquisa proferird discussbes sobre a
referida manifestacéo, visto que ela ganha centralidade em nossas elucidagdes por ser inerente
aos contextos de Educacdo Infantil. Logo, compreender sua importancia teérica é vital para
que docentes desenvolvam um trabalho pedagdgico bem sustentado operacional e
teoricamente, com vistas a suprir todas as necessidades das criangas que apresentam essa

condig&o; enriquecendo-lhes todas as potencialidades prematuramente desenvolvidas.
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2.3.1 A manifestacdo da Precocidade na Educacdo Infantil: reflexdes sobre capacidades
elevadas

Quando nos referimos ao fendmeno AH/SD, devemos ainda considerar que 0 mesmo é
assinalado por uma complexidade tedrica em razdo dos inimeros enfoques cientificos que
essa area inegavelmente recebe. Toda essa multiplicidade de teorias engendra diferentes
interpretacdes teoricas sobre as manifestacbes que podem denotar um comportamento de
AH/SD. A terminologia altas habilidades, refere-se, para Cupertino (2008), as gradacGes de

um mesmo fendmeno, que podem ser esquematicamente representadas:

Figura 3: Gradac@es do fendmeno altas habilidades

GENIALIDADE

HABILIDADE ;
SUPERIOR PRODIGIO
SUPERDOTACAO PRECOCIDADE

Fonte: Extraido e adaptado de Cupertino (2008).

Destarte, esta investigacdo proferira discussdes referentes a uma das principais
gradacdes que assinala o comportamento de superdotacdo, de modo a se configurar como
um possivel indicador de sua presenca: a precocidade, visto que essa é a manifestacdo que
marca, substancialmente, o periodo de infancia; assumindo contornos importantes para 0s

ambientes de aprendizagem especificos de Educacdo Infantil. Neste contexto, é pautando-
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nos na literatura especializada composta pelos estudos de Vieira (2005), Forno (2011),
Maia-Pinto (2012), Martins (2013), Marques (2013), Oliveira (2014), Marques, Costa e
Rangni (2015), Martins e Chacon (2016; 2018), Lopes (2018), Machado (2018), Marques e
Costa (2018a, 2018b), Silva e Pedro (2018) e Soares (2019), que teceremos discussdes a
respeito do fendmeno precocidade e suas implicagfes para os contextos de Educagéo
Infantil, de maneira a evidenciarmos qudo é indispensavel o seu reconhecimento para a
proposicdo de intervencgdes educativas que enriquecam as potencialidades despontadas ainda
na infancia, com vistas a nutricdo de capacidades e habilidades infantis que podem vir (ou
né&o) a culminar numa superdotagéo.

Embora ndo tenha direcionado suas discussdes a precocidade, Renzulli (2002)
sinalizou que as criancas e jovens com potencialidades excepcionais demonstram alto
desempenho quando comparados a média de individuos que apresentam a mesma idade.
Neste contexto, o autor reflete que esses grupos podem exibir capacidades de alto
desempenho em éreas intelectuais, criativas e/ou artisticas, de lideranca ou qualquer outro
ambito, que os fazem ter um destaque especial (RENZULLI, 2002). E com base nas
elucidacdes deste autor, que consideramos ser importante a identificacdo do fenémeno
precocidade desde as suas primeiras manifestagdes na infancia, com vistas ao favorecimento
de inimeras habilidades e suas distintas formas de expressdo, que podem enriquecer o
desenvolvimento infantil ainda nos contextos de educacdo relativos a infancia.

Oliveira (2014), Marques, Costa e Rangni (2015) e Marques e Costa (2018b) sédo
unanimes ao afirmar que a precocidade se configura como uma tematica de estudos ainda
pouco investigada cientificamente, 0 que engendra a necessidade de discussdo sobre essa
especificidade e a sua devida exploracdo nos meios académicos. Marques (2013) reflete que
as conceituacdes concernentes a precocidade produzem reflex6es polémicas, vez que
sugerem a identificacdo e a busca por indicios de capacidades superiores ainda no periodo
de infancia, o que fomenta controvérsias nesse campo tedrico. A autora prossegue em suas
reflexdes ao elucidar que o reconhecimento e a inclusdo de capacidades elevadas, sejam no
ambito social ou escolar, ainda sdo desafios que necessitam ser transpostos. Isto porque as
dissonéncias teoricas que se relacionam ao referido fenémeno acabam suscitando maiores
dificuldades quanto a propagacdo de conhecimentos sélidos e veridicos sobre as condicdes
que a precocidade apresenta, de modo a culminar no despreparo da familia e das instituicbes
educativas em lidar com a crianga precoce (MARQUES, 2013). Ademais, essas dificuldades

que marcam essa manifestacdo sdo as responsaveis por gerar estereotipias e concepgdes
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mitol6gicas em contextos educativos e sociais, de maneira a provocar 0 aparecimento € 0
enraizamento de preconceitos em relacéo a prépria precocidade e as criangas precoces, 0 que
propicia grandes cargas de ansiedade as suas familias no processo de compreensao de suas
necessidades e caracteristicas (MARQUES, 2013).

Compartilhando desse raciocinio, Martins (2013) e Martins e Chacon (2018) aclaram,
proficientemente, o conceito de precocidade, compreendendo-o como uma condi¢cdo em que
a crianca apresenta o desenvolvimento prematuro de alguma(s) habilidade(s), seja em
qualquer ambito de dominio — académico e ndo académico, como o raciocinio matematico, a
linguagem, as artes visuais, a musicalidade... — e que marca, fundamentalmente, o periodo
de infancia pela manifestagcéo precoce dessas potencialidades desde tenra idade, de modo a
se configurar como motivo de preocupacdo para 0s contextos familiar e educativo.
Ademais, Martins e Chacon (2018) refletem que a condicionalidade de ser precoce pode
denotar uma diferenciacdo passageira ou, ainda, pode se delinear como um indicador de
AH/SD. E em raz&o disso que os autores esclarecem que ambos 0s casos &0 requerentes de
um acompanhamento educacional mais cauteloso, com vistas a ndo desmotivacdo da crianca
precoce e para a diminuicdo de expectativas exacerbadas quanto a sua educacao, de modo
que ndo se sobrepujam cobrangas desnecessarias em relacdo ao seu desempenho.
Concordam com esta reflexdo Silva e Pedro (2018) ao expressarem que a precocidade
exprime comportamentos denotadores de superdotacdo ainda na infancia, que necessitam ser
acompanhados e ricamente estimulados. Além disso, é fundamental, na perspectiva de
Martins e Chacon (2018), o oferecimento de condicGes ambientais fecundas ao
desenvolvimento das capacidades infantis, premissas balisares para o fomento a constituicdo
de um posicionamento infantil mais atuante e expressivo.

Martins (2013) evidencia em suas proposicdes tedricas que o fendmeno precocidade
relaciona-se, intrinsecamente, a um padrdo de idade, que ndo pressupfe a sua continuidade
na evolucdo do comportamento da crianca. Isto significa que a condi¢do de precocidade,
quando ndo associada a superdotacdo, tende a se estabilizar no processo de desenvolvimento
infantil, de maneira a assinalar uma normalidade em relacdo as caracteristicas que eram
antigamente precoces. Por isso, os indicadores de precocidade, para Martins (2013),
sugerem um processo evolutivo superior por parte da crianga, mas ndo é uma configuracéo
que demarca excepcionalidade cognitiva. Segundo Castelld6 e Martinez (1999, apud

MARTINS; CHACON, 2018) a precocidade pode evidenciar uma diferenga passageira no
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ritmo de desenvolvimento, bem como pode indicar a superdotacio. E por isso que os ultimos
autores refletem que:

Em ambos os casos requer acompanhamento educacional para que o estudante ndo
venha a se desmotivar com um trabalho escolar demasiadamente facil diante de suas
potencialidades, assim como para que ndo sofra com cobrancas exacerbadas
resultantes de expectativas muito elevadas e, principalmente, para que encontre as
condices ambientais necessarias ao desenvolvimento de suas capacidades
(MARTINS; CHACON, 2018, p. 174).

Cumpre evidenciar que Martins (2013) é consonante as enunciaces de Winner (1998)
em referéncia a um possivel desinteresse e desisténcia da crianga precoce no tocante a sua
area de dominio, que ocorre em virtude de multiplos fatores, como as excedentes exigéncias
por parte da familia ou pela predilecdo delas em se dedicarem a outros interesses, 0 que
podera constituir, durante a sua fase adulta, uma condicdo de normalidade em relacdo as
outras pessoas que ndo se destacaram precocemente durante a infancia. Na busca por ilustrar
alguns indicadores de desenvolvimento prematuro infantil e sua diferenciagdo quanto ao

préprio fendbmeno superdotacdo, Martins (2013, p. 45) deixa exposto que:

O andar e o falar precocemente e a capacidade de pensar de maneira diferenciada,
fazendo generalizagBes, aprendendo simbolos abstratos com facilidade e deduzindo
relacGes entre eles sdo alguns indicadores presentes em estudos sobre superdotacéo,
porém, somente a precocidade ndo é suficiente para assim identifica-la. [...] Isso
significa que, em alguns casos, 0s indicadores de desenvolvimento prematuro
referem-se exclusivamente a precocidade e ndo a superdotacéo.

E com base nesse raciocinio que a referida autora ainda reflete que comportamentos
elevados e desempenhos superiores na infancia ndo estdo associados, necessariamente, a
superdotacdo, mas provavelmente realcam a presenca do fendmeno precocidade
(MARTINS, 2013). Numa producéo cientifica ulterior, Martins e Chacon (2016) advertem
que a condicdo de ser precoce ndo pode ser compreendida sinonimamente como uma
circunstancia de AH/SD, posto que ndo se tratam das mesmas condi¢fes em virtude de ser, a
precocidade, uma caracteristica efémera que pode assinalar o desenvolvimento de algumas
criangas, tornando-o atipico por ser mais acelerado em uma determinada area de dominio.
Nesta direcdo, Forno (2011) estabelece diferenciacdes conceituais entre os fenémenos
precocidade e superdotagdo: o primeiro refere-se a uma periodizacdo momentanea, enquanto
que o ultimo denota caracteristicas perduraveis. Logo, a precocidade apresenta-se como
fendbmeno passageiro, que, ao se estabilizar, deixa de assinalar manifestacdes atipicas no
desenvolvimento infantil. A superdotagéo, por sua vez, j& demarca uma presenca estavel e

ritmada no processo de desenvolvimento, influenciando-o por toda a vida do sujeito. Martins
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e Chacon (2016, p. 201) reconhecem a precocidade como um possivel indicador de

superdotacéo, desde que existam condigdes apropriadas para o seu desenvolvimento:

Né&o estamos querendo dizer que a superdotacdo é um fendmeno determinado pelo
ambiente, mas que o desenvolvimento satisfatorio das potencialidades, tal como a
motivacdo para se dedicar & area de dominio e atingir altos niveis de produtividade
estdo intimamente relacionados a condicionantes externos.

Neste prisma, Vieira (2005) estabelece que a identificagdo do comportamento
potencialmente elevado ainda na fase infantil € importante por possibilitar o reconhecimento
de caracteristicas peculiares desses sujeitos, pois tal acdo identificadora pode atuar na
orientacdo da familia e de professores quanto a educacdo dessas criancgas, “[...] sem que haja
uma supervalorizac¢do ou desqualificagdo do cognitivo” (VIEIRA, 2005, p. 167). Ademais, a
identificacdo precoce pode se configurar tanto como uma intervencao preventiva, com vistas
ao impedimento da emergéncia de problematicas que dificultem o desenvolvimento salutar
dessas criangas, como pode sugerir 0 respeito aos ritmos e as singularidades que elas
apresentam (VIEIRA, 2005).

No tocante ao publico infantil, Winner (1998) destaca que, independente da
terminologia utilizada para se referir as criancas com capacidades elevadas — talentosas,
prodigiosas, criativas, superdotadas... — elas socialmente sempre inspiraram fascinio e
espanto, além de intimidacdo e inveja. As criancas superdotadas™, frequentemente rotuladas
de diversas nomeacdes, sempre foram concebidas como excéntricas e estranhas, “[...] porque
sabem e entendem coisas demais, cedo demais” (WINNER, 1998, p. 11). E por isso que a
autora prop0e a existéncia de trés caracteristicas que integram o comportamento de criangas

que apresentam o fendmeno superdotacao:

Quadro 2: Caracteristicas da superdotacdo em criancas segundo Winner (1998)
(continua)

Precocidade:

As criangas com AH/SD sdo precoces e demonstram os primeiros dominios de alguma &rea em
idade precedente a media de seus pares. No ambito em que dominam, também progridem
rapidamente em referéncia as outras criancas, em razdo de a aprendizagem ser mais facil para
elas. Conceitua-se "area" como uma esfera organizada de conhecimentos: musica, matematica,
linguagem, patinacdo, ténis, artes, ginastica, xadrez, bale e bridge, como exemplificagdes.

Insisténcia em fazer as coisas a seu modo:

Além de a aprendizagem dessas criangas ser mais veloz, elas também aprendem de uma
maneira qualitativamente distinta. Isto significa que essas criangas executam as coisas ao seu
modo, necessitando minimamente da intervencdo do adulto, pois nas maiores partes do tempo

1 A autora opta por utilizar a nomenclatura “superdotada” para se referir & crianga com indicadores de AH/SD.
Cumpre esclarecer que a referida area é polissémica, 0 que a possibilita admitir a existéncia de inimeras
terminologias para se referir as pessoas que apresentam esse fendbmeno.
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Quadro 2: Caracteristicas da superdotagdo em criangas segundo Winner (1998)
(concluséo)
aprendem sozinhas, ensinando a si mesmas. Suas descobertas tocantes a area de seu dominio
sdo empolgantes e motivadoras, que as conduzem para atividades mais refinadas. Essas criancas
usam da inventividade para comporem regras a sua area e projetam, ainda, formas peculiares e
novas para resolverem problemas.

Faria por dominar:

Essa caracteristica evidencia um interesse intenso e obsessivo das criancas por sua area de
dominio, que as levam a extrair 0 genuino sentido do ambito que qualifica a sua precocidade.
Trata-se de uma habilidade de focalizar incisivamente o seu objeto de interesse, que as tornam
extremamente engajadas na aprendizagem em seu dominio, ao ponto de perderem a nocéao
temporal da realidade externa. "A flria por dominar", por conseguinte, levam-nas a aquisicdo de
um alto desempenho.

Fonte: Extraido e adaptado de Winner (1998, p. 12-13).

Com base nessas trés caracteristicas, Winner (1998) argumenta que as criancas
superdotadas se diferem qualitativamente de outras criancas pela obstinacdo que demonstram
na realizacéo de suas atividades, que as motivam a trabalhar intensamente em suas respectivas
areas de dominio. Ao se referir a essas criangas, a autora reflete que “criancas que sdo alertas,
inteligentes e curiosas podem dedicar muitas horas enguanto tentam dominar uma area”
(WINNER, 1998, p. 13). Maia-Pinto (2012) pertence a um movimento tedrico que objetiva
estabelecer diferencia¢Ges conceituais entre as criancas superdotadas e as criangas precoces,
considerando que essas criangas demonstram fendmenos comportamentais diferentes. Nas

palavras da autora:

E importante distinguir a crianca superdotada da crianga precoce ja que, muitas
vezes, esses termos sdo usados, equivocadamente, como sinbnimos. A crianga
precoce € aquela que apresenta alguma habilidade especifica prematuramente
desenvolvida. A precocidade pode ser um indicativo de que a crianga desenvolvera
comportamentos de superdotacdo. Paradoxalmente, nem toda crianca precoce sera
superdotada, uma vez que tal precocidade pode desaparecer com 0 tempo ou a
crianca pode nédo ter oportunidades de desenvolver seu potencial durante sua vida
escolar. Por outro lado, grande parte das superdotadas foram criangas precoces
(MAIA-PINTO, 2012, p. 39).

E por isso que Silva e Pedro (2018) sugerem cautela no processo de identificacio da
precocidade e da superdotacdo, pois, embora expressem a manifestacdo de capacidades
elevadas na infancia, a primeira tende a desacelerar sua ocorréncia engquanto que, a ultima,
torna-se um processo ininterrupto, que demandard ainda mais proposi¢Oes interventivas
durante o processo de educacdo. Ao refletirem sobre as caracteristicas de uma crianga
precoce, Forno (2011), Martins (2013), Marques (2013), Martins e Chacon (2016; 2018) e
Lopes (2018) evidenciam que elas apresentam uma (ou mais) habilidade que se desenvolveu
prematuramente em qualquer area do conhecimento, sejam nos saberes linguisticos,

matematicos, psicomotores, artisticos, musicais, literarios, esportivos e, até mesmo, na
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expressdo corporal-sinestésica; 0 que comprova que a potencialidade elevada na infancia pode
variar desde dominios académicos até os dominios ndo académicos.

Ademais, cumpre salientar que o processo de desenvolvimento de uma crianca precoce
é dessemelhante ao processo de outra crianca que também pode demonstrar a precocidade,
vez que cada uma delas apresenta condicGes idiossincraticas de desenvolvimento; tais como
experiéncias e vivéncias individuais, interesses particulares e um ritmo de aprendizagem
especifico (FORNO, 2011), o que demanda sensibilidade quanto ao seu processo formativo.
Nesta direcdo, Marques (2013) argumenta que, para refletirmos apropriadamente sobre o
desenvolvimento de uma crianga precoce, devemos antes conceber o dinamismo inerente a
todo processo de desenvolvimento infantil, este constituido e substancialmente marcado pela
atividade de mediacdo que a crianca estabelece com os expoentes mais significativos de seu
meio social, tal como nos evidenciou a Teoria Historico-Cultural de Vygotsky (1991).

Por conseguinte, para desenvolvermos e enriquecermos qualitativamente as
potencialidades da crianga precoce, devemos operar em seu desenvolvimento por meio do
conceito vygotskyano da Zona de Desenvolvimento Proximal; especificamente em seu
desenvolvimento potencial — contribuindo, desta maneira, para 0 amadurecimento de funcdes
que ainda estdo em estagio embrionario e, ainda, buscando enriquecer o seu processo de
constituicdo apresentando-lhe as diversas manifestacbes da Cultura (VYGOTSKY, 1991),
fazendo-lhe se apropriar e internalizar os inimeros instrumentos simbdlicos advindos da
esfera cultural, o que pode refinar ainda mais as suas capacidades.

Em razéo de o fendmeno precocidade se configurar como uma possivel manifestacdo
do comportamento de superdotacdo, muitos pesquisadores como Martins (2013), Marques,
Costa e Rangni (2015), Martins e Chacon (2016; 2018) e Marques e Costa (2018b)
compreendem que o atendimento educacional especializado a crianca precoce se perfaz como
uma necessidade no sistema de ensino brasileiro, vez que o plblico com AH/SD* ¢
pertencente a modalidade de Educacdo Especial, o que ja& denota o direito das criancas
precoces de vivenciarem um atendimento mais especifico e consonante as suas necessidades,
cujo objetivo deve centrar-se no enriquecimento de todas as suas capacidades prematuramente

desenvolvidas.

12 Neste contexto, optamos pela utilizacdo da expressio AH/SD que é a selecionada em nosso pafs. Ndo estamos
mais nos referindo apenas a precocidade enquanto gradacdo de altas habilidades que pode estar associada ao
comportamento superdotado. Referimo-nos aos dois conceitos: altas habilidades e superdotagdo. Martins (2013)
ressalta que o campo de AH/SD é constituido por concepces contrérias, principalmente em relagdo a sua propria
definicao.
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Neste contexto, cumpre evidenciar que o atendimento as pessoas que apresentam
indicadores de AH/SD, € instituido em muitos documentos normativos, inclusive no principal
diploma legal que rege a educacéo brasileira: a LDBEN, que dispde, em seu Artigo 4°, inciso
I11, sobre a obrigatoriedade do Estado em relacéo a oferta gratuita do atendimento educacional
especializado ao publico de Educacdo Especial, transversalmente, a todos os niveis, etapas e
modalidades da rede regular de ensino (BRASIL, 1996). Este preceito legal ja se configura
como uma premissa ao atendimento as criangas precoces, vez que elas integram a populacéo
com altas habilidades e suas prematuras capacidades requerem acompanhamento para que se
possa observar se culminardo numa superdotacdo. Neste aspecto, compactuamos com as
reflexdes de Martins (2013) quando esta autora estabelece a imprescindibilidade do
atendimento as criancas precoces, propondo-as um ritmo diferenciado mesmo que o seu
desenvolvimento se estabilize; do que negligencia-las e, assim, desperdicarmos estudantes
com superdotacdo pela auséncia da comprovacdo de seu diagndstico. Ainda no tocante ao
processo de atendimento ao publico de Educacdo Especial, sobremaneira, considerando a

presenca da populacdo de AH/SD, a referida legislacdo ainda determina:

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especificos, para
atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido
para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e
aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar para o0s
superdotados;

Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados
para a integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV - educagdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida em
sociedade [...] mediante articulagdo com os 6rgéos oficiais afins, bem como para
aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular (BRASIL, 1996, grifo nosso).

Diante dessas proposicdes legais, € evidente o quanto ainda precisa ser efetivado no
gue tange ao atendimento do publico de AH/SD. Mais que isso, precisamos considerar a
indispensabilidade desse atendimento ainda na infancia, para que as elevadas potencialidades
humanas ndo se aniquilem na transcursdo do processo de desenvolvimento. E a partir do
exposto que podemos refletir o qudo o fendmeno precocidade é importante e requerente de
discussdes nos ambitos educativos, sobretudo, aqueles que se reportam a Educacéo Infantil,
vez que esta etapa € a que concentra grande parte de criancas que apresentam habilidades

prematuramente desenvolvidas, o0 que engendra indiscutivelmente a necessidade de
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atribuirmos uma atengdo educacional mais especializada as criangas com capacidades
precoces. Assim como j& advertem Marques, Costa e Rangni (2015), consideramos que
independentemente das razdes que possibilitam as criancas apresentarem capacidades
elevadas, essa condicdo inegavelmente demanda a proposicdo do atendimento educacional
especializado. Destarte, este atendimento pode resultar a expansdo de maiores e mais
significativas oportunidades educacionais a essas criancgas; enriquecendo-lhes as
potencialidades.

E neste contexto que Martins e Chacon (2018) refletem que o reconhecimento da
precocidade deve ser acompanhado por intervencOes educativas que estimulem o publico
infantil, pois a condicionalidade de ser precoce ndo pode significar o entendimento de
autossuficiéncia na aprendizagem, pois o fato de as criancas precoces apresentarem um ritmo
de desenvolvimento mais acelerado é requerente de estimulos tal como ocorre no processo de
formagé&o de outras criancas. A facilidade no aprendizado néo significa que essas criangas sao
capazes de aprender por si mesmas, pelo contrario, elas necessitam cada vez mais de
estimulacBes para que as suas habilidades e conhecimentos se tornem mais refinados. E por
isso que os estimulos ganham centralidade no desenvolvimento de capacidades infantis, pois
eles sdo os protagonistas para o aprimoramento desse elevado desempenho. Ao refletirem
sobre o papel da estimulacdo no processo de desenvolvimento de criangas precoces, Martins e
Chacon (2018, p. 188) deixam claro que:

[...] compreendemos que a falta de estimulos impede ou ao menos, dificulta
enormemente o desenvolvimento das potencialidades, porém, a resposta que o
individuo da a esses estimulos é heterogénea, ou seja, estimulos normais e
necessarios a educacdo/criacdo da crianca desencadeiam efeitos diferentes, em
sujeitos diversos. [...] sem os estimulos do meio, o potencial humano se perde e o
desenvolvimento regride. [...]. Assim, cabe a familia e & escola fornecerem o suporte
para que a crianca explore seus interesses e desenvolva ao maximo suas
possibilidades. Caso contrario, suas habilidades podem nunca vir a desabrochar.

E por isso que Marques (2013) ressalta que, nos contextos educativos e sociais,
precisa-se compreender a importancia que exerce o atendimento a crianca em sua fase de
precocidade, visto que a inobservancia deste ou, até mesmo, a sua falta de proposi¢édo, pode
ocasionar desestimulos e, em casos mais agravantes, a perda de todos os potenciais infantis. E
nesta esfera que Martins e Chacon (2016) ilustram uma indispensavel observagdo: o0s
estimulos e incentivos direcionados ao favorecimento da precocidade ndo devem destoar da
preocupacdo com os cuidados que possibilitem as criangas desfrutarem de seu periodo de
infancia, vez que ha a incompreensdo de que suas habilidades precoces devem ser

exacerbadamente estimuladas, o que pode gerar frustracbes e desinteresses para o publico
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infantil. Logo, é preciso entendermos que essas criangas necessitam vivenciar as experiéncias
inerentes a infancia, com a disposicdo de tempos para brincadeiras e outras atividades
caracteristicamente infantis. “E preciso ter claro que a crianga precoce é, antes de tudo, uma
crianca” (MARTINS; CHACON, 2016, p. 201).

Lopes (2018) avanca essas reflexdes ao estabelecer que a identificacdo da precocidade
na infancia facilita, fundamentalmente, o processo de aceitagdo dessas criancas em seus
respectivos ambientes de aprendizagem, pois as permitem compreender as diferencas que
assinalam o seu desenvolvimento, principalmente relacionadas a comunicagdo e raciocinio
destoantes que elas apresentam. Diametralmente, podemos inferir que 0 processo
identificador também possibilita que as demais criancas sejam capazes de perceber que as
diferencas sdo inerentes a natureza humana; vez que todos demonstram particularidades e
caracteristicas especificas em seu desenvolvimento.

Esta pesquisa sinaliza que esta é uma discussdo primordial a ser feita desde os
prelidios da educacdo que marca a infancia, para que as imparidades que qualificam cada
sujeito sejam compreendidas como aspectos normais; o0 que pressupde o desenvolvimento do
respeito a essas condi¢des humanas tdo singulares. O tratamento educacional conveniente as
criangas precoces também € capaz de atuar no excesso de autoestima que elas podem vir
apresentar, de maneira com que ndo haja a depreciacdo de seus pares, assim como lembra
Martins (2013). Logo, se partimos do pressuposto de que a dialogicidade deve permear todas
as interacdes infantis, direcionamo-nos indiscutivelmente a reflexdo de que as criancas sdo
sujeitos capazes e competentes, protagonistas de seu proprio desenvolvimento e dotadas de
capacidades que as permitem compreender as condicionalidades de seu contexto. Portanto, ao
possibilitarmos a expressdo do posicionamento infantil, facultamos as criancgas o exercicio do
direito a sua propria cidadania.

Salientamos que estas a¢Oes propositivas devem estar presentes desde 0s contextos de
Educacdo Infantil, posto que estes podem se configurar como grandes incentivadores a
consolidagdo de uma postura infantil mais expressiva, consciente e critica ainda durante a fase
da infancia. Maia-Pinto (2012), Marques (2013), Marqgues, Costa e Rangni (2015), Marques e
Costa (2018a) e Silva e Pedro (2018) constatam a importancia que a etapa de Educacéao
Infantil assume para o processo de identificacdo da precocidade, de modo a ainda entenderem
que esta etapa de educacdo brasileira possui protagonismo em relacdo a nutricdo de
capacidades prematuramente desenvolvidas, embora ndo seja uma tarefa facil identifica-las

como precoces. Por isso, a referida literatura especializada prop0e a atengéo e a observacgéo
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criteriosa de todo o desenvolvimento precoce da crianga, com vistas a verificar se essas
condigdes demarcam apenas uma intensa estimulacdo por parte dos ambientes sociais ou se
esse desempenho superior pode prosseguir. Ainda ha que se considerar que as criangas
precoces se encontram em fase inicial de seu desenvolvimento, o que assinala a instabilidade
de suas capacidades, que podem se tornar estabilizadas com o decorrer do tempo
(MARQUES; COSTA, 2018a). Neste prisma, Marques (2013, p. 39) desvela, em seu
raciocinio as incumbéncias da Educacédo Infantil no que tange ao favorecimento e estimulo da

precocidade, de maneira a ilustrar que:

[...] o aluno precoce, na fase da educagdo infantil, apresenta um potencial elevado
em comparacao aos seus pares. Assim, da mesma maneira que a Educacdo Especial
atende as necessidades educacionais do aluno identificado como superdotado, esta,
deve reconhecer e proporcionar acdes pedagdgicas voltadas a crianga que neste
periodo da educacédo infantil apresenta caracteristicas acima da média. Mesmo que
nos anos seguintes esta fase de precocidade se estacione e o0 aluno se iguale em
relacdo ao desenvolvimento de seus pares.

Encaminhando-se para a mesma direcdo, Alencar (2012), Marques e Costa (2018b) e
Martins e Chacon (2018) refletem que a tarefa de reconhecimento a precocidade € dificultada
em razdo de 0 nosso sistema educacional se organizar para atender a populagdo escolar em
padrGes medianos, propendendo-se a recuperar 0s que se encontram na média ou abaixo
desses indices. Mas e aqueles que transcendem a esses padrdes, de modo a demonstrarem
habilidades superiores que foram precocemente desenvolvidas? Estes, inevitavelmente,
acabam sofrendo com a invisibilidade nos contextos educativos, de modo a ndo usufruirem de
uma intervencdo educacional consonante as suas caracteristicas. A configuracdo dessas

condicdes levam Marques (2013, p. 46) a considerar que:

A escola regular ainda ndo estd preparada para atender uma clientela com
capacidade acima da média. A intervencdo educativa ainda estd voltada para uma
analogia de igualizar o potencial, chegar ao mesmo resultado, na qual a capacidade
superior é minimizada quando o ideal seria o desenvolvimento desse potencial
talentoso.

Consonante a essas reflexdes, Marques e Costa (2018a) evidenciam que a
identificacdo do publico precoce se perfaz como uma necessidade eminente, haja vista que a
acao identificadora propicia o conhecimento sobre as suas necessidades, bem como, permite o
discernimento de estratégias voltadas para o atendimento e para a proposi¢do de recursos, que
visem estimular ainda mais as suas potencialidades precocemente desenvolvidas: “[...] para
um atendimento adequado, é condicdo essencial saber para, por que e a quem ele se destina”
(MARQUES; COSTA, 2018a, p. 56, grifo das autoras). E por isso que essa pesquisa enfatiza,



86

nos contextos de Educacéo Infantil, a indispensabilidade de um elemento para a identificacéo
e, consequentemente, para o atendimento a precocidade: o curriculo, que pode se configurar
como um componente vital ao reconhecimento do comportamento precoce, de maneira com
que este seja valorizado e tratado adequadamente nos ambientes de aprendizagem. Conflui
para esse raciocinio Maia-Pinto (2012) ao estabelecer que a organizacdo curricular da
Educacdo Infantil (como também de outras etapas de ensino) ndo é atraente e muito menos
corresponde as expectativas de criangas que demonstram a precocidade, vez que elas sao
avidas por aprender e, comumente, sentem-se desmotivadas e/ou frustradas quando néo
vivenciam proposi¢des educativas agradaveis e estimulantes. Por isso, “[...] a estrutura
curricular deve ser cuidadosamente elaborada, bem como o conteudo curricular e as
metodologias utilizadas. O curriculo deve, ainda, ter um apelo forte de maneira a estimular a
imaginagdo do aluno” (MAIA-PINTO, 2012, p. 44).

Diante de tudo que foi exposto, cabe-nos refletir: quais sdo as principais propostas
educacionais que se direcionam ao atendimento a precocidade, sobretudo, nos ambientes de
aprendizagem caracteristicos da Educacdo Infantil? Os estudos de Maia-Pinto (2012), Martins
(2013), Martins e Chacon (2018) orientam-nos a considerar, fundamentalmente, a existéncia
de duas proposicdes para o atendimento as criancas precoces: 0 programa de aceleracdo
escolar e o enriquecimento curricular.

Neste cenario, cumpre salientar que a aceleracdo escolar é objeto de reflexdo que
ocasiona muitas controvérsias nos contextos educacionais, visto que ha profissionais e
teodricos que defendem a sua efetivacdo. Paralelamente, também ha aqueles que se posicionam
veementemente contra essa proposta, de maneira a sinalizarem a emergéncia de efeitos
devastadores e perduraveis ao processo de formacdo infantil, marcando-o por toda a vida. De
todos os modos, a aceleracdo escolar se delineia como uma estratégia que pode ser entendida
como o cumprimento do curriculo escolar — especifico de um determinado nivel educacional —
em condicBGes temporais menores, de modo a permitir a crianca uma antecipacdo de sua
escolarizacdo (MAIA-PINTO, 2012). Martins (2015) evidencia preocupacdes tangentes a essa
proposta, que pode ocasionar a crianga um duplo efeito: a discriminacdo por seu novo grupo
educativo (em razdo de ter menos idade) e, ainda, a rejeicdo por parte de seu antigo grupo
etario em virtude de sua progressdo de turma. Numa producdo anterior, esta autora salienta
que:

[...] vivenciar experiéncias com colegas mais velhos e, embora esse educando tenha
as condigdes intelectuais necessarias para frequentar a etapa/ano/série subsequente, a
falta de sincronia entre o desenvolvimento intelectual, afetivo e motor pode
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dificultar a convivéncia com o novo grupo, pois essa crianca que fora acelerada pode
estar sujeita a exigéncias emocionais e sociais que ndo condizem com as suas. [...]
Ademais, caso a suspeita de superdotacdo ndo se confirme e evidencie somente
precocidade no desenvolvimento da crianga, a qual se aproxima cada vez mais de
seus pares etarios, acarretard um sério problema, pois legalmente, esse aluno nao
pode ser desacelerado (MARTINS, 2013, p. 52).

E por isso que Maia-Pinto (2012) sugere uma atencdo especial durante a
implementacdo da aceleracdo escolar, de modo com que essa proposta se ajuste as condi¢es
apresentadas pelas criancas, principalmente em relacdo ao seu ritmo de aprendizagem, suas
habilidades, suas preferéncias e seus interesses. A aceleracdo escolar também deve prever
condicdes especiais quanto a sequéncia de contetdos, a capacitacdo dos profissionais para
lidar com essa configuracdo (e com a inser¢do da crianga em um novo contexto) e as politicas
da instituicdo educativa, que precisar ser claras e objetivas em relacdo a educagdo que se
pretende ofertar as criangas precoces (MAIA-PINTO, 2012).

Destarte, refletimos que essa proposicdo educativa, quando apresentar condi¢bes
proficuas a sua efetivacdo, deve ser aplicada com toda cautela e, ainda, acompanhada em
todas as suas etapas; para que se verifique, pedagogicamente, se aquela crianga que fora
acelerada esta vivenciando uma boa adaptacdo. Ademais, acreditamos também que ambos 0s
contextos de sua educacdo — o anterior € 0 novo — devem ser preparados adequadamente, de
maneira com que saibam explicar as criancas, ainda que de forma simples, as etapas dessa
aceleracdo. Isto é importante tanto para diminuirmos as consequéncias depreciativas sobre a
crianga acelerada, como para preparar 0 seu novo ambiente para aceita-la socialmente.

Por outro lado, o enriquecimento curricular é outra estratégia que pode atender a
crianca precoce, sendo uma proposicao defendida por Renzulli (2000) para o atendimento as
pessoas com comportamento superdotado. Nesse sentido, essa proposta se direciona nédo
apenas as criangas com capacidades potencialmente elevadas, mas também abrange os seus
demais pares. Martins (2013) e Martins e Chacon (2018) séo favoraveis a consolidacdo dessa
estratégia nos ambientes de aprendizagem, vez que as instituices educativas s tendem a ser
beneficiadas com o enriquecimento de todo o curriculo e com a obtengdo de novos recursos
materiais para todo o ensino. Nas argumentacdes desses Ultimos autores é possivel verificar 0s

objetivos da proposta de enriquecimento curricular:

[...] fazer com que os niveis de aprendizagem desafiem os alunos; ampliar a
quantidade de experiéncias de aprendizagem em profundidade; e inserir diversas
modalidades de enriquecimento nas tarefas do cotidiano escolar. [...] agrupar os
alunos conforme os interesses apresentados, 0 que constitui as equipes de
enriquecimento, as quais devem dispor de algum tempo semanal para o
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desenvolvimento dos trabalhos dos grupos que se realizam em colaboracéo
(MARTINS; CHACON, 2018, p. 181).

Desta maneira, 0 enriquecimento curricular € uma intervengdo educacional que se
traduz na oferta de atividades ricamente desafiadoras e criativas, que, além de objetivar o
desenvolvimento da crianca precoce, tende a enriquecer todo o ambiente educativo e social
que as criancas, de um modo geral, vivenciam (MARTINS; CHACON, 2018). Ha que
considerar, também, a implementacdo dessa proposta, pois, assim como advertem o0s autores,
0 enriquecimento ndo pode ser entendido como homogéneo e rigidamente controlado, de
maneira a negar a crianca precoce o desenvolvimento salutar de todas as suas habilidades,
bem como, a expressao de singularidades, inquietudes e reflexdes. A atencdo educacional a
essa crianca deve ser uma caracteristica constante, com vistas a Ihe dedicar todo cuidado a
evolugéo de seu desenvolvimento.

Neste cenério, evidenciamos o seguinte questionamento: Quem se responsabiliza,
substancialmente, pela verificacdo do desenvolvimento de habilidades precoces nos ambientes
de aprendizagem? A proposicao dessa pergunta nos conduz para a atuagdo de um profissional
extremamente importante ao processo de desenvolvimento infantil: o (a) professor (a), vez
que cabe as suas acOes didatico-pedagdgicas o enriquecimento de todas as capacidades
infantis, com vistas a nutricdo de um posicionamento infantil mais expressivo, seguro e
critico, ainda nos contextos relativos a infancia. Convém esclarecer que outros atores sociais
também se responsabilizam pelo processo de constituicdo infantil, de maneira a nutri-lo e a
consolida-lo. Contudo, a classe docente assume protagonismo no processo de
desenvolvimento infantil por esse ser o seu oficio; é para esse objetivo que se encaminham
todas as intencionalidades educativas engendradas pelas atuacdes docentes, de maneira a
fomentar a formacdo de pessoas mais proativas, criticas e compromissadas social e
politicamente com as demandas que se fazem presentes na sociedade.

A importancia da atuacdo docente no que se refere ao reconhecimento e ao
atendimento a precocidade é sinalizada pelos estudos de Forno (2011), Maia-Pinto (2012),
Marques (2013) e Martins e Chacon (2016; 2018), que revelam a indispensabilidade desses
profissionais para uma intervencdo educativa apropriada as criangas que desenvolveram as
suas habilidades precocemente. Em outras palavras, isso significa que sdo os (as) educadores
(as) que podem identificar as caracteristicas que compdem um comportamento precoce —
justamente com a familia —, ainda que n&o saibam trata-las de maneira adequada. E por isso,

que essas pesquisas revelam que os (as) professores (as) exercem vitalidade no processo de
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identificacdo de criancas precoces, pois partem do pressuposto de que as agdes didatico-
pedagogicas desses profissionais podem se configurar como motivagdo ao processo de
desenvolvimento desse publico.

Deste modo, a literatura especializada anteriormente citada propde que Sao esses 0S
profissionais que cotidianamente estdo em contato com as caracteristicas de aprendizagem das
criangas, de maneira a identificarem as singularidades presentes no desenvolvimento de cada
uma delas. Para Forno (2011) os (as) educadores (as) obtém conhecimentos a respeito do
ritmo que se desenvolve cada estudante, sendo capazes de entender as particularidades desse
processo. Neste contexto, é por meio de suas observagdes cotidianas, da pratica avaliativa, da
verificacdo do desempenho e da observagédo, que esses profissionais podem reconhecer as
manifestacdes da precocidade, podendo intervi-las com acgdes alicercadas cientificamente em
aspectos epistémicos e praticos relativos a natureza da condicdo precoce. Marques (2013)
argumenta que o éxito para o reconhecimento da precocidade requer que os (as) professores
(as) saibam observar e valorizar as capacidades de cada faixa etaria, pois quanto mais cedo
essas habilidades forem identificadas, mais tempo e condicdes esses profissionais dispordo
para planejar estratégias adequadas ao desenvolvimento dessas criancas. Nesse sentido,
Martins e Chacon (2018, p. 189) evidenciam algumas propostas de ensino que podem ser
motivadoras e desafiadoras as criangas precoces:

[...] os questionamentos verbais voltados aos alunos; a oportunidade de expressar
suas opiniGes e compreensdo do conte(do; o incentivo & analise da propria escrita e
dos colegas, assim como a autocorrecdo; a presenca da leitura e da produgdo de
textos mesmo enquanto os alunos, em sua maioria, estdo em fase de apropriacdo da
escrita convencional; a solicitacdo de pesquisas; [...] a garantia de autonomia na
realiza¢do das atividades.

E com base nessas reflexdes que ressaltamos o qudo a classe docente precisa estar
conscia da importancia de sua fungdo, pois sdo através de suas aces educativas que as
criancas podem ter as suas capacidades cada vez mais estimuladas. E nesta direcdo que
Martins e Chacon (2018) revelam o papel transformador que os (as) educadores (as) podem
exercer no processo de desenvolvimento infantil, sobretudo, na formacdo de estudantes
precoces, vez que as suas habilidades podem se tornar mais refinadas por meio de uma
intervencdo docente adequada. Logo, estes profissionais devem ser proficientes em relacdo ao
atendimento as criangas precoces, orientando-as a adquirir mais conhecimentos, a refletir
criticamente sobre os diversos saberes e a se posicionar com mais seguranca e atitude; com

vistas ao enriquecimento de suas capacidades. Essas discussdes recaem sobre a necessidade
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de esses profissionais ampliarem 0s seus conhecimentos a respeito do publico precoce, com 0
objetivo tanto de reconhecé-lo como de proporciona-lo as condi¢fes convenientes ao estimulo
de suas habilidades (MARTINS; CHACON, 2016).

Soares (2019) compartilha desse pensamento ao refletir sobre os desafios que o
fendmeno precocidade impde ao processo de formacao docente, pois, para a proposi¢ao de um
atendimento adequado, € indispensavel que esses profissionais apresentem conhecimentos
solidos, oriundos de seu processo formativo inicial. Todavia, a realidade denuncia que os
cursos de formacao inicial ndo tém oferecido subsidios suficientes a atuacdo docente, haja
vista que 0s conhecimentos académicos ndo conseguem oferecer suporte aos (as) professores
(as) que vivenciam o trabalho educativo junto as criancas precoces (SOARES, 2019). Isso
significa que esses profissionais ndo constituem referenciais tedricos e praticos consistentes,
que os auxiliem em suas proposicdes educativas frente as criancas que apresentam
capacidades elevadas. Ainda no entendimento de Soares (2019), essa defasagem formativa
incide diretamente no processo de identificacdo da precocidade e de outros fenémenos
relacionados as AH/SD, pois o0s estudantes que apresentam essas condi¢cdes ndo desfrutam de
todas as oportunidades necessarias ao seu desenvolvimento saudavel devido a inabilidade que
0s (as) educadores (as) demonstram em relacdo ao reconhecimento dessas situacdes em sala
de aula.

Diante de tudo que foi exposto, esta pesquisa considera ser urgente a construcao de
novos paradigmas educacionais relacionados a precocidade, para que este fendmeno seja
amplamente debatido ainda nos contextos de formacdo inicial docente. Isto se perfaz como
uma necessidade porque é através da conscientizacdo e das acdes dessa classe que podemos
reconhecer as caracteristicas de uma crianca precoce; mas, para ela seja capaz de realizar tal
reconhecimento, faz-se necessario que os (as) professores (as) brasileiros (as) disponham de
conhecimentos solidos, que os (as) permitam atuarem na identificacdo desse publico e,
consequentemente, em seu respectivo atendimento. Portanto, urge discutirmos, nos ambitos
formativos académicos, as manifestacbes que a precocidade apresenta bem como toda a
complexidade inerente a esta area. Somente assim, € que poderemos ofertar todas as
condicBes de desenvolvimento as criangas precoces, potencializando-lhes ainda mais as
habilidades que apresentam.

E por acreditarmos na importancia da Educago Infantil para a nutricio de capacidades
elevadas ainda na infancia e, também, por esta etapa se tratar de nosso lécus de investigacéo,

realizamos o levantamento de pesquisas cientificas que se propGem a discutir o fendmeno
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precocidade nos ambientes de aprendizagem da Educacgédo Infantil, de modo a analisarmos as
publicacbes contidas no sistema de informacdo que integram as bases de dados SciELO;
Portal de periodicos CAPES; Catalogo de Teses e Dissertacfes da CAPES e a Biblioteca
Nacional Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD). Neste cenério, ainda utilizamos os
seguintes descritores: “precocidade”; “altas habilidades”; “superdotagdao”. Selecionamos 0s
estudos produzidos nés ultimos dez anos (2010-2020), cuja identificacdo dessas producbes
académicas se orientou por meio da leitura de titulos e de seus respectivos resumos, fatores
que se delinearam como nossos critérios de selecéo.

Por conseguinte, identificamos a presenca de 245 estudos, dos quais, apenas quatro
investigacBes se reportam a discussdo do fendmeno precocidade nos contextos de Educacdo
Infantil. Cumpre evidenciar que essas pesquisas se referem, respectivamente, aos trabalhos de
Forno (2011), Maia-Pinto (2012), Marques (2013) e Marques, Costa e Rangni (2015). Este
quantitativo que ilustramos, a partir das bases de publicacdes investigadas, é capaz de
comprovar que a precocidade se configura como uma tematica cientifica ainda pouco
explorada nas producdes académicas, principalmente quando inserida em seu principal
ambiente de manifestacdo: a Educacédo Infantil.

No que tange a andlise das producdes cientificas supracitadas, € importante evidenciar
que o estudo de Forno (2011) denomina-se “Precocidade na educagdo infantil: e agora
professoras?” e se propds a investigar as conceituagdes que a precocidade apresenta no meio
docente, além de verificar se a crianca é reconhecida como precoce e qual é o lugar por ela
ocupado em seu processo de escolarizacdo. As participantes gque compuseram essa
investigacdo foram as professoras de uma instituicdo publica de Educacgdo Infantil. Essa
producdo constatou que as educadoras reconheciam a crianga precoce com base em suas
concepcdes sobre talento, habilidade e capacidade. Ademais, a producdo comprovou também
que a classe docente investigada percebia as singularidades de aprendizagem das criancgas
precoces em areas de dominio académico.

A investigacdo de Maia-Pinto (2012) apresenta como titulo “Aceleragdo de ensino na
educacdo infantil: percepcdo de alunos superdotados, maes e professores” e centrou-se em
discutir sobre a aceleracdo como estratégia educacional. O objetivo desse estudo foi o de
caracterizar os estudantes superdotados do Ensino Fundamental, que foram submetidos ao
processo de aceleracdo ainda quando pertenciam a Educacéo Infantil; de maneira a evidenciar
andlises a partir do prisma académico, cognitivo e socioemocional. Além disso, essa producéao

cientifica ainda se propés a revelar a percepcdo de alunos, maes e professores a respeito do
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procedimento de aceleragcdo. Compuseram esse estudo doze criancgas e suas respectivas maes,
dez professores da educacdo regular e cinco professores de salas de recursos. Os resultados
apontaram situacdes divergentes: o processo de aceleracdo dessas criangas foi bem-sucedido e
a analise familiar considerou positiva a experiéncia de aceleracdo, mas os professores das
salas regulares e das salas de recurso se posicionaram desfavoravelmente ao referido
processo, pautando-se no argumento de que havia possiveis problemas de adaptacdo das
criancas aceleradas, principalmente por conta da imaturidade emocional que elas
apresentavam.

A pesquisa de Marques (2013), por sua vez, intitula-se: “Reconhecimento por meio de
indicadores da precocidade do aluno na educacdo infantil” e visou discutir o acesso ao
atendimento educacional especializado pela crianga com sinais de precocidade, considerando
como imprescindivel a realizacdo desse atendimento, a necessidade de o professor conhecer a
referida temética. Este estudo contou com a participacdo de quarenta e seis criangas da
Educacdo Infantil, quatro pais e oito professores, configurando-se como um estudo de caso.
Os resultados demonstraram que, do referido quantitativo de criancas, apenas quatro
apresentaram 50% de indicadores do fendmeno precocidade e ainda comprovaram a
existéncia de concepgdes mitoldgicas sobre a crianga precoce.

O estudo de Marques, Costa ¢ Rangni (2015), apresenta, como titulo: “Andlise das
producdes cientificas sobre precocidade de criangcas com elevado potencial na educacdo
infantil” e objetivou analisar como a tematica da precocidade de criangas pertencentes a
mencionada etapa de ensino estava sendo investigada em dissertacdes, teses e artigos
produzidos em dmbito nacional. As autoras consideraram, como banco de dados, o sistema de
informacdo da CAPES, da BDTD (anos 1994 a 2013) e as produgdes publicadas no V
Encontro Nacional do Conselho Brasileiro para a Superdotacdo (ConBraSD), realizado no ano
de 2012. Os resultados apontaram a existéncia de 190 trabalhos, dos quais apenas onze se
referiam ao tema pesquisado, indicando que a escassez de pesquisas na area pode
impossibilitar a disseminagdo de conhecimentos.

Diante de todos os estudos encontrados, sinalizamos, por fim, a imperiosa necessidade
de pesquisas que objetivem focalizar a interface entre esses dois campos epistémicos —
precocidade e Educacdo Infantil — de modo a discutirmos as especificidades dessa relacéo,
bem como de proporcionarmos condi¢des que possibilitem o processo de identificacdo e de

atendimento de criangas precoces nos ambientes de aprendizagem pertencentes a referida
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etapa. Ainda € uma temaética pouco explorada cientificamente e muito temos que discutir 0s
impactos dessa correlagao.
Isto posto, apresentaremos, na proxima secao, a abordagem teorica das Representacoes

Sociais; conceito que integra fundamentalmente esse trabalho.

2.4 Teoria das Representagdes Sociais: a dinamicidade dos fenémenos cotidianos sob o
ponto de vista social e cultural

A esfera social se configura como locus em que, por exceléncia, fendbmenos
individuais e coletivos se inter-relacionam. Esta inter-relacdo constitui-se como objeto de
estudos de inumeras vertentes cientificas, sobremaneira aquelas que se reportam aos campos
da Psicologia e da Sociologia, em razdo do entrelacamento de aspectos individuais e sociais
nos diversos contextos do cotidiano. Neste prisma, é cabivel elucidar que o entrecruzamento
entre a individualizacdo e a socializacdo se torna campo reflexivo de uma area cientifica
peculiar: a Psicologia Social, concebida pelos estudiosos psicossociais como uma disciplina
mista cuja incumbéncia é a de discutir os fenbmenos individuais e coletivos bem como as
relagdes por eles estabelecidas (MOSCOVICI, 1994).

A historicidade que assinala a Psicologia Social evidencia que este campo, ao longo de
meio século, concentrou-se em acrescentar aos fendmenos psicolégicos uma dimensdo social.
Nesse sentido, convém clarificar que, historicamente, estabeleceu-se uma dualidade entre os
processos psicoldgicos e os sociais, em que os primeiros foram definidos apenas como
fendmenos individuais apartados desses Ultimos. Cumpre registrar que esse dualismo €
evidentemente errdneo, em razdo de que o aspecto conflitante entre os planos individual e
coletivo ndo ocorre, exclusivamente, no dominio da experiéncia de cada um, mas também se
constitui como realidade fundamental da vida social. Destarte, cabe esclarecer que todas as
culturas que integram a sociedade possuem instituicdes e normas formais que orientam, de
uma parte, a individualizacdo e, de outra, a socializacdo (MOSCOVICI, 1994).

No contrafluxo dessa perspectiva que dualiza os fendmenos psicoldgicos e 0s sociais,
houve, durante as décadas de 1960 e 1970, a emergéncia da Teoria das Representagdes
Sociais, cujo expoente principal de seu itinerério intelectual é Serge Moscovici®*®. Segundo

este autor, a representacao social se trata de:

3 Serge Moscovici é a figura exponencial da Teoria das Representacdes Sociais, sendo responsavel pela
introducdo desse conceito no campo dos estudos psicoldgicos. O seu itinerario intelectual estd presente na
Psicologia Social contemporanea ha quase quarenta anos e revela o ineditismo do autor ao conceber uma nova
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[...] um sistema de valores, ideias e praticas, com uma dupla funcdo: primeiro,
estabelecer uma ordem que possibilitard as pessoas orientar-se em seu mundo
material e social e controla-lo; e, em segundo lugar, possibilitar que a comunicacédo
seja possivel entre os membros de uma comunidade, fornecendo-lhes um cédigo
para nomear e classificar, sem ambiguidade, os varios aspectos de seu mundo e da
sua historia individual e social [...] (MOSCOVICI, 1976, apud DUVEEN, 2015, p.
21).

Este referencial tedrico, segundo as explanagdes de Dotta (2006, p.12), contrapbe-se a
Psicologia Social norte-americana até entdo dominante, vez que esta ultima privilegiava
processos psicologicos individuais, “que nao se mostraria capaz de dar conta das relacdes
informais, cotidianas da vida humana, em um aspecto mais propriamente social ou coletivo”.
Farr (2013) complementa que a perspectiva tedrica das Representacfes Sociais € uma forma
sociologica do campo da Psicologia Social, resultante do estudo publicado em 1961 sob o
titulo La Psychanalyse: Son image et son public. As contribuicbes de seu expoente —
Moscovici — constituem parte da vertente europeia do campo acima ilustrado e, ainda, buscam
focalizar os fenbmenos psicolégicos do ponto de vista social e cultural. No tocante a esse
assunto, o proprio autor exp@e suas criticas as teorias classicas da Psicologia Social, de modo

a enfatizar que:

[...] elas negligenciam esta producdo e este pensamento. [..] N&o seria demais
insistir sobre o fato de que a TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS conduz
um modo de olhar a PSICOLOGIA SOCIAL que exige a manutengdo de um lago
estreito entre as ciéncias psicologicas e as ciéncias sociais. Falando historicamente
ela é, além disso, mais necessaria as segundas que as primeiras. [...] Nos, psicologos
sociais, estamos em permanente necessidade de combater a tendéncia de separar 0s
fendmenos psiquicos dos fendmenos sociais, de erguer barreiras entre suas
respectivas disciplinas. E uma batalha em duas frentes, da qual vao depender o grau
e a fecundidade de nossa ciéncia (MOSCOVICI, 1994, p.8, grifo do autor).

Por esta razdo, Duveen (2015) esclarece que Moscovici estabelece distin¢des entre a
Teoria das Representacdes Sociais e as formas classicas da Psicologia Cognitiva, posto que
estas Ultimas compreendem as representacGes como elementos estaticos da organizacao
cognitiva. As primeiras, por sua vez, sao marcadas, conceitualmente, por um carater mais
dindmico. O proprio expoente dessa teoria explana sobre sua preferéncia pela utilizacdo do

termo “social” para complementar o conceito de representagdes, pois Seu proposito foi o de

epistemologia para as pesquisas psicoldgicas: a reflexdo conceitual de que os fendbmenos em Psicologia possuem
uma dimensdo social, 0 que provocou muitas efervescéncias no contexto académico a época. Sua teoria
inaugurou uma nova abordagem sobre o processo psiquico do conhecimento e foi capaz de responder a uma série
de questionamentos até entdo inconclusivos, fornecendo premissas explicativas para os muitos fendmenos
sociais. Suas referéncias sdo as contribuicdes de Durkheim, Piaget, Lévy-Bruhl e Vygotsky (MOSCOVICI,
2015).
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ressaltar a qualidade dindmica dessas em oposi¢do ao carater fixo e estatico que, outrora, a
elas eram relacionados (MOSCOVICI, 2015).

No pensamento moscoviciano, a denominacao terminoldgica “representagdes sociais”
deveria remeter a concepcao de dinamicidade e plasticidade dos fenédmenos. Nesta direcdo, o
sentido mais dinamizado refere-se “tanto ao processo pelo qual as representacbes sdo
elaboradas como as estruturas de conhecimento que sdo estabelecidas” (DUVEEN, 2015, p.
20). Ainda segundo este Ultimo autor, € por meio dessa articulacdo entre processo e estrutura
que a Teoria das Representacdes Sociais oferta, na Psicologia Social, uma abordagem distinta
daquela proposta pela cognicao social.

Concorda com este raciocinio Dotta (2006, p. 12) ao pontuar que a Psicologia Social
de carater mais sociologico situa, em um mesmo nivel de importancia, os fatos sociais e 0s
individuais, vez que “a influéncia dos contextos sociais sobre os comportamentos, estados e
processos individuais importa tanto quanto a participacao destes na construcdo das proprias
realidades sociais”. Por isso, para Duveen (2015), as pesquisas em representacdes sociais
contribuem para a compreensdo de um amplo espectro de fenémenos sociais. Nesse sentido,
Tzara (2015, p.43) complementa que, ao estudarmos as representagdes sociais, “estudamos o
ser humano, enquanto ele faz perguntas e procura respostas ou pensa e nao enquanto ele [...]
se comporta. Mais precisamente, seu objetivo ndo é comportar-se, mas compreender”.

Nesta conjuntura, cabe-nos indagar: Como ocorre o advento da Teoria das
Representacdes Sociais? Quais as bases tedricas que a fundamentam? Para responder a este
guestionamento, Moscovici (1994, p.8) elucida que o conceito deste aporte tedrico origina-se
das ciéncias antropoldgicas e socioldgicas, mais precisamente sob a influéncia de Durkheim e
Lévi-Bruhl. E deste modo que o referido autor complementa que o mencionado referencial
tedrico ndo se circunscreve apenas ao campo da Psicologia Social, mas, também, encontra-se
relacionado com a Sociologia, a Historia e a Antropologia. No que se refere a essas ciéncias, é

importante deixar claro que:

A luz da histéria e da antropologia, podemos afirmar que essas representacdes sio
entidades sociais, com uma vida prépria, comunicando-se entre elas, opondo-se
mutuamente e mudando em harmonia com o curso da vida; esvaindo-se, apenas para
emergir novamente sob novas aparéncias. Geralmente, em civiliza¢des tdo divididas
e mutdveis como a nossa, elas coexistem e circulam através de vérias esferas de
atividade, onde uma delas terd precedéncia, como resposta a nossa necessidade de
certa coeréncia, quando nos referimos a pessoas ou coisas. Se ocorrer uma mudanca
em sua hierarquia, porém, ou se uma determinada imagem-ideia for ameagada de
extingdo, todo nosso universo se prejudicard (DUVEEN, 2015, p.38).
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Moscovici (1994) alerta que a Psicologia Social deve compreender as representagdes
sociais distintamente de como o faz a Sociologia, visto que essa area cientifica entende as
“representa¢des sociais como artificios exploratorios, irredutiveis a qualquer andlise
posterior” (TZARA, 2015, p.45). De maneira especifica, as primeiras tecem relacbes com
teorias associadas a religido, aos mitos, aos fatores ideoldgicos, a linguagem, cujos conceitos
desempenham um papel significativo (MOSCOVICI, 1994). Numa producdo predecessora,
Moscovici (1961, apud DUVEEN, 2015) ainda compreende as representacfes sociais como
entidades quase tangiveis que circulam, se entrecruzam e cristalizam de um modo continuo,
por meio de palavras, gestos ou reunides, em nossas agdes cotidianas. Elas influenciam a
maior parte de nossas relagdes cultivadas, os objetos produzidos e consumidos e as relagdes
que estabelecemos. Para o autor, as representagdes “correspondem, de um lado, a substancia
simbolica que entra na sua elaboracdo e, por outro lado, a préatica especifica que produz essa
substancia, do mesmo modo como a ciéncia ou 0 mito correspondem a uma pratica cientifica
ou mitica” (MOSCOVICI, 1961, apud DUVEEN, 2015, p.10).

Nesta conjuntura, Farr (2013) estabelece diferenciacbes entre 0s pressupostos
conceituais de representacdo coletiva durkheinianos e 0s aspectos conceituais de
representacdo social da teoria moscoviciana. Os primeiros se inscrevem e sdo identificados
numa categoria discutida e elucidada em um nivel inferior da Psicologia Social, numa
conjuntura social pré-moderna, esta assinalada por sociedades menos complexas (que eram
objeto de interesse de Durkheim). Segundo Duveen (2015, p.13), o Gltimo autor, na tentativa
de legitimar autonomia a ciéncia socioldgica, levou-o tanto a defender um seccionamento
entre as representacoes individuais e as coletivas como a sugerir que “as primeiras deveriam
ser o campo da psicologia, enquanto que as ultimas formariam o objeto da sociologia”.

Os aspectos conceituais da teoria de Moscovici, por sua vez, sdo originarios de um
contexto social moderno, em que este autor considerou mais conveniente estudar as
representagdes sociais do que as coletivas. Isto porque as sociedades modernas séo
caracterizadas por sua complexidade, seu pluralismo e pela velocidade com que ocorrem as
mudancas de natureza econdmica, politica e cultural.

Com base nessa premissa, Duveen (2015) evidencia que a perspectiva durkheiniana
concebe as representacdes coletivas como formas estaveis de compreensdo coletiva, que
apresentam o poder de obrigatoriedade que pode auxiliar para integrar toda uma sociedade,
enquanto o pensamento moscoviciano centrou seu interesse para explorar a variedade e

diversidade das ideias coletivas nas sociedades modernas. Essa pluralidade é propriamente
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reflexo da falta de homogeneidade no interior dessas sociedades, pois as diferengas espelham
a desigualdade existente na distribuicdo de poder e geram, ainda, uma inomogeneidade de
representacgoes.

Outra pesquisadora que estabelece diferenciacdes entre as ideias durkheinianas e as
moscovicianas é Dotta (2006) ao ilustrar os objetos de interesse de cada autor. Deste modo,
Durkheim estava interessado na religido, nos mitos, nas magias, nos costumes etc, enquanto
Moscovici substitui esses objetos pela ciéncia, sendo esta o elemento-chave na diferenciacéo
entre 0 mundo moderno e o medieval. No entendimento de Dotta (2006, p.13), 0 pensamento
de Moscovici se distancia da perspectiva durkheiniana no que diz respeito a “especificidade
do pensamento social em relagdo ao individual, bem como a falta de influéncia induzida pela
realidade, principalmente por entender que é necessario captar a mobilidade e plasticidade
tipica da sociedade presente”. Esta mesma sociedade, para a autora, € movimentada pelos
meios de comunicacdo em massa e pelo constante processo de (re)construcdo do
conhecimento (DOTTA, 2006).

Ao refletir sobre as ponderacdes de Moscovici e Durkheim, Tzara (2015, p.49)
considera que a plasticidade que a concep¢do moscoviciana atribui aos fenébmenos também os
dinamiza e situam na posi¢do de serem descritos e explicados. Isto porque “sdo fendmenos
especificos que estdo relacionados com um modo particular de compreender e de se
comunicar — um modo que cria tanto a realidade como o senso comum”. Neste prisma, ¢é
importante refletirmos: qual a finalidade das representacGes sociais no que concerne a analise
e compreensdo dos fendmenos? No tocante a este questionamento, Moscovici argumenta que
“0 propoésito de todas as representacdes € tornar algo ndo familiar, ou a propria nao
familiaridade, familiar” (MOSCOVICI apud DUVEEN, 2015, p.20).

Nesse diapasdo, o autor explicita sua analise, chamando a atencdo para estes aspectos

fundantes em sua concep¢ao:

[...] A familiarizacdo é sempre um processo construtivo de ancoragem e objetivacéo
[...], através do qual o ndo familiar passa a ocupar um lugar dentro de nosso mundo
familiar. Mas a mesma operacdo que constr6i um objeto dessa maneira é também
constitutiva do sujeito [...]. As representacfes sociais emergem, ndo apenas como
um modo de compreender um objeto particular, mas também como uma forma em
que o sujeito (individuo ou grupo) adquire uma capacidade de definigdo, uma fungéo
de identidade, que é uma das maneiras que as representaces expressam um valor
simbdlico [...] (DUVEEN, 2015, p.20-21).

Em consonéncia com o exposto, é importante complementar que a Teoria das

Representaces Sociais se constitui como referencial interpretativo que oferece aparato para
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tornar as representagdes visiveis e inteligiveis, enquanto formas de prética social (DUVEEN,
2015). Por este motivo, a primeira funcionalidade de um estudo cientifico, segundo as
ponderacbes de Duveen (2015, p.25), é a de justamente “tornar familiar o nao familiar”, de
modo a que seja reflexionado como fendmeno e descrito por meio de “toda a técnica
metodoldgica que possa ser adequada nas circunstancias especificas”.

Tzara (2015, p.58) estabelece concordancias com este raciocinio ao refletir que as
representacdes que elaboramos compreendem tudo que é dito e feito, seja no tocante a uma
teoria cientifica, uma nacdo, um objeto etc, e sdo sempre a consequéncia de um empenho
constante de tornar algo incomum (ndo familiar ou que nos remete a uma concepgao de nao
familiaridade) em algo comum e real. E mediante representacdes que superamos o problema e
o integralizamos em nossa atmosfera mental e fisica, que é enriquecida e transformada.
Destarte, ap0s esses ajustamentos, 0 que estava distante aparenta estar ao nosso alcance, e o
que era abstrato torna-se concreto. Nesta linha de raciocinio, ao criarmos estes ajustes em
nosso mundo, “ndo estamos sempre mais ou menos conscientes de nossas intengdes, pois as
imagens e ideias com as quais nds compreendemos o ndo usual (incomum) apenas trazem-nos
de volta ao que nos ja conheciamos e com o qual nds ja estavamos familiarizados” (TZARA,
2015, p.58). Na acepcdo deste autor, isso nos remete a impressao de algo ja visto e ja
conhecido.

