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RESUMO

Resumo: A presente pesquisa objetivou compreender como uma crianga com AH/SD
constitui concepcdes de si no contexto da sua escolarizacdo. Para isso, se propds (1)
analisar o processo de escolarizagdo para esse(a) educando(a) e o papel da escola na
elaboracdo das suas perspectivas para o futuro, (2) identificar as demandas pedagogicas
dos professores das salas de aula regular e de recursos e (3) refletir sobre as
possibilidades educacionais que considerem as concepcdes que esse estudante tém de si
a fim de maximizar a aprendizagem escolar e possibilidades de futuro. Junto & nogéo de
subjetividade de Gonzélez Rey e de Concepcdes Dinamicas de Si (CDS) de Freire, a
pesquisa conduziu um estudo de caso com um menino de seis anos, estudante do
primeiro ano do ensino fundamental, com laudos comprobatérios de altas
habilidades/superdotacdo de especialistas e que frequentava o programa de atendimento
da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal mediante o atendimento a uma
sala de recursos especializada na area. Foram realizadas entrevistas individuais com a
crianca, familia, professor da sala de recursos e professora da classe regular. O desenho
metodoldgico privilegiou os processos de significacdo que o sujeito do estudo passa a
elaborar acerca de si mesmo no contexto sociocultural e afetivo nos quais se encontra
inserido. Entre os resultados, observou-se que a crianga em escolarizagdo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental constrdi as concepcdes de si a partir das experiéncias
partilhadas com o outro, mas, com significacdes proprias. A crianga, fascinada pela
construcdo do conhecimento, aprecia atividades inter e multidisciplinaridades.
Entretanto, apesar de haver ingressado no ensino fundamental ha pouco tempo, se
mostra frustrada e confusa com o processo de escolarizacdo, embora demonstrar
profundo interesse pelos contetdos. As demandas dos docentes estdo relacionadas em
nivel das politicas e planos de acdo para a inclusdo das criancas com AH/SD refletidas
diretamente nas condi¢fes institucionais, como recursos materiais e espaco adequado, e
uma didatica que possibilidades considerar os interesses e motivacoes, trabalhando na
construcdo das concepcles de si mesmo(a)s. Entendemos ser necessario haver projetos
integradores que contemplem o conhecimento em sua multiplicidade, integrando o
tedrico e o pratico, mobilizados pelo ludico e pela promocao das interacGes sociais.

Palavras-chave: Escolarizacdo. Inclusdo escolar. Concepcbes de Si. Superdotacdo.
Subjetividade.



ABSTRACT

This research aims at understanding the process of self conceptions construction by a
gifted/talented (GT) child within beginning schooling context. thus, it proposes to (1)
analyze the schooling process from the student standpoint and the school’s role in
shaping their learning and their future, (2) identify teaching challenges face by his grade
teacher and by the resource room teacher, (3) reflect upon educational possibilities that
consider self conceptions students have of themselves in order to empower school
learning opportunities and their future development. Within the notion of subjectivity
by Gonzalez Rey and Dynamic Self Conceptions (DSC) by Freire, the research
designed a case study of a first grader six years old boy, with proper GT diagnostics,
attending a resource room under the local public administration Education Program.
Empirical research conducted individual interviews with the child, his family, his grade
teacher, and the resource room teacher. Methodology design addressed the meaning
process construction by the child about himself within the socicultural and affective
contexts of his experiences. Results indicate that the schooling child build up self
conceptions based on him/her shared experiences but with his own participation on the
meaning construction. The child is fascinated by the knowledge process, likes activities
within an interdisciplinary and multidisciplinary approach. However, he show himself
highly frustrated and confused with his own schooling process, although he demonstrate
deep interest in content matter. Teaching challenges comprised policies and action plans
for the educational inclusion of GT children regarding institutional conditions, such us
the lack of material resources and proper space, and, a teaching pedagogy that consider
child interests and motivations, involving the development of self conceptions as child,
students and citizenship. Study’s conclusions recommend integrating projects that
acknowledge information multiplicity involving theory and practice altogether,
targeting playing and promoting social interactions.

Key-words: Schooling. Inclusion in education. Self Conceptions. Giftedness.
Subjectivity.



SUMARIO
APRESENTAGCAO ... 12
PARTE | - MEMORIAL EDUCATIVO - Emog0es e sentimentos...........cccceeveeennen. 13

PARTE Il - MONOGRAFIA
[N R zT0] 10 07 F T 22

CAPiTULO 1. EDUCAGCAO ESPECIAL E INCLUSIVA E ALTAS HABILIDADES/

SUPERDOTAGAOD ..ottt ettt stee st e s e e e sste e s e e e sst e e e s ste e e sse e e e st e e s sseeaseeeansaeeanneeeaseeeanneeeas 24
1.1 Recorte Historico da Educacdo Especial, Educagdo Inclusiva e Bases Legais sobre
Altas Habilidades/Superdotagao Brasil ..o 24
1.2 Altas Habilidades/Superdotacdo: conceituagcao e caracteristicas ............ccocevvvennne. 33
1.3 Atendimento no Programa de Atendimento Especializado aos alunos com Altas
Habilidades/Superdotacao da SEE/DF ...........ccccoveiiiieiieie e 42

CAPITULO 2. APRENDIZAGEM, DESENVOLVIMENTO DA SUBJETIVIDADE, CONCEPCOES
DE S1 E ESCOLARIZACAO DE CRIANGCAS COM ALTAS HABILIDADES E SUPERDOTAGAO

2.1 Aprendizagem e desenvolvimento NUMAN0 ..........ccoeiiriiieiiieiec e 45
2.2 Subjetividade, concepgdes de si e experiéncia SCOlar..........ccoovvvverencienesesiene 51

CAPITULO 3. METODOLOGIA

I @ o =1 (Y OSSR 62
1.2. Metodologia de PESOUISA .....ccuvcveieeieeiecieerie ettt sre e ens 62
1.3. CONLEXIO A8 PESTUISA. . ..vveveereerresieeiteeee st e rte et e steeste e st e e be s e steesre e e e s beeaesneesraenneeres 64
1.4, PartiCipantes da PESOUISA . ........eiuerueriereeieierie ettt sttt sb ettt 65
1.5. Procedimentos € INSIIUMENTOS.........ccveieieerieaieseesieeeesieeie e e sreeseesseesseeseeeneesneeneeenes 67

CAPITULO 4. RESULTADOS: O CAso DAvI

4.1, A NAratiVa d& DAV ......ccviiieieieie et 73
4.2. A perspectiva do professor NEISON..........ccceiviiiiiiii e 78
4.3. A perspectiva da professora LAUra ...........ccecveveiieiiecie e 81
4.4. A perspectiva da familia...........ccccooiiii i 84

CAPITULO 5. ANALISE E DISCUSSAO

5.1 Como as criangas com AH/SD constituem as concepcdes de si mesmos(as) .......... 88
5.2 O sentido do processo de escolarizagdo para esses(as) educandos(as) e o papel da
escola na construcdo das suas perspectivas para 0 futuro .........cccceeeevvereeieseennnn, 91

5.3 Demandas pedagdgicas e as concepgdes de AH/SD dos(as) professores(as) que
trabalham no atendimento aos educandosS(8S) .........cvevveivieerieeiie e 92



10

5.4 Possibilidades de um trabalho pedagdgico que considere as concepgles que esses
educandos(as) tém de si mesmos(as), a fim de potencializar a aprendizagem escolar
na construcdo de horizontes possiveis para o futuro de sujeitos com Altas

Habilidades/SUPErdotaGao ............coveiueiieiieii e 94
CONSIDERAGOES FINAIS ...ttt 97
PARTE 11l - PERSPECTIVAS PROFISSIONAIS — Sonhos e compromissos ......... 99
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS .....ooiviiieeieeeveeeeveesee st sisnen s 100

APENDICES ..o oot e oot et e e et e et e s e e e et e e er e e e et e er e e, 104



11

LISTA DE QUADROS
Quadro 1 - Cronologia da Educacéo Inclusiva e marcos legais sobre AH/SD................ 31
Quadro 2 - Cronologico das matriculas de criangas com AH/SD ..........ccccoevveveinennenn, 33
Quadro 3 - Participantes da PESQUISA. ......c.ecrveirerieeierriesieeieseesteeeesee e eeesreesreeeesreesseens 65

Quadro 4 - Cronograma dos procedimentos MPIFiCOS .......vcvveverierereneseseseeeeieeeens 68



12

APRESENTACAO

O presente trabalho de monografia, realizado como requisito para obtencdo do
titulo de licenciado em Pedagogia representa a culminacdo da trajetoria académica no
curso. Esta estruturado de acordo com as normas contidas no Projeto Académico da
Faculdade de Educacdo. O documento possui trés partes: o memorial educativo, a
monografia em si e as perspectivas profissionais futuras.

O memorial traz os sentidos atribuidos ao processo de escolarizacdo da
pesquisadora, desde a educacéo infantil ao ensino superior.

A monografia discorre sobre a educagdo especial e inclusiva, junto a temética de
altas habilidades/superdotacdo (AH/SD). Propfe uma reflexdo tedrica a cerca dos
aspectos conceituais da aprendizagem, desenvolvimento da subjetividade e concepgdes
dindmicas de si de criancas altamente habilidosas/superdotadas. Neste estudo,
identificou-se como a crianga com AH/SD nos primeiros anos do Ensino Fundamental
constroi as concepgdes de si e quais as suas perspectivas de futuro em relacdo ao seu
processo de escolarizacao.

As perspectivas profissionais expdem 0s sonhos e compromissos educativos e

profissionais da pesquisadora apds a conclusao do curso de Pedagogia.
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MEMORIAL EDUCATIVO

Emocdes e sentimentos

Meu nome é Bruna Louzeiro de Aguiar Barros, casada, nascida na cidade de Corrente,
extremo-sul piauiense, no dia 07 de maio de 1989. Sou a primogénita de mais dois
filhos, Flavia e Adénio Junior, do comerciante Adénio (em memoria) e da professora
Jacilane. Considero-me uma pessoa dedicada, persistente e sensivel. Adoro sentir o
siléncio da noite, trocar olhar com as estrelas e sorrir para a lua, bem como, escrever
poesias para expressar minhas emocg6es. Percebo em minha personalidade, na maioria
das vezes, caracteristicas marcadas pelo principio da justica e pelo gosto pela busca de
novos conhecimentos.

Tive uma primeira infancia prazerosa e alegre, cercada de muito carinho. Com a
chegada dos meus irmédos, Flavia e Adénio Junior, as brincadeiras e reinvencdes das
mesmas ficaram bem mais divertidas. Por exemplo, quando brincavamos de “casinha”,
jogéavamos bolinha de gude, puldvamos amarelinha, ou de “escolinha”, que junto com
minha irma eu dividia a funcdo da professora. Sinto saudades de quando, nas tardes
ensolaradas, eu subia em uma amoreira, no quintal de casa, e lia meus livros de
literatura, principalmente obras de José de Alencar.

Enche-me de euforia a lembranca de quando eu escrevi e ilustrei meu primeiro
livro, intitulado de “Meu primeiro dia de aula”. Nele eu reivindicava o porqué que todo
0 primeiro dia de aula era sempre da mesma maneira. Por exemplo, as mesmas
atividades para falar das férias. Bem como, quando eu consegui escrever, em um fim de
semana, uma peca-teatral com base na estéria da Batalha do Jenipapo para apresentacao
cultural da gincana do colégio. Foi um sucesso! E, com mais alegria ainda, percebo-me
envolvida em meus retalnos de memdrias de quando desenhava e pintava... Adorava!
Praticamente era minha brincadeira predileta.

A educacdo que recebia em casa era marcada pelo amor e dialogo. Meu pai era
muito carinhoso. Sempre depois do almogo contava historinhas. E antes de pegar no
sono noturno, ele vinha com o seu: “Boa noite Bubu” e um beijo na testa. Em meu
aniversario sempre me acordava puxando ou fazendo cécegas em meu pé. Mas, quando
dizia “ndo” era dificil convencé-lo. Nossa convivéncia foi assim até o dia em que

repentinamente o perdi para a morte.
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A minha mée, um poco alegria, docura... Com ela eu aprendi que ndo se deve ter
vergonha de dizer eu te amo e expressar 0s nossos sentimentos. Todos os dias, antes de
eu ir a escola, ela me beijava, sorrindo dizia bom dia e boa aula. Durante o almogo, me
perguntava como tinha sido o meu dia na escola, o que eu tinha aprendido de
novidade... Escutava-me com muita dedicacdo e orientava-me em meus anseios e
inquietagdes. Sempre dizia “Paciéncia minha filha. Tenha mais calma”. Mas, também,

»1 eu ndo

por eu conversar muito o tempo todo me chamava de “lingua de louro
gostava, sO queria falar dos meus pensamentos. Por eu ser questionadora ela me dizia
que eu era madura para algumas coisas e para outras, ndo... Eu me sentia mal. Hoje
sinto muito sua falta, devido a distancia fisica, mas, seus cuidados sempre estdo muito
préximos de alguma forma.

Aos trés anos de idade comecei a minha trajetdria escolar em uma rede de ensino
privada na qual estudei desde o meu jardim | até o 5° ano do Ensino Fundamental. Era
uma instituicdo de pequeno porte, localizava-se no centro da cidade, proximo a minha
residéncia. Seus principios educativos eram baseados nos ensinamentos Biblicos dos
protestantes batistas, com praticas pedagogicas fundamentadas na tendéncia liberal
tradicional. Nessa escola, por muitas vezes, fui vitima de bullying. Ndo me sentia aceita
pelos meus/minhas colegas de turma. Frequentemente, tinha que negociar com eles(as)
no sentido de trocar favores. Para poder brincar com eles(as) no recreio, tinha que pagar
com meus desenhos. E essa consciéncia de ter que pagar para poder brincar ainda doi
bastante.

O papel educacional caracterizava-se em formar cidaddos seguidores de Cristo
com um grande preparo intelectual, formacéo civica e moral. Todas as manhas antes de
ir para a sala de aula ficava posta em fila, meninos e meninas separados, cantava
mausicas de cunho religioso e de saudacdo a natureza. Eu sempre ficava a Gltima da fila,
pois era a mais alta. Nas segundas-feiras hasteava a bandeira do nosso pais e saudava 0s
hinos do Brasil, do Piaui e 0 da Escola. Nas quartas-feiras, na primeira parte da manha,
tinhamos o momento da prelecdo, onde estudavamos, junto a todos(as) o0s(as)
professores(as) parabolas biblicas, refletiamos sobre as mesmas e cantdvamos hinos
religiosos.

Os conteudos de ensino baseavam-se nos principios humanisticos, de cultura

geral, porém, distantes da realidade sociocultural do(a)s estudantes. O livro didatico

! papagaio.
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norteava e determinava o seguimento das aulas. Nunca foi trabalhado, por exemplo, em
Historia ou Geografia, antigamente Estudos Sociais, a cultura piauiense. Os métodos
pedagdgicos se restringiam a aulas expositivas, objetivavam a memorizacdo das
informacdes e a competicdo. Praticamente todos os finais de ano, na festa de formatura
e de encerramento do ano letivo eu era condecorada como uma das melhores alunas do
ano.

As aulas eram, em grande parte, dirigidas pelos professores(as), seguidas de
exercicios nos livros, ou, mimeografados, que sempre vinham com perguntas que
direcionavam respostas mecanicas, pois, o inicio era sempre: “o que ¢?”, “quais sao?”.
Mas, antes do inicio das aulas tinhamos aproximadamente 20 minutos de recreacao
onde a “tia” contava uma historia biblica, perguntava como tinha sido o nosso dia
anterior e como tinhamos feito a tarefa de casa, se tinha sido com ajuda de alguém ou
sozinho(a). Ao final da aula, a professora ensinava 0 passo a passo como fazer a tarefa
de casa. Segundo minha mae, eu era muito ansiosa, no que se refere a realizacdo das
atividades escolares, pois, assim que chegava da escola logo queria fazé-las e sem a sua
ajuda.

Os propdsitos de aprendizagem eram marcados pela recapitulacdo da
matéria/assunto ensinado. Praticamente todos os dias antes de aprender um assunto
novo, reviamos tudo do dia anterior. Era chato e magante, pois tinha muitas repeticoes.
Ainda me lembro das aulas de Geografia sobre as EstacGes do ano. A relacdo dos(as)
professores(as) e funcionarios(as) com os(as) estudantes era marcada pelo carinho e
atencao, principalmente pelo “tio Joesy Nogueira” (in memorian), porteiro e “tia Eliene
Rocha” diretora da escola. Mas, ndo sentia sinceridade, na maioria das vezes, quando
recebia em minha tarefa recadinhos como “Belo!”, “Que legal!”, carinhas desenhadas...
Eu achava isso tudo muito falso, revoltante! Pois, 0 mesmo “belo” que era colocado
para mim, com a mesma carinha, era colocado também para a grande maioria dos(as)
estudantes!

Em 2000, no 6° ano mudei de escola. Fui para um colégio que se designava por
“alternativo”. Também uma rede escolar privada onde completei os anos finais do meu
Ensino Fundamental e todo o Ensino Médio. Seu principio educativo pautava-se no
ensino laico e as suas praticas pedagdgicas promoviam a formacéo de cidaddos mais
criticos da realidade, objetivando proporcionar experiéncias que permitiam o0s(as)
educandos(as) construir e reconstruir o objeto de conhecimento. Tentavam sempre

integrar os contetidos nas realidades sociais e culturais dos(as) estudantes.
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Nos primeiros seis meses sentia falta da outra escola(as). Senti dificuldades nos
conteddos, pois além de cada disciplina ter um(a) professor(a) diferente, as aulas eram
mais dialogadas e cheias de experimentos. Mas, ndo demorou muito, percebi e fui
compreendendo que estudar assim era bem mais gostoso. Lembro-me que foi
apaixonante descobrir a cultura piauiense e saber a importancia que teve a Batalha do
Jenipapo, década de 1823, para a “independéncia” de nosso pais em 1822, bem como,
dancar quadrilha todos os anos no més de junho, participar da festa fantasia no carnaval
e, ainda do, o Hallowen todo final do més de outubro.

Os conteudos valorizavam mais as situagdes problemas que os(as) estudantes
vivenciavam no dia-a-dia do que conteldos organizados enciclopedicamente.
Matematica, entdo, ndo era mais somente resolver as operacdes. Tinhamos que saber
interpretar as situacfes problemas. Também havia o ensino de filosofia. A professora
Noeme Rocha Barros chegava com todos 0s seus porqués.

A metodologia de ensino ressaltava a ideia de aprender fazendo, incentivava
os(as) estudantes a buscarem sempre informacdes fora dos livros didaticos e, juntos a(o)
professor(a) construirem o conhecimento. Tanto é que, desde o meu 8° ano do Ensino
Fundamental, antiga 72 série, e todo o Ensino Medio eu estudava sem os livros didaticos
adotados pela escola. Pois, eu percebia que eles ndo eram necessarios para aprender e
dizia para meus pais que ndo precisavam comprar livros para mim.

A relacdo professor(a) educando(a), em sua grande maioria, era pautada no
dialogo e amizade. Na adolescéncia, j& surgindo paixdes, principalmente as platonicas,
tinha algumas professoras como minhas confidentes. Essa relagéo ficara tdo forte ao
longo do tempo que ja no final do 3° quando saiu o resultado do vestibular, fiquei
sabendo por meio de meu professor de Quimica e Fisica, Marcelo Almeida. Ele foi a
minha residéncia me avisar.

Mas, também tenho lembrancas ndo tdo romanticas assim. Geralmente na area
académica de Literatura, Historia, Geografia ganhava destaque. Em matematica, ficava
a desejar. Quando eu perguntava ao professor para entender, ele falava “O que vocé nao
entendeu?! Isso aqui ¢ mamao com agtcar!”. E, eu continuava sem entender.

Em uma ocasido, um dia de muito calor, a professora cismou em néo ligar o
ventilador, eu fui colocada para fora da sala de aula quando sugeri para a turma que
apanhassem os livros e cadernos e comegassem a usa-los para promover uma
ventilagdo. Na verdade eu ndo compreendia o porqué de ela ndo querer ligar o

ventilador. Também, ainda com muita raiva, lembro-me que frequentemente a



17

professora de Historia mandava-me calar a boca. Na ultima vez, chorei muito de raiva.
Foi no 3° ano do Ensino Médio. Ela disse “cala a boca Bruna, deixa os seus colegas
participarem, todo mundo sabe que voceé vai passar no vestibular!”. Eu ndo compreendi
tal reacdo... Simplesmente adorava estudar Historia! Eu ndo consigo esquecer isso,
ainda hoje, me sinto profundamente magoada.

Os propdsitos de aprendizagem dessa escola estavam presentes em atividades
que relacionavam o aprender a momentos de descobertas e na capacidade do(a)
processar a informacéo e transforma-la em conhecimento. A nota final ndo era a mais
importante. A avaliagdo néo era calculada somente pelo resultado final das provas, mas,
nas participagdes dos projetos curriculares, como “Cantando Poesia” e “Feira de
Ciéncias”. Eu sempre participava do “Cantando Poesias”. Todos 0s anos minha poesia
estava entre as trés primeiras colocadas. Esse colégio proporcionou uma sensacdo de
felicidade e liberdade durante todo o periodo dos meus anos finais do Ensino
Fundamental e o Ensino Médio. Fui presidente de turma por duas vezes seguidas, no 7°
e 8° ano, tornei-me uma aluna mais ativa no meu processo de aprendizagem, pois, tinha
espaco para expressar meus sentimentos e ideias.

Quando ndo gostdvamos de alguma coisa no colégio, reivindicadvamos de
imediato. Por exemplo, no primeiro ano do Ensino Médio, percebemos que a professora
de Geografia estava somente lendo, falava as coisas decoradas. Eu e mais dois colegas
abrimos sua bolsa e descobrimos que a mesma usava um caderno xerocado do ano de
1993, achamos isso um absurdo! Mostramos para a turma e comegamos entdo, o
movimento “Fora professora X! Ela admitiu e se comprometeu a melhorar as aulas. No
entanto, ela xerocou o livro atual (novamente abrimos a sua bolsa e conferimos seu
caderno), as aulas continuavam a serem lidas, notoriamente era percebido, pois, ela
falava quase sem respirar, era facil de perceber que era decorado. Fizemos um abaixo
assinado com folha de caderno mesmo, falamos com a diretora e pedimos providéncias.
Mas, ao ficar sabendo do movimento ela mesma se demitiu.

2006, ano do vestibular. Em casa meu pai e minha mée passavam-me confianca
e demonstravam acreditar em mim. Eu n&o tinha muitas cobrancas em relagéo a minha
aprovacao para qualquer curso que eu viesse fazer. Estava decidida a concorrer para o
curso de Bacharel em Direito, pois ndo gosto de injusticas e via no curso possibilidades
de lutar por melhorias para a sociedade. Mas, fiz a prova do vestibular para o curso de
Pedagogia na Universidade Estadual do Piaui (UESPI), pois s6 havia vagas destinadas

ao curso de Direito na capital do Estado, Teresina, aproximadamente 1.100 km de
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distancia da minha cidade. Na época, meus pais explicaram que nao tinham condi¢des
financeiras para me sustentar fora de casa. Eu, mesma triste e revoltada com a situacao,
0s compreendi e aceitei.

Ao iniciar o curso, em 2007, depois de participar de palestras nas primeiras
semanas sobre a area, decidi encard-lo com responsabilidade e dedicagdo. Tinha minha
mae, professora de anos iniciais, como exemplo. Mas, com menos de um ano, veio a
decepcdo. N&o estava satisfeita com o nivel de professores(as) formadores que eu tinha.
Muitos tinham apenas mestrado e especializagdes. Cheguei a sair das salas de aulas e
chorar vérias vezes, pensei em desistir do curso. Em casa a situagdo ndo era nada
estavel, tanto emocional como financeiramente. No inicio desse mesmo ano, perdi meu
adoravel e inesquecivel pai para a morte. Tive que comecar a trabalhar como professora
de aulas particulares dos anos iniciais do ensino fundamental durante um periodo do
dia. Foi uma época dificil.

No segundo semestre de 2008, o meu namorado, hoje meu esposo, Daniel,
recebeu a proposta de ser transferido a trabalho para Brasilia-DF e me pediu em
casamento. Nosso relacionamento estava muito intenso e gostoso e tive certeza de que
ndo iriamos conseguir ficar longe um do outro por muito tempo. Nunca vou esquecer
aquele dia. Estdvamos em uma lanchonete e, repentinamente, ele disse que tinha duas
noticias, uma boa e outra ruim. A boa é que ele tinha recebido uma proposta para uma
funcdo melhor em seu emprego e a outra € que era em Brasilia. Passamos alguns
segundos em siléncio, e logo, veio o pedido. Passados dois dias, fomos ao cartdrio da
cidade bem cedo, colocamos 0s nossos nomes e, s6 depois contamos para nossas maes e
familiares.

Em setembro do mesmo ano estdvamos em Brasilia. Chegamos bastante
animados com a ideia de comecar a construir uma vida a dois, compartilhando do
mesmo sonho, 0 acesso a uma educacdo de qualidade. Ele é da area de Ciéncias
Juridicas e Sociais e eu, da Educacdo e Pedagogia. Porém, sentia muitas saudades de
minha familia, mae, irma e irmdo, bem como, do meu meio cultural, participar das
comemoracdes festivas no més de junho (dancgar quadrilha).

Transferi meu curso para Brasilia. No primeiro semestre de 2009, ja estava na
Universidade de Brasilia (UnB). Nesse momento, estava bastante satisfeita com a
qualidade das aulas e pelo nivel de comprometimento dos(as) professores(as). Adorava
as ricas e divertidas aulas com a professora Edeilce Buzar na disciplina Aprendizagem e

desenvolvimento do PNEE, os prazerosos momentos poéticos com a professora Sandra
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Magda Vivacqua na Oficina de Formacao do Professor-leitor, bem como 0s preciosos
questionamentos socioldgicos sobre Economia Solidaria e Educacédo, com a professora
Sonia Marise Carvalho.

Em 2010, no fim do segundo semestre, veio a insatisfacdo com o andamento do
meu curso. A universidade passava por um atordoado periodo de greve e, eu nao
escondia 0 meu desanimo com toda essa situacdo. Estava muito desmotivada, era um
tormento vir para as aulas, praticamente impossivel acreditar em uma educacdo que
respeitasse cada individuo como ser humano, pois ndo me sentia respeitada. As praticas
pedagogicas e educacionais da maioria dos professores por quem passei nesse momento
reduziam-se a falacias, ou, demonstravam imposi¢fes! Mostravam-se desanimados, ndo
condiziam com posturas de docentes formadores(as). As aulas eram rotineiras e sem
perspectivas de mudancas. Comecou entdo minha reflexdo sobre ser ou ndo docente e
continuar ou ndo o curso de Pedagogia.

Em 2011, meio a constantes inquietacdes e até raiva, a maneira como a
professora Sandra Ferraz ministrava suas aulas de Psicologia e Educacdo me chamou a
atencdo. Demonstrava dedicacdo, boniteza de fato. Sempre reconhecia seus/suas
estudantes pelo nome e caracteristicas proprias. E, ainda gozava de uma competéncia
profissional impar ao administrar as situacdes de aprendizagem. Por exemplo, quando
ofereceu para a turma um relato empirico real, “O Caso Alice”, com a finalidade de
explorar as correntes tedricas sobre a aprendizagem e o desenvolvimento que haviamos
estudado. Ou quando intervia e direcionava os estudos dirigidos na sala de aula. Era
perceptivel o seu entusiasmo! E, foi implacavel na sua forma de avaliar, pois, sempre
retornava todas as atividades exploradas. 1sso mudou o meu olhar em relacdo ao curso.
Comecei a sentir orgulho de cursar Pedagogia, na verdade, minha motivacdo como
estudante foi ressuscitada! Fiquei mais esperancosa. Posso afirmar que a vontade de ser
professora, em seu sentido real, pela primeira vez, surgiu-me da forma mais bonita
possivel, guiada pelo exemplo. Percebi que € possivel através de uma postura séria e
amorosa na docéncia motivar os(as) educandos(as) em qualquer area de estudo e juntos
com eles(as) construir o conhecimento.

A poesia a seguir reflete 0 meu percurso no curso de Pedagogia e como nasceu a

minha paixao pela docéncia.
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Encanto

Que linda
A borboletinha
Esmeralda!
Azul-amarelada,
Realmente engragada!
Voava, voava...

Agoniada
Nao entendia
Nadinha de nada
O motivo de ser
Diferenciada.

Um dia, muito chateada...
Sem perceber que sobrevoara
Em uma sombra que ali estava,
Desconfiara uma mudanga de cor,
Uma cor que sempre almejava.

Agora brincara, brincara...
Descobrira entéo,
Era iluminada!
E agradecera ao sol
O brilho que a emprestara.
Bruna Louzeiro

No segundo semestre de 2011 e no primeiro semestre de 2012 ocorreram duas
experiéncias pedagogicas. Ambas foram no Estagio Supervisionado do Projeto 04, nas
fases A e B. Um foi realizado em uma turma do 5° ano do Ensino Fundamental, e
objetivou relacionar a teoria com atitudes pedagdgicas pertinentes a minha formacéo
profissional, principalmente no que diz respeito as praticas pedagdgicas pertinentes ao
desenvolvimento das aprendizagens dos(as) estudantes. Aqui tomei consciéncia que ser
docente, é algo complexo e maravilhoso. O outro foi realizado no Colégio Militar de
Brasilia (CMB) teve como objetivo conhecer, saber quais as funcGes de um(a)
pedagogo(a) em uma instituicdo militar. Esse me proporcionou um aprendizado sobre a
importancia do papel do pedagogo enquanto supervisor educativo. Essas experiéncias
agucaram-me ainda mais a minha vontade de ser professora. Descobri que quero ser
pedagoga na sala de aula. Acredito que serei mais util, poderei aprender mais sobre a
ciéncia educativa e pedagdgica, e consequentemente, serei mais feliz!

Nesse mesmo periodo, encontrei-me imersa em um grupo de pesquisa de
extensdo: o BSB 100, atualmente institucionalizado de n-FUTUROS. Um projeto que
visava ampliar horizontes de desenvolvimento para o Brasil nas areas diversas, como
economia, educacdo e salde. A minha participacdo estava vinculada a uma ampla

pesquisa documental sobre o complexo universo de altas habilidades/superdotacéo
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(AH/SD) no contexto brasileiro e em alguns paises como os Estados Unidos e Canada.
Foi um periodo bastante significativo para mim. Pude avancar, em termo de pesquisa
extracurricular da academia, como também entender algumas questdes inerentes a
constituicdo de meu ser, enquanto sujeito.