De acordo com as explanagdes de Duveen (2015), o ponto crucial da Teoria das
Representacdes Sociais de Moscovici consiste no reconhecimento destas como uma
particularidade que emergiu a partir da era moderna, em que a contribuicdo deste autor se
explicita no fato de 0 mesmo considerar como fendmeno o que era anteriormente concebido
como conceito. O primeiro pesquisador assinala um marco importante na historicidade das
representacdes sociais: 0 processo transicional da sociedade pré-moderna para a moderna. Na
primeira, 0 poder era teocéntrico e autocratico, cujas instituicdes centralizadoras da vida
social, que legitimavam o poder, o conhecimento e as crencgas eram a Igreja e o Estado.

Com a modernidade, emergem centros diversificados de poder, o que configura uma
nova realidade quanto & legitimag&o do conhecimento e da crenca. E nesta atmosfera social
que o fenémeno das representagdes sociais pode ser compreendido como a maneira pela qual
a vida social se adaptou as condi¢fes descentralizadas de legitimagdo. Ainda em
conformidade com as explanagdes de Duveen (2015), a ciéncia se configurou como um fator
abalizador para o surgimento de novas formas de conhecimento e sua legitimagdo; agora ndo

mais garantida pela intervencéo divina, mas sim, pertencente a uma dindmica mais complexa.
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Tal processo transicional ainda é caracterizado pela emergéncia de novas formas de
comunicacdo de massa, originarias do desenvolvimento da imprensa e da propagagdo dos
métodos alfabetizadores. Estas novas configuracdes delinearam o surgimento de grupos
sociais para o processo de producao psicossocial do conhecimento. Segundo Duveen (2015),
eis que se apresentam os principais fatores que distinguem a era moderna da pré-moderna: a
producdo e circulagdo de ideias no interior dessas formas difusas de comunicacdo, que
auxiliam a diferenciar as representacfes sociais como forma de criacao coletiva, dissimeis das
formas autocraticas e teocraticas até entdo hegemonicas no contexto da sociedade feudal. O
autor acrescenta que “as questdes de legitimacdo e comunicacdo servem para enfatizar o
sentido da heterogeneidade da vida social moderna, uma visdo que ajudou a dar a pesquisa
sobre representaces sociais um foco distinto, na emergéncia de novas formas de
representacdo” (DUVEEN, 2015, p.18).

Por esta razdo, faz-se necessario elucidar que as representacdes sociais sao produtos da
interacdo e comunicacgdo, constituindo-se, ainda, como uma consequéncia do equilibrio desses
processos de influéncia social. Desta concepcdo, decorre 0 pensamento de que todas as
interacdes humanas (sejam entre duas pessoas ou entre dois grupos) pressupdem as
representacfes. Nesta esfera, Duveen (2015) argumenta que, Se essa caracteristica €
desconsiderada, as agdes se tornam empobrecidas e se restringem, meramente, a trocas.
Assim, é importante reflexionarmos sobre o fato de que as representacfes sociais podem se
constituir como produto da comunicacdo, mas também €é auténtico o pensamento de que, sem
as primeiras, ndo haveria comunicacéo.

Por isso, 0 autor em questdo adverte que é em razdo desta interconexdo que as
representacfes também conseguem alterar a estabilidade de sua organizacdo. Outro ponto
reporta-se ao fato de que a estrutura delas é dependente da consisténcia e constancia destes
padrbes de comunicacdo, que inclusive as mantém. Assim, “a mudanga dos interesses
humanos pode gerar novas formas de comunicacdo, resultando na inovagdo e na emergéncia
de novas representagdes. Representacdes, nesse sentido, sdo estruturas que conseguiram uma
estabilidade, através da transformacéo duma estrutura anterior” (DUVEEN, 2015, p.22).

No tocante as transformacBes e mudangas, estas se delineiam como pontos mediante
0S quais as representacfes sociais se tornam aptas para influenciar o comportamento dos
sujeitos participantes de uma coletividade. E com base nisso que elas sdo elaboradas, interna e

mentalmente, vez que € desse modo que o proprio processo coletivo penetra, como fator que
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domina o interior do pensamento individual. Depois, essas representacfes surgem gquase como
que objetos materiais, que sdo o produto de nossas a¢oes e comunicagdes. (DUVEEN, 2015).

Dotta (2006) e Tzara (2015) chamam a atencao para as representagdes sociais de nossa
atualidade. A primeira autora esclarece que a maior parcela das relacdes sociais que
estabelecemos, 0s objetos que produzimos e consumimos, além das comunicagdes efetuadas,
estdo impregnadas de representagdes sociais, “correspondendo, por um lado, as substancias
simbolicas que entram na elaboracdo e, por outro, a pratica que produz a dita substancia”
(DOTTA, 2006, p.18). O segundo autor, por sua vez, direciona suas reflexdes para as
representacdes de nossa sociedade atual, de modo a considerar que as nossas esferas sociais,
atualmente, ndo funcionariam se as representacdes ndo fossem produzidas. Essas Ultimas se
fundamentam numa rede de teorias e ideologias que sdo, por elas mesmas, transformadas em
realidades compartilhadas e ainda relacionadas com as interagcdes entre 0s sujeitos, que por
sua vez, constituem uma categoria de fenémenos a parte. Nas palavras de Tzara (2015, p.48),
“a caracteristica especifica dessas representacdes € precisamente a de que elas ‘corporificam
ideias’ em experiéncias coletivas e interagcdes em comportamento”.

Em consonancia com o exposto acima, Duveen (2015) também reflete sobre as
representacOes sociais incorporadas em nossa cotidianidade e nas esferas midiaticas, de modo
a enfatizar que a sua presenga se aduz inconscientemente, sem que saibamos identifica-la ou
processa-la. Na concepcdo deste autor, as primeiras adentram o nosso mundo cotidiano e
trivial, este que habitamos e discutimos com as pessoas proximas a nés. Elas circulam na
midia assistida e lida. “Em sintese, as representagdes sustentadas pelas influéncias sociais da
comunicagdo constituem as realidades de nossas vidas cotidianas e servem como o principal
meio para estabelecer as associagdes com as quais nds nos ligamos uns aos outros”
(DUVEEN, 2015, p.8).

Por este motivo, 0 mencionado autor adverte que as representacdes sociais influenciam
nossas reacGes aos acontecimentos e nossas respostas ao estimulo, nossas percepc¢oes, ideias,
etc. Esta capacidade de influir ocorre de maneira imperceptivel; podemos ndo pensar nelas,
geralmente ndo temos a consciéncia sobre elas, mas, é a partir disso, que as representacfes
sociais exercem a sua maior influéncia (TZARA, 2015). Nesta conjuntura, Duveen (2015)
reflete sobre as intervencdes das representacfes sociais na atividade cognitiva, com vistas a
compreender até que ponto esta Ultima independe das primeiras e, ainda, até que ponto estas a
determinam.

Constata-se, portanto, que as representagdes exercem duas fungdes:
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a) Em primeiro lugar, elas convencionalizam o0s objetos, pessoas ou
acontecimentos que encontram. Elas lhe ddo uma forma definitiva, as localizam
em uma determinada categoria e gradualmente as colocam como um modelo de
determinado tipo, distinto e partilhado por um grupo de pessoas. Todos os
novos elementos se juntam a esse modelo e se sintetizam nele. Assim, nés
passamos a afirmar que a terra é redonda, associamos comunismo com a cor
vermelha, inflacdo com o decréscimo do valor do dinheiro. Mesmo quando uma
pessoa ou um objeto ndo se adequam exatamente ao modelo, nés o forcamos a
assumir determinada forma, entrar em determinada categoria, na realidade, a se
tornar idéntico aos outros [...]. / b) Em segundo lugar, representagcdes sdo
prescritivas, isto é, elas se impdem sobre n6s com uma forca irresistivel. Essa
forga é a combinagdo de uma estrutura que esta presente antes mesmo que nos
comecemos a pensar e de uma tradicdo que decreta o0 que deve ser pensado.
Uma crianca nascida hoje em qualquer pais ocidental encontrara a estrutura da
psicanalise, por exemplo, nos gestos de sua mée ou de seu médico, na afeicdo
com que ela serd cercada para ajuda-la através das provas e tribulages do
conflito edipico, nas histérias em quadrinhos cdmicas que ela lerd, nos textos
escolares, nas conversagfes com o0s colegas de aula, ou mesmo em uma andlise
psicanalitica, se tiver de recorrer a isso, caso surjam problemas sociais ou
educacionais. [...] N6s mencionamos a psicandlise como uma representacao.
Poderiamos do mesmo modo mencionar a psicologia mecanicista, ou uma
psicologia que considera 0 homem como se fosse uma maquina, ou um
paradigma cientifico de uma comunidade especifica (DUVEEN, 2015, p.34, 36-
37, grifo do autor).

E nesta esfera que se torna indispensavel destacar o carater impositivo e transmissivo
das representacdes sociais. Deste modo, configuram-se como “o produto de uma sequéncia
completa de elaboragdes e mudancas que ocorrem no decurso do tempo e sdo o resultado de
sucessivas gerages” (DUVEEN, 2015, p.37). Todavia, este autor avanga em suas reflexdes
ao desconstruir uma perspectiva de passividade e neutralidade dos individuos, que o0s
condicionam a meros receptores passivos. Por isso, é sugerido que tanto os individuos como
0S grupos sociais produzem e comunicam ininterruptamente suas proprias representacdes as
problematicas cotidianas.

Assim, Duveen (2015) acrescenta que, em qualquer ambiente social — ruas, bares,
escritorios, hospitais etc —, as pessoas realizam analises, comentarios e elaboram
espontanecamente “filosofias”, ndo oficiais, que impactam decisivamente as suas relagoes
sociais e escolhas. Os fatos, as ciéncias e 0s vieses ideoldgicos apenas fornecem aos
individuos a nutricdo para o pensamento. Compartilha deste raciocinio Pino (2005) ao
expressar que as representacées conferem importancia ao olhar os fenémenos, atribuindo-lhes
outro modo de existéncia — que é simbolico —, distinto daquele que é oferecido pela natureza.
A representagcdo sobre um determinado fendmeno é capaz de explicar o0 seu carater

conjectural, plastico e dindmico.
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Outro ponto destacavel que assinala a Teoria das Representacdes Sociais consiste em
sua funcdo como reprodutoras. Neste prisma, convém esclarecer, com base nas discussfes de
Dotta (2006), que tal reproducéo envolve todo um processo de remanejamento, remodelacéao e
reconstrucdo de estruturas, elementos e dados, de maneira a considerar valores, regras e
nogOes. Baseadas nisso, as representacdes sociais exercem o seu poder de influéncia, de modo
a determinar comportamentos e a definir, por exemplo, o significado das respostas a serem
dadas no ambiente social. Por isso, esta autora complementa que as “representagdes sociais
determinam ainda o campo das comunicacfes possiveis, dos valores ou das ideias presentes
nas visdes compartilhadas pelos grupos e regem, subsequentemente, condutas desejaveis ou
admitidas” (DOTTA, 2006, p.18).

E por isso que Duveen (2015) argumenta que as representacdes sociais ndo sio
elaboradas individual e isoladamente. Quando criadas, elas vao adquirindo vida propria, que,

nas palavras do proprio autor,

[...] se encontram, se atraem e se repelem e ddo oportunidade ao nascimento de
novas representagdes, enquanto velhas representa¢cbes morrem. Como consequéncia
disso, para se compreender e explicar uma representacao, é necessario comegar com
aquela, ou aquelas, das quais ela nasceu. [...] longe de refletir, seja 0 comportamento
ou a estrutura social, uma representacdo muitas vezes condiciona ou até mesmo
responde a elas. [...] ao criar representacBes, n6s somos como o artista, que se
inclina diante da estadtua que ele esculpiu e a adora como se fosse um deus
(DUVEEN, 2015, p.41).

Com base em todo o exposto, devemos finalmente caracterizar as representacfes
sociais postuladas por Moscovici (1994) como fendmeno altamente complexo, cuja
composicdo se da por figuras e expressdes socializadas, que, no ambiente social, tornam-se
atos e situacdes triviais, assim como esclarece Dotta (2006). E nesta conjuntura que nos cabe
refletir que este referencial tedrico se relaciona intrinsecamente com o objeto educacional,
posto que este € permeado por percepcdes, concepcdes, valores e informacdes/contetidos que
influenciam o processo de ensino-aprendizagem nos contextos escolares brasileiros. Destarte,
é crucial que aprendamos a analisar esse conjunto de representacées, de modo a valorizarmos
as singularidades de cada conjuntura e a captarmos as necessidades que se circunscrevem nos
processos educativos.

Assim, refletir sobre os elementos que constituem a realidade educacional de nosso
pais, sobretudo, expressos sob o formato de representagdes, constitui-se como um importante

imperativo. Mas, é neste momento que nos cabe a seguinte indagagcdo: como analisar as
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representacdes sociais enquanto abordagem tedrico-metodoldgica? E o que este estudo se
proporé a descrever na subsec¢do abaixo.

2.4.1 Representacdes sociais docentes: uma abordagem tedrico-metodoldgica possivel?

A luz dos pressupostos tedricos que fundamentaram as discussdes tecidas
anteriormente, desvelamos o fendémeno psicossocial das representagdes sociais, que atua
potencialmente nas acOes e concepgdes que cultivamos em nossa sociedade. No tocante ao
mesmo, Wolfgang Wagner (2013) complementa que o conceito de representacdo social é
multifacetado, visto que, sob um viés, é concebido como processo social resultante da
comunicacgédo e do discurso, no qual significado e objetos sociais sdo elaborados. Sob outro
aspecto, tal conceito ainda é operacionalizado como atributo individual (como estruturas
individuais de conhecimento, simbolos e afetos).

E por esta raz&o que o autor supracitado elucida que o campo empirico de pesquisa em
representacdes sociais € assinalado por dois conceitos de representacdo, estes dependentes
“[...] do interesse explicativo e do procedimento de avaliacdo do pesquisador. Um uso se
refere a) ao sistema de conhecimento de individuos enquanto representativos de grupos
especificos; o outro refere-se b) aos atributos das unidades sociais per se” (WOLFGANG
WAGNER, 2013, p. 131, grifo do autor). Nesta direcdo, 0 primeiro conceito se interessa nas
caracteristicas sociais distribuidas entre os sujeitos e o segundo, por sua vez, se interessa no
processo coletivo e no produto social do discurso e da comunicacdo (HARRE, 1984 apud
WOLFGANG WAGNER, 2013).

Nesta esfera, convém explicitar que a presente pesquisa assumird a primeira
conotacdo, de maneira a se interessar nas caracteristicas distribuidas das representacoes
sociais em relacdo ao nivel de avaliacdo individual. Nas definicdes de Wolfgang Wagner
(2013, p. 132):

Esse € também o caso se a avaliacdo do procedimento da representagdo — como
ocorre na maioria dos casos — envolve uma amostra de varios individuos. O ponto de
interesse, em tais estudos, € o conjunto de elementos constantes em uma
representacdo, que pode apenas ser identificado através da amostragem de varios
individuos. Aqui, portanto, os dados serdo coletados de uma amostra, na maioria das
vezes homogénea. A representacdo, tal como € avaliada por este tipo de pesquisa,
constitui-se dos elementos comuns do conhecimento que é produzido pelas pessoas
na amostra.

Com base no exposto, faz-se necessario refletir que as representagdes sociais sdo

responsaveis por influenciar, de modo sutil, as interpretacdes que realizamos sejam de outro
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objeto ou de outro individuo, transcendendo do nivel individual ao nivel coletivo, sendo,
ainda, produto de nossas acdes e comunicagdes. Com base nessa premissa, Duveen (2015)
esclarece que as representacOes sociais se relacionam, de fato, a algumas atividades
profissionais, que as criam e as transmitem, muitas vezes, sem consciéncia ou
intencionalidade. O autor se refere aos representantes da ciéncia, cultura e religido
(pedagogos, ideo6logos, popularizadores da ciéncia ou sacerdotes). Assim, este pesquisador
entende que, “na evolugdo geral da sociedade, estas profissdes estdo destinadas a se
multiplicar e sua tarefa se tornara mais sistematica e mais explicita” (DUVEEN, 2015, p. 40-
41).

Em consonancia com o que esta ilustrado acima, torna-se indispensavel elucidar que
este estudo tecerd discussdes a respeito de uma classe profissional dotada de representacdes
em seu contexto de atuacdo: a classe docente, que revela a sua responsabilidade na
disseminacéo de conceitos, ideias e saberes na sociedade, de maneira a constituir 0 universo
das representacOes sociais. Neste prisma, Dotta (2006, s/p) reflete, em sua pesquisa, sobre as

representacdes sociais docentes e suas implicacfes, evidenciando que:

As representacfes sociais dos professores sdo construidas a partir da apropriacéo
que eles fazem da préatica das suas relacBes e dos saberes histéricos e sociais. O
estudo dessas representacBes possibilita a organizagdo e ampliacdo dos
conhecimentos da Educagdo, em especial no que diz respeito ao desvelamento da
identidade profissional dos professores, e produz subsidios para entender
necessidades profissionais destes, especialmente no que se refere a sua formagédo
inicial ou continuada.

Deste modo, interessa-nos investigar as representacfes sociais sobre altas
habilidades/superdotacdo (AH/SD) assumidas para a um grupo social cujos componentes séo
educadores que possuem, como objeto de atuacdo, uma etapa educacional extremamente
importante para o processo formativo das criancas: a Educacdo infantil. Consequentemente,
objetivamos revelar e entender as concepc¢des que os professores da Educacdo Infantil
elaboram sobre o mencionado fenémeno, de maneira a identificarmos quais as premissas
explicativas que fundamentam suas percep¢des. Além disso, buscaremos analisar se 0s
discursos docentes apresentam conceitos mitoldgicos a respeito das AH/SD, cujas bases
existenciais encontram origem em ideias erroneamente constituidas sobre esse fenémeno.

A Figura 4, ilustrada abaixo, refere-se as representacdes sociais contemplando,
exemplificadamente, as concepcbes de cinco professores. Neste prisma, a sigla “R. S.”
significa as representagcdes sociais em comum deste grupo social, tal como sugere Wolfgang

Wagner (2013). Elas tém a sua origem nas entrevistas que foram desenvolvidas com a classe
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docente, a partir do registro do discurso desses profissionais. O ponto de interseccdo se
configura como elemento de andlise deste estudo, constituindo-se como 0 nosso objeto

central.

Figura 4 — Representacgdes sociais docentes sobre o objeto de estudo

Professor (a) 1

Professor (a) 5

Professor (a) 2

RepresentacOes Sociais

Fonte: Extraido e adaptado de Wolfgang Wagner (2013, p. 132).

Para ilustrar as representaces sociais como uma abordagem teoérico-metodoldgica
passivel de ser aplicada, apresentaremos, neste momento, estudos que se fundamentaram
nessa premissa tedrica para a sua realizagdo. Trata-se de investigacBes que focalizam a
correlacdo entre representacdes sociais e altas habilidades/superdotacdo (AH/SD), objeto de
estudo dessa pesquisa, cuja periodicidade de nossa busca se refere as producdes realizadas
entre 2010 a 2020. Deste modo, consultamos as publicacbes contidas nos sistemas de
informacdo que integram a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD) e o catalogo de
teses e dissertacbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), com a utilizacdo dos seguintes descritores: “representagdes sociais”, “altas
habilidades” e “superdotagdo”. Cumpre registrar que, nas mencionadas bases de pesquisa,
deparamo-nos com a presenca de cinco trabalhos indexados. Todavia, a leitura dos resumos
dessas producdes nos revelou que nem todas se referiam ao universo de AH/SD, de maneira a
se articularem com outras tematicas relativas & Educacdo Especial e a inteligéncia. Outro fato

destacavel é o de que nenhum estudo foi desenvolvido no contexto da Educacdo Infantil.
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Desta maneira, ilustramos a presenca de apenas dois trabalhos que se direcionam a discusséo
entre representagdes sociais e AH/SD: os estudos de Romanowski (2013) e de Doi (2018).

Neste contexto, a investigacdo de Romanowski (2013) ¢ intitulada “Indicadores das
representacdes sociais da superdotacdo na discursividade das professoras” e 0 seu objetivo
central foi o de pesquisar as representacdes sociais das professoras no tocante aos estudantes
que apresentam comportamentos de superdotagdo e suas implicagdes no processo de
identificacdo. A pesquisa desenvolveu-se com sete educadoras de uma instituicdo publica
estadual do municipio de Santa Maria/RS e constatou que as principais representacdes
elaboradas pelas professoras em relagdo as caracteristicas desse alunado eram a
“inteligéncia”, a “esperteza”, a “curiosidade” e a “postura de serem questionadores”.

A (ltima producéo, por sua vez, denomina-se “Representagdes sociais de professores
sobre alunos com altas habilidades: uma contribui¢do da psicologia social comunitaria” e foi
produzida por Doi (2018). Seu objetivo foi o de conhecer as representacdes sociais de
professores sobre alunos com AH/SD de uma escola de Curitiba/PR, partindo do pressuposto
de que muitos profissionais ndo conseguem realizar um trabalho educativo satisfatério com
essa populacdo. Este estudo constatou a necessidade de capacitacdo para os professores, de
maneira com que estes aprendam a mediar um acompanhamento especializado para que 0s
estudantes com AH/SD consigam atingir a plenitude de seu desenvolvimento em suas
respectivas areas de interesse.

Posto isso, é importante esclarecer que a nossa pesquisa fundamenta-se na premissa de
que as representacdes sociais sdo constituidas por inimeras perspectivas de mundo, sujeito,
educacdo e desenvolvimento humano, vez que elas sdo resultantes do arcabouco de
experiéncias individuais, que, por sua vez, assinala as particularidades da formacdo de cada
individuo como uma trajetdria singular. Pino (1993) também conflui para esse pensamento ao
expressar que os pressupostos basilares de qualquer principio tedrico se relacionam com as
representacdes sociais que circulam nas sociedades, situadas ainda numa dada conjuntura
temporal e histérica. Pautando-nos nessas reflexdes, esta investigacdo considera ser
substancial a discussdo sobre o processo de desenvolvimento humano, que se configura como
base material para o desenvolvimento das representacdes sociais, visto que elas igualmente
sdo produtos da atividade simbdlica que as pessoas exercem na esfera social. E, para tanto,
alicercamo-nos na matriz tedrica Histérico-Cultural para ilustrar como se processa a
constituicdo cultural do ser humano; processo constitutivo que condensa as suas

representacfes sobre a realidade circundante e marca o &pice do refinamento da natureza
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humana: a dupla condicionalidade do sujeito como produto e produtor de meios simbolicos,
tais como as representacoes que ele elabora.
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3 OBJETIVOS

Esta pesquisa assume o0 objetivo geral de investigar as representagdes sociais docentes
sobre altas habilidades/superdotacdo em contextos de Educacdo Infantil das redes de ensino
dos municipios de Corumbd/MS e Ladario/MS. Para tanto, adotam-se, também, como
objetivos especificos:

e Verificar a formacéo de professores (as) que atuam na Educacéo Infantil sobre
o fenémeno AH/SD.

e Analisar as concepcdes que os (as) educadores (as) que compdem a amostra da
pesquisa possuem sobre AH/SD e verificar a presenca de mitos.

e ldentificar quais sdo as percepcdes dos (as) professores (as) sobre a
identificacdo e o atendimento a&s necessidades educacionais das criangas
precoces com indicadores de AH/SD no contexto da Educacado Infantil.

e Analisar como os (as) professores (as) entendem a atuacdo do AEE para
AH/SD na Educacdo Infantil e como compreendem a relacdo entre Educacéo

Especial e Educacdo Infantil.
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4 CAMINHOS ESTRUTURANTES DA PESQUISA

Tomando-se como objeto de investigacdo as representagdes sociais docentes sobre
AH/SD em contextos de Educacao Infantil, é importante evidenciar o percurso metodologico
adotado por esta pesquisa. Consonante ao exposto, este estudo apresentard, nos subitens

abaixo, a construcdo metodologica.

4.1 Metodo e primeiros procedimentos

Esta pesquisa ancora-se no método qualitativo, uma vez que este ‘“enfatiza as
particularidades de um fendmeno em termos de seu significado para o grupo pesquisado”
(FIGUEIREDO; SOUZA, 2008). Nesta direcao, este referencial metodolégico compreende o
universo de motivaces, atitudes, significados, crencas e valores nos fenbmenos. Na acep¢ao
de Figueiredo e Souza (2008, p.98),

O método qualitativo fundamenta-se em informacbes deduzidas das interacOes
interpessoais e da co-participagcdo dos informantes. O pesquisador é um participante
ativo, ele interage em todo o processo, compreende, interpreta e analisa os dados a
partir da significacdo das informagdes coletadas.

Na conjuntura desta abordagem metodoldgica, as técnicas de pesquisa selecionadas
para este estudo consistem na pesquisa de campo e, ainda, na pesquisa descritiva. A primeira
porque “consiste na observacdo espontianea dos fatos ou fendomenos, geralmente no préprio
local onde ocorrem” (FIGUEIREDO; SOUZA, 2008, p.106-107).

Por fim, a pesquisa descritiva € necessaria porque ‘“procura analisar fatos e/ou
fendmenos, fazendo uma descricdo detalhada da forma como se apresentam esses fatos e
fendmenos, ou, mais precisamente, ¢ uma analise em profundidade da realidade pesquisada”
(OLIVEIRA, 2007, p.68). Na perspectiva desta Gltima autora, a pesquisa de cunho descritivo
é aquela que propicia a elucidacdo das relacdes de causa e efeito dos fendmenos, de forma a
igualmente permitir a analise de varidveis que influenciam estes ultimos.

Evidenciados os aspectos tedricos que fundamentam o percurso metodolédgico deste
estudo, faz-se necessério revelar os procedimentos iniciais adotados por essa investigagao.
Nesse sentido, deslocamo-nos as trés maiores instituicbes de educacdo pré-escolar (de cada
municipio), vinculadas as cidades de Corumba/MS e de Ladario/MS, com os propoésitos de
solicitar autorizacdo aos gestores para a participacao das instituicdes na pesquisa e de conferir

se haveria interesse, por parte dos (as) educadores (as), para a participacao no estudo.
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Neste contexto, é importante esclarecer que, das seis unidades educacionais, as
professoras de apenas uma instituicdo ndo aceitaram participar da pesquisa. Além disso, no
momento inicial, anotou-se o contato telefénico dos (as) educadores (as) para fins de
agendamento da etapa de entrevista semiestruturada. Ademais, explicou-se como esta seria
realizada, de modo a elucidar davidas e questionamentos pelos (as) docentes. Com base no
exposto, faz-se indispensavel caracterizar os locais que serviram como locus para a realizagdo

deste estudo.

4.2 Locais de Pesquisa

Esta investigacdo assume, como contexto de pesquisa, uma etapa educacional que é
capaz de exercer muitas influéncias na vida das criangas: a Educacgéo Infantil, compreendida
pela LDBEN/1996, Art. 29, como “primeira etapa da educacao béasica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico,
psicolégico, intelectual e social, complementando a ac¢do da familia e da comunidade”
(BRASIL, 1996).

E neste prisma que este estudo delimitou, como locais de investigacdo, cinco
instituicGes educativas que ofertam a referida etapa de educacdo: trés pertencentes a rede de
ensino do municipio de Corumba/MS e outras duas atinentes a rede de educacdo do municipio
de Ladario/MS, respectivamente. Para tanto, faz-se importante, neste momento, a
caracterizacdo de ambos 0s municipios que se constituem como integrantes desta pesquisa.

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2020), o municipio de
Corumba foi fundado em 21 de setembro de 1778 e se localiza no estado de Mato Grosso do
Sul. Apresenta a extensdo territorial de 64.721.719 Km2, além de possuir a populacao
estimada em 111.435 habitantes. Ademais, a cidade tem fronteira com o Estado Plurinacional
da Bolivia e é conhecida como “Capital do Pantanal”, vez que detém 60% deste bioma
brasileiro em seu territorio.

O municipio de Ladario, por sua vez, foi fundado em 2 de setembro de 1778, situando-
se, tambem, no estado de Mato Grosso do Sul. Sua area territorial compreende a totalidade de
340.765 Km? e sua populacdo estimada € de 23.331 habitantes. A cidade € conhecida como
“Pérola do Pantanal”, pois se localiza no centro da planicie pantaneira (IBGE, 2020).

Feitas as caracterizagbes dos municipios, faz-se necessario esclarecer que esta

investigacdo adotou, como critério de selecdo dos locais, as trés maiores unidades
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educacionais de cada municipio no que se refere ao quantitativo de turmas pré-escolares. As
informagdes sobre as instituicdes educativas que mais comportam turmas de pré-escola foram
obtidas por meio de orientaces advindas da Secretaria Municipal de Educacdo de Corumbé
(SEMED) e da Secretaria Municipal de Educacdo de Ladario (SMEL), respectivamente, ainda
no ano de 20109.

Quanto & natureza dessas unidades, as trés instituicGes educativas atinentes ao
municipio de Corumba/MS, trata-se de Centros Municipais de Educacdo Infantil (CEMEIS),
cuja educacéo ofertada se divide entre turmas de creche e de pré-escolas. Localizam-se em
regides periféricas situadas nas porgles territoriais mais altas da cidade. As outras duas
institui¢Oes vinculadas a cidade de Ladario/MS se referem a unidades escolares que ofertam,
respectivamente, as etapas de Educacdo Infantil (apenas etapas pré-escolares), Ensino
Fundamental 1 (1° ao 5° ano) e Ensino Fundamental Il (6° ao 9° ano). Todas as instituicdes se
localizam em regides periféricas do municipio. Cumpre registrar que as professoras de uma
instituicdo educativa ndo aceitaram participar deste estudo, cuja negativa foi expressa ainda
no periodo de convite a participacao da pesquisa.

No que se refere aos locais de realizacdo da entrevista semiestruturada, estes ficaram
sob o critério de selecdo dos (as) proprios (as) professores (as), seja no ambiente profissional
de atuacdo, seja na residéncia do participante. Vale destacar que, das onze entrevistas
realizadas, apenas trés educadores optaram pela Gltima condigdo. Posto isso, discutiremos na

subsecdo textual abaixo 0s sujeitos que compdem a amostra deste estudo.

4.3 Participantes da Pesquisa

Em consonancia com os critérios de pesquisa delineados anteriormente, faz-se
importante caracterizar os (as) participantes que integram esta investigacdo. Neste contexto,
cumpre evidenciar que todos (as) os (as) professores (as) componentes da amostra desse
estudo atuam apenas nas etapas pré-escolares de Educacdo Infantil. A este publico foram
dirigidos convites para a participacao desta pesquisa e a proposi¢do da assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICE A), ap6s a leitura minuciosa realizada por
eles (as) e o esclarecimento de davidas por parte da pesquisadora.

Dos (as) dezessete professores (as) convidados (as), apenas onze docentes
concordaram com a participacdo neste estudo. Os dados foram coletados entre fevereiro e

junho de 2020, conforme a disponibilidade de participacdo deste publico. Com o propdsito de
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preservar a identidade dos participantes e de manter a confidencialidade das informagdes
obtidas, esta pesquisa adotard nomes ficticios para os (as) educadores (as). O quadro 3,
apresentado abaixo revela-nos o perfil identitario dos (as) docentes que compdem 0s

contextos de Educacdo Infantil das realidades investigadas:

Quadro 3: Perfil identitario docente

Professores (as) Idade Formacéo Tempo geral de Tempo de atuacgéo
atuacdo na como professor (a)
docéncia de Educacéo
Infantil
Leticia 39 anos Geografia e 14 anos 2 anos e 6 meses
Pedagogia
Vitéria 38 anos Pedagogia 11 anos 2 anos
Isabela 39 anos Pedagogia 5 anos 12 experiéncia
Cecilia 26 anos Pedagogia 2 anos 12 meses
Adriana 37 anos Pedagogia 3 meses 3 meses
Pedro 28 anos Pedagogia 5 anos 2 anos
Alice 48 anos Pedagogia 21 anos 16 anos
Ana 35 anos Pedagogia 6 anos 6 anos
Miguel 50 anos Filosofia e 27 anos 1 ano e 3 meses
Pedagogia
Francisca 37 anos Pedagogia 6 meses 6 meses
Gabriela 48 anos Histdria e curso de 22 anos 20 anos
Magistério

Fonte: Elaboracéo Prdpria.

Como podemos observar, hd uma composicdo multifacetada das caracteristicas
identitarias docentes, com a presenca tanto de profissionais que ainda estdo nos prelidios de
sua atuacdo profissional como educadores (as) que ja apresentam consideravel tempo de
atuacdo na docéncia. Ha que se destacar, como fator importante, a presenca de dois
professores pertencentes ao género masculino, o que denota avangos para a etapa de Educacao
Infantil, vez que isso desconstroi e desmitifica a atuacdo pedagdgica, na primeira infancia,
apenas como uma caracteristica profissional exclusivamente feminina e, ainda, corrobora para
0 entendimento de que as particularidades de género ndo interferem no contexto pedagdgico
da Educacéo Infantil e no trabalho junto as criangas pequenas.
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Posto isso, € importante analisar, em linhas gerais, que o grupo investigado é
composto, majoritariamente, por professores (as) jovens; sendo, alguns, recém ingressados a
profissdo, principalmente no tocante ao trabalho didatico-pedagogico com a Educacéo
Infantil. Vale destacar que todos (as) os (as) participantes sdo concursados no referido
contexto educacional e, ainda, apresentam a formacdo em cursos de Pds-Graduagdo na
modalidade lato sensu. Apenas a professora Alice possui curso na modalidade stricto
sensu™, apresentando a titulagdo de Mestre em Educacéo, area de concentragdo em Educacéo
Social, pelo Campus do Pantanal, da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul.

Cumpre registrar que a maioria desses profissionais apresenta formagdo em
Pedagogia. Apenas as professoras Leticia e Gabriela possuem dois cursos, sendo estes,
respectivamente, os cursos de Geografia e Pedagogia e Histéria e Magistério’®. Por fim, é
importante esclarecer que, dos onze profissionais, apenas trés cumprem a jornada de trabalho
docente em 20 horas semanais, enquanto que os demais apresentam a carga horéria de
trabalho em 40 horas por semana.

Expostas essas informacGes sobre 0 grupo participante dessa pesquisa, prosseguimos o
percurso metodoldgico com o esclarecimento dos procedimentos utilizados para a coleta de
dados, de maneira a salientarmos os aspetos tedricos que embasam este estudo e que
possibilitaram a realizacdo das entrevistas.

4.4 Procedimentos para a coleta de dados

O procedimento de pesquisa utilizado neste estudo € a entrevista semiestruturada.
Neste contexto, Gil (1997, p.117) define a entrevista como “a técnica em que o investigador

se apresenta frente ao investigado e lhe formula perguntas, com o objetivo de obtencdo dos

1 De acordo com o Ministério da Educacdo (MEC), os cursos de Pés-Graduagdo compreendem duas
modalidades: as especializagdes lato sensu e stricto sensu. As primeiras incluem programas de especializagéo e
cursos como MBA (Master Business Administration), com duragcdo minima de 360 horas. Ao término do curso, 0
(a) participante obtém apenas o certificado de conclusdo e nao o diploma.

> Ainda em consonancia com o MEC, as especializagBes na modalidade stricto sensu abrangem programas de
mestrado e doutorado, sendo que, ao término do curso, o (a) participante obtém o diploma, diferentemente de
COMO ocorre com 0S cursos de natureza lato sensu.

1 Embora a LDBEN/1996 recomende que a formacao de professores (as) se consolide nos &mbitos da Educacéo
Superior, esse processo formativo ainda pode se efetivar em cursos de Magistério, de nivel médio. Entretanto, a
atuagdo destes Ultimos é mais restrita e se limita apenas a pratica profissional nos contextos de Educagdo Infantil
e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental I. Vale destacar que a formagdo em cursos de Magistério, ainda que
ocorra, esta cada vez mais escassa. Segundo o Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei n® 13.005/2014, que traz
metas para serem cumpridas até o ano de 2024, um dos objetivos (Meta 15) é o de assegurar a todos (as) os (as)
professores (as) da Educacdo Bésica brasileira a formacdo especifica na Educacéo Superior, que deve ser obtida
em cursos de Licenciatura, nas respectivas areas em que atuam.
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dados que interessam a investigacdo. A entrevista é, portanto, uma forma de interagao social”.
Este autor também ressalta que o mencionado procedimento consiste numa técnica de coleta
de dados que é amplamente utilizada por inumeros profissionais que atuam no ambito das
Ciéncias Sociais, vez que a problematica relacionada a esta area se vale da entrevista ndo
apenas para a coleta de informagdes, mas também com propositos voltados para o diagnostico
e orientacdo dos grupos sociais pesquisados (GIL, 1997).

Trivifios (1987 apud MANZINI, 2004) esclarece que este tipo de pesquisa tem como
caracteristica principal a producdo de questionamentos béasicos fundamentados tanto em
concepgdes tedricas como em hipoteses que se referem ao tema do estudo. Este autor ainda
considera que a entrevista semiestruturada favorece a descricdo de fenémenos sociais, bem
como sua explicacdo e a compreensdo de sua totalidade. Duarte (2004, p.215), por sua vez,

evidencia a importancia desta técnica de coleta de dados, tendo em vista que:

[...] sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas, crencas, valores e
sistemas classificatérios de universos sociais especificos, mais ou menos bem
delimitados, em que os conflitos e contradi¢des ndo estejam claramente explicitados.
Nesse caso, se forem bem realizadas, elas permitirdo ao pesquisador fazer uma
espécie de mergulho em profundidade, coletando indicios dos modos como cada um
daqueles sujeitos percebe e significa sua realidade e levantando informagdes
consistentes que lhe permitam descrever e compreender a légica que preside as
relagBes que se estabelecem no interior daquele grupo, o que, em geral, € mais dificil
obter com outros instrumentos de coleta de dados.

No que tange as pesquisas estruturadas e semiestruturadas, Gil (1997) também
argumenta que é importante a elaboracdo de um roteiro. Manzini (2004) elucida que este
ultimo se configura como um instrumento para o pesquisador se organizar e, assim, preparar-
se para 0 processo de interacdo com o informante. Em outro estudo, Manzini (2003 apud
MANZINI, 2004, s/p) identifica alguns cuidados que o pesquisador devera adotar no processo
de formulagdo de questdes: “1) cuidados quanto a linguagem; 2) cuidados quanto a forma das
perguntas; e 3) cuidados quanto a sequéncia das perguntas nos roteiros”. Deste modo, os
estudiosos da entrevista semiestruturada confluem para o entendimento de que é necessario
adotar uma postura atenta, cautelosa e respeitadora frente ao entrevistado.

Diante dessas informacdes, vale destacar que procuramos adotar todos os cuidados
éticos pontuados pelos autores, como também, estéticos: além das adequacdes linguisticas e
da primazia pela qualidade nas intera¢cbes com os participantes, tomamos cuidados quanto a
estética fisica (com o uso de vestimentas apropriadas) e buscamos, ainda, demonstrar respeito
pelas narrativas do grupo pesquisado, de maneira a ouvir 0s Seus anseios e a respeitar as

representacdes advindas da categoria docente — sujeitos de nossa pesquisa.
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Com base nessas discussfes, convém esclarecer que a entrevista semiestruturada € a
técnica de coleta de dados selecionada para este estudo. Para realiza-la, contemplamos o uso
de um roteiro (APENDICE B), cujos depoimentos foram registrados, ainda, pela gravacdo em
audio. Deste modo, os materiais e instrumentos utilizados para a realizacdo desta pesquisa
foram: roteiro semiestruturado, canetas, um caderno pequeno, vias impressas do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e aplicativo digital de gravador de voz do aparelho
celular. Destarte, na subsecdo abaixo, descreveremos 0s aspectos tedricos que fundamentaram

a elaboracéo do roteiro de entrevista.

4.4.1 O roteiro de entrevistas

Para investigarmos quais sao as representacdes sociais docentes sobre o fendmeno das
AH/SD, coletamos informacGes através da técnica de entrevista semiestruturada, realizada sob
a égide de utilizacdo de um roteiro, como foi exposto anteriormente. Este, ao passar pelo
processo de analise da professora orientadora, foi submetido a dois estudos-piloto com vistas
ao seu ajustamento. Com a realizacdo destes estudos preliminares, observamos a necessidade
de modificar as perguntas que se relacionavam a selecdo de palavras, em razdo de que,
preliminarmente, tinhamos delimitado a selecdo de cinco palavras para caracterizar 0s
aspectos conceituais (a escolha de cinco termos para definir: criatividade, habilidade acima da
média e comprometimento com a tarefa). Diante da dificuldade de as participantes
colaboradoras evidenciarem os cinco termos, delimitamos o seu uso, de maneira a restringi-lo
para a utilizacdo de apenas trés palavras.

Ademais, o roteiro incluiu questdes abertas, as quais versaram sobre a caracterizacdo
dos participantes e mais seis amplas categorias: conceitos; concepgdes mitologicas sobre
AH/SD; representac6es sobre a crianca precoce e AH/SD; identificacdo e atendimento para as
AH/SD; concepcoes sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE), e representagoes
sobre a Educacdo Infantil. A caracteriza¢do visou obter informacgdes de identificacdo dos
participantes e apresentou perguntas sobre a formacdo profissional, tempo de atuacdo na
docéncia e carga horaria de trabalho.

Ja o primeiro bloco referiu-se aos aspectos conceituais que se relacionam ao fenémeno
AH/SD e versou sobre questdes como inteligéncia, AH/SD, precocidade, denominacGes
terminoldgicas e a selecdo de trés palavras para caracterizar a teoria dos Trés Anéis de

Renzulli (2002). O segundo bloco buscou analisar a existéncia de mitos tangentes ao
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fendmeno AH/SD por meio da andlise de doze afirmagdes mitolGgicas, as quais 0s (as)
professores (as) eram submetidos (as). O terceiro buscou verificar as representacGes sociais
docentes sobre a crianca com indicadores de precocidade e de AH/SD. O quarto, por seu
turno, versou, especificamente, sobre os processos de identificacdo e de atendimento, com
vistas a notabilizar a atuacdo docente frente as AH/SD. O quinto, por sua vez, tratou de
analisar as concepcdes sobre o atendimento educacional especializado (AEE) e a sua
contemplacdo em referéncia ao publico com caracteristicas de AH/SD.

Finalmente, o ultimo bloco se referiu a etapa de Educacdo Infantil, com vistas a trés
finalidades: a) captar as concepcdes dos (as) professores (as) sobre o seu contexto de atuagédo
profissional; b) analisar o que considera a classe docente a respeito da identificacdo da crianca
com indicadores de AH/SD ainda na referida etapa de educacéo e c) verificar o que pensam 0s
(as) educadores (as) a respeito da relacéo entre a Educacédo Infantil e a Educacéo Especial.

Vale destacar, especificamente, que o segundo bloco constituiu-se de afirmacdes
mitoldgicas que foram elaboradas com base em oito, dos nove mitos sobre superdotacdo
destacados por Winner (1998), a saber: “Mitol: Superdotagdo global” (visdo mitica de que a
crianca ¢ boa e/ou apresenta um rendimento excelente em tudo o que faz); “Mito 3: QI
excepcional” (concepg¢do mitologica que concebe que o fenbmeno AH/SD se relaciona
exclusivamente aos testes de QI); “Mitos 4 e 5: Biologia VERSUS Ambiente” (categorias de
mitos que privilegiam ora a concepg¢do bioldgica ora a influéncia social para justificar as
AH/SD, uma em detrimento da outra); “Mito 6: O pai condutor” (perspectiva de mito que
considera as criancas superdotadas como produtos de pais superzelosos, que investem
maci¢amente em sua formagdo/educagdo); “Mito 7: Esbanjando saude psicoldgica” (visdao
mitica que padroniza as criangas superdotadas, no sentido de que sdo bem “ajustadas” e ndo
apresentam dificuldades psicossociais. E uma visdo que desconsidera, até mesmo, a existéncia
da dupla excepcionalidade); “Mito 8: Todas as criangas sdo superdotadas?” (como o proprio
nome pressupde, acredita-se que o fendbmeno AH/SD assinala todas as criangas) e, por fim,
“Mito 9: As criangas superdotadas se tornam adultos eminentes” (este mito se relaciona a
concepgdo de que os individuos superdotados se tornardo adultos de destaque, fato que
dificilmente se concretiza).

Expostos todos os mitos, € importante esclarecer que algumas das treze afirmacdes
mitoldgicas propostas por este estudo se reportam a mesma categoria mitica. Além disso,
buscamos verificar a existéncia de outras concep¢des mitologicas sobre alguns dos temas

mais polémicos que circundam as AH/SD, como: a raridade desse fenémeno; a dupla
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excepcionalidade na crianga com indicadores de AH/SD; o mito de autossuficiéncia; a crenca
de que AH/SD provém somente de estratos sociais mais privilegiados e as instituicdes de
ensino que devem se responsabilizar pela educacdo de criancas com caracteristicas de
superdotacdo ou de altas habilidades — se sdo as instituicfes especiais ou as escolas regulares.

Evidenciadas todas as concepcbes mitologicas que integram as investigaces deste
estudo e os aspectos tedricos que embasaram o roteiro de entrevistas, torna-se importante,
neste momento, ilustrarmos os procedimentos que adotamos para a analise de todos os dados
obtidos.

4.5 Procedimentos para a analise de dados

Tomando-se como referencial o processo de coleta de dados apresentado
anteriormente, esta investigacdo adota 0 seguinte procedimento para a analise das
informacBes: a proposicdo metodoldgica do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC), cujo
pesquisador expoente é Fernando Lefévre (2017). Segundo o autor, este método busca
viabilizar os estudos dos modos sociais de pensar e o0 seu principal objetivo é a obtencdo de
Representacdes Sociais (RS) — situadas em determinadas condi¢Ges temporais e espaciais —
presentes nos discursos do sujeito, de modo a utiliza-los como ferramentas para a constitui¢éo

de um pensamento coletivo. Nas defini¢cdes de Lefevre (2017, p.16),

O DSC é uma forma (dentre vérias possiveis) de resgatar e apresentar as RS obtidas
de pesquisas empiricas, em que as opinibes ou expressdes individuais que
apresentam sentidos semelhantes sdo agrupadas em categorias semanticas gerais [...]
Mas o diferencial da metodologia do DSC € que, a cada categoria, estdo associados
os contetidos de opinides individuais que apresentam sentidos semelhantes, de modo
a formar, com tais contelidos, um depoimento sintese, redigido na primeira pessoa
do singular, como se tratasse de uma coletividade falando na pessoa de um
individuo.

Nesse sentido, convém esclarecer que utilizamos a mencionada proposta metodoldgica
para analisar os discursos dos (as) respondentes no que se refere aos conteddos. Organizamo-

los em conformidade com as categorias e subcategorias elencadas por este estudo, a saber:
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superdotacdo em
todas as criangas

CATEGORIAS
Conceitos Concepcoes Representacdes | Identificacdo e Concepcoes Representacoes
mitoldgicas sobre a crianca Atendimento sobre o sobre a
sobre AH/SD precoce e para as AH/SD Atendimento Educagéo
AH/SD Educacional Infantil
Especializado
(AEE)
Altas Raridade do Atributos da Processo de Implantacdo do Representacdes
Habilidades/Sup fendbmeno crianca precoce | identificagdo de | AEE nas escolas sobre a
erdotagdo AH/SD AH/SD regulares Educacéo
Infantil
Inteligéncia Dupla Caracteristicas Importéncia da Incumbéncia Identificacdo de
excepcionalidad de estudantes identificagdo de pelo AEE criangas com
€ na crianga com com AH/SD estudantes com indicadores de
indicadores de indicadores de AH/SD na
AH/SD AH/SD Educacgdo
Infantil
Precocidade Mito de Dominios das Possibilidades O AEEea Concepcdes
autossuficiéncia AH/SD de identificacdo | contemplagdo do | sobre a atuagdo
e de atendimento publico com da Educacéo
na Educacéo AH/SD Especial na
Infantil Educacdo
Infantil
Concepgdes Mito da Possiveis Atuacdo docente
sobre os trés superdotacao experiéncias as AH/SD
anéis da Teoria global docentes com
de Renzulli criangas com
(2002) comportamentos
&7 de precocidade
x Conhecimento Mito do QI InstituicBes de
o) superficial excepcional ensino
Q responsaveis
L A
= pela educagdo
< do publico com
Q AH/SD
8 Caracterizagdo Mito da visdo
da pessoa com bioldgica
AH/SD preponderante
Fontes de Mito da viséo
informacéo social
preponderante
Mito da

Mito da familia
condutora

Mito da crianca
superdotada
socialmente bem
ajustada

Mito de origem
das AH/SD

Mito das
criangas
superdotadas
como adultos
eminentes

Fonte: Elaboracdo Prdpria.
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Diante do exposto, cumpre reafirmar que as reflexdes e conjecturas (presentes no
discurso dos participantes) sdo compostas de contetdos, que, por sua vez, podem se reunir e
representar pensamentos socialmente compartilhados. Logo, sdo essas fontes de conteudos e
argumentos que originam o nascimento de um “Sujeito Coletivo de Discurso” (LEFEVRE,
2017), que é capaz de dar “voz” as representacdes sociais extraidas da coletividade. E nesta
direcdo que o autor esclarece que essas representacdes coletivas trazem consigo preceitos
narrativos que sao compartilhados socialmente, o que admite a presenca desse interlocutor — o
sujeito coletivo — que deve ser culturalmente semelhante aos participantes que compdem a
investigacao e deve ilustrar, por categorias analogas, as reflexes que sdo compartilhadas em
ambito social (LEFEVRE, 2017).

Deste modo, € seguro afirmar que o DSC é composto por depoimentos repletos de
vivéncias coletivas, mesmo se tratando também de opinides individuais, que, ao serem
submetidas a analise do (a) pesquisador (a), transformam-se em produto coletivo. Por isso, 0
DSC representa “uma descri¢do sistematica da realidade e uma reconstrucdo do pensamento
coletivo como produto cientifico” (LEFEVRE, 2017, p.18).

Neste cenario, é importante elucidar que as representacdes sociais elaboradas pelo (a)
pesquisador (a) expressam o0 sentido que o0s atores sociais — participantes do estudo —
constituem em relagdo ao mundo que vivenciam (LEFEVRE, 2017). Trata-se de um
movimento metodoldgico dual: ao mesmo tempo em que o (a) pesquisador (a) interpreta e
prople sentido as representacfes sociais dos participantes, essas informacfes discursivas
fazem parte do sentido que € atribuido pelos sujeitos que integram a pesquisa, 0 que denota a
complexidade metodolégica do DSC para a constituicdo de narrativas sociais compartilhadas.

Com base no exposto, torna-se indispensavel apresentar o percurso metodoldgico que
orienta os procedimentos de analise de dados segundo a proposta cientifica do DSC:

a) Primeira etapa — obtencdo de depoimentos: Essa etapa se delineia como crucial para
um estudo que se fundamenta no método do DSC, vez que o éxito dessa proposta depende
de depoimentos auténticos, ricos e espontaneos (LEFEVRE, 2017), que ainda oferecam
contelidos importantes para a constituicdo do pensamento coletivo. E por isso que o autor
sugere cautela durante o processo de elaboragcdo de perguntas, para que elas tenham um
objetivo e confluam para a construcdo de discursos auténticos por parte dos atores sociais
participantes (LEFEVRE, 2017).

b) Segunda etapa — reducdo do discurso: Esta fase configura a especificidade do método

do DSC, pois, uma vez coletadas as informacdes, estas sdo requerentes de uma analise
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individual, para que o (a) pesquisador (a) seja capaz de captar, de cada depoimento, a
essencialidade dos contetidos (LEFEVRE, 2017). A este processo de selecio dos estratos
mais significativos do discurso, o autor denomina de Expressdes Chaves (EC). Elas
devem se relacionar ao problema proposto pela pergunta e ainda devem evitar repeticGes e
respostas paralelas sobre a tematica. Os fragmentos textuais das Expressdes Chaves
comporao o contetdo do DSC.

Terceira etapa — busca do (s) sentido (s): Ao se extrair as Expressdes Chaves de cada
depoimento, € preciso verificar a presenca de um ou mais posicionamentos frente a
pergunta proposta. Para Lefévre (2017), a figura metodoldgica que expressa essa agdo é a
Ideia Central (IC) — ou Ideias Centrais —. Trata-se de uma “etiqueta semantica” formulada
sinteticamente pelo (a) pesquisador (a), que possibilita a identificacdo de sentido (S)
atribuido (s) pelo depoente. E neste contexto que o mencionado autor estabelece uma
importante diferenciag¢do: “A IC difere da EC, porque diz respeito ao (s) sentido (s) do
depoimento enquanto que a EC diz respeito ao (s) contetido (s) deste” (LEFEVRE, 2017,
p.33, grifos do autor). Ha ainda que se destacar que a Ideia Central pode ser composta de
Ancoragens (AC): mecanismos por meio dos quais o participante se respalda em um
conhecimento ou informacao ja preexistente na sua bagagem social para dar sentido a uma
nova situagio surgida. E a capacidade de “usar o conhecido para dar sentido ao
desconhecido” (LEFEVRE, 2017, p.33).

Quarta etapa — a categorizacdo: Este momento consiste na identificacdo de discursos
que apresentam Ideia Central (ou ideias centrais) com sentido seméantico semelhante, que
sdo reunidos em categorias com 0 mesmo valor semantico. Segundo Lefévre (2017), é
uma etapa que exige cautela do (a) pesquisador (a) para que se minimize a subjetividade
durante o ato de categorizar.

Quinta etapa — discurso do sujeito coletivo: Este € o momento final que reGne as
Expressdes Chaves cujas Ideias Centrais apresentam sentido semelhante (LEFEVRE,
2017). E a reunido de conteddos que foram agrupados nas categorias e sdo eles que
formardo as representagdes dadas socialmente. Para tanto, o (a) pesquisador (a) fard a
utilizacdo da primeira pessoa do singular com vistas a dar voz aos pensamentos coletivos.
Nao se trata do “eu” do pesquisador, isto ¢, de sua subjetividade. Trata-se do “eu” que o
(a) pesquisador (a) constroi para expressar as concepcdes coletivas. Esta etapa demanda a

selecdo de depoimentos que podem se configurar melhor no inicio, no meio ou no fim da



121

narrativa coletiva e se pauta em conectivos para dar fluéncia no proprio discurso do
sujeito coletivo (LEFEVRE, 2017).

Em consonancia com o percurso metodologico exposto acima, é importante destacar
que este estudo possui o propoésito de analisar, minuciosamente, os discursos proferidos pela
categoria docente, explorando-os em toda a sua potencialidade (e possibilidades) a fim de
extrair, das individualidades discursivas, as representagdes que se assemelham
semanticamente e que possam configurar uma coletividade. Logo, sdo essas conjecturas
coletivas extraidas do grupo investigado que buscaremos evidenciar nesta pesquisa por meio
das alocugdes do sujeito coletivo, criado especificamente para dar voz a essas representacoes
sociais dadas coletivamente (LEFEVRE, 2017).

Nesse sentido, torna-se indispensavel clarificar todas as etapas metodoldgicas seguidas
por esta investigacao:

a) transcricdo integral dos discursos individuais de cada participante, de modo com que o
conteudo fosse ilustrado fidedignamente as concepgdes de cada professor (a);

b) identificacdo e destaque das Expressdes Chaves em cada discurso;

c) realce as ldeias Centrais, com base nas Expressdes Chaves, com a identificacdo de
Ancoragens inerentes a atividade discursiva;

d) categorizacdo de questionamentos e discursos, alocando-os conforme a semelhanca
semantica que apresentaram durante as nossas andlises, de maneira a estabelecermos a
criacdo de subcategorias e a etiquetarmos suas respectivas Ideias Centrais (de mesmo
sentido) por letras (A, B, C, etc.);

e) selecdo de concepcbes (com o mesmo valor semantico) para compor uma sé
representacdo, com o objetivo de elaborar os discursos coletivos que expressassem as
concepcOes da classe docente investigada, e

f) elaboracdo dos discursos coletivos, representados pelo sujeito que da voz a coletividade e
que ainda evidencia as ideias coletivas presentes em cada categoria proposta por este
estudo.

Assim, vale complementar que, para alcangarmos a coesdo textual durante a
construcdo do DSC, realizamos a supressdo de repetiches conceptuais nas categorias e
subcategorias e introduzimos termos conectivos com vistas & harmonizagéo dos discursos. E
diante de tudo que foi exposto que apresentaremos, na sec¢ao textual abaixo, os resultados e

discussdes que emergiram a partir da efetivagdo da proposta metodoldgica do DSC.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

De inicio, € importante mencionar que, para 0 processo de categorizacdo bem como
para o estabelecimento de subcategorias, transcrevemos integralmente o conteudo das
entrevistas de todos (as) os (as) participantes, de maneira a identificarmos as Expressoes
Chaves em cada discurso, além de destacarmos as Ideias Centrais (e suas respectivas
Ancoragens) com base nas proprias expressdes. Neste prisma, reunimos e etiquetamos as
Ideias Centrais com o mesmo valor semantico por meio de letras em caixa alta, comumente
divididas em dois ou trés grupos: A, B e C; tal como sugere a proposta metodolégica do DSC
(LEFEVRE, 2017).

Deste modo, a primeira categoria que instituimos, denomina-se “Conceitos” e ainda se
refere aos aspectos conceituais que se relacionam ao fendmeno AH/SD, inteligéncia,
precocidade, denominacdes terminoldgicas e a selecdo de trés termos para caracterizar a teoria
dos Trés Anéis, de Renzulli (2002). Nesta direcdo, vale destacar que agrupamos as ldeias
Centrais de mesmo sentido ou de significado equivalente em sete subcategorias, a saber:
“Altas Habilidades/Superdotagdo”; “Inteligéncia”; “Precocidade”; “Concepgdes sobre os trés
anéis da teoria de Renzulli (2002)”- que é uma subcategoria composta pelos tracos da
Criatividade, Habilidade acima da média e Comprometimento com a tarefa; “Conhecimento
superficial”; “Caracterizacao da pessoa com AH/SD” e “Fontes de informacdo”. Para uma
compreensdo mais aclarada sobre elas, optamos por apresenta-las individualmente, com seus
respectivos agrupamentos de ideias expressos pelas letras em tamanho de caixa alta A, B ou
C.

Consonante ao exposto, iniciaremos a apresentagdo da subcategoria “Altas
Habilidades/Superdotagdo” e suas respectivas Ideias Centrais. Registramos todo esse processo

de agrupamento no Quadro 5, a seqguir.

Quadro 5: Subcategoria “Altas Habilidades/Superdotagdo” e suas Ideias Centrais
(continua)

SUBCATEGORIA - ALTAS IDEIAS CENTRAIS
HABILIDADES/SUPERDOTACAO

Defini¢Bes terminoldgicas (A) - Inteligéncia;
- Criatividade;
- Genialidade;
- Rapidez;
- Raciocinio;
- Estimulo;
- Facilidade;
- Talento;
- Pré-disposicao;
- Inteligéncia acima da média;
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SUBCATEGORIA - ALTAS IDEIAS CENTRAIS
HABILIDADES/SUPERDOTACAO
- Desafio;
- Conhecimento;
- Superacao;
- Aptidao;

- Capacidade elevada;
- Capacidade desenvolvida;
- Compreensdo;
- Atencéo;
- Apreensao do conteldo;
- Interacdo;
- Hiperatividade.
RepresentacGes pautadas na capacidade de - Nao ha nada que ensinar para a crianga, pois ela
Autossuficiéncia (B) sabe tudo;
- Tenta-se ensinar a ela escrever o nome e 0s
numerais, mas ela ja sabe;
- Os contetdos e as atividades ja ndo séo
suficientes para a crianga estar ali;
- Faz-se o “feedback” com o (a) aluno (a) e
percebe-se que ele (a) entendeu, a ponto de ndo
preocupar-se mais com ele (a).
Potencialidade elevada acima dos demais pares - E uma crianca que esta além daquela turma;
etarios (C) - Ouvi falar de crianga que ja conseguiu entrar até
na Universidade;
- Crianga que tem uma facilidade para aprender,
gue a coloca além do nivel em que ela estg;
- Demonstra talento e comportamento mais
habilidoso;
- A crianca consegue ir além daquilo que vocé
espera para a idade dela, de modo a praticar e a
fazer coisas inesperadas;
- E uma crianca que apresenta uma facilidade
maior para aprender o que a maioria da populagdo
ndo consegue aprender;
- Essa crianca vem com algo especifico,
diferenciado, na forma dela aprender e se
desenvolver;
- Apresenta facilidade maior que os outros para
compreender o contelido, a ponto de ser capaz de
explica-lo para os colegas.

Fonte: Elaboracéo Prdpria.

Nesse sentido, o DSC elaborado para essa subcategoria expressa conceitos e
definicBes relacionados ao fendmeno AH/SD, com base nas representacdes extraidas dos
depoimentos docentes. Diante do quadro dessas informacdes, elaboramos a seguinte proposta
coletiva de discurso:

“Eu acredito que as pessoas com AH/SD tém uma capacidade elevada para realizar
determinadas tarefas, demonstrando talento e comportamento mais habilidoso. Quando eu
penso em AH/SD, imagino que seja algo relacionado a varias caracteristicas: predisposicao;
inteligéncia acima da média; criatividade; genialidade; raciocinio; estimulo; conhecimento;
superacdo; aptiddo; hiperatividade; atencdo; talento; compreensdo; rapidez; interacdo;
facilidade; desafio; apreensdo do conteddo e, principalmente, capacidades elevadas e
capacidades desenvolvidas. Agora, quando eu penso em criancgas, acredito que elas vém com
algo especifico, diferenciado, na forma delas aprenderem e se desenvolverem. Por isso, eu
imagino que sdo criangas que tém uma facilidade maior para aprender o que a maioria da
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populacdo ndo consegue, colocando-se além de sua turma e do préprio nivel em que se
encontram. Eu tento ensinar os contetdos e atividades, mas eles ja ndo sdo mais suficientes
para essas criancas que estdo ali. Por exemplo, tento ensinar a ler e a escrever, mas, elas ja
sabem; entdo ndo ha nada para ensinar a essas criangas, pois sabem tudo. Posso ainda falar que
sdo criancas que conseguem ir além do que eu espero para a idade delas porque praticam e
fazem coisas inesperadas. Elas compreendem o contelido ao ponto de serem capazes de
explica-lo para os colegas e, quando eu fago o ‘feedback’, percebo que elas entenderam o
assunto e ndo me preocupo mais com elas. Olha, eu ja ouvi falar de criangas assim que
conseguiram entrar até na Universidade.”

Diante dessa atividade discursiva, é importante refletirmos sobre algumas
circunstancias que a compdem. A primeira delas notoriamente refere-se a representacdo de
que o publico com AH/SD possui capacidades elevadas para a realizagdo de “determinadas
tarefas e/ou atividades”, contrapondo-se ao depoimento posteriormente relatado de que “nado
ha nada para ensinar” as criangas pertencentes a esta populagdo, pois elas “ja sabem tudo”.
Tal ambiguidade se justifica em razdo de este fendbmeno ainda ser envolto por concepcoes
estereotipadas, mitoldgicas, imprecisas e frequentemente desvencilhadas das discussdes
cientificas que o definem; tal como aponta a literatura especifica desta area, ainda composta
pelos estudos de Pérez (2003), Guenther (2011), Manso (2012), Martins (2013), Rangni,
Massuda e Costa (2017) e Marques e Costa (2018a).

Ainda nesse discurso, verificamos substancialmente presente o mito da “superdotacao
global”. Ao discuti-lo, Winner (1998) pondera que € errbneo o entendimento de que as
criangas com AH/SD possuem capacidades elevadas em todas as areas. Observamos que esta
interpretacdo ainda se faz atual no imaginario popular, sobretudo, nas representacdes
docentes; o que requer discussdes e estudos sobre essas criancas para que, verdadeiramente,
emerja a concepcao de que as habilidades superiores podem se destacar em apenas algumas
areas e ndo em todas, como foi dito nas reflexdes iniciais desse coletivo. E nesta direcdo que a
Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL,
2008) contribui para desmitificar essa representacdo socialmente arraigada, ao definir que os
(as) estudantes com AH/SD demonstram potencialidades elevadas em areas que podem ser
isoladas ou combinadas, o que contribui para a desconstru¢do de que AH/SD se tratam de um
fendmeno global. Por outro lado, é importante complementar que a superdotacdo global
existe; porém se trata de uma excecéo.

O segundo argumento relatado por essa coletividade que € passivel de reflexdes refere-
se a associacdo das AH/SD com os termos “genialidade” e “hiperatividade”. No tocante a
primeira expressdao, Pérez (2003) reflete que a representacdo sobre essa area associada a

genialidade converge equivocadamente ao pensamento de que essas pessoas sdo capazes de
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realizar apenas acOes prodigiosas e/ou extraordinarias. Esta compreenséo ainda esté enraizada
no entendimento de que essa populagdo apresenta um desempenho académico
excepcionalmente elevado, de maneira a se pressupor que a incidéncia das AH/SD é rara na
sociedade e nos contextos escolares; concepcodes que servem de “justificativa” a genialidade.
Convém esclarecer que esta expressdo se trata de uma gradacdo deste fendbmeno, mas que
apenas se refere as pessoas que contribuiram significativamente para a humanidade
(WINNER, 1998), seja com concepcOes tedricas ou com inovagdes nos diversos setores
sociais. E por isso que Brancher (2011) sinaliza a necessidade de dissociacdo entre AH/SD e
genialidade, com vistas a desmitificacdo sobre as genuinas caracteristicas de seu publico.

Em referéncia a mencdo ‘“hiperatividade”, cumpre ressaltar que, frequentemente,
estudantes com AH/SD sd@o concebidos (as) como hiperativos (as) nos contextos educacionais
pelo motivo de demonstrarem elevados niveis de energia; acdes estrategistas para enfrentarem
o0 tédio em sala de aula. Martins (2013) esclarece que esta crenca decorre da ideia de que as
capacidades elevadas se associam ao comportamento enérgico e aos altos niveis de atividade;
caracteristicas sujeitas a interpretacdo de que sejam indicadoras de hiperatividade.

Mas, por outro lado, essa concepcdo desconsidera outra parcela de alunos (as) desta
populacdo: aqueles (as) que sdo timidos (as) e/ou introspectivos (as), que tendem a ndo se
manifestar quer seja pela vergonha, quer seja pela inseguranca de serem expostos (as) ao
julgamento preconceituoso de suas capacidades pela comunidade escolar. Ao refletirmos
sobre esses (as) aluno (as), sobremaneira, as criangas que pertencem a essa populacdo, ndo
podemos excetuar 0s extremos bem como a diversidade de comportamentos que o préprio
fendmeno pode ensejar.

A terceira circunstancia que compde esse discurso coletivo reporta-se a crenca de que
AH/SD sdo comportamentos inatos, isto €, caracteristicas inerentes ao sujeito desde o seu
nascimento, tal como ¢ verificavel na afirmacdo de que as criancas desse publico “vém com
algo especifico”. Trata-se de uma concepcao que atribui certa naturalidade a esse fenémeno e
ainda tende a desconsiderar as influéncias do ambiente social para o desenvolvimento de
habilidades superiores.

Winner (1998) elucida que este raciocinio decorre do senso comum, que tende a
menosprezar a estimulagdo proveniente do meio social em razdo exclusivamente da base
genética. E ainda uma perspectiva que contrapde essas duas necessidades, de modo a se

inserir na categoria de mitos. Vale destacar que, para a emergéncia de comportamentos
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denotadores de AH/SD, faz-se necesséria a correlagao entre esses dois fatores: a predisposicao
bioldgica e os estimulos da ambiéncia social.

O quarto ponto presente em nossa discursividade coletiva se refere a uma das
principais concepcBes mitoldgicas que circunda o fendmeno AH/SD: o mito de
autossuficiéncia, que esta presente no entendimento de que os conteudos ¢ atividades “nao sdo
mais suficientes para as criangas que estdo ali” porque elas “sabem tudo”. Marques e Costa
(2018a) esclarecem que, entre as principais causalidades que historicamente se
responsabilizam pela negligéncia a populacdo de AH/SD, estéo as representacdes relativas ao
mito de autossuficiéncia sobre esses (as) estudantes no que se refere ao desempenho e a
realizaco de suas atividades e tarefas.

Guenther (2011) clarifica que esta concep¢do considera que essas pessoas ndo Sao
requerentes de estimulos, j& que as suas producdes se colocam acima da média. Mas, ao
mesmo tempo, esta interpretacdo social e erroneamente posta é a responsavel por marginalizar
a educacdo destinada a esse publico, que sente, como decorréncia, as mazelas e insuficiéncias
de processos educativos que o pressiona ha acepcao de iguala-lo ou padroniza-lo; sem ter suas
habilidades sequer notadas ou potencializadas pelas instituicfes escolares.

Martins e Chacon (2018) contribuem significativamente para essas reflexdes ao
exporem que essa populacdo pode tanto obter apoio para o desenvolvimento de suas
capacidades e potencialidades como pode se frustrar diante de contextos escolares néo
desafiadores, que acabam se configurando como ambientes desestimulantes e desanimadores.

A (ltima circunstancia proveniente desse discurso coletivo se refere a afirmacéo
docente de que ndo € preciso a preocupacdo com esse publico nos contextos escolares, ja que
demonstrariam sempre a compreensdo sobre determinado contetdo ou assunto. Mais uma vez
encontramos, nessa discursividade, o entendimento de que as pessoas com AH/SD sdo
autossuficientes, isto €, que ndo dispdem de cuidados com a sua educacdo ou com a oferta de
estimulos qualitativamente diversificados, visto que ‘“sabem de tudo”. Sobre isso, ¢
importante refletirmos que, mais do que 0 acesso as escolas regulares, urge discussdes a
respeito da permanéncia desse alunado nas institui¢cbes educativas, garantindo-lhes meios que
possibilitem a vivéncia de uma educacdo que contemple as suas necessidades.

Com base no exposto, € importante refletirmos que especificidades dessa populacao
demandam um atendimento diverso nos préoprios contextos de educacdo regular e ainda
consonante as caracteristicas de cada individuo. Além disso, a garantia e efetividade dessas

condigdes contemplam as disposi¢des constitucionalmente previstas no Artigo 206, Inciso I,
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quando esse versa sobre “a igualdade de condigdes para acesso e permanéncia na escola”
(BRASIL, 1998). Deste modo, mais do que permitir a este publico o acesso ao ensino regular
brasileiro, torna-se imperativa a oferta de estimulos que lhes assegurem a permanéncia
adequada nas escolas, com a potencializacao e enriquecimento de suas capacidades.

Brancher (2008) adverte sobre a importancia de discussdes centradas na reflexdo sobre
0s aspectos conceituais que se relacionam ao fenémeno AH/SD, pois além de atuarem na ndo
rotulacdo deste publico ainda auxiliam a desconstrucédo de representacGes mitoldgicas sobre a
sua populacdo. Por isso, ponderamos que a reflexdo sobre os conceitos tangentes a essa area
pode facilitar, até mesmo, a emergéncia de instrumentos voltados a identificacdo, de modo a
se traduzir: em maiores oportunidades a essas pessoas; na estimulacdo conveniente de suas
capacidades e, ainda, na vivéncia de experiéncias educacionais intencionalmente
compromissadas com o enriquecimento de suas potencialidades.

Isto posto, apresentaremos, neste momento, a segunda subcategoria que emergiu
durante as nossas analises: a “Inteligéncia”, que ndo apresenta subdivisdes de Ideias Centrais,
vez que todos (as) os (as) respondentes foram undnimes ao expressar as concepcoes
conceituais que possuem sobre o referido termo. Nesse sentido, documentamos as Ideias

Centrais dessa subcategoria no quadro a seguir.

Quadro 6: Subcategoria “Inteligéncia” e suas Ideias Centrais
SUBCATEGORIA — INTELIGENCIA IDEIAS CENTRAIS

Definicéo conceitual (A) - Assimilacdo do que se vé e do que se I€;

- Percepgéo das coisas com mais facilidade;
- Conjunto de capacidades desenvolvidas com
estimulos, meio social e a convivéncia com
outrem;
- Cada ser humano tem certo grau de inteligéncia;
- Capacidade de compreensdo do mundo e das
situacdes a sua volta;
- Capacidade analitica de interpretar o seu entorno.
- E uma habilidade desenvolvida;
- Capacidade de aprender e resolver conflitos;
- Grau de desenvolvimento do intelecto;
- Faculdade que nos diferencia de outros seres;
- Capacidade do individuo de dar respostas as
situacdes;
- Todo ser humano é inteligente.

Fonte: Elaboracéo Prdpria.

Com base nessa premissa, reagrupamos as argumentagOes docentes, de maneira a
constituirmos o seguinte DSC sobre a subcategoria “Inteligéncia”:

“Na minha visdo, inteligéncia € um conjunto de capacidades desenvolvidas com estimulos,
com o meio social e com o convivio com o0 outro. Essas capacidades podem estar relacionadas
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a resolucdo de conflitos; a capacidade analitica de compreender 0 mundo, de interpretar o seu
entorno, isto é, de entender as situacdes ao seu redor e é a forma como o individuo da
respostas as situacfes. Eu compreendo que seja também uma percepc¢do das coisas com mais
facilidade e uma maior assimilagcdo do que se vé e do que se |1é. Acredito que todo ser humano
é inteligente e € essa faculdade que nos diferencia dos outros seres, mas acho também que
cada um de no6s tem um grau de inteligéncia, um grau de desenvolvimento do intelecto, que
dependera muito das estimulagdes que recebemos. Por isso, a inteligéncia pode ser trabalhada
em alguns e, em outros, ndo... Eu acho que inteligéncia é uma habilidade desenvolvida, né?”

Diante dessas contribui¢des discursivas, salientamos que todas as reflexdes expostas
anteriormente confluem para o conceito de inteligéncia proposto por Gardner (1994), quando
este tedrico reflete que o constructo “Inteligéncia” se refere as capacidades que o individuo
apresenta para solucionar problemas. Nesse sentido, quando o discurso desse coletivo concebe
a inteligéncia como um “conjunto de capacidades” e “habilidade desenvolvida”, depreende-
se, dessas narrativas, uma concepc¢do de inteligéncia que € multidimensional, ou seja, uma
amalgama de inimeras habilidades e de suas respectivas naturezas diversificadas.

Neste cenario, convém esclarecer que tal concep¢do multifacetada sobre a inteligéncia
humana comecou a emergir em oposi¢do ao entendimento unidimensional (NEGRINI, 2011)
que buscava aferi-la, exclusivamente, por meio de testes de QI. Esta ultima abordagem ainda
considerava apenas alguns fatores como inteligéncia, em especial as habilidades académicas.
Cabe salientar que esta mesma compreensao excetuava as demais areas que também se
relacionam a esse constructo, mas que sdo desprestigiadas por ndo pertencerem ao campo
académico. Sdo elas: inteligéncia espacial; inteligéncia linguistica; inteligéncia logico-
matematica; inteligéncia musical; inteligéncia intrapessoal; inteligéncia interpessoal;
inteligéncia naturalista e inteligéncia cinestésico-corporal.

Concorda com este raciocinio Negrini (2011), ao estabelecer que a visdo multifacetada
de inteligéncia admite que cada sujeito pode apresentar uma combinacdo diferente de
habilidades, o que ocasiona a “grande diversidade de habilidades humanas” (NEGRINI, 2011,
p.71). A perspectiva da Teoria das Inteligéncias Multiplas é uma abordagem multidimensional
da inteligéncia, que concebe que cada ser humano apresenta diferentes inteligéncias e
diferentes maneiras para solucionar problemas (GARDNER, 2000, apud NEGRINI, 2011).

Quando a discursividade do coletivo investigado explana sobre a existéncia de alguns
graus de inteligéncia que dependem das “estimulagdes que recebemos”, esse entendimento €
consonante a perspectiva tedrica ja exposta, que ainda considera a capacidade de influéncia do
contexto social para a estimulagéo de habilidades humanas. Por isso, Negrini (2011, p.71)

elucida que “dependendo dos estimulos recebidos, as inteligéncias podem se manifestar em
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graus diferentes”. Esta autora enfatiza as fungdes exercidas pelo ambiente familiar e
educacional como importantes promotoras do processo de estimulacdo adequada das distintas
inteligéncias.

A préxima subcategoria proposta por este estudo ¢ denominada “Precocidade” e
apresenta, como subdivisdes, trés grupos: conceitos (A) concepcOes distorcidas sobre
precocidade (B) e comportamentos relacionados a precocidade (C). Este processo esta

registrado no quadro subsequente.

Quadro 7: Subcategoria “Precocidade” e suas Ideias Centrais

SUBCATEGORIA - PRECOCIDADE IDEIAS CENTRAIS
Conceitos (A) - Estar a frente a sua idade e ao tempo dos demais;

- Estar além daquilo que é para se saber;

- Comportamento acima do esperado para uma
determinada idade;

- Algo que se inicia desde a infancia;

- Habilidades ou talentos que estdo acima dos
padrdes de inteligéncia;

- Alto desenvolvimento incompativel com a faixa
etaria da crianca;

- Em razdo de sua idade, a crianca apresenta uma
capacidade de compreensao elevada;

- Capacidade que a crianca demonstra de fazer
coisas antes daquela faixa etaria que se espera
dela;

- Saber coisas que ndo estdo de acordo com a idade
gue a crianga possuli.

Concepgdes distorcidas (B) - Processo de “adultiza¢do” da crianga, com a
presenca de condutas tipicamente adultas (vaidade
excessiva, dangar “funk”, uso de vestimentas
inapropriadas, etc.);

- Criangas que apresentam caracteristicas de um
adolescente;

- Adolescentes que apresentam caracteristicas de
jovens;

- Precocidade sexual;

- Conhecimento precoce de “saberes da vida”, por
meio da vivéncia de situa¢Ges propiciadas pelo
contexto social.

Comportamentos relacionados a precocidade (C) - Desenvolvimento acima da média em qualquer
atividade que a crianga for executar;

- Ter habilidades que pessoas da mesma faixa

etaria ndo conseguem ter;

- Capacidade de fala e de argumentagdes além do

gue se espera para uma crianga daquela idade;

- A crianca é precoce no jeito de falar, na forma de

aprender, no desenvolvimento e crescimento;

- Espera-se que a crianga ande com uma

determinada idade, mas ela comeca a andar a partir

dos seis meses;

- Criangas que com trés anos de idade ja sabem ler.
Fonte: Elaboragéo Prdpria.
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Diante desse quadro de informacOes, reorganizamos as explanagOes docentes de
maneira a constituirmos o DSC referente a subcategoria “Precocidade”. Esta é formada,
inicialmente, por conceitos e descri¢cbes de comportamentos precoces, que ainda sdo coerentes
ao campo semantico do fenébmeno AH/SD, isto €, sdo argumentos que nao se distanciam dessa
linha de entendimento. Logo, evidenciamos o DSC a seguir.

“Precocidade, para mim, ¢ algo que se inicia desde a infancia. S3o criangas que tem um alto
desenvolvimento, que tém habilidades ou talentos que estdo acima dos padrdes de inteligéncia,
ainda incompativeis com a sua faixa etaria e demonstram um comportamento acima do
esperado para aquela idade, embora eu saiba que as criancas sdo diferentes e que nem todas
vao apresentar determinado comportamento ao mesmo tempo. Eu acho que sdo criangas que
sabem além daquilo que é para saber, estdo a frente da sua idade e do tempo dos demais;
daquilo que os outros ainda estdo aprendendo, né? Entdo as demais criangas ndo conseguem
ter essas mesmas habilidades. As criancas podem ser precoces no jeito de falar, na forma de
aprender, no desenvolvimento, no crescimento... Por exemplo, se esperamos que elas andem
com tantos anos e elas podem comecar a andar com seis meses; podem ter uma habilidade, por
exemplo, com a musica e saber tocar um, dois ou até trés instrumentos, mesmo sendo tdo
novas; elas tém falas ou argumentagGes muito bem elaboradas, muito além do que se espera
para uma crianca naquela idade; ou no sentido mesmo de habilidades voltadas a expresséo
corporal, artistica, verbal e aos desenhos; podem ser também criangas que, com trés anos de
idade, ja sabem ler. Entdo sdo criangas que eu sempre imagino que tém um desenvolvimento
acima da média em qualquer atividade que forem executar, além do que as pessoas da mesma
faixa etaria conseguem ter. As criangas precoces demonstram uma capacidade de compreenséo
elevada e sabem coisas que ndo estdo de acordo com a idade que possuem”.

Alguns relatos nos direcionaram para a elaboracéo de outro DSC, ja que o constructo
“Precocidade” também foi relacionado a outras definicdes que se distanciaram do emprego
semantico especifico ao fendbmeno AH/SD. Nesse sentido, as representacdes sobre essa
subcategoria também versaram sobre os processos: a) de adultizacdo de criancas, b) de
prematuridade do individuo, e c) prematuridade sexual. Com base nessas informacoes,

apresentamos outro DSC que se relaciona a precocidade, a seguir.

“Eu vejo que ¢ a questdo quando vocé tenta fazer com que as criangas sejam adultos, né. Esse
fato de querer adultizar as criancas, fazé-las pular etapas. Acho que elas tém que ter o seu
momento e ndo serem transformadas em adultos. Por exemplo, vejo menininhas pintando a
unha, usando batons, dan¢ando ‘funk’, essas coisas... vocé acaba com o mundo infantil dessas
criangas, né? Elas tém que viver a imaginacdo e deixar para serem adultas quando crescerem.
Agora, tem criancas que ‘as coisas da vida’ elas sabem mais, tem coisas que elas sabem
precocemente por causa do ambiente que elas vivem, né? Ou seja, € alguém que amadureceu
rapidamente. Posso citar ai criangas de oito ou nove anos que apresentam caracteristicas de um
adolescente de treze ou quatorze anos ou adolescentes que estdo tendo caracteristicas de
jovens. Eu tenho que considerar que a precocidade também tem um sentido sexual. S&o
pessoas consideradas precoces exatamente por esse lado da sexualidade”.

Embora a subcategoria “Precocidade” apresente duas atividades discursivas quanto as
disposicdes conceituais, buscaremos discutir as representacoes que fundamentam o primeiro

discurso. Nesse sentido, a primeira circunstancia que se pode extrair desse coletivo € a
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compreensdo de que a precocidade ¢ um fendmeno “que se inicia desde a infancia”;
entendimento que conflui para as mesmas discussdes cientificas que compdem a literatura
especializada desta area. Deste modo, vale salientar que a precocidade é uma
condicionalidade que marca, fundamentalmente, a fase infantil, com a manifestacdo precoce
de potencialidades desde a mais tenra idade (MARTINS; CHACON, 2018).

Terrassier (2009) adverte que esse fendmeno ainda permanece incerto, sem
instrumentos objetivos que permitam a sua avaliacdo. E por isso que o autor explana sobre a
utilizacdo de testes QI, que nao sdo os mais adequados ja que apenas comprovam habilidades
de dominio académico. Além disso, hd uma infinidade de comportamentos que a crianga
precoce pode vir a apresentar. Sobre essa diversidade, Terrassier (2009) ainda reflete que as
respostas educacionais as criancas precoces devem levar em consideracdo essa multiplicidade
de caracteristicas, 0 que revela a necessidade de o (a) professor (a) conhecer e compreender,
individualmente, as criangas.

Quando as consideragdes discursivas apontam que as criangas precoces apresentam
um “alto desenvolvimento”, com ‘“habilidades” ou “talentos” ainda “incompativeis com a sua
faixa etaria”, ilustramos, neste contexto, as reflexdes do proprio Renzulli (2002). Embora este
tedrico ndo tenha direcionado as suas discussdes a precocidade, ele sinalizou que essas
criancas realmente apresentam potencialidades excepcionais e alto desempenho em
comparacao a média de seus pares da mesma idade.

Quanto as “habilidades” ou “talentos”, Martins e Chacon (2018) aclaram que este
fendmeno se refere a uma condicdo de prematuridade de algumas habilidades (em campos
académicos ou ndo académicos), que possibilitam a crianga um processo de desenvolvimento
que se destoa das caracteristicas apresentadas por outras criancas da mesma idade. Por isso é
importante um acompanhamento desse nivel de diferenciacdo no desenvolvimento infantil,
para verificar se ele se estabilizard (de maneira a alcancar certa condicdo de normalidade
nesse processo) ou se ele permanecerd (demonstrando-se como uma possivel condicdo da
superdotacéo).

Outra circunstancia presente nessa atividade discursiva se reporta ao entendimento de
que a crianga precoce apresenta “um comportamento acima do esperado para aquela idade”.
Diante deste raciocinio, € preciso que 0s contextos educacionais adotem uma postura
cautelosa quanto a observagao da precocidade, com vistas a ndo desmotivagédo dessa crianca e
com a finalidade de diminuicdo de expectativas demasiadas quanto a sua educacdo
(MARTINS; CHACON, 2018).
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Neste &mbito, faz-se crucial que ndo geremos cobrancgas desnecessarias em relacdo ao
desempenho dessas criancgas, vez que a precocidade pode se tratar de uma condicdo passageira
no desenvolvimento. Terrassier (2009) conflui para essa mesma linha de raciocinio ao
estabelecer que, diante de uma rotina desinteressante, essas criancas podem expressar um
sentimento de tédio que, ainda, pode evoluir para um desinteresse maior pelas instituicdes
educativas.

Por outro lado, ha que se destacar, nesse discurso, a representacéo coletiva de que as
criancas podem ser precoces “no jeito de andar, na forma de aprender, no desenvolvimento e
no crescimento”. Terrassier (2009) salienta que a linguagem € uma indicacdo quando nao
utiliza palavras simples. E necessario que as criancas demonstrem expressdes mais dificeis
ainda com a pouca idade.

No campo matematico, essas criancas também podem apresentar uma capacidade de
raciocinio rapida e podem se envergonhar por ter de explicar assuntos que lhes parecem
6bvios. Martins (2013) reflete sobre algumas dessas caracteristicas, principalmente quanto a
forma de andar e de falar precocemente, além de ressaltar a capacidade infantil de pensamento
diferenciado. Para a autora, essas condicionalidades se configuram como indicadores de um
desenvolvimento prematuro que denota essencialmente a precocidade e ndo a superdotacdo
(MARTINS, 2013).

Por fim, as Gltimas contribuicdes extraidas desse coletivo analisado se direcionam a
representacdo de que as criangas precoces “tém um desenvolvimento acima da média em
qualquer atividade”, quando na realidade, elas apresentam maiores habilidades que se
restringem a alguns dominios especificos. Neste prisma, destacamos que a precocidade ndo
pode ser confundida com a superdotagdo, ja que os comportamentos elevados e 0s
desempenhos superiores na infancia ndo se relacionam, necessariamente, a superdotacdo
(MARTINS, 2013).

Forno (2011) e Martins e Chacon (2016) também concordam com este raciocinio ao
evidenciarem que ambas as condi¢cdes ndo podem ser interpretadas como sinbnimo, pois a
condicdo de ser precoce se trata de uma caracteristica efémera que demarca o
desenvolvimento de algumas criancgas, tornando-o atipico por ser mais acelerado em uma
especifica area de interesse.

De maneira a prosseguir com a ilustracdo das Ideias Centrais, optamos por apresentar
a subcategoria “Concepgdes sobre os trés anéis da teoria de Renzulli (2002)” de forma

integrada e simulténea, vez que os tracos de “Criatividade”, “Habilidade acima da média” e
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“Comprometimento com a tarefa” se configuram como os trés anéis da Teria de Renzulli
(2002) e, ainda, expressam a selecdo de palavras conceituais para cada elemento dessa
proposicédo tedrica. Assim, a subcategoria é dividida entre as trés caracteristicas e se referem

apenas aos conceitos. E com base no exposto, que apresentamos o quadro que se segue.

Quadro 8: Subcategoria “Concepgdes sobre os trés anéis da teoria de Renzulli (2002)” e suas Ideias Centrais
(continua)

SUBCATEGORIA — CONCEPCOES SOBRE 0S IDEIAS CENTRAIS
TRES ANEIS DA TEORIA DE RENZULLI (2002)
Criatividade (A) - Capacidade de surpreender;
- Imaginacdo;
- Forca de Vontade;
- Oportunidade;
- Arte;
- Experiéncias;
- Estimulos;
- Exposicéao de pensamentos;
- Criatividade;
- Liberdade;
- Humanidade;
- Criagéo mediante as adversidades;
- Talento;
- Invengéo;
- Habilidade;
- Proatividade;
- Saber;
- Entender;
- Produzir;
- Ludicidade.
Habilidade acima da média (B) - Habilidades inesperadas;
- Capacidade de surpreender;
- Pessoas que sdo “CDF’s”;
- Estimulo;
- Desenvolvimento precoce;
- Talento;
- Destreza;
- Raciocinio;
- Realizacdo de tarefas em tempo menor;
- Maior facilidade do que a maioria das pessoas
apresenta;
- Inteligéncig;
- Criatividade;
- Apreensao;
- Conceito;
- Dinamicidade.
Comprometimento com a tarefa (C) - Responsabilidade;
- Interesse;
- Estimulo;
- Assiduidade;
- Compromisso;
- Persisténcia;
- Resiliéncia;
- Querer aprender;
- Dedicac&o;
- Concentracao;
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SUBCATEGORIA - CONCEPCOES SOBRE OS
TRES ANEIS DA TEORIA DE RENZULLI (2002)

IDEIAS CENTRAIS

- Disciplina;
- Conhecimento;
- Atencdo.
Fonte: Elaboragéo Propria.

O DSC da subcategoria “Concepgdes sobre os trés anéis da teoria de Renzulli (2002)”
retne representacdes sobre os tracos da Criatividade, Habilidade acima da média e
Comprometimento com a tarefa. E um discurso integrado que apresenta a sele¢do de varias
palavras para caracterizar cada caracteristica dessa teoria. Diante disso, apresentamos 0 DSC
a sequir.

“Acho que a ‘criatividade’ seria a capacidade de surpreender, fazer além do que vocé espera. E
a imaginacéo, a forca de vontade, a exposicdo de pensamentos. E a oportunidade e a criacio
mediante as adversidades, invencéo, talento e proatividade. A criatividade se relaciona a arte,
a humanidade, aos estimulos, a liberdade, as experiéncias, a ludicidade e a prépria
criatividade. E a habilidade de saber, entender e produzir. Por outro lado, eu entendo que a
‘habilidade acima da média’ tem a ver com habilidades inesperadas, com a capacidade de
surpreender. Sdo pessoas que sdo ‘CDFs’, apresentam desenvolvimento precoce, realizam
tarefas em tempo menor e com mais facilidade do que a maioria das pessoas apresenta. No
meu entendimento, a habilidade acima da média se envolve com o conceito, o estimulo, o
talento, a destreza, a inteligéncia e a criatividade. A pessoa € dinamica e tem uma maior
capacidade de apreensdo. Por fim, eu acho que o ‘comprometimento com a tarefa’ ¢ uma série
de coisas: responsabilidade, compromisso, interesse, disciplina, dedicagdo, concentragdo,
estimulo, atencdo e conhecimento. A pessoa quer aprender, € assidua, tem persisténcia e é
resiliente.”

A atividade discursiva que integra esta categoria refere-se a Teoria dos Trés Anéis,
proposta pelo pesquisador Joseph Renzulli (2002; 2004). Por esta razdo, os discursos ainda
estdo atrelados aos tragos que denotam essa abordagem tedrica: a habilidade acima da média,
0 comprometimento com a tarefa e a criatividade; fatores que necessitam interagir em algum
momento para que um alto nivel de produtividade possa surgir.

O primeiro traco tedrico evidenciado pelo discurso desse coletivo se trata da
criatividade, definida pelas representagcdes docentes como a “capacidade de surpreender” e
fazer atividades “além do esperado”. Este entendimento se aproxima das definigdes do
proprio Renzulli (2002), que compreende a criatividade como um trago que propicia as
pessoas 0 reconhecimento de suas realizagcfes criativas. Quando esse discurso apresenta o
entendimento sobre esse aspecto como “oportunidade e criagdo mediante as adversidades”,
“invencdo”, “talento”, “proatividade”, “arte”, “estimulos”, “experiéncias” e “ludicidade”, esta
se referindo a capacidade que o sujeito possui de demonstrar originalidade e pensamento
divergente; destoando-se de habilidades que seus pares apresentam. Por isso, a criatividade

ainda é componente que requer atencdo quanto a sua identificagdo, pois testes psicométricos
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ndo sdo capazes de comprova-la. De acordo ainda com Renzulli (2002), faz-se necessario o
uso de metodologias alternativas para avaliar a presenca dessa manifestagéo.

O segundo traco da abordagem tedrica em questdo se refere a habilidade acima da
média. Quando o discurso coletivo explicita que a pessoa ¢ “dindmica” e tem “uma maior
capacidade de apreensdo”, observamos nesse entendimento representagdes concernentes a
habilidade acima da média, especificamente, a habilidade geral de “engajamento em
pensamento abstrato” (RENZULLI, 2002, p.71, traducdo nossa). Qutra caracteristica
marcante nessa discursividade é a compreensdo coletiva de que o publico com AH/SD é
composto por pessoas “CDF’s™".

Marques e Costa (2018a) esclarecem que essas e outras terminologias se tratam de
termos discriminatorios e preconceituosos, que tendem a rotular essa populacdo justamente
por ela ter habilidades destoantes das demais pessoas. Vale destacar, neste contexto, que se
constitui, como um imperativo, a superacao de terminologias depreciativas; para que se possa
fortalecer a construcdo identitaria deste publico e para que ele desenvolva uma percepgao
social positiva sobre as suas proprias caracteristicas.

Por fim, o Gltimo traco da Teoria dos Trés Anéis que esta presente nas contribuicdes
discursivas analisadas é o comprometimento com a tarefa. Muitas terminologias que
constituem as representagdes docentes se aproximaram deste componente tedrico, que
representa, ainda, a energia empregada para a solucdo de algum problema (ou tarefa) em um
especifico campo de dominio (RENZULLI, 2002).

Quando esse discurso coletivo utiliza os termos “disciplina” e “dedicacdo”, estd se
direcionando a caracteristica de “trabalho arduo” apontada por Renzulli (2002). As
terminologias “compromisso”, ‘“interesse”, ‘“concentragdo” e ‘“aten¢do” se relacionam,
intrinsecamente, a capacidade que a pessoa com AH/SD tem de se envolver em algum
trabalho importante (RENZULLI, 2002). Por fim, os termos “persisténcia” e “resiliente”
indicam proximidade com as caracteristicas de “perseveranca’” e “resisténcia”, sinalizadas por
Renzulli (2002).

A proxima subcategoria que integra esta investigacdo € denominada de
“Conhecimento superficial” e expressa tanto as hesitacdes como a superficialidade quanto ao

fendmeno AH/SD e seus questionamentos circundantes. Por isso, € uma subcategoriza¢ao que

" A terminologia “CDF” se trata de uma expressio muito utilizada pelo senso comum e significa uma pessoa
que possui “cranio de ferro”. E um conceito depreciativo que se cristalizou no meio social para referenciar as
pessoas que apresentam maiores habilidades em uma area especifica, mas atribuindo-lhes sentido negativo.
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apresenta essas divisbes em sua organizacdo, ja que revela certa inseguranca da categoria
docente quanto ao fendémeno refletido. Reunimos as informagdes concernentes a esta

subcategoria no quadro a seguir.

Quadro 9: Subcategoria “Conhecimento superficial” e suas Ideias Centrais

SUBCATEGORIA — CONHECIMENTO IDEIAS CENTRAIS
SUPERFICIAL _
Hesitacdes (A) - Conhego pouco, muito pouco...
- A gente ja ouviu falar sobre isso...
- E complicado falar sobre esse tema;
- Olha, é dificil dizer por que eu nunca tive um (a)
aluno (a) assim...
- Néo sei nem como eu posso falar...
- Eu acho que é isso, ndo sei se esta certo...
- Eu estou falando alguma besteira?
- Seria mais ou menos isso?
- Posso pular essa pergunta?
- Puxa, ndo sei te responder assim...
- Acho que estou sendo repetitiva demais...
- Hoje esta dificil de pensar;
- Eu ndo sou criativa... entdo vou dizer o que?
- Para ser sincera, eu nunca vi uma crianga
superdotada para ver o seu comportamento;
-Muito dificil falar de um assunto que a gente ndo
sabe;
- Pode ndo ser o correto, mas é o que eu entendo.
Superficialidade (B) - Ja ouvi algumas coisinhas na pds;

- Dei uma lida em algumas coisas sobre isso;
- N&o sei. Vou falar a verdade;
- A gente & superficialmente;
- Ja ouvi falar um pouco sobre AH/SD;
- S6 mesmo por internet eu sei;
- J& ouvi assim... coisas de teorias;
- Pelo pouco que eu tive acesso a esse tema...
- Eu j& vi muito assim... principalmente na
televisdo;
- Posso falar a mesma resposta que eu coloquei?
- Eu acho que sim...
- Eu acho que néo...
- Néo tenho muita informac&o sobre o assunto;
- A gente quer lembrar as coisas relembrando os
livros...
- Eu ndo me lembro exatamente de ter estudado
essa area...
- Tive poucas leituras sobre o tema...
- Tenho uma visédo superficial sobre isso...
- Depois que vocé sai da Universidade, o
conhecimento vai ficando escasso...

Fonte: Elaboragéo Prdpria.

O DSC da subcategoria “Conhecimento superficial” retine concepgdes que expressam
hesitagOes e superficialidade quanto a tematica de AH/SD. Por se tratar de um campo de

estudos ainda desconhecido da categoria docente investigada, as representagc0es estdo tomadas
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de inseguranga, medo, desconforto diante das respostas e, ainda, demonstram titubeacdes,
indecisOes e discursos superficiais. Diante desse quadro, apresentamos o0 DSC a seguir:

“Ja ouvi falar um pouco de AH/SD, li superficialmente, mas é complicado falar desse tema:
entdo nem sei 0 que eu posso falar, tive pouco acesso a isso e nem sei se esta certo. Dei uma
lida em algumas coisas na pos, pela internet, ja ouvi assim... coisas de teorias e ja vi muito na
televisdo. Ndo tenho muita informacgdo sobre 0 assunto e 0 que eu penso, pode ndo ser o
correto, mas é o que eu entendo. Eu tento lembrar as coisas relembrando os livros, mas ndo me
lembro de exatamente de ter estudado essa area. O que eu conhego é pouco, muito pouco; por
isso tenho uma visdo superficial. Acho que estou repetindo demais, ndo tenho criatividade.
Entdo vou dizer o que? Sera que eu estou falando alguma besteira? Posso falar a mesma coisa
gue eu coloquei? Seria mais ou menos isso ou posso pular a pergunta? N&o sei, vou falar a
verdade: sinceramente eu nunca tive uma crianga superdotada para ver o0 seu comportamento.
Puxa, eu ndo sei te responder assim porque eu nunca tive um (a) aluno (a) desse jeito. Além
disso, depois que eu sai da Universidade, o conhecimento foi ficando escasso. Entdo é muito
dificil falar de um assunto que eu nao sei.”

O conhecimento superficial sobre AH/SD evidencia as fragilidades no processo de
formacédo inicial dos (as) professores (as) e é decorrente de representacfes sociais obtusas,
estereotipadas e imprecisas sobre esse fendmeno, que ainda se respaldam em mitos ou no
proprio desconhecimento a respeito dessa temética. E neste contexto que Manso (2012)
salienta a necessidade de os estudos se proporem a investigar 0 campo de concepgdes sobre
AH/SD, especialmente, as representacdes docentes.

Quando as contribuicdes discursivas dessa pesquisa sinalizam o entendimento de que
ouviram “falar pouco”, “leram superficialmente” ou que tiveram pouco acesso a esse tema, ha
que se ter claro que vamos ter representacfes de teor essencialmente mitolégico, pois sdo
concepcdes triviais que se distanciam do entendimento cientifico relativo a esse tema.

Entendemos que uma parte significativa desse conhecimento superficial ainda se
mantém porque AH/SD ndo se configuram como tematica que é amplamente explorada pela
sociedade e por seus veiculos midiaticos, o que contribui para a prevaléncia de saberes
superficiais. Diante do exposto, Martins e Chacon (2016) e Martins, Pedro e Ogeda (2016)
apontam a negligéncia que a populacdo com AH/SD sofre devido a sua ndo identificacéo,
resultantes do desconhecimento sobre as especificidades de sua educacao.

Marques e Costa (2018a) também concordam com essas reflexdes ao esclarecerem que
AH/SD néo se constituem como tematica recente, mas que ainda é desafiadora porque 0s (as)
estudantes que apresentam esses comportamentos sempre foram, historicamente,
negligenciados no que tange aos seus direitos educacionais. Acreditamos que grande parte
dessa negligéncia € decorrente do desconhecimento ou da compreenséo superficial sobre as

suas caracteristicas e sobre as especificidades de seu processo de educagdo. Neste contexto,
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analisamos que o discurso coletivo expresso acima € composto, em sua maioria, por
representacdes superficiais quanto ao nosso objeto de estudo e o seu publico, ja que alguns
(as) participantes apresentaram inseguranca, medo e desconforto diante das respostas.

Ainda no que se refere ao conhecimento superficial, Pérez (2011) pondera que ha
“muitas pedras” presentes nos meandros especificos das AH/SD. Essas “pedras” nada mais
sdo do que empecilhos gerados pelo desconhecimento, pela auséncia de formacdes e de
informacdes cientificas e, ainda, pelo preconceito que se faz presente na sociedade. Por isso, a
autora reflete que esses empecilhos poderdo ser removidos por meio do bindmio saber-fazer e
que esta correlacdo é incumbéncia de todos (as) quanto a sua concretizagéo.

Por conseguinte, a proxima subcategorizacdo refere-se, propriamente, a pessoa que
apresenta caracteristicas de AH/SD, de maneira a objetivar que os (as) professores (as)
caracterizassem as possiveis denominacdes para se referir a este pablico. Por isso, €, também,
uma subcategoria que apresenta Unico grupo para expressar 0s termos que se relacionam a

esse sujeito. Registramos as designacdes docentes no quadro subsequente:

Quadro 10: Subcategoria “Caracterizagdo da pessoa com AH/SD” e suas Ideias Centrais

SUBCATEGORIA - CARACTERIZACAO DA IDEIAS CENTRAIS
PESSOA COM AH/SD
Qualificacdes da pessoa com AH/SD (A) - Génio;
- Tudo ela sabe;
- Superdotado;
- Talentoso;

- Algo que j& vem com ela;
- Faz coisas além do esperado para a sua idade;
- Apresenta habilidades mais desenvolvidas para
determinadas tarefas;
- Altas habilidades;
- VVocé néo se depara com criangas com AH/SD;
- Habilidosos;
- Tem interesse em diversas areas;
- Todas as areas ela sabe falar;
- S80 varios termos porque tudo encaixa um
pouquinho.

Fonte: Elaboragdo Prdpria.

Considerando o exposto, elaboramos o DSC da subcategoria “Caracterizagdo da
pessoa com AH/SD”. As representagdes docentes apresentaram as seguintes qualificacfes
sobre esse publico:

“Eu diria que essas pessoas sdo génios, daquelas que tudo sabem. E algo que ja vem com elas,
pois fazem coisas além do esperado para a sua idade, tém interesse em diversas areas e
apresentam habilidades para determinadas tarefas. Tudo elas sabem falar, mas eu nunca me
deparei com pessoas assim... agora, para caracterizar essas pessoas, eu penso que sdo VArios
termos: habilidosos, superdotados, talentosos, altas habilidades... tudo se encaixa um
pouquinho”.
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A discursividade presente anteriormente apresenta muitas concepcdes mitoldgicas. O
primeiro mito (que ja refletimos nas discuss@es referentes a primeira subcategoria) reporta-se
a genialidade como Unica caracteristica desse publico. Ja esclarecemos que esse termo se
constitui como uma gradacdo pertencente a este campo teorico, mas que ainda se refere a
casos infrequentes, vez que a genialidade € compreendida, pela literatura cientifica, como uma
condigdo que assinalou poucos individuos. Deste modo, os estudos consideram que,
historicamente, esses sujeitos foram responsaveis por oferecer contribuicdes sociais que
alavancaram o desenvolvimento da humanidade, principalmente no que se refere as inovacoes
nos diversos setores sociais. Portanto, a maioria das pessoas que fazem parte do publico com
AH/SD nao podem ser classificadas como “génios” que “tudo sabem”.

Diante deste cenario, Guenther (2011) esclarece que representacdes sociais como essas
convergem erroneamente ao pensamento de que sujeitos com AH/SD néo requerem estimulos
para se desenvolverem, j4 que sdo “autossuficientes”, “sabem tudo” e suas producdes estdo
“acima da média”. A autora avanca em suas reflexdes ao estabelecer que essas crengas estao
refletidas no despreparo do sistema educacional brasileiro principalmente no que se refere a
identificacdo dessas pessoas; 0 que lhes podem ocasionar frustracdo, desencanto, sofrimento e
desestimulos, além de terem as suas capacidades medianizadas no cotidiano das acdes
educativas.

Quando o discurso desse coletivo aponta o entendimento de que AH/SD “ja vém com
a pessoa”, deparamo-Nnos, mais uma vez, com a concepcao mitoldgica que apenas considera as
predisposicdes bioldgicas, de maneira a entender que AH/SD se tratam de caracteristicas
inatas. J& vimos, anteriormente, que tal concepc¢do é inveridica, vez que para a emergéncia
desse fendbmeno, sdo necessarias as influéncias do ambiente social tanto quanto as condicdes
genéticas. Deste modo, o comportamento de AH/SD ¢é resultante da conjuncao entre esses
dois fatores, sendo que um ndo subsiste sem o outro (WINNER, 1998).

Finalmente, o discurso coletivo analisado ainda se refere as pessoas com AH/SD por
meio de varios termos, como: ‘“habilidosos”, “superdotados”, ‘“talentosos” e “altas
habilidades”, de maneira a evidenciar que todas as terminologias se “encaixam um
pouquinho” para se referir a este grupo social. Sobre a caracterizagdo dessas pessoas, Rangni
(2019) discute que esse publico recebe diferentes denominagcbes que acabam dificultando a
compreensdo sobre a area de AH/SD. Marques e Costa (2018a) também elucidam que esta

populacdo ndo se constitui como grupos sociais homogéneos, com a presenca das mesmas
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caracteristicas em suas capacidades e potenciais. Nesse sentido, hd uma multiplicidade de
aspectos (inclusive os de personalidade) que se isolam ou se combinam na constituicdo de
habilidades elevadas. Assim, é importante considerarmos que cada pessoa com potencial
elevado é Unica e apresenta caracteristicas diferenciadas em relacdo aos seus campos de
interesse (MARQUES; COSTA, 2018a).

A categorizacdo “Conceitos” finaliza-se com a subcategoria “Fontes de informagao”,
que apresenta as Ideias Centrais relativas aos veiculos que possibilitaram, aos professores, 0
acesso ao tema de AH/SD. Por isso, relnem-se em apenas um grupo, expresso pela letra (A).

Podemos observar esse movimento de subcategorizagdo (e suas ideias) no documento a

sequir:
Quadro 11: Subcategoria “Fontes de informagdo” e suas Ideias Centrais
SUBCATEGORIA - FONTES DE IDEIAS CENTRAIS
INFORMACAO
Veiculos de acesso (A) - P6s-Graduagdo;

- Cursos;
- Leituras;
- Reportagens;

- Dialogos com outros (as) colegas de profissdo;
- Universidade;
- Professores (as) que ministraram cursos;
- Livros;
- Televisdo;
- Sites de internet;
- Palestras;
- Graduacéo;
- Midias;
- Pesquisas;
- Material suplementar de coordenagédo
pedagogica;
- Capacitagoes.
Fonte: Elaboragdo Prdpria.

O DSC da subcategoria “Fontes de informacdo” reine argumentos que expressam 0s
meios pelos quais os (as) professores (as) tiveram contato com a tematica de AH/SD. Ao
questionarmos os veiculos de informacdo, buscamos averiguar em quais fontes a classe
docente se embasou para apresentar as respostas sobre o referido fendbmeno. Nesse sentido,
desvelamos o depoimento a seguir.

“Eu tive acesso ao tema de AH/SD a partir de algumas leituras, reportagens, professores (as)
que ministraram tanto cursos como palestras e também por meio da Universidade e da Pds-
Graduacdo. Além disso, vi essa teméatica em alguns livros que procurei ler, nas minhas
pesquisas nos sites de internet, nas midias e na prépria televisdo. Ja ouvi falar de AH/SD em
algumas rodas de amigos e em dialogos com outros (as) colegas de profissdo. Algumas
capacitacOes basicas também falaram sobre esse tema, mas de forma muito breve.”
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Diante dessas contribui¢Bes discursivas, ressaltamos que os veiculos de informacéo
podem tanto se configurar como importantes aliados em relacdo a luta para a desmitificacdo
de preconceitos e concepgOes estereotipadas sobre AH/SD, como podem, ainda, ser
propagadores de mitos e representacdes sociais equivocadas, reforcando-os para a sociedade.
Além disso, sdo meios de acesso que estdo presentes no cotidiano de muitos profissionais, da
familia e da sociedade em geral, 0 que evidencia a importancia que exercem para a vida
social.

Neste contexto, é importante refletir que as fontes de informacao, sobretudo as midias
televisivas e de imprensa escrita, S0 meios comunicacionais que se encontram relativamente
presentes nos habitos de grande parte da populacao brasileira, que se apropria desses veiculos
com os propdsitos de obter informacBes e conhecer ou apreciar noticias inerentes a vida
diaria, cotidiana. Por isso, 0s meios de comunicacao se configuram como importantes fontes
para a adogdo de valores socialmente prestigiados, além de poderem formar opinides que
rompam com preconceitos ou valores inadequados sobre os diversos aspectos da vida em
sociedade.

Vale destacar, neste contexto, que funcdo esperada dos meios comunicacionais, para
além de entreter, consiste na disseminacdo da informacéo e do conhecimento de forma séria,
responsavel e compromissada com a formacdo de novas opinides, novas interpretacfes de
mundo e com 0 rompimento de ideérios pertencentes ao senso comum.

A segunda categoria instituida por esta pesquisa denomina-se “Concepgoes
mitologicas sobre AH/SD” e refere-se a doze assertivas de mitos que sdo socialmente
relacionados ao referido fendmeno. Neste contexto, a primeira subcategorizacdo que
propomos, reporta-se a crenca na raridade das AH/SD. Com a proposicéo desta afirmativa,
buscamos verificar se os (as) docentes concebem esse fenbmeno como incomum ou raro
guanto a sua existéncia. Para ilustramos as concepg¢des de nossos (as) participantes sobre esse

tema, apresentamos o grafico que segue.
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Gréfico 1: Concepgdes sobre a raridade do fenémeno AH/SD

= E raro
u E apenas desconhecido
= N&o souberam responder

Fonte: Elaboracéo Propria.

Com base no exposto, organizamos, no quadro a seguir, as Ideias Centrais referentes a
cada grupo semantico apresentado no Grafico 1. Nesse sentido, esta subcategoria se
desmembra em trés campos: fenémeno raro, fenébmeno desconhecido e incerteza (A, B e C).

O quadro abaixo revela essas representagdes sobre essa tematica investigada:

Quadro 12: Subcategoria “Raridade do fendmeno AH/SD” e suas Ideias Centrais

(continua)
SUBCATEGORIA - RARIDADE DO IDEIAS CENTRAIS
FENOMENO AH/SD _
Fendmeno raro (A) - Sim, tanto que néo tive contato ainda;
- E raro, né? N&o tem muita informag&o sobre o
assunto...

- E muito dificil ouvir falar de casos de pessoas
gue realmente tenham esse grau de inteligéncia
para ser considerado superdotado. Eu ndo conheco;
- E um fendmeno raro porque ele precisa ter uma
atencdo especial até para a gente saber como lidar
COm essas criangas;

- E raro, principalmente na Rede. Eu também
nunca encontrei.

Fendmeno desconhecido (B) - Acredito que seja dificil de ver, mas néo raro.
Raridade é uma coisa muito escassa e vejo como
algo possivel de se encontrar;

- N&o é um fenémeno raro na area de educagéo. E
que ela ndo est4 preparada para identificar AH/SD.
H& muitas pessoas com isso no mundo e no Brasil;
- E um fendmeno que ainda é desconhecido. A
gente ndo ouve falar principalmente nas escolas.
Elas estdo muito distantes dessa compreensdo e do
acesso a esse conhecimento sobre AH/SD.

- Isso j& vem acontecendo hé algum tempo. Sé
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(concluséo)

SUBCATEGORIA - RARIDADE DO IDEIAS CENTRAIS
FENOMENO AH/SD
agora que estamos falando no Brasil, pais
subdesenvolvido. Nos paises desenvolvidos, isso ja
é algo visto ha muito tempo;
- Acho que ndo deve ser raro... A gente que ndo
sabe mesmo identificar.

Incerteza (C) - N4o sei responder porque eu nunca tive contato.
Ja tenho dez anos que trabalho na docéncia e
nunca tive contato.

Fonte: Elaboracdo Prdpria.

A subcategoria “Concepgdes sobre a raridade do fenomeno AH/SD” ¢ composta por
depoimentos que apresentam duas naturezas distintas: as representagdes docentes ancoradas
na crenca de raridade e as representacfes pautadas na crenca de que as AH/SD se tratam de
um fenémeno desconhecido. Diante desse cenario, elaboramos dois DSCs para ilustrar as
concepcdes pertencentes a cada grupo. Nesse sentido, apresentamos o DSC a seguir:

“Sim, eu acho que é um fendomeno raro porque ¢ muito dificil ouvir sobre as pessoas que
realmente tenham esse grau de inteligéncia para serem consideradas superdotadas. Eu néo
conhego, ndo tive contato ainda e ndo tenho a nogdo do que eu vou fazer quando encontra-las,
mas sei que eu vou ter que procurar ajuda. Entdo, eu acho raro, principalmente na Rede, € é ai
que se precisa ter uma atencao especial até para sabermos como lidar com uma crianga assim.
Eu penso que a partir do momento que eu conhecer, sera possivel identificar mais rapido. Eu
fico até meio assim... porque ndo tem muita informagao sobre o assunto”.

Diferentemente do exposto, a subcategoria “Concepgdes sobre a raridade do fendmeno
AH/SD” também ¢ composta por depoimentos que versam sobre o desconhecimento em
relagdo as AH/SD. Diante disso, constituimos o seguinte DSC:

“E um fenémeno que ainda é desconhecido porque ndo se ouve falar dele nas escolas, né. Elas
estdo muito distantes do acesso a esse conhecimento sobre as altas habilidades. Entéo, acredito
gue seja dificil, mas ndo raro, pois vejo como algo possivel de se encontrar. Quando penso em
raridade, j& acho que é uma coisa muito escassa e, na minha visdo, isso ndo é raro porque ja
vem acontecendo ha algum tempo. S6 agora que estamos dando atencdo para isso e estamos
falando de Brasil né, pais subdesenvolvido. Mas nos paises desenvolvidos, isso ja € visto ha
muito tempo e vem sendo tratado como algo que precisa de maior atengdo. Eu acho também
que a educacdo ndo estd totalmente preparada para identificar as altas
habilidades/superdotacéo, o que faz com que esse fendmeno seja considerado raro por causa
disso. Eu acredito que ha muitas pessoas assim no Brasil e no mundo, porém, ndo identificadas
porgue ndo h4, geralmente, um trabalho especifico para essas pessoas. Entdo tudo me leva a
crer que esse fendmeno ndo € raro; a gente que nao sabe mesmo identificar”.

Este estudo opta por discutir, concomitantemente, as duas discursividades que
integram a subcategoria “Concepgdes sobre a raridade do fendmeno AH/SD”, vez que elas
apresentam pontos de confluéncia que possibilitam a nossa analise. Nesse sentido, quando a
primeira atividade discursiva relata que AH/SD se tratam de um fendmeno “raro” porque “é
muito dificil ouvir falar de pessoas que tenham esse grau de inteligéncia”, deparamo-nos,

mais uma vez, com o desconhecimento sobre 0s aspectos conceituais pertencentes a esta area.
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As representagdes que afirmam “raridade” se fundamentam na visdo mitica de que este
fenbmeno é escasso de se encontrar por estar associado aos atributos da genialidade; outra
concepcao errdnea a qual ja refletimos anteriormente. Vale reiterar que a genialidade € uma
gradacdo que pertence a este campo, mas nao é uma caracteristica que assinala amplamente a
toda essa populacdo; ja que os individuos considerados como “génios”, pela literatura
cientifica, “sdo os grandes realizadores, com conhecimentos e capacidades Unicas e
excepcionais, cujas contribuigdes atingiram patamares excepcionais” (VIRGOLIM, 2019,
p.104).

Outro aspecto discursivo dessa primeira coletividade refere-se ao entendimento de que
ndo se tem “muita informagdo sobre o assunto”. Sobre essa circunstancia, Marques ¢ Costa
(2018a) advogam que AH/SD ndo se configuram como uma tematica recente, pois 0s seus
estudos se iniciaram em meados dos anos 1920, ainda com o psicélogo Lewis Terman. Desta
feita, temos uma area que foi inegavelmente negligenciada por muitos periodos historicos nos
contextos escolares brasileiros e que, até os dias atuais, ainda ndo recebe a devida atencéo e
ndo usufrui de seus direitos educacionais (MARQUES; COSTA, 2018a) em razdo,
principalmente, da invisibilidade a que continua sendo submetida.

Tal cenério de invisibilidade se justifica, no sistema educacional de nosso pais, pelo
fato de a histéria da Educacdo Especial direcionar o foco de sua atencdo as deficiéncias, de
maneira a secundarizar as discussfes pertencentes as outras especificidades que também a
compdem. Neste cenario, vale destacar que o publico com AH/SD é explicitado como
populacdo da Educacdo Especial desde 1971, com a Lei n° 5.692/71, que fixava as Diretrizes
e Bases para 0 ensino de 1° e 2° graus.

Mesmo assim, essas pessoas ndo tiveram a devida atengdo no contexto politico-
educacional. Acrescenta-se a isso outra condicao historica: a educacéo brasileira concentra o0s
esforcos de seu atendimento para a recuperacdo de estudantes que se posicionam abaixo ou na
média de padr@es estipulados, ndo reconhecendo aqueles (as) cujas capacidades transcendem
a esses padrdes; o que faz com que o alunado com AH/SD, ainda que presente nas escolas,
néo tenha as suas habilidades e talentos notados ou potencializados nas institui¢es educativas
(MARQUES; COSTA, 2018a).

Portanto, quando o discurso coletivo docente evidencia que “€ muito dificil ouvir falar
dessas pessoas”, ha que se considerar, na realidade, que ¢ dificil identifica-las (perante os
fatores que serdo discutidos a diante), pois elas se encontram nos contextos escolares e s6 ndo

foram reconhecidas com as suas respectivas capacidades elevadas.
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Por outro lado, quando o segundo discurso desse coletivo sinaliza que o fendmeno
AH/SD ¢é apenas desconhecido, observa-se certo avango no campo representacional; j& que se
parte do pressuposto de que ha desconhecimento quanto as especificidades dessa area e nao
mais uma condicdo de infrequéncia ou impossibilidade como pressupde o entendimento de
AH/SD que associa esse campo a genialidade. Logo, o mito de raridade ndo se faz evidente
nessas colocacdes, 0 que denota uma compreenséo diferenciada da classe docente investigada
que se aproxima das disposic¢des cientificas que focalizam AH/SD como objeto de estudo.

Isto posto, essa discursividade também afirma que o referido fendmeno ¢é
desconhecido porque “ndo se ouve falar dele nas escolas” e que “elas estdo muito distantes do
acesso a esse conhecimento”. Nestas falas, evidenciam-se muitas barreiras que ainda
constituem a dimenséo conceitual. Pérez (2011) reflete que os horizontes educacionais ndo se
despontavam para o campo de AH/SD, o que confluia ao entendimento de que a educacao
dessas pessoas era inatingivel, impensavel ou, até mesmo, inimaginavel.

E evidente que as escolas devem discutir essa area com o corpus docente que a
integra, para que essa classe passe a ter conhecimentos que orientem o seu “olhar” com vistas
a uma percep¢do mais apurada das caracteristicas dos (as) estudantes. Se partirmos da
premissa de que todo ser humano € singular, torna-se um imperativo a necessidade de que as
instituicOes escolares, sobremaneira, os (as) professores (as), saibam captar as nuancas
apresentadas por estudante, de modo a atendé-las educacionalmente para que qualquer
habilidade seja reconhecida e potencializada.

O ultimo discurso coletivo também considera que o fenomeno AH/SD “ja vem
acontecendo hé algum tempo”, mas que somente agora “estamos dando aten¢do para isso” no
Brasil, pais que é “subdesenvolvido”. Esta compreensdo sintoniza-se as elucidagdes de
Marques e Costa (2018a), quando as autoras deixam transparecer o cendrio brasileiro sobre
AH/SD, afirmando que a nossa realidade ainda se distancia daquelas apresentadas pelos
paises que ja propdem politicas de atendimento e estratégias para a educacdo desse publico.
AH/SD, no Brasil, enfrentam muitas limita¢des e barreiras, “pois mesmo sendo uma tematica
discutida no territrio desde a década de 30 do século passado, ela ainda se encontra em um
processo muito lento e repleto de lacunas” (MARQUES; COSTA, 2018a, p.21).

Sob outra perspectiva, quando a discursividade relata que em paises “desenvolvidos”
essa tematica ja ¢ explorada “ha muito tempo” e que vem sendo tratada como um assunto
“que precisa de maior aten¢do”, temos evidentes representacdes que ilustram certo

conhecimento sobre AH/SD. Gama (2006) conflui para esta linha de raciocinio ao expressar
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que os Estados Unidos sdo detentores de uma diversidade de programas voltados ao
atendimento de alunos (as) com AH/SD e que ainda apresentam toda infraestrutura necessaria
para atender qualitativamente a essas pessoas quanto as suas necessidades. A Coreéia, por sua
vez, comecou a preocupar-se com a educacdo desse publico a partir dos anos 1970, de
maneira a tornar AH/SD uma pauta prioritaria nas agendas governamentais (GAMA, 2006).

Outros paises também sdo destacados por Marques e Costa (2018a): a China (que se
tornou uma das maiores liderangas em programas voltados para esse alunado) e as Filipinas
(que possui, atualmente, trés instituicbes educativas destinadas especificamente a essa
populacdo, com programas que exploram, por exemplo, a Ciéncia e as Artes). S&o paises que
historicamente se dedicaram ao investimento na educacdo dessas pessoas, de maneira a
conceberem que elas poderiam auxiliar no proprio processo de desenvolvimento econdmico e
social da nacdo (MARQUES; COSTA, 2018a).

Finalmente, as Gltimas reflexfes que extraimos do segundo discurso coletivo, referem-
se ao entendimento de que o fendmeno AH/SD “ndo ¢é raro” e que somos nds quem nao
sabemos identifica-lo. Estas representacGes se direcionam as reflexdes de Pérez (2011),
guando esta autora pondera que a identificacdo necessita ser efetivada corretamente, de forma
consciente e, ainda, contextualizada com a realidade social para que aprendamos a nos
esquivar de esteredtipos que atravancam o proprio processo de identificacdo; tais como o mito
de raridade que ainda circunda essa area.

Isto posto, a proxima subcategoria se intitula “Dupla excepcionalidade na crianga com
indicadores de AH/SD” e buscou verificar se os (as) professores (as) consideram a
possibilidade de a crianca, pertencente a este publico, apresentar uma ou mais funcionalidade
concomitante a esse fendmeno. Nesse sentido, a presenca de duas ou mais condicoes
configura a caracteristica de dupla excepcionalidade, que, quando associada as AH/SD, pode
se apresentar como alguma forma de deficiéncia ou como Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD). Para desvelar o entendimento docente sobre a temaética,
apresentaremos o grafico subsequente:
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Gréfico 2: Concepc0es sobre a possibilidade de dupla excepcionalidade na crianca
com indicadores de AH/SD

= Acreditam que sim
= Acreditam que ndo
= Nunca ouviram falar

Fonte: Elaboracéo Propria.

Diante dessas informacdes, agrupamos as Ideias Centrais em trés campos de

significados: crenca na existéncia da dupla excepcionalidade; crenca na ndo existéncia da

dupla excepcionalidade e desconhecimento sobre a condicéo de dupla excepcionalidade (A, B

e C). Com base no exposto, evidenciamos o0 quadro a seguir.

Quadro 13: Subcategoria “Dupla excepcionalidade na crian¢a com indicadores de AH/SD” e suas
Ideias Centrais

SUBCATEGORIA - DUPLA

EXCEPCIONALIDADE NA CRIANCA COM

INDICADORES DE AH/SD
Crenca na existéncia da dupla excepcionalidade

(A)

(continua)
IDEIAS CENTRAIS

- Eu acredito que é possivel. Acho que o fisico ndo

tem nada a ver com a questdo psicoldgica da
crianca;

- Uma coisa ndo interfere na outra...

- E possivel sim. Encontrei em instituico
particular uma crianga que tinha o Transtorno do
Espectro Autista e parecia ter as caracteristicas de
altas habilidades;

- Ela pode ser cadeirante, pode ter deficiéncia
intelectual leve ou média, pode ser cega ou surda
e, ainda assim, pode ser uma crianga com altas
habilidades e com habilidades em diferentes areas;
- Acredito que sim porque nem todas as areas sdo
lesadas. Entdo isso ndo impede de ela ter altas
habilidades;

- Os (as) alunos (as) com superdota¢do podem ter
transtornos se eles ndo tiverem a atencéo
necessaria. Isso pode trazer problemas de atitude e
de comportamento, gerando consequéncias para o
(a) aluno (a), a escola e a sociedade;




Quadro 13: Subcategoria “Dupla excepcionalidade na crianga com indicadores de AH/SD” e suas
Ideias Centrais
(concluséo) 148

SUBCATEGORIA - DUPLA IDEIAS CENTRAIS

EXCEPCIONALIDADE NA CRIANCA COM
INDICADORES DE AH/SD

- Tem casos que a pessoa tem transtorno, mas
dentro de si € um génio, como Stephen Hawking;
- Pode, porque os autistas sdo muito inteligentes.

Muito mesmo.
Crenca na ndo existéncia da dupla - Acho que ndo;
excepcionalidade (B) - Acredito que ndo. Af s6 uma pessoa que é
profissional para ver.
Desconhecimento sobre a condi¢do da dupla - Eu nunca ouvi falar... Ja ouvi dizer que as
excepcionalidade (C) criancas tém alguma habilidade especifica em

alguma area, mas outras deficiéncias eu ndo sei.

Fonte: Elaboracdo Prdpria.

J4

A subcategoria “Dupla excepcionalidade na crianca com indicadores de AH/SD” ¢
formada por trés campos de significados que foram integrados num mesmo discurso. Nesse
sentido, apresentamo-lo a seguir.

“Acho que ndo, eu hunca ouvi falar... ai s6 uma pessoa que é profissional para ver. Talvez uma
coisa ndo interfira na outra... Essa crianca pode ser cadeirante, pode ter deficiéncia intelectual
média ou leve, pode ser cega ou surda, mas, mesmo assim, pode ser uma crian¢a com altas
habilidades e isso em diferentes areas. Entdo eu acredito que ela ndo tem todas as &reas
lesadas, né. Pode sim apresentar dificuldade, mas ela tem as outras areas preservadas, o que
ndo impede de ela ter altas habilidades também. Por exemplo, tem casos que a pessoa tem 0
transtorno, mas dentro de si é um génio, como é o caso de Stephen Hawking. Entdo a pessoa
pode ter deficiéncia e mesmo assim apresentar altas habilidades. Ah, outra coisa: os autistas
sdo muito inteligentes, muito mesmo. Uma vez eu encontrei em certa instituicdo particular
uma crianga que, pelo menos, eu acreditava que tinha caracteristicas de altas habilidades e ela
tinha o Transtorno do Espectro Autista. Entdo pode ter duas coisas ou mais sim. ‘Acho que o
fisico ndo tem nada a ver com a questdo psicologica da crianga’, mas acho também que esses
(as) alunos (as) podem ter transtornos se nao tiverem a atencdo necessaria, 0 que pode trazer
problemas de atitude e de comportamento, gerando consequéncias para essa crianga, para a
escola e para a sociedade”.

A dupla excepcionalidade é uma terminologia utilizada para se referir aos (as) alunos
(as) da Educacdo Especial que apresentam duas ou mais condi¢fes que se associam
(MASSUDA; RANGNI, 2017). Trata-se, ainda, de um subtema especifico dessa modalidade
educacional que € enfoque de muitos estudos realizados em outros paises, mas, nas
investigacBes cientificas brasileiras, este conceito é pouco discutido (CAMPOS, 2011;
MASSUDA; RANGNI, 2017; TAUCEI; STOLTZ, 2018).