A partir da identificacdo pessoal com a tematica de AH/SD, bem como por
considerar ser importante e necessario explora-la no meio académico educacional
brasileiro e mobilizada pelas intensas reflexdes sobre a importancia das préaticas
pedagdgicas interdisciplinares para a aprendizagem e desenvolvimento dos(as)
educandos(as) juntamente com os dialogos com a professora Sandra, interessei-me em
investigar como as criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental com AH/SD
constroem concepcdes de si no contexto da experiéncia escolar e quais suas perspectivas
futuras em relacéo a escola.

Por fim, a construgdo deste memorial educativo. Somente lembrangas...
Recordagdes?! Nao! Reflexdes intermitentes e repletas de significados que me faz

perceber a construcdo, o desenvolvimento e sentido de minha existéncia.
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INTRODUCAO

Junto a instituicdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo N° 5.692/71 que pesquisas
sobre altas habilidades/superdotacdo (AH/SD) tornaram-se mais evidentes e avancos
legais sobre formas de identificacdo e atendimento educacional especializado foram
consolidados. Mas, percebemos a falta de estudos mais profundos que procuram
entender as emocdes, 0s ritmos e as dinamicas de aprendizagem de educandos(as) com
AH/SD a partir do olhar dos(as) mesmos(as). Com isso, meu interesse voltou-se
especificamente em compreender como os(as) estudantes com AH/SD nos anos iniciais
do Ensino Fundamental se veem a partir de seus constructos subjetivos e suas
experiéncias escolares.

A motivacdo em dedicar os estudos nessa area decorre por se tratar de um tema
de grande importancia e necessario de ser explorado no meio académico educacional
brasileiro. Nos Gltimos quarenta anos em que o atendimento aos educandos(as) com
AH/SD tornou-se obrigatério no Brasil estudos apontam que educandos(as) com
AH/SD néo sdo respeitados no que se referem as suas reais necessidades educacionais
nas salas de ensino regular (PEREIRA, 2008). No Distrito Federal (DF), o atendimento
especializado a esses educandos(as) na rede publica possuem politicas avancadas em
relacdo as outras unidades da Federacdo. Atualmente ha o Programa de Atendimento
aos Alunos com Altas Habilidades/Superdotados, vinculado a Secretaria de Estado de
Educacao (SEEDF), desenvolvido desde 1976, quando ainda era denominada Fundacao
Educacional do Distrito Federal (FEDF).

A presente pesquisa teve como objetivo geral investigar como a crianga dos anos
iniciais do Ensino Fundamental com AH/SD constrdi as concepg¢des de si no contexto
da experiéncia escolar, e quais suas perspectivas futuras em relacdo a escola. Para o
alcance do objetivo geral, buscamos especificamente: (1) compreender como
educando(a) com AH/SD constituem as concepgOes de si; (2) analisar o sentido do
processo de escolarizacdo para esse(a) estudante e o papel da escola na construcdo das
suas perspectivas para o futuro; (3) identificar as demandas pedagdgicas e as
concepcdes de AH/SD dos professores que trabalham no atendimento desse(a)
educando(a), e (4) refletir sobre as possibilidades de um trabalho pedagdgico que

considere as concepgOes que esse(a) estudante tém de si, a fim de potencializar a
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aprendizagem escolar na constru¢do de horizontes possiveis para o futuro de sujeitos
com altas habilidades/superdotacao.

O estudo esta organizado em cinco capitulos. O primeiro capitulo € dedicado ao
histérico da educacdo especial e inclusiva e AH/SD e apresenta a organizacdo do
atendimento do programa especializado ao alunos com AH/SD da SEE/DF. O segundo
discorre sobre a aprendizagem, desenvolvimento humano, subjetividade, concepgdes de
si e experiéncia escolar. O referencial tedrico esta amparado em dois conjuntos de
literatura. Um especifico da area de AH/SD, compreende Alencar e Fleith (1991),
Virgolim (1997; 2003; 2007), Renzulli (1993), Fleith (2007) e Gardner (1994; 1995). O
outro, na area de aprendizagem, desenvolvimento e formacdo da subjetividade, com
Vygtsky (2007), Coll e Solé (2004), Paludo (2011), Martinez e Albuquerque (2012)
junto ao conceito Concepcdes Dinamicas de Si (CDS) de Freire (2008).

O terceiro capitulo contempla a metodologia. O estudo foi norteado pela
metodologia de pesquisa social na abordagem qualitativa por meio de um estudo de
caso. Os procedimentos e instrumentos para a construcdo das informacfes empiricas no
trabalho de campo foram: (1) entrevistas semiestruturadas aplicadas individualmente
com a crianca sujeito do estudo, e com os demais participantes, nesse caso, o professor
da sala de recurso, a professora da sala de aula regular, e a mée e o pai da crianga, (2)
observacao participativa no contexto da sala de recursos, e (3) questionarios para 0s
docentes da sala de recursos e sala de aula regular. Colaborando com os principios da
pesquisa de natureza social utilizamos também a metodologia do conceito Concepcdes
Dinamicas de Si (2008) para o estudo de caso.

O quarto e quinto capitulos apresentam os resultados, as analises e discussdes
das informacdes empiricas. O caso estd organizado de acordo com a perspectiva dos
participantes sobre a aprendizagem e desenvolvimento do sujeito em estudo. Por sua
vez, a discussao estd organizada em torno dos objetivos especificos. Nas consideracoes
finais apresentamos uma sintese e propomos algumas reflexGes a partir da

problematizacdo da pesquisa.
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CAPITULO 1

EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA E ALTAS
HABILIDADES/SUPERDOTACAO

O presente capitulo apresenta 0 panorama historico da educacdo especial e inclusiva,
discorrendo sobre como a temaética de altas habilidades/superdotacdo (AH/SD) ganha
visibilidade no Brasil e sobre seu processo de legalizagdo no contexto educacional
escolar. Destaca, também, o0s aspectos conceituais, as caracteristicas e formas de
atendimento  educacional  especializado para educandos(as) com altas

habilidades/superdotacao.

1.1 Recorte Histérico da Educacdo Especial, Educacdo Inclusiva e Bases Legais

sobre Altas Habilidades/Superdotacéo no Brasil.

De acordo com os documentos que constituem o Marcos Politico-Legal da
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, a organizagdo educacional
escolar brasileira € marcada por uma dicotomia historica. A “escola historicamente se
caracterizou pela visdo da educacao que delimita a escolarizacdo como privilégio de um
grupo, uma exclusdo que foi legitimada nas politicas e praticas educacionais
reprodutoras” (MEC, 2010, p. 9). Percebemos que, desde sua constituicdo e
fundamentacéo, € oferecida uma educacéo escolar formal de natureza excludente, com
praticas educacionais e pedagogicas que ndo consideram as particularidades de seus(as)
educandos(as). Nesse sentido, Macedo (2005, p. 11) destaca que “nesta cultura, as
criangas que entram e permanecem na escola devem se submeter a tarefas e recursos de
ensino comuns.” ASSim, meninos e meninas sdo naturalmente excluidos,
especificamente os(as) educandos(as) com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, inclusive, os com altas habilidades ou superdotacdo. Em decorréncia
de suas respectivas singularidades, sdo submetidos(as) ao abandono por parte do
sistema educacional e desprezo em escolas com salas de aulas regulares com ou sem
integracdo a sala de recursos.

Movimentos sociais e politicos como o dos direitos humanos promoveu o

entendimento e consolidagdo do conceito de cidadania como “reconhecimento das
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diferencas e na participagdo dos sujeitos.” (MEC, 2010, p. 9) A sociedade brasileira, a
partir da década de 1980, comecou a tecer estratégias e a organizar movimentos por
meio de incansaveis e histdricas lutas sociais contra a exclusdo de pessoas com alguma
deficiéncia. Passaram a defender que todas as pessoas sdo “potencialmente saudaveis
para a aprendizagem, desde que esta seja adequada as especificidades de cada caso.”
(CARNEIRO, 2012, p. 426)

Como resultado desses acontecimentos, a Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil (CRFB, 1988) legitimou, no artigo 208, inciso Ill, a obrigacdo de o Estado
prestar um atendimento educacional especializado para educandos(as) “portadores de
deficiéncia”, de forma preferencial, nos ambientes escolares de ensino regular. Portanto,
o0 atendimento a estudantes com deficiéncia, na perspectiva do principio da educacdo
inclusiva em nosso pais, ainda € muito recente.

Por muitos séculos, as pessoas com deficiéncia, nascida ou adquirida, eram
marginalizadas e excluidas da sociedade. A educacao escolar caracterizava-se por ser de
natureza assistencialista. No século XI1X e no inicio do século XX, destacamos a criacdo
do Imperial Instituto dos Meninos Cegos?, em 1854, do Instituto dos Surdos Mudos®,
em 1857, do Instituto Pestalozzi, em 1926, com atendimento as pessoas com deficiéncia
mental. No ano de 1954 é criada a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE), e, em 1945, Helena Antipoff passa a dirigir um atendimento educacional as
pessoas com altas habilidades/superdotacdo (AH/SD) na Sociedade Pestalozzi (MEC,
2010)

Nesse periodo, a educacdo especial, segundo Miranda (2008), amparada nos
estudos de Jannuzzi, publicado em 1992, constituiu-se como “atendimento inicial
dirigido ao deficiente (...) a partir de duas vertentes na Educacdo Especial (...): médico-
pedagogica® e a psicopedagdgica® (MIRANDA, 2008, p. 31). Enquanto a primeira
acreditava que a educacdo escolar de pessoas com deficiéncia deveria ser realizada em
escolas hospitais, a segunda procurava conceituar “a anormalidade e defendia a
educacdo dos individuos considerados anormais” (MIRANDA, 2008, p. 31).

Entendemos, com essa perspectiva, que o ensino escolar oferecido a estudantes com

2 Atual Instituto Benjamin Constant — IBC

® Atual Instituto Nacional da Educago dos Surdos — INES

* «A vertente médico-pedagdgica caracterizava-se pela preocupagéo eugénica e

higienizadora da comunidade do Brasil e refletiu, na Educagdo Especial, estimulando a

criacdo de escolas em hospitais, constituindo-se em uma das tendéncias mais segregadoras

de atendimento aos deficientes”. (MIRANDA, 2008, p. 32)

> “A vertente psicopedagdgica procurava uma conceituacdo mais precisa para a

anormalidade e defendia a educagdo dos individuos considerados anormais”. (MIRANDA, 2008, p. 32)
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deficiéncia consolidava-se em praticas educacionais e pedagdgicas que segregavam
os(as) educandos(as) socialmente. No entanto, percebemos que houve uma crescente
promocdo da conscientizacdo, no que diz respeito a educacdo formal desses(as) sujeitos,
bem como em seu processo de incluséo na sociedade.

Nas décadas de 1960 e 1970, a organizacdo do ensino escolar da educagédo
especial fica expressa nas disposi¢cfes normativas das Leis de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) de N° 4.024/61 e N° 5.692/71. A primeira afirma que
pessoas com deficiéncia sdo excepcionais e que dentro das possibilidades a educacao
devera ser ofertada no sistema de educacdo geral (BRASIL, 1961). J& a segunda,
salienta que educandos(as) com “deficiéncias fisicas ou mentais, os que se encontrem
em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os superdotados deverdo
receber tratamento especial.” (BRASIL, 1971)

De acordo com pesquisa de Jannuzzi, publicada em 1992, Miranda (2010)
ressalta que nessa época houve um considerado aumento do numero de instituicGes
escolares de ensino especial, bem como uma crescente nas discursdes sobre a tematica.
Em decorréncia, no ano de 1973 foi institucionalizado pelo Ministério da Educacao
(MEC) o Centro Nacional de Educacéo Especial (CENESP), responséavel por gerenciar
a educacdo especial no Brasil, porém ndo foi explorada, universalmente, como uma
politica publica (MEC, 2010)

No mesmo periodo, a questdo educacional sobre AH/SD tornou-se mais
valorizada com a imersdo do termo “superdotados” e com a obrigatoriedade de um
atendimento especializado aos estudantes com a instituicdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo N° 5.692, de 11 de agosto de 1971. Oriundos da mesma década tém o
Parecer CFE n° 255, de nove de mar¢o de 1972, qual prioriza o(a) educando(a) com
AH/SD em seus diferentes ritmos de aprendizagens e interesses; o Parecer CFE n° 436,
de nove de maio de 1972, cujo reconhece a matricula de estudantes superdotados(as) na
Educacao Superior, desde que comprovada sua habilidade superior antes da inscri¢do no
vestibular; e o Parecer CFE n° 681, de maio de 1973 estabelece o Conselho Federal de
Educagdo apresentard conceitos e normas a fim de definir o(a) educando(a) com
AH/SD. Com a implantacio do CENESP, a educagdo escolar recebeu mais
investimentos financeiros para atende-los(as) (ANDRES, 2010)

Na década de 1980 houve, devido as varias e diversas imposi¢Bes sociais,
importantes mudancas acerca do ensino escolar. Politicas publicas e normas

orientadoras para a educacgédo especial instituiram uma educacéo inclusiva nos sistemas



27

educacionais e instituicdes escolares (CARNEIRO, 2012). Como de fundamental
importancia, por exemplo, temos a CRFB de 1988 no decurso dos dispositivos dos art.
205, 206 e 208, inciso I11. No contexto da educacao especial para a tematica de AH/SD,
a decada de 1980 favoreceu, por meio de acdes institucionais do MEC, a criacdo da
Secretaria de Educacdo Especial (SESPE), cujo seu maior diferencial, em relagéo ao
CENESP, estava em dedicar publicagcfes diferenciadas sobre Diretrizes Gerais para o
Atendimento Educacional aos Alunos Portadores de Altas Habilidades/Superdotacéo e
Talentos (ANDRES, 2010)

Na década seguinte foi publicado o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),
com a Lei N° 8.069/90. O artigo 55 afirma que “os pais ou responsavel tém a obrigacéo
de matricular seus filhos ou pupilos na rede regular de ensino”, a fim de reforgar o que
estd proposto na Carta Magna de 1988 (MEC, 2010). A Declaracdo Mundial de
Educacdo para Todos (1990), ao declarar que “toda a pessoa tem direito a educacao” e
de maneira primordial, destaca a importancia das necessidades de aprendizagem de
criancas, jovens e adultos “portadores de deficiéncia” serem percebidas de forma
especial. A Declaracdo de Salamanca (1994) e a instituicdo da Politica Nacional de
Educacdo Especial (1990) constituem formas de avancos nas politicas publicas, no que
diz respeito a concepcao da educacdo inclusiva (MEC, 2010)

No que trata da modalidade da educacdo especial de forma inclusiva, a
promulgacdo da Lei N° 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) é um marco revolucionério. Os artigos 58, 59 e 60 afirmam que os
sistemas de ensino e instituigdes escolares devem propiciar aos estudantes ofertas de
vagas preferencialmente no ensino regular, servicos de apoio especializados, curriculos
e métodos adequados, terminalidade apropriada para os(as) que nao tenham condicdes
de concluir o Ensino Fundamental. Também dispde sobre professores(as) especializados
e, principalmente, uma educacgédo que almeje a efetiva integracdo do(a) educando(a) com
deficiéncia na sociedade e no mercado de trabalho. Em especial, o artigo 59 prevé
aceleracdo para os(as) superdotados(as) realizarem em menor tempo 0 programa
escolar. H& ainda ressalvas sobre a constituicdo, fundamentacdo que compde as escolas
sem fins lucrativos, especializadas exclusivamente no atendimento de estudantes com
deficiéncia, com finalidade de receber apoio técnico e financeiro do Estado.

Segundo Reis e Mettrau (2007), em 1999 a fim de efetivar as a¢des iniciadas na
década de 1970, por meio do MEC, a Secretaria de Educacdo Especial publica as Séries

Pedagogicas que traz orientacbes a respeito de caracterizagdes, identificagdo e
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atendimentos dos(as) estudantes com AH/SD. Fleith (2007) destaca que a década de
1990 foi um marco na educagdo nacional com aparatos legais mais consolidados para a

educacéo de educandos(as) superdotados(as), por exemplo, com a publicacdo da LDB.

No ano de 1990 (...) A sociedade civil construia uma nova lei de
ensino (...). Foi quando em 1996, o cenario educacional foi
surpreendido com uma nova realidade, por forca de lei. Foi publicada
a Lei 9394, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.
(FLEITH, 2007, p. 31)

A Educagdo Especial no ano de 1999 passa a ser reconhecida como uma
modalidade de educacdo em toda a Educacdo Bésica com a publicacdo do Decreto N°
3.298. Este normatiza a Lei N° 7.853/89, que certifica sobre a Politica Nacional para
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (MEC, 2010) As Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, por meio da Resolucdo CNE/MEC n°
2/2001, fixa que ndo pode deixar de ser cumprida a “implantagdo da Hospitalizacao
Escolarizada, assistida para o atendimento pedagdgico de alunos com necessidades
educacionais especiais” (Carneiro, 2008, p. 434). Portanto, podemos observar que foi no
final do século XX e inicio do século XXI que, de forma mais acentuada, a educacao
especial se tornou inclusiva de fato, com um atendimento educacional especializado
apropriado as caracteristicas e necessidades de seus(as) educandos(as).

Com a Lei N° 10.172/01, que normatiza o Plano Nacional da Educacdo (PNE-
2001-2011), a Educacdo Especial apresenta diagnosticos que apontam a necessidade de
haver escolas realmente inclusivas, no sentido de considerar os aspectos das diferencas
do ser humano. O referido documento aponta no que diz respeito as metas e diretrizes,
dados que configuram a educacdo especial ainda precaria na formacéo dos(as) docentes
especializados(as), que os aspectos das instalacbes fisicas ndo correspondem as
singularidades dos(as) educandos(as) com deficiéncias e suas reais necessidades.
Apresenta, também, baixa oferta do nimero de matriculas nas salas de aulas do ensino
regular (MEC, 2010)

Nessa perspectiva, conforme pesquisa realizada por Carneiro (2012) amparado
na publicagdo do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) no ano de 2007, a quantidade de matriculas de criangas com
deficiéncia em classes comuns de escolas regulares, sem a integracdo de salas de
recursos, no ano de 2001 era de 81.344. Ja as matriculas em escolas especializadas e

classes especiais compreendiam um namero de 323.403 estudantes.
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No rol de discussdes, a partir das mudancas no panorama da Educacéo Especial,
foi promulgado o Decreto N° 3.956/01, para consolidar a proposta da Convencéo de
Guatemala, realizada na Guatemala no dia 28 de maio de 1999, que prevé em seu art. 2°,
como objetivo principal, a extincdo de todas as maneiras de discriminacdo contra as
pessoas portadoras de deficiéncia e promover condi¢des adequadas de sua integracéo na
sociedade. Tal documento salienta que:

Pessoas portadoras de deficiéncia ttm os mesmos direitos humanos e
liberdades fundamentais que outras pessoas e que estes direitos,
inclusive o direito de ndo ser submetidas a discriminacdo com base na
deficiéncia, emanam da dignidade e da igualdade que séo inerentes a
todo ser humano (CONVENCAO DE GUATEMALA, 1999, s/p)

Como avanco, na perspectiva da educacdo inclusiva, foi homologada a
Resolucdo CNE/CBE N° 2/2001, que dispbe sobre as normas no ambito nacional para a
educacdo de estudantes com deficiéncia, na Educacdo Bésica, em todos os niveis e
modalidades. O artigo 13, de forma impar, versa sobre a obrigatoriedade de implantar a
hospitalizacdo escolarizada, com intensdo de prestar um atendimento pedagodgico a
educandos(as) com deficiéncia, que de repente, seja em caracter transitorio (internacéo
eventual) ou ndo (internacdo residente). No ano seguinte, a Resolugcdo N° 1/2002
normatiza as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Basica. Também hé& a homologacdo da Lei N° 10.436/02, que trata a Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS), como forma de expressdo e comunicacdo, e a Portaria
N° 2.678/02 do MEC certifica a democratizacdo do sistema Braille em todas as
modalidades da educacdo (MEC, 2010)

Nesse sentido, foi a partir da primeira década do novo milénio que realmente as
consolidacBes na area da educacdo para os(as) superdotados(as) comecaram a ser
efetivadas. Por exemplo, com a implantacdo do PNE — Lei N° 10. 172/01, onde ac¢des
afirmativas, governamentais e ndo governamentais tiveram mais espaco em nossa
sociedade: “Implantar gradativamente, a partir do primeiro ano deste plano, programas
de atendimento aos estudantes com altas habilidades nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora” (PNE, 2001, meta n° 26). Temos também os documentos do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE). A saber, o Parecer N° 17/2001, que alerta para o fato de
que os(as) educandos(as) com AH/SD sdo excluidos(as) no universo do sistema
educacional, e a Resolugdo N° 02/2001, bem como os Pareceres de N° 04/2002 e o N°
23/2002 (ANDRES, 2010)
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Nos anos seguintes, 0o MEC publicou o “Programa Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade”, que traz como objetivo transformar os sistemas escolares de ensino em
sistemas de educacdo inclusiva. No ano de 2004, o Ministério Publico Federal, a fim de
democratizar o conceito a respeito da educacédo inclusiva, avanca com a publicacdo do
documento “O Acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da
Rede Regular”. Nessa visdo evolutiva da educagdo especial e inclusiva houve a
regulamentacdo das Leis N° 10.048/00 e N° 10.098/00, mediante o Decreto N° 5.296/04,
que dispds critérios para viabilizar a promogdo e “acessibilidade as pessoas com
deficiéncia, ou mobilidade reduzida.” Com isso, o Ministério das Cidades desenvolveu
0 Programa Brasil Acessivel objetivando condi¢cBes de acessibilidade urbana, com
intensdo de promover a inclusédo social (MEC, 2010, p. 15)

Em 2005, segundo MEC (2010), o Decreto N° 5.626/05 regulamenta a Lei N°
10.436/02, normatizando sobre a inclusdo do ensino de Libras no curriculo escolar
como disciplina, a necessidade de formacéao para os(as) docentes e interpretes de Libras,
como também, promové-la como o ensino de Lingua Portuguesa para educandos(as)
surdos(as) e na respectiva de segunda lingua no ensino regular. Também foram criados
os Nucleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotacdo (NAAH/S) em todos os
estados e o Distrito Federal, para oferecer atendimento educacional especializado as
criancas e jovens com AH/SD matriculados na Educacdo Basica, com apoio de
orientacdo familiar e cursos para formacéo continuada para docentes, sob a iniciativa da
SEESP/MEC, com a colaboracdo da Organizacao das Nac6es Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
(FNDE) (Andrés, 2010)

Ja no ano de 2006, a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) aprova a
Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia®. No mesmo ano, temos o
Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos como produto de colaboragdo da
Secretaria de Especial de Direitos Humanos, dos Ministérios da Educacdo e da Justica e
da UNESCO. Em 2007 foi oficializado o Plano de Desenvolvimento da Educacdo
(PDE), que tem por eixos fundamentais a formagao continuada para professores(as) da
educagdo especial, criacdo de “salas multifuncionais, acessibilidade arquitetonica dos

prédios escolares, acesso e a permanéncia das pessoas com deficiéncia na educacao

® «Q proposito da presente Convencio é o de promover, proteger e assegurar o desfrute pleno e equitativo
de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por partes de todas as pessoas com deficiéncia e
promover o respeito pela sua inerente dignidade.” (Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, 2006, s/p).
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superior” (MEC, 2010, p. 16) Em 2008, o Decreto N° 6.571 regulamenta o paragrafo

Unico do art. 60 da Lei n° 9.394/1996 e trata das formas de ofertas e responsabilidade

técnica e financeira do MEC, como também adicional para educandos(as) com AH/SD.

Recentemente o Decreto N° 7.611, de 17 de novembro de 2011, regulamenta sobre o

atendimento especializado na Educacdo Especial, sobretudo no que diz respeito a

suplementacdo da educacao para os(as) estudantes com AH/SD.

Quadro 1- Cronologia da Educacéo Inclusiva e marcos legais sobre AH/SD

Especial

ISM - Instituto dos Surdos Mudos
IP - Instituto Pestalozzi

Excepcionais
SP - Sociedade
LDB - Lei de Diretrizes e Bases

Brasil
CG - Convencéo de Guatemala

IIMC - Imperial Instituto dos Meninos Cegos
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diversidade

Pestalozzi PBA - Programa Brasil Acessivel

NAAH/S - Nuacleos de Atividades de Altas
Habilidades/Superdotacao

Deficiéncia

PNEDH - Plano Nacional de Educagdo em Direitos
Humanos

CRFB - Constituicio da Republica Federativa do PDE - Plano de Desenvolvimento da Educacao

A importancia das politicas para educacdo especial, e posteriormente para a

educacdo inclusiva, pode ser percebida nos dados referentes a matricula da Educagéo
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Especial, a partir da Lei N° 9394/96. Em 1998 havia em todo o territério nacional
43.923 estudantes com deficiéncia matriculados na escola regular, e 293.403 em escola
especializada, da Educacdo Basica. Em 2002, esses numeros aumentaram para 110.704
na escolar regular, e 337.897 nas escolas especializadas. Em ambas as modalidades de
escolarizacdo houve um aumento em torno de 15%. Entretanto, entre os anos de 2002 e
2006, esses numeros mudam significativamente. No fim de 2006, tem-se 99.178
matriculados no ensino regular, e 76.531 no ensino especializado. Enquanto as
matriculas na escola regular nos primeiros 12 anos aumentaram 125.8%, as matriculas
na escola especializada decresceram 47,9% (CARNEIRO, 2012) Cremos que os efeitos
imediatos das politicas de inclusdo provocaram um aumento desmedido de matriculas
entre 2001 e 2002. Nos anos seguintes, aparentemente esses himeros oscilam, talvez em
funcdo do processo de reestruturacdo do ensino, principalmente no que tange a
investimentos na infraestrutura e formacéo e oferta de docentes qualificados necessarios
para efetivar a incluséo.

Com a Educacdo Inclusiva, o atendimento educacional especializado para
educandos(as) com AH/SD no Brasil mostrou-se de forma mais efetiva a partir da
década de 1990, por meio da homologacédo da Lei n® 9394/96. Registros marcam que no
ano de 1996 existiam 490 estudantes matriculados em todo o territorio nacional, e no
ano seguinte esses numeros elevam-se para 1.724. Em 1998 contava com 1.187
educandos(as) matriculados(as), e em 1999 somavam-se 1.228 estudantes. No ano de
2000 houve uma consideravel baixa no indice de matriculas referente a esse
atendimento, apenas 758 matriculados(as). Essa marca continuou no ano de 1999, no
qual foram registradas 984 matriculas. Em 2002 essa estatistica aumentou para 9.744.
Nos anos seguintes 0s numeros de matriculas decresceram para 752, em 2003, e 406,
em 2004. Em 2006 houve uma crescente nas taxas de matriculas registradas, com um
namero de 1.918 estudantes (CARNEIRO, 2012)

Percebemos que por meio da concepcdo da Educacdo Inclusiva, efetivamente
marcada no Brasil com a Lei N° 9394/96, as matriculas do atendimento especializado
para educandos(as) com AH/SD aumentaram consideravelmente. No entanto, em 2000
as mesmas decresceram bastante, possivelmente, em decorréncia da falta de formagéo
dos(as) profissionais para atuarem conforme a modificacdo do entendimento do
conceito de superdotacdo, que passou a ser: Concepcdo do Enriquecimento Escolar e do

Modelo Trés Aneis, desenvolvido por Renzulli na década de 1980 e, gradualmente,
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nesse periodo, passou a ser referéncia nas maiorias dos programas de atendimento

educacional especializado brasileiro.

Quadro 2- Cronoldgico das matriculas na Educacéo Basica de criangas com
AH/SD

490 1.724 1.187 1.228 758 984 9.744 752 406 1.918

1996 | 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005

I Mudanga nas matriculas

A fim de institucionalizar o principio da educagdo inclusiva no contexto da
escola, conforme o exposto sobre o histérico da educacédo especial e inclusiva no Brasil,
na perspectiva da imersdo da temética de AH/SD, percebemos grandes esforcos a
respeito das acOes afirmativas sociais de ambito nacional e internacional. Vemos
também propostas de um atendimento educacional especializado para estudantes com
AH/SD com objetivo primeiro de maximizar o processo de escolarizacdo dos(as)
mesmos(as) e, consequentemente, inclui-los na instituicdo escolar. Nesse sentido, a
imersdo do significado de inclusdo certifica-se na pratica da experiéncia escolar que a
educacdo é um direito de todos(as), como previsto na Carta Magna. O conceito de
diversidade deve ser fundamental para nortear o planejamento curricular e delinear as
praticas educacionais e, assim, promover de fato a inclusdo de educandos(as) com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades ou

superdotacéo.

1.2 Altas Habilidades/Superdotacdo: conceituacao e caracteristicas

Uma definicdo para conceituar altas habilidades/superdotacdo (AH/SD) ainda
perpassa por uma séerie de consideracdes difusas, o que ndo permite uma descricao
terminoldgica especifica (ANDRES, 2010) acerca do potencial superior acima da média
encontrada nas pessoas. Segundo estudos realizados por Pereira (2008), os termos mais
utilizados para conceitua-lo sao “superdotacdo, altas habilidades, talento, bem — dotado,
alta capacidade, talentoso, estudantes altamente capazes, estudantes talentosos,
estudantes superdotados” (p. 19). Nesse sentido, Alencar e Fleith (2001) ressaltam que

uma definigéo precisa do teor &€ uma proposta pouco provavel de ser harmdnica em sua
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forma abrangente e “apesar de ser esta uma questdo aparentemente simples, muitos sao
0s aspectos que devem ser considerados, e grandes sdo as dificuldades encontradas
quando se busca definir o termo.” (p.52). Percebe-se que em relacdo a conceituacdo ndo
hd um consenso entre os especialistas da area e que inumeros e complexos sdo 0s
obstéaculos a serem superados, a fim de depreender sobre altas habilidades/superdotacao.

Nota-se que, historicamente, foram adotados véarios e diferentes constructos a
respeito da inteligéncia com a intencédo de significar AH/SD. Por exemplo, as de carater
unidimensionais, como a de Galton, proposta na década de 1860, quando se refere a
hereditariedade, e a desenvolvida por Spearman no inicio do século XX, conhecida por
defender uma correlagao de fatores gerais “g” e especificos “s” (VIRGOLIM, 1997).
Entre as mais adotadas, atualmente, destacam-se as que possuem visdes pluralistas. A
teoria “Estrutura do intelecto” desenvolvida por Guilford, e publicada em 1967, propde
um modelo estrutural para explicar a maneira como o sujeito reage as informacdes
recebidas e as diversas formas de diferencié-las e processa-las. Na década de 1990, duas
outras teorias sao publicadas propondo explicaces alternativas a inteligéncia. Sternberg
desenvolve o Modelo Triadico de Inteligéncia, originalmente publicado em 1990, e
Gardner publica em 1983 a Teoria das Inteligéncias Multiplas. Ambos consideram a
inteligéncia “como um sistema de habilidades em interagdo ao invés de um conjunto de
dimensdes independentes” (ALENCAR E FLEITH, 2001, p. 30), diferentemente da
proposta estruturalista da década de 1960.