Cabe dizer que este campo conceitual também é envolto por muitas concepgdes
inveridicas e miticas, dada a escassez de producdes que se debrucem a estudar esta area.
Embora as contribuigdes discursivas da classe docente evidenciem incertezas e hesitagdes
quanto ao tema retratado, hd a marcante representacdo de que as criancas do grupo da
Educacdo Especial podem ser “cadeirantes”, terem ‘“deficiéncia intelectual média ou leve”,
serem “cegas ou surdas” e mesmo assim, demonstrarem “altas habilidades” em diferentes

campos porque nem todas as suas areas foram “lesadas”. Segundo Massuda e Rangni (2017,
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p.94), AH/SD podem coexistir com outras condi¢es e a dupla excepcionalidade, nesse
sentido, pode ser entendida “como um alto poder intelectual, artistico, académico, criativo, de
lideranca ou psicomotricidade associado a dificuldades e/ou limitacbes que poderiam ser
consideradas até mesmo incompativeis a primeira condigao”.

Confluem para este raciocinio, Taucei e Stoltz (2018) ao estabelecerem que ndo ha um
consenso firmado entre os estudiosos da dupla excepcionalidade sobre as condi¢es que
podem coabitar com o fenémeno AH/SD. Além disso, impera-se a visdo distorcida de que as
pessoas pertencentes a este publico sdo “perfeitas” e “completas”, o que excluiria qualquer
hipGtese de elas apresentarem algumas dificuldades ou comportamentos diferenciados
(CAMPOS, 2011). Isso significa que o senso comum e, até mesmo, as instituicdes escolares —
representantes da educacdo formal e do conhecimento cientifico — adotam esta concepcao e
demonstram obstaculos quanto a combinacdo de AH/SD com qualquer outra especificidade,
seja a deficiéncia ou os transtornos de aprendizagem.

Para além dessa incompreenséo instaurada no &mbito social, Massuda e Rangni (2017)
discutem que as potencialidades de individuos que apresentam deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento ou transtornos funcionais sdo dificultosamente reconhecidas, vez que é
existente a crenca de que essas pessoas sdo “limitadas” e isso ocasiona a representagdo mitica
de que AH/SD sdo incompativeis com outras especificidades da Educacdo Especial,
principalmente aquelas concebidas pela sociedade como condi¢des “limitantes” e ainda
“inferiores”, numa acepc¢ao mais depreciativa.

Na busca por desmitificar essa questdo, Massuda e Rangni (2017) ainda apresentam a
correlacdo entre este fendbmeno e demais areas da referida modalidade educacional, a saber:
AH/SD e deficiéncia (visual, auditiva, multipla, fisica, intelectual e surdocegueira); AH/SD e
transtornos globais do desenvolvimento (autismo precoce, transtorno de Asperger, autismo
infantil, transtorno desintegrativo da infancia, autismo de Kanner, transtorno global do
desenvolvimento sem outra especificagdo, autismo atipico e autismo de alto funcionamento),
e, por fim, AH/SD e transtornos funcionais (Transtorno de Déficit de Atencdo — TDA,
Transtorno de Déficit de Atencdo/Hiperatividade — TDA/H e dislexia).

E neste contexto que se afirma que AH/SD podem se relacionar a qualquer uma dessas
especificidades, mas que ndo ha um parametro para definir tal associacdo, pois cada ser €
unico e apresenta uma especifica combinacdo de caracteristicas (CAMPOS, 2011). Diante
desse quadro, Massuda e Rangni (2017) consideram urgente a necessidade de valorizagéo e de

estimulagdo de todas as potencialidades humanas, sejam de estudantes com deficiéncias,
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transtornos globais do desenvolvimento e transtornos funcionais, “de forma a garantir a
identificacdo da dupla excepcionalidade e o atendimento complementar e/ou suplementar
adequado as suas condigdes” (MASSUDA; RANGNI, 2017, p.117). Por isso, os estudos
dessas pesquisadoras e as discussdes cientificas desenvolvidas por Taucei e Stoltz (2018)
refletem que a dupla excepcionalidade é requerente de mais investigacfes para que emerjam
instrumentos que permitam a sua identificacdo, bem como possibilitem a elaboracdo de
estratégias voltadas ao atendimento desse especifico alunado.

A subcategoria “Mito de autossuficiéncia”, por sua vez, afirmou aos (as) participantes
que “as criangas com indicadores de AH/SD ndo precisam de orientagdes e estimulos para
aprender porque sdo autodidatas”. Nesse segmento, cumpre esclarecer que esta
subcategorizacao contempla dois grupos de significados: justificativas para a orienta¢do e/ou
estimulos e tipos de estimulos (A e B). Todo este processo estd documentado no quadro a
sequir.

Quadro 14: Subcategoria “Mito de autossuficiéncia” e suas Ideias Centrais
continua

SUBCATEGORIA - MITO DE IDEIAS CENTRAIS
AUTOSSUFICIENCIA
Justificativas para a orientacdo e/ou estimulo (A) - Essa pessoa precisa sim de um acompanhamento
mais especifico;
- E diferente o autodidata de uma pessoa
superdotada. Ela precisa aprender como uma
crianca que frequenta a escola. Ela s6 esta além da
turma;
- Tem que ter orientacéo sim, até para incentiva-la.
Ela ja tem aquelas habilidades e, se receber um
incentivo, podem ir além do que ela ja tem;
- Vejo essa crianga como qualquer outra crianga;
- Se ela conhece 0 assunto, qualquer crianga vai se
sentir entediada. Entdo a forma como é trabalhada
tem que ser diferente;
- Precisa, por mais facilidade que ela tenha no
aprendizado e por mais que, as vezes, aprenda
sozinha;
- Mesmo com altas habilidades, o (a) aluno (a)
precisa sim;
- Ela precisa de estimulos como qualquer outra
crianga;
- Precisa porque nao é uma crianga pronta, ela s6
tem uma forma diferente de aprender;
- Ela tem maior facilidade no processo de
aprendizagem, mas é preciso ser estimulada
porque faz parte de uma comunidade escolar e vai
fazer parte de uma sociedade;
- Muitas vezes ela tem a capacidade de aprender
com mais facilidade do que muitos (as) que ainda
estdo ali.
Tipos de estimulos (B) - Ver uma didatica e uma metodologia mais
especifica;



Quadro 14: Subcategoria “Mito de autossuficiéncia” e suas Ideias Centrais

o1

(concluséo)l

SUBCATEGORIA - MITO DE IDEIAS CENTRAIS
AUTOSSUFICIENCIA

- Uma crianga com altas habilidades precisa
aprender os conteudos que as outras aprenderam,
ter o contato com as outras atividades, com
diferenca no nivel de contetdo aprendido;

- Eu acho que se faz necessario um profissional,
porém, com qualificacdes para atender essa
crianga;

- Precisa de um professor para orienta-la, ensina-
la, ajuda-la e para mediar o conhecimento assim
como para 0s demais;

- Existem outras areas que precisam ser
desenvolvidas e ela s6 vai conseguir fazer isso
através dos estimulos;

- Elas precisam ser reconhecidas com aquelas
habilidades e precisam do professor sim, do apoio
também;

- Elas precisam ser vistas e compreendidas dentro
das suas habilidades;

- VVou conseguir ensinar uma crianca com alta
habilidade no dia em que eu conhecer como é que
essa crianca aprende.

Fonte: Elaboragdo Prdpria.

O DSC da subcategoria “Mito de Autossuficiéncia” ¢ constituido por representagdes
gue nao consideram a possibilidade de a crianca pertencente ao publico de AH/SD ser
autossuficiente. Neste contexto, tal discurso é formado por dois campos: 0 que apresenta
justificativas para a orientacdo e/ou estimulo e os tipos de estimulos que podem ser ofertados
a essa crianga. Diante do exposto, apresentamos o0 DSC da referida subcategoria, a seguir.

“Eu acredito que a crianga assim precisa de um acompanhamento mais especifico porque ela é
diferente de uma pessoa autodidata e precisa aprender como qualquer crianca que frequenta a
escola, pois ela s esta além da turma. Eu vejo essa crianga como qualquer crianga, mas ela
precisa ser incentivada e precisa de estimulos. Entdo eu penso que ela ndo é uma crianga
pronta, pois s6 tem uma forma diferente de aprender. Por mais facilidade que ela tenha no
aprendizado, mesmo com altas habilidades, ela precisa de um incentivo para ir além do que ela
ja tem. Ainda que muitas vezes a sua capacidade de aprender com mais facilidade seja maior
do que a de muitos (as) que estdo ali, é preciso que ela seja estimulada porque faz parte de
uma comunidade escolar e vai fazer parte de uma sociedade. Eu acho também que qualquer
crianga que ja conhega o assunto vai se sentir entediada. Entéo a forma como é trabalhada tem
que ser diferente. Para isso, eu penso, como estimulos, a verificagdo de uma didatica e de uma
metodologia mais especificas. Primeiramente, ela precisa ser vista e reconhecida dentro das
suas habilidades, eu preciso ensina-la @ medida que eu conhecer como ela aprende. Depois, ela
precisa aprender os contelidos que as outras criangas aprenderam, ter o contato com as outras
atividades, mas com a diferenca no nivel de conteido aprendido. Ela também precisa do meu
apoio e da minha ajuda para a mediac¢do do conhecimento, assim como ocorre para os demais.
Mas eu também acho necessario um profissional, com qualificacGes, para atender essa crianga,
pois existem outras areas que precisam ser desenvolvidas e ela s6 vai conseguir isso através
dos diferentes estimulos.”

As contribuigdes discursivas apresentadas acima, ainda que pertencentes a

subcategoria “Mitos de Autossuficiéncia”, ndo sdo compostas por representacdes
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fundamentadas na ideia de que o publico com AH/SD ndo precisa de estimulos ou orientaces
devido ao seu elevado potencial para adquirir conhecimentos; o que j& indica importantes
avancgos para esta area. Quando a discursividade coletiva revela que essa populacdo precisa
ser “incentivada” e que ainda necessita de diferentes “estimulos”, temos um entendimento de
que essas pessoas precisam de condigdes adequadas para se desenvolverem e que as suas
capacidades elevadas ndo significam que elas terdo desempenho excelente em todas as areas.

Contrariamente ao exposto, Martins (2013) esclarece que se naturalizou a concepcéo
de que essa populacdo € privilegiada e provida de autossuficiéncia. Para a autora, esta
compreensdo social é equivocada e se configura como a principal responsavel por
desconsiderar as necessidades desses sujeitos, ignorando-as ou negando-as. Por mais que isso
ndo esteja evidente no discurso desse coletivo, esse pensamento ainda € trivial nos contextos
escolares e se contrapde aos principios de educacao inclusiva, que versam, substancialmente,
sobre a necessidade de um atendimento educacional para todos (as) segundo as necessidades
de cada um (a) (MARTINS, 2013).

Marques e Costa (2018a) avancam nessas reflexdes ao advogarem que as crencas
relacionadas a autossuficiéncia do publico com AH/SD ainda séo as causadoras da escassez
de politicas voltadas ao processo de identificacdo, pois parte-se do pressuposto de que essa
parcela populacional ndo é requerente de atengdo por se sobreporem a média de seus pares.
Isto justifica a invisibilidade que estes individuos ainda estdo sujeitos no ensino regular, pois
se considera erroneamente que esses (as) estudantes possuem 0s equipamentos necessarios
para se desenvolverem sem auxilio (MARTINS, 2013).

E por isso que Guenther (2011) explana que essas pessoas, nos contextos escolares,
tendem a vivenciar as mazelas de uma educacdo que frequentemente as padronizam,
causando-lhes desencanto, frustracdo, desestimulo e desanimo nas instituicdes educativas.
Logo, torna-se um imperativo para os espacos formais de educacdo, a necessidade de que
sejam desafiadores; com vistas a atrair essa populacdo e lhes estimular os potenciais que
apresentam.

A subcategoria “Mito da superdotacdo global” afirmou que “criangas com
caracteristicas de AH/SD se destacam em todas as areas de conhecimento e apresentam um
excelente rendimento em tudo o que fazem”. Nesta perspectiva, solicitamos aos (as) docentes
gue expusessem argumentos relacionados a essa tematica. Todas as respostas confluiram para
o0 entendimento de que a crianga poderd apresentar habilidade em alguma &rea mais

especifica, sendo rara, para as representagdes do grupo investigado, a condicionalidade de



superdotacdo global. Assim,

subcategorizac¢ao no quadro a seguir.

reunimos todas as

Ideias Centrais

Quadro 15: Subcategoria “Mito da superdotagdo global” e suas Ideias Centrais

SUBCATEGORIA ~ MITO DA
SUPERDOTACAO GLOBAL
Superdotacdo global e o destaque em todas as

areas de conhecimento (A)

IDEIAS CENTRAIS

- Nio... A pessoa com AH/SD vai para alguma

area mais especifica, a que a agrade mais;

- N&o que ela ndo va se dar bem nas outras, mas a
gue ela mais gosta, se destacara mais;

- Ela pode ser excelente, digamos, em trés areas do
conhecimento, em duas ou até em uma, mas
todas... penso que néo;

- Sempre tem uma &rea que a gente gosta mais, se
dedica mais e tem mais facilidade para aprender.
Acredito que com o superdotado seja a mesma
coisa;

- Nem sempre né, porque, por exemplo, numa
atividade fisica, ela pode néo ter habilidade. Entao
vai variar;

- A pessoa pode ter habilidades para muitas coisas,
mas isso ndo significa que ela tenha essa
habilidade para tudo o que for fazer;

- Ela pode apresentar essa maior facilidade para
determinadas areas e, para outras, ndo ter interesse
e ndo apresentar uma facilidade para o
aprendizado;

- Por exemplo, o (2) aluno (a) pode ser muito
avancado (a) no aprendizado da Matematica, mas,
no Portugués, pode ter muita dificuldade;

- Pode ter muita facilidade para determinado
esporte e ja na area da musica, por exemplo, pode
ter dificuldade na aprendizagem ou néo ter
interesse;

- Ela tem facilidade para aprender todas as
disciplinas, mas se sobressai apenas em uma;

- E muito especifico. Eu ndo diria em todas as
areas, pois a crianca pode ser 0 destaque em
alguma area especifica;

- Eu ndo acredito que ela tem que ser boa em tudo.

153

referentes a esta

Areas de conhecimento mais citadas (B)

- As vezes, ela tem habilidades com nimeros,
desenhos...

- Facilidade no raciocinio;

- Tem gente que é génio;

- Tem criancas que comegam a ler com trés anos
de idade e comecam a falar palavras que assustam;
- Matematica;

- Ciéncias;

- Biologia;

- Quimica;

- Parece que sdo areas mais exatas.

Fonte: Elaboragdo Prépria.

A subcategoria “Mito da superdotagdo global” ¢ constituida por representacdes que

compreendem a existéncia dessa condicdo como uma ocorréncia muito dificil. Em razdo
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disso, os depoimentos também consideram o destaque em todas as &reas do conhecimento
como uma condicdo rara e apresentam as areas de conhecimento que sdo compreendidas pelo
fendmeno AH/SD segundo a perspectiva docente. Neste contexto, apresentamos o DSC a
sequir.

“Eu penso que a pessoa desse publico pode apresentar uma maior facilidade para determinadas
areas e, para outras, ela pode ndo ter o interesse ou ndo apresentar essa destreza no
aprendizado. Entdo eu acredito que ela possa ter as altas habilidades ou a superdotacdo para
algumas coisas sim, mas isso ndo significa que ela seja boa em tudo. Ou seja, ndo é em todos
0s campos gue ela vai ter essa facilidade, porque sempre tem uma &rea mais especifica que a
gente gosta e se dedica mais. Entdo, com essa pessoa ndo € diferente e ela vai para 0 campo
gue mais a agrade. Por exemplo, acredito que ela seja excelente em, digamos, uma, duas ou
trés areas do conhecimento, mas em todas... € muito dificil. E por isso que as habilidades
podem variar e essa pessoa pode ser muito avancada, por exemplo, no aprendizado da
Matemaética, mas no Portugués, pode ter muita dificuldade. Pode ter interesse em determinado
esporte, mas na area da Musica, ela pode nédo se interessar ou ter dificuldade na aprendizagem.
Pode ainda ter uma facilidade no raciocinio, porque parece que essas pessoas gostam mais
mesmo da area de ‘Exatas’: Matematica, Fisica, Quimica... também h4 interesses em Ciéncias,
desenhos, Biologia e Linguagens, com crian¢as que comegam a ler com trés anos de idade
palavras gque até assustam. Por isso eu acho que as habilidades variam e sdo muito relativas.
Ou, entdo, ela pode ter uma destreza para aprender muitas disciplinas, mas se sobressaira
apenas em uma. Agora, quando a pessoa tem facilidade em todas as areas, ai ela pode ser
génio, porém isso ¢ muito dificil.”

Com a proposicao do “Mito da superdotacido global”, buscamos verificar, na pratica
discursiva docente, a existéncia de representacdes especificas desta concepcdo mitica. Nesse
sentido, quando essa coletividade afirma que a pessoa com AH/SD apresenta habilidades para
“algumas coisas”, sem significar que ela seja “boa em tudo”, temos concepgdes que se
contrapdem as crencas especificas do mito de superdotacdo global, j& que este concebe que o
publico com AH/SD possui facilidade em todos os campos e demonstra um excelente
rendimento em tudo o que faz.

Ademais, as contribui¢des discursivas também partem da premissa de que a dedicagdo
a alguma atividade estd associada as areas que um determinado sujeito tem como afinidade,
sendo que a pessoa com AH/SD ndo se destoaria desse entendimento em razdo de ela se sentir
mais “atraida” pela(s) area(s) de seu interesse. Cumpre evidenciar que esta representacao
coletiva do grupo docente investigado se direciona as reflexes de Winner (1998) quando esta
pesquisadora esclarece que este publico (especialmente as criangas) pode demonstrar pontos
académicos fortes e fracos que tendem a se combinar; o que rompe com o mito de que essas
pessoas possuem um “excelente rendimento” em todas as areas.

Cabe destacar que o “mito da superdotacdo global” é usualmente associado as

habilidades evidentes em dominios académicos, especificamente a linguagem e a matematica
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— areas historicamente prestigiadas tanto pela sociedade como por suas respectivas
instituicOes escolares. Por outro lado, as habilidades relativas as areas ndo académicas — como
as Artes, a expressdo corporal-sinestésica, a lideranca e a psicomotricidade, por exemplo —
ndo detiveram, ao longo da histéria, 0 mesmo prestigio social que as capacidades elevadas
provenientes de &reas académicas; razdo que frequentemente excluia toda uma diversidade de
talentos dos programas de atendimento (RENZULLI, 2004).

Desta maneira, quando as representacdes discursivas sinalizam que as pessoas
pertencentes ao publico com AH/SD parecem ‘“gostar” de areas mais “exatas”, como a
“Matematica”, a “Fisica” e a “Quimica”, verificamos, nesse discurso coletivo, o pensamento
de que as habilidades ainda sdo mais observadas quando elas se encontram presentes em
dominios académicos; heranca da concepcdo que privilegia as capacidades nessas areas em
detrimento de potenciais que estdo expressos em campos ndo académicos.

Pérez (2003, p.2) salienta que a pessoa que se enquadra nessa populacio ¢ “coberta
por um manto de inverdades”, que, inclusive, faz com que a necessidade de seu atendimento
seja questionada. Comumente, ainda € imperante aquela visdo de que se trata de um sujeito
“metido”, “sabichdo” ou “exibicionista”, justamente pelo seu acervo de conhecimentos ser
superior ao dos seus pares e, até mesmo, dos professores (PEREZ, 2003). E por isso que a
autora ainda reflete que essa populacdo é, frequentemente, ridicularizada e sofre muitos
preconceitos por conta de suas elevadas habilidades.

Nesse sentido, faz-se necessaria uma proposta de educacdo que entenda, respeite e
aceite as singularidades, de modo com que as diferencas sejam compreendidas como fatores
inerentes ao proprio ser humano. Conforme ressalta Pérez (2003, p.9): “Se entendermos os
mitos que criamos para nos defender dos falsos perigos do afastamento da norma, talvez
aprendamos a enxergar a beleza e a riqueza [...] que faz deste mundo o lugar mais
maravilhoso, imperfeito e cheio de diferencas.”

No tocante a subcategoria “Mito do QI excepcional”, buscamos verificar se a categoria
docente participante de nosso estudo relaciona o fendmeno AH/SD com os testes de
Quociente de Inteligéncia, de maneira a questionarmos se as criangas que apresentam
comportamentos de AH/SD possuem QI elevado. E com base nessa premissa que

apresentamos o grafico subsequente.



Gréfico 3: Representacdes sobre as criangas pertencentes ao publico com AH/SD
com QI excepcional

= Apresentam QI alto
= Ndo apresentam QI alto
= N&o souberam responder

Fonte: Elaboracéo Propria.
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Diante do exposto, podemos inferir que a maioria dos (as) participantes desta pesquisa

se ancora na crenca de que a crianga com caracteristicas de AH/SD apresenta QI elevado.

Partindo desse pressuposto, apresentaremos as ldeias Centrais que se reportam a esse

entendimento bem como a Unica concepg¢do que considera que a crianca ndo apresenta QI alto.

Com vistas a ilustrarmos as representacdes que embasaram os discursos docentes, dispomos o

quadro abaixo:

Quadro 16: Subcategoria “Mito do QI excepcional” e suas Ideias Centrais

SUBCATEGORIA - MITO DO QI

EXCEPCIONAL
A crianga tem QI excepcional (A)

continua

IDEIAS CENTRAIS

- O conhecimento dessa crianga é bem mais
aplicado e mais alto que o dos (as) outros (as)
colegas;

- A gente analisa isso no desenvolver das
atividades que essa crianga desempenha;

- Falta formac&o sobre isso na minha vida;

- Na questdo da inteligéncia, eu vou dizer que ela
tem um QI muito alto;

- Ela apresenta um QI alto, mas néo sei afirmar se
ela nasce assim;

- Ao falarmos de superdotacéo, vamos falar de QlI;
- Ela tem algo, ela tem um “Q” a mais. As
reportagens que a gente vé fala que essa crianca
tem um alto indice de QlI;

- Sim, mas todos nds somos inteligentes. Com
relagdo ao grau de Ql, isso vai depender do
estimulo.

A crianga ndo tem QI excepcional (B)

- N&o. A gente viu que esses astrofisicos que
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SUBCATEGORIA - MITO DO QI IDEIAS CENTRAIS
EXCEPCIONAL

inventaram isso e aquilo, tinham um QI bem baixo |
e sdo pessoas que tinham altas habilidades.

Fonte: Elaboragéo Propria.

A subcategoria “Mito do QI excepcional” € constituida, fundamentalmente, por
depoimentos pautados na crenca de que as criangas que apresentam as caracteristicas de
AH/SD possuem indices de QI elevados. Por isso, elaboramos o DSC com base nessas
representacdes, ja que as poucas ideias do campo semantico posterior ndao configuram a
necessidade de elaborarmos outro discurso, vez que apenas uma participante se op0s a
concepcao de excepcionalidade do QI. Diante dessas informaces, revelamos o seguinte DSC:

“Quando eu falo de superdotacdo, logo penso em QI. Essa crianca ela tem algo, ou seja, tem
um ‘Q’ a mais e eu vejo isso também por meio das reportagens, que falam que essa crianca
tem um alto indice de QI. Agora, ndo sei afirmar se ela nasce assim, com QI alto, mas ela o
apresenta. Se eu analisar pela questdo da inteligéncia, vou dizer mesmo que ela tem o QI
muito elevado. Outro fato é o conhecimento dessa crianga ser bem mais aplicado e mais alto
do que os dos (as) outros (as) colegas. Eu analiso isso principalmente no desenvolver das
atividades que essa crianca desempenha. Embora eu ache que todos nés somos inteligentes,
penso que o grau de QI vai depender muito dos estimulos... E por isso que considero que falta
mais formagao sobre isso na minha vida.”

Essa atividade discursiva apresenta muitos pontos de convergéncia com o “mito do QI
excepcional”, pois parte do pressuposto de utilizagdo da testagem de QI para a identificacdo
de AH/SD. E importante salientar que muitos desses testes foram utilizados em larga escala
para aferir o nivel de inteligéncia das pessoas, impregnando-se no imaginario social como 0s
“lnicos” ou os mais “seguros” padrdes para medir a inteligéncia. Por isso, a coletividade
afirma, nesse discurso, que quando se pensa em “superdotacdo”, logo se pensa também em
“QI”.

E crucial desmitificarmos essa questdo: o fenémeno AH/SD foi historicamente
associado aos elevados escores de QI, sendo que o0s testes dessa natureza eram
frequentemente usados para também comprovar a inteligéncia das pessoas superdotadas
(WINNER, 1998). Porém, eles unicamente ndo ddo conta de abranger toda diversidade de
comportamentos dos individuos com potenciais elevados.

Cumpre esclarecer que as abordagens com base em testes de QI foram severamente
criticadas ao longo da histdria por se resumirem na quantificacdo dos niveis de inteligéncia
(MARQUES; COSTA, 2018a). Vale complementar que esses testes tinham o objetivo de
aferir apenas as habilidades académicas, especificamente aquelas valorizadas pelas

instituicdes escolares, vez que se tratavam de areas socialmente prestigiadas.



158

Como decorréncia, os resultados provenientes dessas testagens eram utilizados para a
admissdo em programas de atendimento voltados a superdotacdo (WINNER, 1998), mas eles
ainda se configuravam como fatores de exclusdo por ndo conseguirem abranger pessoas que
apresentavam capacidades elevadas em outras areas que nao eram de dominio académico.
Além disso, os testes psicométricos também serviram para estigmatizar pessoas que eram
consideradas como deficientes intelectuais, vez que, de acordo com Dias e Oliveira (2013), a
psicometria comumente gerava uma representacdo depreciativa sobre esses individuos, que
eram concebidos como ineficazes e improdutivos por ndo atingirem os padrdes estipulados.
Para as testagens psicométricas, sobrepunham-se os resultados que expressavam alto valor
numérico como medidas de elevada “inteligéncia”, 0 que desencadeou muitas crencas
inadequadas quanto a sua aplicacéo.

Isto posto, no tocante a superdotacdo, Renzulli (2004) esclarece que o emprego
indiscriminado dos testes de QI decorria de visdes conservadoras sobre este fenémeno e de
seu processo de identificacdo, cujo entendimento predominante era o de que a capacidade
cognitiva da pessoa superdotada poderia ser expressa por meio de um resultado numeérico.
N&o obstante, as fragilidades decorrentes de perspectivas conservadoras se revelavam a
medida que as capacidades elevadas em dominios ndo académicos ndo eram contempladas
pelos programas de atendimento, o que deixava a margem uma gama diversificada de talentos
(RENZULLLI, 2004).

Como decorréncia das herancas oriundas de visGes conservadoras, temos ainda
presente o0 enraizamento de representacdes sociais ancoradas, principalmente, no mito de que
as pessoas com AH/SD apresentam “um alto indice de QI”, tal como ¢ verificado no discurso
da coletividade docente investigada. Esta concep¢do mitica se pauta na ideia de que a
capacidade de inteligéncia pode ser quantificada e que quanto maior for o resultado expresso
pelo teste de QI, maior também sera o nivel de inteligéncia.

Mas, ha que se deixar claro que o aspecto cognitivo ndo € o unico fator que assinala o
comportamento de AH/SD, pois existem habilidades elevadas em &reas como a lideranca, a
arte, o esporte, a psicomotricidade e a expressdo corporal que podem comprovar a presenca
do referido fenbmeno, quando associadas a criatividade e ao comprometimento com a tarefa
(RENZULLLI, 2004). Assim, as altas potencialidades estdo presentes em todos os campos de
dominio e muitas ndo podem ser aferidas por testagens de QI em razdo de esses testes serem
insuficientes para comprovar essas capacidades; o que demanda a proposic¢ao de instrumentos

que facilitem a sua identificacao.
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Quando o discurso desse coletivo aponta que “reportagens” falam de “criangas que
tém um alto indice de QI”, impde-se, inquestionavelmente, a reflexdo sobre os papéis
exercidos pela midia quanto a disseminacéo de informacdes sobre o fendmeno AH/SD e seu
publico, que podem tanto contribuir para o processo de desmitificacdo sobre essa
especificidade como podem colaborar para a propagacdo de mitos e concepgoes
estereotipadas sobre essa populagdo. No tocante a esse assunto, Pérez (2011) ressalta a
necessidade de surgimento de programas e reportagens midiaticas que veiculem, de forma
esclarecida e responsavel, as discussdes sobre a tematica de AH/SD, visto que a principal
funcdo dos instrumentos midiaticos, para esta autora, € a de alertar conscientemente a
populacio brasileira sobre esse tema na cotidianidade (PEREZ, 2011).

A préxima representagdo extraida da coletividade analisada ¢ a de que “o grau de QI”
¢ dependente “dos estimulos”. J4& evidenciamos que os indices de QI sdo erroneamente
entendidos como exclusivos sinénimos de inteligéncia. Portanto, os estimulos séo
imprescindiveis quando canalizados as diferentes categorias da inteligéncia, sejam elas
pertencentes a areas académicas ou nao académicas. Para isso, Marques e Costa (2018a)
apontam que o sistema escolar brasileiro precisa ser capaz de elaborar estratégias curriculares
que se voltem ao uso dos diferentes tipos de inteligéncias, explorando-as em toda a sua
diversidade.

Finalmente, as contribuicdes discursivas do grupo investigado evidenciam o
pensamento de que é preciso mais informacgdes sobre os estudos relacionados a tematica QI.
Nesse sentido, consideramos que esta acdo é imprescindivel para qualquer campo cientifico,
mas, quando consideramos especificamente a area de AH/SD, as pesquisas contribuem para
extirpar concepcbes mitoldgicas e preconceituosas sobre esse tema; de modo a resultar em
maiores esclarecimentos quanto a educacgdo da pessoa pertencente a esse publico. Além disso,
a aquisicdo de conhecimentos académicos sobre essa tematica também pode auxiliar a
emergéncia de novas propostas que permitam a identificacdo desses individuos, imperativo
que se coloca para contexto educacional brasileiro.

O préoximo mito se enquadra na subcategoria concernente a visao bioldgica
preponderante, que, por sua vez, considera que o fendbmeno AH/SD ¢ justificavel, unicamente,
pelo nascimento bioldgico e ainda desvaloriza as influéncias do ambiente social para a
emergéncia do comportamento de AH/SD. E uma concepgéo que se fundamenta na crenca de
gue o sujeito nasce com determinadas caracteristicas e habilidades, de modo a néo relevar a

atuacdo da ambiéncia social circundante para o desenvolvimento do referido fenémeno.
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Nesse sentido, propomos a classe docente a afirmacdo de que “a crianga nasce
superdotada e isso basta para o desenvolvimento de suas capacidades” e registramos as suas
respostas em dois grupos: AH/SD como fendmeno ndo somente biologico e importancia do
estimulo (A e B). Todas as informacdes pertencentes a estes dois campos estdo expostas no

quadro a seguir.

Quadro 17: Subcategoria “Mito da viséo biologica preponderante” e suas Ideias Centrais

SUBCATEGORIA - MITO DA VISAO IDEIAS CENTRAIS
BIOLOGICA PREPONDERANTE _
AH/SD como fenémeno ndo somente biol6gico - N4o... isso ndo basta. E apenas um diferencial das
(A) outras criancas, mas ela vai ter o desenvolvimento

como todas as outras, apenas mais rapido;
- Ela vai precisar de um incentivo para se
desenvolver;
- Tem essa diferenca genética, essa predisposicao,
mas ela precisa ser desenvolvida;
- Ela pode ter a sua superdotacéo focada para uma
coisa, mas ela precisa de estimulos sim;
- Para que aja um desenvolvimento dessa ou
daquela habilidade, a crianca precisa ser
estimulada e ter mediacéo e uma orientacéo;
- Ela pode ter nascido assim, mas precisa de
estimulos;
- S0 ela nascer superdotada néo € suficiente para o
seu desenvolvimento;
- Ela pode ter habilidade no aprender, mas néo vai
saber tudo;
- Acredito que € preciso trabalhar as ferramentas
que ela tem.

Importéncia do estimulo (B) - Acredito que a crianca tem que ser encaminhada
para isso, para ser orientada,;
- Ela precisa ser desenvolvida porque sendo vai se
tornar como menino selvagem;
- Se ndo convive com o outro, ndo aprende a ser
humano;
- Acho que todo ser humano precisa de estimulos.
Vocé ndo nasce sabendo tudo assim;
- A parte social, emocional, a parte de interagir
com o outro, a afetividade... Tudo isso ai é
desenvolvido com estimulos;
- As vezes o entorno pode ndo contribuir com
estimulos ricos, dependendo da origem social
dessa crianca;
- E preciso que ela seja estimulada para que possa
usar as suas ferramentas da melhor forma e se
tornar um(a) cidaddo(&) de bem, dando a sua
contribuicdo para a sociedade em que vive;
- Por isso é tdo importante a identificacdo na
Educacdo Infantil, pois vocé vai estimulando e ela
vai atingir facilmente as suas potencialidades;
- Estimular a crianga pode fazer com que ela atinja
um grau de capacidade para desenvolver as suas
habilidades de forma satisfatoria.

Fonte: Elaboragao Prdpria.
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A subcategoria “Mito da visdo bioldgica preponderante” ¢ composta por afirmagdes
docentes alicercadas na concepg¢do de que o aparato bioldgico ndo é fator que exclusivamente
determina a ocorréncia do fendémeno AH/SD. Embora os (as) professores (as) participantes
deste estudo afirmem que essa caracteristica € uma condicao inata, € exposto ainda por eles
(as) que isso ndo é suficiente para o desenvolvimento do comportamento de AH/SD. Com
base nessas ideias, apresentamos o DSC dessa subcategoria, a seguir.

“N#o, eu acho que isso ndo basta. E apenas uma questdo que diferencia essa crianca das
outras, pois ela vai se desenvolver como as demais, s6 que apenas mais rapido; uma
inteligéncia mais agucada. O fato de ela nascer superdotada nédo basta para que ela desenvolva
as suas capacidades. Acredito que ela tenha que ser encaminhada para isso, tem que ser
orientada e precisa de incentivo, mesmo tendo nascido assim. Além do mais, eu penso que ela
ndo sabe tudo, pois pode ter a sua superdotacdo focada para uma coisa sim, mas, mesmo
diante disso, ela precisa de estimulos. Alias, todo ser humano precisa de estimulos porque
ninguém nasce sabendo tudo assim. Entdo para que aja o desenvolvimento dessa ou daquela
habilidade, é preciso que ela tenha mediacgdo, estimulos e orientacdo. \Volto a repetir: s6 o fato
de ela nascer superdotada ndo é motivo suficiente para ela se desenvolver. E a parte social,
emocional, de interacdo com o (a) outro (a) e de afetividade? Tudo isso ai € desenvolvido a
partir dos estimulos, para essa crianca se relacionar e para ela aprender também. E preciso
trabalhar as ferramentas que ela tem, estimula-la para que ela mesma aprenda a usa-las da
melhor maneira possivel e assim se tornar um (a) cidaddo (&) de bem, podendo dar a sua
contribuicdo para a sociedade onde vive. Entdo eu penso que essa crianga tem sim essa
diferenca genética, uma predisposi¢do, mas ela precisa ser desenvolvida para ndo se tornar
como uma crianca selvagem, pois, se ndo convive com o (a) outro (a), ndo aprende a ser
humano. Mas, por outro lado, eu penso também que, as vezes, o entorno pode ndo contribuir
com estimulos ricos, dependo da origem social dessa crianga. Por isso eu acho tdo importante
a identificacdo dela ainda na Educacdo Infantil porque eu posso ir a estimulando ao ponto de
ela atingir mais facilmente as suas potencialidades.”

O discurso coletivo proveniente dessa subcategoria é capaz de revelar alguns avancos
quanto as representacGes sociais sobre a area de AH/SD. Quando esta coletividade
compreende o nascimento da crianga superdotada como uma condi¢do que “ndo basta para ela
desenvolver as suas capacidades”, hda um entendimento, nesse discurso, de que as
predisposi¢es genéticas ndo sao suficientes para a manifestacdo do comportamento de
AH/SD. Winner (1998) afirma que as AH/SD n&o séo inatas e dependem de outros fatores
para subsistirem. E por isso que, ao refletir sobre esse fendémeno, Martins (2013, p.45) adverte
que “ndo se trata de nascer com AH/SD, nem mesmo de aprender a ser um individuo com
AH/SD. E da interacdo entre uma potencialidade, fruto do componente genético, e de um
ambiente favoravel que surgem as AH/SD”.

Entendemos que, mesmo apresentando predisposicdes em sua base geneética, as
pessoas com AH/SD fatidicamente precisam de estimulos; concepgdo esta que também

integra o discurso coletivo em questdo. Elas sdo requerentes de “incentivos” para o
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desenvolvimento saudavel de suas habilidades e para o enriquecimento de seus potenciais.
Isto porque sdo pessoas que nao sabem “tudo” e a crenga que se sustenta na hipdtese de que
conseguem se desenvolver sozinhas, comumente é a responsavel por ocasionar prejuizos a sua
educacdo e por depauperar a oferta de condi¢des salutares ao seu desenvolvimento.

Nesta direcdo, os estudos de Martins (2013) comprovam que a grande maioria dos
ambientes educacionais ndo é capaz de ofertar as pessoas com AH/SD o apoio de que tanto
necessitam e sdo, ainda, contextos que ndo conseguem propor oportunidades enriquecedoras
para a sua formacao. E por isso que a autora afirma que a escassez de condigdes convenientes,
atrelada ao ndo reconhecimento das habilidades elevadas desses individuos, sdo as causas que
fazem essa populagdo apresentar niveis de desempenho escolar dentro da média ou abaixo
dela (MARTINS, 2013).

Ao refletir sobre o entorno e as estimulacdes procedentes do meio, o discurso desse
coletivo ainda considera que o ambiente social pode (ou ndo) contribuir com estimulos
diversificados, a depender da “origem social” da crianca. Sobre essa questdo, ¢ fato que as
influéncias advindas do meio circundante podem potencializar as capacidades desses
individuos, desde que eles realmente apresentem a predisposicdo genética para as AH/SD. Do
contrario, ainda que o meio social seja 0 mais enriquecedor, este comportamento ndo se
manifestara, pois é fruto da interacdo entre diversos fatores. Logo, um ambiente favoravel é
necessario para a estimulacdo de capacidades, mas, s ele ndo é capaz de justificar a presenca
das AH/SD; assim como o componente genético, unicamente, ndo favorece a manifestacédo
desse fendbmeno.

Por fim, a Ultima representacdo desse coletivo que necessita ser refletida é a afirmacao
de que a crianga precisa conviver com o outro, sendo, “ndo aprenderd a ser humana”. Para a
perspectiva Historico-Cultural (VYGOTSKY, 1991), as interacbes assumem papel muito
importante no desenvolvimento infantil. Logo, é justamente por meio da atividade mediadora
do Outro que a crianga adquire comportamentos especificamente humanos, como a atividade
simbdlica. Assim, para que ela seja capaz de aprender os codigos culturais, a sua
aprendizagem deve ser perpassada pela mediacdo do outro. Portanto, o periodo de infancia
inaugura o ingresso da crianca no ambiente cultural e é ele o responsavel por humaniza-la,
possibilitando-lhe a aquisicdo de funcdes especificas do aparato humano.

A proxima subcategoria se denomina “Mito do ambiente social preponderante” e
contrapde-se a subcategorizacdo anterior a medida que pressupde que o fendmeno AH/SD se

desenvolve por meio da estimulagdo e de fatores externos relativos a ambiéncia social
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circundante. E uma concepgdo mitoldgica que parte do pressuposto de que esse fendmeno se
justifica, fundamentalmente, pelas influéncias sociais que o meio exerce durante a vida do
sujeito, de maneira ainda a desconsiderar a necessidade de predisposicdo genética para a
emergéncia das AH/SD.

Diante desse prisma, afirmamos aos (as) professores (as) que “a superdotagdo ¢&,
simplesmente, uma questdo de estimulos, isto é, com a dedicacdo de pais e professores, é
possivel termos uma crianga superdotada”. Neste contexto, o quadro abaixo relne as
informacdes extraidas dos discursos docentes e evidencia um grupo de significados: AH/SD

como fendmeno ndo somente social (A). Apresentamos as ldeias Centrais a seguir.

Quadro 18: Subcategoria “Mito da visdo social preponderante” e suas Ideias Centrais

SUBCATEGORIA — MITO DA VISAO IDEIAS CENTRAIS
SOCIAL PREPONDERANTE
AH/SD como fenémeno nao somente social (A) - Acho que ela nasce assim, mas € claro que o

estimulo vai ajudar. Ela tem essa predisposi¢édo
genética, né? Tem uma coisa a mais...
- Isso vem de nascenca e ndo com o estimulo de
fora. Muito dificil falar de um assunto que a gente
ndo sabe;
- Se tiver uma habilidade, vocé vai la e incentiva;
- Néo é s6 por meio de estimulos porque precisa da
parte genética;
- Eu acho que é uma questao relativa ao nascer.
Algo ainda relacionado aos genes;
- Podemos ter com os estimulos uma crianga
criativa, que tenha prazer em estudar, que goste de
aprender... Mas ndo uma crianga superdotada;
- Podemos ter uma crianca muitissimo inteligente,
né? Mas superdotada acredito que nao...
- O estimulo pode contribuir, mas ele ndo vai dizer
gue a crianca ficou superdotada. A crianca ja tem
essa habilidade, s6 ndo era reconhecida;
- Nao é fruto do estimulo porque algumas criangas
ja tém essas caracteristicas;
- Se ela ndo tiver essa alta habilidade, néo vai se
desenvolver. Ela se desenvolvera dentro de seu
limite;
- Se fosse somente estimulos de pais e professores,
acho que todas as criangas seriam superdotadas.
Tem pais que investem, mas a crianga ndo se
desenvolve assim;
- Questdo de estimulos, a gente procura estimular.
Escolas publicas e particulares, quantos estimulos
podem dar?

Fonte: Elaboragéo Prdpria.

A subcategoria “Mito do ambiente social preponderante” contrapde-Se a subcategoria

anterior a medida que se fundamenta exclusivamente na crenga de que o fenémeno AH/SD é
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explicavel apenas pelas influéncias exercidas pelo meio, de maneira a desconsiderar o fator de
predisposicdo genética para o surgimento do comportamento de AH/SD. Com base nos
depoimentos docentes, apresentamos o DSC a seguir.

“Eu acho que os estimulos podem contribuir, mas eles ndo sdo os responsaveis. Eu ndo
considero essa questdo: ‘Ah, a criang¢a ficou superdotada porque os (as) professores (as) e 0s
pais estimularam’. N4o, isso ndo existe porque a crianga ja tem essa habilidade, s6 que ela ndo
era reconhecida. E outra: se fosse s6 o estimulo de pais e professores (as), acho que todas as
criangas seriam superdotadas. Entdo eu ndo diria que isso seria fruto apenas da estimulacéo
porque algumas criancas ja tém essas caracteristicas. Agora, 0 que eu posso fazer é estimular
essa crianga para que ela possa desenvolver as suas capacidades de forma satisfatdria. Por
outro lado, eu penso também que se ela ndo tiver essa alta habilidade, ela vai se desenvolver
apenas dentro daquele limite dela. Tém pais que podem investir, mas a crianga ndo se
desenvolverd assim. Isso quer dizer que podemos ter uma crianga criativa, que tenha prazer em
estudar, que goste de aprender, que seja muitissima inteligente, mas mesmo assim, ela nao
seria superdotada. Entdo se fosse sé pela questdo do estimulo, tudo isso a gente procurar
oferecer. Escolas publicas e particulares, quantos estimulos podem dar? Nao sei se sdo 0s
genes, mas é algo dela nascer. Ela ja tem essa predisposi¢do genética e eu acho importante
incentivar essa crianga para ela ir além.”

As representacOes desse coletivo se aproximam das analises do DSC anterior a medida
que também compreendem que os estimulos ndo se configuram como a Unica causa para a
emergéncia do comportamento de AH/SD. Isto fica evidente na seguinte afirmacdo coletiva:
“se fosse so o estimulo de pais e professores (as), [...] todas as criancas seriam superdotadas.”
Logo, a estimulacdo ndo se constitui como fator exclusivo para o surgimento de capacidades
elevadas, pois € igualmente indispensavel, nesse processo, a presenca do componente
genético. Partindo desse pressuposto, as contribuicdes discursivas que apontam para a
normalidade do desenvolvimento da crianca, caso ela ndo tenha um potencial elevado,
também estdo corretas; ja que ela precisaria do fator genético para apresentar um nivel
diferencado em seu desenvolvimento.

E por isso que Winner (1998) considera que a funcdo primordial do ambiente social é
a de oferecer as pessoas com AH/SD estimulos qualitativamente diversificados, para que
sejam potencializadas as predisposi¢des biologicas que elas apresentam e para que essas
condi¢des tenham as possibilidades de se desenvolver. Ao expressar que € preciso “incentivar
essa crianga para ela ir além”, o discurso coletivo acaba se alinhando as definigdes teoricas
propostas acima.

Neste prisma, a mediacdo do outro se apresenta como fator indispensavel para o
enriquecimento das potencialidades humanas; mas, ha que se considerar a necessidade de que
elas sejam primeiramente identificadas para, posteriormente, receber estimulos. Do contrério,

pode ocorrer o cendrio descrito por Martins e Chacon (2018): as criancas poderdo se sentir
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frustradas em ambientes educativos que ndo as reconhecam, sentindo-se, ainda,
desencorajadas e desmotivadas nesses contextos de educacao.

Contrariamente ao exposto, refletimos que as instituicdes educativas devem ofertar
acOes didatico-pedagdgicas que sejam consonantes as caracteristicas desse alunado, para que
assim se fortaleca a construcdo de uma identidade especifica desse publico, com vistas a
facilitar o seu proprio processo de identificagdo. Desde que aprendam a identificar as
diferentes nuancas gque assinalam a populacdo com AH/SD, os (as) professores (as) poderdo
atender, de maneira proficua e respeitosa, as necessidades educacionais dessas pessoas ainda
nos contextos de educagéo regular.

O proximo mito buscou averiguar se a classe docente participante desta investigacdo
considera que todas as criancas sdo superdotadas. Nesse segmento, as respostas foram
unanimes ao afirmar que as AH/SD néo se tratam de caracteristicas que assinalam todas as

criangas, mas, apenas algumas delas. As respostas estdo documentadas em um Unico quadro:

Quadro 19: Subcategoria “Mito da superdotagdo em todas as criancas” e suas Ideias Centrais

SUBCATEGORIA - MITO DA IDEIAS CENTRAIS

SUPERDOTAGAO EM TODAS AS

- Todas as criangas sdo inteligentes, todo mundo é
inteligente. Agora o superdotado, acho que esta em
um nivel bem mais alto...
- Nem todas. Uma desempenha mais rapido e
assimila melhor enquanto que a outra pode
demorar mais um pouco...
- Nao, até porque se fosse assim, todo mundo seria
igual. A superdotacdo é uma caracteristica
individual, nem todas as criangas tém;
- Nem todas véo nascer com essa diferenca
genética, nem todas véo se desenvolver da mesma
forma;
- Quem dera... N6s, como seres humanos, temos
um certo desenvolvimento, e o superdotado vai
além disso para a idade dele;
- Todas as criancas sdo espontaneas, imaginam
para além do natural e gostam de brincar, mas
todas as criangas ndo séo superdotadas;
- Nem todas sdo assim. Criancas superdotadas
apresentam uma aptiddo e uma habilidade para
determinada area;
- Em hipdtese alguma todas sdo superdotadas, mas
sd0 espertas e tém a capacidade de aprender;
- Ndo. Tem algumas que tém dificuldade maior em
razdo de sua prépria histdria;
- Ndo é possivel. Estariamos colocando todo
mundo na igualdade.

Nem todas as criancas sdo superdotadas (A)

Fonte: Elaboragéo Prépria.
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A subcategoria “Mito da superdotagdo em todas as criangas” contempla depoimentos
que expuseram andlises sobre a superdotacdo enquanto fenémeno que assinala todo o publico
infantil. Diante dessa questdo, apresentamos as reflexdes docentes sobre esse assunto no
seguinte DSC.

“Néo acredito nisso, até porque se fosse assim todo mundo seria igual. Vejo como algo mais
especifico, uma caracteristica individual que nem todas as criangas tém, isto é, nem todas
nascem com essa diferenca genética e, ainda, nem todas vdo se desenvolver dessa mesma
forma. Todas as criangas sdo espontaneas, espertas, tém a capacidade de aprender, de imaginar
além do natural e gostam de brincar, mas nem todas sdo superdotadas, porque essas Ultimas
apresentam uma aptiddo; uma habilidade maior para determinada area. Se fosse assim, nos
estariamos colocando todo mundo na igualdade, né. Entdo eu acho que todas as criangas sdo
inteligentes, aliés, todo mundo é inteligente, mas o superdotado € um nivel bem mais alto. Eu
falo isso porque a cada faixa etéria temos certo desenvolvimento que é esperado, mas a crianga
superdotada vai além disso para a idade dela. Numa sala de aula, algumas criangas
desempenham as suas atividades mais rapido e assimilam melhor, enquanto que outras
demoram mais um pouco. Eu acho que eu posso pegar essas criangas que ja compreendem
mais rapido para ajudar o (a) coleguinha ao lado e também para ela ndo ficar ociosa em sala.
Acredito que com a crian¢a superdotada eu possa fazer a mesma coisa.”

Os discursos dessa subcategoria ndo sdo formados pela concep¢do mitologica de que
todas as criancas sdo superdotadas. A atividade discursiva docente deixa claro que a
superdotacdo se trata de uma “caracteristica individual” e que ndo sdo todas as criangas que a
possui. Nesta direcdo, essa coletividade ainda afirma que, se a superdotacdo ndo fosse uma
condicdo especifica, “todo mundo seria igual”. Reflexdes como essas sdo necessarias para a
desconstrucdo de mitos, que ainda circundam os ambientes escolares e sdo 0s responsaveis
por propagar ideias equivocadas. Rangni (2017), ao refletir em sua obra sobre aluno
superdotado, elucida que este especifico grupo social é heterogéneo e a diversidade de suas
caracteristicas demanda atendimento, com qualidade, no sistema educacional brasileiro.

De acordo com Winner (1998), o mito de que “todas as criangas sdo superdotadas”
ainda se faz presente no imaginario escolar, sobretudo, no pensamento de alguns gestores (as)
e professores (as) que alimentam a crenca de que todas as criangas sdo “inteligentes” nos
ambitos de dominio ou, ainda, todas tém as mesmas “capacidades” de aprendizagem. O
enraizamento social desta concepcdo mitoldgica € o responsavel pela negacdo de oferta da
Educacao Especial (e qualquer um de seus servigcos) para as pessoas superdotadas; pois se
parte da premissa de que elas ndo necessitam de atendimento por conta de suas altas
potencialidades. Ainda para Winner (1998), tais concepcdes erroneamente estabelecidas no
plano social, justificam o oferecimento da Educagdo Especial em padrdes minimos para a

populacdo com AH/SD. Por isso, as a¢cdes dessa autora se orientam para a desconstrucdo de
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mitos, pois é necessario que (re) pensemos a qualidade da educagdo que é destinada as
pessoas desse publico, para que propostas mais adequadas possam emergir.

Quando essa discursividade coletiva ainda depde que cada faixa etaria tem certo
desenvolvimento que ¢ “esperado” e que a crianga superdotada vai “além disso” para a idade
que apresenta, temos uma referéncia a alta capacidade de desempenho que essa crianga pode
demonstrar. Ao refletir sobre essa questdo, Renzulli (2002) argumenta que as criangas e
jovens com potencialidades excepcionais revelam um desempenho superior quando
comparados a média de seus pares etarios. Tais potencialidades, segundo as explanagdes do
autor, podem ser expressas em areas intelectuais, de lideranga, artisticas, criativas ou em
qualquer outro dominio que os possibilitem ter um destaque especial (RENZULLI, 2002).

Por fim, a ultima reflex@o evidenciada pelo discurso coletivo em anélise, direciona-se
as propostas de monitoria nos contextos escolares. Quando as representacdes coletivas
admitem o pensamento de que as criangas superdotadas podem ser colocadas junto a outras
criangas que demonstram algum tipo de dificuldade, coloca-se em destaque uma estratégia
para ocupa-las proveitosamente, seja pelo motivo de que elas “compreendem mais rapido”,
seja pelo objetivo de ndo deixa-las “ociosas” em sala de aula. A monitoria ¢ uma agio
estratégica que € refletida por muitos estudos, como o de Winner (1998) e o de Martins
(2013).

Para a primeira autora, essa é uma proposta que pode trazer muitos beneficios para as
criancas superdotadas e seus demais pares (WINNER, 1998), pois é uma acdo que se
concretiza no auxilio aqueles (as) que apresentam algum nivel de dificuldade, o que para as
criancas superdotadas se traduz na possibilidade de estabelecer novas interagcdes. Martins
(2013) também concorda com este raciocinio, mas adverte que a monitoria tem que se
configurar como uma proposta desafiadora a essa crianca, pois, se essa acdo nao for prazerosa
ao (a) aluno (a) que esta ensinando, a estratégia de monitoria ndo lhe trara beneficios. Deste
modo, é importante que se tenha cautela quanto ao uso da monitoria nos contextos escolares,
para que ela se torne um estimulo positivo as criangas que demonstram maiores capacidades.

A subcategoria “Mito da familia condutora” se respalda na acepc¢ao de que as familias,
especialmente os pais, tendem a estimular excessivamente os (as) seus (as) filhos (as) ao
ponto de produzirem criancas superdotadas. Winner (1998) considera que essa é uma
concepcao mitoldgica que parte do pressuposto de que as criangas com essas caracteristicas
sdo produtos da nutri¢cdo (com incentivos e estimulagcdes) de suas respectivas familias. Ainda

para este mito, essas Ultimas seriam as responsaveis por ceifar as possibilidades de vivéncia
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de uma infancia normal, pois estariam demasiadamente comprometidas com 0 processo
educativo e de formagdao dessas criancas, conduzindo-as para o desenvolvimento do fenémeno
AH/SD.

Consonante ao exposto, propomos, aos (as) professores (as), a afirmagdo de que “a
crianga superdotada € fruto de pais muito zelosos, que investem macicamente na educacao de
seus filhos”. Neste prisma, todas as respostas convergiram ao entendimento de que esta ndo é
a condicao que determina a emergéncia do comportamento de AH/SD, posto que grande parte
da categoria docente investigada considera que este fendbmeno € inato. As Ideias Centrais
foram organizadas em dois blocos semaénticos: justificativas com base na predisposicéo
genética e papel da familia (A e B). Diante deste contexto, apresentamos o quadro a seguir.

Quadro 20: Subcategoria “Mito da familia condutora” e suas Ideias Centrais

SUBCATEGORIA — MITO DA FAMILIA IDEIAS CENTRAIS
CONDUTORA _
Justificativas com base na predisposi¢do genética - Acho que essa é uma questdo genética;
(A) - Ela precisa dessa diferenca genética. E algo que

tem a ver com 0 nosso DNA, com a nossa parte

interna mesmo;

- O externo néo é so o necessario. E importante

também a parte interna para se desenvolver o que

h& internamente;

- Zelosos e cuidadosos todos 0s pais procuram ser,

mas acho que a crianca ja nasce com essas

caracteristicas;

- Muitas vezes, é uma caracteristica dela mesma.
Papel da familia (B) - Se fosse s0 a influéncia da familia seria facil,

pois teriamos muitos superdotados;

- Tem pais que investem, as vezes gastam

horrores, mas a crianca ndo chega ao lugar que

eles queriam, ndo apresentam as habilidades que

gostariam;

- Se fosse somente a familia iriamos ter muitos

superdotados! Nossa, Vou usar uma expressao

vulgar: os (as) filhos (as) dos ricos iriam ser

superdotados;

- Acredito que ndo tenha relacdo a maneira como a

familia e os pais cuidam ou educam de seus (as)

filhos (as);

- Nao ¢ o ponto “X” da crianga superdotada. Que

pai que ndo é zeloso? Se fosse assim, todas as

criangas seriam superdotadas e nem todas séo...

- Os pais das criancas superdotadas devem

estimulé-las e acompanhéa-las no processo de

ensino-aprendizagem para que essa superdotacédo

ndo traga transtornos futuros.

Fonte: Elaboragéo Propria.
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A subcategoria “Mito da familia condutora” é composta por depoimentos que versam
sobre a fungdo familiar para a producdo de criangas superdotadas. Nesse sentido, as
argumentacdes docentes confluiram para respostas ancoradas na ideia de predisposicédo
genética e abordaram, ainda, o papel que é exercido pela familia. Diante dessas colocacdes,
apresentaremos o seguinte DSC:

“Eu acredito que esse ndo € o ponto ‘X’ da crianga superdotada, afinal, que pai que ndo ¢
zeloso? Se fosse assim, todas as criancas seriam superdotadas e elas ndo o sdo. Acho que pais
zelosos todos procuram ser, mas essa crianga nasce com essas caracteristicas, porém, sdo 0s
estimulos que ela vai recebendo que vao mostrando isso. E algo que tem a ver com 0 nosso
DNA, com a nossa parte interna, pois ndo € sO 0 externo 0 necessario; € importante a parte
interna para se desenvolver o que ha internamente. Se fosse o contrario seria facil, porque
teriamos muitos superdotados, né? Vou usar a expressdo vulgar: ‘nossa, os filhos dos ricos
seriam superdotados!’. Tem pais que podem investir, gastar horrores, mas essa crianga nao
chegara ao lugar que eles queriam. Entdo eu acredito que ndo tenha a ver a forma como a
familia ou os pais tenham o cuidado com a educagdo de seus filhos porque a crianca
superdotada nasce em diferentes lugares, camadas sociais, paises... pode ser uma crianga que
tenha nascido em um ambiente pobre e, mesmo assim, ela podera ser superdotada. Entdo é
uma questdo dela mesma, né. Mas eu entendo também que 0s pais dessa crianga devem
estimula-las e acompanha-las no seu processo de ensino-aprendizagem para que essa
superdotagdo ndo lhe traga transtornos futuros.”

Os discursos coletivos provenientes dessa subcategoria ndo reproduzem o “mito da
familia condutora”, pois entendem que, se os pais fossem os responsaveis por desenvolver o
comportamento de AH/SD em seus filhos (as), “todas as criangas seriam superdotadas e elas
ndo o sdo”. Segundo Winner (1998), esse tipo de mito ¢ pautado na crenga de que as criangas
com AH/SD sao “fabricadas” por familias muito zelosas, que investiram macigamente na
educacao de seus filhos (as) e que ainda os (as) impedem de vivenciar uma infancia “normal”.
Ainda que os pais de criancas pertencentes a esse publico sejam muito envolvidos com o seu
processo de educacdo, o investimento das familias ndo é a causa responsavel pela emergéncia
das AH/SD (WINNER, 1998).

Lima (2011) concorda com as reflexfes evidenciadas acima ao salientar que as
familias, quando cientes de que as criancas possuem AH/SD, se sentem confusas e perdidas
quanto ao seu papel. Nesse sentido, os pais acabam gerando grande carga de ansiedade e de
expectativas sobre a educacdo dessas criangcas e se preocupam por ndo saberem lidar com
algumas situaces dificultosas que seus filhos (as) vivenciam nas instituicdes escolares. Além
disso, as familias tém de superar a concepgao do “brilhantismo” sobre essas criancas para que
possam lutar pelo direito delas ao AEE (LIMA, 2011).

Barretto (2017), ao relatar experiéncias de dificuldades e de incompreensdes quanto a

educacdo de seu filho superdotado, deixa claro que nem sempre as familias possuem o
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entendimento sobre essa temadtica; o que contradiz o “mito da familia condutora”. Geralmente,
esses pais tendem a se inteirar sobre o fenébmeno AH/SD quando os (as) filhos (as) sdo
diagnosticados (as) com essas especificidades e, assim como as demais pessoas do senso
comum, também apresentam mitos e muito desconhecimento a respeito dessa area.

E por isso que Lima (2011) reflete que o bindmio familia-escola deve reunir esforgos
para ajudar as criangas que apresentam AH/SD a desenvolverem suas capacidades e
potenciais. Quando a discursividade coletiva revela que os pais dessas criancas devem
“estimula-las e acompanha-las”, salientamos que tais funcbes sdo de responsabilidade tanto
do meio familiar como das instituices escolares, pois ambos os polos devem zelar pelo
desenvolvimento saudavel desse publico; ajudando-o a obter éxito durante a sua trajetoria
escolar.

A subcategoria “Mito da crianca superdotada socialmente bem ajustada” se refere as
concepgdes que idealizam as necessidades da crianga que pertence ao publico de AH/SD ou
nega-lhe as particularidades e caracteristicas. Trata-se de um mito que tende a considerar a
adaptacdo social dessa crianca como exitosa, 0 que excetua 0s extremos relacionados ao seu
comportamento e sociabilidade.

Para verificarmos o que pensa a classe docente investigada sobre essa tematica,
apresentamo-la a afirmacdo de que “toda crianga superdotada tém dificuldades para se

interagir e se socializar”. Com base nessa premissa evidenciamos o seguinte quadro:

Quadro 21: Subcategoria “Mito da crianca superdotada socialmente bem ajustada” e suas Ideias Centrais

(continua)
| SUBCATEGORIA — MITO DA CRIANGA ' IDEIAS CENTRAIS '
SUPERDOTADA SOCIALMENTE BEM
AJUSTADA
RepresentacGes sobre a crianca superdotada como - Acho que elas sdo muito focadas no que querem.
bem ajustada (A) Mas, boa parte, pode ter dificuldades para interagir

e se socializar;

- Nem todas porque elas séo inteligentes e ndo véao
se isolar. Sdo bem comunicativas, eu acho;

- Acredito que muitas tenham, mas nem todas;
Podem perder o interesse no contato com o (a)
outro (a) porque interagimos por algo similar, o
gue pode fazé-las preferirem estar um pouco mais
sozinhas. Mas acredito que iSso possa ser
trabalhado em sala de aula;

- Acho que depende de como essa crianga é
inserida no meio social. N&o que ela ndo queira se
relacionar, pois tem dificuldade com isso. Nds é
que ndo sabemos lidar com essa alta habilidade
que ela possui;

- Vai depender muito de vocé, professor (a), saber
lidar com isso.




Quadro 21: Subcategoria “Mito da crianga superdotada socialmente bem ajustada” e suas Ideias Centrais
(concluséo) 71

SUBCATEGORIA — MITO DA CRIANCA IDEIAS CENTRAIS
SUPERDOTADA SOCIALMENTE BEM
AJUSTADA
RepresentacGes sobre a crianca superdotada como - Elas tém dificuldades porque ainda tém objetivos
desajustada (B) diferentes daquelas criancas mais normais;

- Nunca vi uma crianca superdotada, mas tem
dificuldade, sim, justamente pela sua agitac&o;

- Se ela estiver envolvida com criangas da faixa
etaria dela que ndo acompanham o seu raciocinio,
as vezes até algumas brincadeiras se tornam bobas,
VOU usar a expressao assim: se tornam brincadeiras
bestas;

- N&o sei se todas, mas geralmente algumas
apresentam impaciéncia, inquietude e rapidez, o
que pode dificultar o processo de socializagdo com
outras criancas;

- Ha grande possibilidade de essas criangas
superdotadas terem problemas de socializa¢ao;

- Se pudéssemos colocar em uma escala, 90%
demonstrariam essa dificuldade de socializacéo e
outras 10% ndo. Podem ter dificuldades de
socializagdo e de comunicagdo, porém, ndo
acredito que seja a regra.

Fonte: Elaboragdo Propria.

Embora ambos 0s grupos semanticos expressem concepcdes sobre as dificuldades das
criangas superdotadas no tocante a socializacdo e a interacdo, cumpre destacar que esses
discursos apresentam ora denotacdes positivas, ora argumentacfes depreciativas sobre essas
criangas, como podemos observar no quadro exposto anteriormente. Vale refletir que muitas
dessas acepcOes se respaldam em duas reflexbes distintas: no pressuposto de que as
habilidades e dificuldades das criancas superdotadas podem ser trabalhadas em sala de aula
ou, por outro lado, fundamentam-se no entendimento de que essas criangas se destoam das
demais por apresentarem comportamentos negativos, justificados por sua provavel agitacao e
pelos provaveis incomodos que ocasionam a turma. Esta Gltima compreensdo € baseada,
indiscutivelmente, por mitos e ideias equivocadas sobre as interacbes e comportamentos
relativos ao publico de AH/SD, ainda resultantes do desconhecimento sobre as suas
necessidades educativas e da invisibilidade que essa populagdo estd sujeita nos contextos
escolares.

O DSC pertencente a subcategoria “Mito da crianga superdotada socialmente bem
ajustada” reune representacdes sobre o processo de interagdo e a capacidade da crianca
superdotada se socializar com 0s seus respectivos pares etérios. Diante da presenca de
concepgdes ajustadas e desajustadas a respeito sociabilidade desse publico, optamos por
elaborar dois DSCs, ainda consonantes com cada grupo semantico. Neste cenario,
apresentamos o DSC a seguir.

“Eu acho que elas podem ter sim dificuldades para se socializar ¢ se comunicar, mas nao que
isso seja a regra. Eu ainda acredito que essas dificuldades ocorrem porque essas criancas sdo
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muito focadas no que querem e isso também pode fazer com que elas percam o interesse no
contato com o outro, pois é sabido que nds interagimos por algo similar. J& que ndo encontram
pares com 0 mesmo interesse, elas acabam preferindo estar um pouco mais sozinhas,
brincando de uma forma diferente, do jeito delas. Mas eu também penso que tudo isso possa
ser trabalhado em sala de aula. Digo mais: acho que depende de como essas criangas sao
inseridas no meio social. Ndo que elas ndo queiram se relacionar, pois tém dificuldades com
isso. Mas, na realidade, somos nds que ndo sabemos lidar com essa alta habilidade que elas
possuem. Ai elas tendem a ser vistas mesmo como criangas estranhas. Porém, eu falo que essa
guestdo dependerd muito de mim, professor (a), em saber lidar com isso.”

Diferentemente das reflexfes evidenciadas acima, faz-se necessario apresentarmos o
DSC sobre essa mesma subcategoria e que retne concepc¢des depreciativas sobre a crianga
superdotada e a forma como ela se interage e socializa. Neste contexto, revelamos o seguinte
DSC:

“Se eu pudesse colocar numa escala, 90% dessas criangas demonstrariam essa dificuldade de
socializagdo e outras 10%, ndo. Embora eu nunca tenha tido o contato com uma crianga
superdotada para ver o seu comportamento, h4 grande probabilidade de essas criangas terem
problemas de socializacdo justamente pela sua agitagdo. Eu acho que elas sdo muito focadas
no que querem e isso as fazem ter dificuldades porque elas tém objetivos diferentes daquelas
criangas mais normais. Se elas estiverem envolvidas com criangas da sua mesma faixa etaria
que ndo acompanham o0 seu raciocinio, as vezes, até algumas brincadeiras se tornam bobas.
Vou usar a expressao assim: se tornam brincadeiras ‘bestas’ e isso explica sim essa dificuldade
na socializagdo. Além disso, eu ndo sei se todas, mas, geralmente, algumas apresentam
impaciéncia, inquietude e rapidez e talvez isso também dificulte o seu processo de
socializa¢do com outras criangas.”

Optamos por analisar os discursos coletivos da subcategoria “Mito da crianga
superdotada socialmente bem ajustada” concomitantemente, ja que eles apresentam alguns
pontos de confluéncia. Nesse sentido, temos a presenca de duas representacfes sociais
antagobnicas: a concepcao de que as criancas superdotadas apresentam bom ajustamento social
e o entendimento de que elas tém dificuldades de se ajustar na sociedade. Ambas as
interpretacdes se inserem na categoria mitolégica, vez que confluem para uma visdo
idealizada sobre o publico infantil que é superdotado.

Diante do exposto, Winner (1998) estabelece que a visdo da crianca superdotada bem
ajustada socialmente decorre de um quadro idealizado por psicélogos; que as concebiam
como criangas populares, perfeitamente bem ajustadas na sociedade e que ainda esbanjavam
saude fisica e psicoldgica. Esta concepcdo obviamente ndo corresponde a diversidade de
comportamentos que a crianga superdotada pode apresentar, deixando de lado os extremos. E
por isso que Winner (1998) esclarece que a acepc¢do sobre o puablico infantil como bem
ajustado socialmente se aplica as criancas que sdao moderadamente superdotadas. Ao refletir

sobre as criangas que tém uma superdotacdo mais elevada, essa autora pondera que ha uma
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tendéncia de que elas se sintam infelizes e de se isolarem nos contextos sociais, a ndo ser que
tenham a sorte de encontrar outras criancas como elas (WINNER, 1998).

As reflexdes do nosso coletivo convergem para as proposicOes teoricas dessa
pesquisadora ao considerarem que as criangas superdotadas perdem “o interesse no contato
com o outro” e que preferem “estar um pouco mais sozinhas”. Ao advertirem que essas
situagdes dependem de “como essas criangas sdo inseridas no meio social”, os discursos
docentes também concebem que essas tendéncias podem ser vencidas ou minimizadas com a
acao mediadora do (a) professor (a), que pode ser um (a) promotor (a) de interacGes saudaveis
e proficuas entre as criancas superdotadas e as demais criangas que ndo sdo superdotadas.

Diametralmente, Pérez (2003) reflete sobre o processo de estigmatizacdo a que essas
criancas (e todo publico) estdo sujeitas. Nesse sentido, a autora esclarece que os esteredtipos
de “desajustamento social” e de “instabilidade emocional” sdo frequentemente associados a
existéncia de doencgas mentais; associa¢do que, para a autora, é errbnea, pois essas Ultimas ndo
séo constatadas, cientificamente, como um resultado direto das AH/SD, mas séo resultantes
de fatores familiares e de elementos psicoldgicos que ndo sdo benéficos; o que pode ocorrer
com qualquer pessoa (PEREZ, 2003).

Os discursos da coletividade investigada apontaram muitos argumentos com sentido
depreciativo e estigmatizado, como: a) a representacdo de que as criangas superdotadas sao
“diferentes daquelas criangas mais normais” (o que evidencia uma fala preconceituosa sobre
as pessoas que pertencem ao publico da Educacdo Especial); b) a qualificacdo dessas criancas
como “impacientes” e “inquietas”, e ) a reflexdo de que essas criancas fazem brincadeiras
esdrlxulas com as outras (ndo as respeitando). Convém esclarecer que tais acepcdes ainda sao
impregnadas de muitos mitos, preconceitos e estere6tipos sobre o publico infantil e requerem
leituras que convirjam ao entendimento cientifico sobre essa populacédo e suas caracteristicas.

A penultima subcategoria que integra este estudo se refere a afirmacdo de que
“AH/SD provém somente de estratos sociais privilegiados”, de modo a verificar se os (as)
educadores (as) atribuem a origem desse fenbmeno apenas as classes sociais economicamente
mais abastadas. Diante disso, obtivemos unanimidade nas colocagbes docentes ao
expressarem que as AH/SD néo se relacionam aos segmentos sociais, de maneira a estarem
presentes em todos os estratos e setores que compdem a sociedade. As Ideias Centrais

tocantes a essa tematica estdo expostas a seguir:
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Quadro 22: Subcategoria “Mito de origem das AH/SD” e suas Ideias Centrais

SUBCATEGORIA - MITO DE ORIGEM DAS IDEIAS CENTRAIS

AH/SD
AH/SD nédo provém de estratos sociais - N&o escolhe a questdo do poder econdmico;
privilegiados (A) - Néo tem nada a ver com a classe econdmica e

com o meio em que ela vive. E uma coisa inata;
- Nos meios desfavorecidos, a crianca pode
desempenhar uma habilidade em determinada area
e 0s pais estdo ocupados e nem percebem;
- Isso pode acontecer com rico, pobre, com classe
média;
- Isso independe da classe social. Infelizmente se
for muito humilde, ndo vai entender que aquela
crianga precisa de ajuda;
- A crianca nasce superdotada em diferentes
lugares, cidades, camadas sociais e em diferentes
paises;
- A crianca superdotada pode tanto ter pais com
diploma universitario como ter pais analfabetos,
pois ndo ha um padréo;
- Criangas que nascem em classes menos
favorecidas podem ter altas habilidades;
- A crianga pobre também pode ser superdotada;
- A crianga nasce assim e as suas habilidades védo
ficando visiveis a medida que ela cresce;
- E um mito, pois ocorre tanto na classe abastada
como nha classe pobre.

Fonte: Elaboragéo Propria.

O DSC pertencente a subcategoria “Mito de origem das AH/SD” agrupa
argumentacdes docentes sobre a origem do fendmeno AH/SD, principalmente refletindo-o
como uma caracteristica que demarca apenas as pessoas provenientes de classes sociais
economicamente abastadas. Com base nessa premissa desvelamos o DSC que segue.

“Olha, eu vou dizer que essa questdo representa um mito para mim, porque a superdotagdo
ocorre tanto em criancas da classe abastada como em criancas da classe pobre, independendo
realmente da origem social. Entdo eu acho que essas criangas podem vir de diferentes classes
sociais e podem ser filhas de pais com diploma universitario ou de pais analfabetos, pois ndo
ha um padrdo. Por isso, ndo tem nada a ver com a classe econdmica, com 0 meio que ela vive;
porque é uma coisa inata dela. Ela pode ser pobre, rica, de classe média... E uma quest&o que
ndo escolhe meio econébmico ndo. As criangas nascidas também em ambientes de classes
menos favorecidas podem ter altas habilidades. Mas, se elas nascerem em ambientes assim
muito humildes, esses contextos ndo entenderdo que elas precisardo de ajuda. Enquanto sdo
muito pequenas, elas sofrerdo um pouco até chegar a uma idade que realmente as consigam
identifica-las, pois as suas habilidades véo ficando visiveis & medida que elas crescem. E que
as vezes eu acho que os pais estdo ali tdo ocupados com outras coisas que acabam nao
percebendo que essas criangas desempenham uma habilidade maior em determinada area.”

A atividade discursiva resultante desta subcategoria aponta para o fato de que a
superdotacdo ocorre “tanto em criangas da classe abastada como em criangas da classe

pobre”; entendimento que possui fundamentacdo cientifica, ainda que se trate de uma



175

representacdo coletiva de senso comum. Quando se afirma que as criangas superdotadas
“podem vir de diferentes classes sociais”, o coletivo reflete que este fendmeno ndo se
relaciona aos segmentos sociais, 0 que demonstra grande avanco para a area conceitual. Esses
discursos alinham-se as consideracdes de Martins (2013), quando esta autora esclarece que a
presenca de AH/SD independe de qualquer classe social, embora estas influenciem na oferta
de estimulos que serdo destinados as pessoas pertencentes a esse publico.

Ao refletir sobre os mitos relacionados a origem social, Pérez (2003) tambeém
concorda que as AH/SD ndo se atrelam ao meio econémico. O que se pesa em relacdo as
classes sociais ¢ a qualidade dos estimulos que cada uma ter4 condi¢cdes de ofertar aos
individuos com AH/SD. Nesse sentido, a autora elucida que a ocorréncia desse fenémeno
pode ficar mais evidente nas classes socialmente abastadas, visto que elas dispdem de maior
acesso a uma variedade de oportunidades para 0 processo de desenvolvimento das pessoas
com AH/SD (PEREZ, 2003).

Por outro lado, Pérez (2003) explana que as classes socialmente desprivilegiadas ndo
conseguem ofertar uma grande variedade de estimulos justamente por nao terem acesso a
mais oportunidades que levem a estimulacdo. Deste modo, essa escassez de oportunidades
tende a ofuscar esses estratos sociais, de maneira a propagar a equivocada crenga de que
AH/SD ndo se fazem presentes nos meios desfavorecidos. Outra interpretacdo social
equivocada que se associa as classes menos abastadas é o entendimento de que 0s (as) seus
(as) alunos (as) com AH/SD estdo fadados ao fracasso escolar, enquanto que o alto
desempenho seria apenas esperado para as classes mais privilegiadas. Entendemos que estes
mitos de preconceito precisam ser desfeitos, pois as diferencas entre 0s segmentos sociais, por
mais que influenciem a qualidade dos estimulos, ndo séo a causa das AH/SD. Além disso,
precisamos ampliar 0 acesso as oportunidades das pessoas que provém de classes menos
abastadas, para que elas tenham as mesmas condicGes de desenvolverem o0s seus potenciais.

Finalmente, a ultima subcategoria decorrente da categorizagdo “Concepgoes
mitologicas sobre AH/SD” se refere ao mito de que “as criangas superdotadas se tornarao
adultos eminentes”. As respostas referentes a esta subcategoria estdo presentes no grafico a

sequir.
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Gréfico 4: Criancas superdotadas se tornardo adultos eminentes

m Sim
= Nao

= Vai depender dos estimulos

Fonte: Elaboracéo Propria.

No tocante as respostas obtidas, optamos por organizar as suas ldeias Centrais em trés

quadro a sequir.

agrupamentos semanticos: o que considera que essas criancas se tornarao adultos eminentes, o
que se ople a essa concepcdo e aquele que atribui relevancia as funcbes que os estimulos

podem desencadear para um futuro destaque (A, B e C). Nesse sentido, apresentamos 0

Quadro 23: Subcategoria “Mito das criangas superdotadas como adultos eminentes” e suas Ideias Centrais
continua

IDEIAS CENTRAIS

SUBCATEGORIA - MITO DAS CRIANCAS

SUPERDOTADAS COMO ADULTOS

EMINENTES
A crianga concebida como adulto eminente (A)

- A maioria das vezes sim. Se alguém tiver um
olhar diferente para ela e investir, vai se destacar
sim. Vai ser reconhecida, as vezes, até no mundo
todo;

- Eu acho que sim. Ela vai até melhor desenvolver
as suas funcoes, contribuindo no geral;

- Acredito que na sua vida profissional sim, vai se
destacar. O superdotado acaba se destacando pelo
seu grau de raciocinio e de inteligéncia;

- E importante que o atendimento perdure até a
vida adulta.

A crianga concebida como adulto que se igualara a
média de seus pares (B)

- Uma coisa ndo esta vinculada a outra;

- Nem sempre vai se destacar porque as vezes ela
s0 sera vista como “CDF”;

-Se ndo houver a identificacdo, ninguém vai saber
lidar com essa pessoa. Ela vai passar por mim, por
outro e s6 seréd observada apenas como a melhor
aluna;

- E complicado jogar esse fardo na crianca. Eu ndo
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SUBCATEGORIA - MITO DAS CRIANCAS IDEIAS CENTRAIS

SUPERDOTADAS COMO ADULTOS
EMINENTES

acredito que ela se destacara na vida adulta.

Os estimulos relacionados ao éxito da vida adulta - Se ela for estimulada, realmente vai desenvolver

©) as suas capacidades e vai se destacar. Mas nao é
porque nasceu superdotada que vai ser de
destaque;

- Ela precisa do desenvolvimento, ser
acompanhada e precisa de estimulos para
desenvolver as capacidades que ela ja predispde;

- Vai depender de como ela seré instruida, como
foi ensinada e como foi tratada ao longo da
infancia, adolescéncia e juventude;

- Vai depender da maneira como a escola, a
familia e o meio social trabalharam com essa
pessoa;

- Depende de todo o processo de estimulos que ela
recebeu, do atendimento;

- Se ela for reconhecida, se tiver a sua identidade
afirmada para que as pessoas saibam lidar e
respeitar as suas habilidades, pode ter destaque;

- Se ela ndo tiver motivacdes e estimulos, pode nao
se destacar e a sua superdotacdo se transformar em
um transtorno.

Fonte: Elaboragdo Prdpria.

Os DSCs pertencentes a subcategoria “Mito das criangas superdotadas como adultos
eminentes” agrupam representagdes sobre o futuro das criangas que apresenta caracteristicas
de AH/SD. Diante da diversidade de respostas, organizamos 0s depoimentos em trés
discursos: 0s que consideram as criancas como adultos eminentes em potencial; os que
concebem as criangas como adultos que se igualardo a média de seus pares e, por fim, os que
consideram os estimulos recebidos pelas criangas como 0s responsaveis pelo éxito na vida
adulta. Por conseguinte, iniciaremos com o primeiro DSC:

“Com toda certeza eu acho que sim, pois elas irdo desenvolver até¢ melhor as suas funcdes,
contribuindo no geral. Se alguém tiver um olhar diferente para elas e nelas investirem, essas
criancas futuramente véo se destacar sim. VVao ser reconhecidas, as vezes, até no mundo todo.
Entdo eu acredito no éxito da sua vida profissional sim, mas ndo que os (as) outros (as) nao
terdo o destaque. E porque as pessoas superdotadas acabam se destacando pelo seu grau de
raciocinio e de inteligéncia... Porém, para que isso ocorra, € importante que o atendimento
perdure até a vida adulta”.

De maneira a prosseguirmos com a mesma subcategoria, apresentaremos, a seguir, 0
DSC que concebe a crianga como um adulto que se igualara a média de seus pares.

“Ah, eu acho complicado jogar esse fardo nas criangas, coitadas. Eu ndo acredito que elas se
destacardo na vida adulta porque uma coisa ndo esta vinculada a outra. Elas ndo vdo se
destacar s6 porque tém a superdotagdo. As vezes, elas so serdo vistas apenas como ‘CDF’s’ da
turma. Entdo eu acho que se ndo houver a identificacdo, ninguém vai saber lidar com essas
pessoas. Elas passardo por mim, por outros (as) professores (as) e so serdo observadas como as
melhores da turma. Eu também penso que, se essas pessoas ndo tiverem motivacdes e
estimulos, elas ndo se destacardo e a sua superdotacdo ainda pode se transformar em um
transtorno.”
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Por fim, o Gltimo DSC da subcategoria “Mito das criangas superdotadas como adultos
eminentes” contempla depoimentos que consideram os estimulos recebidos pelas criancas
como o0s responsaveis pelo éxito na vida adulta.

“Eu acho que vai depender muito de como essas pessoas serao instruidas, ensinadas e tratadas
ao longo de sua infancia, adolescéncia e juventude. Para que essas criangas possam se tornar
adultos de destaque, isso vai depender de muitas condi¢bes: da maneira como a escola, a
familia e 0 meio social em que essas pessoas estavam inseridas tenham trabalhado isso. Néo é
porque nasceram superdotadas que j& serdo adultos de destaque, pois isso ndo € automatico,
ndo é padrdo. Elas precisam ser acompanhadas e necessitam de varios estimulos para
desenvolverem essas capacidades que elas ja predispdoem.”

Diante dos trés DSCs, optamos por discuti-los conjuntamente, pois se trata da mesma
subcategoria de mitos. Vale destacar, com base nas reflexdes de Winner (1998), que o mito de
que as criangas superdotadas se tornardo adultos eminentes se refere ao entendimento de que
essas criangas serdo vistas como futuros adultos criativos que se destacardo na vida social.
Nesse sentido, a autora esclarece que, para que haja eminéncia adulta, ha uma série de fatores
que interferem nessa condicdo, que ainda sdo multiplos e interagentes (WINNER, 1998).

Pérez (2003) e Martins (2013) concordam e complementam o conceito anterior
guando explanam que a presenca de AH/SD, ainda na fase infantil, ndo garante eminéncia na
vida adulta. Para essas autoras, esta questdo envolve fatores como o proprio acaso, a
personalidade da pessoa, a motivacdo, as oportunidades, a dedicacdo na area de interesse € a
concorréncia, que sdo elementos Unicos na vida do sujeito.

Nesta direcdo, Martins (2013) esclarece que as criancas com AH/SD, na fase adulta,
podem permanecer no mesmo campo de interesse; outras seguem por areas diferentes por
desenvolverem outros gostos e hd aquelas que criam aversdo pelo campo no qual se
destacaram devido as cobrancas exacerbadas de suas familias. Fato é que somente parte
dessas pessoas conseguira contribuir inovadoramente para o seu campo de dominio
(MARTINS, 2013).

Diante do exposto, cumpre esclarecer que as concep¢des mitoldgicas se constituem
como tema de estudos frequentemente investigadas quando se reflete 0 campo tedrico AH/SD.
Nesta circunstancia, ha que se dizer que muitas pesquisas se propdem a analisar 0s mitos que
sdo comumente relacionados a mencionada area; sobretudo, quando estes estdo presentes nas
representacdes sociais de professores (as), ja que essa classe pode atuar para que 0 processo

de identificacdo se consolide ou, na pior das ocorréncias, pode ainda ndo reconhecer as



179

necessidades do alunado com AH/SD e contribuir para a sua invisibilidade no contexto
escolar.

Neste cenario, Pérez (2011) ressalta que 0s mitos que se impregnam no imaginario
social se configuram como uma das principais causalidades que prejudicam essa populacgéo.
Ao analisar uma resenha do livro: “A cultura dos superdotados?”, a autora verifica que a
prépria capa da edigdo brasileira desta producdo ja estampava acepg¢des miticas sobre a pessoa
superdotada: um rapaz mascarado e trajado de super-heroi, possivelmente posicionado ao
centro do universo, cujas maos estavam na cintura € ao peito estava escrito a palavra “QI”; o
que denuncia o quanto essa populacdo é concebida como autossuficiente pelo meio social.
Pérez (2011, p.514) ainda reflete que esse estereotipo é bastante difundido na sociedade e isso
“muito dificulta a identificacdo do ser humano real que esta escondido por baixo dessa
‘mascara’, sentado nos bancos escolares”.

Sobre essa questdo, a referida autora ainda analisa que o fendbmeno AH/SD é
constantemente associado aos escores de QIl. Podemos verificar que essa realidade ainda esta
presente, pois a classe docente investigada por este estudo evidencia o entendimento que as
pessoas que constituem esse publico apresentam altos indices de QI. No tocante a isso, Pérez
(2011) ressalta que a area de salde exerce muita influencia no &mbito educacional, mas que
os (as) professores (as) que compdem este contexto ndo confiam na sua prépria capacidade de
identificar esse alunado, o que justifica as razfes de a area médica exercer essa influencia.
Todavia, os mitos acerca do fenémeno AH/SD precisam ser desfeitos para que a comunidade
escolar entenda a obrigatoriedade do AEE para os (as) estudantes que apresentam esse
comportamento e, mais que isso, para que implementem essa pratica em todas as instituicdes
escolares brasileiras (PEREZ, 2011).

Azevedo e Mettrau (2010) também € outra pesquisadora que se propds a investigar 0s
mitos. A sua pesquisa envolveu 52 professores, dos quais 26 haviam indicado estudantes para
programa especifico e, a outra metade, ndo tinha realizado nenhuma vez a indicagdo. Em
ambos os grupos, a autora verificou a presenca de mitos, mas, o primeiro grupo (que havia
realizado indicagdo), por meio da evocagdo de palavras, apresentou termos que mais se
aproximaram da literatura sobre o tema. O mito mais verificado pela autora foi o de que a
populacdo com AH/SD é academicamente superior e tem um excelente rendimento escolar,
resposta que se difere do resultado que encontramos; ja que a classe docente investigada néo

apresentou esse entendimento e ainda refletiu que essas pessoas precisam de estimulos ou
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orientagdes para as dificuldades que podem vir apresentar, pois elas ndo apresentam excelente
rendimento em todas as areas.

Outra conclusdo do resultado de Azevedo e Mettrau (2010) que € destoante da nossa é
0 de que os (as) professores (as) ndo indicaram a necessidade do AEE para esse alunado. Por
outro lado, a classe docente que investigamos ja reflete que o AEE € indispensavel para o
desenvolvimento das capacidades desses (as) estudantes, o que poderd ser verificado na
categoria “Concepcdes sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE)”, que integra
este estudo. Diante desse cenario, a autora conclui que houve a presenca de muitos mitos na
classe docente que investigou e que estes precisam ser discutidos para que se facilite o
processo de indicacdo desse alunado (AZEVEDO; METTRAU, 2010).

Rech e Freitas (2005) sdo outras autoras que estudaram as concepcBes mitoldgicas
presentes no imaginario docente, com base nos nove mitos sobre superdotacdo categorizados
por Winner (1998). E um estudo que se aproxima do nosso ao elaborar afirmagdes que fazem
parte das mesmas categorias semanticas que elaboramos. Nesse sentido, ao questionarem se
AH/SD sdo caracteristicas exclusivamente genéticas, os resultados das autoras indicaram que
algumas professoras afirmaram que sim; entendimento que também verificamos, atualmente,
na mentalidade da classe docente que investigamos, ainda que os (as) educadores (as) de
nosso estudo afirmem que o alunado com AH/SD necessite de estimulos e incentivos. Por
outro lado, ao indagarem se esse fendbmeno decorre, unicamente, da estimulagcdo ambiental,
Rech e Freitas (2005) obtiveram, como resultado, o fato de nenhuma professora apresentar
esse mito. Esta constatacdo também esteve presente em nossa analises, vez que 0S N0ss0s
respondentes afirmaram que somente o meio social ndo é capaz de gerar uma pessoa com
AH/SD.

Quanto ao mito da familia condutora (acep¢do mitica que concebe que as familias sdo
capazes de produzir pessoas superdotadas), Rech e Freitas (2005) indicam que algumas
professoras apresentam esse entendimento, embora a maioria informou que a caracteristica de
AH/SD faz parte da prépria crianca. Como resultado, obtivemos unanimidade da classe
docente investigada, que afirmou que o meio familiar ndo produz uma crianga superdotada,
ainda que, os estimulos desse ambiente, sejam importantes. As autoras, ao questionarem se 0s
individuos com AH/SD provém somente de classes econdmicas favorecidas socialmente,
obtiveram algumas respostas afirmando que sim.

Contrariamente a este resultado, identificamos que os (as) professores (as)

participantes ndo cultivam esse mito, vez que informaram que AH/SD independem de estratos
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sociais. Quanto ao atendimento, Rech e Freitas (2005) obtiveram respostas afirmando que ndo
é conveniente esta acdo, ja que isso faria esses (as) alunos (as) se destacarem mais. Apesar
disso, a maioria das respostas considerou que o atendimento, bem como a identificacdo, sdo
importantes e necessarios para que esse alunado ndo se frustre no ambiente escolar;
semelhantemente ao que verificamos em nossa pesquisa. A classe docente participante deste
estudo reflete que esses (as) estudantes precisam ter acesso a recursos diferenciados para a
aprendizagem e que, identifica-los, auxiliara o préprio trabalho pedagogico-educativo docente
(o que podera ser verificado na categoria “Identificacao e atendimento para as AH/SD”).

Rech e Freitas (2005), ao questionarem sobre o mito de alto desempenho dessa
populagdo, constatam que algumas professoras entendiam que esses (as) alunos
demonstravam excelente rendimento em todas as areas escolares e que poderiam ser muito
participativos (as) ao ponto de “perturbar” a aula. Contrariamente a essa realidade, os (as)
nossos (as) professores (as) revelaram o entendimento de que, mesmo tendo capacidades
elevadas, essas pessoas precisam de acompanhamento e estimulos quanto a sua educacéo.

Outro mito verificado pelas autoras foi o de que as criancas superdotadas teriam
eminéncia na vida adulta, afirmacdo que indicou respostas para a compreensao de que elas
teriam destaque e o entendimento de que AH/SD ndo garantem éxito no futuro. Nesta direcéo,
a nossa pesquisa obteve o resultado de que o comportamento decorrente desse fenébmeno nao
é fator que assegure eminéncia na vida adulta, ja que, para a classe docente, é preciso ter
estimulacdes, incentivos e preocupacdes com toda a trajetoria do processo educativo que é
vivenciado por esse aluando.

Por fim, ao indagarem sobre o AEE para alunos (as) precoces, Rech e Freitas (2005),
apresentam o resultado de que apenas uma das profissionais participantes demonstrou
ambiguidade em sua resposta, afirmando que esse (a) estudante ndo deve ter AEE, mas que 0s
Estados Unidos aceitam o ingresso de alunos (as) com AH/SD, contrariando o seu
entendimento. Neste prisma, nossos resultados sobre o AEE para o publico com AH/SD
apontaram que a classe docente afirmou a necessidade desse atendimento e que essas pessoas
tém o direito de ter todo o seu potencial explorado; discussdes que compdem a categoria
“Concepcodes sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE)” desta investigacao.

Diante da breve comparacgédo que tecemos com outros estudos que objetivaram analisar
as concepcOes mitologicas, refletimos que investigacdes dessa natureza Sao necessarias para
que se entendam quais concepgdes fazem parte do imaginario social, sobretudo, docente;

compondo as suas representacdes. Nesse sentido, ponderamos que mais pesquisas dentro
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dessa perspectiva sdo necessarias para que se investigue o campo representacional de uma
determinada realidade, 0 que pode auxiliar os participantes que a constituem no processo de
desconstrucédo de visdes inveridicas que equivocadamente elaboraram sobre AH/SD.

Expostas todas as subcategorizacfes pertinentes a segunda categoria deste estudo,
torna-se importante prosseguirmos com a descricdo da terceira categoria, denominada:
“Representagdes sobre a crianga precoce ¢ AH/SD”. Optamos por inicia-la com a
apresentacdo sobre as suspeitas de precocidade e as suspeitas de AH/SD, cujas informacdes
estdo dispostas por meio de dois graficos. O primeiro (grafico 5) evidencia que oito
professores (as) nunca suspeitaram possuir, em sua (s) turma (s), criangas com indicadores de
precocidade. Por outro lado, trés desses profissionais j& suspeitaram de possuir criangas com

essas caracteristicas. De posse desses dados, expressamos o grafico a sequir.

Gréfico 5: Suspeita de precocidade

= Sim

Fonte: Elaboracéo Prdpria.

Nesta mesma direcdo, também apresentamos informacGes referentes a suspeita
docente de ja ter possuido alunos (as) com comportamentos de AH/SD. O grafico 6, a seguir,
revela que quatro professores (as) consideram a possibilidade de terem tido, em algum
momento de sua atuacdo profissional, estudantes com essas caracteristicas. Opondo-se a esta

questéo, sete docentes ndo acreditam ter encontrado estudantes com esse perfil.
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Gréfico 6: Suspeita de AH/SD

= Sim

Fonte: Elaboragéo Propria.

Refletimos que a negativa expressa pela classe docente justifica-se pelo fato de esses
fendmenos ainda serem desconhecidos cientificamente, tal como apontam os estudiosos de
ambas as areas: Guenther (2011), Martins (2013), Oliveira (2014), Marques, Costa e Rangni
(2015) e Marques e Costa (2018a). Nesse sentido, hd que se considerar que tanto a
precocidade como as AH/SD ndo sdo devidamente reconhecidas nos contextos educacionais,
0 que pode propiciar a esses campos a invisibilidade. Logo, muitos (as) educadores (as)
desconhecem as caracteristicas pertinentes a cada fendmeno e tais desconhecimentos os levam
a acreditar que nunca tiveram contato com os seus publicos.

Neste cenario, concordamos com as afirmacfes de Pérez (2011) quando esta autora
reflete que é preciso que aprendamos a identificar corretamente a presenca do fenémeno
AH/SD nas instituicdes escolares, de maneira a oferecer, as pessoas que apresentam essas
condicBes, uma educacdo acolhedora e verdadeiramente digna. Também estamos de acordo
com as reflexdes de Marques e Costa (2018a) quando as autoras refletem que a identificacédo
da precocidade permite a crianca ser atendida pelos servi¢os da Educacdo Especial desde os
preludios de sua vida escolar, o que se traduz em praticas mais inclusivas e maiores
oportunidades a esses (as) alunos (as). Portanto, reconhecer a presenca da precocidade e das
AH/SD é uma necessidade urgente para a educacédo escolar brasileira.

Isto posto, vale destacar que a categoria “Representagdes sobre a crianga precoce e
AH/SD” também ¢é composta por quatro subcategorizagdes. A primeira delas reporta-se as

concepcdes docentes sobre a crianga precoce e se subdivide em dois grupos semanticos:
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descricdes e comportamentos (A e B). Assim sendo, ilustramos todo esse processo no quadro

que apresentado a seguir.

Quadro 24: Subcategoria “Atributos da crianga precoce” e suas Ideias Centrais

SUBCATEGORIA - ATRIBUTOS DA
CRIANCA PRECOCE
Descrigoes (A)

Comportamentos (B)

Fonte: Elaboragdo Prdpria.

IDEIAS CENTRAIS

- Ela tem responsabilidades demais;

- E muito inteligente;

- Esta além dos (as) outros (as) colegas;

- Ela se sobressai as demais criancas;

- Tem habilidades mais destacaveis;

- Apresenta desenvoltura, além de compreender e
apreender o conteldo;

- Tem respostas prontas diante de questdes mais
complexas;

- Tem facilidade de interacdo com diferentes areas
de conhecimento.

- Age como se fosse um adulto;

- A crianga termina a atividade sem, ao menos,
voceé té-la explicado;

- Pode ter uma habilidade, como a musica;

- Pode ser precoce nas argumentacoes;

- Ela fala tudo o que sabe;

- Ela tem ansiedade de falar o que sabe e ndo
guarda o conhecimento s6 para ela;

- E questionadora: por qué? Por qué? Por qué?

O DSC da subcategoria “Atributos da crianga precoce” contempla depoimentos que

descreve 0 publico infantil

que apresenta essa caracteristica bem como delineia

comportamentos relativos a precocidade, com base nas representaces da categoria docente, a

sequir.

“Fu entendo que a crianga precoce sempre se sobressai as demais criangas, porque tem
habilidades destacaveis. Ela demonstra uma maior desenvoltura em compreender e fazer a
apreensdo do conteudo. Posso falar também que ela tem respostas prontas diante de questes
mais complexas e apresenta muita facilidade de interacdo com diferentes &reas do
conhecimento. Ela é uma crianga muito inteligente que fala de tudo, sabe de tudo... Ela
termina as suas atividades sem, a0 menos, eu té-las explicado. E por isso que geralmente esta
além dos (as) outros (as) colegas. Eu acho que pode ter habilidade com a musica, com as
argumentagdes... mas penso também que ela tem responsabilidades demais e age como se
fosse um adulto. Ela fica naquela ansiedade de falar tudo o que sabe e acaba sendo

questionadora: por qué? Por qué? Por qué?”

A atividade discursiva dessa subcategoria inicia suas reflexdes com base no

pressuposto de que “a crianga precoce sempre se sobressai as demais criancas”, porque

apresentam ‘“habilidades destacaveis”. Este argumento € consonante aos estudos de Marques

(2013), Martins (2013) e Martins e Chacon (2016), que evidenciam que a crianga precoce

apresenta um potencial elevado quando comparada a média de seus pares. Todavia, as
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habilidades elevadas podem ser a indica¢do de uma potencialidade superior (ou seja, indicios
de uma superdotacdo), ou podem indicar uma prematuridade no desenvolvimento de aspectos
cognitivos, que, com o decorrer do tempo, tendem a se normalizar (MARTINS; CHACON,
2016).

E por isso que a literatura especializada sobre o fendmeno precocidade sugere cautela
com esta condicdo, para que ndo sejam criadas expectativas exacerbadas sobre o desempenho
das criangas. Por outro lado, devemos considerar que essas habilidades sejam devidamente
estimuladas, pois, assim como refletem Martins e Chacon (2016, p.190) “independentemente
de qual for o motivo que faga com que essa crianca destoe das demais, sua diversidade
demanda educacao especial”.

O discurso desse coletivo também apresenta alguns comportamentos que, na
perspectiva docente, constituem-se como indicadores da precocidade infantil: “maior
desenvoltura em compreender ¢ fazer a apreensao do contetido”; “facilidade de interagdo com

99, <

diferentes areas do conhecimento”; “ela termina as suas atividades sem, ao menos, eu té-las
explicado”; “ela fica naquela ansiedade de falar tudo o que sabe e acaba sendo questionadora”
e “ela ¢ uma crian¢a muito inteligente, que fala tudo, sabe tudo...”.

Vale destacar que muitos desses atributos estabelecidos pela classe docente se
aproximam das descricdes de Guenther (2011) sobre as criangas precoces: elas ndo se
contentam com respostas vagas e ficam curiosas em saber “o que” e “por que”; tendem a fazer
“coisas” inesperadas; apresentam facilidade e rapidez para a aprendizagem; guardam
informacBes sobre muitos assuntos; procuram desenvolver atividades sem pedir ajuda e tém
facilidade para fixar os contetdos de seu interesse.

Todavia, 0 reconhecimento dessas caracteristicas deve ser acompanhado por
proposicdes educativas que estimulem as criangas precoces, pois, assim como nos lembram
Martins e Chacon (2018), a condicdo de precocidade do publico infantil ndo pode desencadear
0 mito de que essas criangas sejam autossuficientes e aprendam sozinhas. Nesse sentido,
acreditamos que os estimulos ganham centralidade no desenvolvimento de habilidades
infantis prematuras, pois eles podem ocasionar o aprimoramento do desempenho dessas
criancas, ainda que este mesmo desempenho se estabilize em algum momento de sua vida.

Por outro lado, quando a discursividade coletiva apresenta o entendimento de que as
criangas precoces “tém responsabilidades demais™ e “agem como se fossem adultas”, temos
representacdes distorcidas sobre essas criangas. Nesta direcdo, Winner (1998) esclarece que

criangas com habilidades superiores causam, socialmente, espanto e fascinio; além de
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intimidacdo e, até mesmo, inveja. A autora ainda salienta que essas criangas sao comumente
entendidas como estranhas “porque sabem e entendem coisas demais, cedo demais”
(WINNER, 1998, p.11).

Diante do exposto, consideramos que as concepg¢des depreciativas sdo descabidas e
geram muitos preconceitos. Por isso, essas acepgoes equivocadamente estabelecidas no plano
social necessitam ser combatidas com o conhecimento cientifico sobre a area de AH/SD, na
qual se insere a precocidade, para que as criancas que apresentam esses fendmenos sejam
reconhecidas e respeitadas em relacdo as suas habilidades.

O discurso coletivo também apresenta possiveis areas de interesse de criangas
precoces, de maneira a destacar a “habilidades com a musica” e com as “argumentagdes”. Os
estudos de Martins (2013) e Martins e Chacon (2018) esclarecem que a precocidade pode se
manifestar em qualquer ambito de dominio, seja académico e ndo académico. Assim, as
capacidades elevadas podem estar presentes na linguagem, no raciocinio matematico, nas
Artes Visuais, na musicalidade... E essas potencialidades, por se apresentarem em tenra idade,
acabam se tornando motivos de preocupacéo para as familias e as instituicdes escolares.

Martins (2013) elucida, neste contexto, que o surgimento da precocidade ndo demarca
excepcionalidade cognitiva, isto é, ndo se trata de casos incomuns, ainda que chamem a
atencdo. Nesse sentido, consideramos que esses potenciais Sdo requerentes de
acompanhamento e estimulos, vez que partimos da premissa de que qualquer diversidade no
desenvolvimento infantil ja denota uma atencdo especial. Portanto, os comportamentos
precoces devem ser acompanhados; mas sem expectativas demasiadas.

Outra subcategoria estabelecida por esta pesquisa se denomina ‘“Caracteristicas de
estudantes com AH/SD” e ¢ dividida em dois blocos seménticos: caracteristicas favoraveis e
caracteristicas desfavoraveis (A e B). As concepcbes docentes sobre essa tematica estdo

registradas no quadro que dispomos a seguir.

Quadro 25: Subcategoria “Caracteristicas de estudantes com AH/SD” e suas Ideias Centrais

(continua)
SUBCATEGORIA - CARACTERISTICAS DE IDEIAS CENTRAIS
ESTUDANTES COM AH/SD
Caracteristicas favoraveis (A) - Sdo inteligentes;

- Falam sobre assuntos complexos;

- Rapidamente assimilam e aprendem;

- Talento acima da média;

- Facilidade em responder e replicar perguntas;

- Interesse por atividades e brincadeiras diferentes
dos (as) colegas;

- Facilidade na escrita;
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(concluséo)

SUBCATEGORIA - CARACTERISTICAS DE IDEIAS CENTRAIS
ESTUDANTES COM AH/SD

- Tém coordenacdo para fazer as atividades;
- Prestam mais atencdo nos detalhes;
- Tém um raciocinio mais rapido;
- Aprendem com facilidade letras e nimeros;
- Pintam, com perfeicdo, os limites de um desenho;
- Apresentam aptiddo para aprender um assunto
com mais facilidade;
- Aprendem com rapidez;
- No momento de estudar, conseguem apreender
facilmente o assunto;
- Conhecimento suficiente e até além de um (a)
aluno (a) da sua idade;
- Tém uma forma diferente para se relacionar com
0s (as) colegas e com os (as) professores (as);
- ExpBem com clareza as suas ideias;
- Tém uma maior compreensao de mundo e das
situacdes ao seu redor;
- Sdo criativos e habilidosos;
- Demonstram concentracgdo nas atividades que
realizam;
- S80 curiosos;
- Tém respostas prontas e claras diante de questes
complexas;
- Podem contribuir positivamente com o (a)
professor (a) e a escola;
- Apresentam facilidade na comunicagéo e
oralidade extensa.

Caracteristicas desfavoraveis (B) - N&o ficam satisfeitos com alguma coisa;
- Acabam perdendo o foco ou mudam de atengéo;
- Demonstram hiperatividade;
- Destacam-se mais do que os (as) outros (as);
- Apresentam impaciéncia, irritabilidade e
agitacéo;
- Ficam entediados por conta de suas habilidades
acima da média;
- Os conhecimentos podem ndo ser suficientes;
- Podem ter dificuldades ao se relacionar com
outrem;
- Podem se excluir do convivio com os (as) outros
(as);
- Tendem a perceber a si mesmos (as) como
“estranhos no ninho”;
- Podem ndo querer frequentar a escola, por
considera-la chata ou desinteressante;
- Néo param;
- Terminam rapidamente as atividades e vao
perturbar a turma;
- Saem frequentemente do lugar;
-Tornam-se os mais “danados” da turma por
quererem mais e mais.

Fonte: Elaboragéo Prdpria.

No tocante a subcategoria “Caracteristicas de estudantes com AH/SD”, verificamos a
existéncia de caracterizacOes favoraveis e desfavoraveis que se relacionaram a esse publico. A
dualidade de informacg6es sobre esse assunto ensejou a elaboracdo de dois DSCs especificos

aos campos acima mencionados. Também optamos por discutir os discursos coletivos
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separadamente, j& que eles sdo antagdnicos e ndo apresentam pontos de confluéncia. Neste
prisma, apresentaremos, com anterioridade, o depoimento que evidencia as caracteristicas
favoraveis dos discentes com AH/SD:

“Eu acredito primeiramente no talento acima da média, na facilidade em responder e replicar
perguntas de maneira muito rapida, na execucdo de tarefas ao ponto de essas pessoas se
sentirem entediadas ao finaliza-las. Por isso, querem outras atividades que, ao mesmo tempo,
ndo sao suficientes. SAo pessoas inteligentes, curiosas, criativas e habilidosas; que falam de
assuntos complexos, expdem com clareza as suas ideias, interessam-se por atividades e
brincadeiras diferentes das dos (as) colegas e tém uma facilidade na escrita, justamente por
conta dessa rapida execucdo. Eu acredito que elas prestam mais atengdo nos detalhes, tém um
raciocinio mais rapido, demonstram uma forma diferente para se relacionar com o0s (as)
colegas e os (as) professores (as) e, ainda, rapidamente assimilam e aprendem. No momento
de estudar, apreendem facilmente o conteldo e, as vezes, elas falam coisas que eu posso ficar
até sem saber o que dizer, para ndo afeta-las negativamente. Como o préprio nome ja diz ‘altas
habilidades’, esta ¢ uma das grandes caracteristicas delas, exatamente por terem habilidades e
conhecimentos muito além das pessoas daquela mesma idade. Outra caracteristica evidente é a
concentracdo naquilo que estdo fazendo, na realizacdo de determinada tarefa ou acdo. Quando
eu penso nas pessoas com AH/SD, ainda imagino a facilidade de compreender o conteldo, o
mundo e as situagdes ao seu redor, considero a aptiddo para aprender um assunto com mais
rapidez e as capacidades de comunicagéo e de oralidade, extensas. Agora, quando eu penso em
criangas assim, imagino que elas aprendem com facilidade letras e nimeros, por exemplo, na
hora de aprender o ‘A, E, I, O, U,’, elas pegam isso muito mais rapido. Pintam, também, com
perfeicdo, os limites de um desenho e conseguem ter uma maior coordenagdo para fazer as
atividades. Enquanto muitas estdo na garatuja, elas ja estdo 14 fazendo as letras. E diante de
tudo isso que eu entendo que sdo pessoas gque podem contribuir positivamente com o (a)
professor (a) e a escola”.

O discurso desse coletivo demonstra algumas caracteristicas pertencentes aos tragos da
Teoria dos Trés Anéis, de Renzulli (2002). Nesse sentido, percebemos o traco da
“criatividade” quando o depoimento expde que as pessoas com AH/SD sdo “criativas”,
“pintam com perfeicdo” e t€ém habilidades para o “desenho”; de modo a fazer mencao a area
artistica. O trago de “habilidade acima da média” pode ser verificado quando a coletividade
expressa que pessoas com AH/SD sao “habilidosas” e apresentam “talento acima da média”.

Por fim, o traco do “comprometimento com a tarefa” ¢ evidente na descricdo de que

(13

esses individuos tém “concentracdo naquilo que estdo fazendo”, “na realizacdo de
determinada tarefa ou acdo”. Sobre essas caracteristicas, Renzulli (2002) destaca que a
criatividade, a habilidade acima da média e o0 comprometimento com a tarefa, ndo precisam
estar concomitantemente presentes. Para o autor, é necessario que esses trés fatores interajam
em algum momento, de sorte que alguma potencialidade possa surgir (RENZULLI, 2002).
Nesta mesma direcdo, Negrini (2011) ressalta que as caracteristicas de AH/SD séo
variantes de acordo com o conjunto de habilidades que cada individuo apresenta, o que

demanda o acompanhamento desse (a) estudante por um periodo maior. Outro ponto
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salientado pela autora refere-se a frequéncia e a duracdo dos tracos de AH/SD, que precisam
ser considerados, sobretudo, durante o processo de identificacdo (NEGRINI, 2011).

Esse raciocinio nos leva a refletir que a condicdo de AH/SD requer cautela para que
esse alunado n3o se desmotive ou se frustre ao longo de sua trajetdria escolar. E por isso que a
sua diversidade demanda AEE, cujo suporte educacional deve Ihe oportunizar condicGes de se
desenvolver saudavelmente nos contextos escolares e Ihes auxiliar com eventuais dificuldades
e/lou frustracbes. Acreditamos que é de suma importancia 0 acompanhamento de suas
potencialidades, para que sejam capazes de criar uma imagem positiva sobre as suas proprias
caracteristicas.

Partindo dessa premissa, Marques e Costa (2018a) deixam claro que as pessoas que
apresentam capacidades elevadas ndo se constituem como grupos homogéneos, com a
presenca das mesmas habilidades. E por isso que podemos observar, nas contribuicdes
discursivas, caracteristicas tdo diferentes, como: “facilidade de compreender o conteudo, o
mundo e as situagdes ao seu redor”; “aptiddo para aprender”; “facilidade na escrita”;
“raciocinio mais rapido”; “facilidade com letras e nimeros” etc.

Evidencia-se, nesses depoimentos, a diversidade de comportamentos que o fendmeno
AH/SD pode abranger, fato que requer a devida atencdo. Guenther (2011), ao refletir sobre o
talento, apresenta algumas caracteristicas que se aproximam daquelas que foram expressas
pela coletividade docente, a saber: o notadvel desempenho superior na area, atividade ou
campo de preferéncia; a presenca da persisténcia, facilidade, envolvimento e interesse nas
atividades que esses (as) alunos (as) se destacam e a dedicacdo intensa e frequente por longos
periodos de tempo (GUENTHER, 2011).

Portanto, as caracteristicas de estudantes com AH/SD sdo diversas e, ainda, singulares
a cada sujeito. E por isso que autores como Freitas, Romanowski e Costa (2012) argumentam
que a estimulacdo de potencialidades deve ser realizada, nos contextos escolares, por meio de
praticas pedagdgicas heterogéneas, que levem em consideracdo as particularidades e
complexidades desses (as) alunos (as). Ainda na acepc¢édo dos autores, as instituicdes escolares
devem suscitar o desenvolvimento de inteligéncias individuais através do estimulo a
criatividade e do comprometimento com a tarefa (FREITAS; ROMANOWSKI; COSTA,
2012, p.245).

Contrariamente ao exposto, faz-se importante evidenciarmos, neste momento, o
depoimento coletivo que agrupa representacdes desfavoraveis sobre os estudantes com

AH/SD. E um depoimento que expde a existéncia de concepcdes depreciativas sobre esse
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publico; ainda estigmatizadas e repletas de preconceitos. Com base nisso, apresentamos o
DSC a sequir.

“Olha, quando eu penso em pessoas assim, vou dizer que muitas sdo hiperativas porque 0s
assuntos ndo estdo agradando ou interessando a elas e isso acaba as destacando mais do que 0s
(as) outros (as) colegas. Depois que terminam as suas atividades, elas ndo param, saem do
lugar e vao perturbar os demais. Acabam se tornando as mais ‘danadas’ da turma, porque
querem algo: mais, mais e mais. Eu acredito também que elas ndo ficam satisfeitas com aquilo
que esta ali e, por isso, acabam perdendo, de certa forma, o seu foco para chamar a atencéo.
Podem demonstrar impaciéncia, irritabilidade e agitacdo, que dependerdo das situacGes e,
também, ha grandes chances de se entediarem por conta de suas habilidades acima da média.
Ainda a depender do contexto, sdo pessoas que tendem a ficar um pouquinho excluidas, ou
seja, podem se ‘autoexcluir’ do convivio com os (as) outros (as) ou, ainda, apresentarem
dificuldades ao se relacionar com outrem. Por isso, eu acredito que elas tendem a perceber a si
mesmas como ‘estranhos no ninho’. Além disso, também acho que os conhecimentos dados a
elas podem ndo ser suficientes e isso justifica o fato de essas pessoas ndo quererem frequentar
a escola, por considera-la chata ou desinteressante.”

Essas reflexfes do nosso coletivo se direcionam para outras andlises, vez que ha
grande presengca de concepgOes preconceituosas e, ainda, depreciativas sobre o0s (as)
estudantes que apresentam AH/SD, sendo elas: a ideia de que sdo ‘“hiperativos”; o
entendimento de que esses (as) alunos (as) “ndo param, saem do lugar ¢ vao perturbar 0s
demais”; o argumento de que sdo os “mais danados da turma” e que ainda buscam “chamar a
aten¢do”. Vale destacar que essas acepcdes sao resultantes de muitos mitos e da falta de
conhecimento sobre o fendbmeno AH/SD e as necessidades que ele demanda.

Segundo Pérez (2003), as representacdes sociais negativas sobre esses (as) alunos (as)
se constituem como grandes obstaculos a formacdo de uma identidade desses individuos.
Outro fato salientado pela autora € o desconhecimento da equipe escolar (gestdo, coordenacao
pedagdgica, supervisores, orientadores...) sobre a area, que levam esses (as) profissionais a
crenca de que estudantes com AH/SD “ndo existem” nos contextos escolares (PEREZ, 2003).

Os discursos coletivos docentes de que os (as) alunos (as) com AH/SD tendem a ficar
“excluidos”, “tém dificuldades ao se relacionar com outrem” e, ainda, sentem-S€ COMO
“estranhos no ninho”, demandam muita cautela quanto a analise. Nesta dire¢do, Pérez (2003)
reflete que o comportamento de isolar-se das demais pessoas, ao ponto de esses (as)
estudantes serem considerados como ‘“egoistas” ou solitarios”, pode ocorrer por diversos
fatores, como: a educacdo recebida do seio familiar, as condi¢des apresentadas pelo contexto
em que vivem e as proprias habilidades de caréater interpessoal.

Além disso, a preferéncia desse alunado por estar sozinho nos ambientes escolares
pode se justificar pela diversidade de seus interesses (que tendem a se diferir de seu grupo

escolar) ou, ainda, porque a aprendizagem desse publico se concretiza por mecanismos
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diferenciados, o que inviabiliza o trabalho em grupo (PEREZ, 2003). Para apresentar outra
realidade, esta autora cita, em seu estudo, a existéncia de muitas pessoas que tém habilidades
com a lideranca e a interacdo social (PEREZ, 2003).

Quando o discurso do nosso coletivo aponta que os (as) alunos (as) com AH/SD
apresentam “impaciéncia, irritabilidade e agita¢do”, “ndo ficam satisfeitos”, os conhecimentos
nao lhes sdo “suficientes”, tendem a se “entediarem” e podem querer “ndo frequentar a escola,
por considerd-la chata ou desinteressante”, evidenciam-se comportamentos que ocorrem em
razdo de eles (as) ndo serem reconhecidos (as) e estimulados (as) por seus professores (as).
Segundo Marques e Costa (2018a), esses desajustes podem ocasionar muitos problemas e
dificuldades. H& que se considerar, também, a avidez por conhecimento e o elevado grau de
curiosidade desses (as) estudantes, que tendem a desencadear uma postura questionadora
incomodativa aos (as) professores (as) e demais colegas (PEREZ, 2003).

Diante de ambientes educacionais que ndo lhes estimulam ou n&o lhes despertam a
atencdo, alunos (as) com AH/SD podem se frustrar e se desanimar (GUENTHER, 2011), o
que justifica o fato de eles (as) se “entediarem” em sala de aula. Neste cenario, salientamos
que é preciso motivar-lhes com propostas educativas ricas e desafiadoras; ainda centradas em
suas respectivas areas de interesse.

A préxima subcategoria procedente da categorizagdo “Representacdes sobre a crianga
precoce ¢ AH/SD” reporta-se as areas de dominio que sdo contempladas por esse fenémeno.
Nesse sentido, os (as) respondentes tinham que pronunciar as areas as quais julgavam ser
compreendidas pelas AH/SD. E por isso que essa subcategoria se desmembra em dois grupos
semanticos: areas contempladas pelas AH/SD e as caracteristicas de comportamento
consonantes a esses campos. Isto posto, desvelamos o quadro a seguir.

Quadro 26: Subcategoria “Dominios das AH/SD” e suas Ideias Centrais

(continua)
SUBCATEGORIA — DOMINIOS DAS AH/SD IDEIAS CENTRAIS
Avreas contempladas pelas AH/SD (A) - Ciéncias;
- Linguagens;

- Exatas (Matematica; Quimica, Fisica, calculo e
raciocinio l6gico);

- Leitura;

- Robdtica;

- Computagéo;

- Artes (Artes Cénicas, desenhos e pinturas);

- Escrita;

- Oralidade;

- Desenvolvimento fisico;

- Mdsica (aprendizagem de determinados
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SUBCATEGORIA — DOMINIO DAS AH/SD IDEIAS CENTRAIS

instrumentos musicais);

- Esportes (diferentes modalidades esportivas);
- Expresséao corporal;

- Lingua Portuguesa.

Caracteristicas de comportamentos (B) - Podem ser bons com niimeros;

- Podem ser bons com cores;

- Podem ser bons com a leitura;

- Podem apresentar facilidades para escrever
livros;

- Podem apresentar desenvolvimento fisico
precoce, com surgimento de pelos ainda na fase da
infancia;

- Podem ser vistos (as) como “génios” nas areas de
Matematica, Lingua Portuguesa ou MUsica;

- Quando apresentam habilidades em diferentes
areas podem ser considerados (as) como “génios”;
- Tém facilidades para apresentar respostas sobre
0s conteudos de seu interesse, ou até mesmo,
manifestarem respostas nas colocag6es do (a)
professor (a);

- Podem ter habilidades para ensinar, tocar
instrumentos ou colorir.

Fonte: Elaboragdo Prdpria.

No que se refere ao DSC da subcategoria “Dominios das AH/SD” obtivemos

depoimentos que versavam tanto sobre as &reas contempladas como as caracteristicas de

comportamentos relacionadas a esses dominios. Diante deste cenario, compomos o DSC a

sequir.

“Acredito que essas pessoas possam ser boas principalmente com os numeros, porque parece
que elas se interessam mais por essa parte de ‘Exatas’, como a Matematica, Quimica, Fisica,
calculo, raciocinio ldgico... Acho que gostam mais disso. Mas eu penso também que elas
podem ser boas com as cores, com a Arte, como as Artes Cénicas, os desenhos e as pinturas;
com as linguagens em geral e as suas areas de leitura, escrita e oralidade, que permitem a essas
pessoas a facilidade para escrever livros; podem demonstrar habilidades com a Mdsica e a
capacidade de aprender determinados instrumentos musicais; também na expressdo corporal e
no desenvolvimento fisico, como é o caso dos esportes e de suas diferentes modalidades; ha
pessoas que apresentam mesmo essa parte de desenvolvimento fisico precoce, com o
surgimento de pelos ainda na infancia. Areas relacionadas ao mundo da computaco, da
robotica, das Ciéncias também podem ser atrativas... Mas quando apresentam habilidades em
diferentes areas, ai podem ser consideradas como ‘génios’: génio da Matematica, génio da
Lingua Portuguesa, génio da Musica... Enfim, eu acho que elas tém a facilidade para
apresentar respostas sobre os conteldos e dominios de seu interesse e comumente as
manifestam nas colocacdes do (a) professor (a).”

A atividade discursiva desta subcategoria evidencia a presenca de diversas areas

contempladas pelo fenémeno AH/SD. Sobre esse assunto, Renzulli (1986) classifica a

superdotacdo em duas naturezas: a superdotagdo académica e a superdotacdo produtivo-

criativa. Nesse sentido, a primeira tipologia € a mais evidente e, também, a mais prestigiada

pelas instituicbes escolares, justamente por abranger os seus conteddos. Assim, quando o
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nosso coletivo reflete que as pessoas com AH/SD sdo “boas principalmente com niimeros”;
tém “facilidade para escrever livros”; interessam-se pelas areas de “leitura”, “escrita”,
“oralidade”; ainda pela “parte de Exatas”, como, “Matematica”, “Quimica”, “Fisica”,
“calculo”, “raciocinio 16gico” e, mais recentemente, “computacao” e “robodtica”, afirma-se,
por meio desses dominios, a superdotacdo académica.

Ainda de acordo com Renzulli (1986), essa variante da superdotacdo é a mais facil de
ser identificada por intermédio dos testes de QI (ou de outros que sejam capazes de mensurar
habilidades cognitivas). Os alunos (as) com superdotacdo académica, comumente, apresentam
notas e/ou conceitos elevados nas avaliagdes escolares e tendem a se adaptar melhor aos
contextos educacionais (RENZULLI, 1986).

Numa producdo ulterior, Renzulli (2004) esclarece que a superdotacdo académica era
foco de interesse de abordagens conservadoras para se aferir a inteligéncia; de modo que elas
atingiam a esse objetivo quando realizavam testes de Ql. Todavia, esses métodos foram
extremamente criticados por ndo conseguirem identificar areas relacionadas a criatividade, o
gue excluia pessoas superdotadas que ndo apresentavam habilidades elevadas em areas
académicas (RENZULLLI, 2004).

E neste contexto, que evidenciamos outro tipo de superdotacéo: a do tipo produtivo-
criativa, que se refere aos aspectos humanos responsaveis por criacdes originais; que
impactam a sociedade por serem diferentes e ousadas (RENZULLI, 1986). Nesta direcéo,
quando 0 nosso coletivo afirma que as pessoas com AH/SD “podem ser boas com cores”;
“com Arte”; “com Artes Cénicas”; “desenhos”; “pinturas”; tém ‘“habilidades com a Musica”,
apresentam “capacidade para aprender determinados instrumentos musicais”; demonstram
“expressdo corporal”; “desenvolvimento fisico”; interessam-se por ‘“‘esportes” e por
“diferentes modalidades esportivas”, os (as) docentes reconhecem areas da superdotacdo
produtivo-criativa.

As habilidades especificas desse tipo de superdotacdo ndo conseguiam ser mensuradas
pelos testes de QI, o que expls as fragilidades das abordagens conservadoras sobre a
inteligéncia (RENZULLI, 2004). Neste prisma, essas diferentes potencialidades eram
requerentes de abordagens mais flexiveis para serem identificadas. Em razéo delas, surgem os
métodos alternativos que passaram a considerar uma multiplicidade de caracteristicas da area
produtivo-criativa; e desconstruiram, em longo prazo, a compreensédo de que apenas 0 aspecto
cognitivo indicava a superdotagdo (RENZULLI, 2002).
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Nesse sentido, essas novas abordagens também contribuiram para comprovar que 0s
testes de QI ndo eram os Unicos a atestar a presenca de AH/SD. Mas, por outro lado, ainda
faltam instrumentos que consigam abranger a variedade de potenciais especificos da
superdotacdo produtivo-criativa (RENZULLI, 2002).

Diante das informacdes apresentadas, Renzulli (2018) esclarece que,
independentemente de qual seja o tipo da superdotagdo (académica ou produtivo-criativa), a
preocupacdo com 0s processos educativos que sdo ofertados aos sujeitos com AH/SD, deve
fazer parte dos interesses de uma sociedade. Neste contexto, o autor apresenta dois propésitos
da educacdo voltada a superdotacdo: proporcionar, ao seu publico, 0 maximo de
oportunidades que o leve a autorrealizacdo e aumentar a parcela de pessoas na sociedade que
possam ajudar na solucdo de problemas contemporaneos, de sorte com gue essas pessoas se
tornem produtoras de conhecimento e ndo meras consumidoras de informacoes ja existentes
(RENZULLI, 2018).

Ainda que essas defini¢des sejam polémicas no campo tedrico, ha que se considerar a
importancia de reconhecer AH/SD como area que necessita de maior atencdo, para que
programas de atendimento aos individuos com essas caracteristicas sejam criados;
minimizando os efeitos do desconhecimento e do descaso.

Por fim, a ultima subcategorizagdo originaria da categoria “Representa¢des sobre a
crianca precoce € AH/SD” se refere as experi€ncias docentes com criancas que possivelmente
apresentaram indicadores do comportamento precoce. Pelas narrativas, inferimos que algumas
caracteristicas estudantis relatadas podem se relacionar ao referido fenébmeno. Por esta razéo,
optamos por apresentd-las sob o formato de subcategoria, ja& que apresentam riquezas de
descricdes e detalhes. Neste prisma, a subcategoria “Possiveis experiéncias docentes com
criangas com comportamentos de precocidade” ¢ subdividida em dois grupos: habilidades
observadas pelos (as) professores (as) e comportamentos denotadores de precocidade, que

serdo evidenciados a seguir.

uadro 27: Subcategoria “Possiveis experiéncias docentes com crian¢as com co ortamentos de
g p n
precocidade” e suas Ideias Centrais
(continua)

SUBCATEGORIA — POSSIVEIS EXPERIENCIAS IDEIAS CENTRAIS

DOCENTES COM CRIANCAS COM
COMPORTAMENTOS DE PRECOCIDADE

Habilidades observadas (A)

- Exposicéo clara das ideias;
- Habilidade para o desenho (fazer retratos);

- Habilidade com a oralidade;

- Desenvolvimento de atividades com rapidez;
- Aprendizagem diferenciada;

- Aquisicdo da leitura na Educacéo Infantil;
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SUBCATEGORIA — POSSIVEIS EXPERIENCIAS IDEIAS CENTRAIS

DOCENTES COM CRIANCAS COM
COMPORTAMENTOS DE PRECOCIDADE

- Demonstracéo de conhecimentos complexos para
a idade, como vocabulario extenso e formulagao
de perguntas complexas.

Comportamentos denotadores de precocidade (B) - O (a) aluno (a) conseguia desenhar retratos
faciais com perfei¢éo;
- Concentrava-se na atividade de seu interesse;
- Terminava rapidamente as suas atividades antes
mesmo da explicacéo;
- A forma de falar, a colocacgdo correta do verbo;
- Uso de palavras incomuns ao vocabulario
infantil: nossa, professora, aqui é muito “ingreme”;
-Né&o falava como crianca;
- Outro (a) aluno (a) lia palavras com silabas
complexas;
- Dificuldade de se relacionar com as outras
criangas, que levava a autoexclusdo do grupo;
- Os contetdos oferecidos eram poucos para ele;
- Chegou um momento que eles ndo queriam ir
mais para a escola, porque estava chato.

Fonte: Elaboragdo Prdpria.

Os depoimentos que integram o DSC da subcategoria “Possiveis experiéncias docentes
com criangas com comportamentos de precocidade” se referem a provaveis experiéncias de
alguns (as) professores (as) com o publico de criancas precoces, que acabaram se tornando
evidentes na atividade discursiva. Diante de relatos e descricbes mais detalhados,
apresentamos, a seguir, o DSC.