E a partir do estudo sobre a inteligncia que surgem as concepgdes e
investigacOes acerca da superdotacdo. Entre as principais cientificamente consolidadas
sobre AH/SD esté a defendida por Gagné, na década de 1980, que define a competéncia
acima da média em um ou mais campos do intelecto humano. A de Tannembaum,
publicada em 1991, acredita que seja a unido de caracteristicas associadas ao alto QI em
algum campo do saber, imerso em ambiente favoravel, independéncia e sorte. Para
Feldhusen, obra de 1992, requer considerar a genética e experiéncias sociais e culturais,
bem como a acentuada motivacdo (Virgolim, 1997). Alencar e Fleith (2001) consideram
a superdotacdo como “um conceito ou constructo psicoldgico a ser inferido a partir de
uma constelagdo de tracos ou caracteristicas de uma pessoa.” (p.52). Em conformidade
com esses conceitos, nota-se que ha diferentes correntes teodricas adotadas pelos(as)
pesquisadores(as) em razdo de seu tempo e contexto histérico e sociocultural. Assim
alguns fatores dificultam uma definigdo sobre o(a) educando(a) com AH/SD. Autores

reconhecem que ha uma discordancia conceitual:
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Superdotacdo é algo relativo, e ndo absoluto (...). As caracteristicas
que contribuem para um desempenho excepcional em uma éarea nao
sdo idénticas aguelas que contribuem para o desempenho excepcional
em outra (...). Qualquer que seja a area de superdotacdo, esta sempre
se distribui em um continuum, ndo havendo um ponto demarcatdrio
especifico separando o0s superdotados daqueles que ndo sdo.
(ALENCAR; FLEITH, 2001, p. 57-61)

Dentre as correntes tedricas que consideram a inteligéncia em sua perspectiva
multidimensional, destacam-se de forma implacavel e exemplar, pela notoria e extensa
contribuicdo para AH/SD, de acordo com os referenciais mais utilizados pelos(as)
pesquisadores(as) da &rea como Alencar e Fleith, 2001; Virgolim, 1997; Virgolim,
2007; Freitas e Barreira Pérez, 2012; Pereira, 2008, sdo os estudos de Sternberg, com a
Teoria Triarquica da Inteligéncia Humana, originalmente publicada anos de 1980,
Gardner e a Teoria das Inteligéncias Multiplas, desenvolvida em 1990, e a proposta de
Renzulli, oriunda da década de 1970, compreendidas como Concepcao de Superdotacado
dos Trés Anéis e 0 Modelo Triadico de Enriquecimento.

A Teoria das Inteligéncias Multiplas, que se apoia nas mais novas descobertas
neuroldgicas e no construtivismo, foi desenvolvida e originalmente publicada na década
de 1980. Atualmente é reconhecida nas principais referéncias tedricas como
colaboradora essencial para o desenvolvimento da concepcdo de altas
habilidades/superdotacdo (AH/SD), por considerar a inteligéncia em sua forma
pluralizada, constituindo um conjunto de oito inteligéncias, a saber: inteligéncia
espacial, inteligéncias pessoais: interpessoal e intrapessoal, inteligéncia corporal-
cenestésica, inteligéncia logico-matematica, inteligéncia musical e inteligéncia
linguistica, e recentemente, a inteligéncia naturalistica (ANTUNES, 2011)

A Inteligéncia Linguistica encontra-se em poetas e se caracteriza por apresentar
sensibilidade para estruturar a palavra em suas funcfes semantica, fonoldgica, sintatica
e pragmatica, imersas nos significados da linguagem. Um exemplo dessa inteligéncia
pode ser percebida na medida em que o(a) poeta trava lutas frequentes a fim de
organizar uma frase ou periodos inteiros e concentra esforgcos mentais para selecionar a
palavra adequada considerando-a de forma néo isolada, em relacdo a todo o texto, o seu
significado. As operagdes centrais dessa inteligéncia demonstram-se pelos processos de

pensamento, ou seja, N0s momentos em que o(a) poeta tem predeterminacao légica para
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seguir as regras gramaticais, bem como em momentos determinados e escolhidos
pelo(a) mesmo(a), de maneira especial desrespeita-las (GARDNER, 1994)

Gardner (1994) salienta que sdo quatros as diferencas do aspecto linguistico
inerentes da espécie humana que nao se deve confundir com a inteligéncia linguistica. A
saber: primeiro destaca-se caracteristica “retérica da linguagem” — usada para
convencimento de uma proposi¢do, encontrada nos lideres politicos, advogados(as),
mas, também imersa no universo linguistico da crianga a partir dos seus trés anos de
idade; em segundo plano, “o potencial mneménico da linguagem” — usada para lembrar
informacdes, percebidas nos procedimentos operatorios de jogos; a terceira contempla o
“seu papel na explicagdo” — meio de comunicacdo e, em quarto lugar ha a linguagem
para exemplificar e refletir sobre a propria linguagem.

No que diz respeito a Inteligéncia Musical, conforme os estudos de Gardner
(1994) essa é a que se apresenta mais cedo em uma pessoa habilidosa, embora ndo se
saiba 0s seus porqués. Os maiores exemplos considerados possuidores de tal talento se
caracterizam por perceberem o som por sua unidade e linguagem, em vez de um simples
treinamento musical ou de identificar o som no ambiente. Assim, no instante em que a
imagem musical das ideias concebe seus significados, mesmo que seja na forma simples
e pequena, no que se refere aos aspectos melddicos, ritmicos e harmdnicos, ou em
composicdes bem mais edificadas e complexas, o(a) compositor(a) apropria-se da
suavidade de sua audicdo, o que lhe permite perceber o que existe de repeticdo e
variedade harmonica, melddica e ritmica. Os componentes da Inteligéncia Musical sao
“o tom (ou melodia) e o ritmo” — caracterizados pelas frequéncias da audicdo. Em
seguida temos o timbre — quais sdo “qualidades caracteristicas de um som”
(GARDNER, 1994, p. 82).

Gardner, ao refletir sobre as ideias de Piaget, afirma que a Inteligéncia Ldgico-
Matematica se constitui “pelo confronto com o mundo dos objetos.” (1994, p. 100)
Nesse sentido é fortemente marcada pelas capacidades interconectadas para trabalhar
com padrdes l6gicos e/ou numéricos em complexas cadeias de raciocinio, ndo em sua
forma de compreendé-las apenas, mas pela sensibilidade de inventar um novo
constructo matematico significativo. S&o caracteristicas presentes em individuos
altamente talentosos em matematica o aspecto da rigorosidade, ceticismo e um
envolvimento profundo com a abstracdo. Citando Alfred Adler, Gardner (1994) ressalta
que sdo trés as categorias da abstracdo para se chegar a uma etapa de pensamento

literalmente abstrato. Primeiro tem o campo da “ideia do proprio ntimero” — as
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quantidades sao diferentes, “a cria¢do da algebra” — ndmero como sistema e as
“funcdes” — relagOes entre as variaveis.

A Inteligéncia Corporal-Cenestésica ou Inteligéncia Corporal geralmente é
encontrada em pessoas que sdo mimicos(as), bailarinos(as) e atletas. As caracteristicas
fundamentais que marcam essa inteligéncia sdo as varias e diversas formas de utilizar o
proprio corpo com agilidade, prontiddo e talento para expressar emocdes, alcancar
ambiciosos objetivos e a notavel capacidade de operar com alto grau de habilidade
objetos que envolvam a motricidade fina, com os dedos e maos, bem como, as
performances mais grosseiras, por meio da forca, realizadas com o corpo. O
desempenho dessa inteligéncia é determinado pelas fungdes do cortex motor, em suas
dimensdes hemisféricas dominantes relacionadas ao movimento no lado contralateral
(Gardner, 1994; 1995).

A Inteligéncia Espacial constitui-se de talentos para percepcfes ritmicas e de
afinacéo e é entendida como uma unidade, pois tende a estimular habilidades referentes
as combinacbes diversas da capacidade espacial. Essa inteligéncia € marcante em
pessoas com agucada capacidade de perceber o campo visual com exatiddo e, a partir
das primeiras impressfes e concepg¢des, transforma-las e reinventa-las conforme sua
experiéncia visual. A principal fundamentagdo dessa inteligéncia esta consolidada por
ndo considerar essas capacidades acima citadas como semelhantes. Ou seja, individuos
possuidores da Inteligéncia Espacial podem ter uma suavidade percepcdo para criar,
elaborar organizagOes espaciais mentalmente, e ndo expressarem-se por meio da
habilidade do desenho com perfeicdo, bem como por considerar a experiéncia visual, na
verdade, formas de observacfes feitas acerca do mundo sem necessariamente possuir
orgdo do sentido da visdo. Assim, uma pessoa cega pode ser habilidosa na inteligéncia
espacial, por exemplo (Gardner, 1994)

Acerca das Inteligéncias Pessoais e suas subestruturas Interpessoal e
Intrapessoal, Gardner (1994) reflete as anélises de James, originalmente desenvolvidas
no inicio do século XX, sobre a percepcdo que o ser humano tem consciéncia de sua
propria constituicdo interna, como também das imersdes sociais que o comple. A
Inteligéncia Intrapessoal compreende aos aspectos do interior do sujeito, questdes
referentes a vida emocional do mesmo, e geralmente estd presente em escritores
romancistas que naturalmente descrevem seus profundos sentimentos. A principal
caracteristica dessa inteligéncia fundamenta-se pela complexa capacidade de diferenciar

0s sentimentos e decodifica-los ao elaborar construgdes figurativas, a fim de nortear sua
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conduta comportamental. Geralmente pessoas possuidoras de tal inteligéncia
discriminam facilmente o complexo universo das sensacdes de lhe proporcionam
alegrias, gozo, deleite e de dor, em seus diferentes graus de intensidade. Ja& a
Inteligéncia Interpessoal € marcada pela capacidade de o sujeito desenvolver seu olhar
para fora de si e aprofundar no universo de outros individuos, por meio de complexas
observagBes e distingbes a respeito de suas caracteristicas de comportamentos,
disposicdes de animos, desejos e motivacdes. Encontra-se facilmente percebida em
pessoas que sdo lideres politicos, professores(as), religiosos e terapeutas.

A Inteligéncia Naturalistica ou, simplesmente, biologica, € concebida no
contexto da vida animal e vegetal. “Sua manifestagdo revela-se pela pericia em se
identificar membros de uma mesma espécie, reconhecer a existéncia de diferentes
espécies e em mapear relacdes entre diferentes espécies.” (ANTUNES, 2011)

As correntes tedricas da Concepcdo de Superdotacdo dos Trés Aneis e do
Modelo Triddico de Enriquecimento foram elaboradas e desenvolvidas
intencionalmente de forma simultanea e integrada, a partir dos anos finais de 1960 e
inicio da década de 1970, sendo originalmente publicadas em 1977 e 1978,
respectivamente. Atualmente configuram-se como as principais e mais importantes
referéncias literarias adotadas nas pesquisas sobre a tematica de altas
habilidades/superdotacdo (AH/SD), por promover uma compreensdo mais elaborada da
concepcdo e conceituacdo da mesma para 0 contexto educacional e escolar
(RENZULLLI, 2004)

Esses estudos tedricos e empiricos que compreendem a construcdao do complexo
conceito de AH/SD surgiram imersas no periodo histoérico dos EUA dos anos de 1960,
qual a inteligéncia era concebida em sua forma unidimensional, definida pelo Quociente
de Inteligéncia (QI), e que era entendida literalmente como sinénimo da prépria AH/SD.
Nesse contexto, os programas de atendimento educacional oferecidos pelos Estados
para educandos com AH/SD baseavam-se em praticas educativas e pedagdgicas que
segregavam os(as) mesmos(as) em escolas e classes especiais de turno integral, com um
curriculo literalmente descontextualizado, pois estavam organizados com assuntos e
atividades inerentes apenas aos interesses dos(as) professores(as), 0s quais
consideravam necessarios e importantes (RENZULLI, 2004)

A Concepcédo de Superdotacdo dos Trés Aneis foi constituida para salientar as
praticas nas formas de identificagdo das caracteristicas de criangas e jovens com

AH/SD. O Modelo Triadico de Enriquecimento é um referencial para aferir sobre o
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planejamento e execucdo de programas escolares para o atendimento desses(as)
educandos(as) com um alto potencial. As finalidades especificas que justificam as suas
existéncias consistem em subsidiar mecanismos que promovam para as criancas e
jovens com AH//SD “oportunidades para um maior crescimento cognitivo e
autorrealizacdo através do desenvolvimento e a expressdo de uma area de desempenho
ou uma combinagdo delas, nas quais o potencial superior pode esta presente.”, como
também a possibilidade de “aumentar a reserva social de pessoas que ajudardo a
solucionar os problemas da sociedade contemporanea, tornando-se produtores de
conhecimento e arte e ndo apenas consumidores das informagfes existentes”
(RENZULLLI, 2004, p.81). Nessa perspectiva, cremos que essas concepgdes teoricas
consideram gue seja necessario saber realmente identificar o sujeito com AH/SD e suas
reais necessidades, a fim de propiciar a formacdo adequada dessas criancgas e jovens que
no futuro poder&o promover mudangas significativas na sociedade.

A Concepcdo de Superdotacdo dos Trés Aneis caracteriza-se pela habilidade
acima da média, criatividade e comprometimento com a tarefa. O Modelo Triadico de
Enriguecimento é compreendido pelos tipos I, Il e Ill. Segundo Virgolim (2007), as
atividades tipo | sdo as exploratorias (oficinas, palestras, passeios a museus, a feiras de
ciéncias), até que o(a) educando(a) descubra a sua verdadeira habilidade. As do tipo 1l
sdo atividades direcionadas as técnicas de como fazer, elaborar, onde o(a) professor(a) é
um(a) orientador(a). E as atividades do tipo Il baseiam-se na realizacdo do projeto de
area especifica da habilidade do(a) estudante.

Nesse universo de AH/SD sdo dois os tipos consideraveis de habilidades
superiores (RENZULLI, 2004) Primeiro temos a concepc¢do de superdotacdo do tipo
escolar ou académica e, em segundo, a superdotacdo produtivo-criativa. Afirma que a
superdotacdo criativo-produtivo infere-se sobre a propagacdo de ideias, resultados,
demonstracOes artisticas de forma originais e desenvolvidas intencionalmente, norteadas
por alguma questdo dificil de ser explicada no contexto sociocultural. J& a superdotacao
escolar ou académica é demonstrada e percebida com mais facilidade por meio dos usos
dos testes de Quociente de Inteligéncia (QI), e “€ principalmente comtemplada no anel
da capacidade acima da média da Concepcdo de Superdotacdo dos Trés Aneis, tende a
permanecer estavel ao longo do tempo.” (RENZULLI, 2004, p. 83)

De acordo com Virgolim (2007), a crianga com SD escolar caracteriza-se por ter
um vocabulario extenso e diversificado, boa memoria, raciocinio verbal e/ou numérico

extraordinario, aprende rapido e necessita de pouca repeticdo de contetdo, esta sempre
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perguntando, tira excelentes notas nos exames e avaliag0es escolares, mostra-se
perseverante, concentra-se facilmente por longos periodos, tem prazer na leitura,
sobretudo de livros técnicos e profissionais, gostam do contexto escolar e de agradar
os(as) professores(as). Nesse grupo, no que se refere as caracteristicas efetivo —
emocionais, ha perseveranca em seus projetos, perfeccionismo, necessidades de receber
estimulos mentais e de saber sempre mais, demonstra paixdo pela aprendizagem e,
geralmente, determinam metas altamente fora da realidade para si mesmo. Com isso,
sofrem por sentir temor em ndo conseguir realizd-las e sentem um profundo
envolvimento emocional.

A criangca com SD criativo-produtiva “nao necessariamente apresenta um QI
superior”, mas sdo criativas e originais, mostram-se multiplas em seus interesses de
pesquisas, altamente sensiveis, sdo inventivas e produtoras de conhecimentos,
consideram irrelevantes as “convengdes”, com frequéncia utiliza-se do humor e ver
“ordem no caos”. Suas particularidades efetivas e emocionais correspondem a uma
grande e agucada “energia emocional naquilo que fazem”, necessidade de ter
“professores sensiveis aos seus intensos sentimentos de frustacdo, paixdo, entusiasmo,
raiva e desespero”, intolerancia as regras impostas, alta capacidade reflexiva, perceptiva
(insight), autoconscientizacdo, ‘“‘apresentam uma preocupacdo moral em idades
precoces” e “imaginagao vivida.” (VIRGOLIM, 2007, p. 43)

Quando nédo correspondidas suas necessidades intelectuais e emocionais, 0s(as)
educandos(as) com AH/SD, segundo Galbraith e Delisle, publicado originalmente em
2002, podem adquirir condutas comportamentais negativas como apresentar rebeldia
questionadora ou conformismo, devido ao aborrecimento com a rotina escolar,
dedicacdo excessiva a area de seu interesse e demonstrar falta de interesse por outros
conhecimentos inclusos no curriculo académico. Utilizam seu extraordinério
vocabulario para monopolizar as discussdes, bem como o elevado senso de humor para
vingar-se de seus pares ndo dotados de um alto potencial. Costumam também
demonstrar seus sentimentos (inclusive de forma irbnica) quando trabalham com
colegas que ndo acompanham o0 seu ritmo, excluem-se dos colegas por néo
compartilharem de suas percepcOes referentes aos aspectos sociais, politicos e morais,
preferindo desenvolver seus potenciais e aprendizagens de forma individual e
autdbnoma. E afirma ainda que essas particularidades podem tornar dificil a identificacéo
(VIRGOLIM, 2007, p. 44-45)
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Esses(as) educandos(as) sdo definidos de acordo com Fleith (2007) ao citar
Winner, publicado no ano de 1998, como pessoas em processo de desenvolvimento que
demonstram ter um potencial elevado em uma ou mais areas, no que tange as
caracteristicas da populacdo geral da mesma faixa etaria. Menciona Silverman,
publicado em 2002, qual compreende a pessoa que perpassa por desenvolvimento
assincrénico entre aspectos do intelectual, psicomotor, afetivos e caracteristicas do
desenvolvimento da idade mental e cronoldgica. Nas bases legais temos consideragdes,
por exemplo, da Resolugdo CNE/CEB N° 2 de 2001, afirmando que educandos(as) com
altas habilidades apresentam “grande facilidade de aprendizagem que os levem a
dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes” (art. 5°, III). No entanto,
(FLEITH, 2007, P. 16-19) destaca que geralmente esses individuos sdo identificados
como “génios”, “crianca prodigio”, “melhores alunos da escola”, “franzinos de classe
média e do género masculino com interesses restritos especialmente para a leitura”,
“predisposi¢ao a apresentar problemas sociais e emocionais” e ainda, por apresentarem
“atitudes de arrogancia e vaidade”. Ressalta que é preciso desfazer essas ideias erroneas
para poder oferecer um tratamento digno de respeito 0s sujeitos com altas
habilidades/superdotacdo (AH/SD).

No contexto educacional brasileiro, ser uma pessoa com AH/SD significa esta
dentro do panorama de estudos de Renzulli da Concepcdo de Superdotacdo dos Trés
Aneis (1977). Esta concepcao afirma que altas habilidades/ superdotacdo (AH/SD) deve
apresentar um notavel desempenho, seja de forma isolada ou combinada de
“habilidades acima da média”, “comprometimento com a atividade” e “criatividade”.
Fleith (2007) considera, no que se refere “habilidades acima da média”, uma
perspectiva sobre as habilidades gerais e especificas. A respeito do “comprometimento
com a tarefa” ressalta que s@o -caracteristicas pessoais como autoconfianga,
perseveranca, dedicacdo e esforco na realizagdo de um determinado trabalho, e sobre a
“criatividade” diz que ¢ preciso ficar atento aos limites postos pelos testes de
criatividade, pois a mesma apresenta-se de formas multiplas.

Alencar e Fleith (2001) afirmam que o processo de identificacdo desses(as)
educandos(as) fundamenta-se conforme o conceito de Renzulli, adotado para AH/SD no
Brasil. Ressaltam como importante nesse processo que 0Ss procedimentos sejam
continuos afim de que esses estudantes superdotados(as) e talentosos(as) consigam
perceber e compreender suas habilidades superiores, e salientam que esse decurso

demanda cautelas e precauges, evitando-se “uma postura elitista, privilegiando alguns
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seguimentos da populacdo estudantil.” (p. 69). Em conformidade com pesquisas
consolidadas na area, os instrumentos adotados de forma combinada e em processo
continuo, para a identificacdo dos(as) educandos(as) com AH/SD, sdo testes
psicométricos, escalas de caracteristicas, questionarios observacdo do comportamento e
entrevista com familia e professores(as) (FLEITH, 2007)

No entanto, salientam que no Brasil pouco se tem promovido formas
dinamizadas para favorecer o desenvolvimento desses sujeitos com um alto potencial.
Destacam como principais formas para realizar o atendimento educacional
especializado para esses(as) educandos(as) a aceleragdo, segregacdo por grupo de
habilidades e interesses e o0 enriquecimento, que geralmente sdo efetivados como
complemento um do outro. Dessa forma, afirmam amparadas nos estudos de Stanley

publicado em 1980 que:

ndo se deve contrastar aceleracdo, segregacdo e enriquecimento como
mutuamente exclusivos, uma vez que uma aceleracdo conduzida de
uma forma adequada tende a ser enriguecimento, ao passo que um
programa de enriquecimento conduzido de forma apropriada é
também aceleracdo (ALENCAR; FLEITH, 2001, p. 125)

Entendemos que ndo é uma tarefa facil desenvolver um atendimento educacional
especializado para educandos(as) com AH/SD. Ndo ha um modelo Unico que possa ser
considerado em todos os dmbitos da temética (FREITAS E PEREZ, 2012). Mas, cremos
que O sucesso na sua constituicdo compreenda, sobretudo, as caracteristicas e
necessidades individuais e os interesses diversos de cada crianca e jovem com um alto

potencial.

1.3 Atendimento no Programa de Atendimento Especializado aos Alunos (as) com
Altas Habilidades/Superdotacéo da SEE/DF

Atualmente, o Distrito Federal (DF) vem se destacando no cenario educacional
brasileiro no que diz respeito a AH/SD, por possuir um atendimento especializado aos
educandos com um potencial superior acima da média, pela existéncia do Programa de
Atendimento aos Alunos com Altas Habilidades/Superdotados, institucionalizado pela
extinta Fundacdo Educacional de Distrito Federal (FEDF) em 1976, hoje Secretaria de

Estado de Educacdo (SEEDF). Desde o ano 2000 esse atendimento apoia-se no Modelo
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de Enriquecimento Escolar, referencial tedrico desenvolvido nos anos de 1970, por
Joseph Renzulli, pesquisador da Universidade dos Estados Unidos de Connecticut.

O atendimento acontece em um horario contrario do periodo do ano letivo do
ensino regular, de uma a duas vezes por semana, e tem como objetivo principal o
“desenvolvimento de estratégias diferenciadas de abordagem das habilidades e
competéncias do curriculo comum, com vistas a suplementacdo, diferenciacéo,
modificagdo ¢ ao enriquecimento curricular” (SEEDF, 2012). Visa oferecer
possibilidades aos estudantes com altas habilidades/superdotacdo condigcdes necessarias
a0 seu desenvolvimento integral.

Segundo a SEEDF (2006), o Programa de Atendimento aos Alunos com Altas
Habilidades/Superdotados no Sistema Publico de Ensino do Distrito Federal esta
organizado em trés categorias administrativas. A central, que é constituida por uma
geréncia de poio a aprendizagem do(a) educando(a) com AH/SD e uma coordenacéo,
ambas vinculadas institucionalmente a Diretoria de Ensino Especial, da Subsecretaria de
Educacao Publica (SUBEP). O nivel intermediario infere-se a composicdo da diretoria
regional de ensino. E a de natureza local, que compreende a sala de recursos e
professores (as) regentes, equipe itinerantes e psicdlogos, e é oferecido, conforme site
da SEEDF (2012), em 43 salas de recursos em 15 unidades de ensino das nove
Diretorias Regionais de Ensino (DRESs), quais sdo: Ceilandia, Gama, Guara, Planaltina,
Plano Piloto/Cruzeiro, Samambaia, Sdo Sebastido, Sobradinho e Taguatinga.

O programa prevé 70% das vagas para estudantes matriculados(as) em escolas
publicas do Distrito Federal na Educacdo Bésica. Os demais 30% destinam-se a
educandos(as) de escolas particulares. Esses(as) necessitam de uma respectiva avaliacdo
diagnosticada por um(a) psicologo(a) devidamente registrado no Conselho Regional de
Psicologia, preferencialmente com especializacdo em avaliacdo de superdotados.
Aqueles(as) para participar do programa podem ser indicados pelo(a) professor(a) do
ensino regular, professor(a) de recursos, comunidade escolar em geral, familia, colegas
e pelo(a) proprio estudante.

Como estratégias do programa para o atendimento a esses(as) educandos(as) ha
trés diferentes etapas. “Entrada”, “Desenvolvimento” ¢ “Saida” do(a) aluno(a). A de
“Entrada” diz respeito a identificagdo, que compreende um periodo de no minimo 04, e
no maximo 16 semanas. A de “Desenvolvimento” infere aos momentos em que se
espera do(a) educando(a) um aperfeicoamento de atividades mais especificas de suas

potencialidades, mediante atividades de enriquecimento (tipo I, Il e Ill), do Modelo de
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Enriquecimento Escolar, bem como participacdo da familia, no grupo de pais para
trocarem experiéncias. A de “Saida”, que acontece no 3° ano do Ensino Médio, objetiva
avaliar o desenvolvimento global do(a) estudante, propiciando perspectivas futuras
(SEEDF/2006)

A avaliacdo do Programa de Atendimento Especializado aos Alunos(as) com
AH/SD estd em concordancia com a Lei N° 9.394/1996 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo), e acontece em sua forma processual e continua, considerando sempre o
contexto social, cultural e econémico do(a) educando(a), e principalmente suas
caracteristicas comportamentais e cognitivas acerca de suas particularidades alcancadas
em seu desenvolvimento. Os(as) estudantes com superdotacdo escolar ou académica
atendidos pelo programa terdo que sujeitarem-se a cada dois anos “a uma reavaliagdo”
(SEEDF, 2006, p.23), a fim de tecer possibilidades de aperfeicoamento de suas
habilidades, bem como formas de aceleragéo curricular.

Este capitulo encerra 0o embasamento tedrico sobre o processo historico da
educacdo inclusiva e a tematica de AH/SD no contexto educacional brasileiro e aprecia
considerac@es acerca dos conceitos, caracteristicas e formas de atendimento educacional
especializado para criancas com AH/SD. No proximo capitulo abordaremos sobre a
dimensdo do desenvolvimento da subjetividade no ambiente escolar, fundamentais para
0 entendimento de como sdo construidas as concepcbes que as criancas tém de si

mesmas.
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CAPITULO 2

APRENDIZAGEM, DESENVOLVIMENTO DA
SUBJETIVIDADE, CONCEPCOES DE SI E ESCOLARIZACAO DE
CRIANCAS COM ALTAS HABILIDADES E SUPERDOTACAO

Uma vez compreendida, em grandes linhas, como historicamente se constituiu a
abordagem da Educacdo Inclusiva preconizada atualmente e sua implementacéo pelas
escolas brasileiras, resta-nos discorrer sobre o outro lado do processo: a aprendizagem e
o desenvolvimento das criangas incluidas no ambiente escolar. O que de fato acontece
quando a crianga incluida chega a escola? Como compreender 0s processos envolvidos
na experiéncia escolar? Interessa-nos compreender, em particular, 0s processos que
canalizam o desenvolvimento escolar de criangcas com AH/SD, uma vez que este
trabalho se propde a investigar a experiéncia escolar dessas criangas especificamente.
Observamos que ha uma lacuna em pesquisas na area no contexto brasileiro referente a
uma integracdo entre legislacdo, teorias e praticas. Por isso, 0 presente capitulo
apresenta e discute (1) algumas abordagens em aprendizagem e desenvolvimento
humano de uma forma geral; (2) teorias acerca do desenvolvimento da crianga com
AH/SD em especifico; (3) enfatiza a dimensdo da construcdo da subjetividade no
processo de escolarizacdo e, em especial, a formacédo de autoconceito nas criancas com
AH/SD.

2.1 Aprendizagem e desenvolvimento humano

A luz do campo teérico da Psicologia do Desenvolvimento, em detrimento dos
questionamentos acerca de fatores que influenciam e proporcionam a construcdo da
subjetividade na pessoa como o “comportamento, (...) conquistas e limitagdes, o papel
da consciéncia e do inconsciente”, bem como Se a sua fundamentagdo segue os ditames
da genética ou do ambiente estdo as caracteristicas evolutivas da espécie que
compreendem a “fisico-motora, intelectual, afetiva-emocional ¢ social.”. Tais
conhecimentos referem-se a crenga, originada na Grécia, de que “se o homem
conseguisse entender a génese e a histdria das mudancas que o configuram aqui e agora,

portanto, no tempo presente, poderia através deste conhecimento se antecipar e
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transformar o futuro (SANTOS, 2009, p. 21)” Nesse sentido, percebemos que o
profundo envolvimento do ser humano nos estudos sobre o seu proprio
desenvolvimento ndo é uma pratica dos tempos recentes e, que tem como objetivo
principal, a busca da qualidade de vida mediatizada pelas relagdes interpessoais e
intrapessoais.

A respeito das primeiras pesquisas sobre o desenvolvimento humano temos 0s
estudos de Klaus e Kennell, publicados originalmente em 1976, e 0s “multifatoriais”,
propostos por Patterson. Esses abrangem o0s aspectos comportamentais, especialmente a
fase da adolescéncia, quais acontecem de acordo com as pluralidades de interferéncias
como a “propensdo genética, ambiente fisico, interagdes sociais, etc (SANTQOS, 2009, p.
22)”. Aqueles aferem sobre a importancia do vinculo pos-parto da mae e do filho(a)
recém-nascido(a). Junto ao reconhecimento desses estudos foram tecidas consideractes
acerca das possiveis mudancas do desenvolvimento, a saber: quantitativa’ e qualitativa®,
mas correspondem somente as caracteristicas da personalidade do ser humano em sua
forma generalizada. Em decorréncia desses avancos na Psicologia do Desenvolvimento
pdde-se reconhecer a existéncia de dois tipos de desenvolvimento: o filogenético, que
compreende as mudancas estruturais e comportamentais do ser humano, e o0
ontogenético, que salienta sobre as mudancas singulares que acontecem ao longo da
vida de cada sujeito (SANTOS, 2009)

Os conhecimentos que norteiam o0s estudos da psicologia acerca do
desenvolvimento humano trazem algumas polémicas intelectuais que discordam sobre a
teméatica e as fundamentacbes de sua origem: (1) “inatistas/nativistas Versus
empiristas/condutistas”, (2) “estudo das diferencas individuais versus semelhancas
coletivas”, (3) “continuidade versus descontinuidade” e, (4) “concep¢do de normal e
patologico (SANTOS, 2009, p. 24-25)”. A inatista prevé que o desenvolvimento
humano é inerente a genética e, a empirista compreende que o desenvolvimento é
direcionado pelos fatores do ambiente. As consideracdes referentes as dissemelhancas
individuais e semelhancas coletivas sdo, no primeiro segmento, que o estudo do

desenvolvimento deve ser guiado pelas singularidades do individuo e, no segundo, pelas

” “uma mudanga em nimero (...), como um aumento de peso e altura ou no vocabulario”. (Papalia e Olds,
2000 apud Santos, 2009, p. 23).

8 «“uma mudanga de tipo, estrutura ou organizagio, como o desenvolvimento (...) de um bebé que nao-
verbal para uma crianga que compreende e fala uma lingua”. (Papalia e Olds, 2000 apud Santos, 2009, p.
23).
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caracteristicas comuns na populacdo. Nas aferi¢cbes de continuidade, o desenvolvimento
¢ percebido pelas caracteristicas da pessoa em sua forma continua e, como
descontinuidade, é notado e compreendido no rol de suas diferentes etapas (SANTOS,
2009)

Nesse complexo universo de saberes sobre o desenvolvimento humano é
substancial discorrermos a respeito do percurso histérico da psicologia do
desenvolvimento que envolve a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, a fim de
entendermos sobre suas diferentes definicGes, elaboradas de acordo as abordagens
tedricas psicoldgicas. Vygotsky (2007) ressalta que sdo trés as tendéncias basicas que
abarcam sobre a temética. Primeiro, h& a teoria amparada nos principios de Piaget, que
salienta que os segmentos do desenvolvimento acontecem de forma autbnoma do
aprendizado. A segunda corrente tedrica remonta aos estudos desenvolvidos por James,
para quem aprendizado e desenvolvimento sdo sindnimos. Ja a terceira teoria, norteada
pelas fundamentacOes de Koffka, considera que a aprendizagem e o desenvolvimento
acontecem simultaneamente e que uma depende da outra. Mas, na perspectiva historico-
cultural de Vygotsky, as inter-relagdes entre aprendizagem e desenvolvimento
apresentam-se na constituicdo do ser humano desde o seu nascimento. As caracteristicas
que diferem nessa interacdo sdo os saberes pré-escolar e escolar, percebidos na medida
em gue sdo edificados os niveis de desenvolvimento: Zona de Desenvolvimento Real
(ZDR), que condiz aos saberes “de ciclos de desenvolvimento ja completados”, e a
Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que refere-se aos “ciclos e processos de
maturacdo que ja foram completados, como também daqueles processos que estdo em
estado de formagdo” (VYGOTSKY, 2007, p. 95-98)

Segundo Santos (2009), o desenvolvimento apresenta-se no viés da
descontinuidade, ou seja, por processos e etapas, conforme as diversas transformacoes
sofridas ao longo do ciclo de vida do ser humano, embasadas nas ideias que respeitam
as diversidades e singularidades do sujeito em suas caracteristicas fisicas, cognitivas e
psicossociais, respectivamente. A saber: o periodo pré-natal, a infancia, adolescéncia,
vida adulta e velhice. O periodo pré-natal compreende a importancia de uma gestacao
que propicie qualidade para que os Orgaos e sistemas do corpo, aspectos da memdria,
percepcdo e o vinculo comunicativo entre mée e filho(a) solidifiguem-se. Acerca da
infancia, Santos (2009) afirma que sdo trés as suas etapas. A primeira anuncia que nesse
espaco de tempo o bebé desenvolve as sequéncias de ritmos diarios, acdes sensorias

motoras e simbdlicas, e estruturas de temperamento. A segunda demonstra 0s aspectos
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da formacdo do sistema respiratdrio e resisténcia fisica, egocentrismo, fala privada, e
afericOes do autoconceito na crianca. Na terceira etapa, a infancia caracteriza-se pela
lentiddo no crescimento fisico, evolucdo do raciocinio indutivo, dificuldades de
entendimento das relacfes subjetivas, e transformacdes das concepcdes de si de forma
mais realista (SANTOS, 2009)

A adolescéncia denota um periodo em que o fisico é marcado pela puberdade e
amadurecimento dos 6rgdos reprodutores. O cognitivo, pelo aspecto metodico e
sisttmico de resolver as situacbes problemas, como também demonstracdo de
dificuldades intelectuais. O psicossocial surge como rotina, reflexdes sobre o seu papel
social, bem como a intensa prética da sua sexualidade. Na fase adulta ha evidéncias da
forca fisica em sua forma integral, mecanismos de flexibilidade no cognitivo,
facultando-lhe repensar suas experiéncias e direciona-las de acordo suas vontades e
caracteristicas inerentes ao psicossocial, referindo-se a tamanha importancia dada as
mudangas no autoconceito.

Na velhice, o fisico indica sofridas transformacBes que interferem o
funcionamento do ceérebro, sistemas, Orgdos dos sentidos, e o pleno exercicio da
sexualidade. O cognitivo é marcado pela perda parcial ou total da memoria. No
psicossocial ha, em termos gerais, uma negacdo de si mesmo, com atitudes
comportamentais inflexiveis a todo instante. Percebemos que as mudangas que
acontecem no ser humano no decorrer da vida sdo bem distintas em seus aspectos
fisicos, cognitivas e psicossociais, e nessas diversas etapas o desenvolvimento humano
sofre interferéncias da aprendizagem e maturacdo (SANTQOS, 2009)

A aprendizagem ¢é percebida pelas transformacgdes no ser humano decorrentes
das experiéncias, quais acontecem desde o nascimento e perduram ao longo de sua
existéncia, e a maturacdo compreende aspectos “em estado embrionario (...) ‘brotos’ ou
‘flores’ [do desenvolvimento, em vez de] ‘frutos’ do desenvolvimento” (VYGOTSKY,
2007, p. 98). Junto a essa abordagem, o desenvolvimento do ser humano é algo
relacionado as caracteristicas determinadas culturalmente, mediadas pela linguagem e
correlacionadas com a interacdo e que o desenvolvimento acontece de forma
independente da aprendizagem (GOMES, 2002). No entanto, as mesmas estdo “inter-
relacionados desde o primeiro dia de vida da crianga” e “que o aprendizado deve ser

combinado (...) com o nivel de desenvolvimento da crianga” (VYGOTSKY, 2007, p.
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95). Esse nivel é dividido em duas subestruturas: Zona de Desenvolvimento Real
(ZDR)® e Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)™.

No complexo universo da concepcdo de altas habilidades/superdotacéo
(AH/SD), as criancas possuidoras de um potencial superior acima da media necessitam
de um olhar mais acentuado e atencioso, no que se refere a sua aprendizagem e 0 seu
desenvolvimento. Conforme Mattei (2006), a aprendizagem e o desenvolvimento de
acordo com as ideias propostas por Vygotsky, certificam-se para o contexto de altas
AH/SD, no sentido de o aprendizado estimular o desenvolvimento bem antes de a
crianga comecgar a cursar 0 meio escolar, e por ter como esséncia fundamental a
interacdo nas relagbes com o outro e em ambiente estimulador, como determinantes
para o desenvolvimento. J& as abordagens defendidas por Piaget contribuem a partir de
suas consideracBes sobre as reflexdes que envolvem a relacdo da experiéncia entre
sujeito e 0 meio qual se encontra imerso, bem como 0s constructos a respeito da
inteligéncia em sua perspectiva biolégica para o desenvolvimento e aprendizagem do(a)
educando(a) com altas habilidades/superdotacdo (MATTEI, 2006)

Meio as perspectivas construtivista e sociocultural acerca do universo de AH/SD
estdo as correntes tedricas da Teoria das Multiplas Inteligéncias, desenvolvida em 1990,
as propostas de Concepcdo de Superdotacdo dos Trés Anéis, e 0 Modelo Triadico de
Enriquecimento da década de 1970, que tecem alternativas educacionais para
desenvolver praticas pedagOgicas que proporcionam a elevacdo do nivel da
aprendizagem e desenvolvimento do potencial superior desses(as) educados(as) (Mattei,
2006) Tais estudos configuram-se como os mais adotados bibliograficamente para aferir
sobre tematica, pois “a sincronia entre o conceito multidimensional que propde a
existéncia de oito inteligéncias (...) ndo hierarquizadas e o conceito de superdotacao,
entendida como a interseccdo de trés grupamentos de tracos — habilidade acima da
média, comprometimento com a tarefa e criatividade — permite propor indicadores de
AH/SD em qualquer uma dessas inteligéncias.” (FREITAS E PEREZ, 2012, p. 18)

Conforme estudos de Jean-Charles Terrassier, publicado originalmente em 1979,
citado por Virgolim (2003), o desenvolvimento de estudantes com AH/SD tém como
caracteristicas em comum a dissincronia interna e externa. A primeira mostra-se
acentuada diferencas entre os aspectos da linguagem, cognitivo e psicomotora. Por

exemplo, uma crianga pode ter um elevado potencial superior em uma area académica

% “caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente” (Vygotsky, 2007, p. 98).
10 «caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente” (Vygotsky, 2007, p. 98).
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curricular e em outra ndo. Nesse sentido, podera demonstrar espontaneidade com
oralidade, ler perfeitamente um texto com facilidade e em grande velocidade e,
necessariamente, ndo apresentar um potencial superior na escrita, com a capacidade que
Ihe é exigida nas atividades escolares de maior concentracdo na Lingua Portuguesa. A
segunda é percebida em decorréncia da ndo contemplacdo e imersdo das necessidades
intelectuais das criangas, no que tange ao planejamento curricular na escola, bem como
pela exigéncia imposta socialmente de comportarem-se linearmente conforme a sua
idade cronologica, caracteristicas de relacionamento com colegas (distanciamento por
terem interesses diferentes) e alguns tragcos de personalidade como timidez, por
exemplo. Com isso, os(as) educandos(as) com AH/SD podem apresentar um alto grau
de frustacbes e comportamentos conflituosos em relacdo as dificuldades de
relacionamentos sociais e equilibrio emocional.

O desenvolvimento assincronico e a intensidade das emogdes da crianga com
AH/SD ¢é um aspecto bastante explorado pelo grupo de pesquisadores (as) da
Universidade de Columbus, no Estado de Ohio, Estados Unidos. Apresenta-se de forma
mais complexa do que a defendida por Jean-Charles Terrassier na década de 1970
(VIRGOLIM, 2003). Ressalta que a crianga com AH/SD apresenta uma subestrutura
cognitiva e emocional diferente das demais criancas ndo dotadas. Nesse contexto, ndo
s0 pensa mentalmente dissemelhante, mas sentem e percebem o mundo também de
forma unica. Assim, corresponde ao desenvolvimento assincrénico caracteristicas ndo
comuns no que tange ao nivel de consciéncia, experiéncias de vida, percepcgdes e
emocOes. Com esse entendimento, uma crianca com AH/SD pode mostrar-se
cognitivamente avancada e possuir uma elevada sensibilidade emocional apresentada
em suas formas variadas. Por exemplo, em determinados momentos comporta-se com
emoc0es equilibradas e em outros completamente imaturos, o que pode configurar em
um risco-psico-social, que nas palavras a referida autora corresponde ao fato de as

criangas com SD estarem:

ao mesmo tempo: (a) fora do estdgio — lidando com conceitos e metas
bem além do esperado para sua idade; (b) fora de fase — alienado,
distante de seus pares ou sem amigos com quem possa interagir; (c)
fora de sincronia — sentindo se diferente, e que ndo pode, ndo deve ou
simplesmente ndo se adapta ao seu contexto social (VIRGOLIM,
2003, p. 16-17).
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Os trabalhos tedricos e empiricos desenvolvidos no século XX por Piaget e
Vygotsky configuram-se no meio da educagdo por explorar principalmente sobre os
aspectos que envolvem a construcdo do conhecimento nas criancas. Conforme estudo
desenvolvido por Gomes (2002), Piaget considera, em sua teoria Epistemologia
Geneética, que o conhecimento advém de uma interpretacdo e assimilacéo, e constitui-se
sempre na interacdo mutua e direta entre 0 sujeito que investiga e 0 objeto a ser
investigado. Piaget acredita que o conhecimento acontece por meio de estruturas
lineares subdivididas em fases que védo dos niveis mais simples para os mais elevados'*.
Ja para Vygotsky a construgdo do conhecimento é concebida na relacdo mediada pelo
outro (GOMES, 2002)

2.2 Subjetividade, concepcdes de si e experiéncia escolar

Segundo Prado Filho e Martins (2007), historicamente conceitos atribuidos a
subjetividade envolve um conhecimentos imersos nos campos tedricos das “‘ciéncias
humanas” acerca das acep¢des relacionadas as questdes internas do ser humano. Mas,
foi na transicdo do século XIX para o século XX, quando surgiu a psicologia cientifica,
que a subjetividade ocupou destaque como objeto de estudo propondo-se a “enunciar
verdades a respeito de instancias psicoldgicas que compdem este sujeito: 0 psiquismo, a
cognicao, a “mente”, a consciéncia, a identidade, o self; mas também, as percepcoes, as
interpretagdes, e certa dimensdo “intrapsiquica”, das emog¢des, do desejo, do
inconsciente (PRADO FILHO; MARTINS, 2007, p. 14) Mas, apoiada sob a viséo de
interioridade e naturalidade da Psicanélise.

Atualmente o constructo da subjetividade ampara-se na Psicologia Social,
difundida na década de 1980, que tem por base os principios sociais e politicos, e que
prioriza a producdo historica e cultural do sujeito para compreender 0s Sseus
emaranhados psicologicos (Prado Filho e Martins, 2007) Junto a essa perspectiva, “o
termo subjetividade tem aparecido constantemente nos discursos que procuram mostrar
a obscuridade da vida humana e os sentidos que o individuo da a cada fato de seu dia a
dia (MARTINEZ; ALBUQUERQUE, 2012, p. 192-193)”. Nesse sentido, cremos que 0
conceito de subjetividade configura-se para expressar a respeito do que nédo séo

conhecidos sobre o ser humano, e dos significados atribuidos por cada sujeito sobre si,

1 «indo do estagio sensdrio-motor para o pré-operatério e operatdrio concreto, chegando ao estagio

I6gico-formal”. (Gomes, 2002, p. 41-42).
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como também das suas experiéncias norteadas pelas diversidades dos seus sentimentos
e ditames historicos, culturais e sociais.

A partir da abordagem da Psicologia Social e conhecimentos tedricos
vygotskynianos sobre “unidades sentido e significado” e da “psique como sistema”,
surge a Teoria da Subjetividade de Gonzélez Rey. Essa define a subjetividade “como
um complexo sistema que caracteriza o funcionamento da psique humana, entendida
como uma producdo historico-cultural que se expressa na sua dimensdo tanto individual
quanto social” (GONZALES REY, 2002 apud MARTINEZ; ALBUQUERQUE, 2012,
p.193). Segundo o artigo “La cuestiéon de la Subjetividad em um marco Historico-
Cultural”, publicado originalmente por Gonzéles Rey em 1996, as significacfes
atribuidas a subjetividade caracterizam-se por considerar a (1) “organizagdo constitutiva
de cada momento da acdo do sujeito”, (2) o “carater historico, no qual o social advém
do subjetivo na propria historia individual”, (3) “como um sistema em constante
desenvolvimento” e (4) “expressa-se de forma diferenciada em um sujeito concreto.”
(MARTINEZ; ALBUQUERQUE, 2012, p. 194-196)

Segundo Martinez e Albuquerque (2012) a “organizacdo constitutiva de cada
momento da ag¢do do sujeito” representa as significacdes concebidas acerca de
experiéncias proprias do individuo por meio de profundas reflexdes dos acontecimentos
vividos. Sobre o “caréter historico, no qual o social advém do subjetivo na propria
historia individual”, os referidos autores compreendem a subjetividade como um
conjunto de experiéncias vividas pelo coletivo em continua articulagdo com as préaticas
experimentadas e vividas individualmente. Perceber a subjetividade “como um sistema
em constante desenvolvimento” é compreendé-la imersa na historia, no social e,
paralelamente, dinamizada nas acdes, atitudes dos sujeitos. A subjetividade “se expressa
de forma diferenciada em um sujeito concreto”, ou seja, o processo de sentido subjetivo
surge no sujeito a partir de suas aces e significagdes atribuidas a cada atividade vivida
por ele (MARTINEZ; ALBUQUERQUE, 2012, p. 194-196)

Esse constructo da subjetividade, que tem como fundamento o sujeito como ser
ativo no social e a integracdo das experiéncias vividas nas formas individual e coletiva
pelo mesmo, colabora qualitativamente nas pesquisas desenvolvidas nas éareas de
estudos de perspectivas sociais e, em especial, as de conhecimentos inerentes ao campo
da Psicologia, pois a entende como algo que pode ser apreendida pelos sentidos, em
termos de sua amplitude, e ndo como algo impossivel de ter explicacdo. Nesse sentido, a

subjetividade “assume seu intuito de consolidar a ruptura com a concepg¢ao dualista e
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cartesiana pregada pelo positivismo das ciéncias naturais, aproximando-se de uma viséo
mais holistica e complexa do ser humano.” (GONZALES REY, 2002 apud
MARTINEZ; ALBUQUERQUE, 2012, p.193)

Junto a Teoria da Subjetividade, o conceito de Subjetividade Social é percebido
como “resultado de processos de significacdo e sentido que caracterizam todos os
cenarios de constituicdo da vida social, e que delimitam e sustentam o0s espagos sociais
em que vivem os individuos, por meio da propria perpetuacdo dos significados e dos
sentidos que os caracterizam dentro do sistema de relagdes em que eles atuam e se
desenvolvem” (GONZALES REY, 2002 apud MARTINEZ; ALBUQUERQUE, 2012,
p.193). Nessa perspectiva, entendemos que o espago da escola encontra-se como um dos
mais importantes palcos dos cenarios da vida em sociedade, por oferecer meios
concretos e simbdlicos para o sujeito viver e sentir maltiplas experiéncias necessarias
para processar significagdes e sentidos sobre as mesmas. A “escola ¢ concreta, feita de
pessoas, (...) de cultura (FREIRE, 2008, p. 3)” e a educagdo escolar é caracterizada por
ser intencional e organizada formalmente, e o ensino a quaisquer tipos de intervencédo
que propicie aos estudantes conhecimentos necessarios para a vida em sociedade.

Considerando o sentido especifico da educacdo escolar, entendemos que o
processo de ensino e aprendizagem na escola seja um processo de facetas
pluridimensionais mediatizadas pela cultura, com énfase no ensino de saberes que nao
sdo especificamente aprendidos no convivio familiar, comunitario. Sdo devidamente
pensados, planejados e conduzidos por especialistas qualificados, por exemplo,
professores(as). Consequentemente varios sdo 0s processos de ensino e aprendizagem
gue acontecem na mesma. No campo tedrico da psicologia, Coll e Solé (2004) destacam
quatro énfases do processo de ensino aprendizagem (1) o(a) professor(a) e seu método,
como principal na aprendizagem dos(as) alunos(as), (2) o(a) aluno(a) como sujeito
agente em sua aprendizagem, (3) “o protagonismo compartilhado de professor e alunos”
e (4) a aprendizagem dinamizada nas interagdes entre professor(a), alunos(as) e
contetidos (COLL; SOLE, 2004, p. 250)

Compreender o processo de ensino aprendizagem centrado no(a) professor(a)
implica mencionarmos que o(a) educando(a) tera seu desenvolvimento escolar norteado
literalmente pelas caracteristicas singulares do(a) docente como o comportamento, a
personalidade, procedimentos didaticos, impostos nas praticas pedagdgicas e,
consequentemente, o(a) educando(a) serd apenas “receptores passivos do ensino”.

Quando entendemos o(a) estudante como protagonista em sua aprendizagem,
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salientamos que o processo de ensino aprendizagem acontece na intera¢do de estudantes
com o conteldo, e que o(a) professor(a) assume um papel secundario no processo de
ensino aprendizagem. Na perspectiva do “protagonismo compartilhado de professor e
alunos”, aferimos que o processo de ensino e aprendizagem esta fundamentado no papel
do(a) professor(a) saber administrar as situacdes de aprendizagem do(as) educandos(as).
Esses ndo serdo percebidos como “receptores passivos do ensino”, mas COMO
mediadores cognitiva e emocionalmente no ensino do(a) professor(a) e resultados da
aprendizagem. No enfoque das interacdes entre professor(a), alunos(as) e contetdos, o
processo de ensino aprendizagem considera com a mesma importancia para a
aprendizagem dos(as) educandos(as) o papel do curriculo e as atividades desenvolvidas
pelo(a) docente e alunos(as) junto ao contetido (COLL; SOLE, 2004, p. 246-250)

Na institui¢do escola temos a sala de aula como “contexto ou sistema construido
por um conjunto de elementos — os alunos, professores, 0s contetdos, as atividades de
ensino, os materiais de que se dispdem as praticas e 0s instrumentos de avaliacdes, etc.
— que se relacionam e interagem entre si” (COLL; SOLE, 2004, p. 243). A sala de aula
compreende “um espaco de instituicdo das praticas e da constitui¢do dos sujeitos”,
caracterizada como “um lugar comum, ndo como definido do espago fisico, mas como
espaco de convergéncia simbolica de conteldos e préticas que circulam em varias
dimensdes da cultura.” (SMOLKA, 2006 apud FREIRE, 2008, p.45). Desse modo, o
lugar comum compreende o espaco com significado pluralizado “onde experiéncia,
sentimentos, teorias e consciéncia se (com) fundem.” (FREIRE, 2008, p. 45)

Cremos assim que a sala de aula corresponde a conjuntos que aferem sobre
conteddos, bem como acerca das praticas pedagdgicas, mediados pela diversidade
cultural viabilizados nas relacdes, afetivas ou ndo, entre professor(a) e educando(a) e
educando(a) e educando(a). Nessa perspectiva, Gonzales Rey e Tacca (2008) afirmam
que € no viés da pluralidade das interaces emergentes da sala de aula, considerando as
diversas maneiras de como o ser humano aprende e passa a significar seus constructos
psicolégicos nos aspectos emocionais e cognitivos, a crianca em escolarizacdo passa a
tecer significagbes da producdo de seu processo subjetivo, considerado fundamental
para o avango de sua escolaridade, pois a “aprendizagem dos conteudos escolares se da
junto a aprendizagem das praticas sociais, crencas ¢ valores.” (FREIRE, 2008, p. 3)

Imersa no contexto escolar e, em especial, no dinamismo das relagdes da sala de
aula, a concepcdo da Teoria da Subjetividade colabora para que o processo de

escolarizacdo na educacdo seja inclusivo, pois propicia condi¢cGes possiveis de saber
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como a inclusdo ¢ “percebida, sentida e desejada pelos varios sujeitos da escola
(MARTINEZ; ALBUQUERQUE, 2012, p. 197)”, e contribui consideravelmente para o
desenvolvimento de praticas pedagogicas que valorizam as singularidades,
particularidades, diversidades de seus(as) educandos(as). A relacéo entre a subjetividade
social e a incluséo na escola de criancas com deficiéncias tem como fundamento
principal a crenga nas possibilidades existentes nesses(as) educandos(as) de trabalhar
pedagogicamente para nao corroborar com a segregacdo, evidenciando suas
singularidades especificas (MARTINEZ; ALBUQUERQUE, 2012)

Um grupo de individuos com deficiéncia - os educandos(as) com altas
habilidades/superdotacdo (AH/SD) - constroem satisfatoriamente a sua subjetividade
quando h& as desconstrucBes de ideias de que o sujeito com AH/SD nédo precisa do
outro para se desenvolver. Assim como, quando considera o principio “dialético e
desenvolvimentista, no qual os aspectos intra e interpsiquico se fazem presente, ndo no
sentido de excluir-se, mas ao contrério, de complementar-se”. (PALUDO, 2011, p.
12303)”. Nesse sentido, comunica-se literalmente com a Teoria da Subjetividade de
Gonzaéles Rey, e em decorréncia das singularidades de estudantes com AH/SD, cremos
que 0 outro e suas percepcOes sdo fundamentais nas construgcdes de autorreferéncias,
como autoconceito e autoestima, de maneira positiva, 0 que colabora para o
desenvolvimento das habilidades superiores.

A nocdo de autoconceito, segundo Virgolim (2007), surge desde o primeiro ano
de vida, quando o bebé percebe que tem capacidade de dominar situacGes de interagdo
junto aos seus familiares e cuidadores(as). A partir dos 18 meses, até aproximadamente
quando a crianga atinge os dois anos de vida, ha o periodo de autoconsciéncia, momento
que a crianca percebe-se no mundo. Depois de alcangada essa consciéncia, suas acdes e
atitudes passam a ser norteadas por varios fatores. Ela utiliza-se mais do “meu” ¢
“minha”, e “também comeca a mostrar sinais de vergonha e de orgulho, usando palavras
que demonstram esta julgando a si mesma ou aos outros de acordo com algum padrao”
(VIRGOLIM, 2007, p.40) Junto a idade escolar, a crianca ja se encontra com mais
autonomia sobre o seu autojulgamento e reconhece “suas proprias qualidades e papeis
sociais” (VIRGOLIM, 2007, p. 40). A referida autora, meio aos estudos desenvolvidos
por Susan Harter, da Universidade de Denver, nos Estados Unidos, publicado em 1998,
afirma que o autoconceito em idade pré-escolar refere-se mais aos aspectos concretos,

como aparéncia fisica, por exemplo. E que somente com idades entre oito e 15 anos €
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gue o autoconceito é compreendido em sua forma abstrata, como o sentimento acerca de
suas qualidades fisicas, por exemplo.

Amparada em estudos realizados por Feldhusen, com publicacdo em 1985,
Virgolim (2007) afirma que o autoconceito em pessoas com AH/SD é considerado
como forga motriz no desenvolvimento das mesmas, uma vez que reflete em seus
talentos e habilidades superiores. Menciona também que nas fases da infancia e
adolescéncia o sujeito com AH/SD tendera a vivenciar profundos conflitos, repletos de
duvidas acerca das concepcdes que as outras pessoas demonstram ter de si, nas quais
poderdo tecer sentimentos prejudiciais na construgdo do seu autoconceito. Também
dialoga com estudos de Sekwski publicados em 1995, e afirma que a autoestima em
sujeitos com AH/SD é de fundamental importancia em seu desenvolvimento
psicolégico, pois a mesma “influéncia de forma consideravel todo o processo de
comunicacéo do individuo com os outros, suas escolhas, seu processo de aprendizagem,
sua percepcdo do ambiente, tomadas de decisdo e oOutros processos mentais.”
(VIRGOLIM, 2007, p. 44) Diz ainda que se a autoestima estiver baixa, devido as
inimeras representacbes negativas de si mesmo, poderda desencadear depressao,
ansiedade, além de diminuir o rendimento satisfatorio das potencialidades superiores.

Compreendendo o autoconceito em suas multiplicidades é compreensivel que o
individuo com AH/SD tenha, em determinados aspectos, uma elevada autopercepcdo, e
baixa em outros. Comunicando-se com pesquisas desenvolvidas por Hay, em 1993,
Virgolim (2007) afirma que criancas superdotadas em escolarizagdo com um alto indice
de desempenho escolar possuem elevada autoconceituacdo. Menciona que, quando
os(as) educandos(as) com AH/SD estdo com a autoestima baixa, chegam a apresentar-se
com autoconceitos mais negativos, em relacdo aos individuos nao identificados com
algum potencial superior. Junto ao estudo de Janos, Fung e Robinson, publicados em
1985, Virgolim (2007) diz que, a percepcao de ser diferente dos pares e as dificuldades
de relacionamentos com os mesmo, sdo fatores determinantes de maneira negativa na
representacdo da autoestima, em criancas altamente habilidosas com idades entre 5 a 10
anos. Também alerta que uma das questdes a serem resolvidas, no que se refere a
autopercepcao destes sujeitos, sdo as suas profundas e esperangosas promessas nao reais
para si, 0 que inevitavelmente resultam em desmotivacdo e insatisfagdes (Virgolim,
2007)

Virgolim (2007) salienta que ainda é necessario aprofundar e expandir em

pesquisas acerca do “efeito do rétulo “superdotado” sobre o aluno identificado como
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tal”. Afirma, de acordo Clark, publicado em 1992, que as rotulagfes podem gerar
consequéncias negativas em autoconceitos de criancas com AH/SD em relacdo as
expectativas de pais, professores e da propria crianca. Continuando a expressar sobre 0s
efeitos da rotulagdo “superdotados” nas criangas, diz baseada no estudo de Colangelo,
com publicacdo em 1997, que as mesmas possuem sentimentos diversos em relagéo a
condigdo de ser superdotado. No estudo, “o autor encontrou que, embora as criancas
tivessem uma visdo positiva a respeito do rotulo, achavam que seus colegas e
professores os percebiam de forma negativa. Outro estudo indicou (...) que enquanto a
superdotacéo era focalizada em termos académicos (...), 0 sentimento era positivo. No
entanto, quando o foco se dava em termos das relagdes sociais com os colegas, o rétulo
(...) era percebido como negativo” (VIRGOLIM, 2007, p. 45) Complementa também
que a familia tem uma importante funcdo na maneira como criangas com um alto
potencial se percebem. Por exemplo: reconhece-se a crianca com AH/SD de maneira
positiva, consequentemente a mesma construird um autoconceito positivo, mas se as
representacdes sao ora positiva, ora negativa, a crianca tendera a elaborar concepgoes de
si de forma altamente negativa.