“Ao longo da minha trajetoria, visualizei alguns (as) alunos (as). Conheci um aluno que,
embora ndo tivesse na turma adequada, tinha conhecimento até além. N&o era s6 o
conhecimento elevado nos assuntos curriculares, mas na forma de se relacionar com os (as)
colegas, inclusive com os (as) professores (as), na maneira como expunha com clareza as suas
ideias, terminava rapidamente as suas atividades antes mesmo da explicagdo, concentrava-se
nelas e, além disso, era um aluno que tinha uma habilidade muito grande para o desenho. Ele
olhava para qualquer pessoa e conseguia fazer um retrato, desenhar o seu rosto com perfeigao.
Esse perfil me faz crer que era um possivel caso disso. Por outro lado, em turmas diferentes,
também j& tive duas criancas com essas caracteristicas, dois meninos. Chamava-me a atengdo
a memoaria, porque parecia que um deles estava lendo. De inicio, por se tratar de um ‘Pré I’, eu
achei também que a forma dele falar, a colocacdo certinha do verbo, demonstrava
conhecimentos complexos para a sua idade, com a presenca de vocabulario extenso e a
formulagio de perguntas e respostas complexas. As vezes, ele usava palavras que eram
dificeis até mesmo de um adulto utilizar, como por exemplo, em um passeio que fizemos a
Marinha, esse menino me falou: ‘nossa, professora, como aqui é ingreme!’. Ou seja, ele ndo
falava como crianca. Eu observava que a parte da socializagdo também era diferenciada. Ele
ndo gostava muito de brincar e de se enturmar com os (as) colegas, 0 que o levava a
autoexclusdo do grupo. Gostava mais de ficar contando, folhando revistas... Ele dizia: ‘nossa,
eu ja sei fazer essa letra!l’ e eu percebia que era uma crianga que ja lia silabas complexas. Até
hoje eu tenho contato com a familia, que me diz que ele é um aluno muito aplicado.
Geralmente, a sua nota minima é 9,5 e, quando tira uma nota inferior a essa, comeca a se sentir
frustrado. J& o outro menino, a questdo dele era a memaria e nem a familia ou a mée sabiam o
que estava acontecendo. As vezes, ele falava assim: ‘professora, o que vocé estd fazendo?’ e
eu respondia que estava corrigindo a atividade. ‘Ah, entdo vocé esta corrigindo a atividade de
fulano de tal?’ e passava o dedo como se estivesse lendo. Eu perguntava se ele sabia ler,



196

porque ele passava o dedinho, silaba por silaba, no nome de todos os colegas. Entdo assim, era
uma crianga que sabia a dire¢do da escrita, 0 reconhecimento dos nomes, mas, na hora de
escrever, tinha dificuldade. Ele sabia, reconhecia e poderia até fazer com ele de ‘cor e
salteado’ que haveria o reconhecimento das letras e dos nimeros, mas, na hora da escrita... ele
nao conseguia. Eu pensava: ‘gente, essa crianga sabe ler no Pré I e acabou de entrar’. Ele era
um bebezinho, se comportava como crian¢a, mas, na hora do aprendizado, ele diferenciava-se
de toda a turma. Eu me frustrei bastante nesses anos que eu trabalhei com essas criangas,
porque os contetidos que eu oferecia eram poucos para elas. Chegou um momento em que elas
ndo queriam mais ir para a escola porque estava chato.”

O discurso desse coletivo aponta para possiveis experiéncias docentes com criangas
que apresentaram comportamento de precocidade. Nesse sentido, essa atividade discursiva é
baseada em relatos que descrevem caracterizagdes sobre criancas possivelmente precoces. Em
relacdo a identificacdo dessas criangas nos contextos de Educacdo Infantil, Marques e Costa
(2018a) argumentam que o (a) professor (a) deve atentar-se ao desenvolvimento avancado de
uma crianca, para verificar se ela demonstra realmente caracteristicas de precocidade ou,
ainda, se essas sdo resultantes de estimulos por parte do ambiente social.

Neste contexto, Guenther (2011) assegura que os sinais de alta capacidade, na fase
escolar, sdo mais nitidos quando se tratam de dominios académicos (como Matemaética e
linguagem verbal) do que quando se tratam de dominios produtivo-criativos, pois, na viséo da
autora, estes ultimos estdo sujeitos ao ritmo individual e a maturacdo da crianca. Winner
(1998) explica esta questdo ao considerar que quanto mais estruturados forem os dominios
(com a presenca de muitas regras), mais propensos eles serdo para que as criancas
demonstrem capacidades elevadas. Nesse sentido, areas menos estruturadas, como as Artes
Visuais, lideranca, autopercepcdo e entendimento interpessoal, por exemplo, sdo mais dificeis
de as criancas serem identificadas; ndo porque elas ndo apresentem habilidades elevadas
nesses dominios, mas somos nés quem ndo sabemos como identifica-las (WINNER, 1998).

Diante do exposto, vale ressaltar que o discurso de nossa coletividade apontou
algumas caracteristicas consideradas como as de uma crianga possivelmente precoce:
“expunha com clareza as suas ideias”; “terminava rapidamente as suas atividades”;
“concentrava-se nelas”; “a forma dele falar”; “estava lendo”; demonstrava “conhecimentos
complexos para a idade”; “vocabuldrio extenso e a formulacdo de perguntas e respostas
complexas” e a “memoria”. Convém esclarecer que essas habilidades citadas se referem ao
dominio académico, pois tendem a ser mais estruturadas. O coletivo também revela que certa
crianga, no “Pré I”, “ja lia silabas complexas”, sendo esta uma das principais caracteristicas

que pode ser verificada em criancas precoces (GAMA, 2006).
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Por outro lado, quando a atividade discursiva menciona que certo aluno tinha “uma
habilidade muito grande para o desenho” e que ele desenhava o rosto com “perfei¢do”, temos
caracteristicas do tipo produtivo-criativa. Mas por que elas se diferem dos outros
comportamentos de sua mesma classe? Se ela pertence ao dominio produtivo-criativo, por que
a crianga conseguiu se destacar ao desenhar? Sobre essa questdo, Winner (1998) esclarece que
a dificuldade de identificagdo ndo ocorre em relacdo aos sistemas de desenho, vez que eles
sdo complexamente regidos por regras. E por isso que existem criancas que conseguem
desenhar com realismo e ha também aquelas cujos desenhos sdo esquematico-alusivos
(WINNER, 1998).

Guenther (2011) também discute sobre alguns sinais de precocidade durante a fase
pré-escolar (quatro a cinco anos), que estaremos evidenciando paralelamente as caracteristicas
ainda verificadas no discurso de nossa coletividade: gostar de desenhar e fazer “experiéncias”
(sinal verificado na fala: “ele olhava para qualquer pessoa e conseguia fazer um retrato,
desenhar o seu rosto com perfeigdo™); facilidade em aprender e memorizar certos assuntos
(sinal observado quando o discurso relata dois comportamentos: “chamava a ateng¢do a
memoria” e o “vocabulario extenso, com formulacdo de perguntas e respostas complexas”);
capacidade de observar, prestar atengéo e reagir ao que acontece (sinal verificado quando o
coletivo mencionou que a crianga perguntava a professora o que ela estaria “fazendo”, sendo a
resposta a “correcao da atividade”. Nao satisfeita, a crianca indaga a docente: “vocé esta
corrigindo a atividade de fulano de tal?” e indica a ag¢do de leitura, demonstrando que ja
dominava tal habilidade, num sinal de que estava “reagindo ao que acontecia”); ter iniciativa e
persisténcia (caracteristica evidente quando o discurso deixou claro que a crianga “gostava
mais de ficar contando, folhando revistas...”); expressar curiosidade (interesse nas agdes
docentes: “professora, o que vocé estd fazendo?”’) e mostrar independéncia, iniciativa e

"’ (13
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autonomia (caracteristicas presentes nas falas: “nossa, eu ja sei fazer essa letra!”, “passava o
dedo como se estivesse lendo” e “ele passava o dedinho, silaba por silaba, no nome dos
colegas™).

Diante dessas caracteristicas expostas, Marques e Costa (2018a) salientam a
importancia de as criangas com sinais de precocidade serem atendidas pelos servicos da
Educagdo Especial, vez que, esse atendimento a ser vivenciado desde tenra idade, pode
significar, para elas, a ampliacdo de oportunidades e, também, é uma medida que efetiva a

implantacdo de praticas mais inclusivas. Deste modo, a precocidade é uma manifestacdo que
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requer muita cautela nos contextos de Educacdo Infantil e demanda acompanhamento por
abranger comportamentos diversos.

A préxima categoria proposta por este estudo denomina-se “Identificagdo e
atendimento para as AH/SD” e ¢é constituida por cinco subcategoriza¢cdes. Nesse sentido, a
primeira delas se intitula “Processo de identificacdo” e explora tanto as concepcdes docentes
sobre o (a) profissional que julgam ser o (a) mais capacitado (a) para atuar na identificacdo da
pessoa com AH/SD como verifica o que pensam os (as) professores (as) sobre as abordagens
e/ou instrumentos que ratificam a identificacdo das AH/SD no comportamento do ser humano
(A e B). Destarte, para investigarmos a primeira tematica citada, reunimos, prioritariamente,
as informacOes sobre o (a) profissional especializado (a) que esteve presente nos discursos

docentes. Assim, obtivemos as seguintes respostas:

Gréfico 7: Representagdes docentes sobre o profissional mais capacitado para atuar
na identificacdo de pessoas com indicadores de AH/SD

= Psicdlogo (a)

= Psicopedagogo ()

m Professor (a)

= Equipe multiprofissional

= Especialista na area de AH/SD

Fonte: Elaboragéo Propria.

Por conseguinte, para ilustrarmos o que pensam os (as) educadores (as) que compdem
a amostra deste estudo sobre as abordagens e/ou instrumentos que sao capazes de ratificar a
presenca das AH/SD no comportamento do ser humano, compomos 0 quadro abaixo para
apresentar as ldeias Centrais a respeito dessa tematica. Todas as informacBes agrupam-se,
exclusivamente, apenas em um campo de significados, que esta exposto no quadro a seguir:
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Quadro 28: Subcategoria “Processo de Identificagdo de AH/SD” e suas Ideias Centrais

SUBCATEGORIA - PROCESSO DE IDEIAS CENTRAIS
IDENTIFICACAO
Processo de identificacdo (A) - A (0) psicéloga (0) deve fazer varios testes para

tentar detectar a habilidade daquela crianca;
- Eu acho que tinha que ser o (a) professor (a)
mesmo (a). Ele (a) convive mais com o (a) aluno
(a) ali;
- E o (a) professor (a), porque ele (a) é quem esta
observando o desenvolvimento da crianca;
- Acredito que tenha que ter uma equipe, composta
por profissionais que tenham algum grau de
conhecimento sobre 0 assunto;
- A prépria equipe, pois a Educacéo Especial ndo é
feita para atender somente os (as) alunos (as) com
deficiéncia, mas também alunos (as) com AH/SD;
- No caso da equipe, o (a) professor (a) encaminha,
repassa para a (0) técnica (0) que faz a avaliagdo e
encaminha para uma sala especifica;
- Em 90% das cidades brasileiras, esses (as) alunos
(as) sdo deixados (as) de lado, embora eles (as)
estejam na sala do ensino regular;
- Deveria ser uma equipe para fazer os
diagnosticos;
- Seria um especialista na area para identificar e
constatar aquelas caracteristicas;
- Ha um questionario que vocé pede no
atendimento especial, que traz um (a)
psicopedagogo (a) para acompanhar esse (a) aluno
(a);
- Identifica-se através do questionario e o (a)
psicopedagogo (a) podera fazer também o trabalho
com a familia;
- A gente encaminha, preenche as fichas e a (0)
psicéloga (0) vai dar o parecer;
- Ndo podemos diagnosticar. A gente so vai
encaminhar, e ainda os pais ndo aceitam.

Fonte: Elaboracéo Prdpria.

Os DSCs da subcategoria “Processo de identificagdo” sdo constituidos por
representacdes docentes sobre o (a) profissional que consideram o (a) mais capacitado (a) para
atuar na identificacdo de pessoas com indicadores de AH/SD. A partir dos depoimentos
docentes, verificamos a presenca de cinco profissionais que foram mencionados durante as
falas. Deste modo, optamos por apresentar 0 DSC de acordo com cada profissdo. Assim,
iniciaremos com o DSC acerca da (0) psicologa (0) como a (0) profissional mais habilitada (0)
para atuar na identificacao:

“Eu acho que seria uma psicologa a responsavel pelo processo de identificacdo. Acredito que
ela faria vérios tipos de testes na tentativa de detectar a habilidade de uma crianga. Eu penso,
também, que seja a psicologa quem pode me indicar se essa mesma crianga € capaz de ser
superdotada. Por isso, a gente costuma encaminhar para ela, pois ndo podemos diagnosticar. E
ela quem vai dar o parecer sobre essa crianca.”
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O segundo DSC é constituido por concepgdes que apontam ser o (a) psicopedagogo
(@) o (a) profissional mais habilitado (a) para realizar o processo de identificagéo:

“Eu acredito que a identifica¢do deveria ser feita pelo (a) psicopedagogo (a), pois ele (a)
levaria um questionario até a instituicdo e acompanharia o trabalho com essa crianca. Além
disso, eu penso que ele (a) pode desenvolver todo um trabalho com a familia, refor¢cando
positivamente essa interacdo entre escola-familia.”

Ainda no tocante a subcategoria “Processo de identificagdo”, vamos apresentar o
terceiro DSC. Este discurso considera o (a) professor (a) como o (a) profissional mais
capacitado (a) para desenvolver o processo de identificagéo:

“Eu acho que teria que ser o (a) professor (a) mesmo (a) porque é ele (a) quem esta
convivendo com o (a) aluno (a) ali. E esse (a) profissional quem estd observando o
desenvolvimento da crianga em sala de aula e obtendo os primeiros reconhecimentos sobre as
suas caracteristicas.”

O proximo DSC é formado por representacdes que consideram a importancia de uma
equipe multiprofissional atuar na identificacdo de pessoas com AH/SD:

“Em 90% das cidades brasileiras esses (as) alunos (as) sdo deixados (as) de lado, embora eles
(as) estejam na sala do ensino regular. Entdo, eu acredito que deveria ter uma equipe composta
por profissionais que tenham algum grau de entendimento sobre o assunto. Seria interessante
essa equipe porque a Educacdo Especial ndo é feita para atender somente os (as) alunos (as)
com deficiéncia, mas também os (as) estudantes com AH/SD. Deveria entdo ter essa equipe
para fazer os diagnosticos. Eu penso que o (a) professor (a) identificaria, repassaria para a (0)
técnica (0) que faria a avaliacdo e encaminharia para uma sala especifica. Essa equipe ainda
pode ser formada, na minha visdo, por psicologos (as), especialistas dessa area e por
psicopedagogos (as).”

O dultimo DSC da subcategoria “Processo de identificagdo” ¢é constituido por
concepgdes que consideram a importancia de um (a) profissional especialista da area de
estudos de AH/SD para realizar o processo de identificacdo:

“Eu ja acredito na necessidade de vir um (a) especialista mesmo da &rea de AH/SD para
observar, acompanhar e identificar essa crianca, pois ele (a) apresenta estudos para essa
identificacdo. Entdo eu acho que é esse o (a) profissional mais capacitado (a) para constatar
esse aluno (a) e ver quais sdo as suas caracteristicas.”

Em primeiro lugar, é importante ressaltar que essa subcategoria possibilita que todos
os discursos docentes sejam discutidos em concomitancia, ja que pertencem ao mesmo campo
semantico: analisar o (a) profissional que seja mais “capacitado” para atuar no processo de
identificacdo. Nesse sentido, antes de analisarmos, especificamente, a atividade discursiva do
coletivo investigado, optamos por apresentar algumas disposi¢des tedricas importantes sobre

0 processo de identificacdo, vez que ele assume centralidade a vida da pessoa com AH/SD,
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por possibilita-la o reconhecimento bem como a vivéncia de seus direitos; desde que esse
processo seja realizado adequadamente.

Diante do exposto, Vieira e Freitas (2011) elucidam que o processo de identificacdo é
imprescindivel a qualquer programa voltado ao atendimento do publico com AH/SD. Ao
refletirmos sobre as especificidades deste processo, devemos considerar a existéncia de outros
fatores que o influenciam substancialmente. Nesta direcdo, € oportuno aclarar que muitas
questdes atravancam o processo de identificacdo, estas inerentes a complexidade desse
préprio fendmeno. Entre elas, encontra-se a propria indefinicdo terminoldgica para se referir
ao publico que apresenta esses comportamentos.

Ainda segundo Vieira e Freitas (2011), a ado¢do de iniUmeras nomenclaturas para fazer
referéncia a essas pessoas é um fator altamente prejudicial a identificacdo. Por isso, urge a
necessidade de uma denominacgdo que seja consensual em nosso pais (assim como ¢é feito por
outros paises); vez que ha uma grande tendéncia de a populagdo brasileira desacreditar na
existéncia das AH/SD, justamente por conta dessa indefini¢do terminoldgica (VIEIRA;
FREITAS, 2011). Assim, ponderamos que essa multiplicidade de termos ndo permite a
sociedade ter clareza tanto sobre esta area como em relacdo as particularidades de seu grupo
social.

Nesse sentido, refletimos que a indefinicdo terminoldgica se constitui como um
empecilho a construcdo identitaria da populacdo com AH/SD, o que contribui para a escassez
de propostas que visem identifica-la e, ainda, reforca os estere6tipos na sociedade brasileira.
Manso (2012) complementa este raciocinio ao advogar que o conjunto de representacdes
conceituais negativas (que é formado pelas estereotipias), dificulta, substancialmente, a
elaboracdo de estratégias e acdes identificadoras para o publico com AH/SD, de maneira a
corroborar a invisibilidade dessas pessoas nas esferas sociais.

Outro aspecto que dificulta o processo de identificacdo refere-se as tipologias que o
fendmeno AH/SD apresenta. Ja evidenciamos, a partir das disposicdes tedricas de Renzulli
(1986), que existem dois tipos de superdotagdo: a académica e a produtivo-criativa. Nesse
sentido, foram estabelecidas, ao longo do tempo, distingdes terminoldgicas para as duas areas,
0 que acarretou a presenc¢a de mais mitos e confusdes. Com base nisso, o termo “superdotado”
passou a se referir, mais propriamente, a pessoa que demonstrava capacidades elevadas em
dominios académicos; escolasticos. Ja o termo “talentoso” evocou a ideia de que as
capacidades elevadas se destacavam em dominios produtivo-criativos e, de certa forma, essas

capacidades ainda eram (e sdo) menos prestigiadas na sociedade por ndo se relacionarem ao
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ambito cientifico (VIEIRA; FREITAS, 2011); o que obstaculiza, até os dias atuais, 0
surgimento de estratégias de identificacdo que se dirijam a essas areas, vez que elas ainda néo
sdo sequer identificadas corretamente. A diferenciacdo entre esses dois termos, somada a
valorizacdo de areas mais académicas, deixou a margem individuos com elevadas
potencialidades nas &reas artisticas, esportivas, de expressdo corporal, de lideranca e de
relacdo interpessoal, o que desencadeou a representagdo mitoldgica de que essas pessoas
apenas eram “boas” e nao “superdotadas”; diferentemente do que se fazia com aquelas que
manifestavam potencialidades nos campos académicos.

Toda essa diversidade de fatores que expusemos sdo o0s responsaveis por dificultar a
implementacdo de propostas de identificacdo ao publico com AH/SD, haja vista que eles
subsistem por conta de concepc@es distorcidas sobre as caracteristicas desse fenémeno e de
seus sujeitos. Diante desse quadro, os estudos de Vieira (2005), Gama (2006) e Vieira e
Freitas (2011) advertem que o processo de identificacdo somente tera valor positivo se
houver, em cogitacdo, a proposta do AEE para esse alunado. Do contrario, a identificacdo
servira apenas para rotular esses (as) estudantes, gerando 6nus a sua educacdo ao longo da
vida.

Além disso, como a area de AH/SD é complexa por contemplar inimeras proposi¢oes
tedricas, € importante ainda que o processo de identificacdo se ancore em perspectivas Unicas
sobre esse fendmeno e também sobre a inteligéncia; vez que ela pode ser compreendida por
meio de enfoque unidimensional (que coloca em evidéncia o dominio académico) ou
multidimensional (que admite a existéncia de diversas inteligéncias). Nesse aspecto, a selecdo
tedrica de uma abordagem em cada area, seja AH/SD e inteligéncia, possibilita a coeréncia
entre os procedimentos a serem adotados (VIEIRA; FREITAS, 2011) como a sua realizagdo
de maneira consistente.

Expostas as consideracdes teodricas sobre as questdes que orbitam o processo de
identificacdo, torna-se indispensavel analisarmos a atividade discursiva do nosso coletivo.
Quando questionada sobre o (a) profissional mais apto (a) para atuar no processo de
identificacdo de pessoas com AH/SD, a classe docente apresentou diversas respostas:
psicologo (a); psicopedagogo (a); professor (a); especialista da area de AH/SD e, por fim,
equipe multiprofissional. Consonante as reflexdes de Vieira e Freitas (2011), ponderamos que
0 processo de identificacdo deve ser realizado, cautelosamente, por equipe multiprofissional;
justamente pelo fato de que os (as) diversos (as) profissionais, numa abordagem

interdisciplinar, podem observar caracteristicas que sejam de diferentes dominios da
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inteligéncia. Neste contexto, destaca-se 0 processo de identificacdo por provisdo, que,
segundo Vieira e Freitas (2011), trata-se de uma abordagem dindmica cujo propdésito é o de
ofertar diversificadas experiéncias que desafiem e estimulem o publico com AH/SD.

Com base nessa premissa, a identificacdo por provisao se utiliza de um conjunto de
procedimentos que permitem a constituicdo de uma percepcdo integral do sujeito (VIEIRA;
FREITAS, 2011). E uma proposta que se difere de abordagens tradicionais (como os testes
que QI) a medida que admite uma multiplicidade de caracteristicas individuais da pessoa com
AH/SD, tanto de areas académicas como de areas produtivo-criativas. Além disso, a
identificacdo por provisdo tem carater dinamizado por ndo dar um “diagndstico” ocluso; ao
contrario, visa acompanhar o desenvolvimento desse alunado, verificando-lhe a frequéncia, a
intensidade e a consisténcia de suas caracteristicas que indicam AH/SD. Isto serve para
averiguar, ainda, se a manifestagdo dessas habilidades elevadas ndo se tratou de um “pico”
que se expressou num determinado momento do desenvolvimento do sujeito (VIEIRA,
FREITAS, 2011).

Ademais, o processo de identificacdo, com base na perspectiva de provisdo, contempla
alguns instrumentos para acompanhar o desenvolvimento de pessoas com AH/SD, a saber:
ficha de observacdo do (a) professor (a) regente; questionario com indicadores de
comportamentos de AH/SD dirigido aos pais de criancas da Educacdo Infantil; questionério
com indicadores de comportamentos de AH/SD dirigido aos professores (as); entrevistas
semidirigidas com o (a) aluno (a) ou crianca, professores (as), familiares e colegas; elaboracéo
de portfélio para registro de comportamentos e o parecer pedagdgico, que deve sinalizar os
pontos fortes e as dificuldades que servirdo para orientar o atendimento educacional do
publico com AH/SD (VIEIRA; FREITAS, 2011).

E por isso que o processo de identificagdo por provisdo demanda a existéncia de uma
equipe multiprofissional (a qual precisaria ser constituida pelos sistemas educacionais) para
observar essas e outras necessidades inerentes ao acompanhamento pessoal do (a) estudante.
Assim como 0 nosso coletivo reflete que os (as) profissionais “devem ter algum grau de
conhecimento sobre o assunto”, pontuamos que esse tipo de identificacdo requer, também,
que eles (as) saibam propor diferentes formas de intervencdes, com vistas ao estimulo de
diferentes caracteristicas (VIEIRA; FREITAS, 2011). Logo, acreditamos que uma abordagem
multiprofissional de identificacdo tende a contemplar maiores possibilidades de tragos

indicadores do fendbmeno AH/SD, de modo a revelar potencialidades ainda pouco conhecidas.
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Se apenas um (a) profissional se responsabilizasse por identificar, muitas potencialidades
podem permanecer invisiveis e, portanto, impossiveis de serem discutidas cientificamente.

A subcategoria “Importancia da identificacdo de estudantes com indicadores de
AH/SD” obteve unanimidade nas respostas docentes. Neste contexto, todos (as) os (as)
participantes deste estudo discorreram sobre a importancia desse processo, principalmente no
que se refere aos beneficios que isso podera proporcionar ao transcurso adequado da vida
escolar desse alunado, possibilitando-lhe que o seu desenvolvimento seja mais rico e repleto
de estimulos.

Em consonancia com o exposto, vale destacar que a referida subcategoria se divide em
dois agrupamentos semanticos: importancia da identificagdo para os (as) estudantes e
importancia da identificacdo para o trabalho pedagogico docente (A e B). Desta maneira,

todas essas informaces estdo documentadas no quadro abaixo:

Quadro 29: Subcategoria “Importancia da identificag¢do de estudantes com indicadores de AH/SD” e suas
Ideias Centrais

(continua)
SUBCATEGORIA - IMPORTANCIA DA IDEIAS CENTRAIS
IDENTIFICACAO DE ESTUDANTES COM
INDICADORES DE AH/SD .
Importancia da identificagdo para os (as) - Eles séo o diferencial. Tem que ter a
estudantes (A) identificacdo para serem contemplados e tem que

haver um acompanhamento mais especifico;

- E importante, porque todos tém que ser
estimulados dentro daquilo que tenham
capacidade;

- E necesséria para que essa crianga possa
conseguir lidar com todas as suas habilidades;

- Esse (a) aluno (a) precisa de acesso a recursos
diferentes para se desenvolver e para se sentir
desafiado (a);

- Enquanto crianga, ela pode sofrer um pouco até
chegar a uma idade que realmente a gente consiga

identifica-la.
Importéncia da identificacdo para o trabalho - E importante para podermos desenvolver um
pedagdgico docente (B) trabalho diferenciado com esse (a) aluno (a);

- Para podermos elaborar melhores atividades, que
também sejam diferenciadas;

- Se eu souber identifica-lo (a), vai ser melhor para
0 seu desenvolvimento assim como para 0s outros
(as) colegas;

- Porque através da identificacdo, o (a) professor
(a) vai poder planejar melhor e criar melhores
estratégias para atender esse (a) aluno (a);

- VVocé precisa se preparar para saber como lidar
com essa especificidade;

- E importante porque o (a) professor (a), estando a
par das necessidades e particulares desse (a)
estudante, podera fazer o atendimento que venha
ajudar de forma eficaz o processo de ensino-
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SUBCATEGORIA — IMPORTANCIA DA IDEIAS CENTRAIS

IDENTIFICAGAO DE ESTUDANTES COM
INDICADORES DE AH/SD

| aprendizagem. |

Fonte: Elaboragéo Propria.

O DSC da subcategoria “Importancia da identificacdo de estudantes com indicadores
de AH/SD” contempla representacdes sobre a importancia da identificacdo para os estudantes
pertencentes a esse publico e, também, versa sobre a importancia desse mesmo processo para
o trabalho pedagogico docente:

“Eu acho que a identificagdo é importante para esses (as) alunos (as) porque eles (as) sdo o
diferencial e isso tem que ocorrer tanto para que sejam contemplados como para que tenham
um acompanhamento mais especifico. Eu acho que € importante identificar porque todos tém
gue ser estimulados dentro daquilo que tenham capacidade e as pessoas com AH/SD néo estdo
excluidas disso. No meu entendimento, esses (as) alunos (as) precisam de acesso a recursos
diferentes para se desenvolverem e se sentirem desafiados (as). Enquanto criancas, eu penso
gue elas podem sofrer um pouco até chegarem a uma idade que realmente a gente consiga
identifica-las, mas ainda acho que essa identificacdo € muito necessaria para que elas possam
conseguir lidar com todas as suas habilidades. Além disso, vejo beneficios para 0 meu proprio
trabalho, pois, se eu souber identificar esses (as) estudantes, vai ser melhor para o seu
desenvolvimento assim como para os (as) outros (as) colegas. A identificagdo se torna
importante para que eu desenvolva um trabalho diferenciado com esses (as) alunos (as),
permitindo-me ter condigBes de planejar, criar melhores estratégias para atender esses (as)
estudantes e elaborar melhores atividades, que ainda sejam diferenciadas. Entdo eu acho que,
como professor (a), eu preciso me preparar para saber lidar com essa especificidade e, quando
eu estiver a par das necessidades e particularidades desses (as) alunos (as), posso fazer um
atendimento que venha a ajudar o processo de ensino-aprendizagem e também ajuda-los de
forma eficaz.”

As discussdes realizadas pelo coletivo apontam algumas reflexfes sobre a importancia
do processo de identificacdo para o publico com AH/SD. Entender as particularidades deste
processo se constitui como tarefa complexa; dada a multiplicidade de mitos que ainda
dificultam o surgimento de propostas que visem a identificacdo, dado o vasto numero de
concepcdes teodricas que a referida area abrange. Sobre essas ultimas, acreditamos que a
adocdo de diversas teorias, sem a devida reflexdo, pode ocasionar incompatibilidade entre
referenciais tedricos e procedimentos metodoldgicos, de maneira a se traduzir em estratégias
incoerentes e insipientes para a identificacdo; o que tende a causar mais prejuizos ao publico
com AH/SD.

Enquanto propostas de agdes identificadoras ndo sdo definidas no plano politico-
educacional (ainda que se constituam como orientagdes, pois ndo ha como propor
instrumentos “engessados” para se aplicar a todos os casos), as pessoas que apresentam
AH/SD sentem as mazelas de uma educacgdo que lhes privam de desenvolver 0 méximo de

potenciais que possuem (MARTINS; CHACON, 2016) e a sua invisibilidade € a causa que
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origina muitas frustracdes em relacdo as instituicbes escolares, cujas acOes didatico-
pedagogicas ndo conseguem captar as nuancas e necessidades de sua educacao.

Em razdo dessas questdes, a identificacdo assume relevancia substancial para a
populacdo com AH/SD: identifica-la se traduz no reconhecimento de que a sua diversidade
demanda uma educacdo que Ihe estimule os potenciais, que respeite as suas condigdes e,
ainda, que garanta a aplicabilidade de seus direitos no ambito escolar; pois, enquanto
populacédo legalmente reconhecida da Educacdo Especial, esse publico deve usufruir do AEE
consonante as suas caracteristicas (BRASIL, 1996). Quando o discurso do nosso coletivo
reflete que a identificagdo é importante porque “todos tém que ser estimulados dentro daquilo
que tenham capacidade”, temos em evidéncia representagdes que estdo alinhadas a uma
perspectiva de educacdo heterogénea, a qual considera o conjunto de capacidades e
caracteristicas que cada individuo apresenta com vistas ao respeito as suas singularidades.
Além disso, subjacente a reflexdo de nossa coletividade sobre a identificagdo, encontra-se o
atendimento, que deve centrar-se a estimulacdo de capacidades segundo as caracteristicas de
cada sujeito.

Para isso, ha que se refletir, também, que devemos transcender o mito de que as
pessoas com AH/SD ndo requerem estimulos educacionais, vez que as suas capacidades
elevadas tendem a ser tolhidas com a auséncia de a¢cdes pedagdgicas que busquem atender-
Ilhes as necessidades; o que pode tornar as suas potencialidades cada vez mais
homogeneizadas nos contextos escolares. Nesse sentido, € necessario lutar contra essa
tendéncia a homogeneizacdo, que se trata de uma barreira culturalmente imposta, cujos
objetivos sdo os de dissimular e minimizar as diferencas, ndo as reconhecendo sob o falso
pretexto de “igualdade” (GUENTHER, 2011).

Logo, o publico com AH/SD tende a ser o mais prejudicado nesse cenario
homogeneizador, que desconsidera as suas caracteristicas ndo lhes atribuindo a devida
importancia sob a alegacdo de que elas inexistem ou, ainda, que ocasiona a concepgéo
mitologica de que se trata de pessoas apenas “muito inteligentes” que, por alcancarem sem
dificuldades os objetivos previamente determinados pelo curriculo, ndo necessitam de atencao
as suas demandas educacionais, jA que superaram as expectativas pedagogicas quanto ao
alcance de indices escolares.

Opondo-se também a tendéncia homogeneizadora, Vieira (2005) discute sobre a
importancia da identificacdo do alunado com potenciais elevados ainda na infancia, pois, para

a autora, esse processo pode propiciar duas acoes: auxiliar a constru¢cdo do conhecimento
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cientifico sobre as pessoas com AH/SD e atuar na elaboracdo de metodologias adequadas as
intervencOes educacionais que se direcionem a esses individuos. Deste modo, fomentar
estudos académicos sobre esta area e prover metodologias convenientes para atender a essa
populacdo, ainda se constituem como imperativos para que saibamos atender as demandas
educacionais desse alunado com o devido preparo cientifico-pedagdgico.

E neste cenario que Martins, Pedro e Ogeda (2016) afirmam a importancia de
analisarmos as contribui¢cfes de estudos académicos, na tentativa de que possamos encontrar
caminhos possiveis de serem trilhados. Para as autoras, € preciso avancar quanto a producao
de conhecimentos que levem & identificacdo e ao atendimento com propostas adequadas e,
ainda, bem sustentadas teoricamente. Marques e Costa (2018a), também compartilham desse
raciocinio ao advertirem que diferentes instrumentos para a identificacdo sdo necessarios,
visto que hd uma multiplicidade de caracteristicas que se relacionam as AH/SD e que tornam
cada individuo Unico; isto é, com uma combinacdo Unica de habilidades pessoais e de
caracteristicas. Esta variedade de comportamentos requer, do processo de identificacdo, uma
perspectiva mais integral sobre o sujeito, com vistas a contemplar a maior possibilidade de
potencialidades que ele pode vir a apresentar.

Nesse sentido, quando as argumentacdes coletivas da classe docente evidenciam que
os individuos com AH/SD demandam por “um acompanhamento mais especifico”; precisam
ser identificados “dentro das suas capacidades” e carecem de “acesso a recursos diferentes”,
para que ainda se sintam “desafiados”, desvelam-se concepg¢des que se alinham a perspectiva
de desenvolvimento integral do sujeito, que Ihe busca nutrir e enriquecer 0s potenciais com
vistas ao desenvolvimento saudavel de suas capacidades. Consonante a este raciocinio, Vieira
(2005) reflete que a identificacdo, quando orientada a abordagem de desenvolvimento
integral, pode proporcionar as pessoas com AH/SD um plano de atendimento que tende a lhes
oferecer melhores condicdes para a sua formacdo educacional, de modo a garantir o respeito
as suas singularidades.

Ainda consideramos que a identificagdo deve estabelecer o objetivo inicial de
contemplar o0 maximo de caracteristicas individuais de cada sujeito, com vistas a acompanha-
las, periodicamente, para se confirmar se esses mesmos tragos que indicam AH/SD estaréo
presentes durante todo o desenvolvimento. Assim, a identificacdo desse publico ndo deve ser
feita com a finalidade de rotula-lo, taxa-lo negativamente; faz-se necessario identifica-lo para
que vivencie processos educativos que lhes atendam, proficientemente, as necessidades; de

modo com que a sua diversidade seja respeitada e a sua trajetoria escolar consolidada
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conforme os principios da educacdo inclusiva — que luta em prol do direito de todos (as) 0s
(as) alunos (as) viverem juntos (as), em contextos escolares, sem nenhum tipo de prética
discriminatoria.

Nesse sentido, para a educacdo inclusiva, 0s espacos escolares se tornam centrais em
relacdo a luta para a implementacdo de direitos sociais. Sob a ética das Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica (BRASIL, 2001a), os processos de convivéncia
gerados pelas instituicbes educacionais podem permitir a constituicdo de relacdes mais
respeitosas, justas e solidarias, desde que as regras que organizam a convivéncia social se
pautem em principios e estratégias pertinentes a educacéo inclusiva.

Neste contexto alusivo & inclusdo, concordamos com as reflexdes do nosso coletivo
qguando os (as) professores (as) entendem que ¢ preciso preparo adequado “para saber lidar
com essa especificidade” (que sdo as AH/SD), de sorte que tenham conhecimentos sélidos
que permitam a sua atuacdo tanto no processo de identificacdo, como nas intervencdes
educacionais relativas ao atendimento. No tocante ao preparo docente, Alencar (2012)
considera que esta classe precisa estar apta para identificar e atender as necessidades
educacionais de todas as criancas, sejam elas pertencentes ou ndo, a Educacao Especial, vez
que a educacdo orientada aos principios de inclusdo e diversidade considera as diferencas
como fatores inerentes ao ser humano, de modo que cada individuo se difere uns dos outros
por apresentar caracteristicas singulares; o que ja indica a necessidade de processos
educativos que valorizem as diferencas como valores intrinsecos ao ser humano.

Ainda sob o paradigma da educacdo inclusiva, Mezzomo (2011) afirma que as
instituicOes escolares devem ofertar oportunidades qualitativamente diversificadas aos
estudantes; propor atividades enriquecedoras; fomentar o respeito a diversidade e promover
uma educacdo de gqualidade para todos (as). Neste cenario inclusivo, o alunado com AH/SD
requer, das instituicGes educativas, um olhar de respeito, aceitacdo, aposta e estimulacdo as
suas habilidades, na mesma medida de ateng&o as suas necessidades (MEZZOMO, 2011).

Diante do exposto, Guenther (2011, p.131) reforca que o maior desafio da educagéo
inclusiva ¢ o de “reconhecer, aceitar e desenvolver efetivamente os alunos mais capazes e
dotados”. Isto porque esses (as) estudantes sempre estiveram inseridos nos ambientes
educacionais, ainda que de forma invisivel. Nesse sentido, a autora explana que, para as
instituicOes escolares valorizem a diversidade, € necessario que a sala de aula, a organizagéo
curricular e pedagdgica, além de todas as relagdes que sdo geridas em ambientes escolares,

sejam (re) pensadas diferentemente de como o sdo. E por isso que consideramos importante
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uma mudanca de paradigmas com vistas a aceitacdo e ao reconhecimento das diferencas; que
ndo devem ser ignoradas, mas sim, compreendidas como valores inerentes ao ser humano.
Somos todos dotados de imparidades que nos marcam como seres unicos e ainda diferentes
quanto as nossas necessidades e esta configuracao ja assinala a importancia de uma educacao
heterogénea que aceite, valorize e estimule a diversidade.

No tocante a subcategoria “Possibilidades de identificagdo e de atendimento na
Educacao Infantil” indagamos, primeiramente, se os (as) educadores (as) se consideravam
aptos (as) para identificar criangas com caracteristicas de AH/SD ainda nos contextos da
referida etapa educacional. Para ilustrar os posicionamentos docentes quanto a temaética

questionada, apresentaremos o grafico a seguir:

Gréfico 8: Possibilidades de identificacdo na Educacdo Infantil

= Conseguem identificar

= Precisam de mais informac6es
para a identificacéo

Fonte: Elaboragéo Propria.

Diante dessas informacOes, torna-se importante, neste momento, apresentarmos as
Ideias Centrais pertinentes a referida subcategoria. Neste prisma, convém esclarecer que
agrupamos todos os discursos em dois grupos de sentidos. O quadro a seguir revela os dados
que versam tanto sobre as caracteristicas infantis que possibilitam aos (as) professores (as) a
identificacdo, como, também, revelam as concepcbes docentes sobre as possibilidades de
atendimento a crianca pertencente a este publico na referida etapa educacional (A e B):
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Quadro 30: Subcategoria “Possibilidades de identificagdo e de atendimento na Educagdo Infantil” e suas Ideias

Centrais
SUBCATEGORIA — POSSIBILIDADES DE IDEIAS CENTRAIS
IDENTIFICACAO E DE ATENDIMENTO NA
EDUCACAO INFANTIL _
Carateristicas infantis que possibilitam a - Ela vai mostrar, vai ser sempre o destaque;
identificacdo (A) - Essa crianca é um pouquinho mais agitada e

acaba chamando um pouco mais de atengo;
- Sdo os famosos hiperativos;
- De alguma maneira ela vai se destacar das outras:
nas atividades, no dia a dia, na rotina de sala de
aula... Vai estar além de tudo isso;
- Aquela crianca vai estar mais avancada;
- E possivel a identificacdo a partir dos trés, quatro
anos;
- Ha criangas que tém que ser encaminhadas para
um dérgdo competente e fazer a avaliagao;
- Essa crianca, de alguma forma, vai ter um
comportamento diferenciado;
- Ela vai te surpreender em algumas situacdes e a
sua forma de aprender sera diferenciada;
- Ela sabe e vai te ensinar também como é. Mostrar
como ela j& sabe;
- A gente esta diariamente com as criangas. Entéo
somos capazes de visualizar e identificar. Tudo é
detectado pelo (a) professor (a).

Possibilidades de atendimento a crianga (B) - Teria que ser um profissional, se possivel, até
doutor (a) na area para lidar com aquela crianca;
- De repente, uma turma a mais, uma turma a
frente seja uma possibilidade;
- O atendimento tem que ser diferenciado.
Assuntos, contetidos e aulas deveriam ser mais
desenvolvidos para ela;
- Para se formar uma turma somente com criancas
superdotadas, eu acho que seria muito dificil e
também tem a questdo da incluséo;
- Ela tem que ter atividades num outro periodo,
pois, se néo tiver, vai perdendo o interesse;
- Elas precisam ser incentivadas, ter esse
acompanhamento com o (a) professor (a)
especializado (a) e em até outros turnos;
- O atendimento deve ser feito em conjunto com o
professor de sala, né?, que deve receber
informagdes para trabalhar na &rea especifica que a
crianga apresenta altas habilidades;
- E preciso um apoio para que essa crianca consiga
ser desafiada. A crianca com superdotacéo gosta
de ser desafiada. Que tipo de jogos? Que tipo de
desafios? Outra crianga também pode ficar
interessada;
- Pessoas especializadas para trabalhar com esse
publico também sdo escassas;
- Um atendimento a contraturno. Se néo for &
contraturno, que se contemple o profissional que
trabalha junto com essa crianga. Olha, eu estudei
iSSO aqui e tenho esses materiais. O que vocé acha?
- Nds precisamos saber como ensinar, como essa
crianga aprende.

Fonte: Elaboragdo Prdpria.
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O DSC da subcategoria “Possibilidades de identificagdo e de atendimento na
Educagdo Infantil” contempla representagdes sobre as caracteristicas infantis que possibilitam
a identificacdo e as possibilidades de atendimento a essa crianca. Diante disso, revelamos o
DSC a seguir.

“Na Educacdo Infantil, nds estamos diariamente com as criangas e isso faz com que sejamos
capazes de visualizar e identificar algumas caracteristicas, pois, geralmente, tudo é detectado
pelo nosso trabalho. Entdo eu penso que essa crianca, de alguma maneira, vai se destacar das
outras: nas atividades, no dia a dia, na rotina de sala de aula... Ela vai estar além de tudo isso e
vai ter um comportamento diferenciado. Acredito que a identificacdo seja possivel a partir dos
trés ou quatro anos e essa crianga vai me mostrar as suas habilidades; vai ser sempre o
destaque. Ainda penso que ela vai estar mais avancada em relacdo as demais e vai me
surpreender em algumas situacOes, ao ponto de demonstrar que a sua forma de aprender
também é diferenciada. Isso porque ela ja sabe e vai ainda me mostrar como ela ja sabe! Mas
essa crian¢a pode ser um pouquinho mais agitada e acabar chamando mais a atencdo por ser
hiperativa. Por isso, eu creio também que criangas assim devem ser encaminhadas para um
0rgdo competente para fazer a sua avaliacdo. Quando eu penso em possibilidades de
atendimento, ja acho que formar uma turma somente com criangas superdotadas seria muito
dificil e eu também defendo a questdo da inclusdo. Primeiramente, eu preciso saber como
ensinar e como essa crianga aprende para depois propor um atendimento que seja diferenciado
com assuntos, conteidos e aulas mais desenvolvidos para ela. Além disso, pessoas
especializadas para trabalhar com esse publico sdo importantes, mas também sdo escassas. O
atendimento deveria ser feito em conjunto comigo para que eu também possa receber
informacGes sobre como trabalhar naquela area especifica que a crianga com altas habilidades
apresenta. Se possivel, até um (a) doutor (a) seria interessante para lidar com essa crianca.
Alguém que me diga: Olha, eu estudei isso aqui e tenho esses materiais. O que vocé acha? Por
outro lado, acredito que essa crianca tem que ter atividades num outro periodo para ser
incentivadas e ter esse acompanhamento com o (a) professor (a) mais especializado (a),
porque eu sei que se elas ndo tiverem isso vdo perdendo o interesse. Eu acho que é preciso um
apoio para que a crianca com superdotacdo consiga se sentir desafiada. Que tipo de jogos?
Que tipo de desafios eu posso fazer? Outra crianga também pode ficar interessada. De repente,
outra possibilidade de atendimento seria coloca-la em uma turma a mais, uma turma a
frente...”

Os discursos desse coletivo apontam para o trabalho didatico-pedagdgico que é
cotidianamente realizado pela etapa de Educacdo Infantil. Nesse sentido, a classe docente
investigada afirma que ¢ capaz de “visualizar e identificar algumas caracteristicas” de
criancas com indicadores de precocidade e de AH/SD, porque “tudo ¢ detectado” pelo seu
trabalho educativo. Consonante ao exposto, Maia-Pinto (2012), Marques (2013), Marques,
Costa e Rangni (2015), Marques e Costa (2018a) e Silva e Pedro (2018) refletem a
importancia que a etapa de Educacdo Infantil assume para o processo de identificacdo de
criangas com potenciais elevados, de modo a ressaltarem que esta etapa de educacdo pode
assumir protagonismo a nutricdo de capacidades prematuramente desenvolvidas, embora ndo

seja simples a tarefa de “diagnosticar” essas criangas.
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Ainda que as habilidades observadas possam apenas expressar um ritmo diferenciado
no desenvolvimento com tendéncia a estabilizacdo, Martins (2013) pondera que € urgente o
atendimento a esse publico infantil, pois mais vale atendé-lo ainda que com a auséncia de
diagnostico, do que negligenciar as suas habilidades e, assim, desperdicar possiveis criancas
com indicadores de precocidade e AH/SD. Nesta dire¢do, Martins e Chacon (2016) elucidam
que essas criancas se destacam de seus pares da mesma idade, por causa das habilidades que
apresentam, mas, essas capacidades podem tanto indicar um potencial superior (denominado
pelos autores de superdotacdo) como podem se originar da prematuridade no desenvolvimento
de alguns aspectos cognitivos. Em estudos posteriores, os autores ainda refletem que essas
criangas podem encontrar apoio para desenvolver os seus potenciais ou se frustrarem em
contextos educacionais que ndo lhes desafiam ou lhes motivam (MARTINS; CHACON,
2018).

Neste prisma, quando a discursividade coletiva relata que “essa crianga, de alguma
maneira, vai se destacar das outras”, “vai estar além” de seus pares, “vai ter um
comportamento diferenciado”, mostrara “as suas habilidades” e “vai ser sempre o destaque”,
revelam-se concepcdes de que as caracteristicas de uma crianga com potencial superior ndo
sdo imperceptiveis no cotidiano educativo. Assim, refletimos que os (as) professores (as) sdo
capazes de identificar alguns sinais expressos pelas criancas, mas sdo incapazes de
encaminha-las ao AEE ainda na Educacdo Infantil; quer seja por se pautarem na crenca de que
essas criangcas ndo precisam de uma educacdo especializada, justamente por se elevarem a
media de seus pares, quer seja por desconhecerem as necessidades educacionais de uma
crianga com comportamentos elevados, ou, ainda, por ndo saberem realizar os devidos
encaminhamentos.

E por isso que Marques e Costa (2018a) esclarecem que a identificacdo do publico
infantil com caracteristicas de precocidade e com indicadores de AH/SD é uma necessidade
eminente, pois a agdo identificadora proporciona o reconhecimento de suas necessidades e a
definicdo de estratégias educacionais para o seu atendimento, com a proposicao de recursos
pedagdgicos especificos que objetivem estimular ainda mais as potencialidades precocemente
desenvolvidas.

Nesta dire¢do, quando o discurso do nosso coletivo evidencia que € preciso “saber
como ensinar € como essa crianga aprende”, para “propor um atendimento que seja
diferenciado com assuntos, contetidos e aulas mais desenvolvidas”, enfatiza-se a importancia

do processo de identificacdo; para que o decorrente atendimento contemple as necessidades e
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caracteristicas dessas criancas. Mezzomo (2011) ao refletir sobre o paradigma da educacgéo
inclusiva para alunos (as) com potencialidades elevadas, considera que é preciso cultivar o
respeito as suas especificidades, reconhecer a sua identidade e, também, propor um ambiente
educacional rico em estimulos e oportunidades.

Quando os (as) professores (as) sinalizam a necessidade de “pessoas especializadas
para trabalhar com esse publico”, cujo atendimento deveria ser feito em concomitancia com
as acdes docentes para que eles (as) possam “receber informagdes sobre como trabalhar”, no
campo especifico da crianca com potenciais elevados, evidenciam-se concepcles que
consideram a importancia da funcdo do (a) profissional especialista. Segundo Guenther
(2011), este ator social imprescindivel & educagdo inclusiva, transcende a limitada
representacdo de que ele (a) se trata de um (a) mero (a) “apoio” ao corpo docente. Isto porque,
de acordo com a autora, é este (a) o (a) agente responsavel por cultivar e celebrar a
diversidade em seu trabalho pedagdgico-educativo, pois é a sua atuacdo que pode abranger a
todos os personagens escolares — alunos (as), professores (as), gestdo e demais profissionais
da escola — lhes desmitificando conceitos e visdes estereotipadas; de modo a garantir o
respeito as diferencas que assinalam a todos (as) nos contextos escolares (GUENTHER,
2011).

Concorda com esta linha de raciocinio Mezzomo (2011), ao pontuar que o (a)
profissional com especializacBes deve ter o objetivo de oferecer subsidio tedrico ao (a)
docente do ensino regular, principalmente com conhecimentos relacionados as AH/SD. Este
(@) agente profissional deve suscitar reflexdes por parte dos (as) educadores (as) para que
estes (as) sejam capazes de desconstruir concepcdes errdneas e mistificadas sobre esse
alunado. Deste modo, o (a) profissional especializado (a), ainda tem as incumbéncias de
possibilitar o intercAmbio entre o ensino regular e o ensino especializado, com vistas ao
desenvolvimento de potencialidades de alunos (as) com capacidades elevadas, além de
auxiliar os (as) professores (as) da classe comum quanto a selecdo de opcBes metodoldgicas
para esse alunado, respeitando-lhes as especificidades.

Por outro lado, estes (as) ultimos (as) profissionais, ao disporem do aparato teorico
indispensavel a sua prética educativa, poderdo atender as especificidades dos estudantes que
apresentam precocidade ou indicadores de AH/SD, por meio da utilizacdo de metodologias
mais adequadas, que contemplem “o respeito a diversidade humana, através de curriculos
flexiveis, abertos, atividades dindmicas, instigadoras que despertem o interesse de todos por

aprender” (MEZZOMO, 2011, p.179). E por isso, que ponderamos que os (as) professores
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(as) das escolares regulares devem cultivar uma percepcdo mais apurada, analitica, atenta e
sensibilizada, para que sejam capazes de captar as nuancas e necessidades de seus alunos (as),
com vistas a atender as suas necessidades educacionais de modo proficiente e respeitoso.

Além disso, se partirmos do prisma da Teoria Historico-Cultural, os (as) docentes sao
mediadores do conhecimento, que tém a fungdo de apresentar a producdo cultural humana
com o objetivo de enriquecer os (as) estudantes; de modo a permiti-los a participagédo na
cultura desde as mais tenras idades (VYGOTSKY, 2009). Nesse sentido, acreditamos que esta
participacdo deve ser oportunizada a todos (as) os (as) alunos (as), independentemente de suas
caracteristicas, ainda para que se consolide uma educacdo mais heterogénea (com base na
diversidade) e inclusiva.

Outro ponto refletido pela classe docente investigada refere-se a natureza de atividades
que podem ser ofertadas as criancas com potenciais elevados, para que elas se sintam
“desafiadas”. Ao se questionar: “que tipo de jogos?” ou “que tipo de desafios eu posso
oferecer?”, o nosso coletivo admite a importancia de um campo de conhecimento dotado de
potencialidades para atuar no conjunto de praticas, relacdes e valores da Educacdo Infantil e
da educacdo que se deve dirigir as criancas com capacidades elevadas: a Ludicidade.
Concordamos com essa reflexdo docente, que indica a necessidade de uma educacdo ludica
para a infancia, pois as brincadeiras, as manifestacdes artisticas, a teatralidade, a danga, a
masica e 0s jogos se constituem como linguagens essencialmente infantis que despertam
encantamento e prazer.

Esta area cientifica, segundo Ferrari, Trevisol e Savenhago (2014) é essencial para a
construcdo de conceitos, saberes e valores durante a fase infantil. Nesta linha de raciocinio,
Santos e Cruz (1997) explicitam que o desenvolvimento do aspecto ludico facilita o processo
de aprendizagem e o desenvolvimento sociocultural, além de desenvolver a sociabilidade, a
comunicacéo, a expressio infantil e a construcdo do conhecimento. E por isso que Dallabona
e Mendes (2004) argumentam que a Ludicidade pode melhorar a qualidade do ensino e
promover uma formacdo mais integral, pois contempla uma diversidade de aspectos
essenciais ao desenvolvimento.

Ao refletirem sobre as proposigdes ludicas destinadas as criangas com potenciais
elevados, Carneiro e Fleith (2014) entendem que as atividades educacionais pautadas no
ludismo podem promover o desenvolvimento saudavel de aspectos emocionais desse publico
infantil, além de Ihe favorecer a interacdo salutar com os seus pares e lhe motivar quanto as

propostas escolares; que, por sua vez, podem se tornar mais desafiadoras a essas criangas.
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Piske e Stoltz (2018) concordam com a importancia da Ludicidade para a educacdo de
criangas com capacidades elevadas, ao refletirem que o desenvolvimento da criatividade dessa
populacéo infantil, requer a existéncia de um curriculo diferenciado, que contemple atividades
ludicas para o desenvolvimento e refinamento de habilidades.

Além disso, as autoras esclarecem que a criatividade e a imaginacéo de criangas com
altos potenciais sdo mais verificaveis na realizacdo de propostas ltdicas ou por meio de outras
atividades em que elas possam expressar a sua capacidade de fantasia. E por isso que “a
proposta de um ensino ludico seria uma importante forma de atender aos interesses da crianca
com alto potencial e, por meio deste ensino, seu nivel de satisfacdo pode aumentar em relacéo
a aprendizagem” (PISKE; STOLTZ, 2018, p.207).

Concordamos com as reflexfes evidenciadas acima, vez que consideramos que a
educacdo ludica é proficiente aos estimular capacidades e potencialidades, seja de qualquer
publico infantil. Ao refletirmos especificamente sobre as criangas com potenciais elevados,
acreditamos que a Ludicidade pode lhes despertar o interesse pelo ambiente escolar,
enriquecendo-lhes as habilidades com proposicdes educativas desafiadoras, criativas,
originais e adequadas ao seu interesse. Isto pode fazer diferenca em toda a sua formacao
educacional, pois & medida que a instituicdo escolar se torna atrativa, 0s sentimentos
relacionados a frustracdo e ao desencanto, tendem a ser minimizados por metodologias
ludicas. Além disso, as linguagens provenientes desta area (artes, teatro, masica, danca, jogos
e brincadeiras) podem estimular a capacidade de expresséo infantil, ao se direcionarem aos
interesses das criancas com altas potencialidades, permitindo-lhes a satisfacdo de suas
necessidades.

Finalmente, o ultimo ponto destacado pela discursividade coletiva refere-se a proposta
de aceleracdo escolar, evidenciada quando o0s (as) professores sugerem “outra possibilidade de
atendimento” as criangas com capacidades elevadas; cuja proposta seria a de coloca-las “em
uma turma a mais”, “uma turma a frente”. Cumpre esclarecer que a proposta de aceleragao
escolar € prevista pela LDBEN (BRASIL, 1996), no Artigo 59, Inciso Il, quando é exposta a
possibilidade de “aceleragdo para concluir em menor tempo o programa escolar para os
superdotados”.

Neste contexto, Maia-Pinto (2012), Martins (2013), Marques e Costa (2018a) e
Martins e Chacon (2018) refletem sobre os impactos da aceleracdo escolar para as criancas
que apresentam uma diferenciacdo no nivel de seu desenvolvimento, de maneira a

esclarecerem que essa proposta se trata de uma estratégia educacional que possibilita o



216

cumprimento do curriculo escolar em condi¢bes temporais menores, permitindo as criangas
uma antecipacdo de sua escolarizagdo. Essa proposi¢do pode ser efetivada com a entrada
precoce da crian¢a numa outra turma, ainda quando ela apresentar capacidades elevadas,
como a leitura e/ou habilidades matematicas (MARQUES; COSTA, 2018a). Vale destacar
que tais habilidades se destoam das caracteristicas apresentadas pelas demais criangas que
pertencem & Educacdo Infantil, pois elas comumente ndo apresentam habilidades como a
leitura e a abstracdo durante os calculos matematicos.

Todavia, a proposta de aceleracdo escolar pode surtir efetivos desfavoraveis as
criancas que foram aceleradas, como a discriminagdo por seu novo grupo social (por elas
terem menos idade) e a rejeicdo por parte de seu antigo grupo etario, que tende a ndo
compreender as razdes que ocasionaram a sua progressdo (MARTINS, 2013). E por isso que a
literatura especializada desta area sugere cautela quanto a efetivacdo da aceleracdo escolar, de
modo com que essa proposta se ajuste ao ritmo de aprendizagem, as habilidades, as
preferéncias e aos interesses das criangas aceleradas. Maia-Pinto (2012) considera que a
aceleracdo escolar deve prever condicGes especiais quanto a selecdo de conteldos, a
capacitacdo de profissionais e, até mesmo, as politicas da propria instituicdo educativa, que
devem prever, objetivamente, a educagédo que se pretende ofertar as criancas aceleradas.

Ainda no tocante a essa proposta, consideramos que a aceleracdo escolar deve ser
efetivada com clareza e muitas reflexdes, que devem apontar se a crianca a ser acelerada terd
condicdes (sobretudo, emocionais) de permanecer em outra turma. Uma vez que se assegurem
condicdes favoraveis a aceleracdo, este processo deve ser realizado com muita cautela: sdo
necessarios dialogos com as demais criangas para que compreendam as a¢des que serao feitas,
com vistas a diminuir as possibilidades de ndo aceitacdo da crianca a ser acelerada e de recusa
de seu antigo grupo social.

Acreditamos que a aceleracdo escolar ndo € uma proposicao prejudicial a crianca que
apresenta potenciais elevados, ja que as suas habilidades ensejam uma educacdo que lhes
atendam as necessidades. Mas, é preciso 0 acompanhamento de toda a trajetdria escolar dessa
crianga, de maneira a Ihe garantir assisténcia pedagogica, psicologica e educacional que Ihes
serdo indispensaveis. Tal acompanhamento também deve contemplar as suas respectivas
familias, que, comumente, ndo entendem a natureza desse processo e requerem informacoes
cientificas sobre os efeitos que podem ser causados pela aceleracdo. Nesse sentido,
acreditamos que os familiares precisam ser assistidos quanto as duvidas e necessidades, pois

também se configuram como uma parcela importante que se responsabiliza pela educagéo
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dessas criangas. Assim, o bindbmio familia-escola é indispensével para a proposi¢do de uma
educacao bem-sucedida as criangas precoces ou com indicadores de AH/SD.

A préxima subcategoria se denomina “Atuacdo docente as AH/SD” e ¢ ainda
composta por dois campos de significados: percepcbes docentes diante da crianca com essas
caracteristicas e acOes docentes para esse publico (A e B). Objetivamos entender quais
praticas os (as) professores (as) desenvolveriam frente a crianga com comportamentos de
AH/SD, com vistas a registrar como esses (as) profissionais se sentiriam e como atuariam ao
se depararem com uma crianca que pertencesse a este grupo social. As informac6es obtidas

estdo documentadas no quadro a seguir:

Quadro 31: Subcategoria “Atuagdo docente as AH/SD” e suas Ideias Centrais
(continua)

SUBCATEGORIA - ATUACAO DOCENTE IDEIAS CENTRAIS

AS AH/SD _

Percepcdes docentes (A) - Se chegasse numa pré-escola uma crianga que
soubesse tudo, eu ficaria perdida;
- Eu teria dificuldade, e acredito que alguns
colegas também;
- A gente pensa em uma férmula pronta, né? Mas
ndo sei exatamente como e nem exatamente o que
eu deveria fazer para ajudar essas criancas...
- Nao é facil vocé ensinar algo que a crianga ja
sabe ali...
- Se eu me deparar com uma crianga dessas em
sala de ala, eu me frustro bastante...
- Se essa crianca vem e fica ali? E ai, o que
acontecerd com essa crianga? Fica chato...
- Por mais que o (a) profissional saia da graduacéo
com um aparato, com uma bagagem de
aprendizado, é pouco...
- Como eu vou conquistar uma crianga que tem
superdotacdo? Eu ndo sei...
- Se eu receber uma crianga assim... N&o vou
esconder que eu vou ter dificuldades.

Acdes docentes (B) - Iria ter de estudar;
- Propor atividades diferenciadas, que possam vir a
chamar a atencdo daquela crianca;
- Planejar contetdo diferenciado;
- Encaminhar para as (0s) técnicas (0s), preencher
um formulario com observagdes feitas em sala,
chamar os pais juntamente com a crianga para uma
conversa e a encaminhar para outras areas...
inclusive a area médica;
- Conversar com a coordenagdo, aplicar um ensino
diferenciado para ela;
- Pedir ajuda, né? Como trabalhar com essa
crianca... Pedir formagéo;
- Numa sala com 25 criangas, é dificil porque para
eu atendé-la, eu teria que montar uma aula s6 para
ela, como se tivesse trabalhando com duas turmas;
- Sei que o que eu oferecer a ela, ainda sera pouco.
Eu posso prejudicar;
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SUBCATEGORIA - ATUACAO DOCENTE IDEIAS CENTRAIS

AS AH/SD

- Dar uma atencdo diferenciada;
- Fazer tarefas diferentes para que esse (a) aluno
(a) apresente um grau mais elevado de dificuldade,
para que ele (a) se sinta mais desafiado (a);

- Encaminhar para o AEE para que ela tenha uma
atividade diferenciada e propor alguma outra
atividade para acompanha-la;

- Na maioria das vezes, ninguém esta preparado.

Fonte: Elaboracdo Prdpria.

O DSC da subcategoria “Atuagdo docente as AH/SD” reune depoimentos que

apresentam as percepcOes dos (as) professores diante de uma possivel crianga com AH/SD e

as acoes que proporiam para esse (a) aluno (a). Com base no exposto, apresentamos o0 DSC a

sequir:

“A gente sempre tenta pensar numa formula pronta, né? Mas eu ndo sei exatamente como e
nem exatamente o que eu deveria fazer para ajudar essas criangas. Vou falar com sinceridade:
se chegasse numa turma de pré-escola uma crianga que ja soubesse tudo, eu ficaria perdida(o).
Sei que eu teria dificuldades e acredito que alguns dos (as) colegas também, porque néo é facil
vocé ensinar algo que a crianga ja saiba. E se essa crianga vem e fica ali? E ai, 0 que
acontecera com ela? Fica chato. Por isso que digo que, se eu me deparar com uma crianga
dessas em sala, vou me frustrar bastante. Se eu receber uma crianga assim, ndo vou esconder
que terei dificuldades. Por mais que eu ou qualquer outro (a) profissional saia da graduagao
com algum aparato, com alguma bagagem de aprendizado, ainda serd pouco. Como vou
conquistar uma crianga que tenha superdotagdo? Eu ndo sei... Mas teria que estudar. Na
maioria das vezes, ninguém esta preparado para isso. Numa sala com 25 criangas é dificil
porque para eu atendé-la, teria que montar uma aula s6 para ela, como se eu estivesse
trabalhando com duas turmas. Por isso eu sei que o que eu for oferecer a ela sera pouco e
ainda posso prejudica-la, mas eu penso também em algumas estratégias: dar a ela uma atengdo
diferenciada; planejar contetdos diferentes e propor atividades que possam vir a chamar a
atencdo dessa crianca; fazer tarefas diferentes para que ela apresente um grau mais elevado de
dificuldade e, assim, se sinta mais desafiada; conversar com a coordenacdo para tentarmos
aplicar um ensino diferenciado para ela; pedir ajuda a como trabalhar com essa crianga, ou
seja, pedir formacdo; preencher um formulério com as observagdes feitas em sala, encaminhar
para as (0s) técnicas (0s) e chamar 0s pais juntamente com a crianga para uma CONversa,;
encaminhar para outras areas, inclusive para a area médica e, por fim, pensaria também em
encaminhéa-la para o AEE para que ela tenha alguma atividade diferenciada, ao mesmo tempo
em que eu tentaria propor outra atividade para acompanha-la.”

Segundo Sabatella (2012), a categoria docente exerce funcéo significativa no processo

de identificacdo de pessoas com AH/SD, pois séo esses (as) profissionais que podem perceber

0S primeiros sinais de um potencial superior e, ainda, podem indicar os (as) estudantes com

essas caracteristicas para uma avaliacdo especializada; recurso mais importante que os (as)

educadores (as) dispdem para auxiliar esse alunado. Tratando-se especificamente de

professores (as) da etapa de Educacdo Infantil, € preciso que eles (as) estejam informados

sobre a possibilidade de atender criangas com indicadores de AH/SD, para que estejam aptos

(as) a orienta-las sobre como conhecerem melhor as suas proprias capacidades
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(RODRIGUES, 2011). De acordo com as explanacfes desta Gltima autora, a categoria de
educadores (as) que atuam na Educagéo Infantil pode ajudar essas criangas com a proposi¢ao
de uma rotina mais prazerosa, explorando os seus interesses em atividades que lhes causem
satisfacdo (RODRIGUES, 2011).