Ao falarmos sobre autoconceito e autoestima, abordamos ideias acerca dos
reflexos subjetivos que cada um de nds tem e constrdi, e passa a ter sobre si mesmo
(self), como as “crencgas e atitudes que temos a nosso proprio respeito, assim como a
percepcao que temos dos outros sobre nds (VIRGOLIM, 2007, p. 37)”. Frequentemente,
autoconceito € o termo mais utilizado para expressar e descrever de maneira geral sobre
caracteristicas do self, por exemplo, ser gordo(a) ou magro(a), e a autoestima, para
discorrer sobre o seu aspecto avaliativo, julgador, como sentir-se bem por ser gordo(a)
ou magro(a). Deste modo, autoconceito corresponde a “um determinante importante da
pessoa que somos; determina ainda 0 que pensamos a respeito de n6s mesmos, o que
fazemos e o que acreditamos que podemos fazer e alcancar.” (ALENCAR, 1993 apud
VIRGOLIM, 2007, p.38)

Segundo Macedo e Silveira (2012), as concepcdes que o ser humano tem de si,
nas teorias psicoldgicas, constantemente estdo em desenvolvimento. As referéncias
conceituais para o self sdo as que exploram as “perspectivas que destacam o sujeito de
seu mundo/ambiente ou estabelecem um espago dentro e outro fora”, como também as
que examinam “a origem das ideias que permeiam as novas teorias sobre o self, (...) que

localizam o self em um espaco interno individual com fronteiras permeéveis e
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perspectivas em que nao ha algo como mundo interno” (MACEDO; SILVEIRA, 2012,
p. 283)

Amparadas em Bamberg e Zielke, com publicacdo em 2007, Macedo e Silveira
(2012), afirmam que as correntes tedricas que compreendem o self no viés das
diferencas existentes entre mundo externo e interno do sujeito podem ser subdivididas
em “(1) universalidade, continuidade ¢ dire¢do do desenvolvimento do self da pessoa
para 0 mundo; (2) universalidade, continuidade e direcdo do desenvolvimento do self do
mundo para a pessoa; (3) unicidade, continuidade e direcdo em duas vias para 0
desenvolvimento do self: da pessoa para 0 mundo e do mundo para a pessoa; (4)
universalidade, continuidade e direcdo do desenvolvimento do self da pessoa para o
mundo.” (MACEDO; SILVEIRA, 2012, p. 283)

Quando o self corresponde a universalidade, continuidade e direcdo do
desenvolvimento do self da pessoa para 0 mundo, percebe-se o viés estrutural da mente,
em que a subjetividade emerge do mundo interno do individuo. Sobre conceito de self
como universalidade, continuidade e direcdo do desenvolvimento do self do mundo para
a pessoa, salientamos que sua fundamentacdo estd condizente com os ditames do
behaviorismo. Acerca da teoria do constructo do self como “unicidade, continuidade e
direcdo em duas vias para o desenvolvimento do self: da pessoa para 0 mundo e do
mundo para a pessoa”, o compreendemos junto as ideias humanistas com Rogers, quais
propdem o self como um “produto social, que se desenvolve nas relagdes interpessoais”.
O self na perspectiva da universalidade, continuidade e dire¢do do desenvolvimento do
self da pessoa para 0 mundo envolve principios da teoria Humanista defendido por
Rogers, aonde ¢ concebido a partir dos “estudos das forcas motivacionais internas e dos
processos afetivos” (MACEDO; SILVEIRA, 2012, p. 283)

Macedo e Silveira (2012) salientam que as teorias contemporaneas que abarcam
sobre a tematica conceitual do self baseiam-se nos estudos de Willam James, em que 0
self é percebido como uma elaboracdo do individual e social. Ou seja, a ideia de um self
dividido em duas partes, em que a primeira estd inerente ao eu — “sujeito ativo do
conhecimento”, € a segunda, a0 mim — “objeto passivo de ser conhecido”, como também
nas raizes das pesquisas desenvolvidas por Charles Cooley, aonde o self é
compreendido como produto das conexdes sociais. Ou seja, as concepgdes que uma
pessoa tem de outra contribui para que essa outra construa seu self. H4 ainda a teoria do

Interacionismo Simbdlico, influenciada pelo constructo de self de Willam James, junto a
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corrente de estudos que considera o self como discurso em movimento, amparada em
Vygotsky (MACEDO; SILVEIRA, 2012, p. 284)

Considerando as propostas dos estudos de Bamberg e Zielke, publicadas em
2007, Macedo e Silveira (2012) mencionam que, esses referenciais teoricos que
compreendem o conceito de self em que as acepcdes internas e externas do sujeito se
comunicam, podem ser subdivididos em (1) “universalidade, mudanca e diregéo para o
desenvolvimento: do mundo para a pessoa”, (2) “unicidade, mudanca e direcdo para o
desenvolvimento: do mundo para a pessoa”, (3) “universalidade e unicidade,
continuidade e mudanga, e direcdo para o desenvolvimento: do mundo (relacionamento
social) para a pessoa” (MACEDO; SILVEIRA, 2012, p. 285-286)

No rol da “universalidade, mudanca e direcdo para o desenvolvimento: do
mundo para a pessoa” o self é percebido a partir das ideias do campo tedrico do
construcionismo e construtivismo. O primeiro entende que o self é relacional, e o
segundo como um discurso de posicionamentos. Como “unicidade, mudanca e direcédo
para o desenvolvimento: do mundo para a pessoa” assume a conceituacdo de Self-
Dialogico, qual se baseia nos estudos teéricos do construcionismo social, conceitos de
linguagem inteorizada de Vygotsky, em Willam James (eu - mins) e no self polifénico
de Hermans, Valsiner e Wertsch e, entende o self como vérias vozes internas em
comunicacdo com 0 outro, em que 0 eu representa 0 mim, interagidos pelo tempo e
espaco em que o sujeito se faz presente, possibilitando que o eu crie uma diversidade de
mins, de acordo com a importancia das interacfes sociais e seus significados. Na
perspectiva da “universalidade e unicidade, continuidade e mudanca, e direcdo para o
desenvolvimento: do mundo (relacionamento social) para a pessoa”, o self apresenta-se
com o termo Self-narrativo, ou seja, significacdes que o sujeito passa a ter de si mesmo
em razdo da experiéncia adquirida pelo social e cultura (MACEDO; SILVEIRA, 2012,
p. 284-287)

A partir destes constructos e referenciais contemporéneos para o Self emergem
as Concepcdes Dinamicas de Si (CDS), conceito desenvolvido por Freire, originalmente
publicado em 2008 e amparado na abordagem sociocultural. Destaca-se pela busca de
um entendimento acerca da ‘“constru¢ao das concepgdes sobre o desenvolvimento da
crianca a partir da compreensao das ideias que ela desenvolve acerca de si mesma, com
base em suas experiéncias, de uma forma dindmica, dialética, continua e relacional.”
(Freire, 2008, p. 5) Nesse sentido, as CDS constituem-se em ‘“uma interpretacao

alternativa aos tradicionais constructos de autoreferéncia, como auto-estima,
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autoconceito, auto-imagem etc (FREIRE, 2008, p. 235)” que pressupdem metodologias
com uso de inventarios que priorizam significados universais de conceitos. Assim, as
CDS propdem possibilidades de compreensdo baseada no significado epistémico, e no
sentido subjetivo a respeito dos processos de significacdo de si. Ou seja, sentidos que as
criancas elaboram e passam ter acerca de si mesmas, mediatizadas pelo contexto
sociocultural e histérico qual se encontram inseridas ao longo do tempo.

O conceito de CDS justifica-se por compreender o complexo universo da
constituicdo cultural, relacional, social, moral e ético do ser humano. Freire (2008)
destaca que o ser humano no rol cultural e relacional somente pode ser entendido em
sua constitui¢do maior se “considerar os processos culturais, de mediacdo, que operam
ao longo de seu desenvolvimento”. A respeito da consideragdo social, moral e ético,
ressalta que € necessario ponderar que a “constituicdo de grupos sociais ¢ concomitante
ao desenvolvimento de sistemas de valores sociais e morais que regem as (inter) agdes”
e, ainda, complementa que o ser humano por ser cultural e social “se comunica por meio
de signos, simbolos e complexos sistemas de trocas de informacdes.” (FREIRE, 2008,
p. 1)

Com isso, entendemos que apreciar essas fundamentacdes inerentes as
caracteristicas da constituicdo humana requer compreender as concepgdes de sujeito na
pessoa no decorrer de todo o seu desenvolvimento, a partir das trocas nas relacGes
culturais e sociais com o(a) outro (a), bem como, sob as influéncias decorrentes de suas
experiéncias partilhadas ou ndo. A construcdo das CDS nas criangas em escolarizagdo
ocorre no decurso dos acontecimentos das agdes educativas e praticas pedagogicas
imersas na perspectiva da cultura dominante na escola. Isso se potencializa,
principalmente, face aos aspectos do sistema avaliativo educacional, quais sdo refletidos
especificamente no espaco da sala de aula (FREIRE, 2008)

Dialogando com trabalho realizado no ano de 1993, em parceria com Alencar,
Virgolim (2007) trabalha com o desenvolvimento do autoconceito e autoestima da
crianca com AH/SD em funcdo do desenvolvimento humano. Afirma que o(a)
professor(a) influencia consideravelmente o processo de formacdo e desenvolvimento
do autoconceito do(a) educando(a), mesmo que ndo tenha consciéncia disso. Embasada
nos estudos de Alencar, entre os anos de 1990 e 1993, Martinez, em 2001, e Raffini, em
1996, propGem alguns principios norteadores para 0 comportamento do(a) professor(a)
na sala de aula para influenciar positivamente na construcdo do self dos(as) estudantes e,

em especial, daqueles(as) com AH/SD. Como, por exemplo, elogiar o(a) educando(a),
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reafirmar suas qualidades, ouvi-lo(a) com atencdo, permitir uma relacdo afetiva, aceitar
suas opiniGes bem como, nao rotuld-lo pelos seus acertos ou erros, criar momentos que
Ihe permitem autoconfianca, sempre chamar pelo seu nome, dar espago para que
explorem suas ideias, utilizar a auto-avaliacéo, reconhecer suas conquistas, fazer uso de
tarefas com a dindmica de aprendizagem do estudante, e, principalmente, ser consciente
de “que uma simples palavra ou comentario podera ter um efeito devastador na crianga,
Ou marca-la positivamente para o resto de sua vida.” (VIRGOLIM, 2007, p. 46)

Este capitulo encerra os fundamentos teodricos acerca do desenvolvimento
humano, como também a respeito da formagdo da subjetividade, concepg¢des de si
mediatizadas pela experiéncia escolar, e, em especial, um recorte literario da
aprendizagem e desenvolvimento, formacdo da subjetividade e autoconceito de sujeitos

com AH/SD. No capitulo seguinte discorreremos sobre a metodologia aplicada.
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CAPITULO 3

METODOLOGIA

A metodologia seré& abordada de acordo com os pressupostos metodolégicos da pesquisa
qualitativa, e do estudo de caso explorado integralmente na perspectiva dos estudos
empiricos do conceito Concepcoes Dinamicas de Si (2008), desenvolvido por Freire nos

primeiros anos da década de 2000, com publicacao original no ano de 2008.

3.1. Objetivos

3.1.1. Objetivo Geral
Investigar como a crianga dos anos iniciais do Ensino Fundamental com altas
habilidades/superdotacdo constréi concepcdes de si mesma no contexto da experiéncia

escolar, e quais suas perspectivas futuras em relacédo a escola.

3.1.2.  Objetivos Especificos

e Compreender como a crianca com AH/SD constitui as concep¢des de si mesmas.

e Analisar o sentido do processo de escolarizacdo para esse(a) educando(a), e o
papel da escola na construgéo das suas perspectivas para o futuro.

e Identificar as demandas pedagdgicas e as concep¢bes de AH/SD do(a)
professor(a) que trabalha no atendimento do(a) estudante com AH/SD.

o Refletir sobre as possibilidades de um trabalho pedagdgico que considere as
concepcdes que esse(a) educando(a) tém de si mesmo(a), a fim de potencializar
a aprendizagem escolar na construcdo de horizontes possiveis para o futuro da

crianca com altas habilidades/superdotacéo.

3.2. Metodologia de pesquisa

A partir das reflexdes sobre as concepg¢des que uma crianca dos anos iniciais do
Ensino Fundamental com altas habilidades/superdotacdo (AH/SD) tém de si mesmas,
imersa nas experiéncias do contexto escolar, bem como das préaticas educativas e

pedagdgicas que maximizem os horizontes possiveis educacionais de escolarizagdo para
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o futuro desse(a) educando(a), o presente estudo caracteriza-se em uma pesquisa social
na abordagem qualitativa e contextualizada por um estudo de caso.

Segundo Neto (1994), antes da entrada no campo de pesquisa é necessario um
cuidado tedrico e metodologico a respeito do assunto ou tema estudado. Para esse
estudo o referencial tedrico ampara-se em dois conjuntos de literatura. Um especifico da
area de AH/SD, como: Alencar e Fleith (1991), Virgolim (1997; 2003; 2007), Renzulli
(1993), Fleith (2007) e Gardner (1994). O outro, na area de aprendizagem,
desenvolvimento e a formacdo da subjetividade, como Vygtsky (2007), Coll e Solé
(2004), Paludo (2011), Martinez e Albuquerque (2012) junto ao conceito Concepcdes
Dinadmicas de Si (CDS) em Freire (2008). Os aspectos da abordagem etnografica
fizeram parte do trabalho de campo na medida em que se tentou fazer uma imersédo
intensa na realidade e nas praticas, mas devido a fatores de tempo cronoldgicos da
pesquisa, privilegiei a observacdo participante, entrevista de natureza individual
semiestruturada, o desenho e o questionario, como instrumentos da pesquisa.

A partir da experiéncia em campo, escolhi o Estudo de Caso por ser, na
perspectiva de Yin (2001), uma estratégia mais apropriada para pesquisas que “colocam
questdes do tipo "como™ e "por que", quando o pesquisador tem pouco controle sobre os
eventos e quando o foco se encontra em fendmenos contemporaneos inseridos em
algum contexto da vida real” (p.19). O referido autor afirma também que o estudo de
caso se diferencia das demais estratégias na pesquisa qualitativa por ter “capacidade de
lidar com uma ampla variedade de evidéncias - documentos, artefatos, entrevistas e
observagdes” (p.27). Nesse sentido, ¢ “uma metodologia aplicada para avaliar ou
descrever situages dindmicas em que o elemento humano esta presente.” (MARTINS
2008, p. 11)

O Estudo de Caso acontece na sua forma individualizada, conforme Yin (2001),
a fim de iniciar um estudo de pesquisa em sua forma inédita, e com propdsitos de
continuar futuramente em sua forma mais complexa, profunda. Nessa perspectiva,
investigar como a crianca dos anos iniciais do Ensino Fundamental com altas
habilidades/superdotacdo constréi concepcdes de si a partir do contexto da experiéncia
escolar e quais suas perspectivas futuras em relacdo a escola e ao seu processo de

escolarizagéo.
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3.3.  Contexto de pesquisa

A pesquisa empirica foi realizada em uma escola publica do Distrito Federal
(DF), localizada no Plano Piloto, em Brasilia, que possui sala de recursos com
especialistas que trabalham com criangcas com altas habilidades/superdotagdo. O
atendimento est4 conforme principios do Programa de Atendimento aos Alunos com
Altas Habilidades/Superdotados, da Secretaria de Estado de Educacdo do Governo do
Distrito Federal (SEEDF).

Essa instituicdo atende cerca de 300 estudantes nos periodos matutino e
vespertino, distribuidos entre educandos(as) do Programa de Atendimento aos Alunos
com Altas Habilidades/Superdotados, Educacdo Infantil e os dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Essa etapa tem como proposta educacional o Bloco Inicial de
Alfabetizacdo (BIA), a fim de assegurar a alfabetizacdo e o letramento, mas,
adequando-se, em termos gerais, aos Parametros Curriculares Nacionais. De acordo
com o Projeto Politico Pedagdgico (2012), sua missdo esta em propiciar momentos
pedagdgicos e educacionais de desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral. Como
objetivo geral busca a eficiéncia, a qualidade e a equidade do ensino, tendo como eixo a
inclusdo educacional e formacdo de cidad&os criticos.

Os recursos didaticos sdo bem variados, compreendendo videos, televisores,
aparelhos de som, livros de literatura, jogos didaticos, casinha de boneca, computador,
retro projetor, colegdes de auxilio para consultas de professores(as) e de educandos(as),
materiais de papelaria, cordas, espelhos, elastico, bola e quebra-cabecas. Seus recursos
humanos compreendem diretora, vice-diretora, 17 professores(as), dois coordenadores,
orientador educacional, professor de sala de recursos, monitor, dois porteiros, quatro
vigias, merendeira, seis servidores servigcos gerais e secretaria escolar. Como estrutura
fisica tem-se sala de: secretaria, dire¢do, coordenacdo/SOE, professores, servidores com
banheiro, copa/cantina, depdsito de géneros, parquinho, patio coberto, dois banheiros de
estudantes, seis salas de aula, sala de informética, sala de leitura, sala de video e uma
sala de recursos com atendimento as multiplas especificidades dos(as) educandos(as)
com altas habilidades.

A sala de recursos, por sua vez, € bem ventilada e iluminada, possui janela
grande com acesso a varanda, compreende um espaco fisico pequeno e comportam 16
mesas, cinco computadores com acesso a internet, trés prateleiras com livros técnicos de

apoio para professor e estudantes, bem como obras de literatura juvenil e gibis. Ha
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também dois quadros, um negro e outro acrilico, televisdo de 14 polegadas, balanga,
microscopio, painéis informativos e jogos diversos. A localiza¢do do espaco destinado
para a sala de recursos caracteriza-se por ser a ultima do lado direito da planta da escola,
e esta distante das demais salas de aulas. Encontra-se de frente para a cozinha da escola,
e ao lado de uma sala de aula vazia, nas quais sdo feitos os atendimentos e as
orientacOes psicoldgicas, e possui uma caixa de som bem ao lado da porta de entrada.

A avaliacdo escolar, conforme seu Projeto Politico Pedagogico (PPP), constitui-
se por ser formativa, qualitativa, processual, continua e descritiva, e utiliza como
instrumentos para registros de avaliacdo os portfolios, momentos de estudos em grupo e
individual, testes de sondagem, trabalhos, projetos interdisciplinares, e as provas. Tem-
se também a avaliacdo institucional, elaborada pela equipe pedagdgica do sistema

educacional de ensino da Secretaria de Educacdo do Estado do Distrito Federal.
3.4. Sujeito e participantes da pesquisa
O sujeito do estudo é Davi, estudante do primeiro ano do Ensino Fundamental

com AH/SD. Os demais participantes da pesquisa sdo: Ana, mae do estudante; Jorge,
pai do estudante; Laura, professora da sala de aula regular e Nelson, professor da sala de

recursos™.
Quadro 3 — Sujeito e Participantes da pesquisa
Participante Categoria Idade | Instrumento empirico
Davi Estudante com AH/SD 06 Entrevistas, desenho e
observagdes.

Ana Mée do estudante 34 Entrevista.

Jorge Pai do Estudante 35 Entrevista.

Laura Professora da sala de aula regular do 41 Entrevista e questionario
estudante

Nelson Professor da sala de recursos do 41 Entrevista e questionario
estudante

O estudo de caso foi realizado com Davi, uma crianca de seis anos de idade e
que esta na fase de observacdo do programa de atendimento especializado aos
estudantes com AH/SD do Distrito Federal. Ele possui uma altura precoce para sua
idade, tem cabelos encaracolados e olhos castanhos escuros. Mora com a mée, pai e um

irmdo mais novo. Reside no Sudoeste, onde estuda em uma escola particular, e cursa o

12 Nomes ficticios.
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primeiro ano do Ensino Fundamental. Sua rotina compreende as aulas curriculares na
escola regular todos os dias da semana. Na segunda-feira a tarde desenvolve suas
habilidades superiores na sala de recursos. Na terca-feira a tarde divide-se entre aulas de
reforco de matematica, realizacdo de atividade de casa e natacdo, que sdo realizados no
espaco da escola regular. Tem ainda um professor extra de matematica, contratado pela
familia para melhor atender suas necessidades intelectuais e de maneira mais adequada.

Sua mae, Ana, tem 34 anos, com formacdo superior em Administracdo, e
graduacdo incompleta em Relagbes Publicas. Jorge, o pai de Davi, possui 35 anos,
bacharelado em Direito e com especializacdo na area. Ambos sdo empresarios e
trabalham juntos no ramo de investimentos financeiros. Mostram-se bastantes presentes
na vida do Davi e, em especial, no que diz respeito as demandas e necessidades
referentes aos aspectos intelectual e emocional, pois sempre procuram meio de
promové-las e satisfazé-las, com atividades extraescolares.

Laura € a professora da sala de aula regular e possui 15 anos de experiéncia no
magistério e essa é a primeira vez, de forma diagnosticada, que trabalha com um
educando com altas habilidades/superdotacdo. Tem 41 anos de idade. Possui formacéo
académica em Pedagogia desde 1994 (area em que atua) e tem como curso de
especializacdo na sua formagdo continuada o “Magistério ¢ Administragdo Escolar”.
Apresenta ser uma professora competente em sua formacado técnica pedagdgica, pois
afirma ter ciéncia que atua em uma perspectiva educacional tradicionalista, mas salienta
que essa n&o seja a melhor abordagem da educacéo escolar, sobretudo para criangas®.

Nelson, professor da sala de recursos, com 13 anos de magistério, desses 11 anos
dedicados a experiéncia de docéncia com educandos(as) com AH/SD. Possui 41 anos de
idade, formado em 1997 no curso de Estudos Sociais (area em que atualmente atua) e
possui especializagdo no curso de Educagdo de “Bem Dotados e Talentosos”. Mostra-se
um professor atencioso e coerente em suas praticas pedagogicas, no sentido de ser
consciente da responsabilidade na conducdo do processo de aprendizagem e

desenvolvimento e de seus(as) educandos(as) **.

13 Conforme dialogos imersos informalmente na entrevista semiestruturada.
14 De acordo as observacdes em campo e entrevista semiestruturada.
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3.5.  Procedimentos e instrumentos

Depois de ter delimitado a tematica a ser estudada e ter fixo o contexto empirico,
bem como o sujeito de estudo da pesquisa, segundo Neto (1994), é preciso escolher
formas de como coletar as informacGes do mesmo. Na pesquisa qualitativa os
instrumentos mais usados sdo observacdo, entrevista e questionario (OLIVEIRA, 2010).
Com isso, para construcdo das informacgdes empiricas, utilizamos como instrumentos no
trabalho de campo entrevistas semiestruturadas aplicadas individualmente com a
crianga, professor da sala de recurso, professora da sala de aula regular, coletivamente
com a mde e 0 pai da mesma, e a observacdo participativa no contexto da sala de
recursos. Os questionarios foram destinados para o(a) docente da sala de recursos e sala
de aula regular. Foram realizados seis encontros no contexto escolar da sala de recursos,
compreendendo 35 horas no total, a fim de observar a realidade empirica do sujeito em
estudo.

O primeiro momento de imersdo no trabalho de campo marca-se pela presenca
da observacdo com uma visita ao contexto onde se realizou a pesquisa para conhecer a
realidade empirica e 0 sujeito de estudo a ser investigado. De acordo com Oliveira
(2010), a “observagdo ¢ o instrumento que mais fornece detalhes ao pesquisador, por
basear-se na descricdo e para tanto utilizar-se de todos os cinco sentidos humanos.” (p.
23) Nesse sentido, o sujeito de estudo foi escolhido por meio da relacdo afetiva e
empatica, acontecida naturalmente por meio de dialogos informais com a crianca
inserida no contexto escolhido para se realizar a pesquisa. A observacgdo foi a do tipo
participativa por permitir que o(a) pesquisador(a) mantenha contato direto com o sujeito
participante. Apesar de ser rapida e superficial, ¢ fundamental pelo fato de o(a)
mesmo(a) conseguir aproveitar captar informacgdes importantes que serdo muito dificeis,
ou mesmo impossiveis de serem coletas por meio do questionario e entrevista (NETO,
1994)

Exatamente a partir do terceiro encontro, comecamos a realizar o procedimento
da entrevista, qual aconteceu, de forma individual, com a crianga, professora da sala de
aula regular, o professor da sala de recursos, e coletivamente com a familia. Essa é
considerada o procedimento que mais contribui para a realizacdo do trabalho empirico
no campo, principalmente em pesquisas que utilizam o estudo de caso para
contextualizagcdo da mesma, podendo ser classificadas em trés tipos: estruturada, abertas
e semiestruturadas (NETO, 1994; OLIVEIRA, 2010). Na entrevista semiestruturada, a
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que foi utilizada, “sdo apresentados tdpicos, ao invés de questdes fechadas e permitem
respostas subjetivas, sem perder o quantitativo.” (OLIVEIRA, 2010, p. 25) A entrevista
em sua forma semiestruturada do tipo individual proporciona ao pesquisador(a) obter,
por meio das falas do sujeito da pesquisa, tanto as informacgdes objetivas como as de
natureza subjetivas.

Logo apds realizar a primeira entrevista com a crianga utilizou-se o desenho,
pois, segundo Cavaton (s/d), o mesmo colabora para expressar “os sentimentos e as
frustacGes com as quais elas lidam no dia-a-dia escolar e familiar.” (s/p). Bem como por
a sua manifestagdo acontecer espontaneamente e decorrer do prazer em representar sua
pessoalidade e de forma livre se comunicar (CAVATON, s/d)

Por fim, em seguida a execucdo das entrevistas com o professor da sala de
recursos e a professora da sala de aula regular, aplicaram-se questionarios subjetivos
com a intensdo de conhecer como definem o trabalho docente com educandos(as) com
altas habilidades /superdotacdo (AH/SD). Assim, nesse contexto, a utilizacdo do
instrumento questionario se mostrou produtiva, por ser o mesmo considerado um
complemento para o(a) pesquisador(a) poder coletar, apreciar informacbes e dados

diferentes das conseguidas por meio da entrevista (OLIVEIRA, 2010).

Quadro 4 — Cronograma dos procedimentos empiricos

Més Dia Procedimentos empiricos
Setembro 26 Inicio da imerséo no contexto escolar (Visita)
01 Observagéo
08 Observagdo e entrevista com Davi e desenho
Outubro 25 Entrevista com Nelson e aplicacdo de questionério
29 Observagéo
31 Entrevista com a Ana e Jorge (Familia)
05 Observacéo e entrevista com Davi
Novembro 08 Entrevista com Laura e aplicacdo de questionario
19 Observacéo e entrevista com Davi

3.5.1. Entrevista individual com o estudante
Foram realizadas trés entrevistas individuais com o estudante sujeito participante
da pesquisa, a fim de promover didlogos sobre si e como 0 mesmo percebe 0 seu
processo de escolarizagdo, desenvolvimento e aprendizagem. As entrevistas foram
gravadas em audio pelo programa “gravador de som” do computador, e teve como
auxilio norteador roteiros. A conversa fluiu naturalmente e se desenvolveu conforme a

demanda de interesses colocada pelo educando.



69

A primeira entrevista individual foi realizada no terceiro encontro, dia oito de
outubro de 2012, com duragdo de 29 minutos e 34 segundos. Aconteceu no espacgo
fisico da sala de aula, considerado no dia adequado, pois a mesma acolhia apenas seis
educandos, quais se comportavam concentrados em seus respectivos projetos. A
entrevista contou como auxilio norteador um roteiro que teve como objetivo saber sobre
sua historia de vida (local de nascimento, idade, sua relacdo com amigos(as) e familia,
brincadeiras prediletas), as concepg¢des que tem de si mesmo, e a respeito da escola
houve imersdo nas formas de seu relacionamento com o(a) professor(a), colegas e
disciplinas do curriculo escolar.

Na segunda entrevista, foi realizada no sexto encontro, no dia 05 de novembro
de 2012, e teve duracao de 17 minutos e 04 segundos, e aconteceu no espaco externo da
sala de aula, varanda, onde o participante da pesquisa estava estudando em seu projeto
sobre minhocas. Nessa, houve um roteiro que tinha a missdo de conseguir mais
informagdes sobre si, bem como o conceito que tem de amizade. Mas, foram
comtempladas questBes de seu interesse. A saber: mecanica, carros automobilisticos,
namoro, relacdo com o irméao e professora e colegas da sala de aula regular.

A terceira entrevista aconteceu no Gltimo encontro, no dia 19 de novembro de
2012, com duracdo de 04 minutos e 56 segundos, e 0 espaco fisico utilizado foi a
prépria sala de aula. O objetivo dessa entrevista era investigar mais sobre as concepcoes
que tem de si mesmo e sobre o que entende de amizade. No entanto, apresentaram-se

com o desenrolar dos dialogos sentimentos de Davi sobre felicidade.

3.5.2.  Entrevista com a familia

A entrevista com Ana e Jorge, mde e pai do Davi, aconteceu no local de
trabalho®® de ambos, a pedido dos mesmos, no dia 31 de outubro de 2012, e teve
duragdo de 27 minutos e 50 segundos. Foi gravada pelo programa do computador
“gravador de som” e transcrita de forma integral. O objetivo ao realizar essa entrevista
era conhecer a concepgdo de como o Davi é percebido no meio familiar, conforme suas
caracteristicas cognitivas, emocionais e sociais. O inicio da conversa é marcada pelos
dialogos sobre a corrente pedagdgica (tradicional) da escola atual de ensino regular que
Davi estuda, sobre a sua saida da mesma, bem como suas rotinas diarias e do seu

envolvimento com a area da matematica. A senhora Ana relatou que esta aliviada e

>0 local de trabalho caracterizava-se por ser um escritério. No momento da entrevista o local estava
destinado apenas para a realizacdo da mesma.
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animada com a mudanga do filho para outra escola, e que sempre procura investir nas
demandas intelectuais dele, principalmente, a respeito dos conhecimentos de
matematica. Em seguida, o senhor Jorge e a senhora Ana discorreram sobre como veem
a maneira que o Davi aprende, do seu comportamento frente a rotina, regras e reacdes a
possiveis frustacfes, como também a forma que demonstra seu senso de justica e

sensibilidade e, ainda, sobre o seu relacionamento com as pessoas.

3.5.3.  Entrevistas individuais com docentes

As entrevistas foram realizadas no contexto escolar e mantiveram-se transcritas
em sua forma integral, conforme a gravacdo em &udio do programa do computador
“gravador de som”. Foram estruturadas por um roteiro organizado, de forma subjetiva,
com intencdo de discutir pontos chaves sobre as caracteristicas a partir de suas
concepcdes acerca do universo de AH/SD, e sobre a aprendizagem e desenvolvimento
no campo cognitivo, emocional e social do Davi.

A entrevista semiestruturada com o professor Nelson aconteceu no dia 25 de
outubro de 2012, e teve duracdo de 41 minutos e 24 segundos. Foi realizada no espaco
da sala de recursos em horario ndo frequentado pelos(as) educandos(as). Féra norteada
por um roteiro de forma bem simples, mas que se ampliou de forma enriquecedora, de
acordo com a construcdo dos dialogos. No que diz respeito ao objetivo principal para a
realizacdo dessa entrevista, o professor afirma que Davi tem facilidade para aprender,
possui boa memaria e que prefere desenvolver sozinho as suas atividades. No entanto,
apresenta-se como um garoto bem sociavel e extrovertido. Com o decorrer da conversa,
o professor Nelson mostrou-se preocupado com o futuro educacional do Davi no
sentido de percebé-lo intolerante as regras, e de como isso pode interferir em seu
desenvolvimento humano e, ainda, nas reflexfes acerca da sua mudanca da escola
regular.

Com a professora Laura a entrevista semiestruturada foi realizada no dia 08 de
novembro de 2012, e teve duracdo de 10 minutos. Aconteceu pela manhd, no espaco da
sala de aula regular, horario em que os(as) educandos(as) participavam da aula de
informatica no respectivo laboratorio. Como relatado, a construgdo do roteiro ocorreu
de forma simples. A sua aplicacdo foi contextualiza em curtos dialogos. O roteiro
consagrou-se por abranger os principais eixos intencionais, no qual a professora Laura
afirmou que Davi é extrovertido, questionador, além de demonstrar um desempenho

melhor acerca de seu desenvolvimento de aprendizagem quando o assunto é de seu
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interesse. Mesmo a entrevista sendo realizada rapidamente, a professora Laura
apresentou em seus sucintos dialogos a preocupagdo com o futuro educacional do Davi,
no que se refere a sua mudanca da escola regular atual, considerando o fato importante
para o desenvolvimento de sua aprendizagem.

As andlises das entrevistas seguiu uma abordagem interpretativa das
informacoes, priorizando o processo de significagcéo das questdes emergentes no sentido
de configurar as Concepgbes Dinamicas de Si predominantes. O ponto de referéncia
foram as entrevistas realizadas com o sujeito do estudo. Primeiramente, identificamos
nas narrativas de Davi episddios com carga emocional bastante significativa acerca dos
temas relacionados a familia, ambiente escolar, seus interesses para estudos, amizade,
brincadeira, bem como sobre si mesmo. Em seguida, identificamos as pessoas que eram
enderecadas na narrativa e de que forma estavam afetivamente envolvidas (direta ou
indiretamente) nas construcbes subjetivas de Davi. E, analisamos as qualificagfes
presentes e negociadas nessas experiéncias afetivas. Finalmente, nas entrevistas
realizadas com os professores e a familia procuramos identificar como esses temas
apareciam em suas falas e de que forma tinham relagdes com as narrativas de Davi,
especialmente quanto as expressfes qualificativas aos seus aspectos psicossociais e

cognitivos.

3.5.4. Questionarios com professores

O questionario foi aplicado no mesmo dia que fora realizada a entrevista tanto
para o professor Nelson, quanto para a professora Laura, com opg¢do de responder de
imediato ou ndo. A intencdo do questionario foi saber os dados pessoais, formacéo
académica e experiéncia na docéncia, bem como o0s principais aspectos no trabalho
pedagdgico com criancas com altas habilidades/ superdotacdo (AH/SD). A seguir serdo
refletidas apenas informacdes inerentes ao trabalho pedagdgico realizado com
educandos(as) com AH/SD, tanto no contexto da sala de aula do ensino regular, como
na sala de recursos, pois as informacdes sobre dados pessoais e experiéncia na docéncia
ja foram aferidos na apresentacéo do(a) docente como sujeito da pesquisa.

O professor Nelson devolveu o questionario 11 dias apds té-lo recebido.
Respondeu integralmente o que foi solicitado. Utilizou as palavras “criatividade,
motivagdo, envolvimento com a tarefa”, para definir o seu trabalho pedagogico com
criangas com AH/SD, e ressalta como principais caracteristicas do mesmo as palavras

“dedicagdo e persisténcia”. Afirma que seus maiores empecilhos para a sua efetivagédo
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sdo a falta de recursos materiais, salientando que para haver melhoras deve-se investir
mais em “recursos materiais, divulgacdo e pesquisa”. No que diz respeito as
gratificacdes percebidas resultantes do trabalho com AH/SD, aponta a “satisfacdo por
ser responsavel no desenvolvimento das potencialidades do aluno”. Nelson destaca
como dificuldades primeiras que as criangas com AH/SD enfrentam na escola sdo a
“falta de entrosamento com os colegas e 0 ndo encontro de oportunidades para
conversar sobre seus interesses com 0s professores e alunos” (colegas).

A professora Laura devolveu o questionario no dia seguinte, respondendo o que
fora solicitado de forma integral. No entanto, ndo mensurou com mais entendimento
sobre as principais gratificagdes de ser professora de criangas com AH/SD, e as suas
maiores dificuldades. Define as palavras “dedica¢do, paciéncia e superagdo” para
exemplificar o seu trabalho docente com criancas com AH/SD, e acrescenta que “é
preciso diversificar a0 méximo a maneira de conduzir o trabalho”, acrescentando que as
“atividades diferentes, ludicas” funcionam melhor em sala de aula com criangas com
um alto potencial. Afirma, ainda, que seus maiores obstaculos sdo a “dispersao”. Acerca
das gratificacbes percebidas resultantes do trabalho com AH/SD, aponta o
“aprendizado”. Conforme Laura, as principais dificuldades que os(as) educandos(as)
com AH/SD enfrentam na escola é a “repetigao”.

Este capitulo encerra as consideracbes de como aconteceu 0 processo da
metodologia, com o propdsito de identificar e investigar como educandos(as) dos anos
iniciais do Ensino Fundamental com altas habilidades/superdotacdo constroem
concepgdes de si mesmos(as), no contexto da experiéncia escolar. O capitulo seguinte

apresentara os resultados.
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CAPITULO 4

RESULTADOQOS: O CASO DAVI

Os resultados do estudo de caso sdo apresentados conforme a metodologia desenvolvida
no contexto da proposta de “Concep¢des Dinamicas de Si” (2008). O capitulo privilegia
a visibilidade das narrativas organizadas pelas categorias organizadoras dos processos
de significacdo. Apresenta as informacdes a respeito do sujeito do caso, destacando os
contextos familiar e escolar, e as concepcdes de si em processo de significagdo. Essas
informagdes estdo dinamizadas pelas narrativas do proprio Davi, da familia (pai e mée),

professor da sala de recursos e professora da sala de ensino regular.

4.5. A narrativa de Davi
“Eu ja entendo um mont&o de coisas! ” (Davi).

A narrativa de Davi é caracterizada por receptividade. Durante a primeira e
segunda entrevista, Davi mostrou-se receptivo aos dialogos, com demonstracdes de
empatia com a pesquisadora. Mas, na Gltima entrevista, quando o assunto praticamente
era sobre as concepcgdes de si mesmo, mostrou resisténcia as questdes de carater mais
qualificativo de si mesmo, especialmente ao narrar interacbes que envolviam

incompreensdo por parte das outras pessoas.

45.1. Familia

Davi tem seis anos de idade. E filho primogénito de Ana e Jorge, e tem um
irmdo de dois anos. Ana e Jorge sdo de Goiania e vieram para Brasilia ha oito anos em
decorréncia do emprego de Jorge. Ambos sdo empresarios e trabalham juntos no ramo
de investimentos financeiros, e residem no Sudoeste. Davi apresentou uma relacédo
afetiva com o pai bastante forte. “Quando eu tiver 35 anos eu vou ta do tamanho do
meu pai”. [Bruna interage: (“Diz mais ou menos que o seu pai falou”.) Davi: (“Que ele
me ama!”)]. Segundo o proprio Davi, a relagdo com o irméo e dificil. [Bruna: (E do que
vocé mais gosta de brincar na sua casa com o seu irmdo?) Ele afirmou (“Com o meu
irmédo?! Nada!”) Bruna interagiu: (“Brincar de nada?! Por qué?”) Davi respondeu:

(“S6 uma coisa. Pedra, papel e tesoura.”) Bruna perguntou: (“Hum... E como €?”) Ele
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explicou: (“Eu sempre ganho. (...) Ele sempre faz, sabe o qué?”) Bruna: (“O qué?”)
Davi: (“Ele sempre fala do mesmo jeito que eu falo.”)]. E por meio do instrumento
observacao, durante a imersao empirica da pesquisa, foi percebido o quanto a senhora

Ana e 0 Davi mantém uma relacdo de amor e cumplicidade.

4.5.2. Ambiente escolar

Davi estuda o seu ensino regular em uma instituicdo escolar privada, em
Brasilia, e esta na fase de observacdo do Programa de Atendimento Especializado aos
Alunos(as) com Altas Habilidades/Superdotacdo, da Secretaria de Educacdo do Estado
do Distrito Federal. O atendimento ocorre no turno contrario, na sala de recursos de uma
escola publica dos anos iniciais do ensino fundamental, onde foi realizada a pesquisa.
Sua trajetdria escolar iniciou-se aos quatro anos de idade, no mesmo centro educacional
que atualmente cursa seu ensino fundamental. Segundo ele, a relacdo com o contexto
educativo de ensino regular ndo lhe agrada. “Eu ndo gosto da escola. (...) Porque é a
professora que escolhe o que tem que estudar”. Mas, afirmou se sentir bem na sala de
recursos. Bruna: “Vocé se sente melhor aqui, nesta sala, ou la na sala da escola?”. Ele
respondeu: “Sinto mais [melhor] na sala de recurso. Essa aqui € a sala de recurso,
né?”.

Acerca de seu envolvimento com as disciplinas escolares, houve uma primazia e
envolvimento maior pelos estudos da area de matematica. Bruna: “Qual a disciplina que
vocé mais gosta de estudar na escola?”. Davi refor¢ou: “A4 aula que eu mais gosto?”. E
afirmou: “Matematica.”. Justificou ser a “mais legal”. Utilizou-se da forma
cambaleante no falar para apontar rejeicdo aos conhecimentos inerentes a Lingua
Portuguesa, precisamente na area da escrita. “Por-tu-gués”. Explicou: “Porque para eu
escrever aquilo (aponta para uma frase que ele escreveu no quadro), sabe quanto
tempo demorou?”.

Sobre suas preferéncias em realizar atividades mais dificeis ou mais facies, ele
manifestou-se pelas mais dificeis. “Mais dificeis!”. Bruna: “Por qué?”. Em um tom
desafiador, com intensidade, explicou: “Porque eu quero fazer... Porque eu queria
aprender fazer contas mais dificeis para eu passar do..., Pular uma série! Que eu estou
fazendo dever do primeiro ano, depois do segundo, primeiro, segundo, primeiro,
segundo”. Pareceu cogitar uma possivel aceleracdo para o 3° ano do Ensino
Fundamental. “E bom (srsr) porque eu ja vou pro terceiro ano! (srsrsrs)”. Completou

com bastante firmeza. “Eu ja entendo um montéo de coisas!”.
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Em relacdo as estratégias de estudos mostrou-se persistente, especificamente,
nos saberes matematicos, quando afirmou repleto de convicg¢do: “Ah! Vocé ja sabe
[pausa] que ja é muito facil, é s6 usar um &baco, uma calculadora... Que eu sempre
levo na minha mochila... Ai resolve tudo! (srsrsr)”. Bruna interagiu: “Legal. E quando
vocé ndo consegue realizar alguma atividade de jeito nenhum, como vocé se sente?”.
Mergulhou-se em um pensamento profundo, de aproximadamente 25 segundos, e disse:
“Hum... Eu peco ajuda da professora!”. Apresentou o computador e a internet como
fundamentais na busca de seus conhecimentos. Bruna: “Vocé acha que aprende mais
rdpido ou mais demorado?”. Ele respondeu: “Mais rapido s6 no computador”. E
explicou: “Porque uma vez mexi na internet achei um monte de coisas, ensina tudo!
Robd, filosofia...”. Disse ainda que prefere realizar as atividades sO. “Sozinho”.
Justificou: “Porque na escola eu ndo gosto de quase ninguém la...”.

Nesse sentido, seu relacionamento no contexto escolar de ensino regular
apareceu marcado por uma relacdo de ordem afetiva conflituosa, especificamente com a
professora Laura. “Com a tia Laura ndo gosto de nada ndo”. Bruna questionou: “E vocé
acha que tem boa memoria?”. Ele respondeu: “Sim”. Porém, em tom de revolta,
indignagéo, continuou a acentuar a dindmica de sua relagdo com a professora Laura.
“Mas, com tia Laura eu ndo gosto de ter boa memoria. S6 com outras tias”’. Mencionou
gue na escola tem apreco somente por uma menina, que afirmou ser sua namorada.
“N&o gosto de ninguém. S6 da Lia. Ela é minha namorada”. Durante o periodo de
observacao, percebi que tem estabelecido com o professor Nelson uma relagdo de

confianca.

4.5.3. Area de interesse para estudos

Mostrou-se um interesse acentuado na area de matematica, 0 que o motiva a
acelerar seus estudos no ritmo e dinamica de sua aprendizagem. “Tem uma pessoa que
ndo € da minha escola que t& me ensinando matematica”. Demonstrou envolvimento
com o xadrez, apresentando um desejo veemente em estar sempre e se superando.
“Xadrez j& ganhei, mas ainda falta concurso, e campeonato, e olimpiadas”. Apareceu
também em sua narrativa uma frequéncia sobre assuntos tecnoldgicos. Logo no inicio
da primeira entrevista, ele fez um comentario consideravel sobre as memorias dos
computadores. “Seu computador é enorme!”. Bruna: “E enorme né Davi? (srsrrs). Ele
continuou: “Sabia que quanto maior os computadores do mundo forem menos luz eles

vao ter? E quanto menores eles forem mais luz eles vao ter? Tipo o iphone que tem
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muita luz!”. Bruna: “Pois é... Muita memoria, né?”. Confirmou de forma convicta:
“Aham!”,

Demonstrou ter conhecimentos sobre internet, conexdo de rede sem fio. “S0O tem
uma unica internet la... La...”. Bruna: “Na sua casa?”. Confirmou com a cabeca e
continuou: “De skype e de gravar joguinhos... Gravar coisas...”. Acredito que se refere
ao Google quando diz: “Sabia que se vocé escrever Skype na internet vai ficar cheio de
Skype 1a?”. Revelou conhecer também sobre carros € mecanica. “Essas fileiras aqui...
S8o cada cavalo. E a quantidade da Ferrari é bem grossa... Desse jeito 6 (Demonstra
com as maos abertas). Os cavalos da Ferrari... De rua tem 770 cavalos.”. Bruna
interagiu: “O cavalo € o que faz o carro funcionar, né?”. Ele respondeu convicto:
“N&o”. “E para fazer o motor do carro funcionar!”. E continuou: “Sabe o para-
choque?! E tipo uma fileirinha reta que fica entre os dois pneus, na frente e de traz.”.
Apreciou também estudos sobre insetos e mencionou que s6 ndo gosta dos insetos que
picam. “Sabia que eu adoro insetos?! (...) Mas, sO tem dois tipos, trés tipos que eu ndo
gosto”. Bruna perguntou: “Quais?”. Davi: “Pernilongo, muricoca e abelha”. Bruna:
“T& explicado, né?”. Davi bem sorridente respondeu: “Abelha eu ja saio correndo”.

Atualmente ele desenvolve um projeto que tem como objetivo criar um minhocério.

4.5.4. Amigos

Ao expressar sobre a quantidade de amigos(as), afirmou ter poucos(as). Bruna:
“E vocé acha gque tem muitos ou poucos amigos?”. Convicto falou: “Poucos! Porque eu
sO tenho um... [pausa] Na verdade dois”. Nesse momento, ele abaixou a cabeca e
pareceu ficar triste. Bruna: “E?... S30 desta sala [de recursos]?”. Respondeu de forma
sofrida: “Vocé e o Gustavo!” Complementou: “Ah... SO tenho dois amigos! Vocé e o
Gustavo... S&o poucos!”. Bruna ficou pensativa ¢ falou: “Hum... Pois venha aqui, me dé
um abraco. Gostei de saber que tenho mais um amigo... Espero que nossa amizade dure
para sempre. Até quando eu tiver velhinha e vocé um rapagdo! (srsrrsrs)”. Ele
correspondeu com um abraco, um beijo e um inesquecivel sorriso. Ao perguntar se ele
se considerava uma pessoa timida, Davi continuou a ressaltar sobre a quantidade de
amigos que tinha. De cabeca baixa e com uma expressdo meio sem graga, demonstrada
pelo seu olhar, repetiu exatamente com as mesmas palavras: “Ah... SO tenho dois
amigos! Vocé e o Gustavo... S&o poucos!”.

Na segunda entrevista, realizada no quinto encontro, ele novamente afirmou ter

somente dois amigos(as). Bruna: “E seus amigos... Vocé tem quantos amigos ou
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amigas?”. “Um”. Bruna: “Quem é?”. Ele respondeu com um sorriso: “Ah, ndo sdo dois.
Eu sempre esquego! (srsrsrsrs)”. Pelo seu sorriso brilhante ¢ o seu carinhoso olhar
parecia referir-se ao Gustavo e a mim, pois ja falara que sdo seus dois Unicos amigos.
Para Davi, ser amigo(a) estd muito relacionado aos seus aspectos do querer bem o(a)

outro(a). Significa “Sem me machucar, falar palavrao... Tipo iss0”, fala baixinho.

4.5.5. Sobre brinquedos e brincadeiras

A sua brincadeira preferida é o video game, e seu maior prazer esta na interacdo
promovida pela brincadeira e ndo no objeto em si. “A minha coisa preferida € brincar
de video game”. Entretanto, explicitou, posteriormente, que o que vale é a brincadeira.
Inclusive demonstra ndo ficar chateado quando lhe é negado algum brinquedo,
afirmando que se, por exemplo, a méae nédo lhe der um brinquedo que ele quer, ele ndo

fica chateado, “porque brinquedo ndo é importante! Brinquedo é sé pra brincar!”.

4.5.6. Sobre si mesmo

Na primeira entrevista, Davi afirmou de forma intensa que aprecia a sua vida de
crianga. “Eu curto a vida da crianca! (...) Melhor do que trabalhar. Porque trabalhar é
muito ruim. Fica o tempo todo em um escritorio sem poder brincar!”. Acerca das
significacbes que tem de si proprio, ele mencionou que estd bem consigo mesmo, que
tudo Ihe agrada, principalmente ser sabio, quando desenhou o seu cérebro e escreveu ao
lado “sabedoria”, como a caracteristica que mais gosta em si. Salientou o seu esqueleto
com menos afeicdo. Bruna perguntou: “O que acha de vocé mesmo? Quais sdo suas
principais caracteristicas? E o que vocé mais gosta e menos gosta em vocé?”. Davi
bem alegre respondeu: “Ah! N&o tem nada que eu ndo goste de mim. (...) Sé tem uma
coisa que eu ndo gosto.”. Bruna interagiu: “O que é?”. Davi: “Meu esqueleto!”. Bruna
investigou: “E 0 que vocé mais gosta?”. Davi afirmou convicto: “De tudo menos o
esqueleto.”

Na segunda entrevista, o assunto esqueleto voltou a ser tratado. Ele afirmou
sentir medo e explicou que o faz lembrar morte. “Medo! N&o gosto porque significa
gente morta!”. A parte fisica apareceu como uma avaliacdo significativa. Salientou que
as pessoas ndo gostavam dele devido a cor de seus olhos. “Sempre na rua nao vejo
ninguém falando comigo. S6 com o meu irmao. (...) Tipo falam que os olhos deles sdo
mais bonitos que os meus”. Afirmou que € inventor. “Sabia que eu sou inventor? Minha

mae disse que sou inventor!”. Em sua narrativa falou convicto que sera engenheiro, e
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fez planos de estudar na Universidade de Brasilia (UnB). “Eu vou construir um monte
de coisas quando eu for adulto. (...) Eu vou estudar na UnB. A minha mae ja estudou la,
meu pai...”.

Na terceira entrevista, mencionou que ndo se sente totalmente feliz. Bruna: “E
vocé acha que é uma crianca feliz?”. Davi, tristonho, respondeu: “Mais... ou menos.”.
Bruna interagiu: “Ah, mas por qué?”. Davi respondeu: “Porque tem pessoas que me
detestam demais!” Bruna: “Mas, porque que Vocé acha que essas pessoas te
detestam?”. Davi visivelmente abalado emocionalmente, explicou: “Porque elas falam
coisas de mim... Porque eles falam coisas feias minha, me ddo murro... Tipo o Artu,
uma pessoa da minha classe, da escola normal”. Bruna: “Mas, falta alguma coisa para
vocé ser feliz?”. Davi continuou a expressar tristonho: “E porque eu néo gosto de ficar
mais ou menos, eu queria que minha familia fosse mais animada...”. Nesse momento,
Davi péra de falar e abaixa a cabeca. Perguntei se queria continuar e, imediatamente, ele

falou que ndo. Entdo encerramos.

4.6. A perspectiva do professor Nelson

“Ele tem que aprender a (...) escutar ” (Professor Nelson)

O professor Nelson manifestou-se com carinho e dedicacdo durante a entrevista ao
expressar sobre as caracteristicas psicossociais e cognitivas do Davi, tecendo

consideracOes importantes sobre o futuro escolar do mesmo.

4.6.1. Davi na sala de recursos

Caracteristicas psicossociais

Segundo o professor Nelson, Davi, em sua maneira de interagir na sala de aula, é
extrovertido e participativo em seu processo escolar. “Extrovertido. Eu ndo o vejo
timido n&o. (...) Ele pergunta numa boa.”. Com relacdo a sua maneira de desenvolver
projetos, Davi sinalizou uma preferéncia em realiza-los sozinho, sem, contudo, ter a sua
relagdo interativa com os colegas prejudicada. Nelson: “Eu tenho visto ele muito
envolvido com os colegas... Fala com os colegas... conversa (...). Mas, (...) chamar, de
repente os colegas para vamos fazer... querer se envolver com o grupo pra trabalhar
juntos... eu ndo vi. Ele fala eu vou fazer. Mas, ele ndo chamou ninguém para

participar.” Bruna interagiu: “Ja vi essa cena algumas vezes em minhas observacoes”.
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Nelson explicou: “E porque o Davi no quis. N3o teve interesse. Ou (...) tem a quest&o
de idade também. Ele é o mais novinho!”.

Nelson percebeu Davi como uma crianga com senso de justi¢a apurado. “Ele,
diante do alcance dele ele comenta. Se uma coisa ta errada, se ta certa... Ele faz os
comentérios”. Acerca da percepcao, capacidade de sentir o mundo, ressaltou que Davi
possui uma sensibilidade comum. Bruna: “O senhor acha que ele demonstra um alto
grau de sensibilidade?” Nelson: “N&o, ndo... Eu acho que... Normal.”. Afirmou
também que ndo o vé como um lider. Mas, salientou que suas destrezas de lideranca
podem ndo se manifestar por encontrar-se meio a um conjunto de sujeitos com idade
superior a dele, ou, simplesmente, por preferéncia mesmo. “N&o. Porque ele se
aproxima dos grupos, conversa... Mas, ai pode ser a questdo da idade. (...). Ai fica
dificil ele ser lider em um grupo de criangas mais velhas. Por mais que ele tenha
habilidades, é complicado. Ai ndo sei se ele ndo consegue ser lider porque as criancas
sdo mais velhas, ou se ele ndo tem interesse de liderar nada”. Diz ainda que o Davi
gosta de receber elogios, mas ndo demonstra ter satisfagdo extrema por isso. “A gente
elogia, ele da aquele sorriso e tal, mas, (...) eu vejo que ele ndo fica euférico por causa
disso ndo”.

Sobre o comportamento de Davi frente as regras, o professor Nelson afirmou
gue 0 mesmo demonstra intolerancia, e ¢ bastante insistente. “O Davi, 0 qué eu vejo:
conversar com ele, mostrar as coisas, ele para para escutar, mas até certo ponto.
Entdo: enquanto interessa ele escuta. Desinteressou um pouco, ele sai.”. Nelson
explicou: “Olha um exemplo: Davi, ndo cava ali fora porque ndo tem minhoca! Ele
para e depois volta. Tipo... Mais eu vou achar!”. Bruna interagiu: “Ele insiste, ne?
Meio que ja falei com ele isso. Parece que ndo acredita...”. Nelson: “E. Insiste. Mesmo
falando que ndo tem (...). Nao acredita.”. O professor Nelson também salientou que o
Davi tem dificuldade de aceitar opinides alheias as suas, como também que erra, e
caracteriza-se por ser perseverante. “Nao aceita nenhuma intervencéo e orientacao para
vocé explicar o que ndo esta legal. Por mais que vocé fale com ele que desse jeito, ndo
funciona, ele faz”. Bruna dialogou: “Entdo, ele ndo aceita que ele erra?”. Nelson
explicou: “N&o. Ai que é o complicado. Na questdo de ele cavar o solo ali do patio.
Vocé falou que néo tinha minhoca, eu falei, (...) Mas, ai ele continua a cavar, (...) mas,

ele colocou na cabeca que tem minhoca”.
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Caracteristicas cognitivas

Segundo o professor Nelson, Davi direciona seus projetos e trabalhos escolares
com autonomia. Bruna perguntou: “O senhor percebe que ele gosta de trabalhar de
forma independente?”. Nelson: “Independente”. Afirmou também que é observador e
que possui um vocabulario avangado para sua idade. Bruna: “E tem um vocabulério
avancado?” Nelson: “Entéo, pela idade, ele tem o vocabuldrio muito bom. (...) e é
observador”. Certificou ainda que o mesmo tem facilidades em sua aprendizagem. “Se
ele parar para prestar atencao ele tem facilidade de aprender. (...) Se o assunto for de
interesse dele... Por exemplo, se for para conversar sobre as minhocas, ai legal, ele
fica, (...) escuta, mas sempre vem aquela coisa... Eu conheco, eu sei!”. Em seu discurso,
mencionou que Davi demonstra uma motivacdo maior no seu processo de aprendizagem
quando faz o uso eminente da linguagem falada e das tecnologias educacionais
dependentes™®. “Ele quer muita informac&o conversando. Af fui no you tobe e coloquei
0 video. Ai o video ele olhou.”.

Em relacdo ao processo da leitura e escrita, Davi ainda ndo tem dominio. Possuli
uma provavel dificuldade na area de Lingua Portuguesa. “A leitura e a escrita dele
ainda estdo em desenvolvimento. (...) Ele precisa de apoio. (...) Eu acho que o Davi tem
incompeténcia”. Salientou que 0 comportamento de Davi frente ao erro e as regras
podem ser fatores que contribuem negativamente para o seu desempenho na area. “Davi
tem receio de admitir. (...) No caso do minhocario ele tem confianca de fazer. Na
cabeca dele esta montado. E como se fosse assim: as minhas invengdes sd0 minhas!
Ninguém pode contestar! A escrita ndo. E algo que ja existe. E ele é obrigado a
obedecer aquilo que ja existe. Ele tem essa dificuldade, mas ele é novo, (...) vai
aprender. Assim, essa dificuldade de aceitar.” Acrescentou em sua narrativa que a
estratégia de fuga utilizada por Davi frente as suas dificuldades foi de falar que néo
sabe. “Davi, senta aqui vamos fazer uma pesquisa na internet sobre seu assunto,
minhocas! Peguei um texto simples e deixei. Ao mesmo tempo ele falou assim: “mas eu
ndo sei”. Mas, ndo é que ele ndo sabe. (...) Ele ndo tentou ler. Eu acho que ele olhou e

viu que era texto e pensou: “To fora”.”.

1 ~ ro. S A e .
® «s30 as que dependem de um ou varios recursos elétricos ou eletrénicos para serem produzidas e/ou

utilizadas.” (Pocho, 2010, p. 10)
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4.6.2. Consideracdes importantes sobre a mudanca de escola regular do Davi e
suas perspectivas de futuro

Acerca da mudanca futura de escola regular, o professor Nelson demonstrou
preocupacdo de como ficara o atendimento educacional especializado de Davi junto ao
programa, pois a escola escolhida funciona de forma integral. “O Davi vai mudar de
escola. (...) Sera integral, até as quatro da tarde. (...) Mas, falei: se vocé conseguir
chegar pelo menos trés horas... trés e meia... da pra negociar, ndo € a mesma coisa,
mas da pra negociar.” Mencionou também que a mudanca poderd ndo atender as
expectativas e necessidades educacionais do Davi. “Olha, ndo adianta a escola ter uma
proposta, de trabalhar segundo o interesse do aluno, porque a escola vai ter suas
limitacdes (...). Ela tera que seguir o curriculo, né? (...) E apesar dessa escola se dizer
inclusiva... (...) Tudo tem regras.” As considera¢des feitas para o futuro de Davi
enfatizaram cuidados emergentes sobre o seu comportamento de impaciéncia e em
relacdo ao seu comportamento em saber ouvir as opinies alheias as suas. Bruna:
“Quais as perspectivas de futuro que o senhor vé para o Davi?”. Nelson imediatamente
respondeu: “Olha, ele tem competéncia, (...) vocabulario, € interessado. Mas ¢é
impaciente. Ele tem que aprender a dialogar, (...) escutar.”. Bruna: “Entdo o senhor vé
que o futuro dele vai depender muito de uma melhora nessa caracteristica de ser

impaciente?”. Nelson afirmou convicto: “Isso”.

4.7. A perspectiva da professora Laura

“Acho que vai ser um homem de sucesso. Muito sucesso!
A mée superinteligente, est4 encaminhando [Davi]
para os lugares certos” (Professora Laura)

A professora Laura foi objetiva, e ndo demonstrou empatia com a pesquisadora durante
a entrevista, ao salientar sobre as caracteristicas psicossociais e cognitivas do Davi e

sobre o futuro escolar do mesmo.

4.7.1.Davi na sala de aula regular
Caracteristicas psicossociais
Davi apresenta-se na sala de aula regular bastante extrovertido, comunicativo,
sociavel e participa de seu processo escolar. “Ele é muito extrovertido. Ele adora
conversar, questionar as coisas que acontecem, se ele viu alguma coisa de interessante

ele conta.”. Salientou, em sua narrativa, a preferéncia de Davi por desenvolver suas
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atividades escolares em grupo. Bruna: “A senhora percebe se ele prefere trabalhar em
grupo, ou trabalhar de forma sozinha e individual?”. Laura explicou: “Em grupo.
Individualmente ele se dispersa muito. Entdo tem que chamar a atencdo dele
constantemente”.