Todavia, o nosso coletivo explana que “ndo sabe exatamente como” ¢ “nem o qué”
deveria fazer para “ajudar essas criangas”. Este discurso deixa transparecer a fragilidade do
processo de formacdo inicial docente, que ndo discute e, muito menos, prepara 0s (as)
professores (as) para atuarem com as diferencas, sobretudo, aquelas expressas pelos (as)
estudantes com indicadores de AH/SD. E neste contexto que Merlo (2011) salienta que urge a
necessidade de uma formacéo académica que inclua conhecimentos que possam auxiliar a
pratica pedagdgico-educativa docente, com vistas a também inclusdo do (a) aluno (a) com
AH/SD.

Segundo as explanagdes de Merlo (2011), o maior desafio que se apresenta a acdo
pedago6gica docente é o de oportunizar condigdes adequadas a permanéncia desses (as)
estudantes nas turmas de ensino regular, de modo a lhes atender as necessidades juntamente
com os (as) demais colegas. Nesta mesma linha de raciocinio, Talcei e Stoltz (2018)
consideram que os (as) professores (as) necessitam receber suporte tedrico-pratico que 0s
permitam identificar as diferentes especificidades no desempenho de seus alunos (as), para
saber como desenvolver o trabalho educativo com eles (as).

Mezzomo (2011) adverte que, para o alunado com AH/SD ter atendido o seu direito a
educacdo de qualidade de forma proficiente, fazem necessarios muitos cursos de formacao
sobre este campo (sejam formacdes iniciais ou continuadas); a propagagdo de informacoes
sobre esses (as) estudantes; a presenca de uma equipe multiprofissional, nos contextos
escolares, para atuar na identificacdo, com os professores e as familias; além do trabalho
combinatério entre o (a) docente do ensino regular e o (a) profissional especializado (a) em
AH/SD. Por isso, a autora ainda afirma que a inclusdo desse publico nos ambientes escolares,
depende da criacdo de estratégias mais inclusivas, como a formacgdo de professores (as) e a
reelaboragdo do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) das escolas.

Merlo (2011) concorda com essas reflexdes ao expressar que as institui¢des educativas
devem se adaptar a esse alunado e ndo o contrario, como rotineiramente ocorre. Para atendé-
los, a autora menciona a adaptagdo pedagogica, que sdo “as modificagcdes no planejamento

das atividades diarias de uma série e/ou disciplina, programas de enriquecimento curricular e
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de aproveitamento de estudos e conteidos e o0 processo (sic) de avaliagbes” (MERLO, 2011,
p.44).

No tocante aos programas de enriquecimento curricular, destaca-se 0 Modelo Triadico
de Enriquecimento proposto com Renzulli (2018), o qual considera trés tipos de acdes que
estdo em constante interacdo: Enriquecimento do Tipo | (atividades exploratérias gerais, que
expdem o alunado com AH/SD a possibilidades, como, problemas, ideias, teorias e
habilidades); Enriquecimento do Tipo Il (atividades de treinamento em grupo, cujo objetivo é
0 de preparar o0s estudantes para gerarem solugdes para as problematicas do mundo real), e
Enriquecimento do Tipo Il (investigacGes individuais e em pequenos grupos de problemas
reais, que resultam no sintetismo e na aplicacdo dos conteldos, dos processos e do
envolvimento pessoal por meio do trabalho).

Segundo Virgolim (2019), esse Modelo de Enriquecimento Curricular ainda possui
trés propositos: oferecer aos alunos de toda a instituicdo educativa, 0 méaximo de
oportunidades para a sua autorrealizagéo (e ndo somente ao grupo com AH/SD); aumentar o
reservatorio de sujeitos que podem ajudar a solucionar os problemas contemporaneos da
sociedade, de modo a se tornarem produtores de conhecimentos (e ndo meros consumidores
de informacgGes), e, por fim, o Gltimo propdsito se refere a produtividade criativa, que deve
proporcionar programas e servicos especiais com base no modus operandi desses individuos.

Nesta direcdo, Machado e Stoltz (2018) esclarecem que a proposta do Modelo
Triadico de Enriquecimento Curricular é composta por acbes que poderdo beneficiar os (as)
estudantes com AH/SD, com vistas a atendé-los em suas peculiaridades. Por isso, este
programa ainda deve ser previsto pelo atendimento educacional da escola, constituindo-se
como seu trabalho de intervencao.

Exposta a possibilidade de trabalho pedagdgico-educativo com o programa de
enriquecimento curricular, contrariamos o discurso docente de que é dificil atender as criancas
com indicadores de AH/SD, porque isso significaria, segundo o coletivo, o trabalho “com
duas turmas”. Neste contexto, acreditamos na possibilidade de atendimento a essas criangas
ainda nos ambientes de aprendizagem da Educacdo Infantil, desde que se ofereca o suporte
educacional adequado a realizacdo do trabalho pedagdgico do (a) professor (a) do ensino
regular e do (a) professor (a) especializado (a).

Cabe destacar que ndo desconsideramos as dificuldades que se fazem presentes na
realidade das escolas publicas brasileiras, que sofrem com salas superlotadas, com a escassez

de recursos e, ainda, com a auséncia de acompanhamento pedagdgico em situagdes que
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demandam mais aten¢do; o que acaba ndo contribuindo para uma “educa¢do de qualidade”
tanto para alunos (as) que pertencem a este publico, como para 0s (as) demais estudantes da
rede regular de educacdo (MEZZOMO, 2011).

Todavia, a discursividade docente pontuou acdes que poderdo ser realizadas diante de
uma crianga com indicadores do referido fendomeno: “dar a ela uma atencdo diferenciada”;
“planejar conteudos diferentes e propor atividades que possam vir a chamar a atengao”; “fazer
tarefas diferentes para que ela apresente um grau mais elevado de dificuldade e, assim, se
sinta mais desafiada”; “conversar com a coordenacdo para [...] aplicar um ensino
diferenciado” e “pedir ajuda” sobre como trabalhar com essa criancga. Salientamos que todas
as propostas mencionadas se configuram como importantes representacfes para 0
atendimento ao publico infantil; o que indica uma provavel reflexdo por parte dos (as)
professores (as) quanto a educacdo dessas criangas, ainda que tenham dito que nunca as
encaminharam para uma avaliacdo mais especializada, no decorrer de sua pratica profissional.
Nesse sentido, se eles (as) ndo estiverem abertos (as) a se informarem e a entenderem como
sdo “as caracteristicas, diferencas e singularidades desses individuos, muitas dificuldades
serdo criadas para o seu desenvolvimento assim como muitas criancas e jovens Serdo
erroneamente conduzidos e seus potenciais desperdigados” (SABATELLA, 2012, p.128).

E por isso que Merlo (2011) argumenta que a principal barreira a educacdo e a
inclusdo de estudantes com AH/SD esté diretamente relacionada as crencas e valores dos (as)
professores (as), visto que o seu desconhecimento sobre esta area se traduz como um grande
entrave a identificacdo e ao atendimento de alunos (as) com AH/SD. Nesse sentido, é preciso
que a classe docente acredite em suas proprias possibilidades para a inclusdo, tornando-a
realmente possivel.

O estudo de Martins (2018) trata proficientemente dessa tematica ao apresentar o
conceito de autoeficacia, que compreende as crencas que 0S sujeitos possuem sobre as suas
prprias capacidades. Para a autora, esse conceito influencia os aspectos cognitivos,
motivacionais e comportamentais dos (as) professores (as), de maneira a ainda influir em suas
escolhas. Logo, os (as) docentes com autoeficicia elevada sdo mais propensos a incentivar 0s
interesses do alunado, de modo a atribuir-lhe centralidade no processo educativo e a
estabelecer um ambiente favoravel a sua aprendizagem (MARTINS, 2018).

Concordamos com as reflexdes da autora, vez que, para ofertar uma educacdo mais
inclusiva e respeitadora das caracteristicas discentes, os (as) professores precisam estar

compromissados com esse mesmo processo de educacdo; acreditando que sdo capazes de
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atendé-lo eficazmente. Portanto, esta classe, além de possuir conhecimento tedrico-préatico
para conduzir as acbes pedagdgicas, ainda necessita acreditar em suas proprias
potencialidades, com vistas a solucionar problemas e dificuldades que emergirem e que séo
inerentes a qualquer processo de educacéo.

Por fim, a ultima indaga¢ao referente a categoria “Identificagdo e atendimento para as
AH/SD” foi realizada. Neste contexto, optamos por revelar os dados oriundos desse
questionamento sob forma de grafico para expressar as representacdes dos (as) professores
(as). Deste modo, o grafico 9 apresenta informacdes sobre a instituicdo de ensino que deve se
responsabilizar, na perspectiva docente, pela educacdo da pessoa com indicadores de AH/SD.
Tais dados estdo registrados no documento a seguir.

Gréfico 9: Concepgdes docentes sobre a instituicdo de ensino que deve se
responsabilizar pela educacdo da pessoa com indicadores de AH/SD

m Escolas regulares
= Escolas especiais

Fonte: Elaboragéo Propria.

Com base nessas informacdes, documentamos, também, as suas respectivas ldeias
Centrais, que foram dispostas em dois grupos semanticos: opinides favoraveis as escolas
regulares e opinides favoraveis as escolas especiais (A e B). Todo esse processo esta exposto

no quadro a seguir.
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Quadro 32: Subcategoria “Institui¢des de ensino responsaveis pela educagdo do publico com AH/SD” e suas
Ideias Centrais

SUBCATEGORIA - INSTITUICOES DE IDEIAS CENTRAIS

ENSINO RESPONSAVEIS PELA
EDUCACAO DO PUBLICO COM AH/SD
Escolas regulares (A)

- Todo mundo precisa aprender a conviver em
sociedade e elas ndo estdo excluidas disso porque
também sdo pessoas, seres humanos;
- Se elas forem para uma escola s6 de
superdotados, e ai, como ficardo? Como elas vdo
crescer nesse mundo? Poderiam até considerar as
demais pessoas menos inteligentes;
- Como defendo a inclusdo, acredito que elas
precisam conviver com outras porque sao tao
criangas quanto as demais;
- Elas tém que estar inseridas no ensino regular,
sendo contempladas por um atendimento especial
no contraturno para terem atividades especificas;
- A escola regular é direito desses (as) alunos (as).
Elas tém o direito de estarem convivendo e se
socializando com 0s seus pares;
- Essas criancas precisam ser reconhecidas e terem
0 seu espaco dentro da educagdo. Precisam ser
identificadas;
- Precisamos aprender com elas para ndo
atrapalha-las e para contribuir com o seu
desenvolvimento;
- Devem participar da escola regular, mas
precisam ser encaminhas para profissionais
preparados para continuarem desenvolvendo as
suas habilidades de forma satisfatoria.

Escolas especiais (B) - Acredito, sim, em um atendimento mais especial.
A permanéncia da crian¢a superdotada na classe
regular ndo iria atrapalhar o seu desenvolvimento,
mas também ndo a ajudaria;

- E importante a crianca frequentar uma escola
voltada para aquela habilidade, o que, para ela,
seria todo um diferencial,

- Eu acho que uma crianca superdotada, ao invés
de ter um professor para auxilid-la, deveria ter um
atendimento especial so para ela;

- Se tivermos uma turma sé de superdotados, vocé
prepara a aula para o grau de inteligéncia e de
raciocinio deles;

- Numa classe de pessoas assim teriamos
condicOes de preparar uma aula especial. Por isso
acredito que deveriam existir turmas especiais.

Fonte: Elaboragdo Prdpria.

A subcategoria “Institui¢des responsaveis pela educagdo do publico com AH/SD” ¢
composta depoimentos sobre as escolas que deveriam se responsabilizar pela educagédo da
pessoa com AH/SD de acordo com a perspectiva docente. Nesse sentido, questionamos aos
(as) educadores (as) quais seriam as instituicdes mais habilitadas para atender esse tipo de

publico: as escolas regulares ou as escolas especiais. Como decorréncia, essa subcategoria
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apresenta dois DSCs, que sdo consonantes a cada grupo semantico acima exposto. Deste
modo, o primeiro DSC se refere as escolas regulares como instituicdes responsaveis pela
educacéo do referido publico.

“As escolas regulares sdo direito dos (as) alunos (as) com AH/SD, pois devemos considerar
gue essas pessoas precisam estar convivendo e se socializando com os seus pares. Todo
mundo precisa aprender a conviver em sociedade e esses (as) estudantes ndo estdo excluidos
(as) disso porque também sdo seres humanos. Mais que isso: Sd0 pessoas que precisam ser
reconhecidas e terem os seus espacos dentro da educacdo, isto é, necessitam ser identificadas.
Elas tém que estar inseridas no ensino regular e sendo contempladas por um atendimento
especial a contraturno para terem atividades especificas. Eu acho que elas devem ndo somente
participar da escola regular como serem encaminhadas para profissionais preparados com o
objetivo de continuarem desenvolvendo as suas habilidades de forma satisfatéria. Se elas
forem para uma escola s6 de superdotados e ai, como ficardo? Como elas véo crescer nesse
mundo? Poderiam até considerar as demais pessoas como menos inteligentes. Entdo elas
devem participar da nossa escola e ainda acho que precisamos aprender com elas para ndo
atrapalha-las, de maneira a contribuirmos com o seu desenvolvimento. Como eu defendo a
inclusdo, acredito que isso tem que comecar desde a infancia para que essas criangas
convivam com as outras porque s8o tdo criangas quanto as demais.”

O dltimo DSC decorrente dessa subcategoria se reporta as escolas especiais como
instituicdes responsaveis pela educagdo do publico com AH/SD. Essas representacdes estdo
expostas a seguir.

“FEu acredito sim em um atendimento mais especial. A permanéncia da crianca superdotada na
classe regular ndo iria atrapalhar o seu desenvolvimento, mas também nédo a ajudaria. Numa
classe de pessoas assim teriamos mais condi¢des de preparar uma aula especial e é por isso
que eu acredito que deveriam existir turmas especiais. Eu acho importante que as criangas
desse publico frequentem uma escola voltada para aquela habilidade, o que para elas seria
todo um diferencial. Acho ainda que invés de ter um professor para apenas auxilia-las, elas
deveriam ter especificamente todo um atendimento especial. Eu considero que se tivermos
uma turma s6 de superdotados é possivel preparar as aulas para o grau de inteligéncia e de
raciocinio deles.”

Optamos por discutir, concomitantemente, os dois discursos coletivos que compdem a
subcategoria “Institui¢cdes responsaveis pela educacdo do publico com AH/SD”, vez que eles
apresentam pontos de convergéncia que possibilitam a nossa analise. Nesse sentido, para
discutirmos sobre as instituicdes que devem se responsabilizar pelos processos educativos da
referida populagdo, devemos antes compreender, brevemente, o percurso historico de
atendimento educacional as pessoas pertencentes a este publico. Pérez (2018) evidencia que a
preocupacdo com os estudantes que apresentavam AH/SD se iniciou, no Brasil, a partir da
década de 1930; ainda com a realizagdo de algumas pesquisas pontuais feitas pelo Instituto de

Psicologia do Recife e, ainda, pelos estudos de Helena Antipoff.
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Todavia, a primeira referéncia explicita & educacdo deste alunado ocorreu com a
promulgacéo da Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971, a qual versou, em seu Artigo 9°, sobre
o0 tratamento especial aos estudantes que apresentavam deficiéncias fisicas ou mentais (que se
encontrassem em consideravel atraso a idade regular) e, também, aos superdotados (BRASIL,
1971).

Neste contexto, Pérez (2018) reflete que a utilizagdo do termo “tratamento especial”
relacionava-se diretamente com a area da salde, o0 que demonstrava a escassez de
informacdes que considerassem o atendimento nas escolas regulares. Sobre estas, cumpre
registrar que elas se orientavam, neste contexto, pelo paradigma da integracdo, cuja
centralidade das ac6es se direcionava a propria escola (PEREZ, 2018).

Ao refletirem sobre a perspectiva de integracdo, Reynaud e Rangni (2017) deixam
claro que esse paradigma era regido pelo principio de que o publico pertencente a Educacao
Especial deveria se adaptar as instituicGes de ensino e ndo a possibilidade contraria. Sob a
orientacdo dessa perspectiva, Merlo (2011) argumenta que foram implantadas, em nosso pais,
as classes de Educacdo Especial, que tinham enfoque segregacionista e se destinavam ao
atendimento especifico desta populacdo separadamente da educacdo promovida pelas classes
regulares. E importante destacar que as concepgbes sobre uma educagdo diferenciada ao
publico de Educacdo Especial se enraizaram nas representacdes sociais, de maneira a se fazer
presentes até os dias atuais.

Nesse sentido, quando parte do nosso coletivo evidencia o entendimento de que as
classes especiais deveriam se responsabilizar pela educacdo de pessoas com AH/SD, porque
se teria “mais condi¢cdes de preparar uma aula especial” e, ao considerar, ainda que “a
permanéncia da crianca superdotada na classe regular ndo iria atrapalhar o seu
desenvolvimento, mas também ndo a ajudaria”, temos em destaque representacdes que se
alinham a perspectiva de segregacdo a que o publico da Educacdo Especial era sujeito.

Vale destacar que essa compreensdo ndo atende ao mais importante principio da
referida modalidade: a incluséo, vez que esses (as) estudantes estariam apartados do convivio
com os (as) demais alunos (as), o que notadamente é uma acao desfavoravel a sua condi¢éo de
participe da sociedade. Partimos do pressuposto de que a educacao deve favorecer o convivio
com as diferencas, pois elas estdo presentes em qualquer sujeito em razdo de cada pessoa
apresentar uma combinacdo de caracteristicas e necessidades, unicas. Logo, a segregacdo €

uma ldgica que desrespeita as diferencas e tende a rotular, negativamente, o publico da
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Educacdo Especial, que de maneira erronea seria concebido como aquele que ndo se
enquadrada aos padrbes de normalidade impostos pela sociedade.

Contrariamente ao exposto, quando a outra parte do nosso coletivo apresenta o
entendimento de que “as escolas regulares sdo direito dos (as) alunos (as) com AH/SD”, pois
se deve considerar que essas pessoas “precisam estar convivendo e se socializando com 0s
seus pares” e que ainda “precisam ser reconhecidas e terem os seus espacos dentro da
educagdo”, temos em evidéncia muitos avangos no campo representacional, pois o grupo
docente respondente parte do pressuposto de que a educacdo e o atendimento dessas pessoas
devem se consolidar nas escolas regulares.

Atualmente, a LDBEN (BRASIL, 1996) orienta que o atendimento a todo o publico de
Educacao Especial deve se efetivar, preferencialmente, na rede regular de ensino, em todos 0s
niveis, etapas e modalidades da educacdo, com vistas a concretizar o principio de incluséo.
Vale destacar que essas representacdes do nosso coletivo confluem para as argumentagdes de
Guenther (2011), quando a autora reflete que o atendimento nas escolas regulares assume uma
perspectiva inclusiva e se apoia no principio de que as pessoas sao diferentes; sendo gue tais
diferencas constituem a esséncia de todo ser humano.

Além disso, quando a discursividade docente finaliza seu relato indicando que o
atendimento deve “comecar desde a infancia”, ainda para que “essas criangas convivam com
as outras porque sdo tdo criangas quanto as demais”, evidenciam-se concepgdes que atribuem
importancia a etapa de Educacdo Infantil, vez que essa etapa se constitui como o primeiro
I6cus onde o direito de qualquer crianca deve ser efetivado. Estas reflexdes ainda rompem
com a logica da segregacao nos espacos escolares da primeira infancia e se orientam por uma
perspectiva baseada nos principios de educacdo inclusiva.

A quinta categoria que constitui este estudo se denominada “Concep¢des sobre o
Atendimento Educacional Especializado (AEE)” e ¢ composta por trés subcategorizacdes,
sendo a primeira delas intitulada “Implantacio do AEE nas escolas regulares”. Neste
contexto, cumpre esclarecer que trés instituicdes educativas possuiam sala especifica para o
AEE; enquanto duas ndo tinham, em suas instalacOes, espaco destinado ao AEE.
Apresentaremos, no quadro a seguir, as ldeias Centrais pertencentes a esta primeira

subcategoria.
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Quadro 33: Subcategoria “Implantagdo do AEE nas escolas regulares” e suas Ideias Centrais

SUBCATEGORIA — IMPLANTACAO DO IDEIAS CENTRAIS
AEE NAS ESCOLAS REGULARES
RepresentacGes sobre a implantacdo do AEE (A) - Seria um ganho para as escolas regulares;

- Tudo que vem para somar € legal;

- Seria muito interessante;

- E algo bom, necessario;

- Ha um longo caminho a ser percorrido;

- S&o programas que até existem, segundo as
politicas nacionais, mas nem sempre sdo
efetivados;

- E interessante ter o programa n&o so para a
superdotacdo, ou seja, precisamos de um programa
gue aborde todas as areas especiais mais
especificas encontradas na educagéo;

- E completamente possivel;

- E importante, porque muitas vezes o (a) professor
(a) que esta ali ndo estéa preparado (a) para
trabalhar.

Fonte: Elaboragdo Prdpria.

O DSC da subcategoria “Implantacdo do AEE nas escolas regulares” ¢ composto por
concepgdes que refletem sobre a implantagdo desse tipo de atendimento. Com base nessas

informacdes, revelamos o seguinte DSC:

“Tudo que vem para somar é legal e seria um ganho para as escolas regulares. Eu sei que sdo
programas que até existem, segundo as politicas nacionais, mas nem sempre sdo efetivados.
Embora sejam completamente possiveis de serem implantados, h4 um longo caminho a ser
percorrido pelo préprio AEE. Mas eu considero que esse atendimento é muito interessante,
bom e necessério. Acho valido que ele seja a contraturno e que ajude o (a) aluno (a) dentro de
sua especificidade. Por isso considero ter esses programas ndo somente para a superdotagdo
porque precisamos de programas que abordem todas as areas especiais mais especificas
encontradas na educacdo. Eu acredito na importancia do AEE porque muitas vezes o (a)
professor (a) que esta ali ndo esta preparado (a) para trabalhar, sem falar que 0 AEE também
insere esse (a) aluno (a) dentro de uma inclusdo e tem sido de grande auxilio para o (a)
professor (a) regente e para o (a) professor (a) de apoio.”

As representacfes docentes especificas desta subcategoria versam sobre o AEE, de
maneira a ressaltar as suas contribui¢cdes nos contextos educacionais. Cumpre evidenciar, com
base na discursividade coletiva de nosso grupo, que verificamos concepcdes otimistas sobre
esta proposi¢do; ainda que os discursos apontem que “ha um longo caminho a ser percorrido”.
Entendemos esta ultima fala porque sdo muitos os fatores que dificultam essa proposta, estes
resultantes de representacdes distorcidas e equivocadas sobre o AEE. Isto também se justifica
pelo fato de o cenario educacional brasileiro ter sido l6cus de inUmeros paradigmas sobre a
Educacdo Especial e o0s seus servicos de atendimento, por vezes, concepgdes até

contraditorias e excludentes.
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A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008) registra que a Educacao Especial tradicionalmente era organizada como uma
proposta substitutiva ao ensino comum. Deste modo, esta modalidade atuou como um sistema
paralelo de ensino, cujo atendimento ao seu publico se efetivava em espacos exteriores as
escolas, dito como “especializados”. Tratavam-se das classes, escolas e instituicbes especiais,
que eram concebidos, ainda, como os ambientes mais adequados & educacdo dessas pessoas
que ainda eram apartadas do ensino regular destinado aos (as) demais estudantes.

Segundo o referido documento (BRASIL, 2008), essa forma de organizacdo da
modalidade de Educacdo Especial era fortemente fundamentada no viés clinico, que orientava
e determinava as proposicdes de atendimento; cujo enfoque ainda considerava 0s conceitos de
“normalidade/anormalidade”. Assim, essa perspectiva médico-assistencialista também
orientou as préaticas escolares, que ndo se preocupavam com o carater pedagdgico do
atendimento que oferecia ao publico da Educacdo Especial (sobretudo, a populacdo com
deficiéncia).

Ainda de acordo com o documento em tela (BRASIL, 2008), as propostas de
atendimento, em nosso pais, iniciaram-se as pessoas com deficiéncia na época imperial, com a
criagdo de duas instituicbes no Rio de Janeiro: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em
1854 (atual Instituto Benjamin Constant, IBC) e o Instituto dos Surdos Mudos, em 1857
(atualmente denominado Instituto Nacional da Educagéo dos Surdos, INES). Anos mais tarde,
houve a fundacdo do Instituto Pestalozzi (1926), cujo atendimento se destinava as pessoas
com deficiéncia intelectual e, em 1954, foi fundada a primeira Associacdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAE). Além disso, o primeiro atendimento direcionado as pessoas com
superdotacdo foi realizado em 1945, na Sociedade Pestalozzi, ainda por Helena Antipoff
(BRASIL, 2008).

Com a promulgacao das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 4.024, de 20
de dezembro de 1961, temos, no Titulo X, Artigo 88, disposi¢cdes sobre a educacdo dos
“excepcionais”, a qual deveria se enquadrar no sistema geral de educacdo, com o objetivo de
“integra-los” a comunidade. Neste contexto, Kassar e Rebelo (2011) esclarecem que esta lei
ndo propde ou especifica as agOes especializadas concernentes ao poder publico para a
escolarizacdo dessas pessoas. Além disso, ndo ha mais definicbes sobre o processo de
educacéo que deveria ser ofertado a elas.

Consonantes a esta linha de raciocinio, Turchiello, Silva e Guareschi (2014) elucidam

que a organizagdo da modalidade de Educacdo Especial, na perspectiva substitutiva ao ensino
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comum, perdurou-se por muito tempo. O cenério pertencente a Educacdo Especial comecou a
ser repensado a partir do periodo de efervescéncia que assinalou a década de 1980, o qual
passou a transparecer o paradigma da inclusdo. Este ultimo ensejou um movimento que se
baseou no principio de igualdade, que deveria ser efetivada em todos os setores sociais,
especialmente, nas instituicbes escolares. No &mbito educacional, adotou-se, como propositos,
o direito dos (as) estudantes (especificamente do alunado com deficiéncia) de frequentarem o
ensino regular e a valorizacdo da diversidade; o que fomentou discussdes sobre as formas de
efetivacdo da aprendizagem nos ambientes escolares.

Como resultado de todo esse contexto efervescente, houve a promulgagdo da
Constituicdo Federal da Republica Federativa do Brasil em 1988, ainda reconhecida como
“Constituicdo Cidadd” por assegurar, no Artigo 5°, entre os direitos sociais, o direito a
Educacdo. Nesse prisma, ao retrata-la especificamente no Artigo 206, o Inciso | dispde sobre
a igualdade de condigbes para 0 acesso e permanéncia na escola e o Artigo 208 explicita a
responsabilidade do Estado em relacdo a Educacdo, o qual deverd garantir, entre outras
necessidades, o atendimento educacional especializado preferencialmente na rede regular de
ensino (BRASIL, 1988, grifos nossos). Todavia, este diploma legal apenas faz mencdo as
pessoas com deficiéncia, ndo referendando os demais sujeitos que também sdo publico da
Educacéo Especial.

Vale destacar outro documento que influenciou, significativamente, a proposicao do
AEE no Brasil: a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), a qual disp6s que os paises
signatarios (como o Brasil) assegurassem a educacdo de pessoas com deficiéncia como parte
integrante do sistema educacional, opondo-se claramente a logica segregacionista de
atendimento em classes ou demais instituicGes apartadas do ensino regular. Este documento
transparece que a Educacdo Especial assume que as diferencas humanas sdo normais e gque a
aprendizagem deve se adaptar as necessidades da crianga; ndo o contrario.

Ao também dispor sobre a educacdo inclusiva, torna-se explicito o principio de que €
fundamental todas as criancgas aprenderem juntas, independentemente de suas dificuldades ou
diferengas. Além disso, fica claro que as escolas inclusivas deverdo responder as necessidades
discentes, de maneira a acomodar todos os estilos e ritmos de aprendizagem por meio de
curriculo apropriado, estratégias de ensino, arranjos organizacionais, recursos e, também,
parceira com as comunidades (UNESCO, 1994). As disposi¢des deste documento indicam a
necessidade de atendimento educacional especializado a medida que propde adaptacdes no

interior das escolas regulares, de maneira com que elas atendam a diversidade de seus (as)
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alunos (as), respeitem seus ritmos de aprendizagem e garantem o convivio escolar para todas
as criancas, independentemente de suas caracteristicas.

Sob a influéncia destas disposicOes, houve a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que, ao explicitar em seu
Artigo 4° o dever do Estado com a educagdo escolar publica, também explicita a sua
obrigatoriedade quanto & oferta do atendimento educacional especializado, gratuito, ao
alunado com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e AH/SD, sendo o AEE
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, com vistas a ser realizado
preferencialmente na rede regular de ensino. Encontramos neste preceito a concepc¢ao de que
0 AEE deve estar inserido na educacdo regular; respeitando o principio de todos (as) os (as)
estudantes conviverem juntos, tal como preconiza a Declaracdo de Salamanca (UNESCO,
1994).

Com base nesta mesma linha de raciocinio, € publicada a Politica Nacional de
Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008), resultante do
paradigma da inclusdo e de a¢6es advindas das lutas realizadas pelos movimentos sociais, que
calorosamente discutiam a constitui¢do de politicas publicas fundamentadas na perspectiva de
“educacdo de qualidade para todos (as)”. Vale destacar que este documento se traduz como
um importante marco para a histéria da Educacéo Especial, vez que propagou novos conceitos
para essa modalidade, expds o direito de todos os (as) estudantes estarem matriculados no
ensino regular, independentemente de suas necessidades e caracteristicas e, ainda, buscou
orientar as instituicGes educativas para ofertar respostas adequadas a essas necessidades.

Além disso, este diploma explicita a fun¢do do AEE, sendo esta: “identificar, elaborar
e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participagdo dos estudantes, considerando suas necessidades especificas” (BRASIL, 2008).
Ainda é exposto que as atividades do AEE se diferem daquelas realizadas nas classes comuns
e que elas ndo substituem o processo de escolarizagdo, mas sdo complementares e/ou
suplementares a educacdo dos (as) alunos (as); com vistas a sua autonomia e independéncia,
tanto nos espacos escolares como nos demais ambientes sociais.

Neste contexto, Turchiello, Silva e Guareschi (2014) advogam que o AEE pode ser
efetivado de maneira individual ou em grupos pequenos, acompanhando as necessidades e
caracteristicas de seu publico. Quando o discurso do nosso coletivo considera “valido que ele
[o atendimento] seja a contraturno”, temos em evidéncia uma representacdo seguramente

efetiva, jA que o AEE deve ser realmente ofertado em turno contrério ao da escolarizagéo,
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para que os (as) alunos (as) ndo sejam prejudicados (as) quanto & frequéncia nas classes
comuns (TURCHIELLO; SILVA; GUARESCHI, 2014).

Outro documento importante para 0 AEE e que dele tratou especificamente, é a
Resolucdo n° 4, de 2 de outubro de 2009, que institui as Diretrizes Operacionais da Educacéo
Especial para o Atendimento Educacional Especializado. Para este documento, o AEE deve
ser realizado na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) da prépria escola ou de outra
instituicdo ainda do ensino regular, expondo também a possibilidade de o0 mesmo se realizar
em centros de atendimento educacional especializado publicos ou privados, sem fins
lucrativos e conveniados com a Secretaria de Educacéo.

Além disso, este documento registra que o AEE deve estar explicito no projeto
politico-pedagdgico das instituicdes escolares, que devem prever a sua organizacdo (BRASIL,
2009). Deste modo, as disposi¢Oes advindas desse documento sdo importantes para que as
atividades e acBes do AEE sejam implantadas na educacédo bésica brasileira e, assim, possam
ser asseguradas condigdes que oportunizem o0 acesso e a permanéncia dos (as) estudantes que
sdo publico da Educacdo Especial nas escolas regulares, desconstruindo-lhes as barreiras
socioculturais e educacionais ainda existentes.

Nesta direcdo, quando o discurso docente explicita que acredita “na importancia do
AEE” porque essa proposta insere “o (a) aluno (a) dentro de uma inclusio”, ficam evidentes
representacdes positivas sobre 0 AEE, que demonstram a sua importancia para a garantia dos
direitos sociais da populacdo de Educacdo Especial. Verificamos também que os (as)
educadores (as) expressaram a necessidade desse atendimento em sua atividade discursiva,
considerando-o como “grande auxilio para o (a) professor (a) regente e para o (a) professor (a)
de apoio”.

No tocante a esta relacdo, Pasian, Mendes e Cia (2017) refletem que deve haver
articulacdo entre esses dois profissionais para que o publico pertencente a Educacao Especial
seja corretamente atendido. Nesse sentido, acreditamos que ambos devem combinar esforcos
para a proposicéo de processos educativos que objetive contribuir com o desenvolvimento dos
(as) estudantes, assistindo-os (as) em suas necessidades.

Além disso, a inter-relacdo entre professor (a) da classe comum e professor (a)
especializado (a) também precisa contemplar as familias, que devem ser orientadas sobre
como colaborar diante das especificidades de seus filhos (as). Sobre isso, Turchiello, Silva e
Guareschi (2014) esclarecem que o (a) profissional do AEE precisa prever a sua atuagao em

parceria com o (a) docente da sala comum, com a familia e com os (as) demais profissionais
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que se encontram na escola, para que a formacdo do publico da Educacdo Especial seja
garantida em todos os contextos que ele vivencia (sejam espagos escolares ou nao escolares).
A prdoxima subcategoria proposta por esta investigacdo se reporta a incumbéncia pelo
AEE, com vistas a ilustrar o que pensa a classe docente sobre a responsabilidade por essa
oferta. Nesta direcdo, vale destacar que obtivemos diferentes respostas, com suas respectivas
concepgdes sobre a melhor instituicdo responsavel pelo referido atendimento. Assim,
revelamos o grafico a seguir para apresentar os setores sociais que o0s (as) professores (as)

acreditam que devam se responsabilizar pela oferta do AEE.

Grafico 10: Incumbéncia pelo AEE

= Educacdo Especial

= Competéncia de todos
= Estado

m Secretaria Municipal de

Educacéo

= O (a) proprio (a) professor (a)
da classe regular

Fonte: Elaboragdo Propria.

Com base no exposto, reunimos no quadro abaixo, as Ideias Centrais sobre cada setor
evidenciado nos discursos dos (as) educadores (as). Logo, essas mesmas representacdes foram
organizadas em apenas um grupo, ja que expressam informagdes sobre cada instituicdo que
pensam ser a mais plausivel para se responsabilizar pela oferta do AEE. Neste contexto,

evidenciamos o quadro a seguir.

Quadro 34: Subcategoria “Incumbéncia pelo AEE” e suas Ideias Centrais

(continua)
SUBCATEGORIA — INCUMBENCIA PELO IDEIAS CENTRAIS
AEE
Representacdes sobre a incumbéncia pelo AEE (A) - A Educacédo Especial trabalha com essa questao
da incluséo;

- Traria profissionais mais capacitados para estar
auxiliando;
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(concluséo)

IDEIAS CENTRAIS

SUBCATEGORIA — INCUMBENCIA PELO
AEE

- E uma competéncia de todos, pois todos véo lidar
com essa crianga. Vejo como um trabalho em
equipe que deve ser de responsabilidade do (a)
professor (a), gestor (a), Educacdo Especial...
- A Educacdo Especial deve ter uma amplitude
muito maior, incluindo alunos (as) com altas
habilidades, pois sdo estudantes que sdo especiais
também, né?
- E um atendimento direcionado para as
especificidades da Educacéo Especial ndo s6 em
saberes, mas, em pratica, visando a inclusdo dessa
crianga;
- E a Educacéo Especial sim, porque ali teriam os
professores especializados para trabalhar. Os (as)
psicopedagogos (as) estudaram e sabem que tipos
de atividades terdo de desenvolver;
- E obrigacéo de o Estado oferecer esse
atendimento, pois se responsabiliza pelo
desenvolvimento da pessoa;
- E competéncia da Secretaria Municipal de
Educacdo, que deve delegar um grupo para fazer e
auxiliar esse atendimento;
- Acredito que eu possa fazer esse atendimento,
pensando na inclusdo... Se eu trabalhar s6 com
esse (a) aluno (a), separadamente, vou dar a ele (a)
um destaque negativo;
- Posso fazer dentro da minha disciplina uma coisa
diferente, e ndo preciso mandar essa pessoa para a
Educacéo Especial.

Fonte: Elaboragdo Prdpria.

A subcategoria “Incumbéncia pelo AEE” é formada por depoimentos que expressam
de quem seja a responsabilidade pela oferta do AEE. Todavia, durante as respostas, obtivemos
um setor que se destacou entre os demais: a Educacdo Especial, que reuniu a maioria dos
discursos relativos a essa tematica. Vale destacar que 0s outros setores destacados pelas
representacdes docentes ndo conseguiram constituir discursos completos. Por isso, optamos
por evidenciar o DSC que se refere apenas a Educacdo Especial como a responsavel por
ofertar o AEE:

“E a Educagio Especial que se deve responsabilizar pelo AEE porque ali teria os (as)
professores (as) especializados (as) para trabalhar ou os psicopedagogos, que estudaram e
sabem que tipos de atividades terdo de desenvolver. Eu considero que a Educacdo Especial
trabalha com essa questdo da inclusdo e acho que ela deve ter uma amplitude muito maior,
incluindo os (as) alunos (as) com altas habilidades, pois sdo estudantes que sdo especiais
também, né? Entdo eu penso que esse é um atendimento direcionado para as especificidades
da Educacdo Especial ndo s6 em saberes, mas em pratica, visando a inclusdo dessas criancas.
Acho também que a Educagdo Especial traria profissionais mais capacitados para estarem
auxiliando.”

A maior parte do coletivo docente considera que o AEE é de responsabilidade da

Educagao Especial, pois ela trabalha com a “inclusao”. Diante do exposto, a Politica Nacional
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de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008) assegura que 0
AEE é, realmente, incumbéncia da referida modalidade, cujas a¢des devem se concentrar para
oferecé-lo nos contextos da escola regular, ainda em carater complementar ou suplementar (e
ndo mais substitutivo ao ensino comum). Nesse sentido, os servicos do AEE devem estar
articulados com a proposta pedagdgica das classes regulares e também devem estar expressos
no projeto politico-pedagdgico das instituicdes educativas.

Diante do exposto, refletimos que o AEE deve ser uma proposta dindmica, sempre
monitorada por instrumentos que permitam a sua avaliacdo e acompanhamento, com vistas a
uma efetivagdo bem-sucedida nos contextos escolares, isto desde as primeiras classes de
ensino. E por isso que a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagéo
Inclusiva (BRASIL, 2008) considera ser importante a proposicdo do AEE desde a Educacao
Infantil; visto que ela se configura como a primeira etapa da educacdo basica e é nela que
pode se favorecer a convivéncia com as diferencas, o respeito e a valorizacdo. O documento
ainda transparece que o AEE pode ser realizado desde os preludios da vida, cujos servigos
estardo voltados a estimulacdo precoce das criangas, com vistas a otimizar 0 seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem, ainda em interface com os atendimentos de salde e de
assisténcia social (BRASIL, 2008).

Isto posto, quando o discurso coletivo aponta que “a Educagdo Especial traria
profissionais mais capacitados” para o auxilio ao seu proprio publico, temos em evidéncia
representacdes que nos direcionam para a atuacdo do (a) profissional especializado (a), que
também pode ser o (a) professor (a) com uma formacdo mais abrangente. Nesse sentido, a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL,
2008) deixa claro que este (a) profissional deve possuir conhecimentos gerais para 0 exercicio
da docéncia, além de ter conhecimentos especificos de sua area de atuacéo.

Esta formacdo mais especifica possibilita o trabalho deste (a) profissional no AEE, de
modo a aprofundar a dimensao interativa e interdisciplinar “da atuacdo nas salas comuns do
ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional especializado,
nos ndcleos de acessibilidade das instituicdes de educacéo superior, nas classes hospitalares e
nos ambientes domiciliares” (BRASIL, 2008, s/p), o que nos d4 uma amplitude sobre os
Servigos e recursos que podem ser oferecidos pela Educacéo Especial.

Ainda no tocante a atuacdo do (a) profissional especializado (a), Turchiello, Silva e
Guareschi (2014) elucidam que o (a) professor (a) do AEE, quando observar indicadores de

deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou AH/SD, pode elaborar um parecer
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pedagogico com vistas a justificar os motivos de o (a) aluno (a) pertencer ao publico do AEE.
Este documento pode contemplar aspectos do desenvolvimento e o histérico de vida do (a)
estudante, além de suas capacidades e/ou habilidades nos campos: social, psicomotor, afetivo
e cognitivo. Além dessas informacdes, 0 parecer pedagogico pode contemplar, também, os
horérios e dias da semana em que o (a) aluno (a) sera atendido (a), além de sugestdes que
possam auxiliar aos processos de desenvolvimento e de aprendizagem do (a) estudante
(TURCHIELLO; SILVA; GUARESCHI, 2014).

Em consonancia com as consideracbes expostas, refletimos que o AEE deve
acompanhar toda a trajetoria escolar do alunado publico de Educagdo Especial, com vistas a
Ihe proporcionar favordveis condi¢bes de desenvolvimento. Acreditamos que o trabalho
especifico dessa proposta deve estar alinhado ao curriculo da escola regular, para que 0s
conteddos e assuntos discutidos facam sentido e tenham significado ao grupo discente a ser
atendido.

Para uma atuacgdo exitosa do AEE, ainda consideramos a sua articulagdo com uma
instancia fundamental para a formacao do publico da Educacao Especial: a familia desses (as)
estudantes, que podem fornecer informacGes valiosas para um bom desenvolvimento do
trabalho com o AEE e para que também recebam orientacdes sobre como proceder diante das
necessidades de seus filhos (as), de maneira a auxilia-los (as). Nesse sentido, acreditamos que
é por meio da diade escola-familia, que uma formacdo mais integral pode ser ofertada aos
sujeitos, pois esta parceria é capaz de abarcar o maior nimero de necessidades desse alunado,
podendo lhe atender de maneira mais proficiente e articulada.

A ultima subcategoria contemplada pela categorizagdo “Concepgdes sobre o
Atendimento Educacional Especializado (AEE)” se intitula “O AEE e a contemplacdo do
publico com AH/SD” e ¢ desmembrada em dois campos semanticos: o AEE e a contemplacéo
do publico com AH/SD e beneficios do AEE para a populacdo com AH/SD (A e B). Este

processo esta documentado no quadro abaixo:

Quadro 35: Subcategoria “O AEE e a contemplagdo do pdblico com AH/SD” e suas Ideias Centrais
(continua)

SUBCATEGORIA-O AEEE A

CONTEMPLAGCAO DO PUBLICO COM

O AEE e a contemplacéo do publico com AH/SD - E importante eles serem contemplados também,
(A) ndo somente os deficientes...
- Tem que ser contemplado sim, ndo s6 o (a) aluno
(a) como o (a) professor (a);
- E preciso sim um atendimento educacional
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SUBCATEGORIA - O AEE E A IDEIAS CENTRAIS
CONTEMPLACAO DO PUBLICO COM

AH/SD

personalizado dentro de sala de aula;
- Se as outras especificidades tém, porque AH/SD
nao podem ter também, né?
- Eles também tém o direito de ter todo o seu
potencial explorado;
- Todos tém direitos. Se a pessoa com Down e com
TDAH tem, entdo a pessoa com AH/SD também
tem o direito de ser estimulada;
- No inicio, ndo teriam pessoas preparadas para
lidar com esse publico. Mas, ao logo desses
programas, cada vez mais seriam aprimorados
pessoas e profissionais;
- Eles deveriam ter um atendimento especifico
sim;
- Eles precisam sim de algum apoio, mesmo tendo
capacidades assim;
- Vai contribuir de forma positiva tanto com o (a)
aluno (a) como com o (a) professor (a);
- E preciso ter um apoio para essa pessoa se
desenvolver além;
- Somente conseguiremos incluir essa pessoa
quando tivermos o apoio pedagdgico;
- E preciso ter um acompanhamento especial para
que essa pessoa possa também contribuir com a
escola, com a prépria sala e também para ela se
sentir realizada;
- Vamos dar acesso para esse (a) aluno (a)
desenvolver as suas potencialidades;
- E necessério contemplar para ndo desmotivarmos
esse (a) aluno (a) e as suas capacidades;
- Se ndo contemplarmos, essa pessoa podera ficar
com tantos problemas quanto aquela que nao
consegue avangar.

Beneficios do AEE para a populagdo com AH/SD - Vai estimular ainda mais aquela habilidade;

(B) - Serdo orientados e acompanhados, de modo a
desenvolver todas as suas potencialidades;
- A familia teré consciéncia disso;
- E algo bom até para os colegas aprenderem a
lidar com a diferenca;
- Muitas vezes eles ndo conseguem estar inseridos
na sociedade, na escola, na comunidade religiosa e
até na familia. Esse atendimento vai ajuda-los
nessas questoes;
- Eles se sentem um “peixe fora d’agua”. Esse
atendimento especial pode ajudar na insergdo em
sociedade e nas relacdes interpessoais;
- O AEE vai trazer algum especialista para essa
pessoa e para me ajudar a como ensinar e a como
trabalhar com ela;
- Esses (as) alunos (as) vdo encontrar o
atendimento necessario para o desenvolvimento de
suas capacidades.

Fonte: Elaboracdo Prdpria.

A subcategoria “AEE e a contemplagdo do publico de AH/SD” constitui-se por

depoimentos que discutem tanto a importancia de as pessoas com AH/SD usufruirem do AEE
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enquanto publico da Educacéo Especial como sinaliza os beneficios do AEE para a populacéo
que apresenta o referido fendbmeno. Com base nessas reflexdes, apresentamos o DSC dessa

subcategoria, a seqguir.

“As pessoas com AH/SD deveriam ter um atendimento especifico porque elas precisam de
algum apoio, mesmo tendo capacidades assim. Acredito que esse apoio é importante para que
essas pessoas se desenvolvam além, porque elas também tém o direito de ter todo o seu
potencial explorado. Se outras especificidades tém por que AH/SD ndo podem ter também,
né? Eu vejo que todos tém direitos, entdo se a pessoa com ‘Down’ ou com ‘TDAH’ tem, a
pessoa com AH/SD possui igualmente o direito de ser estimulada e é necesséario a
contemplarmos para ndo desmotivarmos nem a ela e nem as capacidades. Ent&o, vamos dar
acesso para essa pessoa se desenvolver e para ter um acompanhamento especial que a estimule
também a contribuir com a escola, a propria sala e também para ela se sentir realizada. Acho
importante que essas pessoas sejam contempladas também e ndo somente os deficientes. Mas
ndo é somente elas que precisam de apoio: os (as) professores (as) também precisam ser
contemplados para realizarem um atendimento educacional personalizado dentro de sala de
aula e isso contribuiria de forma positiva tanto para elas como para eles (as) mesmos (as). Eu
sei que no inicio ndo teriam pessoas preparadas para lidar com esse publico, mas, ao longo
desses programas cada vez mais seriam aprimorados programas e profissionais. Acredito
mesmo que somente conseguiremos incluir essas pessoas quando tivermos esse apoio
pedagdgico. Do contrario, se ndo conseguirmos contempla-las, elas podem fiar com tantos
problemas quanto aquelas pessoas que ndo conseguem avancar. Agora, eu também penso que
0 AEE pode proporcionar beneficios a esse publico: vai estimular ainda mais as suas
habilidades; permite a possibilidade de essas pessoas serem orientadas e acompanhadas, de
modo a desenvolverem todas as suas potencialidades; vai oferecer algum especialista para
essas pessoas e vai me ajudar a como ensinar e a como trabalhar com elas; a familia terad
consciéncia dessas condicdes e recebera orientacdes para também ajudar e é bom até para 0s
(as) colegas aprenderem a lidar com as diferengas. Tudo isso tende a beneficiar essas pessoas
porque elas ndo conseguem estar inseridas na sociedade, na escola, na comunidade religiosa e
até na familia. Elas se sentem como ‘peixes fora d’agua’ e esse atendimento especial pode
ajudar na sua inser¢do em sociedade e nas suas relagdes interpessoais.”

Segundo Piske (2014), o sistema educacional brasileiro raramente possibilita que 0s
(as) estudantes com capacidades elevadas expressem a sua criatividade e, além disso, acaba
limitando esses (as) alunos (as) a desempenharem somente atividades repetitivas; o que tende
a minar a sua capacidade criativa e inovadora. Ciente desta ocorréncia, a categoria docente
investigada demonstrou o entendimento de que “as pessoas com AH/SD deveriam ter um
acompanhamento mais especifico”, porque elas “tém o direito de ter todo o seu potencial
explorado”. Acreditamos que a Educacdo Especial também deve dar respostas e estimulos
educacionais aos (as) estudantes com AH/SD, de maneira e lhes garantir metodologias
apropriadas, recursos e demais servicos de educacéo.

No que se refere ao AEE especifico para este alunado, a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008) evidencia a
possibilidade de serem disponibilizados, a esse publico, os programas de enriquecimento

curricular. Para este documento, o AEE deve se fazer presente em todo o processo de
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escolarizacdo desses (as) estudantes e, ainda, deve estar articulado com a proposta pedagégica
das instituicGes escolares (BRASIL, 2008).

Nesta mesma direcdo, Mezzomo (2011) reflete que os principais obstaculos a
proposicdo do AEE para a populacdo com AH/SD sdo as concepgdes que fundamentam a
educacéo e a escola. Por isso, a autora sugere uma mudanca de paradigmas que permita a
classe docente refletir sobre quem é o (a) seu aluno (a); como aprende; qual (ou quais) tipo (s)
de inteligéncia ele apresenta e o que as suas acOes didatico-pedagdgicas podem fazer para que
esse (a) estudante desenvolva ainda mais a sua habilidade. Além disso, Mezzomo (2011)
destaca como imprescindivel o trabalho conjunto entre o (a) professor (a) do ensino regular e
o0 (a) profissional especializado (a) em AH/SD, para que esse alunado encontre um ambiente
favoravel para o desenvolvimento de suas capacidades.

Consonante a esta linha de pensamento, Delou (2012) argumenta que o AEE para 0s
(as) estudantes com AH/SD é previsto na legislagdo educacional brasileira e, para que seja
cumprido, € fundamental a formacéo de profissionais que tenham conhecimentos tedrico-
praticos para atuarem junto a esse alunado, efetivando-lhes os seus direitos ao AEE. Em
referéncia ao trabalho pedagdgico desta proposta, a autora salienta ainda que ele ndo difere do
planejamento de qualquer atendimento educacional, e deve contemplar: publico, objetivos,
estratégias pedagdgicas e avaliacdo (DELOU, 2012).

Refletimos, neste contexto, que para 0 AEE contemplar o publico com indicadores de
AH/SD, é necessaria a conscientizacdo docente sobre a importancia desse atendimento, pois,
como nos lembra Martins (2013): mais vale atender essa populacdo estudantil, ainda que esses
indicadores possam nado vir a se confirmar, do que lhe negar as condic¢des de desenvolver os
seus potenciais e, assim, desperdigar estudantes que podem realmente fazer parte deste
publico.

Além das subcategorias expostas, convém complementar, por fim, que a categorizacédo
“Concepgodes sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE)” também questionou se
os (as) professores (as) ja haviam feito alguma indicacdo ao AEE (ou outra forma de
avaliacdo) de estudantes com suspeita de apresentarem o comportamento de AH/SD. Todos
(as) os (as) participantes foram unanimes ao responder que nunca realizaram nenhum tipo de
préatica indicativa de alunos (as) com essas caracteristicas.

Outro guestionamento em que obtivemos, também, unanimidade nas respostas, versou
sobre o direito de o (a) estudante com comportamentos de AH/SD frequentar o AEE. Nessa

direcdo, todos (as) os (as) respondentes argumentaram sobre a importancia que este
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atendimento exerce para a formacdo e o desenvolvimento de pessoas que apresentam o
referido fendbmeno. Diante dessas informacdes, refletimos que a maior parte dos docentes
participantes é capaz de perceber caracteristicas de AH/SD em seus alunos (as) ou, a0 menos,
suspeitam de que eles (as) podem pertencer a este publico.

Mas, observamos também que, mesmo diante da detec¢cdo de maiores potencialidades,
esses (as) professores ainda ndo encaminham os (as) estudantes. Isto pode ocorrer por conta
de mitos que ainda se encontram em seu imaginario social, pelo desconhecimento sobre a
importancia do AEE para este publico, ou, ainda, por se orientarem pela logica do sistema
educacional, cuja atengdo se volta para os (as) discentes que estdo abaixo da média ou a nivel
mediano em termos de desempenho escolar.

A frente dessas possibilidades, acreditamos que estes (as) profissionais necessitam de
mais formacdes e conhecimentos para que realizem, com seguranca, a indicacao desses (as)
estudantes para o AEE, desde a etapa de Educacdo Infantil. Consideramos que os efeitos de
uma educacdo insuficiente podem ser mitigados com o reconhecimento de capacidades
superiores ainda na infancia; o que pode proporcionar as criangas processos educativos mais
prazerosos e significativos, além de se traduzir no cumprimento de seus direitos. Portanto, o
AEE é um imperativo para o publico que apresenta indicadores de AH/SD e a sua oferta deve
ser realizada desde os preludios da fase infantil.

Evidenciadas todas as subcategorizacOes referentes a penultima categoria que integra
as nossas analises, faz-se importante expormos os agrupamentos relativos a Ultima categoria
desta pesquisa, que se intitula “Representacdes sobre a Educacdo Infantil” e apresenta trés
subdivisdes. Destarte, a primeira delas direciona-se a obtencdo de informacdes tangentes a
mencionada etapa de educagdo, de maneira a se desmembrar em trés grupos: concepcoes
sobre a Educacdo Infantil, mazelas da Educacdo Infantil e a Educacdo Infantil para a
formacdo da crianca (A, B e C). Com base no exposto, segue o quadro que ilustra essas

informagdes.

Quadro 36: Subcategoria “Representacdes sobre a Educagio Infantil” e suas Ideias Centrais

(continua)
SUBCATEGORIA — REBRESENTA(;OES IDEIAS CENTRAIS
SOBRE A EDUCACAO INFANTIL
Concepgdes sobre a Educacdo Infantil (A) - Trabalha a questdo do ser humano em si;

- E fundamental para qualquer crianca;

- E muito importante para o desenvolvimento
infantil;

- Atua na aquisicdo de capacidades, como a
confianca e a autonomia;

- Oferta uma formacéo ndo s6 educacional, mas
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(continua)
SUBCATEGORIA - REBRESENTACC)ES IDEIAS CENTRAIS
SOBRE A EDUCACAO INFANTIL

também o cuidado;
- Enriquece a construcdo do ser humano;

- E a base do sujeito para a vida;

- E um ambiente de descoberta, de convivio social
e de experiéncias ludicas essenciais para o
desenvolvimento infantil;

- E a etapa mais importante da vida de uma
crianca;

- E o alicerce da vida de uma pessoa;

- Tudo comeca ali, até a formag&o do caréater.

Mazelas da Educacéo Infantil (B) - O periodo dentro da Educacdo Infantil é muito
cansativo para a crianca pequena;
- A imposicdo de rotina e a distancia da familia por
um longo periodo é estressante para a crianca;
- A Educacdo Infantil tem dificuldades para
considerar a participacdo das criangas no processo
educativo: como vocé quer aprender hoje?
- Comumente ndo tem apoio pedagogico;
- Ha a escassez de materiais para o trabalho
educativo junto a crianga (inclusive, brinquedos);
- Materiais paradidaticos (como livros de literatura
infantil) ndo podem ser utilizados cotidianamente
para ndo serem danificados;
- O (a) professor (a) de Educacdo Infantil custeia
materiais para o desenvolvimento de seu proprio
trabalho pedagogico;
- A Educacdo Infantil ainda é concebida como
depésito de criancas;
- Néo hé tanta preocupacéo, por parte do poder
publico e das instituigdes, com a qualidade do
trabalho que é desenvolvido na Educagdo Infantil;
- A estrutura fisica ainda ndo é capaz de atender,
amplamente, &s necessidades das criangas.

A Educacdo Infantil para a formagéo da crianca - A crianca comeca a ter nogédo sobre o seu
(©) desenvolvimento e a como se comportar em
sociedade;

- Possibilita a crianca condi¢des para um bom
convivio escolar;

- O vocabulério da crianga € ampliado;

- Ela desenvolve confianga e autonomia;

- A crianca aprende a compartilhar na Educacéo
Infantil;

- Aprende as diferencas e a como lidar com o (a)
outro (a) na Educacdo Infantil;

- Aprende rotina na Educacdo Infantil;

- A crianga tem contato com pares etarios que nao
sdo de seu convivio familiar;

- Vivencia diversas experiéncias essenciais a sua
formacao;

- A crianca se constitui como sujeito ativo, critico
e pensante a partir da Educacéo Infantil;

- Amplia-se a interacédo e a socializacdo da crianca
com jogos e brincadeiras;

- E a estrutura do desenvolvimento intelectual da
crianga;

- As criancas que ndo vivenciam a Educagao
Infantil perdem o convivio, interacdes,
brincadeiras e o desenvolvimento da motricidade;
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SUBCATEGORIA - REERESENTAQ@ES IDEIAS CENTRAIS
SOBRE A EDUCACAO INFANTIL

- Por meio de histérias e contos a Educagéo
Infantil possibilita a crianca desenvolver-se e
despertar a sua criatividade.

Fonte: Elaboragéo Propria.

Em relacdo ao DSC da subcategoria “Representacdes sobre a Educacdo Infantil”,
obtivemos depoimentos que apresentaram as concepcles sobre essa etapa, sobre a sua
importancia para a formacéo da crianga e as mazelas que demarcam a realizacdo do trabalho
pedagogico na Educacdo Infantil. Com base nesses campos semanticos, constituimos o
seguinte DSC:

“Eu vou dizer que a Educacdo Infantil é a etapa mais importante da vida da crianca. E a partir
dela que o sujeito comega a se constituir como tal: um sujeito ativo, critico e pensante para
atuar na sociedade. 1sso comeca a se tornar possivel por meio das experiéncias que a crianga
vai vivenciar, através da interacdo, da socializagdo com outras criangas, dos jogos, das
brincadeiras... e isso faz com que a Educagéo Infantil seja essencial na formacao dessa crianca
porque € aquele espaco de descoberta, de contato com 0s pares que ndo sao do mesmo meio
familiar, de convivio com as regras sociais e também de experiéncias educativas ludicas, que
sdo indispensaveis para a formagdo. Eu também entendo que essa formagdo ndo € so
educacional, mas é de construgdo de um ser humano, né? A crianga aprende a compartilhar na
Educacdo Infantil, aprende as diferengas, aprende a lidar com o outro e aprende também que
tudo tem o seu momento com a rotina da Educacéo Infantil. Isso ai € um aprendizado para a
vida e ndo somente para 0 ambito educacional em si. Eu analiso que é a partir dessa etapa que
a crianca se desenvolve e passa a ganhar mais confianca e autonomia em si mesma e é ali que
ela comeca a ter nogdo sobre o seu desenvolvimento, a maneira como pode se portar em
sociedade. Vejo que essa etapa educacional trabalha a questdo do ser humano em si, até
mesmo a formagdo do carater por meio de historias, do despertar da criatividade, de ela saber
contar, recontar e gostar de estudar; entdo tudo comega ali. As criangas que ndo passam pela
Educagéo Infantil perdem muito do convivio, da interacdo, da brincadeira, da motricidade... E
por isso que eu falo que a Educacdo Infantil nada mais é do que a base. Vamos pensar no
alicerce da casa: a Educacdo Infantil nada mais é do que a estrutura do desenvolvimento
intelectual dessa crianga. Entdo desde que ela tenha uma base sélida, firme, as paredes véo
crescer sem rachaduras e serdo bem construidas. Isso significa que a Educacdo Infantil deve
ser algo sélido para que a crianga se desenvolva. Quando o (a) aluno (a) tem uma solida
Educacdo Infantil, ele (a) terd& um bom desenvolvimento no Ensino Fundamental, no Ensino
Médio, na sua formacédo superior e quem da essa base para isso é o (a) pedagogo (a). Mas eu
acho também que esse periodo dentro da Educagdo Infantil € muito cansativo para a crianca,
pois é imposta a ela toda uma rotina de ficar fora de casa, longe da familia... Impor essa rotina
de um adulto para a crianca pequena é muito cansativo, embora eu saiba que ha uma diferencga
total, gritante, entre uma crianga que frequenta a Educacdo Infantil para outra que ndo
frequenta. O desenvolvimento de habilidades como a fala, a coordenagdo motora, 0
vocabulario sdo ampliadas. Mas eu tenho ainda que falar que a Educagao Infantil persiste com
muitas dificuldades para considerar a participacdo das criancas no processo educativo: como
vocé quer aprender hoje? Além disso, eu ndo tenho apoio pedag6gico. Entdo, o que a educacao
tem a me oferecer? Apenas quadro, giz... As vezes nem papel, mas é cobrado que a crianca
aprenda. Ah, tém brinquedos? N&o tém brinquedos. Eles sdo comprados com o dinheiro
publico e ficam dentro das salas de apoio na maioria das escolas. Também vém livros de
literatura infantil para o trabalho pedagdgico, mas esses materiais ndo chegam até a mim.
Entdo como eu vou dar jeito? E muitas vezes tirando o dinheirinho do bolso, confeccionando
recursos com materiais reciclaveis, porque a crianga precisa aprender brincando. Vou até mais
longe: tudo isso ocorre porque a Educacgdo Infantil ainda é vista como deposito de criancas.
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N&o ha tanta preocupacdo, por parte do poder publico e das instituicbes, com a qualidade do
trabalho que é desenvolvido nela. Posso dizer que até mesmo a estrutura fisica, ndo € capaz de
atender, amplamente, as necessidades das criancas. Entdo eu acho que muitas coisas precisam
ser conquistadas.”

As reflexdes de nosso coletivo apontam para muitas representacdes importantes sobre
a etapa de Educagdo Infantil. Neste prisma, quando a discursividade docente afirma que “a
Educacdo Infantil é a etapa mais importante da vida da crianga”, que ela oferece uma
“formagdo ndo s6 educacional, mas ¢ a constru¢ao do ser humano” e que “a Educacdo Infantil
nada mais ¢ do que a base”, temos concepcdes advindas de um movimento tedrico que
acredita nas potencialidades da Educacdo Infantil e em seu protagonismo no processo
formativo das criancas; cujas acdes pedagdgicas podem lhes ofertar uma formacéo sensivel,
consciente e repletas de significados.

Consonante ao exposto, refletimos que esta etapa de educacdo se configura como
I6cus basilar para a proposicdo de vivéncias educativas intencionais e fruitivas as criancas,
com vistas a lhes desenvolver caracteristicas essencialmente humanas: o pensamento, a
emocdo, 0 sentimento, a expressdo e a acdo simbolica sobre o meio social. Lima (2017)
também concorda com este raciocinio ao defender que a referida etapa educacional deve
promover enriquecedoras transformaces tanto na inteligéncia como na personalidade infantil.

Além disso, se considerarmos o prisma da Sociologia da Infancia, teremos o
entendimento de que a Educacdo Infantil é uma categoria social que pode ser muito
proficiente ao nutrir um posicionamento infantil mais dindmico, ativo, questionador e
reflexivo; de modo a possibilitar as criancas o exercicio de seu protagonismo e de sua
autonomia ainda na infancia. Este campo sociol6gico também foi o responsavel por suscitar
um movimento conceitual que concebe as criangas como produtoras de conhecimentos e
naturalmente investigadoras dos contextos sociais dos quais participam, pois elas sdo capazes
de elaborar relagcdes sociais complexas em seu universo de interacdes. Como decorréncia
deste movimento conceitual, o nosso coletivo reflete a ideia de que é a partir da Educacao
Infantil que “o sujeito comega a se constituir como tal: um sujeito ativo, critico e pensante
para atuar na sociedade”. Nesse sentido, a coletividade docente demonstra conceitos relativos
a Sociologia da Infancia e parte do pressuposto de que as criangas Sao sujeitos competentes
gue podem ser coautoras de seu proprio processo de desenvolvimento.

Diante do exposto, Angotti (2009) estabelece que a Educacdo Infantil € um direito
social das criangas, que, ao atuar no seu desenvolvimento, também atua na elaboracéo de sua

inser¢do no mundo, de modo a promover a elas uma identidade singular e, simultaneamente,
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coletiva em uma determinada cultura. E por isso que a Educacdo Infantil é concebida por
muitos estudos como etapa que corrobora o protagonismo e a cidadania a infancia, pois pode
permitir uma maior expressdo e autonomia as criancas, tornando-as participes ativas da vida
social.