A professora Laura afirmou que Davi tem o senso de justica intenso. “E muito
apurado. Outro dia mesmo a gente estava no acampamento. (...) Ele adotou todos os
besouros que tinha na escola. (...) Ai, o amigo foi e pisou no besouro. Esse menino
chorou tanto. Ficou tao chateado. Dizia: ‘Ele matou o besouro, o besouro é da
natureza’. ‘Eu gostava dele’. E também tem a questdo de quando algum amigo faz
alguma coisa e ele acha que ndo foi certo... Mesmo com outro, ndo precisa ser com
ele.”. Salientou que Davi é bastante sensivel. “Ele é extremamente sensivel! (...) As
vezes, um amigo faz uma coisa, que € normal pra idade, e ele guarda aquilo pra ele
como se fosse uma ofensa muito grande... Entdo, realmente ele é extremamente
sensivel.”. Mencionou também que Davi ndo apresenta caracteristicas de lideranca.
Bruna: “Ele o caracteriza como lider aqui na sala de aula?”. Laura respondeu: “N&ao”.
Disse ainda que para o Davi aprecia bastante ser elogiado. “Extremamente feliz. Ele
fala: ‘Eu té [estou] nota mil hoje! Né [ndo €] tia Laura?’. (...) Gosta muito! Pra ele o
elogio é muito importante. E fundamental.”

Frente as regras, a professora Laura afirmou que Davi apresenta-se com atitudes
que demonstram aversio. “E assim: Deixa de fazer as coisas. Tem dias que eu falo com
ele, mas nédo adianta. Naquele dia eu sei que ele n&o vai fazer nada. Ele fica quieto, fica
olhando para o tempo”. Salientou que Davi é persistente nas atividades de seu
interesse. “Quando é do interesse dele, ele (...) faz rapido, letra bonita... Ele se dispersa
menos (...). Quando ele tem vontade de fazer, quando realmente interessa para ele, ai
ele é persistente.”. A respeito do comportamento de Davi junto as possibilidades do
erro, a professora Laura afirmou que ele fica angustiado, decepcionado e descontente.
“E ansioso quando ele vé que ndo vai conseguir realizar alguma atividade. (...) Ele se
fecha. Ele ndo chora, ndo fica bravo, mas ele se fecha. Nao fala... Fica no mundinho
dele... Ai a gente percebe a frustacdo de ele ndo ter conseguido... A forma como ele

fala: ‘Tia Laura eu ndo fui bem, né? ’. Ele fica bem triste.”.

Caracteristicas cognitivas
A professora Laura afirmou que Davi ndo tem autonomia para administrar seu

processo de aprendizagem. Bruna perguntou: “E ele é autbnomo ou precisa de alguém
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estd norteando?” Laura respondeu: “Precisa o tempo todo (...) chamar a atencao, pedir
pra ele voltar... A atencdo... Ele se dispersa com facilidade.”. Mencionou em sua
narrativa que Davi é observador e que possui boa memoria, e um extenso vocabulério.
Bruna: “O vocabulario, a senhora percebe se é avancado para a sua idade?” Laura:
“Um vocabulério bem rico.” Bruna investigou: “A senhora acha que ele tem uma boa
memoria?”. Laura: “Muito boa.” Bruna: “E a questdo da observacdo?” Laura bem
expressiva respondeu: “Excelente!”.

Complementou em seu discurso que Davi tem uma energia crescente em
aprender novos conhecimentos. Bruna: “Vocé j& percebeu se ele tem muita paixdo pela
busca de conhecimento?”. Laura: “Tem muito. Mas, para coisas que ndo se referem a
esse aprendizado macante. (...) Mas, assim, da cultura la de fora. Por exemplo, um
livro que ele leu (...) ou uma revista diferente... (...) Ai ele vai, ele vai viajando, sabe?”.
Disse que 0 mesmo mostra-se motivado em seu processo de aprendizagem quando as
atividades envolvem o ladico e primam mais 0s conhecimentos das areas de Matematica
e Biologia. “Ele gosta muito do ludico, quando a gente trabalha com matematica, (...)
ciéncias, alguma coisa diferente... Ele se envolve mais.”. Acerca do processo da leitura
do Davi, salientou que ainda esta em desenvolvimento, acentuou a necessidade de o
mesmo ter mais acompanhamento em casa, como também destaca ser natural da idade.
“E o inicio ainda da alfabetizac8o, entdo é natural. Algumas criancas se soltam mais
em relacdo a leitura, outros, ainda, tdo no método bem silabico da leitura... E uma
coisa bem devagar. Ele vai na média. Precisa de ler mais em casa, (...) essa leitura,

esse habito tem de vir de casa mesmo. Treinar bastante.”.

4.7.2. Consideracdes importantes sobre a mudanca de escola regular do Davi e
suas perspectivas de futuro.
Sobre a mudanga futura de escola regular, a professora Laura salientou que o
Davi esta muito satisfeito ¢ empolgado. “Ele esta super feliz... Falou que vai aprender
chinés, (...) e andar de bicicleta que tem s6 uma roda. Ele estd numa euforia com
iss0...”. Afirmou também que os pais dele estdo certos em muda-lo de escola. “A mée
dele e o pai tem que fazer realmente o que vai ser bom para ele, né? Eu trabalho aqui,
mas a gente sabe o que é bom para a criancga. Espero que ele seja feliz.”. Mencionou
que o Davi tera um futuro brilhante. “Acho que vai ser um homem de sucesso. Muito

sucesso! A mae superinteligente, esta encaminhando [Davi] para os lugares certos... Se



84

ele for nesse caminho que ta, se encontrar realmente numa coisa que ele goste muito,

eu acho que ele vai ser uma pessoa de sucesso. Vai ser feliz.”.

4.8. A perspectiva da familia

“Eu quero o Davi feliz!” (Ana)

A entrevista com a familia foi dominada pelas narrativas da mée, senhora Ana,
mas as vezes em que o pai, senhor Jorge, manifestou-se, suas contribui¢cbes foram muito
significativas. Os didlogos entre a mde e o pai do Davi demonstram empatia com a
pesquisadora e confianga nos objetivos do trabalho.

4.8.1. Davi na familia

Caracteristicas psicossociais

De acordo com a senhora Ana e o senhor Jorge, Davi gosta de receber elogios,
mas sem exibir-se por isso. Ana: “Ele recebe normal (...) agradece, gosta. Mas a
tendéncia dele é do médio para o feliz. Nao fica muito exaltado.”. Jorge: “Ele recebe
bem. Gosta de elogios, sente feliz. (...) Nao fica muito exaltado, mas ndo despreza o
elogio.”. Acerca de como o Davi se comporta frente as regras, o jovem casal salientou
que tudo tem que ser conversado, dialogado. Jorge: “Normalmente ele aceita as regras
bem. Isso é se vocé discutir isso antes.” Ana: “Ele € assim: normalmente aceita. (...) Se
for uma regra sem logica, ele vai questionar mesmo! Vocé ndo pode responder, as
vezes, porque sim, ou porque ndo. Tem que explicar todas as vezes por que 0 Sim e
porque 0 ndo.” Ana complementou em sua narrativa que é firme em seus
posicionamentos, e que o Davi, apesar de persistir, geralmente obedece. “Eu sou firme.
Eu e o Jorge temos uma educacdo assim... A gente ndo deixa passar as coisas. Entdo
assim, Davi agora é isso! Ele tenta argumentar. S6 que quando ele percebe que vai
perder... Ele aceita. Ele ndo da birra.”

Senhor Jorge e senhora Ana afirmaram que Davi apresenta um agucado senso de
justica. Ana: “Ele tem solugdo para tudo! E justica do mundo... Ele da solucdo do
universo... Como resolver os problemas do mundo... E para ele também... E assim.”
Jorge: “Ele estd sempre assim. Eu vou criar uma ferramenta, um robd, que vai curar,
que vai fazer isso...”. A senhora Ana mencionou que Davi € inventivo. “Tudo ele pensa
uma solucdo... Entdo... (srsrrss). Outro dia peguei um transito. Filho, é o seguinte: a

gente vai chegar atrasado para o caraté (...). Ai ele falou: ‘mamde tem outro jeito
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ndo’? Namos pegar e entrar naquela rua...’. Eu disse que ndo tinha jeito mesmo, s se
0 carro voasse. Ai ele disse assim: ‘E mamde?’ ‘E mesmo?!” ‘N80 seja por isso eu vou
criar um carro que voa’. Entdo tudo para ele tenta achar uma solucdo.”. E disse
também que o Davi é bastante questionador. “Ele € questionador 24h. Até cansa.
(srsrsr)”.

Aferiram que Davi é extremamente sensivel. Ana: “Altissimal” Jorge: “E alta.”.
Ana continuou de maneira ansiosa: “Altissima. Tanto é que eu estudo muito sobre altas
habilidades, estudos la dos Estados Unidos, porque o conhecimento vem de la. E o
Davi, pelas caracteristicas que tem, tem dupla altas habilidades. Ele é o sensitivo
ainda. Entéo, ele é o que altas habilidades e com o emocional. O Davi tem as emogdes
dele...”. Jorge confirmou: “Quando ele fica com raiva...”. Nesse momento a senhora
Ana o interrompe e falou: “Quando ele fica com raiva, ele fica com muita raiva... Feliz,
muito feliz!”. O senhor Jorge retoma a palavra para falar sobre a audi¢do do Davi. “E a
audicdo...”. Mas, novamente ¢ interrompido por Ana que de forma enaltecida afirmou:
“E a audicao dele é além do normal. Eu levei no médico... E o Davi, ele tem a audicéo,
acho que € de 5% da populacdo... I1sso é coisa de musico! Entdo, qualquer pessoa que
grita ou fala alto, ele ndo gosta, a reacéo dele... E muito, é horrivel. (...) Essa semana
ele queria sair de casa, porque o0 irmdo estava chorando no ouvido dele... Entéo ele
chegou a fazer as trouxas... Entendeu? Disse que ia embora. Ele é muito sensivel. Tem
horas que parece criancas deficientes, porque ele tem uma reacdo desproporcional...

Para uma coisa que parece simples. Entende?”.

Caracteristicas cognitivas

Segundo a senhora Ana, Davi dinamiza sua aprendizagem por meio de muitas
perguntas e com persisténcia. “Entdo, ele é assim: ele pergunta até o limite. (...)
Depende do dia-a-dia. Na medida em que vao surgindo davidas. Por exemplo, ontem
ele chegou e perguntou: papai o que é importacdo? Ai o Jorge explicou. Ai depois: e 0
que é exportacdo? (...) Ai, se ele ndo saciar com essa resposta, ai a gente vai ter que ir
ao you tube e tal, porque ele fica na orelha! Ele fica até saciar todas as duvidas. Entéo,
é por demanda.”. Jorge e Ana afirmaram se surpreender com a capacidade que Davi tem
de memorizar as coisas. Bruna dialogou: “Ele comentou comigo que vocés foram ao
borboletario do zooldgico”. Sorrindo Ana interrompeu: “Gente... Eu me surpreendo
com a criatura”. Jorge tomado de espanto falou: “Nossa, como ele se lembra disso...

Tem um tempé&o.”.
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Senhor Jorge afirmou que Davi ndo gosta de realizar atividades que exige
repeti¢do. “Se for uma atividade mais demorada, assim, repeti¢do, ele acha ruim.”. A
senhora Ana confirmou: “Repeticdo é o fim da picada. Ele detesta!”. Demonstrando
preocupacdo expressou: “Por isso que o0 método da escola foi o fim da picada para ele.
Ele entende! Ele ja chegou Véarias vezes para mim esse ano: ‘Mamde essa escola é
burra!’. E eu pergunto: ‘Por que filho’. Ai ele diz: ‘Eu ja sei! Por que eu tenho que
ficar repetindo, repetindo, repetindo uma coisa que eu jd sei?’. E complicado.”. Senhor
Jorge mencionou que estad ensinando para Davi a importancia da repeti¢ao. “Tenho
trabalhado com ele isso. Mostrar que o treinamento leva ao aperfeicoamento. Porque,
as vezes, ele ndo quer. Ele acha assim, que j& sabe fazer e ndo quer [repetir].”.
Continuou sua narrativa explicando: “Esse negocio do vélei, basquete, acontece muito
isso. Ai eu falo: beleza, vocé ja sabe. Mas, faz bem feito? N&o. Entéo, tem que treinar.
(...) Ai na hora de chutar a bola ele chuta errado. Ai eu falo: filho vocé j& sabe chutar.
Vocé esta chutando para o lugar errado. E isso que vocé quer? Entdo tem que treinar!
(...). Ai é do mesmo jeito, vocé ja sabe escrever, ja sabe ler... Mas, tem que treinar, ndo
tem?”. Muito atenta Ana complementou: “Porque o treino pra ele é muito complicado,
ele ndo processa bem”. Bem tranquilo Jorge afirmou: “A gente t4 tentando fortalecer

ISso pra ele”.

4.8.2. Consideracdes importantes sobre a mudanca de escola regular do Davi e

suas perspectivas de futuro.

Sobre a mudanca de escola regular do Davi, a senhora Ana afirmou que foi
motivada literalmente pelo método continuista adotado pela escola atual. “Eu mudei o
Davi da escola X (...) Ela tem um método continuista (...) sem razédo légica pra aquele
tanto de conteudo.”. Explicou com inquietagdo: “0s livros sdo todos repetitivos, de
portugués [muito] repetitivo. Sabe quando repete as palavras? Assim... Vocé tem que vé
a silaba, repete a frase, constréi uma frase com uma palavra. (...) Tudo bem. S&o
legais, mas sdo muito repetitivas. (...) Entendeu?”. Ressaltou a falta do ludico nas
praticas pedagogicas desta escola, principalmente no ensino da Lingua Portuguesa. “Ele
[Davi] néo viu o portugués ensinado de forma ludica”. Em sua narrativa expressou a
respeito de como vé a maneira que o Davi aprende, e relaciona com a corrente
pedagodgica adotada pela escola X. “Davi, 0 que ele tem de mais alta habilidade... A
area mais forte é a do conhecimento. Entdo, (...) ele conecta a matematica com o

portugués e ciéncias, ele conhece ver uma logica, tudo junto e rapido. E ai, como o
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conteddo € ensinado de forma segmentada, ele... [ndo esta motivado] ”. Muita triste, a
senhora Ana expressou: “Olha, sé eu sei 0 que estou passando com o meu filho por
conta dessa situacéo. (...) SO eu sei 0 que estou passando. E o Davi no psicélogo, é o
Davi triste. O menino mudou o comportamento... Tudo por culpa desse método.”. Bruna
interagiu: “Compreendo. (...) Mas, j& tem em mente alguma escola?”. Ana muito
animada respondeu: “Fui procurando varias escolas em Brasilia, até que achei a tal da
Z”. Completou: “La a proposta ¢ interdisciplinar”. Menciona acerca da estrutura fisica
da escola “Z”, projetos pedagdgicos, mas demonstrou prioridade a felicidade do Davi
em seu processo escolar. “Olha, se vocé for 14 dentro vocé surta (srsrsrrs) parte externa
[grande]. Tem escola de circo..., mas confesso, (...) eu quero meu filho feliz! Eu o

botava no morro, mas eu quero o Davi feliz.”.
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CAPITULO5

ANALISE E DISCUSSAO

Este capitulo apresenta a anélise e discussao dos resultados da pesquisa, que teve como
objetivo principal investigar como as criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental
com altas habilidades/superdotacdo (AH/SD) constroem concepg¢des de si mesmas no
contexto da experiéncia escolar, e quais suas perspectivas futuras em relagéo a escola. A
andlise esta organizada em torno dos objetivos especificos, construidos especialmente
para canalizar recortes na pesquisa empirica e potencializar o conhecimento acerca do
processo de educacdo de educandos(as) com AH/SD que ingressam na Educacao

Basica.

5.1. Como as criangas com AH/SD constituem as concepc¢oes de si mesmos(as)

As representacfes subjetivas que cada um constroi e acredita ter acerca de si
mesmo decorrem das defini¢des de autorreferéncias, como autoconceito e autoestima.
Para o estudo em especifico, tais autorreferenciais sdo considerados fundamentais por
refletir, de maneira significativa, em talentos e habilidades complexos que se
desenvolvem precocemente, e em aspectos desenvolvimentais referentes a subjetividade
enquanto ser humano (VIRGOLIM, 2007). Denominado pela psicologia como self,
estudos de viés desenvolvimental consideram que 0s construtos autorreferenciais estao
em constante desenvolvimento (MACEDO; SILVEIRA, 2012). Para dar visibilidade ao
processo de significacdo dos sentidos de si, na presente pesquisa optamos pela nocéo de
Concepgdes Dinamicas de Si (2008), uma vez que esta foi elaborada de forma a
reconhecer o fundamento sociogenético do desenvolvimento, considerando o self como
um fendémeno psiquico “dinamico, dialético, continuo e relacional” (FREIRE, 2008, p.
5). Em funcdo da metodologia utilizada, o estudo de caso relne, integra e articula
informacdes oriundas das narrativas de Davi, da sua professora do ensino regular, do
seu professor da sala de recursos e de seus familiares.

O sujeito participante do estudo evidencia uma CDS de menino inteligente,
considera-se “sabio” quando desenha o seu cérebro e escreve ao lado “sabedoria”, bem

como explica que o desenho representava a sua sabedoria, de inventor. Ele se posiciona
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bem satisfeito com essa representagdo. Entretanto, diz que ndo é uma crianca totalmente
feliz. Referente & concepcdo de ser inventor e sabio, permite que ele se considere
competente para estudar na Universidade de Brasilia (UnB), no futuro. A perspectiva é
coconstruida com a familia que, de forma dialdgica, integra interacbes discursivas,
convivio e exemplo. Considerando autoconceito como sendo caracteristicas mais
amplas e gerais do self, e autoestima as relacionadas ao aspecto que emite juizo de si
préprio (VIRGOLIM, 2007), aferimos de acordo com os resultados que Davi acredita
ndo ser um menino totalmente feliz. Justifica esse sentimento em funcéo de néo se sentir
aceito pelos colegas da escola regular, como também em funcdo de as pessoas sempre
elogiarem o irmao, que tem olhos azuis, e ndo falarem com o Davi.

As CDS que Davi tém de menino inteligente, percebemos junto as suas
narrativas: (1) “eu ja entendo um montédo de coisas”; (2) “é s6 usar um abaco, uma
calculadora... Que eu sempre levo na minha mochila... Ai resolve tudo!”. De forma
assertiva e segura de si, ele parece reconhecer-se como “sabio”, conhecedor, capaz de
lidar com o conhecimento e as habilidades superiores, especialmente quanto as suas
atividades intelectuais. Fatos esses devem-se a dois fatores fundamentais: constatacédo
empirica dele mesmo nas suas acdes, e feedback oferecido pelas outras pessoas
reiteradamente. H& ainda outra constatacdo emergente de CDS de menino inteligente em
sua narrativa. A saber: “Sabe quanto tempo demorou?”. Aqui entendemos que o tempo,
fazer répido ou devagar, pode ser um indicador que contribui para a construcdo de sua
CDS de menino inteligente.

Quando menciona ser uma crian¢a mais ou menos feliz, dialoga com a CDS de
menino rejeitado. Por exemplo, ao afirmar “porque tém pessoas que me detestam
demais” e, quando menciona a respeito de amizade “sem me machucar, falar palavrao...
Tipo isso”. Uma relaciona a percepcao de ser uma pessoa sem amigos(as): aqui pode ser
a causa de sofrimento. E a outra, quando as interagdes sdo marcadas pela imposi¢éo do
outro e de um lugar ndo digno para ele. Meio as afirmacdes (1) “ainda falta concurso, e
campeonato, e olimpiadas” e (2) “eu queria que minha familia fosse mais animada...”,
cremos que mobiliza significacOes para Davi néo se sentir totalmente feliz. Na primeira,
talvez ha angustia em resolver o conflito gerado por ora ter sua inteligéncia reconhecida,
e ora se sentir rejeitado pela sua qualidade intelectual, devido o seu meio cultural
canalizar valores de que ele tenha que receber reconhecimento em evento “oficial” para
ser aceito como ele é. Na segunda, a palavra animagdo pode estar ligada a sua

sagacidade. Talvez, no espaco familiar ele gostaria de vivenciar trocas com esse lado do
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self dele, em que vé os absurdos e transforma-os em ideias engragadas em funcao de seu
pensamento divergente e plural. Ou, poder sinalizar, de repente, o0 sentimento que tem
sobre o olhar da sua mée, a partir das exigéncias que ela faz, ndo sobre ele, mas em
funcdo dele. Ela demonstra ter uma alta expectativa dele e coloca a si prépria na
condigdo de atender as demandas cognitivas do filho.

Percebemos, no caso especifico do Davi, que as concep¢des de si condizem com
o Self em seu nivel abstrato, elaborado junto aos seus sentimentos e ao sentido subjetivo
das experiéncias. Segundo Virgolim (2007), a formacao do autoconceito da crianca em
idade pré-escolar—no caso atual, refere-se a crianga de seis anos que esta no primeiro
ano do Ensino Fundamental—caracteriza-se por um viés concreto, de qualidades
observaveis e visiveis. O fato de Davi ja tecer consideracdes acerca de si mesmo de
forma mais abstrata, pode ser compreendido, neste primeiro estudo, junto as pesquisas
que Virgolim (2003) menciona acerca do desenvolvimento de criangas com AH/SD.
Tais pesquisas afirmam que essas criangas possuem uma subestrutura cognitiva e
emocional diferentes, no que tange ao nivel de consciéncia, experiéncias de vida,
percepgdes e emocoes.

As concepgdes que Davi tem de si foram construidas a partir das experiéncias
vivenciadas de maneira individual e/ou coletiva, nos contextos, nos quais se encontra
inserido, partilhadas com o outro. Ou seja, foram construidas a partir do olhar do outro,
mas com significacdes préprias em decorréncia de suas acOes e experimentacdes,
mobilizadas pela relagdo entre as dimens@es inter e intrapsicoldgica da subjetividade.
Ao expressar as concepcdes de si, mobiliza o carater dialégico da subjetividade,
promovido da relacdo entre as dimens@es inter e intrapsicolégica de forma dinamica,
marcada pelas experiéncias individuais e coletivas compartilhadas com o outro
(PALUDO, 2011) O de ser possuidor de sabedoria, cremos que esse constructo de si
mesmo teve como base: (1) a sua prépria percepc¢do da dindmica de sua aprendizagem,
(2) a experiéncia no contexto da sala de aula regular e de recursos, (3) reconhecimento
da familia. 1sso, podemos perceber a partir das narrativas do professor Nelson,
professora Laura, sua mde Ana e de seu pai Jorge, quando reconhecem que Davi
participa de seu processo de ensino e aprendizagem, possuindo vocabulario extenso e

avancado para sua idade, persistente, boa memoria e facilidade para aprender.
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5.2. O sentido do processo de escolarizagdo para esses(as) educandos(as) e o papel

da escola na construcéo das suas perspectivas para o futuro

Considerando os(as) educandos(as) com AH/SD como pessoas que tém um alto
potencial em uma ou mais areas, combinadas ou ndo (FLEITH, 2007), bem como as
caracteristicas assincrénicas de seu desenvolvimento nos aspectos intelectual,
psicomotor, afetivos (VIRGOLIM, 2003), entendemos que o processo de escolarizacao
para os(as) mesmos(as) exige uma abordagem diferenciada, a fim de atender as suas
respectivas singularidades. O sujeito do estudo demonstrou em suas narrativas que o
processo de sua escolarizacdo passa a ter sentido quando envolve sua paixdo em estar
sempre aprendendo, e quando ele pode lidar com a constru¢do do conhecimento de
maneira multidisciplinar, explorando a sua sagacidade, tendo respeitadas as suas areas
de interesses de estudos, bem como o ritmo de sua aprendizagem. Por exemplo, ele
ressalta a preferéncia em realizar atividades mais dificeis, participar de olimpiadas na
area de matematica, usar varias estratégias para solucionar dificuldades apresentadas em
seus estudos (como calculadora, &baco, computador e internet) etc. Nos relatos de
Nelson, Laura, Jorge e Ana, verificamos afirmagdes indicando que o sentido do
processo de escolarizacdo do Davi envolve realmente uma energia crescente em
aprender, principalmente nas areas de Matematica e Biologia, norteados pelo ludico,
didlogo e uso de tecnologias educacionais dependentes na construcdo dos
conhecimentos.

Percebemos que o sentido do processo de escolarizacdo para 0s(as)
educandos(as) com AH/SD dialoga com veeméncia com o desejo de inclusdo no
contexto do espaco escolar. Pois, se ndo for a escola, quem acolhera o desenvolvimento
do potencial dessas criangas? Mobilizamos o conceito de inclusdo sob a Gtica da Teoria
da Subjetividade de Gonzales Rey, compreendida por tecer possibilidades que permitem
saber como a inclusdo € “percebida, sentida e desejada pelos varios sujeitos da escola”
(MARTINEZ; ALBUQUERQUE, 2012, p. 197). No caso do Davi, compreendemos que
ele ndo se sente incluido em seu processo de escolarizagao, pois percebe que suas reais
necessidades educacionais ndo s@o priorizadas, especialmente a sua autonomia frente ao
processo de ensino e aprendizagem. Por exemplo, quando ele menciona que ndo gosta

da atual escola, porque €é a professora quem escolhe o que ele deve estudar.
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Cremos que nesse(a) educando(a), a partir dos resultados obtidos, o sentido do
processo de escolarizagdo relaciona-se com alternativas de possibilidades educacionais
diversificadas, a fim de elevar o nivel de aprendizagem e desenvolvimento de suas
habilidades superiores, seja na area académica e/ou criativa-produtivo. Nessa
perspectiva, o sujeito do presente estudo possibilitou-nos aferir que crianca altamente
habilidosa nos anos iniciais do Ensino Fundamental possuem expectativas esperangosas
referentes ao seu processo de escolarizacdo, e acreditam que a escola de ensino regular

assume papel fundamental na construcéo positivas das suas perspectivas de futuro.

5.3. Demandas pedagdgicas e as concep¢des de AH/SD dos(as) professores(as) que

trabalham no atendimento aos educandos

Ao refletirmos acerca das demandas pedagdgicas dos(as) professores(as) que
trabalham no atendimento junto aos estudantes com AH/SD, acreditamos ser importante
salientarmos a respeito das caracteristicas e dificuldades no trabalho pedagégico com
estudantes com habilidades superiores. De acordo com o0s resultados apresentados,
referentes aos questionarios, aferimos que as caracteristicas do trabalho docente com
criancas com AH/SD sdo, na perspectiva da professora Laura, dedicagdo, paciéncia,
superacdo. J& na Otica do professor Nelson, envolvimento com a tarefa, criatividade,
persisténcia e motivacao.

As principais dificuldades, como sinalizadas pelos professores, enfrentadas no
trabalho pedagdgico com estudantes com AH/SD sdo a dispersdo e a falta de recursos
materiais, respectivamente. Uma vez compreendidas as principais caracteristicas e
dificuldades no trabalho pedagdgico com educandos(as) com AH/SD, cremos que
temos, como demandas pedagogicas dos(as) professores(as) que trabalham no
atendimento de estudantes habilidosos(as)/ superdotados(as), as relacionadas ao nivel
das politicas e planos de acdo para a inclusdo das criancas com AH/SD, refletidas
diretamente no nivel institucional, dos recursos materiais e didaticos, e em nivel das
disposigdes inter e intrapessoais no contexto da experiéncia escolar.

Sabe-se que foi a partir da década de 1990, segundo estudos de Fleith (2007) e
Reis e Mettrau (2007), que medidas mais eficazes no ambito das politicas e planos de
acdo para a incluséo das criangas com AH/SD no contexto escolar foram apresentadas
no Brasil. Por exemplo, com a publicacdo da Lei 9394/1996 e publicagdo das Séries

Pedagogicas que trazem orientacGes a respeito de caracterizagdes, identificacdo e
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atendimentos de educandos(as) com AH/SD. Mesmo com muitos avangos acerca da
inclusdo de estudantes com AH/SD no contexto escolar, especialmente com a
Declaracdo Mundial de Educacédo para Todos (1990), criacdo de Nucleos de Atividades
de Altas Habilidades/Superdotacdo (NAAH/S) e o Decreto n® 7.611/ 2011, vemos, junto
as narrativas da professora Laura, que é a dispersdo dos(as) educandos(as) com AH/SD
que mais interfere em seu trabalho pedagdgico. Para o professor Nelson, a falta de
recursos materiais € que prejudica a sua pratica docente. Nesse sentido, cremos haver
falta de investimentos generalizada de politicas e planos de acdo para a inclusdo de
estudantes com AH/SD, tanto no sentido macro - formacéo de professores(as) — quanto
no micro (recursos materiais).

Quando afirmamos haver falta de investimentos generalizados nas politicas e
planos de acbes para a inclusdo de educandos(as) com AH/SD junto a formacdo de
professores(as), dialogamos com a perspectiva da professora Laura, ao afirmar ser a
dispersdo a sua maior dificuldade em seu trabalho pedagdgico. Talvez ndo haja
compreensdo do que seja dessa “dispersdo” do Davi. Para ela, pode haver um sentido
negativo, depreciativo no fato de ele veicular uma diversidade de assuntos, hipoteses e
questBes em uma tarefa que para ela é apenas para ser realizada linearmente, sem
discussdo, sem possiblidades de criagdo. Na sua posigéo, a participacdo imaginativa e
criativa das criangas ¢ uma interferéncia na conducdo da aula. Nao ha conhecimento de
que, particularmente os sujeitos com AH/SD possuem uma imaginacdo vivida
(VIRGOLIM, 2007). Essa caracteristica poderia ser amplamente explorada por uma
abordagem interdisciplinar e ndo s6 Davi, mas todas as criancas passariam a ter
condicdes de desenvolverem e terem seus potenciais reconhecidos (RENZULLI, 1993).

Ambos os professores afirmaram que Davi possui oralidade e vocabulario
avancados, leitura e escrita em desenvolvimento, interesse e desinteresse referentes aos
assuntos de estudos, perseveranca, preferéncia na descoberta e invencéo/construcao, ao
invés de apreender o que ja existe, apresentando resisténcia para a leitura e escrita, o
ndo saber lidar com a frustracdo, ndo aceitar opinides alheias, e em dificuldades de nédo
aceitar as normas/regras. Tais caracteristicas psicossociais e cognitivas do Davi
dialogam com caracteristicas de estudantes com AH/SD escolar e criativo-produtivo,
defendido por Virgolim (2007). Nessa perspectiva, tanto o professor Nelson como a
professora Laura reconhecem as habilidades superiores e algumas dificuldades das
caracteristicas psicossociais e cognitivas do Davi, mas ambos mencionaram ter

limitacbes em seu trabalho pedagdgico em consequéncia das mesmas. Os mesmos
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expressaram demandas pedagodgicas de formacdo continuada, para poder trabalhar no
atendimento com estudantes superdotados(as).