Nesta circunstancia, quando o nosso coletivo reflete que a construgao da crianga como
sujeito se torna possivel “por meio das experiéncias” que ela vivenciara e, também, através da
“Iinteracao, da socializagdo com outras criangas, dos jogos, das brincadeiras...”, isto €, “por
meio de experiéncias educativas ludicas”, evidenciam-se discursos que atribuem relevancia a
uma importante &rea formativa: a Ludicidade. Sobre este campo, é importante elucidar que a
vivéncia de manifestacGes ludicas, durante o periodo de infancia, € essencial para a
construcdo de valores, conceitos e conhecimentos. Isto porque as brincadeiras promovem a
reproducdo de experiéncias ja vivenciadas e auxiliam a capacidade de relacionar-se com o
outro (FERRARI; TREVISOL; SAVENHAGO, 2014). E por isso que Vygotsky (2009)
advoga que uma das principais necessidades concernentes ao trabalho pedagdgico na
Educacao Infantil é o estimulo a atividade criadora, que pode promover formas mais
complexas de expressdo infantil e, também, uma maior manifestacdo de suas potencialidades.

Por outro lado, o coletivo docente também denunciou as mazelas cotidianamente
encontradas nos ambientes de aprendizagem de Educagdo Infantil: a dificuldade que esta
etapa pode ter para “considerar a participagdo das criangas”; a inexisténcia de brinquedos ou,
quando eles tém, “ficam dentro das salas de apoio”; a imposi¢do de uma rotina cansativa as
criancas (se o trabalho pedagdgico ndo é desafiador e atrativo); a escassez de apoio
pedagégico para o desenvolvimento das proposi¢es educativas; a caréncia de recursos
pedag0gicos; a exacerbada cobranga sobre a aprendizagem infantil (uma evidente mencao as
exigéncias que a Educacdo Infantil sofre com a determinacdo de escolarizacdo precoce, para
contribuir com a educacao que sera feita pelo Ensino Fundamental); a estruturacdo fisica dos
espacos educacionais (com a falta de mobiliarios adaptados as criangas, se a educacdo for
consolidada em creches e a inadequacao das instituicbes escolares para as aprendizagens da
etapa pré-escolar) e, por fim, a representacdo que ainda impera sobre a Educacao Infantil
“como deposito de criangas”.

Todo este cenério deixa claro que esta etapa educacional ainda tem muitos desafios a
serem transpostos para que seja capaz de oferecer o principio de “educagdo de qualidade”, tao
assinalado pelos preceitos legais e pelas discussdes académicas. E evidente que muitos fatores

atravancam a efetivacdo de um trabalho pedagdgico-educativo mais consistente na Educacao
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Infantil; vez que essa etapa esté sujeita as pressdes sociais quanto a antecipacdo do processo
de alfabetizacdo e sofre com a escassez de recursos tdo necessarios a estimulacdo do
desenvolvimento infantil. Vale destacar que a configuracdo dessas situacGes engendra
sobrecarga ao trabalho pedagdgico docente, pois os (as) professores (as) buscam suprir as
demandas que prejudicam a realizagdo de sua atuacdo profissional e, na maioria das vezes,
ndo encontram suporte a solucdo das problemaéticas que assolam o seu cotidiano educativo.

Nesta direcdo, quando o discurso coletivo aponta o entendimento de que a Educacéo
Infantil ainda é concebida como um “deposito de criangas”, temos a reflexdo de que essa
etapa ainda é ofertada mais numa perspectiva assistencialista, mesmo diante dos avangos
tedricos sobre o carater pedagogico-educativo que ela deve assumir e ainda frente ao bindbmio
cuidar-educar; proposta basilar que deve fundamentar as acdes didaticas da Educacdo Infantil.
Os estudos de Assis (2009) e Andrade (2010) esclarecem que a concepcdo assistencialista
focalizava uma proposta de atendimento com a finalidade de suprir as necessidades basicas
das criangas, principalmente aquelas advindas de contextos sociais menos favorecidos. Nesse
sentido, as criancas eram ‘“depositadas” nas institui¢des educativas pelas suas respectivas
familias diante das necessidades trabalhistas dos adultos. Deste modo, a atencdo educacional
despendida a elas era substancialmente assistencial, com vistas a Ihes prover as necessidades
de alimentag&o, higiene e sono.

E importante considerar que, no contexto atual, a visdo assistencialista ¢ descabida
para a Educacdo Infantil. Salientamos que esta etapa necessita de maiores investimentos
guanto aos aspectos estruturais (que foram mencionados pelo discurso coletivo) e também
pedagogicos; para que um trabalho educativo consistente seja possivel de realizar. Refletimos
que os cuidados que esta etapa exige sdo de responsabilidade de todos os setores sociais,
assim como € preconizado pela LDBEN (BRASIL, 1996), quando esta normativa dispde que
processos educativos sdo de incumbéncia do Estado e da familia.

Deste modo, toda a sociedade tem a funcdo de zelar pela educacdo que é ofertada nas
instituicOes de ensino, sobretudo, nos ambientes de aprendizagem da Educacéo Infantil, vez
que eles se constituem como 0s primeiros a atuarem no processo de desenvolvimento
humano; podendo nutri-lo com intervengdes educacionais adequadas e com o estimulo as
potencialidades desde a infancia. Por fim, verificamos, através do discurso coletivo docente,
que a Educacédo Infantil € entendida como area substancial a potencializacdo de habilidades
precoces, mas ainda requer conhecimentos de como estimular corretamente para que “a

crianca se desenvolva” e se constitua como “sujeito pensante para atuar na sociedade”.
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Outra subcategoria estabelecida por este estudo refere-se a “Identificacdo de criangas
com indicadores de AH/SD na Educagdo Infantil” e é composta por duas subdivisoes:
importancia da identificacdo e beneficios da identificacdo para a crianca. Nesse sentido,
apresentamos as Ideias Centrais desses dois grupos, A e B, no quadro subsequente:

Quadro 37: Subcategoria “Identificagdo de criangas com indicadores de AH/SD na Educagéo Infantil” e suas

Ideias Centrais
(continua)

SUBCATEGORIA — IDENTIFICACAO DE IDEIAS CENTRAIS

CRIANCAS COM INDICADORES DE AH/SD NA
EDUCACAO INFANTIL

Importancia da identificagdo (A)

- Possibilita uma maior sondagem da crianga;
- Porque a Educacédo Infantil é importante e é
educar tanto quanto o Ensino Fundamental;
- Permite que as habilidades sejam trabalhadas;
- E interessante que aja a identificacio desde o
inicio do processo de escolarizacao;
- Possibilita que um trabalho diferenciado com a
crianca seja realizado;
- A identificagdo € essencial tanto para o trabalho
pedagdgico da Educacéo Infantil como para o
acompanhamento da crianca ao longo de sua
trajetoria escolar;
- Propicia o trabalho com énfase nas competéncias
gue a crianca tem;
- Contribui para com o desenvolvimento infantil;
-Possibilita ao (a) professor (a) aprender com essas
criancas;
- Possibilita um olhar diferenciado e atencioso para
a crianca;
- Quanto mais cedo ocorrer a identificacdo, as
criangas poderdo ser atendidas satisfatoriamente
guanto as suas necessidades.

Beneficios da identificagdo para a crianca (B) - A crianga podera crescer e se tornar um adulto
que melhor se encaminhou (do que identificar
depois que ela ja é grande);

- Pode estimular a vontade de a crianga ir para a
escola;

- Diminui as possibilidades de essa crianga se
sentir aquém da turma;

- Pode tornar o processo de ensino-aprendizagem
menos magante;

- Quando a crianga for para o 1° Ano, o (a)
professor (a) estara ciente de sua identificacdo para
auxilia-la;

- A crianga podera chegar ao Ensino Fundamental
mais consciente, sendo acompanhada e orientada
sem ser prejudicada;

- Aprenderemos a reolhar essa crianca;

- Permite a crianca a vivéncia de uma educacao
que a possibilite estar inserida na sociedade sem
prejuizos a sua formacao;

- Propicia a crianca lidar com as suas emogdes e a
ter um melhor aproveitamento em todas as areas;

- Por mais que tenham habilidades especificas,

ainda sdo criancas e precisam aprender e serem
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SUBCATEGORIA - IDENTIFICACAO DE IDEIAS CENTRAIS
CRIANCAS COM INDICADORES DE AH/SD

NA EDUCACAO INFANTIL
| estimuladas. |

Fonte: Elaboragéo Propria.

O DSC da subcategoria “Identificagdo de criancas com indicadores de AH/SD na
Educagao Infantil” refere-se as representacdes tanto sobre a identificacdo como aos beneficios
que ela é capaz de propiciar as criancas. Nesse sentido, ilustramos o seguinte DSC:

“A Educagdo Infantil ¢ o comego de tudo e eu acho que todas as a¢des devem comegar pela
base. A identificacdo é essencial tanto para o trabalho pedagdgico na Educacéo Infantil como
para 0 acompanhamento da crian¢a ao longo de sua trajetdria escolar, permitindo desde cedo
uma maior sondagem sobre ela. Eu defendo que aja essa identificacdo desde o inicio do
processo de escolarizacdo, para que as habilidades sejam trabalhadas e para que um trabalho
diferenciado com essa crianca seja realizado. Entdo quanto mais cedo ocorrer essa
identificacdo, a crianga podera ser atendida satisfatoriamente quanto as suas necessidades.
Além disso, por que ndo identificar desde a Educacéo Infantil, né? Porque ela é educar tanto
guanto o Ensino Fundamental. Ela contribui indescritivelmente para o desenvolvimento
infantil & medida que possibilita um olhar diferenciado e atencioso para a crianga, propicia o
trabalno com énfase nas suas competéncias e proporciona, também, uma acdo muito
importante: a de que o (a) professor (a) possa aprender com essa mesma crianga. Eu ainda
penso que a identificacdo na Educacdo Infantil pode desencadear muitos beneficios, como,
estimular a vontade da crianca de ir para a escola; diminuir as possibilidades dela se sentir
aquém da turma; tornar o processo de ensino-aprendizagem menos magante; permitir a crianca
a vivéncia de uma educagdo que a possibilite lidar melhor com as suas emocdes, ter um
melhor aproveitamento em todas as areas e estar inserida na sociedade sem prejuizos a sua
formacéo; da possibilidades de essa crianca chegar ao Ensino Fundamental mais consciente,
sendo acompanhada e orientada sem ser prejudicada, além de permitir ao (a) professor (a) da
proxima etapa que ele (a) esteja ciente dessa identificacdo para poder auxilia-la e, ainda, ela
pode se tornar um adulto que melhor se encaminhou do que se fosse identificada depois de
grande. Por fim, eu considero que a identificacdo na Educacdo Infantil me fara aprender a
reolhar essa crianga, pois, por mais que ela tenha habilidades especificas, ainda é uma crianga
e precisa aprender para ser estimulada.”

As reflexbes de nosso coletivo se referem ao processo de identificacdo de criangas
com indicadores de AH/SD nos ambientes de aprendizagem da Educacdo Infantil. No tocante
a esse tema, o discurso docente ilustra a importancia de realizacdo deste processo ainda nos
preludios da educagdo destinada a infancia, quando evidencia as representacdes de que “a
Educacdo Infantil ¢ o comego de tudo”, “todas as agdes devem comecar pela base” e a
“identificacao € essencial tanto para o trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil como para o
acompanhamento da crianga ao longo de sua trajetoria escolar”.

Neste contexto, salientamos que, durante a fase infantil, as capacidades elevadas
tendem a indicar o fendmeno precocidade, que € compreendido por Cupertino (2008) como
uma gradacdo de altas habilidades. Trata-se de um conceito complexo e polémico, vez que
sugere a busca por indicios de capacidades superiores ainda na infancia (MARQUES, 2013).

Diante do exposto, o fenémeno precocidade consiste no desenvolvimento prematuro de uma
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ou mais habilidades (seja em dominios académicos ou ndo académicos), que se expressam
desde tenra idade e causa preocupacdo aos contextos familiar e educacional (MARTINS,
2013; MARTINS; CHACON, 2018).

Com base nessa premissa, Martins e Chacon (2018) advogam que a condicdo de a
crianga ser precoce pode indicar uma diferenciagdo passageira ou se delinear como uma
expressdo de um potencial superior perduravel. E por isso que as habilidades precocemente
verificadas s@o requerentes de acompanhamento nos ambientes de aprendizagem da Educacéo
Infantil, justamente para a equipe profissional averiguar se essa condicionalidade se
normalizard no processo de desenvolvimento da crianga ou se sinalizard& uma possivel
superdotacdo (MARTINS; CHACON, 2016). Além disso, este acompanhamento mais
cauteloso do desenvolvimento infantil € indispensavel para que a crianga com capacidades
precoces ndo se desmotive ao longo de sua trajetoria educativa e, também, para que se
diminuam expectativas demasiadas sobre a sua educacdo; de modo a ndo se sobrepor
exigéncias descabidas em relacdo ao seu desempenho (MARTINS; CHACON, 2018).

Quando a discursividade coletiva defende que haja a identificacdo “desde o inicio do
processo de escolarizacdo”, para que: “as habilidades sejam trabalhadas”, “um trabalho
diferenciado com essa crianga seja realizado” e para que ela “seja atendida satisfatoriamente
quanto as suas necessidades”, temos representacdes que corroboram a necessidade da
identificacéo.

Sobre essa questdo, Vieira (2005) adverte que a identificacdo de capacidades
superiores da crianca é indispensavel para o reconhecimento de suas caracteristicas e
peculiaridades, vez que a acdo de identificar é favoravel a tomada de decisGes mais assertivas
por parte de professores (as) e da familia quanto a educacéo dessas criangas. Além disso, o
processo de identificacdo, para a autora, pode se configurar como uma intervencdo preventiva
que pode impedir o surgimento de problemas que atravanquem o desenvolvimento infantil,
como pode propor o respeito as singularidades e aos ritmos dessas criancas (VIEIRA, 2005).

Ha& que se considerar, neste contexto, que o comportamento precoce € idiossincratico a
cada crianca, ou seja, cada uma vai apresentar uma combinacdo exclusiva de capacidades e
caracteristicas pessoais, que também esta sujeita as experiéncias e vivéncias individuais,
interesses particulares e um ritmo de aprendizagem especifico (FORNO, 2011); o que
demanda sensibilidade no processo formativo dessa crianca.

Nesse sentido, para enriquecé-lo qualitativamente, podemos operar em seu

desenvolvimento por meio do preceito vygotskyano da Zona de Desenvolvimento Proximal,
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especialmente no seu desenvolvimento potencial, estimulando-lhe o amadurecimento de
funcdes em estadgio embrionario e apresentando-lhe diferentes manifestagdes culturais que
possam ir ao encontro de seus interesses e potencializar a sua capacidade de expressao
(VYGOTSKY, 1991). Logo, partimos da premissa de que a atuacdo docente no
desenvolvimento potencial pode auxiliar a crianca a se apropriar e a internalizar os diversos
instrumentos simbolicos advindos do meio sociocultural; o que pode refinar ainda mais as
suas capacidades.

E por isso que Marques, Costa e Rangni (2015) refletem que, independentemente das
causalidades que possibilitam as criancas apresentarem capacidades elevadas prematuramente
desenvolvidas, a sua diversidade engendra a necessidade de uma atencdo educacional mais
especializada. Desvela-se, neste ambito, a necessidade de AEE, que pode resultar na expanséo
de maiores oportunidades educacionais a essas criangas, enriquecendo-lhes as habilidades.

Soma-se ao AEE outro elemento vital para o enriquecimento das capacidades infantis:
o curriculo de Educacdo Infantil, que pode prever a possibilidade de identificacdo das
capacidades elevadas, de modo com que elas sejam tratadas e valorizadas adequadamente nos
ambientes de aprendizagem. Para Maia-Pinto (2012), a organizacdo curricular da referida
etapa ndo € atraente e ndo corresponde as expectativas das criangas com capacidades precoces
e isto sugere a necessidade de reestruturacdo do curriculo, bem como de todos os contelidos
curriculares e de metodologias a serem utilizadas.

Deste modo, o curriculo deve estar comprometido com a estimulacdo da capacidade
imaginaria e expressiva infantil (MAIA-PINTO, 2012). Diante dessas situacdes, refletimos
que a identificacdo de comportamentos precoces durante a infancia & extremamente
importante para o favorecimento de inimeras habilidades e distintas formas de expresséo, o
qgue pode enriquecer o desenvolvimento infantil, qualitativamente, ainda nos contextos
educacionais relativos a infancia.

Seguindo este mesmo pensamento, o discurso do nosso coletivo reflete que, a
identificacdo, quando efetivada na etapa de Educacdo Infantil, pode desencadear muitos
“beneficios”, sendo estes: “estimular a vontade da crianga de ir para a escola”; “diminuir as
possibilidades dela se sentir aquém da turma”; “tornar o processo de ensino-aprendizagem
menos magante”; “permitir a crianga a vivéncia de uma educacao que a possibilite lidar
melhor com as suas emocdes, ter um melhor aproveitamento em todas as areas e estar inserida
na sociedade sem prejuizos a sua formagao” e “[dar] possibilidades de essa crianga chegar ao

Ensino Fundamental mais consciente, sendo acompanhada e orientada sem ser prejudicada”.
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Estas representacOes coletivas colocam em evidéncia 0 quanto precisamos avangar no que
tange a identificacdo e ao atendimento do publico infantil com capacidades superiores, sendo
que, para a consolidacdo de todos os beneficios mencionados, a Educacdo Infantil assume
papel vital no processo de estimulacéo e favorecimento dessas capacidades.

Para Marques (2013), a referida etapa de educacdo deve proporcionar a essas crian¢as
0 reconhecimento de suas habilidades e a oferta de acdes pedagdgicas adequadas, mesmo que
nos anos ulteriores as capacidades infantis elevadas se estacionem e se igualem ao mesmo
ritmo de desenvolvimento dos (as) demais pares etarios.

Salientamos que todas essas agdes sdo importantes para que as criangas com
indicadores de AH/SD ndo percam o interesse ou demonstrem desisténcia de sua area de
dominio, assim como apontam Winner (1998) e Martins (2013). Isto pode ocorrer, segundo as
autoras, em virtude de inimeros fatores, como as exacerbadas exigéncias por parte da familia
ou, até mesmo, a predilecdo dessas criancas por outros campos de interesse. Vale lembrar que
elas devem sim ter essas habilidades estimuladas, mas sem pressGes quanto ao seu
desenvolvimento, pois isso pode ocasionar muitas frustracdes e desencantos em relacdo aos
processos de educacdo que elas vivenciam.

E por isso que Martins e Chacon (2016) nos alerta sobre a necessidade de entendermos
que essas criancas precisam vivenciar experiéncias inerentes a infancia, com a
experimentacdo de brincadeiras, jogos, dangas, musicas, artes e demais atividades que
permeiam o universo infantil. “E preciso ter claro que a crianga precoce é, antes de tudo, uma
crianga” (MARTINS; CHACON, 2016, p.201). Diante dessas disposi¢des, sugerimos cautela
guanto ao acompanhamento das capacidades elevadas infantis, para que elas ndo se aniquilem
na transcursdo do processo de desenvolvimento.

Por fim, a ultima reflexdo que fundamenta o discurso coletivo docente é a de que a
Educacdo Infantil pode fazer com que essa classe aprenda a “reolhar essa crianca”,
Consideramos que essa representacdo € muito importante, pois, quando os (as) professores
constituirem conhecimentos sobre os fendmenos precocidade, AH/SD e o publico infantil
pertencente a essas especificidades, terdo condigdes de desenvolver um trabalho pedagdgico-
educativo bem sustentado teoérica e operacionalmente, com vistas a suprir as necessidades das
criangas que apresentam esses comportamentos, ainda lhes enriquecendo as potencialidades e
habilidades prematuramente desenvolvidas.

Para tanto, evidenciamos a necessidade de efetivacdo de uma perspectiva educacional

docente compromissada politica e socialmente com a formacdo infantil, vez que as
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capacidades elevadas dessas criangas requerem sensibilidade por parte dos (as) professores
(as) para serem capazes de atuar, proficientemente, na identificacdo dessas condi¢bes, como
também para operarem na proposicdo de intervencdes educativas que contemplem os
interesses e as demandas desse publico, enriquecendo-o com vivéncias significativas e
prazerosas ainda nos ambientes de aprendizagem da Educagéo Infantil.

A Ultima subcategoria elencada por este estudo direciona-se as concepcfes sobre a
atuacdo da Educacdo Especial na Educacdo Infantil e objetiva analisar como o0s (as)
educadores (as) concebem a relacdo entre esses dois segmentos de educacdo em seus
respectivos contextos de atuacdo profissional. Nesta direcdo, todas as Ideias Centrais estdo
concentradas em um unico bloco que revela as representacGes docentes sobre essa tematica.
Assim, apresentaremos as informaces deste grupo, a seguir.

Quadro 38: Subcategoria “Concepgdes sobre a atuagdo da Educagdo Especial na Educagio Infantil” e suas

Ideias Centrais
(continua)

SUBCATEGORIA — CONCEPCOES SOBRE A IDEIAS CENTRAIS

ATUAGAO DA EDUCACAO ESPECIAL NA
EDUCAGCAO INFANTIL

Concepcoes (A)

- Nao trabalha muito a questdo das habilidades da
crianca;
- As vezes ndo tem nem material disponivel para o
trabalho com as criancas especiais;
- J& cheguei de ver salas de AEE apéticas;
- Vejo muitas falhas;
- Ha descontinuidade nos relatérios que se referem
a crianca especial;
- Falta a presenca da Educacdo Especial na
Educacdo Infantil;
- E preciso discutir mais os assuntos da Educagéo
Especial nas formagdes continuadas;
- E uma relagéo complicada, as criangas com
necessidades especiais precisam de ajuda;
- E preciso ter um atendimento especial a
contraturno;
- A Educacdo Especial vem para contribuir com a
Educacdo Infantil;
- Como a Educacédo Especial deveria estar inserida
dentro da Educagdo Infantil ¢ um ponto que
precisa ser mais debatido;
- A Educacdo Especial e a Educacédo Infantil
devem caminhar juntas;
- A Educacdo Especial deve complementar a
Educacéo Infantil e articular o curriculo da sala
comum e as necessidades do (a) aluno (a) que
necessita do AEE;
- A Educacdo Especial dentro da Educacéo Infantil
ainda esta escassa;
- O (a) professor (a) ndo consegue atingir esse
apoio e a Educacéao Especial demora a chegar.
Deveria haver uma parceria entre a educacao, a
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SUBCATEGORIA — CONCEPCOES SOBRE IDEIAS CENTRAIS

A ATUAGCAO DA EDUCAGAO ESPECIAL NA
EDUCACAO INFANTIL

Universidade, o municipio e a salide para
podermos lidar eficazmente com a realidade;
- Ha retrocessos porque as criangas da Educacédo
Especial estdo sendo atendidas por estagiarios (as),
estudantes da graduacdo em Pedagogia, sem ser
pedagogos (as) ou profissionais mais capacitados
(as);
- Avancamos muito, mas ainda h4 muito a se
conquistar, como por exemplo, a obtencéo de
recursos para trabalhar com essa crianga;
- A gente encaminha e néo € atendido. Isso é o que
mais acontece;
- Quanto mais cedo for o trabalho com essa
crianga, ela sera corretamente atendida.

Fonte: Elaboragéo Propria.

O DSC da subcategoria “Atuagao da Educacdo Especial na Educagdo Infantil” refere-
se as representacdes docentes sobre a relagcdo entre esses dois segmentos educacionais, tendo
como base os proprios contextos profissionais de educacdo que os (as) professores (as)
vivenciam. Diante do tema proposto, apresentamos 0 DSC dessa subcategorizacéo, a segulir.

“Eu vejo que a Educacdo Especial dentro da Educacdo Infantil esta escassa porque eu ndo
consigo atingir a esse apoio. Até tenho meios para chegar a Educacdo Especial, mas eles
demoram a vir. Ai eu penso: cadé a parceria? Cadé a relacdo entre a educacdo, a Universidade,
0 municipio e a salde para podermos lidar com a realidade? Eu vejo muitas falhas, pois ndo ha
uma continuidade no trabalho. Eu encaminho e as vezes ndo sou atendida e isso é o que mais
acontece. Vou dar um exemplo: respondi um questionario sobre uma crianga, que por sinal
também ja tinha sido feito antes de mim por outra professora, mas, até hoje, o documento esta
comigo. Essa crianga vai continuar na instituicdo e esse processo vai comegar novamente
porque vao trazer outro questionario. Se tivessem vindo buscar o relatorio no tempo certo,
talvez essa crianga ja estivesse um acompanhamento diferente e o (a) proximo (a) professor (a)
que estivesse com ela também ficaria mais tranquilo (a) para trabalhar. Mas eu entendo que o
trabalho ndo ocorre muito porque as vezes faltam estrutura e recursos, isto €, materiais
disponiveis para trabalhar com as criangas especiais. Por isso eu j& vi salas de AEE apaticas.
Sem falar dos retrocessos, pois as criangas da Educacdo Especial estdo sendo atendidas por
estagiarios (as) da graduacdo em Pedagogia, sem ser pedagogos (as) ou profissionais mais
capacitados (as). Entdo ha muito ainda o que se conquistar, principalmente em relacdo aos
recursos. As criangas que tém uma necessidade especial precisam de uma ajuda, pois é
importante fazer o direito delas serem validos também. Entdo eu sinto falta da presenca da
Educacdo Especial na Educacdo Infantil. E preciso discutir mais os assuntos da Educacio
Especial nas formac@es continuadas porque a Educacéo Especial e a Educagdo Infantil devem
caminhar juntas. A primeira deve complementar a Educagdo Infantil e articular o curriculo da
sala comum com as necessidades do (a) aluno (a) que necessita do AEE. Entdo, na minha
visdo, a Educagdo Especial vem para dar um apoio, vem exatamente para contribuir com a
Educacdo Infantil, sendo interessante até oferecer um atendimento especial a contraturno.
Quanto mais cedo for o trabalho com essa crianca, ela poderd ser corretamente atendida.
Agora, como a Educacgdo Especial deveria estar inserida na Educacéo Infantil € um ponto a ser
debatido.”

As reflexdes do nosso coletivo nos direcionam para a interface entre Educacgéo

Especial e Educagdo Infantil, com base em suas proprias vivéncias e experiéncias
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profissionais para ilustrar como se processa essa relagdo. Nesse sentido, quase ao término do
discurso, a coletividade docente reflete que “A Educacdo Especial vem para dar um apoio,
vem exatamente contribuir com a Educacdo Infantil”. Diante dessa reflexdo, vale elucidar,
prioritariamente, que a Educacdo Especial é registrada, pela LDBEN (BRASIL, 1996), Artigo
58, como uma modalidade de educagdo escolar que deve ser ofertada preferencialmente no
ensino regular para os (as) estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ou AH/SD. Trata-se de uma modalidade transversal que deve perpassar a
todos os niveis e modalidades de ensino, com vistas a complementar a rede regular.

Freitas, Romanowski e Costa (2012) elucidam que o objetivo da Educacdo Especial é
0 de atuar com as especificidades dos (as) estudantes que pertencem ao ensino regular
simultaneamente com o (a) professor gque trabalha nas classes comuns; desde a Educacdo
Infantil até a Educacdo Superior. As autoras prosseguem com a mesma linha de pensamento,
ao estabelecerem que a Educacdo Especial se caracteriza por atender uma populagdo
educacional que é requerente de praticas pedagogicas diferenciadas, para que as suas
necessidades educacionais sejam satisfeitas; visto que, muitas vezes, esse mesmo publico nao
consegue ser atendido eficazmente pelas escolas regulares. Assim, em articulacdo com essas
ultimas, a referida modalidade pode sugerir alternativas para suprir as demandas educacionais
desse alunado, como também propor opc¢des que visem auxiliar esses (as) estudantes no
decorrer de seu processo de desenvolvimento (FREITAS; ROMANOWSKI; COSTA, 2012).

Vale destacar que a Educacdo Especial, ao longo do tempo, vem sendo exposta a
transmutacdes no que tange aos conceitos, metodologias e nomenclaturas para se referir ao
seu publico; de maneira a também transformar as concepcdes sobre as praticas educacionais
que devem se dirigir a ele. Neste prisma, a mencionada modalidade vem sendo discutida sob o
enfoque da perspectiva de educacao inclusiva, que, segundo a Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, trata-se de “uma agao politica, cultural, social
e pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos os estudantes estarem juntos,
aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagao” (BRASIL, 2008, s/p).

Nesta mesma direcdo, Alencar (2012, p.85) assegura que a proposta fundamental da
educacdo inclusiva € a de assegurar, a todos (as) os (as) alunos (as), servicos educacionais de
qualidade nas instituigdes escolares; “independentemente de sua origem sociocultural e
caracteristicas biopsicologicas”.

Ao refletir sobre a articulacdo entre a Educacdo Especial e a Educacdo Infantil, o

coletivo docente afirma que a primeira esta “escassa” porque ndo consegue “atingir a esse
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apoio”. Diante desta afirmagao, refletimos que a classe investigada se refere a acessibilidade
dos servicos e recursos proprios da Educacdo Especial, cujo acesso é, por muitas vezes,
demorado e burocratico; o que dificulta o atendimento a crianga que necessita da atuacao
desta modalidade e do AEE. Nunes (2015), ao discutir a relacéo entre a Educacao Especial e a
Educacdo Infantil, deixa claro o direito de as criangas acessarem esses servigos ainda na
Educacdo Infantil, o que é essencial para a eficicia de seu processo de desenvolvimento e
aprendizagem. Além disso, sob o prisma da perspectiva de educacdo inclusiva, essas crian¢as
possuem o direito de conviver com 0s Seus pares, 0 que representa, nos contextos de educacao
pertencentes a infancia, proficuas oportunidades para a discussdo sobre a valorizagdo e o
acolhimento a diversidade humana (NUNES, 2015).

Ainda no tocante a interface Educacdo Especial e Educacdo Infantil, a coletividade
docente questiona a existéncia de uma relacdo entre os diversos setores sociais para atender a
crianga que se encontra na interseccdo entre esses dois segmentos. Deste modo, os (as)
professores (as) questionam a parceria entre “a educacdo, a Universidade, o municipio ¢ a
saude” para poderem “lidar com a realidade”.

Sobre esta questdo, Branddo e Ferreira (2013) refletem que uma equipe direcionada a
inclusdo de criangas com necessidades especiais deve ser composta por profissionais da
escola e fora dela, que necessitam trabalhar em conjunto para apoia-las. Além disso, 0s
autores destacam a importante atuacdo da esfera familiar; que assume papel determinante para
fornecer a essa equipe, informacGes pertinentes ao processo de desenvolvimento das criangas:
seus progressos, suas necessidades e as dificuldades ainda existentes. Neste contexto, a
familia deve exercer funcdo colaborativa nas atividades de aprendizagem, que podem ocorrer
no interior das instituicbes educativas, nas residéncias ou na prépria comunidade
(BRANDAO; FERREIRA, 2013).

Por outro lado, quando

0 a categoria docente denuncia que o trabalho pedagdgico da Educacdo Especial ndo
se efetiva devidamente nos contextos de Educagdo Infantil porque “as vezes faltam estrutura e
recursos”, desvela-se uma realidade que se contrapfe ao proprio paradigma de inclusdo; vez
que a educacdo inclusiva ndo é sindnimo de mera inser¢do nos espacos educacionais, mas
sim, refere-se principalmente a proviséo de recursos, materiais e suporte pedagogico para que
as intervencgdes educacionais a serem realizadas com as criangas sejam exitosas.

Para isso, Branddo e Ferreira (2013) discorrem que o conceito de incluséo néo

significa apenas a insercdo do (a) estudante nas classes comuns, mas também significa a
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modificagdo dos ambientes de aprendizagem onde as criangas interagem. Desta maneira, 0S
autores apontam a necessidade de adaptacdes nesses contextos de aprendizagem para que, ao
invés de estarem meramente inseridas nas classes do ensino regular, as criancas estejam
ativamente envolvidas nas propostas educativas e interajam com 0S Seus pares
autonomamente (BRANDAO; FERREIRA, 2013).

Outro ponto denunciado pelo discurso coletivo s3o os “retrocessos”, entendidos pelos
(as) educadores (as) quando o atendimento das criancas pertencentes a Educacdo Especial é
realizado “por estagiarios (as) da graduacdo em Pedagogia, sem ser pedagogos (as) ou
profissionais mais capacitados (as)”. Contrariamente ao exposto, a LDBEN (BRASIL, 1996),
no Artigo 59, Inciso Ill, referenda a formacao de professores (as) para atuar no atendimento
especializado, que devem possuir especializacdo adequada em nivel médio ou superior. Ja 0s
(as) professores (as) do ensino regular, também devem ter capacitacdo para atuarem na
inclusdo desse alunado nas classes comuns.

Por fim, as Gltimas reflexdes docentes desta subcategoria se referem ao entendimento
de que a Educagdo Infantil e a Educacdo Especial “devem caminhar juntas”, de maneira a se
“articular o curriculo da sala comum com as necessidades do (a) aluno (a) que necessita do
AEE”. No tocante a essa questdo, ponderamos que a organizacao curricular deve ser flexivel
para possibilitar o acesso do publico infantil aos mesmos contetdos que estdo dispostos no
ensino regular.

Ao mesmo tempo, o curriculo deve expressar 0s objetivos, metas e propostas que
serdo direcionadas a essas criangas, para que sejam atendidas de forma proficiente e eficaz.
Também nos pautamos na reflexdo de que o curriculo deve estar sob constante avaliacdo, para
se verificar se é capaz de cumprir as proposicGes que, por ele, sdo expressas.

Concordamos com as reflexdes de Branddo e Ferreira (2013) quando os autores
advogam que, na atualidade, ndo é mais aceitavel ignorar a diversidade dos (as) alunos (as)
que chegam as instituicbes educativas, vez que elas se deparam cada vez mais com a
heterogeneidade de caracteristicas, interesses, estilos de aprendizagem, gostos... O que
demanda intervencOes educativas individualizadas e suportes educacionais apropriados. Se
nos orientarmos por essa logica, cada estudante possui necessidades especificas e essa
diversidade é inerente ao préprio ser humano.

Além de todas essas subcategorizacdes, a categoria “Representacdes sobre a Educacao

Infantil” também contemplou perguntas, aos (&s) docentes, sobre o estudo da temética de
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AH/SD tanto durante o processo formativo inicial como na formagdo continuada. Optamos

por evidenciar essas informag6es sob a forma de gréfico, exposto a seguir.

Gréfico 11: Estudo da tematica AH/SD na formagcdo inicial e na formagéo
continuada do (a) professor (a) de Educacao Infantil

= Graduacdo
m Pds-Graduacédo
Formacéo Continuada

Fonte: Elaboracéo Prdpria.

O gréfico em tela evidencia que a maioria dos (as) professores (as) teve contato com a
area de AH/SD ainda no ambito formativo inicial. Em seguida, o segundo l6cus de contato foi
a pbs-graduacdo e, por fim, o ultimo espaco em que os (as) educadores tiveram proximidade
com o referido campo foi o contexto de formag&o continuada. Diante desses dados fornecidos
pela classe docente, torna-se indispensavel refletirmos sobre algumas informagfes: quando
questionamos, inicialmente, as fontes de informagdo (presentes na categoria “Conceitos”
deste estudo), pelas quais os (as) professores (as) se embasaram para conhecer a tematica
AH/SD, os veiculos de informacgdo que mais se tornaram evidentes nas respostas docentes
foram as leituras em sites de internet, reportagens televisivas e demais canais midiaticos;
diferentemente das respostas que obtivemos atualmente nesta subcategoria.

Ora, se a maioria destes (as) profissionais supostamente teve o contato inicial com a
referida area ainda nos contextos de formacéo inicial (como foi dito agora), por que grande
parte dos (as) professores (as) recorreu a outras fontes para embasar as suas reflexdes sobre o
tema? Por que a maioria ndo demonstrou conhecimentos mais proximos a literatura cientifica,
ja que, hipoteticamente, a maior parcela de educadores (as) conheceu a tematica ainda nos

ambitos académicos de formacgdo? E mais: por que carregam, em suas representacoes, certos
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mitos e desconhecimentos, vez que, provavelmente, obtiveram acesso aos conhecimentos
cientificos pertencentes ao tema AH/SD quando cursaram o ambiente de formacao inicial?

Cabe sinalizar ao () leitor (a), que as contradicdes expressas acima indicam que a
referida area ainda é substancialmente prejudicada por causa de concepc¢des deturpadas e
inveridicas; que atravancam a identificagdo, o reconhecimento e a proposi¢cdo de estratégias
de atendimento para a populacdo com AH/SD. Neste contexto, caso os (as) professores (as)
tenham tido, genuinamente, o contato com esse tema ainda nos ambitos de formacéo inicial,
verifica-se que, mesmo diante da literatura cientifica, a categoria docente demonstra ndo ter
desconstruido todas as concepcBes miticas que se referem a este campo, pois elas estdo
presentes na atividade discursiva de muitos (as) educadores (as).

Por outro lado, caso o contato com o tema AH/SD tenha sido efetivado,
fundamentalmente, por meio de informac6es midiaticas, € provavel que os mitos tenham se
reforcado ainda mais no imaginario destes (as) profissionais, pois € sabido que muitas fontes
midiaticas de informacdo acabam fortalecendo, socialmente, ainda mais os estereétipos e
mitos sobre a pessoa com AH/SD; o que prejudica ainda mais a sua identificacdo,
reconhecimento e as propostas de atendimento para a sua educacéao.

Diante deste cenario configurado, apresentamos a justificativa sobre a necessidade de
conhecermos as concepgdes docentes sobre o referido fendmeno: as representaces sociais
que os (as) professores (as) elaboram, inegavelmente refletem na sua filosofia de educacéo e
se constituem, ainda, como referenciais para a orientacdo de suas praticas didatico-
pedagdgicas (NERY, 2020). Assim, as representacdes sociais docentes se relacionam
intrinsecamente as atuacdes profissionais desta categoria; entendendo-se por representacfes o
conjunto de concepcdes, crengas, atitudes, valores, ideias e praticas constituidos ao longo da
vida (MOSCOVICI, 1976 apud DUVEEN, 2015).

Conforme os estudos de Azevedo e Mettrau (2010), as representacdes sociais sao
capazes de influenciar até a indicacdo ou ndo indicagdo de alunos (as) com AH/SD, porque
compreendem ndo sdo somente concepg¢des tedricas, mas, também, concepcdes socio-
historicas e valorativas que vao se arraigando socialmente. Por isso, a autora salienta que a
praxis pedagogica docente deve transpor muitos mitos e crengas dos quais os (as) educadores
(as) ainda estdo impregnados (as) (AZEVEDO; METTRAU, 2010), pois a desconstrucdo de
acepcdes equivocadas se delineia como passo crucial para o reconhecimento dos direitos
educacionais da populagdo com AH/SD: possibilitando-lhes o acesso a estratégias

pedagdgicas diversas, com a finalidade de enriquecer as suas capacidades; permitindo-lhes o
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AEE e, ainda, oportunizando-lhes a permanéncia nos ambientes educacionais de forma
respeitosa. Portanto, o processo de conscientizagdo da classe docente é fator indispensavel
para a desmitificacdo sobre os (as) estudantes com indicadores de AH/SD, nos contextos
formais de educacdo e se constitui como passo importante para a efetivacdo de seus direitos
na esfera educacional.

Ao refletirem sobre a importancia do oficio docente, Alencar (2012) e Freitas,
Romanowski e Costa (2012) advogam que os (as) professores (as) tém a funcdo de
proporcionar todas as circunstancias favoraveis aos processos de desenvolvimento e de
aprendizagem dos (as) estudantes, de modo a responder-lhes as necessidades diversificadas e
a considerar, para a proposicao de seu trabalho pedagdgico, os diferentes ritmos, estilos e
potencialidades, com vistas a consolidacdo de uma formacao mais eficaz.

Nesta direcdo, ao focalizar as atuacGes docentes no contexto da educacgdo inclusiva, a
primeira autora argumenta sobre a importancia de preparacao dos (as) educadores (as) para o
cumprimento do principio de educagdo de qualidade; que deve contemplar, para tanto, o
trabalho com a diversidade e as habilidades diversas (ALENCAR, 2012).

Nesta ambiéncia referente a educacdo inclusiva, os (as) professores (as) devem ser
proficientes para trabalharem pedagogicamente com todos os tipos de diversidade que os (as)
discentes podem apresentar, de maneira a fazer parte deste alunado, o publico com AH/SD.
Merlo (2011), Mezzomo (2011), Rodrigues (2011), Freitas, Romanowski e Costa (2012) e
Sabatella (2012) realcam que a categoria docente ndo consegue identificar e, por conseguinte,
atender a populacdo com AH/SD nos contextos educacionais, vez que Ihe falta conhecimentos
solidos que possibilitem a atuacdo para identificar e, também propor, atividades adequadas a
esses (as) estudantes.

No tocante a isso, Martins, Chacon e Almeida (2020) refletem que os contetdos sobre
a referida tematica, além de indispensaveis, necessitam ser mais explorados com a devida
profundidade para que ideias miticas sejam desconstruidas ainda nos contextos iniciais de
formagdo; de modo a emergirem conhecimentos cientificos sobre a area de AH/SD e as
especificidades de seu alunado. E por isso que os autores ressaltam a importancia de se
verificar o tema AH/SD nas disciplinas que constituem os cursos de formacdo inicial docente
(numa anélise documental) e, paralelamente, também pontuam a necessidade de investigacéo
dos conhecimentos tedricos que estdo sendo constituidos pelos académicos (MARTINS;
CHACON; ALMEIDA, 2020).
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Segundo os estudos destes autores, grande parte dessa realidade se justifica pela
seguinte raz&o: os ambitos de formacdo inicial ainda abordam, de forma insipiente, o campo
epistémico de AH/SD; o que resulta em defasagem no processo formativo dos (as) futuros
(as) professores (as). Nesta direcdo, Rodrigues (2011) reflete que a formacdo inicial destes
(as) profissionais deve ser composta por informagdes e orientaces sobre AH/SD, que visem
auxiliar a futura préaxis educativa dos (as) professores (as), para que aprendam a observar
possiveis indicadores desse fendmeno. Seguindo este pensamento, Merlo (2011) indica a
necessidade de uma reformulacéo curricular nos cursos de formacéo inicial, para que os (as)
futuros (as) profissionais que atuardo na docéncia constituam arcabouco tedrico sobre a
diversidade, a identificacéo e o atendimento; de modo com que os (as) docentes em formagéo
possam constituir subsidios teorico-praticos que lhes auxiliem a atuar nos processos
educativos com respeito as diferentes caracteristicas de seus alunos (as).

Para Sabatella (2012), o processo de formagéo inicial docente ainda deve contemplar
contetidos especificos tanto da modalidade de Educacdo Especial como da area de AH/SD,
pois estes saberes académicos podem proporcionar, aos (as) educadores (as), mais seguranca
para propor acOes pedagogicas apropriadas as pessoas que apresentam o referido fendémeno,
com vistas a lhes oferecer experiéncias e vivéncias que correspondam as suas necessidades.
Além disso, € por meio da observacdo docente que se podem detectar as primeiras expressdes
de capacidades elevadas (SABATELLA, 2012); o que requer sensibilidade do (a) professor
(a) e a consequente indicacdo desses (as) alunos (as) para o AEE.

No que se refere a formacdo continuada, Sabatella (2012) ainda aponta a existéncia de
algumas iniciativas que se propGem a discutir, em alguns cursos de pos-graduacdo, a
manifestacdo de habilidades diferenciadas junto a categoria docente em exercicio profissional.
Consonante ao exposto, Merlo (2011) sinaliza a necessidade de os cursos de formacéo
continuada atuarem na perspectiva da inclusdo, de modo a objetivar o desenvolvimento de
todos (as) os (as) estudantes; especialmente aqueles que apresentarem caracteristicas de
precocidade ou superdotacdo. Para a autora, essas capacitacdes devem ter a finalidade de
“levar esses profissionais a uma reflexdo constante a respeito de sua pratica pedagdgica”
(MERLO, 2011, p.45).

Por outro lado, Freitas, Romanowski e Costa (2012) pontuam a importancia de
examinar a formacdo inicial dos (as) educadores (as) que ja se encontram em exercicio
profissional, para que se investigue a existéncia de conhecimentos especificos da modalidade

de Educacdo Especial. Do contrério, esses (as) profissionais em atuagdo devem ter contato
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com saberes que os auxiliem a constituir uma perspectiva de educagéo inclusiva, com vistas a
desconstruirem pré-conceitos e a serem capazes de propor atividades educativas centradas na
valorizacdo das singularidades discentes; eis que cada aluno (a) tem as suas proprias
peculiaridades, sendo publico (ou ndo) da Educacédo Especial.

A adocdo de novas posturas se faz crucial desde os preltdios da formacdo escolar: a
Educagdo Infantil, que, ao trabalhar intencional e pedagogicamente com a valorizagdo das
diferencas, pode ser capaz de proporcionar as criancas vivéncias educativas que lhes
despertem a consciéncia e 0 respeito a diversidade. Dada a importancia da atuacao
profissional docente, ponderamos que os temas de AH/SD e precocidade necessitam ser mais
explorados, cientificamente, nos contextos de formacéo inicial e continuada; para que os (as)
professores (as) tenham a possibilidade de desconstruir concepgdes erréneas e estereotipadas
sobre as especificidades referentes as duas tematicas mencionadas. Além disso, refletimos que
uma formacdo docente mais conscientizada podera nutrir, enriquecer e estimular diferentes

potencialidades, sobretudo, aquelas manifestadas ainda na infancia.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O fendmeno AH/SD ndo é tematica recente na literatura cientifica, vez que varios
estudos (principalmente internacionais) ja se propunham a investigar as especificidades deste
campo e as necessidades de seu pablico. Em nosso pais, sobretudo, nas instituicdes escolares,
as discussdes sobre o referido tema vém crescendo significativamente, mas, muitas realidades
sequer dispdem de informagdes sobre AH/SD e, por isso, ndo reconhecem a existéncia de
pessoas com tais comportamentos nos proprios contextos em que se desenvolvem a sua
educacdo. Assim, apropriar-se de saberes sobre esta especificidade €, indubitavelmente, um
imperativo que se apresenta para inUmeras escolas brasileiras; que detém o poder de
transmutar a negligéncia que a populagdo com AH/SD sofre por meio de seus processos
educativos, proporcionando-lhe visibilidade e reconhecimento.

Neste contexto, vale destacar que uma manifestacdo decorrente do campo epistémico
AH/SD tende a sentir ainda mais os efeitos de uma educagdo que, além de negligenciar as
suas caracteristicas, também ndo objetiva o estimulo e a nutri¢do as suas capacidades: trata-se
da precocidade, fendmeno que assinala especificamente a fase infantil. Destarte, muitas
criancas ndo sao identificadas e sequer reconhecidas com as suas habilidades prematuramente
desenvolvidas; o que as tornam ainda invisiveis nos processos iniciais de educacdo. Uma das
razGes que justifica a sua invisibilidade é a propria organizagdo do sistema educacional
brasileiro, cuja pretenséo € a de recuperar os indices dos (as) que se encontram abaixo ou nos
padrdes medianos de desenvolvimento, de modo a desconsiderar aqueles (as) que se colocam
acima dos padr@es previamente estipulados.

Por conseguinte, este publico infantil, por se posicionar além dos objetivos e metas
educacionais previstos, ndo se torna alvo de preocupacdo; ao contrario: essas criangas Sao
frequentemente postas a margem das atencGes docentes, pois atingiram as finalidades
pedagdgicas propostas (a ndo ser que apresentem comportamentos considerados como
“indesejaveis” por seus professores). Por outro lado, os profissionais que se dedicam a
docéncia, por desconhecerem as especificidades da populacdo infantil precoce, ndo sao
proficientes ao identifica-la, atendé-la educacionalmente (com vistas ao enriquecimento de
suas capacidades) e, ainda, encaminha-la ao AEE; de modo a ndo consolidar os direitos
educacionais das criangas precoces, que, opostamente a essa realidade, ja sdo reconhecidos
pelos dispositivos legais brasileiros.

Neste cenario, pautando-nos na premissa de que a categoria docente necessita

desconstruir concepgdes mitoldgicas e estereotipadas sobre essas criangas e sustentando-nos
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na reflexdo de que os professores podem ofertar proposi¢cdes educativas mais significativas,
sensiveis e compromissadas com o desenvolvimento e o estimulo de potencialidades,
propusemo-nos a investigar as representacdes sociais docentes sobre AH/SD em contextos da
Educacao Infantil das redes de ensino dos municipios de Corumba/MS e Ladario/MS, o que
nos levou a identificar que os educadores participantes deste estudo apresentam algumas
concepcOes mitoldgicas sobre o fenbmeno AH/SD, a precocidade e seus respectivos publicos,
ainda que certos avangos no campo representacional foram observados, como: a compreensao
de que esses sujeitos, sobremaneira, as criancas, ndo sdo autossuficientes e requerem
estimulos, AEE e propostas educacionais diferenciadas quanto a sua educagdo; o
entendimento de que o processo de identificacdo deve ser efetivado numa abordagem
multiprofissional e o atendimento, por sua vez, realizado nas escolas regulares (ainda que
tenhamos observado representacdes dissonantes sobre esses processos) e, finalmente, a
Educacdo Infantil, diante do cenédrio de AH/SD bem como do fenémeno precocidade, foi
concebida como area fundamental a estimulacdo de habilidades precoces (por mais que 0s
professores desta etapa apontaram a necessidade de aprender a estimula-las adequadamente).

Por outro lado, também identificamos que objetivos secundariamente propostos foram
alcancados e indicamos as seguintes reflexdes: os &mbitos de formacéo inicial e continuada da
categoria docente que investigamos ainda ndo se mostraram suficientes para a desconstrugédo
de mitos e pré-conceitos equivocadamente enraizados nas representacfes sociais dos (as)
professores (as); a concepgdo que mais se evidenciou sobre AH/SD foi a que considera este
fendmeno como exclusivamente genético, ainda que a estimulacdo tenha sido apontada, pelos
(as) professores, como necessaria ao desenvolvimento de capacidades elevadas; a
compreensdo de que o AEE para AH/SD é importante, em razdo de que as pessoas desse
publico tém o direito de ter todo o seu potencial explorado, e, por fim, a relacdo entre
Educacdo Especial e Educacdo Infantil é concebida, pelas concepg¢des docentes, como
desarticulada, de modo a requerer justamente a articulacdo entre a instancia académica, o
municipio, a secretaria de Educacdo e o setor de Saude para uma efetiva abordagem bem-
sucedida.

Diante desse panorama que se revelou as nossas analises, cumpre evidenciar o quao
indispensaveis sdo as investigaces que se propdem a pesquisar as representacdes sociais para
que verifiguemos uma especifica realidade antes de qualquer proposta interventiva. Logo,
investigar as representagfes sociais docentes possibilitou-nos verificar quais conhecimentos

constituem a bagagem teorico-pratica que orienta a filosofia de atuacdo profissional da
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referida categoria investigada e, ainda, como os (as) professores (as) compreendem a
manifestacdo de capacidades elevadas nos ambientes de aprendizagem da Educacgéo Infantil,
vez que esta etapa educacional pode ser a protagonista por nutrir, enriquecer e desenvolver
habilidades precoces ainda na infancia. Por conseguinte, isto somente sera possivel se
partimos do pressuposto de que a Educacdo Infantil é I6cus basilar para a proposicdo de
experiéncias educativas mais agradaveis e reflexivas as criangas, permitindo-lhes a
constituicdo de um posicionamento mais ativo, questionador, autbnomo, cidadéo e dinamico.
Sob este prisma, as crian¢as sdo concebidas como participes ativas da vida social e produtoras
de conhecimentos; razbes que justificam a importancia que a referida etapa assume para o
desenvolvimento das capacidades infantis, vez que a Educagdo Infantil pode contribuir,
significativamente, ao possibilitar as criancas, uma participacdo social mais efetiva nos
ambientes de aprendizagem.

Neste cenario, o fato de investigarmos apenas algumas realidades especificas (cujas
atencbGes se direcionaram a Educacdo Infantil) constituiu-se como uma limitacdo desta
pesquisa, pois ha outras tantas realidades educacionais que necessitam de desenvolvimento de
estudos. Ponderamos que as representacdes sociais docentes sobre AH/SD se delineiam como
tema indispensavel para qualquer contexto de Educacdo, seja ele o Ensino Fundamental (I e
I1), o Ensino Médio, a Educacdo Superior, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e demais
conjunturas educacionais (formais e ndo formais) que possibilitem a investigacdo sobre o que
pensam os (as) professores (as) — ou educadores (as) sociais — sobre AH/SD; com vistas tanto
a desmitificacdo destes (as) profissionais, como as contribui¢cbes para que uma educacdo
comprometida com a formacdo desse alunado especifico possa emergir. Em razdo disso,
consideramos ainda que as AH/SD e a precocidade necessitam ser mais exploradas nos
ambitos de formacéo inicial e continuada, para que os (as) educadores (as) sejam capazes de
extirpar ideias equivocadas e mitos arraigados em seu imaginario. Isto porque as
representacdes sociais docentes podem tanto contribuir para os processos de identificacdo,
reconhecimento e atendimento ao publico com AH/SD, como podem também impor-lhe
empecilhos que, a seu turno, resultam, frequentemente, em frustracfes e decepcgdes para este
alunado, desmotivando-o em grande parte de sua trajetdria escolar.

Como implicacOes para futuras pesquisas, este estudo ressalta a necessidade de
atribuirmos mais importancia aos contextos de aprendizagem que se responsabilizam pela
educacdo da infancia, sobremaneira, a Educagdo Infantil; que ainda é pouco investigada

cientificamente em relacdo ao campo epistemolégico AH/SD. Em consequéncia, se
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considerarmos que 0s processos educativos desta etapa podem ofertar as criangcas que
apresentam capacidades precoces, maiores possibilidades de vivenciarem uma educagéo
fruitiva e estimulante, verificaremos que a Educacdo Infantil é o primeiro contexto de
educacdo com o qual devemos nos preocupar para a formacdo de pessoas com AH/SD, de
modo a lhes proporcionar experiéncias educacionais mais atrativas (que se estenderiam,
também, as demais criangas).

Além disso, a referida etapa pode suscitar o desenvolvimento de praticas educacionais
que reconhecam e respeitem as diferencas, concebendo-as como caracteristicas que assinalam
a todos. Nesse sentido, por meio de ac¢Oes didatico-pedagdgicas ludicas, a Educacdo Infantil
tem a competéncia de promover praticas mais conscientes e equitativas, que tornem as
criancas mais conscientizadas quanto a compreensao, respeito e valorizacdo as diferencas.
Vale refletir, finalmente, que a toda essa diversidade é fator inerente ao préprio ser humano:
as pessoas tém necessidades e caracteristicas especificas, 0 que enseja, portanto, a necessidade
de que a educacdo respeite e atenda as singularidades existentes desde os ambientes de

aprendizagem responsaveis pelo desenvolvimento infantil.
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APENDICE A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Titulo do Projeto: Representa¢fes sociais docentes sobre altas habilidades/superdotacao:
ponderacdes de educadores que atuam na Educacédo Infantil

Pesquisadora responsavel: Jeanny Monteiro Urquiza

Professora Orientadora: Barbara Amaral Martins

Departamento/Instituicdo: Programa de Po6s Graduacdo em Educacdo — Mestrado em
Educacao Social/ Universidade Federal de Mato Grosso do Sul

Telefones Uteis para contato: Telefone movel (67) 99113-4713 / Telefone residencial (67)
3231-5996

Endereco da Pesquisadora: Rua General Dutra, n® 51, bairro Universitario, Corumba/MS
Local de coleta de dados: Na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), nas
instituicGes educativas que ofertam a etapa de Educacdo Infantil atinentes a rede publica de
educacdo dos municipios de Corumba/MS e Ladario/MS e, ainda, na residéncia do (a)
participante, caso opte pela pesquisa em casa. A escolha ficard a critério dos (as)
respondentes.

Duracédo da Pesquisa: A coleta de coleta de dados sera feita em uma hora, cuja técnica é a
entrevista semiestruturada.

Os (as) participantes terdo o direito de serem assistidos e acompanhados durante a realizacéo
da entrevista semiestruturada, de modo a terem a liberdade de solicitar a reformulacédo de
questdes (caso ndo as tenham compreendido) e de as responderem ao seu tempo, que sera
aguardado, pela pesquisadora, quanto for necessario.

Comprovado dano resultante da participacdo na pesquisa, 0 (a) participante pode reivindicar
indenizacédo.

Endereco fisico do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da Universidade
Feral de Mato Grosso do Sul (UFMS): Av. Costa e Silva, s/n, Cidade Universitaria, Campo
Grande-MS. Telefone: (67) 3345-7187. E-mail: cepconep.propp@ufms.br

Eu, , identidade inscrita sob o n° ,

orgao expedidor , abaixo assinado, dou consentimento livre e esclarecido para a

minha participagdo no projeto de pesquisa intitulado “Representagdes sociais docentes sobre
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altas habilidades/superdotacao: ponderagdes de educadores que atuam na Educagdo Infantil”,
ainda na qualidade de voluntério (a). Assinado este documento, declaro-me ciente de que:

O objetivo geral deste estudo é o de: Investigar as representacdes sociais docentes sobre altas
habilidades/superdotacdo em contextos da Educacdo Infantil das redes de ensino dos
municipios de Corumba/MS e Ladario/MS. Os objetivos especificos sdo: | - Verificar a
formagéo de professores (as) que atuam na Educacéo Infantil sobre o fenémeno AH/SD; II -
Analisar as concepcbes que os (as) educadores (as) que compdem a amostra da pesquisa
possuem sobre AH/SD e verificar a presenca de mitos; Il - Identificar quais sdo as
percepcdes dos (as) professores (as) sobre a identificacdo e o atendimento as necessidades
educacionais das criangas precoces com indicadores de AH/SD no contexto da Educacao
Infantil e IV - Analisar como os (as) professores (as) entendem a atuacdo do AEE para
AH/SD na Educacdo Infantil e como compreendem a relacdo entre Educacdo Especial e
Educacao Infantil,

b) Essa pesquisa se justifica pelos seguintes motivos: a falta de conhecimento sobre as AH/SD
pode resultar em concepcdes equivocadas que interferem na identificacdo e atendimento
adequado aos estudantes com AH/SD, sendo necessario investigar e contribuir para a
desconstrucdo de mitos, crencas e inverdades que exercem influéncias sobre 0s processos
educativos;

c) A coleta de dados contemplara a técnica de pesquisa semiestruturada, que sera gravada em
audio e transcrita integralmente. Ainda torna-se claro que o processo de coleta de informacdes
podera ocorrer na (s) escola (s), na Universidade (UFMS, Unidade I) ou na residéncia dos
participantes, que escolherdo o local mais apropriado. Cabe registrar que a andlise das
informacdes seré qualitativa;

d) A minha participacdo neste estudo € opcional e estou livre para interrompé-lo a qualquer
momento, independentemente do motivo. Ainda fica claro que isso ndo implicara prejuizos de
qualquer espécie e que ndo sofrerei penalizagdes;

e) Minhas informagdes pessoais serdo mantidas sob confidencialidade e os dados serdo
utilizados Unica e exclusivamente para a contemplacdo dos objetivos deste estudo (expostos
acima), incluida sua divulgagdo/publicacdo na literatura cientifica. Minha identidade serd
preservada como a dos demais participantes;

f) Os dados serdo mantidos numa delimitagdo temporal de cinco anos e estdo restritos
confidencialmente para a composigdo da pesquisa. Estes ficardo sob a responsabilidade da

pesquisadora e serdo aniquilados ap6s este prazo;
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g) Essa pesquisa ndo causard nenhum dano fisico, moral ou ético para nenhuma das partes
envolvidas no processo, mas ha o risco de que durante a fase de entrevista semiestruturada
ocorra, ocasionalmente, a sensacao de desconforto, medo, timidez, nervosismo e/ou incbmodo
por colocar-me como instrumento de investigacao para a pesquisadora. Tenho a liberdade de
expor essas condicOes para que a entrevista transcorra tranquilamente, bem como de me
recusar a responder qualquer questionamento.

i) Torna-se claro que as contribui¢bes das quais participarei serdo prestadas a comunidade
cientifica bem como as Secretaria de Educacdo dos referidos municipios. Ndo poderei me
beneficiar diretamente, mas terei contribuido significativamente para a pesquisa em Educacéo
e mais especificamente, com os estudos na area de altas habilidades/superdotacdo, o que
justifica a relevancia de minha participacao;

J) Minha participacdo neste estudo é isenta de despesas e ndo haverd compensacoes
financeiras relacionadas a ela;

K) Receberei a devolutiva deste estudo e também poderei consultar as publicacdes cientificas
relacionadas a esta pesquisa, nas quais comprovarei que os dados foram mantidos em

anonimato.

Declaro que obtive toda gama de informacfes necessarias para decidir, conscientemente,
sobre a minha participacdo na pesquisa supracitada. Estando de acordo em participar

voluntariamente, assinarei duas vias deste documento, a qual uma ficara sob a minha posse.
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APENDICE B

Roteiro para Entrevista Semiestruturada

1° Bloco:

Nome:

Género:

Idade:

Formacdo (curso, universidade, ano):

Pds-graduacéo (especializacdo/mestrado/doutorado):
Tempo de atuagdo na docéncia:

Tempo de atuacao na instituicéo:

Tempo de atuacdo com criancas das etapas pré-escolares:
Carga horéria de trabalho:

2° Bloco:

O que vocé compreende como inteligéncia?

Qual o termo que vocé julga mais adequado para se referir a pessoas que possuem inteligéncia
ou habilidade bem acima da média?

Superdotado — génio — talentoso — habilidoso — dotado — outros termos (quais)

Vocé ja ouviu falar sobre as altas habilidades/superdotacéo?

Quais as fontes de informacéo que te deram acesso ao tema das AH/SD?

O que voceé entende por altas habilidades/superdotacao?

Diga 3 palavras que vocé considera relacionadas as altas habilidades/superdotacéo.

Escolha 3 palavras para definir:

O que é criatividade?

O que é habilidade acima da média?
O que é comprometimento com a tarefa?

Vocé ja ouviu falar sobre o termo precocidade? Na sua opinido, o que isso significa?
3 °Bloco

Vocé considera que tem ou ja teve algum aluno precoce? Quais sdo as caracteristicas de uma
crianga precoce?

Em sua turma, vocé ja suspeitou de alguma crianca que apresentasse comportamento de
AH/SD? Se sim, quais caracteristicas lhe chamou a atencéo para que vocé pudesse considera-
la como uma pessoa desse publico?

Para vocé, uma crianga pode apresentar AH/SD em-qué?

O que voce faria com esse (a) aluno (a)?

Como deveria ser, no seu entendimento, o atendimento a crianga com AH/SD?

Vocé ja indicou alguma crianca com caracteristicas de AH/SD para avaliacdo ou atendimento
educacional especializado?

Quem faz a identificagdo de alunos com AH/SD? De que maneira?
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Vocé acredita que é capaz de identificar criangas que apresentam comportamento de AH/SD
ainda na educacéo infantil? Por qué?

Na sua opinido, quais sdo as caracteristicas que alunos com AH/SD apresentam?

Vocé acha que os alunos com AH/SD precisam de atendimento educacional especializado ou
algum tipo servico ou programa? Por qué?

O que vocé pensa sobre a implantacéo desses programas nas escolas regulares?

Vocé acha que o AEE deve contemplar esse publico? Por qué?

Uma vez implantados programas para o atendimento desse publico, isso seria competéncia da
educacdo especial? Por qué?

4° Bloco

Vocé se lembra de ter estudado essa tematica durante seu curso de graduacdo? POs-
graduacdo? Formacgdes continuadas?

Vocé considera importante a identificacdo desses alunos? Por qué?

E na educacéo infantil? Por qué?

Qual a importancia da educacéo infantil para o processo de formacéo das criangas?

Como vocé entende a atuacgdo da educacéo especial na educagéo infantil? Por qué?

Ja teve experiéncia com a inclusdo de criancas publico da educacdo especial na educacgédo
infantil?

5° Bloco

*Comente as seguintes frases:

AH/SD se trata de um fenémeno raro.
AH/SD, prodigio e genialidade sdo sinénimos.

Uma crianca com deficiéncia ou com transtorno global do desenvolvimento pode apresentar
AH/SD.

A pessoa com AH/SD ndo precisa de orientacdo e estimulos por parte dos professores para
aprender, pois é autodidata.

Criancas com AH/SD se destacam em todas as areas de conhecimento na escola, de modo a
apresentar um excelente rendimento em tudo o que faz.

Criancas superdotadas apresentam um QI alto.
A crianga nasce superdotada e isso basta para o desenvolvimento de suas capacidades.
Todas as criangas sdo superdotadas.

A crianca superdotada é fruto de pais superzelosos, que investem maci¢camente na educagéo
de seus filhos.

10. Todas as criancas superdotadas tém dificuldades para interagir e se socializar.
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11. Criangas com AH/SD provém somente de classes econdmicas mais favorecidas.
12. E melhor para criangas com AH/SD frequentar escolas especiais em vez de escolas regulares.

13. A superdotacédo é simplesmente uma questdo de estimulos. Isto é, com a dedicacéo de pais e
professores e a estimulacdo por parte destes, € possivel termos uma crian¢a superdotada.

14. Criangas com AH/SD se tornardo adultos de destaque?