Percebemos, nas narrativas da professora Laura e professor Nelson, que a
demanda pedagdgica em nivel das disposicOes inter e intrapessoais no contexto da
experiéncia escolar, relacionam-se com a formacdo inadequada ou insuficiente de
professores(as), seja em sala de aula regular, ou sala de recursos, pelas caréncias
pedagdgicas no lidar do processo de ensino aprendizagem, que acontece de forma
dinamizada nas interacbes entre professor(a), estudantes e contetidos (COLL; SOLE,
2004). Isso poderia amenizar algumas das dificuldades de interagOes entre
professores(as) e educandos(as) com AH/SD, especialmente no contexto da sala de aula
regular.

Nessa perspectiva, entendemos que a falta de recursos materiais e a caréncia de
formagdo pedagogica direcionada as demandas concretas das realidades culturais e
institucionais em que essas criangas estdo inseridas. Nem sempre as politicas e 0s
planos de acdo impactam o trabalho de base dos professores junto aos estudantes com
AH/SD. Como demanda em nivel das disposic¢Ges inter e intrapessoais no contexto da
experiéncia escolar, aliada a formacdo didatica dos(as) professores(as) € preciso
oferecer espagos construtivos para desenvolver a sensibilidade em lidar com os intensos
sentimentos e emocdes dos estudantes com AH/SD. Para Virgolim (2007), essa questdo
é imprescindivel na aprendizagem escolar e desenvolvimento de suas habilidades

superiores.

5.4. Possibilidades de um trabalho pedagdgico que considere as concepc¢des que
esses educandos(as) tém de si mesmos(as), a fim de potencializar a
aprendizagem escolar na construcéo de horizontes possiveis para o futuro de

sujeitos com Altas Habilidades/Superdotacéo.

Sabe-se que wuma definicdo sobre a tematica que envolve altas
habilidades/superdotacdo &€ uma proposta pouco provavel de ser harmdnica em sua
forma abrangente (ALENCAR; FLEITH, 2001). As teorias mais utilizadas
bibliograficamente para aferir sobre o assunto dialogam com conceito multidimensional
da Teoria das Inteligéncias Multiplas (GARDNER, 1994) e com as correntes tedricas da
Concepcgédo de Superdotagdo dos Trés Aneis e do Modelo Triddico de Enriquecimento

(RENZULLI, 2004). Com a sincronia da Teoria das Inteligéncias Multiplas e das
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correntes tedricas para superdotacdo e, especialmente, com o conceito das Concepgoes
Dinamicas de Si (FREIRE, 2008), elaboramos algumas possibilidades de trabalho
pedagdgico que consideram as concepcbes que os(as) estudantes com altas
habilidades/Superdotacdo (AH/AD) tém de si mesmos(as), a partir das concepcdes de si,
tecidas pelo sujeito de estudo da pesquisa.

Davi sinalizou em suas narrativas CDS de inventor, possuidor de sabedoria e de
ser mais ou menos feliz. Ao refletirmos sobre possibilidades de um trabalho pedagogico
que considere as concepcdes de si de Davi, naturalmente temos que dialogar com o
sentido atribuido ao seu processo de escolarizagdo e com a importancia do papel da
escola para o desenvolvimento de suas habilidades superiores. Nesse sentido, 0s(as)
professores(as) deverdo, ao elaborar as unidades de planos de aulas, considerar as
habilidades superiores académicas e criativo-produtivo do Davi, bem como demonstrar
sensibilidade, além de perceber as habilidades superiores do mesmo. Por exemplo, 0
desejo crescente que ele tem em estar sempre aprendendo, utilizar 0 seu extenso
vocabulario, a boa memoria, seu prazer em dinamizar a aprendizagem pelo dialogo e o
ludico, sua intensa capacidade de producdo de ideias originais, em conjunto com sua
vontade de se dedicar a estudos na area da matematica, tecnologia avancada, mecanica e
insetos, mas, principalmente, reconhecé-lo como uma crianga de seis anos de idade.

Uma questdo importantissima a ser considerada na educacdo de criangas com
AH/SD é a importancia fundamental das interac6es sociais no desenvolvimento cultural
da crianca. O caso de Davi ilustra de forma significativa como a familia e OS
professores reconhecem, incentivam, e estdo preocupados com 0s aspectos académicos
(de forma positiva e negativa) de suas habilidades. Entretanto, h4& uma caréncia
fundamental na promocdo de espacos sociais ricos em interacdo e negociacdo
necessarios ao desenvolvimento de qualquer ser humano (VYGOTSKY, 2007). As CDS
de Davi até entdo promovidas estdo intimamente relacionadas a agdo formativa de todos
os adultos que convivem com ele. Percebemos que as CDS tecidas de si mesmo sobre
ele ndo dialogam com outras criancas e com ferramentas culturais compartilhadas com
outras criangas. Isso se deve as caracteristicas da crianga com AH/SD conforme explica
Virgolim (2007), mas, principalmente, ao posicionamento da familia que restringe as
interacdes de Davi com criancas do prédio onde mora, por exemplo. Tampouco ha uma
acdo intencional na escola de promogdo dessas relagdes. 1sso pode acarretar um deficit
sociocultural no desenvolvimento de Davi com implicagdes no desenvolvimento

afetivo-emocional.
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Sabemos que na sociedade ocidental a educacéo escolar destina-se ao ensino de
saberes que sdo devidamente pensados, planejados e conduzidos por especialistas, como
por exemplo, professores(as). No contexto da instituicdo escolar, temos a sala de aula
como conjunto que afere sobre conteldos e praticas pedagodgicas, mediados pela
diversidade cultural, viabilizados nas relagcdes entre professor(a) e educando(a) e
educando(a) e educando(a) (COLL; SOLE, 2004). Se a escola tivesse como elemento
norteador de seus principios educativos as CDS de educandos(as) com altas
habilidades/superdotacédo, considerando-0s ao seu processo de escolarizacdo, podera ela
elencar propostas e tecer possibilidades pedagdgicas em prol de potencializar a
aprendizagem escolar na constru¢cdo de horizontes possiveis para o futuro de
educandos(as) com AH/SD, além de promover a inclusdo no contexto de suas interagdes
escolares e, consequentemente, oferecer oportunidades para a criagdo de CDS

construtivas para o seu self.



97

CONSIDERACOES FINAIS

Como mencionamos, na introducdo, o que nos mobilizou a realizar esta pesquisa foi
considerar o universo de altas habilidades/superdotacdo (AH/SD) um tema de grande
importancia, e necessario de ser explorado no meio académico educacional brasileiro.
Ao inserirmos no mundo da literatura cientifica sobre o tema, observamos também uma
sensivel escassez em estudos referentes ao desenvolvimento da subjetividade, que nos
permitissem entender as emogdes, ritmos e dindmicas de aprendizagem de
educandos(as) com AH/SD. Mesmo diante da hipotese de que pudesse haver algum
estudo sobre a autoestima desses educando, nada encontramos na literatura que levasse
em conta o olhar dos(as) mesmos(as) sobre os seus processos de desenvolvimento no
contexto escolar.

Diante dessa lacuna, as questdes problema desenhadas foram: quem € esse(a)
menino(a) que possui um potencial superior acima da média, em suas percepcdes?
Como ele(a) se reconhecem como sujeito? Como ele(a) se vé na escola? Qual(is) é(séo)
sua(s) perspectiva(s) em relacdo a escola e ao seu futuro?

Mediante o aprofundamento na literatura e o desenho empirico, a pesquisa
possibilitou-nos aferir que a construcdo das concepgdes de si de estudante com AH/SD
nos anos iniciais do Ensino Fundamental sdo elaboradas de forma dialética, dinamica,
continuo e relacional, e mobilizadas pelos aspectos inter e intrapsicoldgica da
subjetividade. A partir das elabora¢6es compartilhadas pelo sujeito do estudo, neste
primeiro momento, consideramos de que educando(a) com AH/SD com seis anos de
idade nos anos iniciais do Ensino Fundamental ja possuem concepcdes de si mediadas
pelas qualificagdes construidas nas interacdes sociais como qualquer outra crianca.
Entretanto, o que difere na crianca do estudo é a construcdo de um Self em nivel
abstrato, expressas por verbalizaces mais generalizadas e com cargas de emocdo
intensas. Consideramos que essa questdo possa estar relacionada com o nivel de
intensidade no envolvimento e autoexigéncia no proprio desempenho nos assuntos que
possui interesse. Também pode estar relacionada com o nivel de exigéncia na relacao
com o outro, especialmente com os pares, que € comumente marcada pelo forte
sentimento de rejei¢do, no caso de Davi.

Acreditamos que o processo de escolarizacdo para esse educando dialoga com o
desejo de inclusdo no contexto do espaco escolar, no sentido de haver possibilidades
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educacionais diversificadas que elevam o nivel da sua aprendizagem e de seu
desenvolvimento. O espaco escolar é muito importante para essas criangas que S&o
altamente mobilizadas pela constru¢do do conhecimento, e ao sentido atribuido por
Davi. Cremos que a escola assume um papel muito importante na construcdo das suas
perspectivas para o futuro dos estudantes dos anos iniciais do Ensino Fundamental com
AH/SD.

Salientamos que as demandas pedagogicas e as concepc¢des de AH/SD de
professores(as) que trabalham no atendimento aos educandos(as) estdo relacionadas as
politicas e planos de acdo para a inclusdo das criangas com AH/SD. Em nivel
institucional, isso se reflete nos recursos materiais e de didatica, e nas disposicdes inter
e intrapessoais no contexto da experiéncia escolar. Essa questdo pode ser confirmada
nas observacdes da sala de recursos. Sua localizacdo no espaco da escola reflete a falta
de investimentos de politicas e planos de acdo para a inclusdo das criangas com AH/SD
no contexto escolar, e consequentemente, o ndo reconhecimento da importancia da
subjetividade desses(as) educandos(as).

No rol das reflexGes sobre as possibilidades de um trabalho pedagdgico que
considere as concepgdes que esse(a) educando(a) ttm de si mesmos(a), a fim de
potencializar a aprendizagem escolar na construcdo de horizontes possiveis para o
futuro de sujeitos com AH/SD nos anos iniciais de Ensino Fundamental, cremos ser de
fundamental importancia a interface da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade,
com projetos integradores que contemplem o conhecimento em sua multiplicidade,
integrando o tedrico e o pratico, mobilizados pelo ludico.

A partir de tais consideracdes, julgamos ser este o inicio de estudos mais
profundos acerca das concep¢des dinamicas de si de estudantes com AH/SD.
Futuramente, poderdo ser realizadas, a fim de ampliar os conhecimentos nessa
perspectiva, pesquisas com meninos e meninas altamente habilidosas/superdotadas de
diferentes idades e realidades socioecondmicas em idade escolar do Ensino
Fundamental. Salientamos a importancia de incluir a crianga no estudo cientifico. Dar
visibilidade a suas ideias e expressdes pode ser altamente produtivo para que possamos
compreender o desenvolvimento do seu self. No caso especifico da criangca com seis
anos de idade, seria interessante o uso de metodologias alternativas para confirmar, ou
ndo, a elaboracdo do self em seu nivel abstrato. Essa informacdo é de extrema
importancia para o(a) professor(a) na intermediacdo das interacdes e mediacdo do

conhecimento no contexto da sala de aula regular.



99

PERSPECTIVA DE FUTURO PROFISSIONAL

Sonhos e compromissos

Para o meu futuro profissional priorizo a carreira docente. Quero tornar-me uma
pedagoga dentro do contexto escolar, preferencialmente no espaco da sala de aula de
escolas publicas. Em curto prazo aperfeicoarei meus conhecimentos em inglés e
aprofundar os estudos na area da psicologia e educacédo especial e inclusiva para poder
seguir com as Concepcbes Dinamicas de Si (2008) de sujeitos com altas
habilidades/superdotacdo (AH/SD) junto aos principios da interdisciplinaridade, e
certamente disputarei uma vaga no mestrado na Faculdade de Educacdo da
Universidade de Brasilia.

Em médio prazo realizarei concursos na area de pedagogia para ser professora.
Em longo prazo as minhas perspectivas de futuro profissional norteiam o desejo de
tornar-me uma pesquisadora de sucesso na area da Educacdo e da Pedagogia. Meus
desejos dialogam com possiveis projetos que possam expandir o universo de
conhecimentos que envolvem AH/SD no Piaui, especialmente em Corrente, minha
cidade querida.

Enfim, perceber a docéncia para o meu futuro profissional me faz sentir ser uma
estrela que ilumina os caminhos mais distantes e estreitos, bem como uma aguia, rapida
e atenta as demonstracfes das singularidades imersas no contexto escolar, que séo
iguais a fragilidade das borboletas, fortes como o cantar dos canarinhos e criativos como

0 Jodo-de-Barro ao construir seu ninho.
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Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacéo

Carta de Apresentacdo a Familia/Responsaveis

Caros pais/mées ou Responsaveis,

Sou aluna do curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia (UnB) matricula n°
09/0016025 e estou atualmente na fase final do curso, momento de preparo
monografico, denominado no curriculo como “Projeto 5” que objetiva desenvolver e
aperfeicoar a experiéncia de formacdo pedagdgica e de pesquisa na area educacional e
escolar, sob orientacdo da Prof. Dra. Sandra Ferraz de Castillo Dourado Freire.

Para isso, realizo um estudo sobre as concepgdes que as criangas com altas
habilidades/superdotacdo dos anos iniciais do Ensino Fundamental tém de si mesmas.
Minha intencdo € conhecer como essas criangcas se percebem; investigar como é
reconhecido o processo de escolarizacdo para esses(as) educandos(as), 0 que
consideram mais interessante no processo de sua aprendizagem e refletir sobre as
possibilidades de um trabalho pedagdgico que considere as concepgbes que esses
educandos(as) tém de si mesmos(as), a fim de, maximizar horizontes futuros de sujeitos
com Altas Habilidades/Superdotacéo na escola.

O sujeito da pesquisa participara de uma entrevista semiestruturada e fara
também uma producdo em forma de desenho. A primeira parte refere-se aos primeiros
contatos com a crianca, escola/professores (as) e familia, enquanto a segunda
caracteriza-se em aprofundar sobre o tema abordado. As informacdes norteadas pela
entrevista serdo gravadas e transcritas e, acontecerd sempre respeitando o(a)
entrevistado(a).

Com isso, a sua autorizacdo se faz necessaria para que possamos incluir seu/sua
filho/filha na pesquisa. As informacdes e identidade da crianca serdo mantidas em sigilo
absoluto. Nesse sentido, peco, por favor, que preencha o formulério anexo.

Coloco-me a disposicao para quaisquer duvidas. Acredito em sua colaboracéo.

Atenciosamente,

Bruna Louzeiro de Aguiar Barros
Estudante de Pedagogia da UnB
Telefone:

E-mail:
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Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA MENOR

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, declaro que fui
informado(a) sobre os objetivos do estudo realizado por Bruna Louzeiro de Aguiar Barros,
aluna do curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia (UnB), matricula 09/0016025, sob a
orientacdo da professora Dr® Sandra Ferraz de Castillo Dourado Freire.

O estudo tem por titulo “Crianga com altas habilidades/superdotagdo: experiéncia
escolar e concepgoes de si”. A participacdo de minha crianca se dara por meio de observagdes e
entrevistas individuais realizadas no contexto da sala de recursos. As entrevistas poderdo ser
gravadas em audio.

Tenho ciéncia que a participagdo de minha crianca é totalmente voluntéria, ela podera se
retirar da pesquisa quando quiser. Sera garantido o sigilo de seu nome e de todos o0s sujeitos
envolvidos no estudo, como forma de preservar a identidade de cada um.

Os beneficios recebidos serdo em termos de producdo de conhecimento, uma vez que
possibilita refletir sobre os processos envolvidos no trabalho pedagdgico com estudantes com
altas habilidades/superdotacdo e compreender as singularidades de como esses estudantes
aprendem e se desenvolvem no contexto da escola.

Autorizo meu/minha filho/filha do primeiro ano do ensino fundamental a participar do estudo
sobre as concepgOes que as criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental tém de si mesmas,
realizado por Bruna Louzeiro de Aguiar Barros.

Nome do(a) participante:

Nome do/da responsavel:
CPF:

RG:
Enderego:

Telefone para contato:

Brasilia, de de 2012

Assinatura do pai/ da mae/ do responsavel
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Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacéao

Carta de Apresentacao a escola e aos (as) professores (as)

Professor (a),

Sou aluna do curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia (UnB) matricula n°
09/0016025 e estou atualmente na fase final do curso, momento de preparo
monografico, denominado no curriculo como “Projeto 5” que objetiva desenvolver e
aperfeicoar a experiéncia de formacao pedagdgica e de pesquisa na area educacional e
escolar, sob orientacdo da Prof. Dra. Sandra Ferraz de Castillo Dourado Freire.

Para isso, realizo um estudo sobre as concepcOes que as criangas com altas
habilidades/superdotacdo dos anos iniciais do Ensino Fundamental tém de si mesmas.
Minha intencdo é conhecer como essas criangcas se percebem; investigar como é
reconhecido o processo de escolarizacdo para esses(as) educandos(as), 0 que
consideram mais interessante no processo de sua aprendizagem e refletir sobre as
possibilidades de um trabalho pedagdgico que considere as concepcBes que esses
educandos(as) tém de si mesmos(as), a fim de, maximizar horizontes futuros de sujeitos
com Altas Habilidades/Superdotacéo na escola.

O sujeito da pesquisa participara de entrevistas semiestruturadas e fara também
uma producdo em forma de desenho. A primeira parte refere-se aos primeiros contatos
com a crianga, escola/professores(as) e familia, enquanto a segunda caracteriza-se em
aprofundar sobre o tema abordado. As informacgdes norteadas pela entrevista serdo
gravadas e transcritas e, acontecera sempre respeitando o(a) estudante entrevistado(a).

Com isso, gostaria de té-lo(a) como sujeito em minha pesquisa. As informacoes
e identidade serdo mantidas em sigilo absoluto. Nesse sentido, peco, por favor, que
preencha o formulario anexo.

Coloco-me a disposicao para quaisquer duvidas. Acredito em sua colaboracéo.

Atenciosamente,

Bruna Louzeiro de Aguiar Barros
Estudante de Pedagogia da UnB
Telefone:
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E-mail:

Universidade de Brasilia

Faculdade de Educacéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Professores(as)

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, declaro que fui
informado(a) sobre os objetivos do estudo realizado por Bruna Louzeiro de Aguiar Barros,
aluna do curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia (UnB), matricula 09/0016025, sob a
orientacéo da professora Dr® Sandra Ferraz de Castillo Dourado Freire.

O estudo tem por titulo “Crianga com altas habilidades/superdotagdo: experiéncia
escolar e concepgdes de si”. A minha participagdo se dard por meio de (a) preenchimento de
guestionario com guestdes abertas e fechadas e (b) entrevistas individuais realizadas no contexto
de trabalho em horéario a combinar. As entrevistas serdo gravadas em audio.

Minha participagdo é totalmente voluntéria, terei liberdade para retirar-me do estudo se
assim considerar melhor. Sera garantido o sigilo de meu nome e de todos os sujeitos envolvidos
no estudo, como forma de preservar a identidade de cada um.

Os beneficios recebidos serdo em termos de producdo de conhecimento, uma vez que
possibilita refletir sobre os processos envolvidos no trabalho pedagdgico com estudantes com
altas habilidades/superdotacdo e compreender as singularidades de como esses estudantes
aprendem e se desenvolvem no contexto da escola.

CONCORDO nparticipar do estudo sobre as concepgdes que as criancas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental tém de si mesmas, realizado por Bruna Louzeiro de Aguiar Barros.

Nome do(a) participante:
CPF:

RG:
Enderego:

Telefone para contato:

Brasilia, de de 2012

Assinatura do(s) participante



109

Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacao

Pesquisa: Crianga com altas habilidades/superdotacéo: experiéncia escolar e concepgoes de si
Pesquisadora: Bruna Louzeiro de Aguiar Barros

ROTEIROS DE ENTREVISTAS COM CRIANCAS

Sessdo | — Crianca ()
Data: / /

Horéario: Inicio
Horario: Término
1-Dados pessoais:

Género: Masculino () Feminino ()

Idade:

Mora com:

Vocé é o/a filho/a: | Unico/a ( ) Mais novo/a () Mais velho/a ( ) Intermediario/a ()

Nasceu em qual do Distrito Federal (DF).
cidade/estado? do ()

2-Escolaridade:
(@ ( ) 1° Ano do Ensino Fundamental
(b) () 2° Ano do Ensino Fundamental
(c) () 3°Ano do Ensino Fundamental
(d) () 4° Ano do Ensino Fundamental
() () 5°Ano do Ensino Fundamental
3- Escolarizagdo:
(@) Ja reprovou em algum ano escolar? () sim ( )ndo
(b) Se afirmativo, em qual foi 0 ano?
4- Ha quanto tempo participa do Programa de Atendimento do Aluno Superdotado?
5- Qual (s) area (s) especifica (s) que mais lhe interessa?
6- Qual (s) matéria (s) do curriculo escolar que vocé tem poucas ou mais dificuldades?
7- Realiza as atividades escolares com a ajuda de alguém? () sim ( )nédo
8- Se afirmativo, quem o (a) ajuda?

9- Ja participou de concursos na escola? () sim ( )néo

10- Qual(is)?
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Sessao Il — Crianca ( )
Data: / /
Horario: Inicio
Horario: Término

Faca um desenho de si mesmo, exatamente como se Vvé, com caracteristicas que mais gosta e menos
gosta em voCé.

Acha que tém muitos amigos () ou Vocé é persistente quando quer realizar
Poucos amigos () algo? Sim () Néo ( )
Considera-se mais introvertido ou mais
extrovertido? Prefere atividades mais faceis ou dificeis?
Timido/a( ) Extrovertido/a ( ) Por que?
Geralmente gosta de ficar/brincar: Como se sente quando ndo consegue realizar
( )sozinho ou em  ( )grupo alguma atividade?
Qual a sua brincadeira predileta? Vocé fica feliz com alguma atividade que
Se sente como um lider nas brincadeiras? voce realiza?

Sim( ) Néo ( )
Qual 0 seu animal favorito? Acha que isso € bom para vocé?
Pratica algum esporte? Sim ( ) Ndo ( ) Fica chateado/a quando alguém te diz ndo?
Qual? Sim( ) Né&o ()
Qual time vocé torce? Isso é bom ou ruim para vocé?

Nos momentos de lazer o que vocé prefere | Gosta de receber elogios?
fazer? Como se sente quando recebe elogios?

Qual o programa de televisdo que mais | Fica animado ao realizar atividades

gosta? diferentes no dia-a-dia? Site exemplos:

Qual a masica que mais gosta de ouvir? Sim( ) Né&o( )

Ja sabe que profissdo seguir? Gosta de ler algum assunto especifico?

Sim( )Néo () Sim( ) Na&o( )

Qual? Qual?

Por que? O que é fazer o errado para vocé?

Gosta de ler? Sim ( ) Nao () Gosta quando vé alguém fazer alguma coisa
Qual tipo de leitura? errada com outro/a pessoa?

Gibis () Livro técnico () Literatura ( ) Sim( ) Néo( )
O que vocé acha de vocé mesmo?

O que vocé mais gosta na sala de aula

regular? Acha que tem uma Gtima memoria?
E 0 que nao gosta? Sim( ) Né&o( )Porque?

O que vocé mais gosta na sala de recursos? | Na maioria das vezes acha que aprende
E o0 que néo gosta? rapido um assunto novo?
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CoNoOR~WNE

Sessao 111 - Crianca ()
Data: / /

Horario: Inicio
Horario: Término

O que significa ser amigo para vocé? Para ser seu amigo, como a pessoa deve lhe tratar?
Vocé tem algum apelido?

Gosta? Por qué?

Se vocé fosse escolher um apelido para vocé, qual seria? Por qué?

Se vocé fosse seu pai, ou sua mée, como vocé agiria com seus filhos?

E como seus pais agem com vocé? VVocé acha certo?

O é ser uma crianca feliz?

Vocé é feliz?

Falta alguma coisa para vocé ser totalmente feliz?

. O que vocé acha que seus colegas pensam de vocé?

. E 0 que vocé acha e pensa sobre vocé mesmo?

. O que vocé mais gosta em vocé?

. E 0 que vocé acha que as pessoas adultas pensam de vocé?
14,
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.

E o0 que vocé acha que o professor Mauricio pensa de vocé? E a professora Patricia?
E 0 que vocé acha que a sua mée e 0 seu pai pensam de vocé?

E quais sdo suas maiores qualidades? O que vocé acha que faz muito bem?

Quais as coisas que vocé gostaria de realmente aprender mais?

Vocé se acha uma criancga alegre? Por qué?

O que voceé sente quando fica alegre? Por qué?

Vocé se acha uma crianca triste? Por qué?

O que voceé sente quando fica triste? Por qué?

E vocé acha que sente muita raiva?

O que vocé sente quando estad com raiva?
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Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacao

Pesquisa: Crianga com altas habilidades/superdotacdo: experiéncia escolar e concepgdes de si
Pesquisadora: Bruna Louzeiro de Aguiar Barros

QUESTIONARIO COM PROFESSOR(A) DA SALA DE RECURSOS E DE
SALA DE AULA REGULAR

Parte | — InformacGes gerais

Data: / /
Horario: Inicio
Horario: Término

1-Informacdes pessoais:
Género: Masculino () Feminino ( )
Idade: anos

3- Formacdo académica:
(@) Superior Incompleto ()
(b) Superior Completo ()
Curso: Ano:
(c) Especializacdo (des) ()
Curso(s)

(d) Po6s-Graduacéo:
Mestrado () Ano:
Area:

Doutorado () Ano
Area:

4-Experiencia/docéncia:

a) Tempo de experiéncia no magistério:

b) Quantas criancas com altas habilidades/superdotacdo passaram por vocé na sala de aula
regular? Comente.
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b)

d)

f)

9)

h)

Parte Il — Sobre o trabalho de AH/SD

Trés palavras chave que definam o seu trabalho com criangas com AH/SD:

Principais caracteristicas do trabalho com AH/SD em sala de aula:

Maiores dificuldades no seu trabalho com criangas AH/SD:

As recompensas mais gratificantes do trabalho com AH/SD:

Na sua experiéncia, que praticas pedagogicas funcionam melhor em sala de aula com
criangas com AH/SD?

Principais caracteristicas da crianca com AH/SD:

Principais dificuldades que a criangcas com AH/SD enfrentam na sala de aula regular:

O que ainda precisa ser feito para que o trabalho com criangas com AH/SD seja mais
bem sucedido?

Muito Obrigada!
Bruna Louzeiro
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Universidade de Brasilia
Faculdade de Educacao
Pesquisa: Crianca com altas habilidades/superdotacdo: experiéncia escolar e concepgdes de si
Pesquisadora: Bruna Louzeiro de Aguiar Barros

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSOR(A) DA SALA DE RECURSOS
E DE SALA DE AULA REGULAR

Parte 111 — Sobre o(a) aluno (a)

O seu aluno é mais timido ou extrovertido?
Como é a forma dele se socializar com os (as)
colegas?

Demonstra um alto grau de sensibilidade?
Como ele a representa?

Ele gosta mais de ficar sozinho ou em grupo?

Tém vocabulério avancado para a sua idade?
Tém fluéncias nas ideias?

Tem acentuada capacidade de observagao?

Tem uma boa memoria? Como é?

Demonstra intolerancia as regras e formas de
autoridade?

Quais atividades que ele fica mais motivado?
Como ele demonstra isso?

Percebe em seu aluno persisténcia ao realizar
alguma atividade? Ele desiste facilmente ou é
persistente?

Tem o senso de justica apurado?

Fica ansioso/frustrado quando ndo consegue
realizar alguma atividade? E como ele lida com
a frustracéo?

Tem muita energia, paixao, pela busca de novos
conhecimentos? Conte um exemplo.

Percebe se ele fica satisfeito ao conseguir
concluir algum trabalho?

Como ele lida com obstaculos e desafios (Tem
desejo na superacao de obstaculos)?

Como ¢é a aprendizagem dele? Em sua opinido,
como ele aprende melhor?

Ao receber elogios como ele fica?

Gosta de trabalhar em projeto de forma
independente/autbnomo? De que forma que ele
mostra independéncia?

Caracteriza-se por ser um lider?

Vocé sabe dizer como ele é com a familia?

Como o percebe em sua forma de aprender?

E o0 que vocé acha que ele menos gosta em sua
metodologia de orientagdo académica?

O que vocé faz metodologicamente que percebe
que o deixa realizado? Que ele gosta?

Vocé sabe dizer como ele é em sala de aula?
(com colegas e professores)

Quais sdo as perspectiva de futuro que vocé vé
para ele?
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Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagéo
Pesquisa: Crianca com altas habilidades/superdotacao: experiéncia escolar e concepcdes de si
Pesquisadora: Bruna Louzeiro de Aguiar Barros

QUESTIONARIO E ENTREVISTA COM A FAMILIA

I. Cite as caracteristicas principais do seu filho de acordo com a relagéo a seguir:

O seu filho é mais timido ou extrovertido?

Demonstra um alto grau de sensibilidade?

Ele gosta mais de ficar sozinho ou em
grupo?

Tém vocabulario avangado para a sua idade?
Tém fluéncias nas ideias?

Tem acentuada capacidade de observacao?

Tem uma boa memoria? Como é?

Demonstra intolerancia as regras e formas de
autoridade?

Quais atividades que ele fica mais motivado?
Como ele demonstra isso?

Percebe em seu filho persisténcia ao realizar
alguma atividade? Ele desiste facilmente ou
é persistente?

Tem o senso de justica apurado? Como é
manifestado?

Sabe dizer como ele é na sala de aula como
colegas e professores?

Fica ansioso/frustrado quando ndo consegue
realizar alguma atividade? E como ele lida
com a frustracdo?

Tem muita energia, paixdo, pela busca de
novos conhecimentos? Conte um exemplo.

Percebe se ele fica satisfeito ao conseguir
concluir algum trabalho?

Como ele lida com obstaculos e desafios
(Tem desejo na superacao de obstaculos)?

Ao receber elogios como ele fica?

Como vocé o percebe em suas relacBes
sociais?

Gosta de trabalhar em projeto de forma
independente/autbnomo? De que forma que
ele mostra independéncia?

Caracteriza-se por ser um lider?

I1-Dados de Identificacdo (pai/méae ou responsavel)

a) Vinculo familiar:
b) Idade anos Sexo: ()M ()F
c) Profissdo:

d) Estado civil: ( ) solteiro/a ( ) casado/a ( )viuvo/a ( ) outro
I11- Nivel de Escolaridade

a)
b)
c)
d)
€)

Ensino Superior completo ( )

Ensino Fundamental incompleto ( )
Ensino Fundamental completo ( )
Ensino Médio incompleto ( )
Ensino Médio completo ( )

Ensino Superior incompleto ( )
Curso:




