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RESUMO

A ampliacdo do repertorio tedrico e metodoldgico docente constitui elemento
fundamental para favorecer o reconhecimento de indicadores de altas
habilidades/superdotacdo (AH/SD) para a promocdo de préaticas pedagdgicas
inclusivas. Esta dissertacdo tem por objetivo analisar um rol de conhecimentos sobre
as altas habilidades/superdotacdo que contribuam no desenvolvimento de um curso
de formacé&o continuada de professores com foco no reconhecimento de indicadores
dessa condic&o no contexto de sala de aula regular. Adota a abordagem da pesquisa
translacional em educacéo, ao articular revisdo da literatura, analise documental e
design educacional com andlise qualitativa de dados e indicadores. Fundamenta-se
nas contribuicbes de Joseph Renzulli, especialmente na Concepcao dos Trés Anéis
e no Modelo Triadico de Enriquecimento, e em didlogo com as perspectivas de
Howard Gardner e Robert Sternberg. Traca uma linha histérica e normativa das
politicas publicas brasileiras voltadas as AH/SD e apresenta dados de matriculas
deste publico no Brasil e no Parana. Apresenta subsidios para sua identificagdo e
desenvolvimento de seus potenciais, no contexto da sala regular. Utilizou como
instrumentos dois questionarios, cujos participantes foram 19 professores da
Educacgéo Bésica com mestrado na area da educagdo. O resultado principal foi o
desenvolvimento de recurso educacional em formato de curso autoinstrucional na
modalidade EaD, intitulado “Altas habilidades/superdotacéo: (in)formacao para a
inclusdo”, voltado a formacdo continuada de professores. O recurso foi
validado/avaliado pela avaliagdo dos participantes analisados a partir dos valores da
escala Likert de cinco (5) pontos, obtendo-se as médias 4,70 para estética e
organizacao, 4,88 para conteudo apresentado, 4,80 para metodologia e 4,53 para
aplicabilidade e impacto do curso. Os resultados apontaram grande potencial do curso
para a formagéo continuada, de modo a ampliar o reconhecimento de indicadores de
AH/SD, fortalecer préticas pedagogicas inclusivas e contribuir para a consolidacéo de
uma educacao mais equitativa, que valorize e desenvolva 0s potenciais presentes nos
contextos escolares. Nesse horizonte, reconhecer e desenvolver potencialidades néao
constitui concessdo ou privilégio, mas dimensao do direito a educacao, exigindo
mediacbes intencionais entre conhecimento académico, pratica pedagogica e
compromisso institucional.

PALAVRAS-CHAVE: Altas habilidades/superdotacdo; Formacdo continuada;
Educacao Inclusiva; Enriqguecimento curricular; Politicas publicas.



ABSTRACT

Expanding teachers’ theoretical and methodological repertoire is essential for
facilitating the recognition of indicators of high abilities/giftedness and for promoting
inclusive teaching practices. This dissertation aims to analyze a body of knowledge on
high abilities/giftedness that contributes to the development of a continuing education
course for teachers focused on recognizing indicators of this condition in the context
of the regular classroom. It adopts a translational research approach in education,
combining literature review, document analysis, and educational design with
gualitative analysis of data and indicators. It is based on the contributions of Joseph
Renzulli, particularly the Three-Ring Conception and the Triadic Enrichment Model, in
dialogue with the perspectives of Howard Gardner and Robert Sternberg. It traces a
historical and normative overview of Brazilian public policies aimed at students with
high abilities/giftedness and presents enrollment data for this population in Brazil and
in Parana. It also offers guidance for identifying these students and developing their
potential within the regular classroom. The study used two questionnaires as research
instruments, with a sample of 19 elementary and secondary school teachers holding
master's degrees in Education. The main outcome was the development of an
educational resource in the form of a self-paced distance learning course titled “High
abilities/giftedness: (in)formation for inclusion,” designed for teacher professional
development. The resource was validated and evaluated based on participants’
assessments using a five-point Likert scale, yielding average scores of 4.70 for
aesthetics and organization, 4.88 for content presented, 4.80 for methodology, and
4.53 for the course’s applicability and impact. The results indicated that the course has
great potential for continuing education, with a view to increasing the recognition of
high abilities/giftedness indicators, strengthening inclusive teaching practices, and
contributing to the consolidation of a more equitable education system that values and
develops the potential present in school settings. In this context, recognizing and
developing potential is not a concession or a privilege, but rather a dimension of the
right to education, requiring intentional mediation between academic knowledge,
pedagogical practice, and institutional commitment.

Keywords: High abilities/Giftedness; Continuing education; Inclusive education;
Curricular enrichment; Public policies.
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APRESENTACAO: TRAJETORIA E APROXIMACAO COM O TEMA

Esta pesquisa nasce de uma trajetéria que ndo € apenas académica, mas
também pessoal, profissional e afetiva. Minha aproximag¢do com o tema das altas
habilidades/superdotagédo (AH/SD) foi construida ao longo dos anos, a partir de
experiéncias vividas como mae, professora e pesquisadora. Ao longo de minha vida
entrei em contato com inquietacdes, duvidas, frustracdes e descobertas que
marcaram minha compreensao sobre a inclusao escolar.

No campo pessoal, essa aproximac¢do ganhou contornos mais profundos em
11 de abril de 2002, quando nasceu minha filha, Amabili. A chegada de minha filha
modificou significativamente a minha vida, a minha trajetéria académica e a minha
compreensao sobre meu papel como professora. A maternidade me colocou diante
de formas intensas de aprender, de sentir, de perceber e de existir, fazendo-me
compreender que o talento nem sempre se manifesta de maneira previsivel ou
ajustada as expectativas escolares tradicionais. Muitas vezes, ele aparece
acompanhado de intensidade, de curiosidade, de profundidade, de sofrimentos, de
incompreensao e da necessidade de reconhecimento.

Ainda muito pequena, antes mesmo da idade em que a escola costuma
esperar determinadas aquisicdes formais, minha filha ja demonstrava uma relacéao
intensa e precoce com as linguagens oral, escrita e artistica. Esse fato, vivido
inicialmente no ambito familiar, provocou em mim inquietacdes que mais tarde
encontrariam sentido nos estudos sobre precocidade, indicadores de AH/SD e
necessidade de reconhecimento pedagdgico. Compreendi, entdo, que manifestacdes
precoces, como a leitura antes do periodo escolar esperado, ndo devem ser
romantizadas nem tratadas como diagnéstico isolado, mas observadas com atencao,
pois podem sinalizar necessidades educacionais especificas que exigem escuta,
acompanhamento e oportunidades adequadas de desenvolvimento.

Foi a partir da experiéncia com minha filha, passei a olhar com mais atencao
para estudantes que, muitas vezes, ndo se encaixam nos padrdoes esperados, mas
revelam poténcia, sensibilidade, criatividade e modos singulares de compreender o
mundo. Essa experiéncia me fez perceber que reconhecer o outro em sua

integralidade exige escuta, sensibilidade, conhecimento e abertura para compreender
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formas diversas de aprender, sentir e se expressar, 0 que vai muito além de seu
desempenho escolar.

Ao longo de minha atuacédo em diferentes escolas, percebi que a inclusdo de
estudantes com AH/SD ainda constitui um grande desafio. Em muitos contextos,
deparei-me com a falta de conhecimento sobre o tema, inclusive entre profissionais
da educacdo. Também observei nos contextos escolares a permanéncia de mitos,
como a ideia de que estudantes com AH/SD nao precisam de atendimento as suas
especificidades, ou que sempre apresentam bom desempenho escolar e até mesmo
no campo da incredulidade, com apontamentos de que esses estudantes nao existem
em determinados contextos sociais, como por exemplo em cidades menores.

Além desses apontamentos, alguns percalcos vivenciados na trajetéria
escolar de minha filha corroboraram para despertar em mim a urgéncia de ampliar a
formacgéo docente sobre o tema. O fato mais marcante e espinhoso, foi o impedimento
de matricular minha filha no segundo ano do Ensino Fundamental. Nesse contexto,
tratava-se de uma crianca que tinha aquisi¢cao dos processos de leitura e escrita desde
os dois anos de idade, tinha avaliacdo neuropsicologica constatando as AH/SD
realizada antes da entrada no primeiro ano e por ser do més de abril ndo se encaixava
na idade imposta pelo sistema para ser regularmente matriculada no primeiro ano,
enguanto isso era possivel para criancas nascidas em janeiro de 2002. Por isso,
passou por avaliacdo no contexto escolar ja no inicio do primeiro ano, mas teve seu
processo engavetado até agosto do mesmo ano e no final do ano recebeu a resposta
favoravel do Conselho Estadual de Educacao, respaldando sua matricula para a
continuidade regular no segundo ano escolar. No entanto, naquela ocasido, a
burocracia falou mais alto e uma falha na comunicacao fez confusdo com as palavras
ratificar e retificar. Devido a observacédo oral do impedimento da matricula de minha
filha no segundo ano, foi necessario recorrer a diferentes instancias para buscar o
reconhecimento uma situagdo que, do ponto de vista pedagdgico e legal, j& estava
evidente e favoravel a continuidade regular de seus estudos, visto que ela ja havia
cursado o primeiro ano integralmente. Contudo, a burocracia e a falta de informacéao
de algumas pessoas envolvidas nesta situacao dificultaram um processo ja validado.

No caminho percorrido para resolver a situagao administrativamente, foi
somente apds encontrar uma pessoa que tratou o caso com a seriedade necesséria
gue a injustica foi corrigida. No entanto, quando isso ocorreu, 0 primeiro bimestre

escolar ja havia se encerrado e ela iniciou o segundo ano do ensino fundamental no
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segundo trimestre. Desse processo originaram-se dores, marcas e silenciamentos
gue ndo se apagam com a simples correcdo administrativa de uma injustica. A
matricula foi regularizada, mas a experiéncia revelou que, quando o sistema nao
reconhece o direito de uma crianga, ndo interrompe apenas um percurso burocratico,
mas atinge a sua subjetividade, a sua autoestima e, principalmente, o seu sentimento
de pertencimento.

As experiéncias pelas quais passei evidenciaram como o desconhecimento e
as crencgas erroneas sobre as AH/SD podem contribuir para a invisibilidade desses
estudantes e dificultar o reconhecimento de suas reais necessidades educacionais. A
invisibilidade dos estudantes com AH/SD néo decorre apenas da auséncia de politicas
publicas, mas também da falta de formacao, de informacéo e de oportunidades para
gue professores reconhecam indicadores de AH/SD no cotidiano. Afinal, identificar
nao significa rotular, mas abrir caminhos para que necessidades educacionais sejam
reconhecidas e atendidas adequadamente.

Nesse percurso, tornou-se evidente para mim que, para identificar, é preciso
primeiramente conhecer. Quando esse conhecimento ndo emerge de uma vivéncia
pessoal, precisa ser mobilizado pela formacgéo profissional, pela reflexdo pedagdgica
e pelo compromisso ético com a incluséo. Foi dessa compreensao que surgiu o desejo
de contribuir com a formacdo continuada de professores, compartilhando
conhecimentos que possam favorecer o reconhecimento de indicadores de AH/SD e
a construcédo de préticas pedagoégicas mais sensiveis a diversidade.

O Programa de Mestrado Profissional em Educacao Inclusiva em Rede
Nacional (PROFEI) proporcionou a oportunidade de transformar essa inquietacao
pessoal em pesquisa. Ao desenvolver esta dissertacdo, busquei articular minha
trajetoria pessoal e profissional com o compromisso académico de produzir um
recurso educacional que pudesse colaborar com a pratica docente. Nesse sentido,
esta investigacdo representa também uma forma de devolver a escola, aos
professores e aos estudantes parte do conhecimento construido a partir de
experiéncias vividas, estudadas e ressignificadas.

Assim, escrevi esta apresentacao em primeira pessoa porque reconheco que
minha implicacdo com o tema faz parte do caminho que me trouxe até esta pesquisa.
A partir da Introdug&o, porém, a dissertacdo assume a organiza¢ao académica propria
do estudo desenvolvido, apresentando a problematica, 0os objetivos, o percurso

metodoldgico, os fundamentos tedricos e os resultados alcangados.
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INTRODUCAO

A identificagdo e o0 atendimento de estudantes com altas
habilidades/superdotacdo (AH/SD) tém se consolidado como objeto de crescente
interesse de investigacéo no campo da educacao e da psicologia educacional.

No entanto, a producdo académica brasileira sobre o assunto ainda pode ser
considerada incipiente e pouco expressiva, o que contribui para a invisibilidade desses
estudantes no contexto educacional (Pérez; Freitas, 2009; Martins; Pedro; Ogeda,
2016). Essa realidade reflete o desafio de identifica-los e atendé-los de maneira a
promover um ensino equitativo, garantindo o reconhecimento de suas potencialidades
e o pleno desenvolvimento de suas capacidades (Martins, 2013).

Martins, Pedro e Ogeda (2016) destacaram que a pesquisa académica, por
sua vez, constitui um importante instrumento para impulsionar o avan¢o do
conhecimento na area, para ampliar a compreensdo dessa condicdo e subsidiar
estratégias voltadas ao processo de identificacéo.

Estudos indicam que, quando nao identificados, os estudantes com AH/SD
podem ter suas necessidades especificas ignoradas e, quando ndo encontram um
ambiente de ensino desafiador e estimulante, o resultado pode ser desinteresse,
frustracéo, baixo rendimento e até problemas emocionais e sociais ou de ajustamento
escolar (Delou, 2006; McCoach; Siegle, 2003 apud Guimaraes; Ourofino, 2007).

Por outro lado, quando recebem atendimento adequado, esses estudantes
tém potencial para contribuir significativamente com a sociedade em diferentes areas
do conhecimento e da vida social (Guimarées; Ourofino, 2007). Nesse sentido, a
identificacdo precoce e o atendimento educacional especializado (AEE) sao
fundamentais para assegurar o direito a educacdo inclusiva e de qualidade, conforme
preconizam a Constituicdo Federal de 1988 (CF) (Brasil, 1988), a Lei n® 9.394/1996,
gue estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) (Brasil, 1996),
e a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
(PNEEPEI) (Brasil, 2008).

A educacao inclusiva, orientada pelo principio da equidade e do respeito a
diversidade, busca garantir a ampliagdo das oportunidades de acesso, permanéncia
e sucesso escolar de todos os estudantes, incluindo aqueles com AH/SD (Carvalho,
2004; Mantoan, 2003; UNESCO, 1994; Brasil, 2008). Nesse sentido, a inclusédo
escolar se refere ao processo de assegurar a presenca, a participacdo e a
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aprendizagem de todos os estudantes, sem exceg¢ao, na escola regular, sejam quais
forem as suas especificidades ou necessidades educacionais (Mantoan; Prieto, 2006).

A Educacéao Especial, por sua vez, € compreendida, a luz da PNEEPEI, como
uma modalidade transversal de ensino, responsavel pela oferta de servicos, recursos
e estratégias de apoio pedagdgico especializado. Sua funcdo é promover condi¢cdes
de equidade educacional no ambito da educacéao inclusiva, garantindo suporte aos
estudantes que sao considerados seu publico-alvo (Brasil, 2008).

Para que esses principios se concretizem no cotidiano escolar, é
indispenséavel a atuacdo de professores devidamente preparados para reconhecer 0s
indicadores de AH/SD e adotar praticas pedagogicas que favorecam o
desenvolvimento integral e a aprendizagem efetiva desses estudantes. Entretanto,
ainda persistem desafios relacionados a formacéo docente, as condi¢des de trabalho
e a infraestrutura das escolas, fatores que dificultam a consolidacdo de praticas
verdadeiramente inclusivas.

Conforme explicou Delou (2024) em material institucional da Universidade
Federal Fluminense, as AH/SD constituem “uma caracteristica da cognicdo humana
acima da média, com valores cognitivos altos”. Tal condicdo se manifesta ao longo do
desenvolvimento, sendo expressa em diferentes dimensfes do comportamento
humano, o que a situa no ambito da variabilidade da cognicdo humana e afasta
interpretacdes patologizantes. Nesse sentido, Delou (2023 apud Queiroz, 2023)
afirmou que essa caracteristica é evidenciada desde o inicio da vida, podendo ser
observada tanto no contexto familiar, por meio de indicadores precoces, quanto no
contexto escolar.

De modo geral, individuos com essa condi¢cdo costumam apresentar “grande
facilidade de aprendizagem que os leve a dominar rapidamente conceitos,
procedimentos e atitudes” (Brasil, 2001b, p. 2). Nessa perspectiva, o desempenho
notavel é revelado tanto pela “rapidez de aprendizagem”, isto é, pela forma como
processam e assimilam novas informacdes, quanto pela “facilidade com que estes
individuos se engajam em sua area de interesse”, evidenciada pela precisdo e
profundidade com que realizam determinadas tarefas (Virgolim, 2007, p. 28).

A compreenséo acerca de quem sao os estudantes com AH/SD passou por
importantes transformacgdes nas Ultimas décadas, especialmente a partir da mudanca
de paradigma em relacdo a concepcao de inteligéncia humana. A superacéo da visao

unica e predominantemente quantitativa, centrada nos testes de Quociente Intelectual



22

(QI), deu lugar a concepg¢des mais multifacetadas, impulsionadas por estudos de
tedricos como Howard Gardner, Robert Sternberg e Joseph Renzulli.

A formulacéo de politicas publicas voltadas a identificagcdo e ao atendimento
de estudantes com AH/SD foi influenciada por essas contribui¢cdes teoricas e pelo
Relatério de Marland (1972), que ampliou a definicdo de superdotacdo e contribuiu
para o reconhecimento de suas multiplas expressoes.

No Brasil, essa perspectiva se evidencia na PNEEPEI, que, inspirada no
Relatério Marland (1972), passou a prever a escolarizacdo de estudantes com
deficiéncia (fisica, intelectual, auditiva, visual e multipla), Transtorno do Espectro
Autista e AH/SD em salas de aula comuns do ensino regular. Além disso, reafirmou o
direito desses estudantes de terem suas necessidades educacionais identificadas e
atendidas dentro do ambiente escolar (Brasil, 2008).

A Resolugcédo do Conselho Nacional de Educacédo/Céamara de Educacéo
Basica (CNE/CEB) n° 4/2009 promoveu ajustes na concepcéo de AH/SD apresentada
na PNEEPEI (2008), ao mesmo tempo em que reafirmou seus principios. O
documento definiu os estudantes com AH/SD como aqueles que “apresentam um
potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento humano,
isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca, psicomotora, artes e criatividade”
(Brasil, 2009, art. 4°, |lll). Posteriormente, o documento orientador para a
implementacdo da PNEEPEI acrescentou a essa definicdo o trecho “além de
apresentar grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizacéo de tarefas
em areas de seu interesse” (Brasil, 2015d, p. 39).

Essa concepcdo dialoga diretamente com o0s pressupostos tedricos de
Renzulli (1986), que caracterizou a superdotacdo a partir de trés agrupamentos de
tracos: “habilidades gerais ou especificas acima da média, elevados niveis de
comprometimento com a tarefa e elevados niveis de criatividade”. Ao propor essa
concepcao, Renzulli (1986) ndo restringiu a superdotacdo a fatores exclusivamente
cognitivos, defendendo que “as criancas superdotadas e talentosas sao aquelas que
possuem ou sdo capazes de desenvolver esses conjuntos de tracos e que os aplicam
a qualquer area potencialmente valiosa do desempenho humano” (Renzulli, 1986, p.
11-12).

Ainda assim, um percentual comumente encontrado na literatura indica que
aproximadamente 3% a 5% da populacdo escolar apresentaria AH/SD. Essa

estimativa, embora recorrente, deve ser interpretada com cautela, pois a natureza da
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superdotacdo é multidimensional e suas manifestagdes variam conforme as areas de
potencialidade, os contextos socioculturais, os critérios de identificacdo e o0s
instrumentos utilizados (Gardner, 1994; Matos; Maciel, 2016; Pérez; Freitas, 2009;
Renzulli, 1978; 2004; Sternberg; Grigorenko, 2003).

No entanto, mesmo tomando como referéncia esse percentual minimo para
uma andlise dos dados do Censo Escolar da Educacdo Basica, fica evidente uma
expressiva discrepancia entre o numero de estudantes identificados com AH/SD e as
estimativas apresentadas na literatura. Em 2024, apenas 44.171 estudantes foram
registrados nessa categoria, 0 que corresponde a 0,09% do total de matriculas da
Educacao Basica no pais (Inep, 2025).

Nesse contexto, os dados do Censo constituem um indicativo relevante da
complexidade do cenério atual, revelando possiveis processos de subidentificacdo e
invisibilidade desses estudantes. Ao mesmo tempo, fundamentam a pertinéncia de
estudos voltados a ampliagcdo de conhecimentos. Esses estudos podem contribuir
para a consolidacdo de praticas educacionais inclusivas, propésito central desta
dissertacao.

Diante desse cenério, compreende-se que a formacdo continuada de
professores constitui um eixo central para o fortalecimento das praticas inclusivas. A
gualificacdo docente possibilita ampliar o olhar sobre a diversidade, sobre o
reconhecimento dos indicadores de AH/SD e sobre o planejamento de estratégias
pedagdgicas que valorizem o potencial de cada estudante. Torna-se, portanto,
necessario investir em programas de formacdo que promovam a articulacdo entre
teoria e préatica, de modo a favorecer a identificacdo precoce e o atendimento
educacional adequado.

Diante das lacunas ainda existentes na identificacdo e no atendimento de
estudantes com AH/SD, das fragilidades na formac&o docente, tanto inicial quanto
continuada, das dificuldades na efetivacdo das politicas publicas e do desafio de
assegurar o direito a uma educacdo de qualidade, inclusiva e equitativa a esses
estudantes, emergiu a seguinte problematica de pesquisa: de que maneira a formacao
docente, mediada por um curso online autoinstrucional de formacao continuada que
sistematiza conhecimentos especificos, pode favorecer o reconhecimento dos
indicadores dessa condicdo, fortalecer praticas pedagogicas inclusivas e contribuir
para a efetivacdo das politicas publicas, promovendo a equidade no contexto da sala

de aula regular?
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Frente a essa problemética, esta dissertacdo propde, como objetivo geral
analisar um rol de conhecimentos sobre as altas habilidades/superdotacdo que
contribuam para o desenvolvimento de um curso de formag&o continuada de
professores com foco no reconhecimento de indicadores dessa condigéo no contexto
de sala de aula regular.

Para a concretizacéo desse objetivo, foram delineados 0s seguintes objetivos
especificos:

Caracterizar as AH/SD a partir dos referenciais atuais com um olhar reflexivo
sobre estes estudantes;

Analisar as principais politicas publicas nacionais relacionadas as garantias
de atendimento para estudantes com AH/SD, identificando caminhos para a
efetivacdo dessas politicas;

Levantar possibilidades de préticas pedagogicas que favorecam a
identificacdo e o enriguecimento curricular dentro da sala de aula regular, estimulando
o desenvolvimento de potenciais latentes, emergentes e manifestos dos estudantes,
a fim de contribuir para a incluséo escolar dos estudantes com AH/SD;

Desenvolver e validar uma proposta de curso de formacdo continuada que
auxilie os professores no reconhecimento de indicadores de AH/SD, na incluséo
desses alunos na sala de aula regular, mediante estratégias metodoldgicas
adequadas, bem como no encaminhamento para a Sala de Recursos Multifuncional
(SRM).

Para alcancar os objetivos propostos, adotou-se a abordagem da Pesquisa
Translacional em Educacgao, compreendida como uma perspectiva que articula teoria
e pratica e orienta a producdo de conhecimentos aplicaveis ao contexto escolar. A
pesquisa envolveu revisdo de literatura e coleta de dados junto a professores com
mestrado concluido ou em andamento, com vistas ao desenvolvimento de um
Recurso Educacional (RE) em formato de curso na modalidade de Educacgéo a
Distancia (EaD), destinado a formacéo continuada docente. Os dados obtidos por
meio de dois questionarios, articulados aos referenciais tedricos analisados,
subsidiaram a identificacdo das demandas formativas, a elaboracgao final e a validagao
e avaliacdo do RE.

Espera-se que esta pesquisa contribua para a ampliagdo do entendimento
acerca dos indicadores, das necessidades educacionais e das potencialidades dos

estudantes com AH/SD. Almeja-se, a partir deste aprofundamento, o fortalecimento
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de estratégias pedagdgicas diferenciadas que favorecam o desenvolvimento dos
potenciais presentes nas salas de aula, contribuindo, assim, para a consolidacéo de
uma educacao mais inclusiva e equitativa.

A pesquisa desenvolvida estd organizada e apresentada nesta dissertagéo
em cinco capitulos, descritos a seguir.

No primeiro capitulo, com base nos estudos de Howard Gardner e Robert
Sternberg, buscou-se apresentar reflexdes acerca do conceito de inteligéncia e das
concepcdes desses autores sobre quem é o sujeito com AH/SD em suas respectivas
teorias. A identificagdo e a caracterizagcdo das AH/SD foram abordadas a partir da
Concepcao dos Trés Anéis, de Joseph Renzulli, por se tratar da teoria que atualmente
fundamenta as politicas publicas brasileiras. Apés a discusséo sobre os dois tipos de
superdotacao propostos por esse autor, foi desenvolvida uma andlise das razdes que
evidenciaram a necessidade de identificacdo dos estudantes com AH/SD. Realizou-
se ainda um levantamento dos principais mitos relacionados a superdotacdo, com 0
objetivo de problematizar concepcdes equivocadas que ainda permeiam o contexto
educacional.

No segundo capitulo, foi apresentada uma abordagem histérica das AH/SD
no Brasil, por meio da analise dos principais documentos legais que reconheceram e
asseguraram os direitos educacionais desses estudantes. A discussao teve inicio na
década de 1960 e avancou até a legislacéo vigente, destacando os principais marcos
normativos, os avangos conquistados e os desafios que ainda persistem.

O terceiro capitulo apresentou algumas estratégias de natureza pedagdgica e
metodoldgica voltadas a intervencao educacional, considerando o enriquecimento
intra e extracurricular para estudantes com AH/SD, bem como a importancia da
diferenciacao curricular para sua identificacdo e atendimento. Destacaram-se, entre
as estratégias abordadas, o Plano Educacional Individualizado (PEI), o ensino
colaborativo, o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), o Modelo Triadico de
Enriguecimento e o Schoolwide Enrichment Model (SEM) ou Modelo de
Enriqguecimento para Toda a Escola, proposto por Joseph Renzulli. Além disso, foram
apresentadas propostas de enriquecimento identificadas na literatura académica,
ampliando o repertdrio de possibilidades pedagdgicas.

No quarto capitulo, foi apresentado o percurso metodoldgico da pesquisa,
fundamentado na abordagem da Pesquisa Translacional em Educacdo. Foram

descritos o delineamento do estudo, os procedimentos éticos, 0s instrumentos de
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coleta de dados, a selecdo dos participantes e a forma de analise das informacdes
obtidas. Além disso, o capitulo detalhou o processo de concepcédo e desenvolvimento
do Recurso Educacional (RE), configurado como curso livre autoinstrucional, na
modalidade EaD, voltado a formag¢do continuada de professores sobre AH/SD e
hospedado no Ambiente Virtual de Aprendizagem da UEPG/NUTEAD.

No quinto capitulo, foram apresentados e discutidos os resultados da
pesquisa, contemplando as percep¢des dos participantes sobre a atuacdo com
estudantes com AH/SD e a validacdo e avaliacdo do recurso educacional
desenvolvido. A andlise articulou dados quantitativos e qualitativos, considerando
tanto as respostas aos questionarios quanto as contribuicbes dos participantes para
0 aprimoramento do curso.

Diante desse panorama, torna-se imprescindivel refletir sobre os caminhos
possiveis para o fortalecimento das préticas inclusivas voltadas aos estudantes com
AH/SD, tarefa que passa, necessariamente, pela formacédo continuada, pelo apoio
institucional, pela valorizacdo docente e, certamente, pelo papel da academia no

fomento a pesquisa.
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1 QUEM E O ESTUDANTE COM ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAQ?

Um dos temas mais instigantes no campo da pesquisa educacional € a
inteligéncia humana. Por isso, caracterizar as AH/SD néo seria possivel sem antes
apresentar, ainda que brevemente, algumas perspectivas sobre esse conceito.
Ressalta-se, contudo, que a inteligéncia, seja ela académica ou ndo, nao constitui o
unico indicador das AH/SD.

Nem sempre é por meio de notas altas ou de respostas “certas” que uma
crianca revela seu potencial. Por vezes, ele se manifesta em um gesto singelo, em um
olhar atento a natureza ou em um presente cuidadosamente preparado para um
amigo. A histéria que abre este capitulo € real e poderia estar acontecendo em
gualquer sala de aula. Ela convida o professor a afinar o olhar, a se sensibilizar para
além do desempenho escolar tradicional e a perceber os sinais sutis, mas potentes,
gue indicam gque um estudante pode apresentar AH/SD. O extraordinario, muitas
vezes, esta justamente onde a escola insiste em enxergar apenas o comum.

Era fim de ano, época em que as cigarras trocam de casca, quando uma
menina de sete anos, apaixonada por cavalos, pela natureza e repleta de curiosidade,
comegou a coletar as casquinhas que encontrava no sitio da familia. Nao o fez de
forma aleatéria. Separou-as cuidadosamente, organizou-as, montou uma caixa com
dezenas delas e escreveu com capricho, na tampa, a frase: “A cigarra troca de casca
porque ela se transforma”.

Depois disso, preparou pacotinhos personalizados, um para cada colega da
escola, e planejava presentea-los com carinho. Antes, estudou sobre a metamorfose
da cigarra, elaborou um pequeno texto e organizou uma explicacdo. Ela queria que
0s amigos compreendessem que aquilo ndo era um “bicho morto”, mas um simbolo
de crescimento e de mudancga. E ainda fez um pedido delicado: “N&o pode quebrar,
ta bom?”.

Ao saber da ideia, a professora, surpresa, ligou para a mée da crianca e
perguntou: “Ela vai dar ‘um bicho’ de presente para os colegas?”. Para aquela
profissional, a intencdo pareceu estranha. Ela ndo compreendeu o significado da
acao, tampouco percebeu o pensamento sofisticado, a simbologia, o envolvimento e
a empatia que estavam por trds do gesto. A escola ndo perguntou se aquela crianga

era precoce e ainda nao se questionou se ela poderia ser superdotada.
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Essa histéria, simples e real, foi relatada na banca de qualificacdo pela
professora Dra. Eliane Morais de Jesus Mani. Ela ilustra aquilo que, muitas vezes,
passa despercebido no ambiente escolar: a presenca de alunos com alto potencial
gue manifestam suas habilidades de forma intensa, sensivel e criativa, mesmo fora
dos padrodes escolares tradicionais. Sao criangas que revelam um olhar curioso sobre
o mundo, um desejo profundo de compreender, transformar e compartilhar. Muitas
vezes, ndo se destacam por notas altas, mas por aquilo que sentem, produzem e
realizam com significado.

E esse sujeito que, muitas vezes, escapa ao olhar convencional da escola,

gue se buscou compreender ao longo deste capitulo.

1.1 MUITO ALEM DO QUOCIENTE INTELECTUAL: PERSPECTIVAS SOBRE
INTELIGENCIA

Ao discutir inteligéncia, torna-se possivel ampliar a compreensao sobre o0s
indicadores de potencialidade humana, favorecendo um olhar mais reflexivo sobre as
AH/SD. Tradicionalmente, a inteligéncia foi concebida como capacidade Unica,
mensuravel por testes psicométricos, sobretudo o QI. Essa perspectiva reducionista
influenciou as primeiras politicas de atendimento a alunos superdotados, baseadas
exclusivamente em indicadores cognitivos (Delou, 2013; Pérez, 2006).

A partir da segunda metade do século XX, entretanto, teorias como a das
Inteligéncias Mudltiplas, de Gardner, e da Inteligéncia Bem-Sucedida, de Sternberg,
passaram a compreender a inteligéncia como fenémeno mdltiplo, dindmico e
contextualizado, com diferentes formas de expressao (Gardner, 1994; Mosquera,
2006). Essas abordagens passaram a defender métodos mais holisticos e
culturalmente sensiveis, se distanciando da associacao exclusiva entre inteligéncia,
QI e desempenho académico (Sternberg; Berg, 1986), pois uma definicdo Unica e
universal de inteligéncia € praticamente inviavel, por se tratar de um constructo
historicamente situado, atravessado pelo tempo e contexto cultural (Gardner, 1994).

Outro aspecto foi considerar que todas as pessoas tém potencialidades a
serem desenvolvidas e possibilidades de alcangcarem niveis mais elevados de
compreensao pessoal e de conhecimento do mundo que as rodeia, ainda que tais
potencialidades permanecam ocultas ou desconhecidas em razdo de um processo

educacional reiterativo e pouco criativo (Mosquera, 2006). Mudancas educacionais
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exigem compreender a estrutura cognitiva humana “desde a funcéo do cérebro até as
possibilidades mais intimas da afetividade e da sensibilidade”, tornando a pluralidade
humana um “desafio dos mais urgentes para a compreensdo da sua totalidade”
(Mosquera, 2006, p. 28-29).

Esses apontamentos reforcam a necessidade de romper com modelos
uniformizadores e ampliar o olhar para além do desempenho escolar padronizado,
reconhecendo que o alto potencial pode se expressar de modos ndo convencionais,
como atitudes criativas, perguntas inusitadas ou envolvimento intenso com temas de
interesse, sinais muitas vezes ignorados pelo ensino tradicional. Nesse cenario, a
ciéncia cognitiva convoca a repensar o papel da educacao, pois praticas que criem
ambientes ricos em estimulos, dindmicos e acolhedores, valorizando diferentes estilos
de aprendizagem e multiplas formas de inteligéncia, tornam-se essenciais. Sao
contextos significativos que abrem oportunidades para desenvolver potenciais e
criatividade, favorecendo a constru¢ao de conhecimentos novos e relevantes.

Embora muitos professores percebam intuitivamente singularidades em seus
estudantes, essas potencialidades tendem a permanecer latentes quando a escola
valoriza apenas desempenhos mensuraveis. Nesse contexto, cabem
guestionamentos como: E o aluno que ndo se destaca em provas, mas aprofunda
temas de interesse, propde ideias incomuns e estabelece conexdes surpreendentes?
O que ha de diferente nesse estudante? Seria possivel que esse “algo a mais” seja,
justamente, um indicio de alto potencial?

Com o propésito de ampliar a compreensao acerca da inteligéncia humana,
sdo abordadas, na sequéncia, algumas das principais contribuicbes tedricas de

Robert Sternberg e Howard Gardner.

1.1.1 O conceito de Inteligéncia Plena de Robert Sternberg

A compreensao contemporanea da inteligéncia foi profundamente impactada
pelas contribuicbes de Robert J. Sternberg, psicélogo norte-americano cujas
pesquisas se voltaram a inteligéncia, a criatividade e a cognicdo humana. Ao propor
a Teoria Triarquica da Inteligéncia, também denominada Inteligéncia Plena ou
Inteligéncia Bem-Sucedida, o autor ampliou a nocdo de desempenho humano,
integrando dimensfes analiticas, criativas e praticas (Cornell University, 2024;
Sternberg; Grigorenko, 2003).
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Nessa perspectiva, a inteligéncia ndo se restringe ao éxito académico. Ela
corresponde ao “conjunto de capacidades necessarias para o individuo obter sucesso
em sua vida, independentemente de como ele define o sucesso”, reconhecendo e
potencializando forcas pessoais, compensando limitacbes e se adaptando,
modificando ou selecionando ambientes de acordo com as demandas do contexto
(Sternberg; Grigorenko, 2003, p. 16-17). Trata-se, portanto, de uma construcao
dindmica, situada na interacdo com o meio sociocultural, na qual o sucesso depende
das exigéncias ambientais e envolve competéncias como lideranga, comunicacao e
trabalho em equipe.

A visdo multifacetada da inteligéncia proposta por Sternberg foi estruturada
em trés dimensfes interdependentes: analitica, criativa e pratica, cujo equilibrio
caracteriza a inteligéncia plena (Sternberg; Grigorenko, 2003).

A inteligéncia analitica, mais valorizada pelo sistema escolar tradicional,
relaciona-se a capacidade de analisar, comparar, avaliar e decidir com base no
raciocinio légico (Sternberg; Grigorenko, 2003). Virgolim (2007, p. 53) destacou que
“a crianca que se destaca por sua inteligéncia analitica € aquela que, em geral, 0
professor gosta de ter em sala de aula”. Para a autora, € comum que estudantes com
esse perfil obtenham bons resultados em avaliagées, aprendam com facilidade,
demonstrem gosto e autonomia na leitura e analisem ideias, pensamentos e teorias
com facilidade. Ela observou que individuos predominantemente analiticos carecem
de “ideias novas e originais” e podem apresentar dificuldade diante de situa¢des que
exigem “respostas diferentes ou incomuns” (Virgolim, 2007, p. 53).

Estudos sobre inteligéncia pratica reforcam essa limitacdo. Sternberg e
Grigorenko (2003, p. 39-40) apontaram que empresas, ao contratar alunos com
excelente desempenho académico, podem encontrar profissionais habeis na analise
tedrica, mas com dificuldades para propor “ideias inovadoras para novos produtos ou
servigcos, para descobrir novos nichos para um produto ou maneiras de competir
plenamente”. No mundo real, portanto, as capacidades criativas e praticas tendem a
assumir relevancia equivalente ou superior a capacidade analitica isolada.

A dimensdo criativa se manifesta quando o individuo “cria, inventa ou
descobre” (Sternberg; Grigorenko, 2003, p. 21). Para Sternberg e Grigorenko (2003,
p. 70-71), criatividade é mais do que habilidade: trata-se de uma decisdo e de uma
atitude diante da vida. Além disso, 0s autores ressaltaram que € muito mais facil

encontra-la em criangcas pequenas, pois, em criancas mais velhas e adultos, o
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potencial criativo € frequentemente suprimido por uma sociedade que encoraja a
conformidade intelectual. Em continuidade, pontuaram que a criatividade natural das
criancas € suprimida quando adultos “decidem pelas criancas”, por exemplo, ao
esperar que pintem “dentro das linhas do seu livro de colorir”.

Para Sternberg e Grigorenko (2003), as pessoas criativas demonstram
habilidades para questionar e analisar pressupostos, desafiam ideias preconcebidas
e produzem ideias inovadoras, originais e interessantes, além de reconhecé-las ou
vendé-las, discernindo as boas das mas ideias. Sao aquelas que tém “grande
capacidade de fazer sinteses e conexfes entre coisas que as outras pessoas nao
reconhecem espontaneamente” (Sternberg; Grigorenko, 2003, p. 71).

Além disso, as pessoas criativas reconhecem que ideias ndo se vendem
sozinhas, pois nem sempre s&do acolhidas de imediato e, por isso, exigem
investimentos e persisténcia. Em razao dessas caracteristicas, pessoas criativas
podem enfrentar dificuldades quanto a compreensdo de suas propostas, mas
demonstram disposicdo para assumir riscos e superar obstaculos. Nesse sentido, a
criatividade se equilibra com a inteligéncia analitica, uma vez que o pensador criativo
precisa analisar e testar suas ideias antes de implementa-las (Sternberg; Grigorenko,
2003).

No contexto escolar, a inteligéncia criativa pode aparecer em estudantes que
nao necessariamente se destacam academicamente, mas demonstram imaginacao e
capacidade de gerar ideias interessantes e “criatividade na forma de escrever ou falar
e de demonstrar suas aptidées e competéncias”. S&o alunos sensiveis, com humor
apurado e independéncia de pensamento (Virgolim, 2007, p. 53).

Essa capacidade manifesta-se na invencdo de historias, na proposicao de
solucdes inusitadas ou na transformacdo de conteddos comuns em producdes
originais, como a crianca que utiliza casquinhas de cigarra para explicar o ciclo de
vida do inseto. Tais expressfes, embora ricas em sintese e compreensao conceitual,
podem passar despercebidas em ambientes que priorizam respostas padronizadas,
podendo seus gestos serem interpretados como “brincadeira” ou “distracao”.

A inteligéncia pratica, por sua vez, se refere a capacidade de adaptacédo a
novas situacoes, aplicacdo do conhecimento em contextos reais e aprendizagem a
partir da experiéncia. Fortemente influenciada pelo ambiente sociocultural, varia
conforme as demandas de cada contexto. Assim, o que € considerado inteligente em

uma cultura pode néo ser percebido da mesma forma em outra, o que funciona em
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um ambiente pode falhar em outro (Sternberg; Berg, 1986; Sternberg; Grigorenko,
2003).

Nem sempre reconhecida na escola, ela pode ser observada no aluno que
organiza colegas em um trabalho de grupo, compreende rapidamente a dinamica da
turma ou resolve problemas técnicos com criatividade e iniciativa.

Virgolim (2007, p. 53-54) ressaltou que a inteligéncia pratica favorece a
adaptacdo ao mundo profissional e se intensifica com a experiéncia. Trata-se da
habilidade de analisar uma situagcdo prética, identificar necessidades e agir com
precisdo. Assim, um estudante com inteligéncia pratica é “capaz de chegar em
gualquer ambiente, fazer um levantamento do que € necessario para atingir algum
objetivo pratico e executar sua tarefa com precisao”.

Com base em estudos empiricos, Sternberg e Grigorenko (2003)
demonstraram que alunos avaliados segundo as trés dimensfes, analitica, criativa e
pratica, apresentaram desempenho superior, indicando que um ensino que valoriza a
pluralidade cognitiva tende a potencializar resultados académicos. Posteriormente,
Sternberg (2003) prop6s o modelo Wisdom, Intelligence, Creativity, Synthesized
(WICS - sabedoria, inteligéncia, criatividade e sintese) como possivel base para
identificacdo da superdotacao, entendida como inteligéncia bem-sucedida.

Embora inovadora e mais sensivel a diversidade, Pérez (2006) observou que
a teoria de Sternberg ainda carregava certa dependéncia de fatores cognitivos,
mantendo a busca pela mensuracdo como elemento presente. Ainda assim,
representou avango significativo em direcdo a uma compreensdao mais ampla da
superdotacdo. Em consonancia com essa perspectiva, Virgolim (2007) destacou trés
fatores do comportamento inteligente: habilidades de processamento da informacéo,
experiéncia prévia e capacidade de adaptacdo ao contexto.

Virgolim (2007) destacou que a habilidade de processamento da informagao
permite codificar, combinar e comparar, € envolve mecanismos ou componentes
mentais relacionados ao planejamento, a execuc¢ao e a avaliagdo do comportamento
inteligente que vao desde atencdo e memdria até raciocinio por analogias e
metacognicdo. Esta habilidade € compreendida como a “capacidade de refletir
criticamente sobre os proprios processos de entendimento”. A experiéncia, por sua
vez, permite “lidar com a novidade e automatizar processamento da informacgéao”,
enquanto a adaptacdo ao contexto evidencia a dependéncia da inteligéncia em

relacdo ao ambiente sociocultural. Assim, o comportamento inteligente envolve lidar
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com situacdes novas e responder de forma rapida e adequada as demandas exigidas
no contexto (Virgolim, 2007, p. 30).

Sternberg e Grigorenko (2003) enfatizaram que a pessoa pode possuir 0s
melhores dons hereditarios, passar a vida em um ambiente extremamente avancado,
ter acesso a recursos e conhecimentos, “mas ainda assim continuar fazendo de sua
vida uma trapalhada”, ou seja, é necessaria a mobilizacdo adequada das capacidades
(Sternberg; Grigorenko, 2003, p. 105). No campo educacional, os autores observaram
gue praticas pedagdgicas eficazes em determinado ano podem ndo produzir os
mesmos resultados, pois 0 ensino néo é estatico e depende, em grande parte, da
disposicdo do professor criativo para assumir sua responsabilidade frente aos
desafios (Sternberg; Grigorenko, 2003, p. 40).

Consolida-se, assim, uma visdo dinamica e contextualizada da inteligéncia,
gue valoriza ndo apenas o desempenho académico, mas também a criatividade, a
adaptabilidade e o pensamento pratico. Essa abordagem rompe com modelos
reducionistas e abre espaco para perspectivas que reconhecem a multiplicidade do
potencial humano, como a Teoria das Inteligéncias Mdultiplas, proposta por Howard
Gardner, abordada na préxima subsecéo.

1.1.2 O conceito das inteligéncias multiplas de Howard Gardner

Howard Gardner, psicélogo e pesquisador norte-americano, se destacou por
guestionar concepcoes tradicionais de inteligéncia e propor uma abordagem mais
ampla e inclusiva do potencial humano, especialmente por meio da Teoria das
Inteligéncias Multiplas. Para o autor, inteligéncia é “um potencial biopsicologico para
processar informacfes que pode ser ativado num cenario cultural para solucionar
problemas ou criar produtos que sejam valorizados numa cultura” (Gardner, 2000, p.
47). Em dialogo com Sternberg, que compreendeu a inteligéncia como equilibrio entre
capacidades analiticas, criativas e praticas, Gardner amplia o debate ao defender
multiplas formas de manifestacdo da inteligéncia, cada qual com linguagens e
contextos proprios. Ambas as perspectivas romperam com a visao reducionista do QI
e reconheceram a diversidade presente nos processos de aprendizagem.

Gardner (1994) reconheceu a existéncia de inteligéncias distintas, que
orientam modos diferentes de perceber, pensar e agir. Essas inteligéncias nao

constituem estruturas rigidas, mas se combinam e sdo mobilizadas de forma variada
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por individuos e culturas, assumindo configuragbes adaptativas conforme as
demandas do contexto. Em geral, cada pessoa tende a apresentar maior destaque
em uma ou duas delas, o que evidencia a singularidade do perfil cognitivo (Campbell;
Campbell; Dickinson, 2000; Gardner, 1994).

Gardner considerou, ainda, que uma competéncia intelectual humana deve
cumprir requisitos para ser considerada relevante -culturalmente, como as
capacidades de “resolver problemas encontrados na vida real”, “gerar novos
problemas a serem resolvidos” e “fazer algo ou oferecer um servico que seja
valorizado em sua propria cultura” (Campbell; Campbell; Dickinson, 2000, p. 21).
Nessa abordagem, criticou a hierarquizacdo de capacidades, como se algumas
fossem ‘“inteligéncias” (como a linguagem) e outras “talentos” (como a musica),
defendendo que todas devem ser nomeadas de modo equivalente (Gardner, 2000, p.
6). A criatividade, por sua vez, nao aparece como atributo isolado, mas como
expressdo dessas inteligéncias quando ativadas em contextos significativos
(Campbell; Campbell; Dickinson, 2000).

Embora Gardner rejeitasse uma lista definitiva, inicialmente descreveu sete
inteligéncias: linguistica, l6gico-matematica, espacial, musical, corporal-cinestésica,
interpessoal e intrapessoal (Gardner, 1994). Posteriormente, acrescentou a
naturalista e a existencial, que, embora autbnomas e com “localizacGes especificas
no cérebro humano”, podem se articular de formas singulares e seus potenciais
“‘poderédo ser ativados ou ndo” conforme as interagées com o meio (Freitas, 2006, p.
18).

Nesse sentido, as inteligéncias ndo podem ser “contabilizadas”, pois
constituem potenciais latentes que se manifestam ou ndo, sendo sua ativacao
influenciada pelo contexto sociocultural e dependente das oportunidades oferecidas
ao individuo, como experiéncias de aprendizagem, valores e decisdes pessoais e de
seus cuidadores (Gardner, 1994). Essa compreensao evidencia o papel do ambiente,
das escolhas e das acfes individuais no processo de ativacdo das capacidades
humanas.

Com isso, amplia-se a necessidade de conhecer os diferentes perfis de
inteligéncia dos estudantes e de planejar estratégias diversificadas, capazes de
oferecer experiéncias significativas de aprendizagem. Um curriculo que reconhece
multiplas formas de aprender favorece o desenvolvimento de cada aluno a partir de

suas potencialidades. Uma crianga, por exemplo, pode revelar inteligéncia naturalista
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Nao em uma prova, mas ao trazer casquinhas de cigarra e explicar o ciclo de vida do
inseto, combinando criatividade, pensamento cientifico e sensibilidade a natureza,
manifestacdes que tendem a n&o emergir em abordagens tradicionais. Valorizar essas
expressoes integra 0 compromisso com uma educacao que reconhece modos plurais
de aprender e ensinar.

Embora Gardner (1994, p. 50) tenha questionado os testes formais de
inteligéncia, ele reconheceu que achados psicométricos poderiam contribuir para
validar aspectos de sua teoria. Ainda assim, ressaltou que testes de QI “nem sempre
testam o0 que alegam testar”, pois envolvem tarefas que mobilizam multiplas
habilidades simultaneamente, dificultando identificar qual inteligéncia esta sendo
avaliada. Além disso, privilegiam métodos de “papel e lapis” e excluem capacidades
gue “envolvem a manipulacéo ativa do meio ou a interacdo com outros individuos”.
Para o autor, aplicar tarefas em diferentes modalidades e contextos ampliaria a
compreensao das inteligéncias e de suas inter-relacdes, fortalecendo a validacdo de
sua teoria.

A Teoria das Inteligéncias Multiplas oferece referenciais relevantes para o
trabalho pedagdgico, tendo influenciado préaticas educacionais que valorizam a
diversidade de modos de aprender. Armstrong (2001) sistematizou necessidades
cognitivas associadas as diferentes inteligéncias, indicando formas pelas quais 0s
estudantes pensam, aprendem e podem ser estimulados no contexto escolar.

Com base nesse estudo, Virgolim (2007) organizou o quadro “As Multiplas
Inteligéncias na Préatica Escolar”, que apresenta manifestacdes e atividades possiveis
para cada inteligéncia. A proposta ndo é ensinar de nove formas distintas, mas
reconhecer que ha diversos caminhos para aprender e que a inclusdo comeca pela
escuta atenta da diversidade de estilos.

Esse quadro integra o material Altas Habilidades/Superdotacdo Encorajando
Potenciais, disponibilizado pelo MEC, e contribui para compreender cada estudante
como um conjunto singular de potenciais, cuja expressao depende das experiéncias
oferecidas. Contudo, reconhecer o potencial ndo basta, € necessario criar
oportunidades concretas para desenvolvé-lo. E nesse ponto que as contribuicdes de
Joseph Renzulli ganham relevancia, ao enfatizar ndo apenas a identificagcdo de
habilidades, mas também o engajamento e a motivagdo como propulsores do

desenvolvimento. Assim, a secdo seguinte apresenta a Concepcéo dos Trés Anéis,
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proposta por Renzulli, destacando fundamentos e implicagdes para a identificagéo e

o atendimento de estudantes com AH/SD.

1.2 A CONCEPGCAO DOS TRES ANEIS DE JOSEPH RENZULLI

A Concepcdo dos Trés Anéis, proposta por Joseph Renzulli, é uma das
formulacdes mais influentes no campo das AH/SD, pois fundamenta politicas publicas
e praticas voltadas a identificacdo e ao atendimento desses estudantes.

Joseph S. Renzulli, psiclogo norte-americano, desenvolveu sua carreira na
Universidade de Connecticut, onde coordenou o National Research Center on the
Gifted and Talented e contribuiu para a formulacédo de politicas educacionais. Entre
suas principais contribuicbes, destacam-se, além da propria Concepcao dos Trés
Anéis, o Modelo Triadico de Enriquecimento, o Schoolwide Enrichment Model (SEM),
traduzido como Modelo de Enriquecimento para Toda a Escola e estudos sobre
compactacdo e diferenciacdo curricular, amplamente aplicados na educacdo de
estudantes com AH/SD (Renzulli Learning, 2023).

O foco central de seus estudos ndo esteve diretamente vinculado a
inteligéncia, mas a compreensdo da superdotacdo como manifestacdo dinamica e
contextual. Para Renzulli (1998a, p. 3), “existem varios tipos de inteligéncia e, desta
forma, definicbes Unicas ndo podem ser usadas para explicar este complicado
conceito”. Assim como Sternberg e Gardner, o autor reconheceu seu carater
multifacetado e defendeu que a escola ocupa “posicao essencial para desenvolver e
expandir as habilidades, as aptiddes e os talentos do aluno” (Renzulli; Reis, 2000 apud
Virgolim, 2007, p. 32).

Quando formuladas, suas ideias enfrentaram resisténcia, pois predominava
uma concepcao tradicional baseada no QI e em praticas como segregacdo em classes
especiais, aceleracdo de conteudos e oferta de atividades de enriquecimento. Essas
praticas muitas vezes eram desvinculadas dos interesses reais dos estudantes ou
apresentadas como atividades baseadas na “Taxonomia de Objetivos Educacionais
de Bloom”. Esse cenario antecedeu as contribuicdes de Sternberg e Gardner e
pesquisas posteriores sobre desenvolvimento do talento (Renzulli, 2004, p. 79-80).

Os estudos de Renzulli sobre a superdotacdo tiveram inicio na década de
1960. Em 1978, o autor hipotetizou a inclusdo de outros componentes além do

dominio exclusivamente intelectual, definindo a superdotacdo como o resultado da
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interacd@o entre trés grupos basicos de caracteristicas humanas: habilidade acima da
média, criatividade e comprometimento com a tarefa. Essa proposta se tornou a mais
conhecida de Renzulli, tendo suas primeiras versfes sistematizadas ao longo da
década de 1970 (Renzulli, 1978; 2004).

Representada graficamente pela interseccdo de trés circulos, formando o
conhecido diagrama de Venn, a Concepcdo dos Trés Anéis enfatiza movimento,
interacdo, mudanca e energia continua, e ndo um estado fixo e estético. A intersec¢ao
central corresponde ao comportamento superdotado (Freitas, 2006; Renzulli, 1978;
2004). A sequir, a Figura 1 apresenta a representacdo da Concepc¢ao dos Trés Anéis

proposta por Renzulli (1986).

Figura 1 — Representacéo gréafica da Concepc¢édo dos Trés Anéis no diagrama de Venn

Fonte: Renzulli, 1986 apud Freitas, 2006, p. 16

Nota: Descricdo da Figura 1 intitulada “Representagdo grafica da Concepgdo dos Trés Anéis no
diagrama de Venn”. Trata-se de um quadrado com um diagrama de Venn inserido no centro. O
diagrama € composto por trés circulos brancos sobrepostos, que representam as dimensdes da
superdotacao: “Habilidade acima da média”, a esquerda; “Envolvimento com a tarefa”, a direita e
“Criatividade”, na base. A sobreposic¢éo resulta em uma intersecc¢édo central preenchida com hachuras.
A interseccao entre os trés circulos indica o comportamento de superdotacao.

Posteriormente, diante de criticas, foi incorporada ao modelo uma rede de
fatores ambientais e de personalidade articulados ao apoio da familia, da escola e da
sociedade. Essa rede é representada no fundo em pied-de-poule e refor¢a a natureza

dindmica da superdotacao, passando a atuar como sustentacdo fundamental para o

desenvolvimento dos trés anéis (Freitas, 2006; Peranzoni et al., 2023; Renzulli, 1986).
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Uma das controvérsias centrais em torno desta concepc¢do envolveu a
distincdo entre desempenho e potencial. O autor afirmou que “as criancas
superdotadas e talentosas sdo aquelas que possuem ou s&o capazes de
desenvolver este conjunto de tracos e aplici-los a qualquer area potencialmente
valorizada do desempenho humano” (Renzulli, 2004, p. 84-85, grifos do autor).

E importante considerar que o alto desempenho escolar ndo assegura, por si
s6, o desenvolvimento da superdotacdo produtivo-criativa. Renzulli (2004) distinguiu
a superdotacdo académica da produtivo-criativa e destaca que criatividade e
comprometimento com a tarefa ndo se manifestam de modo constante, pois variam
conforme o contexto, o dominio de atuacdo, as oportunidades e as condicfes de
envolvimento oferecidas ao estudante (Renzulli, 2004, p. 83-84).

Essa afirmacéao reforca a ideia de que a superdotacdo deve ser compreendida
como um potencial a ser cultivado, e ndo como um estado fixo ou restrito a
desempenhos escolares evidentes.

Renzulli (2004, p. 84-85) destacou que sua intencao era “transmitir a ideia de
gue os candidatos ao atendimento especial ndo precisam manifestar todos os trés
grupamentos, mas apenas serem identificados como capazes de desenvolver essas
caracteristicas”. Freitas (2006, p. 15), com base em Renzulli (1986, p. 11-12),
observou que a criatividade, a habilidade acima da média e o comprometimento com
a tarefa “sdo manifestacdes do desempenho humano que podem ser desenvolvidas
em certas pessoas, em determinados momentos e sob determinadas circunstancias”.
Peranzoni et al. (2023) destacaram que a coexisténcia desses trés elementos, ainda
gue em graus diferentes, favorece elevada produtividade, aspecto essencial a
definicdo da superdotacdo, e que sua intensidade e interacdo dependem das
influéncias culturais, contextuais e emocionais.

No processo de identificacdo, Renzulli (2004, p. 86-87) distinguiu informacdes
da situagdo e informagdes da acdo. As informacdes da situacdo compreendem
“‘escores de testes, notas escolares ou realizacdes anteriores, classificacbes do
professor” ou qualquer registro sobre os tracos ou potenciais de uma pessoa. Essas
informagdes se configuram como “a melhor forma de identificar alunos com altos
niveis de superdotacdo académica e também podem ser utilizadas para identificar um
pool de talentos (talent pool) de alunos com capacidade acima da média”.

A criatividade e o comprometimento, contudo, exigem observacao

contextualizada, pois s&o temporais e situacionais e, no comportamento superdotado,
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manifestam-se no envolvimento intenso e significativo com uma tarefa (Renzulli,
2004). Por exemplo, uma crianca pode desenvolver um projeto cientifico ou escrever
uma peca de teatro, ainda que seu desempenho académico tradicional n&do se
destaque.

J& as informacgdes da acéo se referem “ao tipo de interacfes dindmicas que
acontecem quando uma pessoa fica extremamente interessada e entusiasmada com
um tema, area de estudo, ideia ou evento que acontece no ambiente escolar ou
extraescolar”, o que pode ser observado no contato com pessoas, conceitos ou
conhecimentos especificos, bem como nas influéncias que esses elementos exercem
sobre o individuo (Renzulli, 2004, p. 86-87).

Nessa perspectiva, 0 comprometimento com a tarefa esta associado a tracos
gue se manifestam com frequéncia, intensidade e consisténcia ao longo do tempo,
como “a perseveranca, paciéncia, grande esforco, persisténcia, dedicacgdao,
autoconfianca e a crenca no préprio potencial de executar o trabalho”, que envolve
“‘uma forma refinada de motivacao, e representa a energia que € mobilizada para a
resolucdo de um determinado problema ou por uma area especifica do desempenho”
(Freitas, 2006, p. 17).

Renzulli (2004) defendeu que a identificacdo da superdotagdo deve estar
vinculada ao objetivo do atendimento educacional, ndo apenas a classificacao formal.
Para o autor, os programas especiais, além de oferecerem “oportunidades para um
maior crescimento cognitivo e autorrealizagcdo”, deveriam ter como finalidade o
desenvolvimento de talentos que “ajudaréo a solucionar os problemas da sociedade
contemporanea, tornando-se produtores de conhecimento e arte e ndo apenas
consumidores das informacdes existentes” (Renzulli, 2004, p. 80-82).

E importante considerar que estudantes que se destacam no contexto escolar
nem sempre desenvolverdo, automaticamente, producdes criativas na vida adulta,
pois a superdotacdo produtivo-criativa depende da interac&o entre habilidade acima
da média, criatividade, comprometimento com a tarefa e oportunidades educacionais
gue favorecam experiéncias criativas e produtivas (Reis; Renzulli, 2020).

A luz dessas consideracdes, agir no contexto da sala de aula implica ir além
da andlise de informacdes formais, incorporando também a observacao sensivel das
manifestacées de criatividade, curiosidade, envolvimento intenso e iniciativa nas
interacdes cotidianas. Mais do que classificar, trata-se de oferecer oportunidades

concretas para que os potenciais identificados, seja por meio das informacdes da
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situac&o ou seja por meio das situacdes da acao, sejam cultivados e transformados
em producédo criativa. Assim, a pratica docente orientada pela Concepcéo dos Trés
Anéis desloca o foco da selecéo para o desenvolvimento, favorecendo a formacao de
estudantes capazes de produzir conhecimento, arte e inovacdo, e ndo apenas
reproduzir conteudo.

Para Renzulli, Koehler e Fogarty (2006), apontaram as necessidades e 0s
valores da cultura predominante, as caracteristicas de personalidade e as condicdes
ambientais séo fatores que influenciam as areas de desempenho pelas quais uma
pessoa pode ser reconhecida como superdotada. Para os autores, a valorizacao de
determinados dominios em cada cultura poderia levar ao aumento nos niveis medios
de desempenho e da demanda social por especialistas ou producao nesses dominios.
Os autores destacaram que as caracteristicas individuais dos superdotados, quando
associadas as influéncias culturais, podem favorecer maior atracdo por dominios
altamente estruturados e regidos por regras, como a matematica e a musica, por nao
exigirem, inicialmente, um grande acumulo de conhecimentos e principios formais.
Winner (1998 apud Chagas, 2007a, p. 18) destacou que, da mesma forma, pode haver
interesse por areas que demandam treinamento rigoroso e precoce, como “0s
esportes, a danga ou o desenho”.

A influéncia do meio configura-se, portanto, como um dos fatores
determinantes para os diferentes tipos de superdotacao. Essa influéncia manifesta-se
tanto pela “especificidade das caracteristicas e habilidades individuais associadas a
cultura e as demandas sociais” quanto pelas “caracteristicas individuais do
superdotado”, de modo que “suas necessidades de desenvolvimento s&o supridas por
ambientes estimulantes e enriquecidos bidirecionalmente” (Janos; Robinson, 1985;
Simonton, 1999 apud Chagas, 2007a, p. 18).

A influéncia sociocultural manifesta-se, por exemplo, na valorizagdo
diferenciada de determinados dominios. Tal aspecto pode ser observado nos padrbes
de producdao grafica de criancas com AH/SD, uma vez que criangas ocidentais tendem
a apresentar dominio do desenho realista, enquanto criangas orientais se destacam
no desenho alusivo e esquematico (Winner, 1998 apud Chagas, 2007a).

Para Winner (1998 apud Chagas, 2007a, p. 19), a interferéncia de aspectos
socioculturais poderia levar a consideracdo de individuos que possuem empatia,
moralidade e coragem excepcionais como pessoas de ética e bom carater elevados,

e ndao como superdotados. Outro exemplo estd no quantitativo de talentos
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identificados, especialmente “em areas como biologia, xadrez, danca, artes cénicas,
lideranca e relacdes interpessoais”.

Com relacdo a Concepcéao dos Trés Anéis de Renzulli, cabe considera-la uma
das formulagbes mais completas e coerentes, por se afastar de modelos fixos e
classificatorios. Em vez de rotular o individuo, essa concepcdo observa
comportamentos manifestados em determinado momento para oferecer respostas
educacionais adequadas e contextualizadas. A énfase recai sobre o desenvolvimento
do potencial, e ndo sobre sua fixacdo. Quanto a identificacdo, a proposta valoriza
métodos qualitativos e multiplas fontes, contribuindo para reduzir a subjetividade dos
instrumentos padronizados. O atendimento educacional assume perspectiva
inclusiva, fundamentada no reconhecimento da diversidade humana que contempla
“‘uma Educacgdo que respeita os direitos e deveres de seres humanos diferentes e

unicos” (Pérez, 2006, p. 47).

Na sequéncia, com finalidade didatica e ampliacéo do olhar docente, o Quadro

1 sistematiza as principais caracteristicas associadas a superdotacao.

Quadro 1 — Principais caracteristicas associadas as altas habilidades/superdotacao

(continua)

Curiosidade elevada

Atencéo concentrada

Boa memoéria

Independéncia

Persisténcia

Iniciativa

Facilidade de aprendizagem

Resisténcia a rotina e repeticdo

Tendéncia a questionar regras

Perfeccionismo

Alto nivel de energia

Lideranca

Criatividade e imaginagéo

Autodirecéo

Sensivel a verdade e a honra

Interesse por areas diversas e
conhecimento em areas pouco
comuns

Riqueza de expresséao verbal
(elaboracéo e fluéncia de
ideias)

Facilidade para interagir com
criancas mais velhas e/ou
adultos

Habilidades para lidar com
ideias abstratas

Vocabulario avancado para a
idade cronoldgica

Preferéncia por
situacdes/objetos novos

Interesse por livros e outras
fontes de conhecimento

Vulnerabilidade a criticas (aos
outros e a si mesmo)

Senso de humor, por vezes um
humor sarcastico

Habilidade para perceber
discrepancias entre ideias e
pontos de vista controversos

Possiveis problemas de
conduta (indisciplina),
especialmente diante de tarefas
pouco desafiadoras

Possivel dificuldade de
relacionamento com colegas da
mesma idade, por
incompatibilidade de interesses

Habilidade para resolver
problemas de maneira
incomum

Considera pontos de vista de
outras pessoas, bom
julgamento, logica

Alto nivel de sensibilidade,
empatia com relagdo aos
outros
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Quadro 1 — Principais caracteristicas associadas as altas habilidades/superdotacao

(concluséo)

Capacidade de persuaséo Inquisitiva, cética, flexivel, Expressa ideias e rea¢fes de
aberta forma argumentativa

Habilidade para construir com Habilidades em musica, danca, | Facilidade na aprendizagem de

materiais comuns desenho, outras artes novas linguas

Interesses além da idade Interesse por fenémenos da Adapta-se a variedade de
cronolégica, insights e natureza, como tempo, astros e | situa¢des e novos ambientes
percepgdes incomuns solo

Fonte: Elaborado pela autora com base em Pedro (2023); Duarte (2020).

O termo superdotado, para Renzulli e Reis (1997 apud Virgolim, 2007, p. 34),
deveria ser compreendido como adjetivo em uma perspectiva desenvolvimental, n&o
como condicao fixa, o que se evidencia na preferéncia dos autores por referirem-se a
comportamentos de superdotacéo. Para eles, essa orientagcado oportunizaria a muitos
alunos o desenvolvimento de altos niveis de realizagdo criativa e produtiva,
considerando que tais oportunidades Ihes seriam negadas por modelos tradicionais
de identificacédo e atendimento.

De forma sintética, o foco das ideias de Renzulli ndo esta apenas em
identificar quem j& apresenta desempenho destacado, mas também em reconhecer
agueles que demonstram indicios de habilidades acima da média, criatividade e
comprometimento com a tarefa. Essa definicdo dindmica desloca o olhar da
classificacdo para o desenvolvimento, e a superdotacdo é compreendida como
manifestacdo contextual que emerge da interacdo entre caracteristicas pessoais e 0
ambiente. Assim, amplia-se 0 niumero de estudantes que podem se beneficiar de
propostas enriquecedoras. Um aluno que investiga temas além do curriculo,
demonstra dedicacdo incomum ou elabora soluc¢des originais pode estar expressando
comportamento superdotado, mesmo sem notas elevadas.

Com base nessa concepcao, Renzulli distinguiu dois perfis: a superdotacéo
académica e a superdotagdo produtivo-criativa. Na sequéncia, é aprofundada a
compreensao da superdotacdo académica, visando oferecer subsidios ao professor

para identificacdo e atendimento em sala de aula.

1.2.1 A Superdotagao Escolar ou Académica
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A superdotacdo escolar ou académica manifesta-se, sobretudo, nas “areas
linguistica e ldgico-matematica”, sendo frequentemente observado “um notavel
desempenho naqueles conteudos curriculares que mais Ihe interessam” (Stobaus;
Mosquera, 2003, p. 239). A identificacdo ocorre, com frequéncia, por meio de testes
padronizados. Esses estudantes se destacam em habilidades analiticas, como
raciocinio dedutivo, pensamento estruturado e dominio dos processos de aquisi¢cao,
armazenamento e recuperacdo de informacdes, em detrimento das dimensdes
criativas ou préticas (Renzulli, 2004; Stobaus; Mosquera, 2003; Virgolim, 2007).

Renzulli (1986, p. 4 apud Peranzoni et al., 2023, p. 82) ressaltou que “alunos
gue apresentam escores altos nos testes de QI provavelmente também terdo notas
altas na escola”, além de desempenho superior em diversas situacfes cotidianas,
apreco pela leitura e interesse por novos conhecimentos. Embora também possam
apresentar certo grau de criatividade, esta tende a ser direcionada para atender as
demandas e expectativas académicas, o que lhes permite maior facilidade de
adaptacao ao ritmo das aulas e as atividades propostas (Peranzoni et al., 2023, p. 82).
Assim, a superdotacdo académica é caracterizada por “altos niveis de desempenho
escolar, boa meméria, grande atividade intelectual, processamento de informacdes
complexas e pensamento analitico, critico e l6gico” (Renzulli; Reis, 1985; 1997 apud
Chagas, 2007a, p. 18).

Contudo, Renzulli (2014, p. 226) alertou que “ndo existe uma forma ideal de
medir a inteligéncia e, portanto, devemos evitar a pratica de acreditar que, se
conhecemos o QI de uma pessoa, também conhecemos sua inteligéncia”. Em
perspectiva mais recente, Renzulli (2020, p. 1-2) ressaltou que tratar a superdotacao
“‘como uma caracteristica inata, que pode ser identificada por desempenho em testes”,

gera “‘um problema grave de sub-representacdo de criancas com alto potencial
provenientes de familias de baixa renda, bem como estudantes negros”, além da
tendéncia em excluir individuos altamente criativos cujas habilidades académicas nao
se mostram tao evidentes.

Na Concepcdo dos Trés Anéis, a superdotacdo académica se situa
principalmente no anel da habilidade acima da média, se divide em geral e especifica
e sua superioridade tende a manter certa estabilidade ao longo do tempo,
diferentemente da criatividade e comprometimento com a tarefa, que podem variar em

intensidade conforme o contexto e as oportunidades oferecidas (Renzulli, 2004).
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A habilidade geral envolve a capacidade de “processar informacdes, abstrair
e integrar experiéncias que tenham como resultado respostas adequadas e adaptadas
a diferentes informacgdes”, que inclui “raciocinio verbal e matematico, as relagdes
espaciais, a memoria e a fluéncia de linguagem” (Freitas, 2006, p. 16). J& a habilidade
especifica se refere as competéncias relacionadas “a capacidade de desempenhar
atividades especializadas ou consideradas de uma faixa restrita do conhecimento, em
geral, descritas como formas de expressao em situacdes de vida real”, como arte,
matematica, quimica, esporte ou danca (Freitas, 2006, p. 16; Peranzoni et al., 2023).

O Quadro 2 apresenta, de forma sintetizada, algumas das principais

caracteristicas deste tipo de superdotacéo.

Quadro 2 — Caracteristicas associadas a superdotacao escolar ou académica

Bom desempenho escolar Boa memoria Perseveranca

Vocabulario diversificado e Necessita de pouca repeticédo Longos periodos de

amplo do conteudo escolar concentragao

Leitura por prazer Rapidez na aprendizagem Interesse por fazer perguntas

Perfeccionismo intenso Tendéncia a agradar os Afinidade com o ambiente
professores escolar

Consumo de conhecimento Excelente raciocinio verbal Excelente raciocinio numérico

Fonte: Elaborado pela autora com base em Virgolim (2007), Pedro (2023); Duarte (2020).

Embora amplamente reconhecida e mais facilmente identificAvel nos
contextos escolares tradicionais, essa forma de superdotacédo representa apenas uma
das manifestagdes do alto potencial humano. Quando baseada exclusivamente em
testes e desempenhos visiveis, a identificacdo pode tornar-se limitada. Seria como
observar apenas a “casquinha da cigarra”, a estrutura externa é perceptivel, mas nao
necessariamente a vitalidade criativa que pode se desenvolver além dos padrbes
convencionais. Torna-se, portanto, necessario ultrapassar indicadores mensuraveis e
reconhecer potenciais que permanecem ocultos por avaliacfes que ndo contemplam
as multiplas inteligéncias, os contextos socioculturais e as manifestacdes menos
tradicionais do talento.

Associada ao dominio de conteudos, a rapidez na aprendizagem e a
dedicacdo a tarefas estruturadas, a superdotacdo académica contrasta com outra
manifestacdo igualmente relevante: a superdotacdo produtivo-criativa. Esta se

expressa pela geracdo de ideias originais, pela producao artistica inovadora, pela
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resolucdo criativa de problemas, pela sensibilidade estética e pela expressao
auténtica em diferentes linguagens. Tal vertente envolve “pensamento criativo
altamente desenvolvido, diversidade de interesses, pensamento por analogias, senso
de humor agucgado, sensibilidade de percepc¢des e opinides e desenvolvimento de
estratégias inusitadas ou solu¢des originais” (Pereira, 2014, p. 377), aspectos nem
sempre captados por instrumentos convencionais, mas essenciais a inovacao e ao
avanco social e cultural.

Ao deslocar o foco da reproducédo de contetdo para a producédo criativa,
amplia-se a compreensdo da superdotacdo e das mdultiplas formas de contribuicdo
humana. Nesse sentido, faz-se necessario aprofundar a andlise da superdotacéo
produtivo-criativa, cujas especificidades e implicacdes educacionais seréo discutidas

na subsecéao seguinte.

1.2.2 A Superdotacao Produtivo-Criativa

A concepcao de superdotacdo produtivo-criativa, proposta por Renzulli
(2004), decorreu de estudos sobre a natureza das habilidades humanas e da anélise
de pessoas com realizagbes incomuns, frequentemente ndo contempladas por
critérios tradicionais baseados apenas em testes cognitivos. Essa compreenséo levou
o0 autor a incluir, aléem da habilidade acima da média, a criatividade e o
comprometimento com a tarefa como componentes da Concepcéo dos Trés Anéis.

A superdotacdo produtivo-criativa envolve “aspectos da atividade e do
envolvimento humanos nos quais se incentiva o desenvolvimento de ideias, produtos,
expressodes artisticas originais”, bem como éareas do conhecimento que geram
‘impacto sobre uma ou mais plateias-alvo” (Renzulli, 2004, p. 83). Associada a
resolucdo de problemas e ao pensamento criativo, ela revela a capacidade de
transformar ideias em solugdes inovadoras e socialmente relevantes (Renzulli; Reis,
1985, 1997 apud Chagas, 2007a).

A criatividade € um potencial presente em todos, mas se manifesta com maior
intensidade nas pessoas com AH/SD e se expressa por originalidade, fluéncia e
flexibilidade do pensamento, envolvendo -curiosidade, atengdo a detalhes e
aplicabilidade em diferentes areas (Renzulli, 1997 apud Peranzoni et al., 2023). Ela
deve ser compreendida em sua abrangéncia, ndo se restringindo aos campos

artisticos (Freitas, 2006). Além disso, a superdotacdo produtivo-criativa exige
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habilidade acima da média em ao menos uma area, disposi¢do para assumir riscos
de modo sensato, senso de propoésito e motivacado sustentada (Renzulli, 2016).

Para Renzulli (2004, p. 83-84), o processo nao € linear, oscilagdes sao
esperadas e “os vales sao tdo necessarios quanto o0s picos”, pois permitem momentos
de reflexd@o, regeneracdo e acumulo de entradas (inputs) para esfor¢os subsequentes
compreendidos por Freitas (2006, p. 17) como “novas experiéncias”. O diferencial,
assim, esta no envolvimento intenso com uma atividade significativa e na resposta
original a situagdes cotidianas.

A histdéria da menina que recolheu cascas de cigarra ilustra esse perfil. Ela
nao apenas teve uma ideia, mas estudou, planejou, produziu, escreveu, organizou e
comunicou, com esfor¢o, persisténcia e intencionalidade educativa. Sua acéo
mobilizou criatividade estética, cognitiva e interpessoal, articulando conhecimento,
organizagdo e empatia para promover aprendizagem significativa entre os colegas.
Esses comportamentos indicam motivacao intrinseca e comprometimento com a
tarefa, pois, em vez de seguir instrucdes, ela construiu uma rota prépria de
compreensao, transformando as cascas em simbolo de mudanca e aprendizagem.
Renzulli (2004, p. 83) enfatizou que o estudante produtivo-criativo “utiliza o modus
operandi do investigador em primeira mao”, ndo se limitando a consumir informacoes
ou a atuar como mero aprendiz de licBes pré-determinadas, traco evidente na atuacao
autbnoma dessa crianca.

Nessa perspectiva, a superdotacdo produtivo-criativa “tende a ser contextual
e especifica de um dominio”, variando conforme o problema enfrentado, o nivel de
motivacdo e as condicdes do ambiente (Renzulli, 2004, p. 83-84). Para que ocorra
desempenho produtivo-criativo de alto nivel, é necessaria a interacdo entre os trés
grupamentos, o que nao implica que todos apresentem “o mesmo tamanho” nem que
permanecam constantes “quando se perseguem esforgos produtivo-criativos”
(Renzulli, 1986, p. 17).

A

Figura 2 representa essa dinamica. Os trés circulos (habilidade acima da
média, criatividade e envolvimento com a tarefa) podem variar em intensidade, e a
superdotacdo emerge na interseccdo. Como destacou Pérez (2008), esses
componentes ndao se manifestam de maneira rigida ou estatica, mas variam em
intensidade conforme o contexto e 0 momento vivenciado pelo individuo. No momento

em que surge uma ideia altamente criativa, 0 comprometimento com a tarefa pode ser
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minimo ou até inexistente, ou ainda ndo alcancar a mesma propor¢ao da propria ideia.
Da mesma forma, uma habilidade mediana pode ser compensada por uma ideia

extremamente criativa associada a um elevado comprometimento com a tarefa.

Figura 2 — Superdotacdo produtivo-criativa e as intera¢cdes dos componentes da superdotacao

CAPACIDAI ENVOLVIMENTO

ACIMA DA [ COM A TAREFA
MEDIA

sD \
<\cmAnvnAos /

A ACIMA DA D ;,//

[, CRIATIVIDADE ENVOLVIMENTO
\ COM A TAREFA
N\

Fonte: Duarte (2020, p. 7), adaptado pela autora.

Nota: Descricdo da Figura 2 intitulada “Superdotacdo produtivo-criativa e as interacdes dos
componentes da superdotagédo”. Trata-se de um infografico com trés conjuntos de diagramas de Venn
coloridos dispostos préximos, sendo dois acima e um abaixo. Cada conjunto é formado por trés circulos
sobrepostos com as inscricbes dos componentes da superdotacdo. O circulo azul representa a
“Capacidade acima da meédia”, o circulo vermelho representa a “Criatividade” e o circulo verde
representa o “Envolvimento com a tarefa”. Os circulos apresentam tamanhos diferentes e, em cada
conjunto, um componente aparece maior, sugerindo maior intensidade. Os demais circulos sdo
ilustrados em tamanhos menores e variados. O tamanho varidvel dos circulos ilustra a natureza
dindmica e contextual dos componentes. No centro de cada conjunto, onde os trés circulos se
intersectam, aparece a sigla “SD”; uma seta amarela aponta para esse espacgo, indicando a
manifestacdo da superdotacdo. A imagem, como um todo, ilustra que os trés componentes nao
precisam ter o mesmo tamanho ou intensidade para que a superdotacdo se manifeste, reforcando o
carater dindmico e contextual da proposta de Renzulli.

No ambiente escolar, o estudante com essa habilidade, frequentemente, n&o
€ reconhecido como uma pessoa com altas habilidades/superdotacéo (PAH/SD), por
escapar aos padrdoes (Pérez, 2008). Gardner (2007, p. 75 apud Pérez, 2008)
diferenciou criadores de especialistas pelo temperamento, personalidade, postura,
ousadia, ambicdo e tolerancia ao fracasso, além de sua insatisfacdo constante com
“seu trabalho, seus padrdes, suas perguntas e suas respostas”. Esses individuos nao
temem imprevistos, buscam solucées, mesmo que isso implique errar mais e insistem
em “se levantar e tentar de novo”, raramente descansando “sobre os louros”.

Por isso, identifica-los € tarefa complexa. Testes de QI e avaliagdes
padronizadas ndo captam toda a amplitude do potencial criativo, que pode estar
latente ou se manifestar de modo ndo convencional. Além disso, se a avaliagdo ocorre
em fase de baixa criatividade ou menor comprometimento, o estudante pode nao ser

reconhecido (Renzulli, 1986). Diferentemente da superdotacdo académica, centrada
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na absorcdo e reprodugdo, a produtivo-criativa requer experiéncias educativas
investigativas e ativas, que integrem conhecimentos e processos de pensamento para
resolver problemas reais (Renzulli, 2004).

Com base em Renzulli (1979, 1986, 2004), Pérez (2004) observou que
estudantes produtivo-criativos s&o imaginativos e inventivos, colocando habilidades a
servico da criacao e envolvendo-se com problemas de relevancia pessoal, buscando
solucbes originais. Em certos contextos escolares, podem apresentar baixo
desempenho e desmotivacéo, especialmente quando a tarefa ndo desperta interesse,
além de pouca afinidade com rotinas rigidas. Outro obstaculo € o predominio de
avaliacbes baseadas no pensamento convergente, que valorizam respostas
esperadas e desconsideram manifestacdes criativas. Como esses alunos operam
com pensamento divergente, podem surgir dificuldades de adaptacdo e nos
processos avaliativos.

Estudos apontaram que esses estudantes, ao longo da escolarizacédo, sao
rotulados como indisciplinados, irreverentes, questionadores, desmotivados ou
desinteressados, embora muitas vezes considerados inteligentes, e, na vida adulta,
podem ser vistos como intransigentes, intolerantes, esquisitos, prepotentes,
desleixados ou com ideias muito loucas (Pérez, 2008, p. 72-73). Portanto, o estudante
pode ser percebido como mau aluno, levando a relacbes negativas com o0s
professores e “tornando a aprendizagem um exercicio de fixagdo mecanica de
conceitos” (Vieira, 2000 apud Pérez, 2004). Os alunos mais criativos, na maioria das
vezes, “ndo sao bem-quistos e nem desejados pelos professores porque geralmente
nao se aproximam do modelo de bom aluno que se tem” (Pérez, 2004, p. 67).

Pesquisa realizada por Alencar e Rodrigues, em 1978, com 230 professores,
indicou que “95% de todos os professores gostariam que seus alunos fossem
obedientes, sinceros, silenciosos, trabalhadores, populares e bem-aceitos pelos
colegas”, embora reconhecessem como importantes no contexto escolar
caracteristicas associadas a criatividade, como “independéncia de pensamento,
independéncia de julgamento, curiosidade, intuicdo e absorcdo nas tarefas que
realiza” (Alencar, 1995, p. 92-93).

Esse tipo de percepgdo também se evidencia na narrativa da cigarra. A reacao
da professora ilustrou essa légica. Ao considerar “estranha” a agéo da crianga, deixou
de reconhecer o pensamento divergente, a empatia com 0s colegas e o cuidado

explicativo da proposta. A manifestagéo criativa e a intencionalidade da menina néo
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foram compreendidas; ao contrario, foram interpretadas como uma atitude fora da
norma, um gesto inadequado. Assim, os elementos simbdlicos, investigativos e
reflexivos presentes na acdo passaram despercebidos, revelando uma desatencéo
aos sinais de superdotagcao que ndo se enquadram nos padrdes convencionais.

Esse desencontro entre o olhar da escola e as expressfes singulares da
crianca tende a ocorrer quando o ambiente educacional ndo esta preparado para
reconhecer e acolher talentos que se manifestam de forma nao tradicional. A
dificuldade em perceber e validar esse tipo de expressdo constitui uma das principais
barreiras para a identificacdo de estudantes com AH/SD.

Renzulli (1986, p. 5) destacou que 0os nomes que permaneceram na histéria
nem sempre foram aqueles que obtinham boas notas ou altos escores em testes.
Foram reconhecidas como “verdadeiramente superdotadas” aquelas “pessoas
criativas e produtivas do mundo, os produtores e ndo os consumidores de
conhecimento que reconstruiram o0 pensamento em todas as areas de esforgo
humano”. Para apoiar a identificagdo docente, o Quadro 3 reune indicadores

frequentes desse perfil.

Quadro 3 — Caracteristicas associadas a superdotacdo produtivo-criativa

Criatividade e originalidade Imaginacao/fantasia Sensibilidade a detalhes
Producéo de conhecimento Diversidade de interesses Pensamento por analogias
Inventividade e interesse em Interesse por brincar com Busca por novas formas de
construir coisas ideias fazer as coisas

Resisténcia a regras Resisténcia a rotinas Capacidade de encontrar

ordem no caos

Auséncia necessaria de QI Uso do humor, por vezes Pouca preocupacéo com
superior sarcastico convencdes

Fonte: Baseado em Virgolim (2007) apud Pedro (2023) e Duarte, 2020.

Em revisdes posteriores de sua concepc¢ao de superdotacdo, Renzulli (2002;
2016) ampliou 0 modelo ao incluir os chamados fatores co-cognitivos, relacionados a
Operacgao Houndstooth, ou pied-de-poule. Esses fatores incluem otimismo, coragem,
paixdo por um tema ou &rea do conhecimento, sensibilidade as preocupacgfes
humanas, energia fisica e mental e visdo ou senso de destino. A expressao
Houndstooth, ou pied-de-poule, foi apontada por Renzulli como metafora para

representar a complexa interacdo entre caracteristicas pessoais, ambiente,
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responsabilidade social, habilidades cognitivas e desenvolvimento do potencial. Esses
elementos ampliam a compreensao da criatividade e da superdotacédo ao evidenciar
gue sua expressao nao depende apenas de habilidades cognitivas, mas também de
fatores éticos, estéticos, afetivos e sociais, como aqueles destacados pelo autor como
fatores co-cognitivos (Renzulli, 2002, 2016).

A Figura 3 mostra essas dimensdes por setas bidirecionais, indicando
interdependéncia e dinamismo dos fatores. Embora introduzidos em 2005, esses

elementos passaram a ser divulgados de modo mais sisteméatico a partir de 2012.

Figura 3 — Dimensdes do fundo pied-de-poule incorporadas por Renzulli (2002)

Fonte: Renzulli, 2016, p. 80 (tradu¢&o nossa).

Nota: Descricdo da Figura 3 intitulada “Dimensdes do fundo pied-de-poule incorporadas por Renzulli
(2002)". Trata-se de um infografico intitulado, na parte superior central, “Operation Houndstooth
(Operagao ‘Pied-de-Poule’)’, com fundo branco. Logo abaixo, ha seis retangulos distribuidos em duas
linhas de trés colunas. Cada retangulo apresenta a inscricdo de um fator co-cognitivo, e os retangulos
estdo conectados por setas horizontais e verticais, indicando inter-relacdo e dinamismo entre os
fatores. No retdngulo da primeira linha, da esquerda para a direita, ha a inscrigdo “Otimismo” e dois
itens: “esperanga” e “sentimentos positivos por trabalho duro”. No centro da primeira linha, ha a
inscricdo “Coragem” e os itens “independéncia psicoldgicalintelectual” e “convocagédo moral’. No canto
direito da primeira linha, aparece “Romance com um tépico ou disciplina” e os itens “absorcédo” e
“paixado”. Na segunda linha, da esquerda para a direita, aparecem “sensibilidade as preocupacgdes
humanas” e os itens “percepcbes” e “empatia”; “Energia fisica/mental” e os itens “carisma” e
“curiosidade”; e “Visdo/senso de destino” e os itens “senso de poder para mudar coisas”, “senso de
direcdo” e “busca de objetivos”. Abaixo desses seis blocos, ha uma grande forma triangular preta
apontando para um retangulo central inferior, sugerindo convergéncia. Nesse retangulo inferior,
constam as inscrigdes “Conhecimento”, “Estilo de vida satisfatério” e “A busca da felicidade”. Ao lado
direito desse bloco inferior, aparecem quatro palavras conectadas por linhas finas: “diversidade”,
“balanco”, “harmonia” e “proporgédo”. A organizagdo visual indica que os seis fatores co-cognitivos
interagem entre si e convergem para a construcdo da sabedoria, de um estilo de vida satisfatorio e da

busca da felicidade, sustentados por diversidade, equilibrio, harmonia e proporcéo.
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Para Renzulli, esses aspectos foram considerados essenciais para a
formacédo de individuos capazes de transformar seu potencial em a¢fes construtivas
e comprometidas com o bem comum. O autor manifestou sua preocupa¢ao com o
declinio do capital social e da participacao civica, defendendo uma educacéo voltada
a lideranca ética e a responsabilidade social (Renzulli, 2002; Renzulli, 2016). Ao
retomar sua defesa de que programas devem formar produtores, e ndo consumidores,
de conhecimento, a Opera¢cé&o Houndstooth enfatizou que a producéo deve ser guiada
pelo bem comum e pela construgdo de uma sociedade mais justa e solidaria.

Considerando que o capital social depende também de acdes individuais e
gue a lideranca é condicéo para fortalecé-lo, Renzulli (2016) questionou o que motivou
pessoas como Martin Luther King Jr., Madre Teresa, Nelson Mandela e Rachel Carson
a investirem energia em empreendimentos socialmente responsaveis. E, ainda, se a
educacao para superdotados poderia formar “futuros lideres empresariais que sejam
tdo sensiveis as questdes estéticas e ambientais quanto aos resultados financeiros
das empresas” influenciando ética e moralidade para priorizar o bem-estar coletivo
(Renzulli, 2016, p. 81, traducdo nossa).

No contexto da educagdo para superdotados, a relagdo entre as
caracteristicas desses estudantes e a motivacdo para o bem comum ainda é pouco
explorada, pois se a comunidade educacional realmente acredita que esta formando
os lideres do futuro, torna-se fundamental adotar uma concepcéo de superdotagéo e
estruturar servicos educacionais com “alguma énfase em lideres que estdo
comprometidos em tornar o mundo um lugar melhor” (Renzulli, 2016, p. 81, traducdo
nossa).

Com base em Pérez (2004) e Renzulli (2016), € possivel compreender que o
estudante com AH/SD é aquele que, além de apresentar potencial acima da média,
manifesta envolvimento afetivo, cognitivo e ético com aquilo que realiza. Sao
criadores, investigadores, produtores de conhecimento e, muitas vezes, visionarios
gue ainda ndo se ajustam plenamente ao formato escolar tradicional. Assim, sua
educacdo deve contemplar ndo s6 o desenvolvimento intelectual, mas também
responsabilidade social e compromisso com causas coletivas.

A historia das cascas de cigarra é apenas um exemplo de potenciais que,
guando observados com atencéo, se revelam frequentemente invisiveis ao olhar

escolar. Esses estudantes necessitam n&o apenas de reconhecimento, mas de
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ambientes sensiveis, desafiadores e intencionalmente estruturados para nutrir e
expandir suas capacidades. Na secdo seguinte, sdo abordados outros aspectos

relacionados a relevancia da identificacdo desses estudantes.

1.3 POR QUE IDENTIFICAR ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAQ?

A identificacao de estudantes com AH/SD ainda € pouco valorizada e, muitas
vezes, mal compreendida no contexto educacional brasileiro, pois “conceituar e
caracterizar essa pessoa sao tarefas bastante dificeis, pois os talentos, além de
complexos, sdo mdultiplos”, inexistindo um perfil Gnico de reconhecimento imediato
(Taylor, 1976 apud Brasil, 2006, p. 30). Cada individuo apresenta combinacao singular
de tracos e atributos, resultante de fatores genéticos e também das influéncias
socioculturais (Guenther, 2006).

Renzulli (1986 apud Pérez, 2006) recomendou que o propdsito inicial de uma
definicdo de superdotacdo € de trazer novos conhecimentos a compreensdo da
condicdo humana e, como propdsito secundario, contribuir para pensar a finalidade
pratica dos conceitos, geralmente, incorporados as politicas publicas e na orientacdo
de critérios de identificagdo e as formas de atencdo oferecidas. Por isso, a
necessidade de definicbes sustentadas por evidéncias cientificas, capazes de
embasar instrumentos de identificacdo, estratégias e materiais pedagdgicos,
formacéao docente, avaliacéo de programas e estudos de validacéo.

Diferentemente de outros publicos, como pessoas com deficiéncias
sensoriais, cujo registro de atendimento educacional remonta aos tempos do Brasil
Império, os estudantes com AH/SD sao reconhecidos como publico da Educacao
Especial desde a década de 1960, com direito a atendimento compativel com seus
interesses e potencialidades (Brasil, 2023). Mesmo com direitos legalmente
assegurados, como identificacdo, AEE e professores capacitados, a subnotificagédo é
expressiva, configurando um cenario de invisibilidade evidenciado pelo nimero de
matriculas no Censo Escolar. Nesse contexto, a formacao docente torna-se decisiva
(Novaes, 1979, p. 77).

A adocdo de percentuais estimativos para dimensionar a presenca de
estudantes com AH/SD exige cautela, pois tais indices variam conforme a concepgao
tedrica, os critérios de identificacdo e os instrumentos utilizados. Matos e Maciel

(2016, p. 179), com base em Pérez (2007), registraram a estimativa da Organizacéo
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Mundial da Saude (OMS) de que entre “3,5 a 5%, aproximadamente oito milhdes de
pessoas, que apresentam AH/SD no nosso pais”. As autoras esclareceram, contudo,
gue essa projecdo considerava apenas habilidades linguisticas e I6gico-matematicas,
tradicionalmente associadas a testes de QIl. Pérez (2007) e Pérez e Freitas (2009)
(apud Matos e Maciel, 2016) acrescentaram que as pesquisas que consideram outros
tipos de inteligéncia, além da cognitiva, indicam que esse percentual poderia chegar
a 7,78% da populacéao brasileira.

Outra referéncia recorrente na literatura aparece nas orientacées especificas
do CNE para o atendimento de estudantes com AH/SD. O Parecer do Conselho
Nacional de Educacao/Conselho Pleno (CNE/CP) n° 51/2023, ao retomar estudos
estatisticos como o Relatério Marland (1972), indicou que de 1% a 3% da populacéo
estudantil apresentaria AH/SD de natureza intelectual ou académica. O mesmo
documento registrou que para Renzulli (2014) esse percentual poderia chegar a 13%,
guando séo consideradas outras areas de manifestacdo do potencial, como esportes,
artes, lideranca, criatividade e sensibilidade mais acentuada (Brasil, 2023, p. 5).

Nessa mesma direcdo, Cardoso (2016), ao retomar Freeman e Guenther
(2000), também mencionou a estimativa de 3% a 5% da populacdo com AH/SD e
destacou propostas de enriqguecimento associadas a Renzulli (1986) e Gardner
(1989), voltadas a uma faixa mais ampla de estudantes com alto desempenho escolar,
estimada entre 15% e 30%. Esses diferentes percentuais ndo devem ser lidos como
medidas fixas, universais ou absolutas, mas como parametros comparativos que
evidenciam a distancia entre as estimativas da literatura e os registros oficiais de
identificacdo no Brasil. Nesse sentido, Oliveira (2025) ressaltou a necessidade de
cautela na interpretacédo desses indices, especialmente quando confrontados com o0s
dados do Censo Escolar.

Assim, esta dissertagdo compreende a superdotagcdo como um fenémeno
multidimensional, historicamente situado e dependente dos referenciais adotados
para sua identificacdo. A utilizacdo desses indices tem, portanto, finalidade analitica
e comparativa: evidenciar a sub-representacdo dos estudantes com AH/SD nos
registros oficiais e reforcar a necessidade de ampliar processos de identificacao,
formacao docente e préticas pedagogicas sensiveis a diversidade de manifestacfes

do potencial humano. Para dimensionar essa discrepancia, a
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Tabela 1 apresenta a sintese das sinopses do Censo Escolar da Educacéo
Basica do Inep de 2015 a 2024, como contextualizacdo inicial, ndo como analise

pormenorizada, a qual sera aprofundada em capitulos subsequentes.

Tabela 1 — Numero de estudantes com AH/SD matriculados na Educagédo Basica no Brasil (2015-2024)

Ano Total geral de matriculas Total estudantes Percentual de estudantes
da Educacéo Basica identificados com com AH/SD
AH/SD
2015 48.796.512 14.407 0,03
2016 48.817.479 15.995 0,03
2017 48.608.093 19.699 0,04
2018 48.455.867 22.382 0.05
2019 47.874.246 23.653 0,05
2020 47.295.294 24.424 0,05
2021 46.668.401 23.758 0,05
2022 47.382.074 26.815 0,06
2023 47.304.632 38.019 0,08
2024 47.088.922 44.171 0,09
gggti: Elaborada pela autora com base nos dados do Censo Escolar da Educacgéao Bésica/lnep (2016-
5).

Nota: O total de 2019 foi ajustado com base em Oliveira (2024), que identificou superdimensionamento
nos registros de matriculas de estudantes com AH/SD em S&o Paulo. Segundo o autor, o total corrigido
para o Brasil em 2019 é de 23.653 matriculas, e ndo 54.359, valor originalmente divulgado na Sinopse
Estatistica da Educacéo Bésica/lnep.

Em 2024, havia 47.088.922 matriculas na Educacéo Basica e apenas 44.171
identificacdes de estudantes com AH/SD (0,09%), percentual inferior até mesmo ao
minimo de 1% indicado por estimativas conservadoras (Inep, 2025). Em anos
anteriores, 0 mesmo padrao se repetiu. Em 2020 e 2021, foram registradas 24.424 e
23.758 identificacdes, respectivamente, cerca de 0,05%; em 2022, 26.815,
correspondendo a 0,06%; e, em 2015, 14.407, equivalente a 0,03% (Inep, 2016, 2021,
2022, 2023).

Embora o percentual de 2022 represente o dobro do registrado em 2015, a
relativa estabilidade observada entre 2020 e 2022 indica baixo crescimento. Em 2024,
0s registros aumentaram cerca de 80,8% em relacdo a 2020, passando de 24.424

para 44.171 matriculas de estudantes com AH/SD, o que sugere uma possivel
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ampliacdo, mas ainda distante dos indices estimados (Inep, 2016, 2021, 2022, 2025).
Esses nimeros evidenciam uma lacuna expressiva entre o potencial estimado e o
reconhecimento institucional efetivo, apontando para a necessidade urgente de
revisdo das politicas e das praticas de identificagao.

A literatura analisada indica que, para tornar o processo de identificagdo mais
coerente e assertivo, é fundamental considerar a variedade de interesses e
habilidades manifestadas pelo individuo no contexto sociocultural. Sternberg e
Grigorenko (2003, p. 17) afirmaram que “o contexto sociocultural € um dos fatores que
compdem a inteligéncia plena”, influenciando o sucesso, que “ocorre relacionado a
um conjunto de padrdées ou expectativas, quer da prépria pessoa quer dos outros”.
Cabe lembrar, como jA mencionado, que Gardner (2000) e Renzulli (2004) também
destacaram o peso da cultura e do ambiente na manifestacdo de habilidades acima
da média.

Armstrong (2001) argumentou que a testagem formal pode dar pistas de
varias inteligéncias, mas sustentou que elas sdo melhor avaliadas pela observacéao.
Nessa direcédo, o autor propds analisar inclusive os comportamentos inadequados,
pois “maus comportamentos especificos de cada inteligéncia sdo uma espécie de grito
de socorro — um indicador diagnostico de como os alunos precisam ser ensinados”,
sinalizando estilos de aprendizagem nao contemplados (Armstrong, 2001, p. 39).

Seja de maneira positiva ou negativa, o aluno com AH/SD do tipo académico
costuma ser identificado, “merecendo estratégias pedagdgicas diferenciadas (ja que
a omissao, o descaso e a rejeicdo, por exemplo, ndo deixam de ser estratégias
pedagdgicas) por parte da escola” (Pérez, 2004, p. 95). Esse processo, contudo, ndo
ocorre com os estudantes do tipo produtivo-criativo, que figuram entre os mais dificeis
de serem identificados. Entre as barreiras, destacam-se a falta de informacéo e a
formacéao insuficiente do professor da sala regular, que muitas vezes nédo consegue
interpretar esses estudantes ou os interpreta de forma negativa. Somam-se a iSso
limitacBes curriculares do ensino regular, que tendem a ignorar seus interesses e
necessidades, sobretudo no caso dos estudantes produtivo-criativos, que podem ser
rotulados como “dispersivos, com dificuldades de aprendizagem, hiperativos, com
déficit de atengéo ou desvios de comportamento” (Pérez, 2004, p. 67).

Pérez (2004) ressaltou que esse reconhecimento inadequado pode gerar
baixo rendimento, desmotivacao e até reprovacao. Paradoxalmente, a autora afirmou

ainda que o0s esteredtipos atribuidos a esses comportamentos sado 0s que
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frequentemente os encaminham ao AEE, n&o por seu potencial, mas para corrigir o
gue é visto como inadequado.

Outra questéo envolve estudantes com dupla excepcionalidade, isto €, AH/SD
associadas a outra condicdo, como deficiéncias de “natureza sensorial, fisica ou
multipla”, bem como estudantes surdos, autistas ou com “quadros psicologicos ou
psiquiatricos mais graves [...]" (Brasil, 2023, p. 5). Como as deficiéncias integram a
Classificacao Internacional de Doencas (CID), esses individuos contam com amparo
da Lei Brasileira de Inclusdo e de politicas especificas. Entretanto, tais legislacées
nao contemplam, de modo equivalente, as AH/SD, contribuindo para sua menor

visibilidade nas politicas publicas (Brasil, 2023).

As especificidades deste alunado também sdo evidenciadas a partir do
aspecto multidimensional de suas expressées, considerando a abrangéncia
de sua produtividade e o engajamento em diferentes areas; pela expressao
criativa de suas ideias em diferentes areas e contextos; pelos distintos niveis
de habilidades superiores revelados em uma ou mais &reas pelo
delineamento de que alguns estudantes com altas habilidades/superdotacéo
podem apresentar sub-rendimento escolar, conhecida como condi¢édo
Underachievement?; pela ocorréncia de uma dupla condi¢do ou de dupla
excepcionalidade (a coexisténcia de superdotacdo associada a quadros
como Deficiéncias Sensoriais; Desordens de Modulacdo Sensorial;
Transtornos Globais do Desenvolvimento; Dificuldades e Transtornos de
Aprendizagens, Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade e
Transtornos Mentais);além das necessidades especificas daqueles
estudantes que apresentam vulnerabilidade social e emocional e ritmos de
aprendizagens diferenciados, que requerem adaptagbes, diferenciacdo
curricular e desafios suplementares. (Brasil, 2023, p. 6).

A associacdo quase exclusiva da Educacéo Especial a deficiéncia configura-
se como mais uma barreira a identificacdo dos estudantes com AH/SD. No imaginario
social e, muitas vezes, no proprio ambiente escolar, permanece a ideia de que essa
modalidade esta fortemente vinculada as deficiéncias. Pérez (2006, p. 55) sintetizou:
“uma pessoa com deficiéncia fisica, visual ou auditiva € reconhecida claramente como
um aluno especial, mas nédo o aluno com altas habilidades/superdotacdo, embora a
lei inclua a todos nesta modalidade de atendimento educacional”. A autora relacionou
esse fendbmeno ao mito do potencial imutavel e ao nivel do ensino extremamente
limitado, voltado ao verbal e l6gico-matematico, o que sustenta a ideia de que o
estimulo escolar ja seria suficiente (Pérez, 2006). Com isso, reduz-se o potencial a
desempenho académico restrito, negligenciando necessidades de aprofundamento,

desafio e enriquecimento em multiplas areas.
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Evidencia-se, também, a necessidade de identificar AH/SD o0 mais
precocemente possivel, como indicado em normativas legais recentes. Tal urgéncia
se justifica porque a falta de reconhecimento e compreensdo pode acarretar
desajustamento, desinteresse e até baixo rendimento (McCoach; Siegle, 2003 apud
Guimaraes; Ourofino, 2007). Benito Mate (1996, 2000) e Perché (2000) defenderam
a identificacdo precoce como intervencao preventiva, pois familia e escola passam a
receber orientagdes que podem minimizar dificuldades futuras. Para esses autores, “a
identificacdo precoce possibilita que pais e professores reconhegcam e respeitem o
ritmo, a intensidade e a singularidade com que seu filho/aluno conhece, cria, percebe
e sente o mundo que o rodeia” (apud Vieira, 2006, p. 91).

Fleith (2006, p. 43 apud Castro, 2020, p. 10) ressaltou que estudantes com
AH/SD apresentam “necessidades especiais de aprendizagem e caracteristicas
cognitivas e socioafetivas” que, quando ndo compreendidas ou atendidas, podem
ocasionar “uma série de desajustes ao desenvolvimento do aluno, colocando-o em
situacdes de risco académico e social’. Nessa mesma direcao, Virgolim (2007, p. 58)
alertou que a falha no processo de identificacdo e no atendimento as necessidades
especificas relacionadas as AH/SD pode levar o estudante ao “risco de fracasso
escolar e comprometer seriamente seu desenvolvimento socioemocional, impedindo-
o de realizar plenamente o seu potencial”.

Dessa forma, a identificacdo de AH/SD é imperiosa, pois, em geral, somente
apos ela os estudantes acessam o atendimento a que tém direito. Para amplia-la e
efetiva-la, € indispensavel conhecimento docente sobre caracteristicas e indicadores,
0 que remete diretamente a formacéao de professores. Guenther (2006, p. 98) lembrou
que identificar é reconhecer a area forte “a fim de melhor direciona-la segundo suas
capacidades”, e ndo enquadrar em classificagao rigida. Quando o professor tem
“informacdes adequadas”, ele torna-se “apto para a identificacao de areas de talento”
e, com adaptacdes curriculares, “o aluno tera acesso a aprendizagens significativas,
concretas e efetivas, com suas potencialidades respeitadas”.

Pérez (2006) observou que, no Brasil, persistem desafios como a falta de
pesquisa e literatura na area, o desconhecimento do tema e da legislacdo pelos
professores e a propria nomenclatura, fatores que dificultam a identificagdo. Na visdo
da autora, a palavra superdotado traz uma carga muito pesada, especialmente para
criancas, pois ser super pode dar a entender que € preciso ser excelente ou melhor

em tudo, o que pode intensificar a autoexigéncia, caracteristica frequentemente
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associada a esses estudantes. Na auséncia de formagdo adequada, 0 uso desse
termo pode levar o professor a supor que nunca ou raramente teve ou tera um aluno
como esse (Pérez, 2006).

Entraves a identificacdo e ao atendimento decorrem de multiplos fatores,
como a baixa producdo cientifica, a invisibilidade nas politicas educacionais, a
precariedade dos dados estatisticos e a permanéncia de mitos, crencas e estereotipos
(Pérez, 2003). Para aprofundar essa questao, a proxima subsecédo aborda os mitos

mais recorrentes apontados na literatura.

1.3.1 Mitos relacionados com a superdotacéao

A escassez de informacdes sistematizadas sobre AH/SD favorece a difuséo
de concepcbes equivocadas que reforcam a invisibilidade desses estudantes no
contexto escolar. O desconhecimento sobre o tema contribui para a permanéncia de
mitos e crencas populares, muitas vezes associados a preconceitos socioculturais e
ideologicos, que fragilizam a identificagdo e o atendimento educacional a que esses
estudantes tém direito (Antipoff; Campos, 2010; Pérez, 2003). A propria nocdo de
mito, “conhecimento desprovido de verdade e sem fundamento” (Dicio, [s. d.]), remete
a narrativas construidas para explicar o que a légica humana ndo compreende,
estando frequentemente associada ao medo do novo (Pérez, 2003).

Discutir esses mitos é fundamental para compreender seus impactos na
pratica pedagdgica, na organizagcdo do AEE, nas politicas publicas e na constituicao
identitaria dos estudantes com AH/SD. Essas falacias, somadas a resisténcia em
aceitar a diversidade e a dificuldade de reconhecer a singularidade como um direito
fundamental, acabam por naturalizar a invisibilizagdo e legitimar a negligéncia no AEE.
Essas consequéncias se ampliam no ambito das politicas publicas, na escassez de
publicacdes, especialmente em lingua portuguesa, e na precariedade ou auséncia de
servicos as PAH (Pérez, 2003; 2004). Pérez (2003; 2004) sistematizou categorias de
mitos frequentemente encontrados na literatura, aos quais denominou “fantasmas”.

Essas categorias foram organizadas no

Quadro 4 com base na autora e em outros autores.
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Quadro 4 — Mitos e realidades sobre AH/SD com base na sistematizacdo de Pérez (2003-2004)

(continua)

Mitos sobre Constituicdo

Mito

Realidade

Exclusividade genética ou ambiental.

Resultam de uma interacdo complexa entre a genética
(estimada entre 30% e 70%) e os estimulos do ambiente.

Pais podem fabricar superdotados
devido ao alto grau de investimento.

A demanda de enriquecimento do ambiente normalmente
vem das proprias criangas e ndo dos pais.

Estudantes com AH/SD seriam
egoistas, solitarios, metidos,
exibidos, fisicamente frageis,
socialmente incapazes e com

interesses restritos.

Caracteristicas de personalidade e socializacdo baseadas
em esteredtipos da midia, atribuidas até para universitarios.
Elas variam individualmente, independentemente da
condicdo de AH/SD e dependem de mdltiplos fatores
contextuais. Muitos superdotados demonstram forte
lideranca e uma profunda preocupacdo com questdes
sociais.

Comportamento escolar: sabichao,

CDF, nerd.

Visbes negativas de comportamentos naturais como a
avidez por conhecimento e a curiosidade extrema que
podem incomodar quem ndo compreende a condi¢ao.

E impossivel reprimir o talento em
algumas criancas e desenvolvé-lo em
outras.

Fatores ambientais contribuem tanto para o desenvolvimento
do potencial como para entraves que podem bloquea-lo.

Mitos sobre Distribuicéo

Mito

Realidade

Todos os individuos tém AH/SD,
basta estimulo.

Estimulos ambientais ndo produzem superdotacdo em
criancas que ndo possuam os indicadores e predisposi¢des
necessarias. Essa visdo igualitarista equivocada invisibiliza
as necessidades especificas de quem possui a AH/SD.

Fenbmeno raro, incidéncia das
AH/SD é muito pequena.

O nudmero de identificagbes varia conforme a definicdo
utilizada. O foco apenas no QI elevado gera indices baixos.
O uso de conceito ampliado, que englobe diversos talentos
e inteligéncias, causa aumento significativo dos indices.

Existem mais homens que mulheres
com AH/SD.

A disparidade ndo é relacionada a questdes biolégicas, e sim
resultante de barreiras socioculturais impostas as meninas
desde a infancia, que tendem a ocultar seus talentos para se
ajustarem socialmente, o que leva a invisibilizacdo de suas
capacidades ao longo da vida.

Estudantes com AH/SD provém de
classes socioeconomicamente
privilegiadas.

As estimativas variam conforme a concepcao e os critérios
de identificacdo adotados. Indices restritos tendem a
considerar principalmente habilidades intelectuais ou
académicas, enquanto concepgbes multidimensionais
ampliam a possibilidade de reconhecimento de diferentes
manifestacbes das AH/SD. Estudos indicam as proporcdes
séo semelhantes em qualquer populacéo,
independentemente de racga, cultura ou proveniéncia
socioeconémica.
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Quadro 4 — Mitos e realidades sobre AH/SD com base na sistematizacdo de Pérez (2003-2004)

(continuacao)

Mitos sobre niveis de inteligéncia

Mito

Realidade

Pessoa com AH/SD tém um QI
excepcional igual ou superior a
130.

Testes de QI tradicionais medem uma amostra limitada do
intelecto, ignorando expressao artistica, criatividade, lideranca,
coordenacao motora. A ciéncia demonstra que essas habilidades
podem se manifestar de forma independente, sem exigir uma
pontuacao alta de QI.

Pessoas talentosas nas areas
artisticas nao seriam
consideradas com AH/SD.

O talento artistico se manifesta em areas especificas e ndo pode
ser medido por testes padronizados. Criatividade, motivagéo e
alta habilidade apresentam a mesma intensidade e persisténcia
em qualquer campo das AH/SD. Na pratica, ndo existe distincéo
real entre ser uma pessoa talentosa e ter altas habilidades.

As pessoas inteligentes também

A criatividade exige um comportamento inteligente, mas os graus

sdo criativas na mesma | de ambos ndo necessitam de proporcionalidade. Ha relacéo
proporcao. entre essas caracteristicas, mas ndo equivaléncia proporcional
entre inteligéncia e criatividade.
Mitos sobre desempenho
Mito Realidade

O estudante com AH/SD se
destaca em todas as areas de
desenvolvimento humano -
Superdotacao Global.

A expectativa de exceléncia ignora o fenbmeno da assincronia
no desenvolvimento, no qual habilidades avancadas podem
coexistir com dificuldades especificas. A combinacdo de pontos
académicos fortes e fracos € a regra, e ndo a excecao.

O estudante com AH/SD se
destaca em todas as areas do
curriculo escolar. Se é
superdotado tem que tirar boas
notas.

Estudantes com AH/SD podem apresentar rendimento
insatisfatério até que sua condicdo seja identificada e
compreendida. Mdltiplos fatores podem mascarar o potencial, é
0 caso da dupla excepcionalidade, quando o talento coexiste com
dificuldades de aprendizagem.

Mitos sobre identificac&o

Mito

Realidade

Identificacéo fomenta a
rotulacdo. Nao se deve identificar
a AH/SD. Aidentificacdo fomenta
atitudes negativas na pessoa
com AH/SD.

A identificacdo constitui um direito fundamental de validacdo da
identidade, permitindo que as singularidades do aluno sejam
compreendidas. O fortalecimento da percepcéo de competéncia
e capacidade criativa é indispensavel para o desenvolvimento
intelectual e para contribuir com a sociedade, evitando a
interpretacdo de suas caracteristicas como falhas pessoais.

N&o se deve comunicar a crianga
ou a familia a condicdo de
AH/SD.

Omitir o reconhecimento do potencial de uma crianca fere seus
direitos e o compromisso com a verdade, podendo favorecer
sentimentos de inadequacéo, angustia, isolamento e mal-estar
em relacdo a prépria identidade. A seguranca e a autoconfianga
dela dependem do suporte familiar, sendo os pais os mediadores
essenciais para que ela se sinta adequada e emocionalmente
saudavel.
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Quadro 4 — Mitos e realidades sobre AH/SD com base na sistematizacdo de Pérez (2003-2004)

(concluséo)

Mitos sobre consequéncias

Mito

Realidade

Pessoas com AH/SD desenvolvem
doencas mentais (loucura), s&o
desajustadas emocionalmente e
socialmente ou, ao contrario, sempre
apresentam plena saude psicoldgica.

Esses fatores ndo resultam da inteligéncia superior, mas de
ambientes desajustados as suas necessidades. Sugerir que
os superdotados seriam felizes, equilibrados e moralmente
superiores pode tornar-se um fardo emocional e favorecer
um ambiente hostil, levando essas crian¢as ao isolamento e
infelicidade.

A condigéo é imutavel: serdo adultos
eminentes. Uma vez superdotado,
sempre superdotado. QI se mantém
estavel ao longo da vida.

Comportamentos de superdotacdo sdo dinadmicos e
dependem de contextos favoraveis para aparecerem. Nao se
manifestam em todos 0s contextos, nem o tempo todo. Ter
um QI alto ou ser criativo na infancia ndo garante que o adulto
sera brilhante ou que realizara algo de grande relevancia
social.

Superdotados se autoeducam e ndo
precisam de ninguém, tudo é facil
para eles.

O equivoco de que o superdotado “aprende sozinho” ignora
a complexidade do processo educativo e minimiza a
importancia de desafios, do apoio pedagdgico, emocional e
familiar no desenvolvimento das potencialidades. Esse apoio
€ fundamental para evitar frustracdo e isolamento.

Mitos sobre atendimento (AEE)

Mito

Realidade

Estudantes com AH/SD néo
precisam de AEE. O AEE cria uma
“elite”.

O AEE promove a equidade ao atender as singularidades de
cada aluno. Estudantes com AH/SD, por possuirem uma
forma peculiar de perceber e interagir com o meio, enfrentam
barreiras similares as das pessoas com deficiéncia. Sem
estimulos adequados, seu potencial pode ser ocultado.
Igualdade n&o é uniformidade. Oferecer oportunidades
conforme as necessidades individuais combatem a
segregacao e evita a formacao de elites.

A aceleragdo € aabordagem de
atendimento mais correta para
estudantes com AH/SD.

A decisdo pela aceleracdo ndo deve ser estritamente
cognitiva; requer analise de uma equipe multidisciplinar e o
consenso entre escola, familia e o préprio aluno, com
garantia de reversibilidade. Devido ao desenvolvimento
assincrono, os impactos emocionais podem ser severos e
por isso, demanda cautela sob risco de rejeicédo, dificuldades
de adaptacéo e isolamento social. A progressdo de série é
insuficiente se nado for integrada ao AEE.

Estudantes com AH/SD devem ir a
escolas especiais; Ndo se deve
incentivar o0 agrupamento de
estudantes com AH/SD.

O agrupamento permanente em escolas especiais pode
isolar o aluno, favorecer tracos negativos como
comportamentos competitivos e individualistas, em vez da
convivéncia com a diversidade. Em contrapartida, o
agrupamento eventual entre criangas com AH/SD favorece a
troca de experiéncias e o fortalecimento da identidade entre
pares, ampliando a sua formacao global.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Alencar e Fleith (2001), Pérez (2003; 2004) e Virgolim

(2003).
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A superacdo desses mitos exige a critica tanto ao determinismo inatista
guanto ao ambientalismo exclusivo. Embora haja indicios de predisposicdo genética,
com mensuracdo estimada de 30% a 70%, podendo incluir até trés geracdes
anteriores a da PAH, a manifestacdo das AH/SD depende da articulagdo entre
potencial, oportunidades e condi¢cfes favoraveis a sua expressao (Pérez, 2003; 2004;
Renzulli, 1986; Winner, 1998). No campo educacional, isso implica reconhecer que
estimulos isolados n&o “fabricam” a superdotagao, assim como o alto potencial ndo
garante, por si s, sucesso escolar.

No campo do desempenho, superar a visao de que qualquer crianca pode
tornar-se superdotada a partir de estimulos é indispensavel para evitar a adeséo a
publicacdes com formulas, comumente ofertadas a pais e professores, sobre como
aumentar a inteligéncia (Pérez, 2004). Essas publicacGes influenciam discursos
pedagdgicos simplificadores, que partem do pressuposto de que todos os estudantes
possuem potencial semelhante para aprender, apagam especificidades individuais e
criam barreiras a mediacdo pedagdgica, pois comprometem o planejamento de
praticas educacionais diferenciadas (Winner, 1998). Publicacbes desse género
ignoram que alto potencial ndo garante sucesso escolar e ampliam os mitos sobre
desempenho e inteligéncia, podendo tanto superestimar quanto negligenciar
necessidades, ao mascarar dificuldades reais (Alencar; Fleith, 2001).

Por outro lado, mitos referentes as caracteristicas pessoais e sociais levam a
idealizacbes e supervalorizacbes que podem gerar expectativas excessivas e
problemas emocionais. Eles ignoram que preferéncias por atividades solitarias,
guando presentes, se relacionam a interesses especificos, ndo a isolamento inerente
a condicdo, ou que o acervo de informacdes superior aos colegas e, inclusive, a
professores, pode gerar tensdes no ambiente escolar, especialmente quando o aluno
guestiona ou compartilha informac6es que extrapolam o conteddo programatico
(Pérez, 2004). Alguns pais confundem essas manifestacdes e tém receio de que seu
filho, ao tomar conhecimento de sua condi¢cdo, possa tornar-se presungoso ou
desenvolver comportamentos que comprometam a sua socializacéo (Alencar; Fleith,
2001; Pérez, 2004; Virgolim, 2003).

Virgolim (2003) e Alencar e Fleith (2001) reconheceram que o receio da
comunicagdo, muitas vezes, esta relacionado ao aumento das expectativas e
exigéncias impostas a crianga, o que pode intensificar “a defasagem entre a idade

mental e a idade real”’. Por outro lado, “ha familias que supervalorizam as criancas
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com AH/SD, exigindo delas, expondo-as e responsabilizando-as excessivamente, 0
que pode acarretar graves problemas emocionais” (Pérez, 2004, p. 71).

A associagdo entre AH/SD, alto rendimento escolar e pertencimento as
classes médias também é reducionista. Alencar e Fleith (2001) complementaram que
0 sistema educacional brasileiro carece de um conjunto de mudancas, entre elas, 0
investimento especialmente na populacdo de baixa renda. Como observou Delou
(2001 apud Pérez, 2004, p. 73), diante da crise na educagao publica, “prevalece o
fracasso escolar” como “norma para os alunos de classes desprivilegiadas”, e a
tendéncia de se esperar alto desempenho apenas de estudantes de classes médias.

Questdes de género também interferem na identificacdo. Imbricados em
fatores socioculturais, aspectos como a auséncia de modelos femininos, o menor
incentivo & iniciativa e a independéncia durante a socializagdo, os maiores indices de
baixa autoestima e os desafios da conciliagdo dos papéis profissional, conjugal e
familiar contribuem para a invisibilidade feminina (Alencar; Fleith, 2001; Pérez, 2004).

No que tange aos niveis de inteligéncia, € necessario superar o foco positivista
da quantificacdo por testes tradicionais, que medem parcela limitada do intelecto,
ignoram outros elementos, como nivel de produtividade e desempenho, interesses,
tracos de personalidade, presenca de um talento ou habilidade especial, e, no Brasil,
carecem de validacado ampla (Alencar; Fleith, 2001; Pérez, 2004).

Outro esteredtipo recorrente € a associacao entre AH/SD e loucura, originada
no século XIX e vinculada a propagagao do superdotado como um “individuo palido e
franzino, que usa 6culos com lentes grossas, instavel emocionalmente e excéntrico”
(Alencar; Fleith, 2001, p. 96; Pérez, 2004).

Alencar e Fleith (2001) alertaram que a escola, ao priorizar a reproducao e a
assimilacdo do conhecimento académico, estimula muito pouco a capacidade
intelectual dos estudantes e oferece poucas oportunidades a criatividade e a
apresentacao de solucdes originais e uteis. O desenvolvimento de talentos artisticos
ou corporais normalmente fica restrito as atividades extracurriculares, diminuindo o
acesso dos estudantes a essas atividades.

Diante da diversidade, € a educacdo que deve se adaptar as diferencas para
“dar respostas a todas as pessoas” (Martinez; Domingues, 1999, p. 84 apud Pérez,
2004, p. 82). Aiigualdade ndo deve ser confundida com tratamento idéntico para todos,
como ja advertiu Pinto (1933 apud Pérez, 2004), ao defender a oferta das mesmas

oportunidades de desenvolvimento a todos, porém respeitando as diferencas
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individuais de capacidade. Neste interim, dispensar a Educacdo Especial s6 seria
possivel quando “os adjetivos de qualidade e publica” fossem acrescentados “a ja
tradicional Educagéo para Todos reivindicada pelas nagdes do mundo” (Pérez, 2002
apud Pérez, 2004, p. 82).

Entre os mitos mais persistentes no campo das AH/SD, destaca-se a
naturalizacédo do percentual de 3% a 5% como se fosse uma medida precisa, fixa e
universal da populacédo superdotada (Borland, 2009 apud Oliveira, 2025). Embora
esse indice seja frequentemente mencionado na literatura como parametro para
evidenciar a subidentificacéo, ele varia conforme os critérios tedricos, metodologicos
e avaliativos adotados. Nessa direcéo, Borland (2009 apud Oliveira, 2025) alertou que
essa haturalizacdo tende a restringir a identificacdo a determinados perfis e a
desconsiderar manifestagcdes da superdotacdo como a produtivo-criativa.

Essa critica também se aproxima das formula¢gfes de Reis e Renzulli (1982),
que questionou modelos excessivamente baseados nos percentis superiores de Ql e
defendeu seu uso apenas como instrumentos de triagem, e ndo como critério Unico
de identificacdo. Para o autor, a superdotacédo deve considerar pensamento criativo,
historico de realizagdes, produgédo original e envolvimento com a tarefa, reconhecendo
a natureza dinamica, contextual e multidimensional desse comportamento.

Assim, modelos restritivos de identificacdo podem ampliar desigualdades e
excluir estudantes com menor acesso a recursos culturais, oportunidades de
desenvolvimento, apoio institucional ou suporte familiar. Esses fatores contribuem
para a sub-representacdo de estudantes de baixa renda, minorias étnicas e
linguisticas, bem como daqueles com perfis atipicos (Renzulli, 2021; Renzulli, 2020;
Reis; Renzulli, 2020).

Desmistificar essas concepcdes € condicdo necessaria para promover uma
educacdo que assegure oportunidades de desenvolvimento equitativas e fortaleca
praticas inclusivas no ambito do AEE e na constituicdo identitaria dos estudantes.

A partir dessas reflexdes, torna-se fundamental analisar como as politicas
publicas brasileiras tém dialogado, ou ndo, com essa concepcdo ampliada de
superdotacao e quais estratégias tém sido implementadas para o reconhecimento e 0
atendimento de estudantes com AH/SD. Assim, o proximo capitulo abordara as
legislacbes que contribuiram para a construcdo das normativas e politicas

educacionais vigentes voltadas aos estudantes com AH/SD.
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2 LEGISLACAO NACIONAL E CAMINHOS PARA A EFETIVACAO DE POLITICAS
PUBLICAS PARA ESTUDANTES COM ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO

A trajetoria das politicas publicas para estudantes com AH/SD no Brasil tem
sido marcada por avangos importantes, embora ainda se observe morosidade em sua
consolidacéo. Historicamente invisibilizados, esses estudantes passaram a integrar o
publico da Educacéo Especial nas ultimas décadas, ainda que esse reconhecimento
legal permaneca fragmentado e desigual. Nesse sentido, o presente capitulo
apresenta um panorama das principais legislacdes e politicas nacionais que embasam
a inclusdo desse grupo, destacando 0s marcos normativos vigentes e a centralidade
da formacé&o docente para a efetivacao das politicas publicas.

Entre os primeiros movimentos de atencdo a essa populagdo no Brasil,
destacam-se as contribuicdes de estudiosos que ampliaram a compreensao sobre as
diferencas individuais e as necessidades educacionais especificas. Para sintetizar
esses marcos iniciais, o Quadro 5 apresenta uma linha do tempo com alguns dos
principais acontecimentos relacionados ao reconhecimento educacional dos

estudantes com AH/SD no pais.

Quadro 5 — Primeiros marcos histéricos da aten¢éo aos estudantes com AH/SD no Brasil

Ano Marco histérico

1929 Chegada da psicéloga Helena Antipoff ao Brasil, iniciando contribuicdes relevantes
para a Educacdo Especial e para o estudo das diferencas individuais no contexto
educacional.

1931 Leoni Kaseff publica a obra A Educacdo dos Super normaes, introduzindo o termo

“super-normais” no debate educacional brasileiro.

1932-1933 | Estevao Pinto publica textos abordando a assisténcia educacional aos alunos
considerados mais capazes.

1939 Inclusdo do conceito de “excepcionais” no estatuto da Sociedade Pestalozzi,
ampliando a compreensé&o sobre a diversidade de capacidades humanas.

1945 Desenvolvimento de atividades literarias, musicais e teatrais com estudantes “bem-
dotados” na Sociedade Pestalozzi do Brasil, no Rio de Janeiro, consideradas
iniciativas precursoras de atendimento especializado.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Novaes (1979); Delou (2007).

Helena Antipoff ampliou a compreenséao sobre a diversidade de capacidades
ao incluir o conceito de “excepcionais” no estatuto da Sociedade Pestalozzi,

abrangendo individuos “classificados acima ou abaixo da norma de seu grupo, visto
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serem portadores de caracteristicas mentais, fisicas ou sociais que fazem de sua
educagao um problema especial” (Novaes, 1979 apud Delou, 2007, p. 28). O prefixo
“super” do termo “super-normais” foi incorporado a legislagcdo estadual do Rio de
Janeiro e & Reforma do Ensino Primério, Profissional e Normal, a qual previa a selecao
de alunos com AH/SD desde as séries iniciais. Antes disso, conforme registros de
Novaes (1979), Ulisses Pernambuco ja estabelecia distingdes entre criangas “super-
normaes” e “precoces” (Novaes, 1979, p. 77).

A compreensdo desse percurso historico evidencia que a atencao
educacional as AH/SD no Brasil ndo surgiu de forma repentina, mas foi construida
gradualmente a partir de contribuicbes académicas e experiéncias pedagogicas
pioneiras. Apesar dos avancos, a legislacdo brasileira ainda apresenta lacunas
significativas quanto a atencdo especifica a esse publico. Pérez (2018, p. 308)
observou que a legislagao é “altamente carente, imprecisa, reiterativa e incipiente” e
que, frequentemente, os estudantes com AH/SD continuam sendo “nomeados
simbioticamente com um apéndice das pessoas com deficiéncia”.

A essa limitagdo normativa se soma a historica dificuldade terminoldgica.
Desde 1924, observa-se divergéncia “sobre quais termos devem ser adotados”,
guestao considerada fundamental para garantir tanto a identificagédo precisa quanto o
atendimento adequado a esses estudantes (Branco et al., 2017, p. 26).

Desse modo, conhecer os marcos legais, normativas e diretrizes vigentes
torna-se indispensavel para compreender os entraves ainda presentes na efetivacao
de politicas inclusivas voltadas as AH/SD e para fundamentar a¢des que contribuam

para sua superacao no cotidiano escolar.

2.1 DECADAS DE 60, 70 e 80: CAMINHOS PARA O RECONHECIMENTO DAS
ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO E OS RUMOS PARA A INCLUSAO

A presenca dos estudantes com AH/SD na legislacdo brasileira pode ser
compreendida de forma implicita a partir da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n°
4.024/1961, que empregou o termo “excepcionais”. Esse termo foi historicamente
consagrado por Antipoff (1984 apud Delou, 2007, p. 28; Brasil, 2023). A época, essa
terminologia buscava substituir designacbes consideradas pejorativas, como
deficiente, prejudicado e diminuido, na tentativa de reduzir a carga negativa atribuida

a esses sujeitos (Bueno, 1993). Nesse contexto, a excepcionalidade pode ser
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compreendida como uma categoria historicamente construida, aplicada a individuos
gue apresentam desvio em relagdo a norma socialmente estabelecida, isto &, “ndo a
norma abstrata, que determina a esséncia historica da espécie humana, mas a norma
construida pelos homens nas suas relagdes sociais” (Bueno, 1993, p. 49-52).

A lei destinou o Titulo X a “Educacgdo de Excepcionais”, prevendo, no artigo
88, que essa educagao deveria, “no que for possivel’, enquadrar-se no sistema geral
de educacéao, a fim de integrar esses educandos a comunidade, e, no artigo 89, apoio
as iniciativas privadas consideradas eficientes pelos conselhos estaduais de
educacdo (Brasil, 1961, arts. 88-89). Sob o paradigma da integracdo, a escola
permanecia como referéncia central e buscava a “adaptacéo do aluno ao chamado
mainstream?, no qual navegavam os alunos ‘normais™ (Pérez, 2018, p. 308).

Embora representasse um marco promissor ao tratar da educacao de pessoas
com necessidades especificas, sua implementacgdo foi limitada. Dois anos apds sua
promulgacao, Helena Antipoff observou que “para o deficiente e o excepcionalmente
mal-dotado, a sociedade e os governos tém feito alguma coisa, e o bem-dotado até
agora nao tem recebido a atengao de ninguém” (Antipoff apud Guenther, 2011, p. 6).

Em 1967, o MEC reconheceu os estudantes superdotados como prioridade
nacional, instituindo comissdo especifica para estabelecer critérios de identificacdo e
atendimento a esse publico (Brasil, 2023). Na década de 1970, com novos
direcionamentos educacionais, a legislacdo passou a mencionar mais diretamente 0s
superdotados. A Lei n® 5.692/1971 reformulou parcialmente o ordenamento
educacional inaugurado pela LDB n° 4.024/1961, especialmente quanto ao ensino de
1° e 2° graus, e passou a prever, em seu art. 9°, “tratamento especial” aos estudantes
superdotados (Brasil, 1971, art. 9°). Quanto a nomenclatura adotada, Guenther (2011)
relatou que Antipoff se mostrou “[...] visceralmente contraria, por ver nessa palavra
uma conotacdo pejorativa por associacdo ao Super-homem, ‘avis rara’, uma
curiosidade humana, uma excegdo, uma ideia negativa enfim, para a Educagao”
(Guenther, 2011, p. 207, grifos da autora). Essa critica reforca a compreensao de que
determinados rotulos podem produzir estigmas e dificultar uma inclusdo genuina.

Pérez (2021) observou que, mesmo sem definir claramente os destinatarios
do “tratamento especial”’, a legislagdo brasileira se antecipou ao Relatério Marland

(1972), documento norte-americano que apresentou uma das primeiras definicoes

1 Mainstream: Corrente cultural ou ideoldgica mais divulgada ou dominante em determinado local e
periodo (Dicionério Priberam da Lingua Portuguesa, 2008-2025).



68

formais de superdotacdo em perspectiva multidimensional, abrangendo habilidades
académicas, criativas, artisticas, de lideranca e psicomotoras. Essa definicdo foi
incorporada, total ou parcialmente, em diferentes legislacbes brasileiras, embora a
sobreposicdo entre areas tenha gerado ambiguidades e dificultado a identificag&o.
Além disso, ao restringir superdotagdo e talento as criancas, contribuiu por anos para
a compreensdao das AH/SD como condicéo associada apenas a infancia, repercutindo
na auséncia de politicas especificas para adultos com essa condi¢céo (Marland, 1972;
Pérez, 2021).

A Lei n° 5.692/1971 trouxe dispositivos de flexibilizagao curricular ao permitir
a organizacdo de turmas por niveis de conhecimento, matricula por disciplina no
ensino de 2° grau e organizacdo semestral dos estudos, desde que garantidos “o
relacionamento, a ordenagao e a sequéncia dos estudos” (Brasil, 1971, art. 8°).

Essas medidas abriam espaco para ajustes pedagogicos alinhados as
necessidades individuais, inclusive de estudantes com AH/SD, embora sua efetivacéao
dependesse de preparo docente. A formacdo de turmas com alunos de diferentes
séries ou niveis permanece prevista na Lei n°® 9.394/96 (LDBEN), dispositivo que “abre
espaco para os chamados grupos de interesse, estratégia pedagdgica que pode ser
utilizada no AEE para alunos com AH/SD” (Pérez, 2018, p. 309; Brasil, 1996, art. 23).

Apesar do reconhecimento legal do “tratamento especial”’, Rondini, Martins e
Medeiros (2021) apontaram que ndo se organizou, naquele periodo, um sistema de
ensino capaz de atender as necessidades educacionais dos estudantes com AH/SD,
mantendo-se uma concepcgao integrativa e nao inclusiva.

A Lei n®5.692/1971 também previu, em seu artigo 14, autonomia das escolas
na avaliacdo do rendimento escolar, possibilidade de aceleracdo e adaptacdo dos
métodos avaliativos. Admitia, ainda, a aprovacdo de estudantes com frequéncia
inferior a 75%, desde que apresentassem aproveitamento superior a 80% ou
progresso satisfatorio ap0s recuperacao (Brasil, 1971). Tais disposi¢des favoreciam
praticas pedagogicas diferenciadas e progressao conforme ritmo individual, abrindo
espaco para ambientes escolares mais flexiveis. Contudo, a historia demonstra que a
pratica ndo acompanhou tais diretrizes.

Na década de 1970, ocorreram diversos eventos, pareceres e iniciativas
institucionais voltados ao reconhecimento das AH/SD. O

Quadro 6 sintetiza alguns dos principais atos normativos e institucionais apos
a promulgacao da Lei n® 5.692/71.
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Quadro 6 — Acdes e politicas publicas voltadas aos estudantes com AH/SD no Brasil (1971-1979)

Ano Acédo ou documento Descricéo sintetizada

1971 | Seminario sobre Primeiro evento nacional voltado para as AH/SD, com
Superdotacéo presenca de Helena Antipoff (Oliveira, 2021, p. 217).

1972 Relat6rio Marland e Influenciou a ampliagdo do conceito de AH/SD no Brasil ao
Plano Nacional de apresentar a perspectiva multidimensional da superdotacéo
Desenvolvimento (Alencar; Fleith, 2001; Rangni; Costa, 2011 apud Branco et

al., 2017, p. 27). O PND incluiu diretrizes para educacéo de
“excepcionais” com destaque aos superdotados (Brizolla,
2000 apud Pérez, 2018, p. 309).

1972 Pareceres n°® 255/72 | Previsdo de flexibilizacdo curricular: conclusdo do ensino

e 436/72 médio em até dois anos, matricula condicional no ensino
superior, dispensa de frequéncia e eliminacdo de barreiras
entre séries (Brasil, 1995a).

1973 Parecer Conselho Delegacdo ao CFE a definicdo do conceito e das formas de
Federal de Educacéo | identificacdo e normas para os Conselhos Estaduais de
(CFE) n° 681/73 Educacéo (CEE) (Brasil, 1995a p. 10).

1973 Criacdo do CENESP; | Orgdo voltado & expansdo e melhoria do atendimento da
Decreto n® 72.425 e Educacdo Especial, incluindo estudantes superdotados em
Projeto Prioritario n® | sua atuacao (Brasil, 1973). O Projeto Prioritario (1972-1974)
35 (CENESP) estabeleceu conceito norteador, critérios de identificacao,

locais e tipos de atendimento (Brasil, 2023, p. 3).
1973-1977 | Eventos formativos Encontros entre especialistas, semanas de estudo e
promovidos pelo seminérios para fortalecimento institucional das politicas para
CENESP AH/SD. Consolidaram diretrizes e fomentaram debates
técnicos e pedagdégicos (Alencar, 1986; Faveri; Heinzle, 2019
apud Oliveira, 2021 p. 217; Pérez, 2021, p. 180).

1975 Criacdo do NAS — Atendimento a estudantes superdotados do ensino de 1°
Nucleo de Apoio a grau, ampliando a atuacgao pratica do CENESP (Gama, 2006
Aprendizagem do apud Faveri; Heinzle, 2019).

Superdotado

1977 Il Seminério sobre o | Foi proposta a criacdo da Associacdo Brasileira de

Superdotado (RJ) Superdotacédo (ABSD) — esta criada em 1979 (Alencar, 1986;
Faveri; Heinzle, 2019 apud Oliveira, 2021, p. 219)
1978 Criacao da ABSD — Institucionalizagdo de uma rede de colaboracdo entre

Associacédo Brasileira
para Superdotados

instituicbes, promovendo encontros e seminarios de
pesquisas voltados a area das AH/SD (Cupertino, 2008;
Gama, 2006 apud Faveri; Heinzle, 2019; Gongcalves; Stoltz,
2021; Correia; 2022).

Fonte: Elaborado pela autora com base nas fontes citadas no quadro.
Nota: Oliveira (2021) considerou 1979 como ano de funda¢do da ABSD.

Alguns desses documentos mantém relagdo com normativas vigentes, como

o Parecer n° 681/73, citado por Pérez (2021, p. 180) como ainda parcialmente

cumprido, por atribuir ao CFE a definicdo do conceito de superdotacao e dos critérios

de identificacdo. Ao comentar as Diretrizes Basicas de A¢do do CENESP, a autora
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observou que, embora o documento destacasse uma politica para essa populacéo,
sua justificativa mantinha uma perspectiva de cunho nacionalista, apoiada no preceito
de que “todas as pessoas devem ter oportunidade de desenvolver ao maximo as
potencialidades préprias” (Novaes, 1979, p. 84-85 apud Pérez, 2021, p. 180).

A partir da década de 1980, em sintonia com o processo de redemocratizacao,
intensificaram-se os debates sobre politicas publicas voltadas a estudantes com
AH/SD. Em 1986, o CENESP foi transformado na Secretaria de Educacao Especial
(SEESP). Nesse contexto, a Portaria n° 69/1986 apresentou a primeira definicdo

oficial de superdotacéo:

Superdotados: educandos que apresentam notavel desempenho e/ou
elevada potencialidade nos seguintes aspectos, isolados ou combinados:
capacidade intelectual, aptiddo académica, pensamento criador, capacidade
de lideranca, talento especial para artes, habilidades psicomotoras,
necessitando atendimento educacional especializado (Brasil, 1986, art. 3°).

Essa definicdo se aproximou da proposta do Relatério Marland (1972) e
permaneceu como referéncia em documentos da Educacdo Especial do MEC até o
inicio do século XXI (Pérez, 2021). Além da definicdo conceitual, essa portaria
estabeleceu diretrizes para identificacdo multidisciplinar, modalidades de atendimento
e adaptacao curricular, conforme sintetizado no Quadro 7.

Quadro 7 — Aspectos da Portaria n® 69/1986 relacionados ao AEE e a identificacéo

(continua

Aspecto Descricao

Art. 4° — Abordagem multidisciplinar, contemplando dimensdes médica, psicoldgica,
Identificacéo pedagdgica e social (Brasil, 1986, p. 5).

Art. 6°,8°e 9°— | AEE compreendido como conjunto de métodos, técnicas, recursos e
AEE procedimentos didaticos aplicados por profissionais qualificados. Previa
integracdo com a¢des médico-psicossociais e assistenciais, em escolas regulares
e instituicdes especializadas, publicas ou privadas, nas diferentes modalidades
de ensino (Brasil, 1986, p. 5-6).

Art. 10 - Equipe | Equipe multidisciplinar composta por especialista em educacdo precoce,
de atendimento | professor de pré-escolar, pedagogos especializados, psicologos, assistentes
sociais e, quando necessério, médicos, paramédicos e instrutores para o ensino
profissionalizante (Brasil, 1986, p. 5-6).

Art. 7° — Previsdo de diferentes modalidades de atendimento: classe comum, classe
Modalidades de | comum com apoio de sala de recursos ou professor itinerante, classe especial,
atendimento escola especial, centro de educacdo precoce, atendimento psicopedagogico e

escola-empresa (Brasil, 1986, p. 5).
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Quadro 7 — Aspectos da Portaria n® 69/1986 relacionados ao AEE e a identificacéo

(concluséo

Art. 11 —
Curriculo

Previsé@o de adaptacéao curricular de acordo com as necessidades especificas dos
estudantes (Brasil, 1986, p. 5).

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (1986, p. 5-6).

Esse documento ndo se limitou a definigdo conceitual, pois também organizou
critérios de identificacdo, modalidades de atendimento e possibilidades de adaptagéo
curricular, conforme sintetizado no Quadro 7. Compreende-se, entdo, que esse
conjunto de diretrizes contribuiu, no plano normativo, para ampliar o tratamento
educacional conferido aos estudantes superdotados naquele periodo.

Em continuidade, o Parecer CFE n°® 711/1987, conforme sistematizado nas
Diretrizes Gerais de 1995, estabeleceu ac¢des para o atendimento ao superdotado. O
documento contemplou conceito e formas de apuracdo da superdotacao,
procedimentos de identificacdo, modalidades de atendimento, formag&o de recursos
humanos, estudos e pesquisas, além do envolvimento de secretarias, conselhos de
educacéo, familia, escola, empresa e comunidade (Brasil, 1995a).

O Quadro 8 apresenta alguns eixos de acao previstos nesse Parecer, 0s quais
reforcaram o compromisso com a consolidacao de politicas e acdes especificas para

0s estudantes superdotados.

Quadro 8 — Diretrizes do Parecer CFE n°® 711/1987 para o atendimento de estudantes com AH/SD

(continua)

Eixo de acéo Descricéo

Definicao

Previu a definicdo dos conceitos e das formas de apurar a superdotacao.

Descentralizagcédo

Prop0s a descentralizacdo da competéncia para declarar a superdotacéo,
favorecendo a atuacao dos sistemas e Conselhos de Educacéo.

Identificacéo e
atendimento

Indicou procedimentos para identificacdo e modalidades de atendimento
para os estudantes superdotados.

Formacéo de recursos
humanos

Recomendou acdes voltadas a formacdo de recursos humanos para
atuacado na area.

Estudos e pesquisas

Incentivou o0 desenvolvimento de estudos e pesquisas sobre
superdotacao.

Estrutura
Organizacional

Prop6s a constituicdo de uma Coordenadoria Nacional para articulacao
das acdes voltadas ao atendimento do superdotado.

Envolvimento de
atores sociais

Previu o envolvimento das Secretarias e dos Conselhos de Educacéo,
além da participacao da familia, escola, empresa e comunidade.
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Quadro 8 — Diretrizes do Parecer CFE n° 711/1987 para o atendimento de estudantes com AH/SD

(concluséo)

Principios norteadores | Enunciou como principios: participacdo, integracdo, normalizagéo,
da Educacédo Especial | interiorizacdo e simplificacéo.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (1995a).

As recomendacgdes, como “adotar, o mais cedo possivel, procedimentos de
identificagcdo multidisciplinares” e estimular “diversas alternativas de atendimento,
abrangendo aceleragéo e diferentes formas de enriquecimento” (Pérez, 2021, p. 181),
reforcam a necessidade de articulacdo entre familia, escola e sociedade para criar
ambientes favoraveis ao desenvolvimento das capacidades desses estudantes.

Embora a LDB de 1961 ja previsse a integragao dos chamados “excepcionais”
no contexto escolar, a atencdo aos estudantes com AH/SD ainda se configurava por
meio de experiéncias isoladas. Como apontaram Rondini, Martins e Medeiros (2021,
p. 8), esses estudantes sempre estiveram nas escolas regulares, mas nem sempre
foram “reconhecidos e, consequentemente, assistidos”.

O avanco mais significativo nas garantias educacionais ocorreu com a CF de
1988, que assegurou direitos sociais e cidadania, estabelecendo que “todos sdo iguais
perante a lei” (Brasil, 1988, art. 5°) e garantindo o “acesso aos niveis mais elevados
do ensino, da pesquisa e da criagao artistica, segundo a capacidade de cada um”
(Brasil, 1988, art. 208, V). Contudo, ao prever o “atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino” (Brasil, 1988, art. 208, 1ll), a Constituicdo ndo contemplou diretamente os
estudantes com AH/SD, lacuna também problematizada por Rondini, Martins e
Medeiros (2021) e Oliveira (2021).

Essa omissdo refletiu a prioridade atribuida pelo legislador constituinte
naquele momento histérico. Embora politicas publicas voltadas aos superdotados ja
existissem desde a década de 1970, elas “nado tiveram eco suficiente na Assembleia
Nacional Constituinte de 1988 para que os individuos com AH/SD fossem lembrados
e incluidos no dispositivo constitucional que menciona os portadores de deficiéncia”
(Oliveira, 2021, p. 219).

Para suprir essa lacuna, tramita no Congresso Nacional a PEC n° 336/2013,
que propOe alterar o artigo 208, inciso Ill, da CF de 1988, para estender explicitamente
0 AEE aos estudantes com AH/SD, conforme consulta a tramitacdo realizada em
setembro de 2025 (Brasil, 2013a).
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Contudo, apesar de tramitar h4 mais de uma década, a proposta permanece
sem deliberacdo definitiva, evidenciando a baixa prioridade atribuida ao tema na
agenda politica brasileira. A eventual aprovacdo da PEC n° 336/20132 poderia
fortalecer o respaldo juridico das politicas publicas voltadas a esse publico e ampliar
os direitos educacionais e sociais dos individuos com AH/SD em todas as faixas
etarias e niveis de ensino. No entanto, para que tais avancos se concretizem, é
fundamental garantir a participacdo desses sujeitos na elaboracéo das politicas.

Nesse horizonte, poderiam ser vislumbradas conquistas como apoio
psicologico, politicas especificas de saude, redes de apoio as familias, participacéo
em projetos de inovacao e pesquisa, oportunidades diferenciadas de desenvolvimento
profissional com ambientes de trabalho mais estimulantes e flexiveis, além de acdes
afirmativas de incluséo social, como gratuidade em eventos culturais e de lazer.

Para a consolidacdo desse cenario, € imprescindivel ouvir os individuos com
AH/SD, considerar suas experiéncias, suas perspectivas e assegurar espacos
efetivos de participacdo na elaboracédo das politicas publicas. E somente com a
participacdo dos mais interessados que sera possivel romper com o ciclo de
invisibilidade e desperdicio de talentos, construindo, com eles e para eles, um projeto
de sociedade mais justo, equitativo e democratico.

Por fim, destaca-se que a efetivacdo dessas politicas no cotidiano escolar
depende diretamente da atuacdo de professores preparados para identificar,
compreender e mediar as singularidades desses estudantes. Nesse sentido, a
formacdo docente constitui elemento estruturante para praticas pedagogicas
equitativas, em consonancia com as discussfes de Andrade e Speck (2023), que
analisaram a trajetoria historica das politicas de formacdo docente no Brasil. Diante
disso, a proxima secdo aborda o percurso histérico que contribuiu para o

reconhecimento das AH/SD na perspectiva inclusiva.

2 A proposta de alteracdo do artigo 208, inciso 1l prevé que o texto passe a ter a seguinte redacgao:
“Art. 208. O dever do Estado com a educacdo serda efetivado mediante a garantia de:
Il — atendimento educacional especializado as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo, preferencialmente na rede regular de ensino,
em todas as faixas etérias e niveis de ensino, em condic¢des e horarios adequados as necessidades do
aluno (Brasil, 2013a).



74

2.2 ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO: DOS MARCOS DA DECADA DE 1990
AOS AVANCOS DO SECULO XXI

A década de 1990 constituiu um periodo significativo para o fortalecimento da
Educacdo Especial no Brasil. Sob influéncia de organismos internacionais,
consolidaram-se diretrizes, programas e servi¢cos voltados a incluséo, estabelecendo
bases normativas relevantes para o atendimento aos estudantes com AH/SD. Nesse
contexto, iniciaram-se tentativas de superacdo do paradigma da integracdo em
direcdo ao paradigma da inclusdo. Pérez (2021, p. 181), contudo, observou que essa
transicao ocorreu “pelo menos nas letras do papel”, ainda marcada por “contradicdes
conceituais que — talvez por falta de aprofundamento tedrico e desconhecimento da
realidade do chéo da escola — ainda permanecem nos documentos legais até os
nossos dias”.

No plano internacional, entre 5 e 9 de marco de 1990, a UNESCO, em parceria
com o UNICEF, o PNUD e o Banco Mundial, promoveu a Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, em Jomtien, na Tailandia. Como resultado, foi firmada a
Declaragcdo Mundial sobre Educacédo para Todos: Satisfacdo das Necessidades
Basicas de Aprendizagem (UNESCO, 1990), marco internacional das politicas
educacionais inclusivas. Com a adesdo do MEC, o Brasil elaborou o Plano Decenal
de Educacdo para Todos (1993-2003), destinado a reestruturacdo da educacao
basica (UNESCO, 1990; Brasil, 1993).

Entretanto, em 1990, com a posse do presidente Fernando Collor de Mello,
ocorreram retrocessos na Educacéo Especial voltada aos estudantes com AH/SD. A
extincdo de servigos especificos comprometeu projetos, financiamento e formacgao
docente. Somente apos o impeachment de Collor, em 1992, e a posse de Itamar
Franco, observou-se a retomada de avancos institucionais, destacando-se a recriagéo
da SEESP no MEC (Delou, 2019 apud Oliveira, 2021). Esse percurso evidencia que
o reconhecimento institucional dos direitos dos estudantes com AH/SD n&o ocorreu
de forma linear, mas como constru¢cédo marcada por disputas politicas e institucionais.

Nesse contexto, a Lei n°® 8.069/1990, do Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA), reforcou a participacdo da familia no processo educacional. O artigo 53
assegurou o direito dos pais ou responsaveis de participar das propostas

educacionais. Ja o artigo 54 do ECA reafirmou o principio constitucional de acesso
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aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a
capacidade de cada um (Brasil, 1988, art. 208, V; Brasil, 1990, art. 54, V).
Pérez (2018) observou que a producdo documental da década de 1990,

mesmo permeada por inconsisténcias conceituais, constituiu base importante para os

debates que ainda orientam as praticas pedagogicas e as politicas de formacgéo

docente. O Quadro 9 sistematiza algumas politicas publicas desse periodo e seus

respectivos destaques.

Quadro 9 — Politicas publicas voltadas as AH/SD na década de 1990

(continua)

Ano Documento ou Contribuicéo para AH/SD

lei

1990 ECA-Lein° Assegurou o direito a educacéo, ao pleno desenvolvimento da

8.069/1990 pessoa, ao preparo para a cidadania e a qualificacdo para o
trabalho. Também previu a participacdo dos pais ou responsaveis
na definicho das propostas educacionais, permitindo
interpretacdes favoraveis a equidade educacional dos estudantes
com AH/SD (Brasil, 1990, art. 53 e paragrafo Unico).

1990 Declaracao Destacou a necessidade de oportunidades educacionais voltadas
Mundial ao desenvolvimento pleno dos potenciais humanos, com
“Educacéo para abordagem contextualizada e inclusiva (Brasil, 1995a, p. 11).
Todos” (Jomtien)

1993 Declaracéo de Reforcou a priorizacdo da educacdo como ferramenta de
Nova Delhi desenvolvimento humano, com foco em gestéo e financiamento

mais eficientes (Brasil, 1995a, p. 11-12).
1993-2003 | Plano Decenal de | Inspirado nos compromissos internacionais da Educacéo para
Educacéo para Todos (supracitadas), prop6s acdes articuladas para universalizar
Todos 0 acesso a educagédo basica, com qualidade, equidade, melhoria
da gestéo e reducéo de desigualdades educacionais (Brasil, 1993;
1995a).

1994 Politica Nacional Formalizou, no ambito da politica nacional, a categoria altas
de Educacéao habilidades, definindo-a como expressdo de notavel desempenho
Especial (PNEE) | ou elevada potencialidade em aspectos isolados ou combinados

(Brasil, 1994, p. 13).

1994 Declaracéo de Incluiu os estudantes superdotados entre aqueles que deveriam

Salamanca ser contemplados pela escola inclusiva ao afirmar que as escolas
deveriam acolher todas as criancas, independentemente de suas
condig@es fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou
outras (UNESCO, 1994). O Brasil contribuiu para a insercdo dessa
referéncia direta aos estudantes com AH/SD (Virgolim, 2012 apud
Brasil, 2023, p. 5; Delou, 2019 apud Oliveira, 2021, p. 221).
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Quadro 9 — Politicas publicas voltadas as AH/SD na década de 1990

(concluséo)

1995 Série Diretrizes Reeditou orientacdes sobre atendimento para estudantes com
SEESP/MEC — AH/SD e apresentou critérios de identificacdo incorporando
Parte I® elementos associados a concepcdo de Renzulli, embora com

inconsisténcias conceituais posteriormente problematizadas por
Pérez (2021) (Brasil, 1995a).

1995 Série Diretrizes Reeditou e atualizou subsidios para a organizacéo de servigcos na
SEESP/MEC — area das AH/SD, apresentando alternativas de atendimento, além
Parte 114 de reconhecer a precocidade e a singularidade do

desenvolvimento desses estudantes (Brasil, 1995b).

Fonte: Elaborado pela autora com base nas fontes citadas no quadro.

A leitura do Quadro 9 evidencia avang¢os normativos importantes, ainda que
acompanhados por lacunas na implementacédo. Entre esses marcos, destaca-se a
Declaracdo de Salamanca (1994), que legitimou a inclusdo ao afirmar que “no
contexto desse Marco de Acéo, o termo ‘necessidades educacionais especiais’ refere-
se atodas as criangas e jovens cujas necessidades derivam de sua capacidade ou de
suas dificuldades de aprendizagem” (UNESCO, 1994, p. 6).

Essa perspectiva fundamentou uma pedagogia centrada no estudante e na
valorizacdo das diferencas individuais, incluindo os estudantes com AH/SD no campo
da educacao inclusiva, conforme retomado pelo CNE nas orientacdes especificas
para esse publico (Brasil, 2023).

Apesar desses avancos, o Plano Decenal de Educacdo para Todos (1993-
2003) nao contemplou explicitamente os estudantes com AH/SD entre os grupos
vulneraveis ou excluidos (Brasil, 1993). Essa omissdo ainda repercute nos dados do
Censo Escolar, que apontam baixa identificacdo e, consequentemente, atendimento
insuficiente a esses estudantes (Inep, 2025; Pérez; Freitas, 2014). A defasagem entre
0 numero estimado e o numero formalmente identificado reforca lacunas persistentes
e a urgéncia de uma politica educacional que se materialize por meio da qualificacédo
docente especifica na area de AH/SD (Brasil, 2006; Pérez; Freitas, 2014). Nesse
sentido, ampliam-se as possibilidades de transpor as garantias legais para o plano

pedagdgico, uma vez que o professor passa a dispor de conhecimentos para

3 Refere-se as Diretrizes gerais para o atendimento educacional aos alunos portadores de altas
habilidades/superdotacao e talentos.

4 Refere-se aos Subsidios para organizagéo e funcionamento de servigos de educagdo especial: area
de altas habilidades.
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reconhecer indicadores, atender as necessidades especificas e acompanhar esses
estudantes (Brasil, 2006).

Em contrapartida, a Declaracao de Nova Delhi (1993) reforcou 0 compromisso
brasileiro com a universalizacdo da educacéo basica e com a equidade. O documento
reafirmou que o Brasil passou a “assumir um compromisso nacional de oferecer a
todos, sem discriminagéo e com ética e equidade, uma educacédo basica de qualidade”
(Brasil, 1995a, p. 12).

As Diretrizes Gerais para o Atendimento Educacional aos Alunos Portadores
de Altas Habilidades/Superdotacao (Brasil, 1995a) representaram um marco na
sistematizacdo conceitual da area. O documento definiu altas habilidades como
“‘comportamentos observados e/ou relatados que confirmam a expressao de ‘tragos
consistentemente superiores’ em relagdo a uma média (por exemplo: idade, producéo,
ou série escolar) em qualquer campo do saber ou do fazer”, esclarecendo que tais
tracos sao “formas consistentes” de comportamento, ou seja, padroes persistentes
que se repetem com “frequéncia e duragado no repertério dos comportamentos da
pessoa” suficientes para serem registrados em diferentes momentos e contextos
semelhantes (Brasil, 1995a, p. 13).

A definicdo do estudante com AH/SD incluiu os anéis do envolvimento com a
tarefa e a criatividade, sendo o primeiro apresentado como “traco que se refere a
comportamentos observaveis na demonstracdo de expressivo interesse, motivacao e
empenho pessoal nas tarefas que realiza em diferentes areas” e a criatividade como
“traco que diz respeito a comportamentos criativos observaveis no fazer e no pensar,
expressados em diferentes formas: gestual, plastica, teatral, matematica ou musical,
entre outras” (Brasil, 1995a, p. 13).

As Diretrizes Gerais apresentaram uma definicdo aproximada a concepcéao de
Renzulli, embora marcada por permanéncias da matriz conceitual do Relatorio
Marland (1972). Além disso, destacaram a “associa¢ao da habilidade acima da média
as Inteligéncias Mdltiplas (Gardner, 2011) e a presenca desses comportamentos em
qualquer grupo social” (Pérez, 2021, p. 182). Desse modo, os “superdotados e
talentosos” ficaram definidos como individuos que, “por suas habilidades evidentes,
sdo capazes de alto desempenho”, demonstrando “capacidade e potencial para
desenvolver esse conjunto de tracos e usa-los em qualquer area potencialmente

valiosa da realizagao humana, em qualquer grupo social” (Brasil, 1995a, p. 13).
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Entretanto, Pérez (2021) identificou inconsisténcias conceituais relevantes ao
analisar as Diretrizes Gerais (Brasil, 1995a) e os Subsidios para Organizacdo e

Funcionamento de Servicos de Educacdo Especial — Area de Altas Habilidades

(1995b), destacadas no Quadro 10.

Quadro 10 — Inconsisténcias em documentos da SEESP/MEC (1995a; 1995b)

Aspecto Diretrizes Gerais Subsidios Problema
(1995a) (1995b) apontado
Referencial Afirma concordancia com | Mantém vinculagéo as A adesdo tedrica ndo
tedrico Renzulli Diretrizes Gerais mantém consisténcia
Uso dos Confunde a Concepcéo Amplia diferencas Mistura definicdo
modelos dos Trés Anéis da conceituais conceitual com proposta
Superdotac¢do com o de enriguecimento
Modelo Triadico de
Enriquecimento
Representacao | Fusdo entre Trés Anéis N&o corrige Compromete precisdo
Gréfica de Renzulli e o Modelo incongruéncias tedrica
Multifatorial de Monks
Tipos de Apresenta seis tipos Apresentou outras Dificuldade de
superdotacdo | como parte da conceituacdes e operacionalizacdo dos
conceituacao adotada caracteristicas critérios
Influéncias Baseia-se em Marland Incluiu 0 Modelo de Sobreposi¢cdo conceitual
tedricas Talentos Mdltiplos de
Taylor e apresentou a
definicao da PNEE.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Brasil (1995a; 1995b) e Pérez (2018; 2021).

Apesar dessas inconsisténcias, o0s documentos advertiram contra
generalizacdes e recomendaram observar caracteristicas como curiosidade, interesse
por desafios, senso critico e criatividade (Brasil, 1995a). Também destacaram que
cada estudante apresenta trajetéria singular de desenvolvimento e que “nem todos
materializam plenamente seu potencial” (Brasil, 1995a, p. 14).

Assim, mesmo com limitagdes conceituais, a Série Diretrizes tem seu valor
histérico. Ela representou importante esforco inicial de organizacdo das politicas
voltadas aos estudantes com AH/SD, articulando fundamentos legais, diretrizes de
atendimento e proposicdes pedagogicas (Pérez, 2021).

Nesse cenario, a Lei n°® 9.394/1996 (Brasil, 1996) configurou-se como marco
na regulamentacéo da Educacéo Especial como modalidade integrante do sistema de
ensino, a ser ofertada preferencialmente na rede regular. Influenciada por diretrizes

internacionais, a legislacdo ampliou o entendimento de inclusédo e consolidou
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principios fundamentais para o direito a educagéo no pais. Contudo, em sua redacao
original, referiu-se ao publico da Educacdo Especial de forma genérica como
“portadores de necessidades especiais”, sem mencionar explicitamente os estudantes
com AH/SD, embora ja evidenciasse o principio da igualdade de condi¢cdes para
acesso e permanéncia na escola.

Apds um longo periodo de invisibilidade legal, os estudantes com AH/SD
passaram a ser explicitamente nomeados com a alteracédo da Lei n® 9.394/96 (Brasil,
1996) pela Lei n® 12.796/2013 (Brasil, 2013b), que atualizou os artigos 58 e 59 e
conferiu a esse grupo respaldo legal direto como publico da Educagcdo Especial
(Brasil, 1996, 2013b). Tal alterac&o representou avanco significativo ao reconhecer o
direito desses estudantes a uma educacdo que considere suas singularidades e a
necessidade de acles pedagdgicas compativeis com seu desenvolvimento. A
redacao reformulada do artigo 58 passou a estabelecer que:

Entende-se por educacgédo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdao escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacédo (Brasil, 2013b).

O artigo 59 assegurou que os sistemas de ensino devem oferecer aos
estudantes publico-alvo da Educagado Especial “curriculos, métodos, técnicas e
recursos educativos e organizagao especificos, para atender as suas necessidades”,
garantindo condi¢cdes adequadas ao pleno desenvolvimento de seu potencial (Brasil,
1996, art. 59; Brasil, 2013b). Nesse contexto, também se estabelece que o0s
professores devem estar “capacitados para promover a integragao desses estudantes
nas classes comuns”, evidenciando a exigéncia de qualificagao profissional tanto no
AEE quanto no ensino regular (Brasil, 2013b, art. 1°).

Mesmo apresentando limitagbes, os documentos da década de 1990
representaram um esforco pioneiro de mapeamento das necessidades e
potencialidades dos estudantes com AH/SD, ao proporem alternativas como
programas de enriquecimento, agrupamentos flexiveis e orientacao individualizada.

No inicio do século XXI, o Plano Nacional de Educacao (PNE), aprovado pela
Lei n° 10.172/2001, incluiu metas especificas para estudantes com AH/SD,
incentivando sua identificacdo e a organizacdo de programas de atendimento, além

de recomendar parcerias entre escolas, instituicdes especializadas e universidades
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para oferecer suporte a esses estudantes, especialmente os oriundos de contextos
socialmente vulneraveis (Brasil, 2001a). Contudo, os dados do Censo Escolar
evidenciaram persistente invisibilidade institucional. Em 1998, apenas 0,3% dos
alunos eram identificados com AH/SD (Brasil, 2001a).

Destaca-se que a proposta de identificacdo dos alunos com AH/SD prevista
no PNE de 2001 manteve consonancia com documentos normativos da década de
1990, ao indicar que esse processo deveria considerar o contexto socioecondmico e
cultural e ocorrer por meio da observacdo sistemética do comportamento e do
desempenho dos alunos, com vistas a verificar a intensidade, a frequéncia e a
consisténcia dos tracos ao longo do desenvolvimento (Brasil, 1995a, 2001a).

Normativas subsequentes, como o Parecer CNE/CEB n° 17/2001 e a
Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, fortaleceram o paradigma da educacéo inclusiva e
organizaram as bases da Educacdo Especial na Educacdo Basica. A Resolucéo
CNE/CEB n° 2/2001 instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na
Educacdo Basica. O documento definiu a Educacdo Especial como modalidade
organizada por uma proposta pedagdgica que assegura recursos e Servigcos
educacionais especiais para “apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos,
substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a educacao escolar”
e promover o “desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam
necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da
educacao basica” (Brasil, 2001c, art. 3°).

Além dos atos normativos, a publicacdo Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacéo Béasica funcionou como documento norteador para os sistemas
de ensino, ao sistematizar fundamentos, principios e formas de organizacdo dos
servicos educacionais especializados (Brasil, 2001d). Em articulagdo com o Parecer
CNE/CEB n° 17/2001, essas diretrizes detalharam servigcos de apoio pedagdgico
especializado, incluindo o atendimento em classes comuns, a atuagao colaborativa de
professores especializados, 0s servicos em salas de recursos e 0 ensino itinerante,
com funcdo complementar ou suplementar a escolarizagdo comum (Brasil, 2001b,
2001c, 2001d).

As Diretrizes Gerais para o Atendimento Educacional aos Alunos Portadores
de Altas Habilidades/Superdotacao e Talentos (Brasil, 1995a) enfrentaram um ponto
sensivel: a nomenclatura. O documento reconheceu a existéncia de diferentes

perspectivas entre especialistas e adotou os termos “Altas Habilidades”, associado ao
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Conselho Europeu, e “Superdotagao” ou “Talentos”, associados ao Conselho Mundial
(Brasil, 1995a). Essa discussdo foi retomada por Branco et al. (2017), que
evidenciaram a permanéncia de divergéncias terminologicas no Brasil.

Assim, observa-se que a expresséo altas habilidades/superdotagéo passou a
aparecer nos documentos oficiais e na literatura como tentativa de acomodar
diferentes tradic6es conceituais (Brasil, 1995a; Branco et al., 2017). A evolucéo das
terminologias utilizadas para designar os estudantes com AH/SD acompanhou

transformacgdes conceituais e legais na area, conforme mostra o Quadro 11.

Quadro 11 — Nomenclaturas relacionadas as AH/SD no Brasil (1967-2013)

Periodo Terminologia Marco
1967-1995 | Superdotados Uso predominante nos documentos do MEC (Gomes, 2022).
1994 Altas habilidades Politica Nacional de Educacéo Especial (Brasil, 1994).
(superdotados)
2001 Altas habilidades/ Resolugéo CNE/CEB n° 2/2001 (Brasil, 2001c, art. 5°, III)
superdotacéo
2011 Altas Habilidades/ Decreto n° 7.611/2011 (Brasil, 2011).
Superdotacao
2013-atual | Altas habilidades ou Redacdo da Lei n® 9.394/1996, apds alteracdo promovida
superdotacao pela Lei n°® 12.796/2013 (Brasil, 2013b).

Fonte: Elaborado pela autora com base em Gomes (2022) e nos documentos legais citados no quadro.

Em 2002, o ConBraSD reconheceu a nomenclatura “altas
habilidades/superdotagcdo” como mais abrangente (Faveri; Heinzle, 2019),
terminologia atualmente empregada por muitos autores, embora o MEC utilize a
conjungéao “ou”. A concepgéao entdo consolidada corroborou a definigdo apresentada

no PNE de 2001, a qual foi ratificada nas legislacdes subsequentes, estabelecendo:

Altas habilidades/superdotacéo, grande facilidade de aprendizagem que os
leve a dominar rapidamente os conceitos, 0os procedimentos e as atitudes e
que, por terem condi¢cdes de aprofundar e enriquecer esses conteddos,
devem receber desafios suplementares em classe comum, em sala de
recursos ou em outros espacos definidos pelos sistemas de ensino, inclusive
para concluir, em menor tempo, a série ou etapa escolar (Brasil, 2001c, art.
59, 11I).

O Parecer n° 17/2001 destacou que os estudantes com AH/SD faziam parte

de um segmento que estava a margem do sistema educacional, sendo discriminados
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e vistos como trabalhosos e indisciplinados por suas necessidades e motivagoes
especificas — incluindo a ndo aceitacdo da rigidez curricular e de aspectos do cotidiano
escolar. Nesse contexto, ndo recebiam “os servicos especiais de que necessitam,
como por exemplo o enriquecimento e aprofundamento curricular”, o que muitas vezes
acarretava o abandono escolar “inclusive por dificuldades de relacionamento” (Brasil,
2001b, p. 7). Nesse sentido, com finalidade de “eliminar a cultura de exclusao escolar
e efetivar os propositos e as acdes referentes a educacdo de alunos com
necessidades educacionais especiais”, o Parecer n°® 17/2001 orientou os conceitos
com base nos novos paradigmas, regulamentados posteriormente na Resolugao n°
2/2001 (Brasil, 2001b, p. 9; Brasil, 2001c).

O paragrafo Unico da Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2/2001 apontou os sistemas de
ensino como os responsaveis por “constituir e fazer funcionar um setor responsavel
pela educagao especial, dotado de recursos humanos, materiais e financeiros que
viabilizem e deem sustentacdo ao processo de constru¢cdo da educagao inclusiva”
(Brasil, 2001c, p. 1). Nesse alinhamento, a Educacéo Especial deveria organizar-se
segundo os principios da escola inclusiva. Essa escola implicava “uma nova postura
da escola comum, que propde no projeto pedagdgico — no curriculo, na metodologia
de ensino, na avaliagdo e na atitude dos educadores — acdes que favorecam a
interacao social e sua opgao por praticas heterogéneas” (Brasil, 2001b, p. 18).

A valorizacdo da formacdo docente apareceu com nitidez na Resolugdo n°
2/2001, especialmente ao estabelecer perfis formativos e garantir condicdes para
atuacao qualificada, com exigéncia de licenciatura plena e formacg&o continuada
(Brasil, 2001c). Contudo, houve contradi¢des entre discurso e pratica. Embora o PNE
previsse ampliacdo de pesquisa e pés-graduacdo, o veto a meta 28, que apoiaria
programas com recursos publicos, comprometeu a viabilidade dessa valorizacao,
fragilizando a consolidac&o de politicas inclusivas (Brasil, 2001a).

Assim, apesar dos avan¢os normativos e conceituais do periodo, persistem
desafios estruturais, formativos e institucionais: fragilidade na identificacéo,
investimentos insuficientes e resisténcia das redes ao paradigma da incluséo. Diante
disso, torna-se necessario examinar as normativas subsequentes, como a PNEEPEI,
gue contribuiu para consolidar esses direitos, reflexdo desenvolvida na proxima

secao.
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2.3 EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL: AVANCOS NORMATIVOS, DESAFIOS
PARA A IDENTIFICACAO E ATENDIMENTO DE ESTUDANTES COM AH/SD

Em continuidade a andlise das politicas voltadas a inclusdo educacional, esta
secao aborda marcos normativos e documentos orientadores que fundamentam o
AEE e os direitos dos estudantes com AH/SD no Brasil. No ambito nacional,
destacam-se, a Lei n°® 9.394/1996 (Brasil, 1996), especialmente em seu Capitulo V; o
Parecer CNE/CEB n° 17/2001 (Brasil, 2001b), que fundamentou a Resolucéo
CNE/CEB n° 2/2001 (Brasil, 2001c); a PNEEPEI, de 2008 (Brasil, 2008); a Resolugao
CNE/CEB n° 4/2009 (Brasil, 2009); as altera¢des introduzidas na LDBEN pelas Leis
n®12.796/2013 e n° 13.234/2015 (Brasil, 2013b; Brasil, 2015b); e, mais recentemente,
o Decreto n® 12.686/2025 (Brasil, 2025a), alterado pelo Decreto n® 12.773/2025
(Brasil, 2025b), que atualiza a organizac¢ao da Politica Nacional de Educacéo Especial
Inclusiva e revoga o Decreto n° 7.611/2011 (Brasil, 2011).

Nesse sentido, as normativas recentes reforcaram a importancia de
procedimentos como o estudo de caso para subsidiar a identificacéo, o planejamento
e o atendimento dos estudantes com AH/SD. Contudo, esse processo nao pode ser
compreendido como etapa burocrética que retarda a inclusdo, pois o estudante ja esta
na escola e suas necessidades educacionais exigem respostas pedagogicas. Assim,
a andlise de situacdes reais do cotidiano escolar deve orientar a articulacdo entre
identificacdo, encaminhamento, AEE e sala de aula regular, garantindo que o
atendimento se organize sem suspender o direito a participacdo e a aprendizagem.

Complementarmente, no ambito estadual, destaca-se a Deliberacdo n°
02/2016 do Conselho Estadual de Educacao do Parana (CEE/PR) (Parana, 2016),
gue estabelece normas para a Educacéo Especial no Sistema Estadual de Ensino do
Parand, devendo ser interpretada em conformidade com a legislacdo federal vigente.

Nesse percurso normativo, o Parecer CNE/CEB n° 17/2001 (Brasil, 2001b) e
a Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001 (Brasil, 2001c) constituiram marcos importantes
para a organizacao da Educacao Especial na Educacéo Basica. O Parecer n°® 17/2001
fundamentou a elaborac¢éo das Diretrizes Nacionais, orientando os sistemas de ensino
guanto a necessidade de estruturar politicas, servi¢os, recursos, flexibilizacbes
curriculares, processos de avaliacdo pedagodgica e acdes de formacdo docente
voltadas aos estudantes com necessidades educacionais especiais (Brasil, 2001b). A
Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001, por sua vez, conferiu carater normativo a essas
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diretrizes e reconheceu os estudantes com AH/SD como publico da Educagéo
Especial, definindo-os como aqueles que apresentam grande facilidade de
aprendizagem e dominio rapido de conceitos, procedimentos e atitudes. Além disso,
a resolucao reforcou a responsabilidade dos sistemas de ensino na matricula de todos
0s estudantes, na organizacdo das condigcbes necessarias ao atendimento
educacional e no conhecimento da demanda real, aspecto diretamente relacionado
aos desafios posteriores de identificacéo e registro desses estudantes (Brasil, 2001c).

Alinhada as diretrizes nacionais e internacionais que reconheceram a
educacdo como direito humano fundamental, a PNEEPEI (2008) consolidou a
educacao inclusiva como imperativo ético e social, reafirmando a necessidade de
acesso equitativo e de qualidade. Nesse contexto, promoveu uma mudanca
paradigmatica ao integrar a educacao especial a proposta pedagogica das escolas
regulares, articulando-a ao ensino comum e orientando praticas voltadas a equidade
educacional (Brasil, 2008).

A politica fundamentou-se nos principios dos direitos humanos e no
reconhecimento de que “as pessoas se modificam continuamente, transformando o
contexto no qual se inserem”, reforcando a necessidade de romper com a logica da
exclusao e de valorizar ambientes educacionais heterogéneos (Brasil, 2008, p. 15).
Dessa forma, a educacao inclusiva passou a ser compreendida como acao politica e
pedagogica em permanente construcdo, orientada pela valorizacdo da diversidade,
pela convivéncia, pela aprendizagem conjunta e pela néo discriminacao.

Nesse processo, a formacdo docente assumiu papel central nas politicas
publicas educacionais. A Resolu¢cdo CNE/CP n° 1/2002, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica,
estabeleceu a necessidade de inclusédo, nos curriculos das instituicdes de ensino
superior, de contetdos voltados a diversidade e as necessidades educacionais
especificas. Ela traz, entre outros pontos, o preparo para o acolhimento e trato da
diversidade dos alunos com necessidades educacionais especificas (Brasil, 2002).

Entre os eixos estruturantes da PNEEPEI, destacou-se a garantia da
participacdo ativa dos estudantes com “deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao”, definidos como publico-alvo da
educacao especial. Ao orientar os sistemas de ensino para a eliminagéo de barreiras
fisicas, comunicacionais e pedagdgicas, a politica favoreceu a construcdo de

ambientes escolares mais inclusivos, nos quais a diversidade é compreendida como
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recurso pedagoégico (Brasil, 2008). Nesse contexto, consolidou-se a definicdo de
AH/SD atualmente adotada nas normativas brasileiras, apresentada na introducao
desta dissertacéo.

Posteriormente, a Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009 avangou na
regulamentacdo operacional do AEE ao instituir diretrizes especificas para sua oferta
na Educacdo Basica. Essa normativa reafirmou os estudantes com AH/SD como
publico-alvo do AEE, orientando sua matricula na classe comum do ensino regular e
no atendimento especializado, ofertado em salas de recursos multifuncionais ou
centros de AEE (Brasil, 2009). Para esse grupo, a resolucao previu atividades de
enriguecimento curricular desenvolvidas em articulacdo com escolas publicas de
ensino regular, Nucleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotacédo (NAAH/S),
instituicbes de ensino superior e institutos voltados a pesquisa, as artes e aos
esportes. Ao exigir formacéo especifica em Educacdo Especial para o professor do
AEE, a normativa também reforcou a centralidade da qualificacdo docente para a
identificacdo, o planejamento e o acompanhamento pedagogico dos estudantes com
AH/SD (Brasil, 2009).

No plano juridico, os direitos dos estudantes com AH/SD foram
significativamente fortalecidos com a alteragcdo do artigo 58 da Lei n° 9.394/1996
(LDBEN) promovida pela Lei n°® 12.796/2013, que passou a reconhecé-los
explicitamente como publico da Educacéo Especial. Essa mudanca representou um
marco para a inclusdo desses estudantes no sistema educacional brasileiro (Brasil,
1996, art. 58; Brasil, 2013b, art. 1°).

A modificacdo do artigo 59 da mesma lei também ampliou garantias ao prever
educacdo especial voltada a integracdo social e ao mundo do trabalho. O texto
contemplou tanto a criacdo de condi¢cdes adequadas para aqueles que ndo se
inserirem no trabalho competitivo quanto o incentivo ao desenvolvimento de
habilidades superiores nas areas artistica, intelectual ou psicomotora, por meio de
articulacdo com o6rgédos e instituicbes especializadas (Brasil, 1996, art. 59; Brasil,
2013b). Além disso, assegurou-se aos estudantes com AH/SD acesso igualitario aos
programas sociais suplementares vinculados ao ensino regular e a gratuidade do AEE
como direito “transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente
na rede regular de ensino” (Brasil, 2013b).

Outro avanco relevante ocorreu com a Lei n® 13.234/2015, que introduziu o

artigo 59-A na Lei n° 9.394/1996 (LDBEN) e estabeleceu a criagdo de um cadastro
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nacional de estudantes com AH/SD matriculados na educagéo basica e superior, com
o objetivo de “fomentar a execugdo de politicas publicas destinadas ao
desenvolvimento pleno das potencialidades desse alunado” (Brasil, 2015b). A lei
também alterou o artigo 9° da LDBEN ao incluir o inciso IV-A, atribuindo a Unido a
responsabilidade de organizar procedimentos de identificacdo, cadastramento e
atendimento desses estudantes, inclusive no ensino superior (Brasil, 2015b, art. 1°).

Apesar da relevancia dessa previsdo para o planejamento de politicas
publicas, o cadastro nacional ainda nao foi efetivamente implementado. Tal medida
demandaria recursos financeiros significativos e, em certa medida, poderia ser
parcialmente suprida pelos dados ja produzidos pelo Censo Escolar.

No ambito da educacéo superior, o artigo 47 da Lei n® 9.394/1996 (LDBEN) ja
previa a possibilidade de abreviacdo da duracdo dos cursos para estudantes que
apresentassem extraordinario aproveitamento académico, comprovado por
avaliacdes especificas realizadas por banca examinadora (Brasil, 1996, art. 47, § 2°).

A Lei n° 14.191/2021 alterou a Lei n°® 9.394/1996 (LDBEN) ao instituir a
modalidade de educacdo bilingue de surdos, contemplando, nesse contexto
especifico, os estudantes surdos com AH/SD. A esses estudantes devem ser
assegurados processos educacionais em Lingua Brasileira de Sinais (Libras), como
primeira lingua, e em portugués escrito, como segunda lingua, garantindo-lhes acesso
a materiais didaticos e professores bilingues com formacdo e especializacao
adequadas (Brasil, 2021).

Mais recentemente, a Lei n°® 14.880/2024 trouxe inovagdes importantes ao
modificar dispositivos do Estatuto da Crianca e do Adolescente e da Lei n°
13.257/2016, que dispbe sobre as politicas publicas para a primeira infancia,
instituindo a Politica Nacional de Atendimento Educacional Especializado a Criancas
de Zero a Trés Anos, denominada Atencgao Precoce (Brasil, 2024b).

A legislacdo volta-se a promog¢do do desenvolvimento das potencialidades
das criancas e a oferta de servicos, apoios € recursos hecessarios ao
desenvolvimento infantil inclusivo, por meio de servicos intersetoriais de carater
educativo e ladico, articulando areas como saude, educacdo e assisténcia social.
Nesse contexto, o artigo 14, § 6° passou a prever prioridade de atendimento, nos
programas de visita domiciliar, as criangcas que necessitem de AEE e aos bebés
nascidos em condicdo de risco, com encaminhamento a servicos estruturados de

atencao precoce (Brasil, 2024Db).
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Além disso, o artigo 16, 88 2° e 3°, passou a prever que 0s servi¢os de atencao
precoce, compreendidos como expressdo do AEE em perspectiva inclusiva, sejam
realizados em espacos fisicos adequados ou adaptados, com infraestrutura, recursos
pedagodgicos e de acessibilidade e profissionais qualificados, tendo como eixos a
perspectiva inclusiva, a aprendizagem global e o desenvolvimento de competéncias
humanas e sociais (Brasil, 2024b).

Essas normativas ampliaram o reconhecimento dos estudantes com AH/SD
como sujeitos de direito desde os primeiros anos de vida e reforgaram a importancia
da identificacdo precoce e do atendimento qualificado para a promocédo da equidade
educacional. As experiéncias vividas na primeira infancia exercem papel decisivo no
desenvolvimento humano, tornando fundamental o acesso a servicos de atencéo
precoce capazes de promover intervencdes personalizadas e reduzir desigualdades.

Esse compromisso ja se encontrava parcialmente presente na Meta 4 do
Plano Nacional de Educacdo 2014-2024, instituido pela Lei n° 13.005/2014 e
posteriormente prorrogado pela Lei n® 14.934/2024 (Brasil, 2014a; Brasil, 2024c). A
Meta 4 previa a universalizacdo do acesso a educacdo basica e ao AEE para a
‘populagdo de quatro a dezessete anos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagao”, preferencialmente na rede
regular de ensino, com garantia de “sistema educacional inclusivo, de salas de
recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados” (Brasil, 2015a, p. 33). Antes da aprovacao do PNE 2014-2024, a Lei n°®
12.796/2013 j& havia alterado a Lei n° 9.394/1996 (LDBEN), tornando obrigatéria a
educacado béasica dos 4 aos 17 anos e incorporando os estudantes com AH/SD ao
publico da Educacéo Especial (Brasil, 2013b).

Paralelamente a consolidacdo dessas politicas inclusivas, iniciativas
especificas de atendimento educacional especializado também foram implementadas,
como os NAAH/S, criados em 2006, e as Salas de Recursos Multifuncionais (SRM).
Essas estratégias passaram a integrar o conjunto de acdes voltadas ao atendimento
educacional especializado em consonancia com os principios da educacao inclusiva,

tema que serd abordado na subsecdo seguinte.

2.3.1 Entre a intencdo e a efetivacdo: a estrutura nacional do AEE para

estudantes com altas habilidades/superdotacao
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O AEE, estruturado como um direito garantido pela PNEEPEI (2008),
consolida-se como um dos principais mecanismos para assegurar 0 acesso a
educacdo em todas as etapas e modalidades da educacao basica para estudantes
com necessidades educacionais especificas, incluindo aqueles com AH/SD. A politica
estabelece que esse atendimento deve ocorrer no contraturno da escolarizagao
comum, em centros especializados ou na propria escola regular (Brasil, 2008).

Entre os dispositivos estruturados para garantir esse atendimento estdo 0s
NAAH/S, as SRMs e, no contexto da normativa paranaense, as SRMs do Tipo |,
voltadas ao atendimento dos estudantes com AH/SD.

Os NAAH/S foram instituidos pela Secretaria de Educacao Especial do MEC,
em parceria com as secretarias estaduais e do Distrito Federal, e sdo definidos como
“centros de referéncia para o atendimento educacional especializado aos alunos com
altas habilidades/superdotacéo, a orientacdo as familias e a formacgéo continuada aos

professores” (Brasil, 2008, p. 10). Seu principal objetivo é:

Promover a identificacéo, o atendimento e o desenvolvimento dos alunos com
altas habilidades/superdotacdo nas escolas publicas de educacdo bésica,
possibilitando sua insercdo efetiva no ensino regular e disseminando
conhecimentos sobre o tema nos sistemas educacionais, has comunidades
escolares e nas familias em todos os Estados e no Distrito Federal (Brasil,
2006, p. 14).

Quanto ao atendimento ofertado pelos NAAH/S, na fase de implantacao,
estabeleceu-se a meta de atender 60 alunos por nucleo, totalizando cerca de 1.620
atendimentos anuais, além do suporte a instituicdes e salas de recursos parceiras.
Como foi ressaltado no documento: “O atendimento dos alunos identificados e o apoio
aos pais, realizado pelas unidades dos nucleos, devem produzir efeitos no
desenvolvimento da politica, a medida que as informacdes véo sendo repassadas e 0
conhecimento difundido” (Brasil, 2006, p. 17). Almejava-se com os NAAH/S que os
estudantes com AH/SD matriculados na Educacéo Basica recebessem atendimento,
nas escolas, conforme suas especificidades, e que houvesse capacitacdo de
professores com o intuito de ampliar a identificacdo desses estudantes (Brasil, 2006,
p. 17). O documento orientador defendeu que:

Umas pessoas tém mais facilidades em algumas questdes e por isso se
desenvolvem mais rapido nesses pontos. Outras pessoas apresentam
maiores dificuldades nas mesmas questdes e desenvolvem-se em um ritmo
diferente. Mas toda pessoa tem algum tipo de habilidade e, talvez precise de
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oportunidades para que essas habilidades se desenvolvam (Brasil, 2006, p.
13).

Para sistematizar o percurso do AEE, a linha do tempo apresentada na Figura
4, relne os principais documentos normativos que contribuiram para a sua

organizagéao e para a garantia de direitos educacionais aos estudantes com AH/SD.

Figura 4 — Linha do tempo normativa do AEE (2007-2025)

Linha do tempo normativa do AEE (2007-2025)

@ Portaria MEC n° 13/2007

Suporte federal & implementagao das Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs) para ampliar a oferta do AEE.

@ PNEEPEI
Reccnhece o AEE como direito e estabelece sua oferta no contratumno da escolarizagdo comum.

Resolucéao CNE/CEB n° 4/2009

Institucionaliza o AEE na educacdo basics, autoriza dupla matricula (ensino comum + AEE) e define as SRMs
COMO esPago priortano.

@ Nota Técnica n° 46/2013 (MEC/SECADI/DPEE)

Enriguecimento cumicular como base co AEE para AH/SD

Nota Técnica n® 04/2014 (SECADI/DPEE)

Estabeleceu que n3o é exigido laudo médico para acesso 20 AEE, pois trata-se de atendimento
pedagégico. Determinou que o PAEE seja elaborado pelo professor do AEE com base em estudo de caso e
incluido no projeto politico-pedagdgico da escola.

@ Nota Técnica n® 40/2015 (MEC/SECADI/DPEE)

O AEE para AH/SD ceve promover enriquecimento curricular, criatividade e aprofundamento nas dreas de
interesse, além de orientar que a identificagdo ocorra na sala comum com apoio do AEE.

Resolugé@o MEC n° 15/2020
Destina recursos as SRMs para aquisicgo de materiais acessiveis e tecnologia assistiva.

Consultoria para Programa Nacional de Atendimento a AH/SD

Reconhecimento institucional da caréncia de especialistas na drea.

@ Marco Referencial de Equidade na Educagéo (PDDE-Equidade)
Fortalece o monitoramento da Educagio Especial por meio dos dados do Censo Escolar.

Decreto n° 12.686/2025

Institui nova Politica Nacional de Educagao Espedial Inclusiva. Revoga o Decreto n®7.611/2011 em 20 ce
outubro de 2025.

Decreto n° 12.773/2025 (8 de dezembro de 2025)
Institui formalmente o PAEE e o PEI como documentos pedagdgicos obrigatérios.

Fonte: Elaborada pela autora com base nos documentos citados.
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Nota: Descricdo da Figura 4 intitulada “Linha do tempo normativa do AEE (2007-2025)”. Trata-se de
um infografico em formato de linha do tempo vertical, com fundo branco. A esquerda, ha uma linha
vertical com circulos nas cores laranja, azul e lilas, indicando os anos. A direita, aparecem caixas de
texto retangulares e coloridas em tons semelhantes aos marcadores circulares. Nessas caixas de texto
constam os principais marcos normativos relacionados ao AEE. Ao todo, a linha do tempo mostra dez
eventos normativos listados em ordem cronolégica, de 2007 a 2025, incluindo portarias, decretos,
resolucdes, notas técnicas e documentos relacionados a oferta do AEE, as Salas de Recursos
Multifuncionais, a identificacdo e ao atendimento de estudantes com AH/SD, ao enriquecimento
curricular, ao uso do PAEE e do PEI e ao monitoramento da Educacéo Especial por meio do Censo
Escolar. Cada item traz o nome do documento e uma breve descri¢cdo de seu conteldo.

No ambito  pedagdgico, destaca-se a Nota  Técnica n°
04/2014/MEC/SECADI/DPEE, ao afirmar que o acesso ao AEE “n&o podera ser
cerceado pela exigéncia de laudo médico”, uma vez que “o AEE se caracteriza por
atendimento pedagdgico e nao clinico” (Brasil, 2014b, p. 3-4). A nota também
reafirmou que a oferta do AEE “deve constar no projeto politico-pedagdgico da escola,
em todas as etapas e modalidades da educacao béasica a fim de que se efetive o
direito desses estudantes a educacgao” (Brasil, 2014b, p. 3). Além disso estabeleceu
também que o Plano de Atendimento Educacional Especializado (PAEE) é elaborado
pelo professor do AEE com base em estudo de caso e “ndo esta condicionado a
existéncia de laudo médico do aluno” (Brasil, 2014b, p. 4).

Essa orientacao foi posteriormente reforcada pelo Decreto n® 12.686/2025, ao
determinar que a garantia do AEE ndo sera condicionada a apresentacdo de
“diagndstico, laudo, relatério ou qualquer outro documento emitido por profissional de
saude”. O decreto também consolidou o estudo de caso como etapa inicial do
processo de identificacdo do estudante publico da Educacdo Especial e do
planejamento pedagogico do AEE (Brasil, 2025a). Com base nesse estudo, o Decreto
n® 12.773/2025 estabeleceu que seus resultados devem fundamentar o PAEE e o
Plano Educacional Individualizado (PEIl), compreendidos como documentos
pedagogicos individualizados, obrigatorios e de atualizacdo continua, destinados a
orientar o trabalho em sala comum, o atendimento no AEE, as atividades colaborativas
no estabelecimento de ensino e as ac¢des de articulacdo intersetorial (Brasil, 2025b).

No caso dos estudantes com AH/SD, essa perspectiva € especialmente
relevante, pois desloca a centralidade do diagnostico clinico para a observacao
pedagdgica, o estudo de caso e o planejamento educacional. Assim, a identificacdo e
o0 atendimento desses estudantes passam a depender de praticas escolares
sistematicas, capazes de reconhecer indicadores de potencial elevado, criatividade,

envolvimento com a tarefa e necessidades especificas de enriquecimento curricular.
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O Decreto n° 12.686/2025 também ampliou a compreenséao de acessibilidade
educacional ao prever que tecnologias, servicos, estratégias e adaptacdes devem
contribuir para eliminar barreiras nos materiais, nos ambientes, no transporte, nos
mobiliarios e equipamentos, nos sistemas de comunicacéo e informag&o e nas demais
dimensdes da vida escolar (Brasil, 2025a). Essa compreenséo fortalece o alcance da
educacao inclusiva, indicando que a inclusdo nédo se restringe a presenca fisica do
estudante na escola, mas envolve sua participacdo efetiva nos processos de
aprendizagem, convivéncia, criagdo e desenvolvimento de potencialidades.

Para os estudantes com AH/SD, tal perspectiva implica a oferta de ambientes
educacionais desafiadores e enriquecidos, que favorecam investigacao, criatividade,
participacdo em projetos, aprofundamento em areas de interesse e desenvolvimento
pleno de suas capacidades. Nesse sentido, a escola assume o papel de promover
condi¢cbes concretas para que esses estudantes sejam identificados, acompanhados
e atendidos de acordo com suas especificidades.

A partir desse panorama nacional, a préxima subsecédo analisa as politicas e
0s servicos destinados aos estudantes com AH/SD no Estado do Parand, destacando

suas particularidades, normativas proprias e referéncias operacionais.

2.3.2 Parana: iniciativas para ainclusédo de alunos com AH/SD

No Parana, observam-se avancos na efetivacdo de politicas educacionais
voltadas aos estudantes com AH/SD desde a organizacdo do AEE, a formacéo
docente até a criacdo de espacos pedagdgicos diferenciados voltados aos anos finais
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio no Estado do Parana

Um dos marcos iniciais desse processo foi a instituicdo do NAAH/S em
Londrina, por meio da Resolugdo n°® 884/2009, considerada a primeira politica
estadual especifica para esse publico. Conforme as orientagdes nacionais, 0 nacleo
foi organizado em trés eixos de atuacdo: atendimento ao professor, com formacéo,
registros e articulacdo com familias; atendimento ao aluno, com projetos e cursos; e
atendimento a familia, com reunifes e acompanhamento sisteméatico (Parana, 2009).

Posteriormente, a Instrucdo n° 010/2011 da Superintendéncia da
Educacao/Secretaria de Educacéo (SUED/SEED) regulamentou as SRMs Tipo |, para
AH/SD na Educacéo Basica, no ambito da rede publica de ensino do Parana. Para os

estudantes com indicadores de AH/SD, a sala tem como objetivo apoiar o atendimento
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as necessidades educacionais especificas, especialmente por meio da ampliacdo e
suplementacao dos conteudos escolares (Parana, 2011, p. 1).

A instrucdo orientou a organizacado de recursos pedagogicos especificos e
adaptados, incluindo “jogos pedagogicos que valorizam os aspectos ludicos,
estimulem a criatividade, a cooperagdo, a reciprocidade e promovam o0
desenvolvimento dos processos cognitivos” (Parana, 2011, p. 2). Além disso, previu o
atendimento em contraturno da classe comum, de forma individual ou em grupos,
conforme os interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem dos estudantes
(Parang, 2011, p. 3). No ambito da acdo pedagdgica, a normativa destacou a
importancia do trabalho colaborativo com os professores da classe comum e com a
familia, reforcando a articulacéo entre o AEE, o ensino regular e 0 acompanhamento
do desenvolvimento académico dos estudantes com AH/SD (Parana, 2011, p. 5-8).

Outro instrumento importante foi a Deliberacdo n° 02/2016 do CEE/PR, que
estabeleceu normas para a modalidade Educacéo Especial. A normativa reafirmou o
AEE como parte integrante do processo educacional, de forma complementar ou
suplementar, regulamentando sua oferta em salas de recursos no contraturno e
permitindo parcerias com instituicbes conveniadas (Parana, 2016).

No que se refere a identificacdo e ingresso no AEE, a deliberagéo estabeleceu
gue a avaliacdo pedagodgica deve ser conduzida por equipe docente e técnico-
pedagogica experiente, podendo ser subsidiada por diagnésticos clinicos e
informacdes familiares. Esse processo ocorre tanto na andlise inicial quanto ao longo
do percurso educacional, com registro em relatério pedagdgico que indique 0s
procedimentos de atendimento individualizado (Parana, 2016).

Entre os direitos assegurados aos estudantes com AH/SD, destacam-se o
enriquecimento curricular e a aceleracao de estudos, conforme critérios pedagdgicos
e de maturidade socioemocional (Parana, 2016). A normativa também garante a
formagé&o continuada dos profissionais da Educacéo Especial. Nesse sentido, Lima e
Moreira (2007, p. 28) ja apontavam que o0 governo estadual havia promovido
“inimeros cursos de capacitacdo na area de altas habilidades/superdotacgao [...]
trazendo grandes pesquisadores nacionais para ministrar”.

No ambito da formacdo e da organizacdo dos servigcos, algumas iniciativas
estaduais evidenciam o avancgo das politicas voltadas as AH/SD, conforme sintetizado
no Quadro 12.
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Quadro 12 — Iniciativas e indicadores recentes sobre AH/SD no Estado do Parana

Iniciativa ou Indicador Descricéao

Acervo Digital da Disponibiliza 42 materiais formativos sobre AH/SD (videos, publicaces

Educacéo do Parana do Programa de Desenvolvimento Educacional - PDE e documentos
didaticos). O ultimo material incluido no acervo data de 2016 (Parana,
s.d.).

Atendimento estadual Mais de 3,5 mil estudantes identificados com superdotagdo séo atendidos

em aproximadamente 278 SRMs (Parana, 2024).

Indicadores ampliados Mais de 8 mil estudantes com indicadores de AH/SD recebem suporte em
diferentes modalidades educacionais, incluindo escolas de tempo integral
(Parana, 2024).

Experiéncia regional — Em 2023, dos 927 estudantes identificados no Nuicleo Regional de
Maringa Educacéo (NRE) de Maringa, 552 estavam na rede municipal, sendo 79
no Instituto Estadual de Educagdo, onde foi criada uma das primeiras
SRMs para esse publico no interior do estado (Caramaschi, 2024).

Crescimento da Segundo reportagem jornalistica, houve ampliacdo expressiva da
identificacdo identificacdo no Parana, chegando a mais de 8 mil estudantes em 2023,
crescimento associado a intensificacdo da formagdo docente a partir de
2022 (Caramaschi, 2024). Nas Sinopses Estatisticas/Inep, os registros
do estado passaram de 3.803, em 2019, para8.774, em 2023 (Inep 2020;
2024).

Fonte: Elaborado pela autora com base nas fontes citadas no quadro.

O crescimento da identificacdo no estado relaciona-se a ampliacdo da
formagéo docente promovida desde 2022, envolvendo especialistas das SRMs,
técnicos dos Nucleos Regionais de Educacdo e professores de escolas de tempo
integral. A identificacdo inicia-se na sala de aula comum, a partir de indicadores
observaveis, e segue protocolos baseados em trés critérios: habilidade acima da
média, criatividade e envolvimento com a tarefa (Caramaschi, 2024).

No contexto da Educagdo Superior, destaca-se o Nucleo de Estudos e
Préaticas em Altas Habilidades/Superdotacdo (NEPAHS), da Universidade Federal do
Parana (UFPR), que desenvolve acdes voltadas ao estudo, a identificacao e ao apoio
a estudantes universitarios com indicadores de AH/SD, ampliando o debate sobre o
tema para além da Educacao Basica (Universidade Federal do Parana, 2025).

A pesquisa de lacono e Bartz (2022), realizada em uma SRM no municipio de
Goioeré/PR, evidenciou um processo sistematizado de identificacdo em mudltiplas
etapas: observacdao inicial pelos docentes, preenchimento de protocolos, aplicacdo de
instrumentos com estudantes e familias, avaliacdo especializada na SRM e
encaminhamento para analise mais aprofundada. O modelo combina observacao

pedagogica, encaminhamento e avaliagdo especializada, buscando o atendimento.



94

Um avanco legislativo recente ocorreu com a Lei Estadual n® 21.743, de 10
de novembro de 2023, que estabeleceu orientacfes e preceitos para a implantacéo
de campanhas estaduais destinadas ao desenvolvimento das potencialidades de
educandos com AH/SD na rede publica de ensino do Parana (Parana, 2023, art. 1°).
A norma previu a capacitagdo docente da rede publica estadual para identificar e
atender estudantes com AH/SD desde a educacdao infantil até o ensino médio, bem
como a promocdo da identificacdo desses estudantes com base em critérios e
procedimentos validados por evidéncias cientificas (Parana, 2023, art. 2°, I-II).

Entre seus preceitos, destacam-se a formacgdo inicial e continuada de
docentes, a possibilidade de parcerias com universidades, centros de pesquisa,
instituicbes especializadas e organizacdes do terceiro setor, a formulacdo de
programas de enriquecimento curricular e a elaboragdo de Planos de
Desenvolvimento Individual (PDI) em articulacdo entre escola, familia e profissionais
do AEE (Parana, 2023, art. 39, I-lll). A lei também previu a inclusdo dos estudantes
identificados com AH/SD no Censo Escolar, o incentivo a participacdo em Olimpiadas
do Conhecimento e a possibilidade de convénios para atendimento no contraturno em
areas de interesse dos estudantes (Parana, 2023, art. 3°, V-VI; art. 4°).

A Lei Estadual n® 21.743/2023 instituiu, ainda, o Dia Estadual das Altas
Habilidades/Superdotacéo, a ser celebrado anualmente em 10 de agosto. Nessa data,
a SEED podera promover acdes de conscientizacdo da sociedade sobre o tema,
conferindo visibilidade as acfes desenvolvidas na rede publica estadual de ensino e
intensificando campanhas para identificacdo de estudantes com AH/SD (Parana,
2023, art. 5°, paragrafo Unico). Assim, observa-se que a lei integra um conjunto de
politicas de inclusdo educacional com uma estrutura normativa voltada ndo apenas
ao atendimento pedagdgico, mas também a visibilizacao publica desses estudantes.

De forma sintética, as principais iniciativas e normativas do Estado do Parana

voltadas aos estudantes com AH/SD estéo organizadas no Quadro 13.

Quadro 13 — Sintese de normativas e iniciativas estaduais do Parana para estudantes com AH/SD

(continua)

Ano Iniciativa ou norma Contribuicédo para AH/SD

2009 | Resolucéo n° 884/2009 | Instituicdo do NAAH/S com sede em Londrina.

2011 | Instrugcdo n° 010/2011 — | Regulamentacao das SRMs Tipo | para estudantes com AH/SD.
SUED/SEED
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Quadro 13 — Sintese de normativas e iniciativas estaduais do Parand para estudantes com AH/SD

(concluséo)

2016 | Deliberacdo n°02/2016 | Definicho de normas para Educacdo Especial no Sistema
(CEE/PR) Estadual de Ensino do Parana, incluindo possibilidades de
enriquecimento curricular e aceleracgéo.

2023 | Lei Estadual n® Estabelecimento de diretrizes estaduais para o desenvolvimento
21.743/2023 das potencialidades de estudantes com AH/SD na rede publica.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Parana (2009, 2011, 2016, 2023).

Embora o conjunto normativo analisado assegure aos estudantes com AH/SD
o direito a identificacdo, ao AEE, ao enriquecimento curricular, a aceleracdo de
estudos e a participacdo em contextos educacionais inclusivos, a efetivacdo desses
direitos depende, inicialmente, do reconhecimento desses estudantes no ambito
escolar. Sem processos sisteméaticos de identificacdo e registro, tais garantias tendem
a permanecer restritas ao plano formal, dificultando o acesso a servicos
especializados, recursos pedagdgicos, formagcdo docente direcionada e politicas
publicas adequadamente planejadas.

Nesse sentido, os dados do Censo Escolar assumem relevancia estratégica,
pois permitem observar em que medida os estudantes com AH/SD tém sido
formalmente identificados pelos sistemas de ensino. Ainda que os dados censitarios
nao esgotem a complexidade do fendbmeno, eles constituem importante indicador da
distancia entre o direito previsto nas normativas e sua materializagao nas redes de
ensino. Assim, a analise da série histérica de matriculas possibilita dimensionar
avancos, oscilagdes, desigualdades regionais e fragilidades persistentes no processo
de identificagéo e atendimento educacional desses estudantes.

A subsecdo seguinte apresenta, portanto, os dados do Censo Escolar
referentes aos estudantes com AH/SD no Brasil e no Parand, com o objetivo de
relacionar os marcos legais discutidos anteriormente aos desafios concretos de

implementac&o das politicas inclusivas.

2.3.3 Anélise dos dados do Censo Escolar brasileiro dos ultimos 10 anos

A analise das politicas publicas brasileiras voltadas as AH/SD demonstra
avancos na compreensao das necessidades desses estudantes e na construcao de
praticas pedagdgicas mais adequadas. Entretanto, conforme discutido anteriormente,

0 primeiro passo para a garantia de seus direitos educacionais é a identificagdo.
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Nesse contexto, realizou-se um levantamento do nimero de matriculas de
estudantes com AH/SD registradas no Censo Escolar da Educacéo Basica no periodo
de 2015 a 2024. O Glossario da Educacéo Especial do Censo Escolar 2024 orientou
gue a declaracdo dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial pode ser
registrada pela escola com base em documentos como plano de AEE, Plano
Educacional Individualizado (PEI), avaliagcdo biopsicossocial ou laudo médico. O
documento destacou: “Atengao! A auséncia do laudo médico ndo pode impedir o
acesso do aluno a educacédo, ou seja, a matricula na escola, nem ao atendimento
educacional especializado (AEE)” (Brasil, 2024a, p. 8).

A legislacdo brasileira assegura o direito ao AEE preferencialmente em
articulacdo com o ensino comum, principio alinhado a perspectiva da educacéo
inclusiva. As classes exclusivas, embora nao proibidas por lei, constituem alternativa
excepcional e devem ser utilizadas apenas quando respaldadas por critérios

pedagogicos especificos, conforme explicaram Castro e Britto:

Conforme apontado, a legislacdo brasileira ja assegura o direito dos
estudantes com altas habilidades a atendimento especializado por
profissionais devidamente capacitados. Ademais, em consonancia com as
tendéncias pedagdgicas mais recentes e predominantes, pelo menos nos
paises democraticos, a inclusdo em escolas de ensino regular constitui
principio basilar desse atendimento, dada a abrangéncia dos fins do processo
educativo escolar, que nédo se dirigem apenas para um aspecto de formacéo,
como o cognitivo. O atendimento em classes exclusivas ndo é interditado por
lei. A convivéncia escolar apenas ou predominantemente com pares pode ser
estimulante, embora também possa acarretar lacunas de formacgé&o. De todo
modo, sua oferta parece mais condicionada a iniciativas ndo governamentais
(Castro; Britto, 2023, p. 10).

O Texto para Discussao n° 323/2023, do Nucleo de Estudos e Pesquisas da
Consultoria Legislativa do Senado Federal, destacou que a oferta de classes
exclusivas, no caso de estudantes com AH/SD, néo é vedada por lei, mas parece estar
mais vinculada a iniciativas ndo governamentais do que a politicas publicas
estruturadas. Isso evidencia uma contradicdo em relagdo ao modelo inclusivo
predominante nas politicas educacionais brasileiras, que priorizam o atendimento em
articulacdo com o ensino comum (Castro; Britto, 2023).

A Tabela 2 apresenta as matriculas de estudantes com AH/SD no Brasil.
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(continua)
Ano Tipo de Regido Regiao Regiao Regido Regiao Total no
classe Norte Nordeste Centro- Sudeste Sul Brasil
Oeste
2015 Comuns 1.636 1.852 2.120 4.842 3716 14166
Exclusivas 21 122 32 57 9 241
Total anual 1.657 1.974 2.152 4.899 3.725 14.407
2016 Comuns 1.767 2.327 2.407 4.978 4.272 15.751
Exclusivas 20 95 29 74 26 244
Total anual 1.787 2.422 2.436 5.052 4.298 15.995
2017 Comuns 1.919 3.014 2.813 5.661 6.044 19.451
Exclusivas 11 54 32 74 77 248
Total anual 1.930 3.068 2.845 5.735 6.121 19.699
2018 Comuns 2.205 3.717 3.199 6.406 6.634 22.161
Exclusivas 13 61 34 84 29 221
Total anual 2.218 3.778 3.233 6.490 6.663 22.382
2019 Comuns 2.574 4.537 3.192 31.212 6.618 48.133
Exclusivas 13 62 44 6.075 32 6.226
Total anual 2.587 4.599 3.236 37.287 6.650 54.359
2020 Comuns 2.338 3.973 3.162 7.566 7.093 24.132
Exclusivas 12 70 55 131 24 292
Total anual 2.350 4.043 3.217 7.697 7.117 24.424
2021 Comuns 2.317 3.899 3.270 7.125 6.895 23.506
Exclusivas 14 64 57 89 28 252
Total anual 2.331 3.963 3.327 7.214 6.923 23.758
2022 Comuns 2.546 4.433 3.518 7.675 8.417 26.589
Exclusivas 13 57 50 45 61 226
Total anual 2.559 4.490 3.568 7.720 8.478 26.815
2023 Comuns 2.965 5.380 4.000 12.434 12.859 37.638
Exclusivas 32 41 54 193 61 381
Total anual 2.997 5.421 4.054 12.627 12.920 38.019
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Tabela 2 — Numero de estudantes com AH/SD por regido brasileira (2015-2024)

(concluséao)

2024 Comuns 3.642 6.217 4.622 11.533 17.936 43.950
Exclusivas 29 36 56 51 49 221
Total anual 3.671 6.253 4.678 11.584 17.985 44171
Fonte: Elaborada pela autora com base nos dados do Censo Escolar da Educacéo Basica/lnep (2016-
2025).

Nota: Os dados de 2019 apresentados por tipo de classe correspondem aos registros oficiais da
Sinopse  Estatistica da Educacdo Basica/lnep. Contudo, Oliveira (2024) identificou
superdimensionamento nas matriculas de AH/SD em S&o Paulo, indicando que o total corrigido para o
estado seria de 1.932 matriculas, e ndo 32.638. Com essa correcao, o total do Brasil em 2019 passa
de 54.359 para 23.653 matriculas. Por esse motivo, para fins de comparagado da série histérica nacional,
esta dissertacdo adota o total corrigido de 23.653 matriculas em 2019, embora a Tabela 2 apresente
0s registros oficiais brutos por regiéo.

Entre 2015 e 2024, o numero de matriculas de estudantes identificados com
AH/SD no Brasil passou de 14.407 para 44.171, representando um crescimento
absoluto de 29.764 matriculas no periodo. No intervalo de 2015 a 2018, observou-se
crescimento gradual, com aumento de 14.407 para 22.382 matriculas.

Ja em 2019, os dados oficiais da Sinopse Estatistica da Educacdo Basica do
Inep registraram 54.359 matriculas, indicando, a primeira vista, um salto abrupto em
relacio ao ano anterior. Nesse contexto, Oliveira (2024) identificou
superdimensionamento nos registros de S&o Paulo, indicando que o total corrigido do
Brasil, em 2019, seria de 23.653 matriculas, e ndo 54.359, como ja apontado na nota
explicativa da Tabela 2. Assim, o crescimento observado em 2019 deve ser
interpretado com cautela, pois o0 aumento expressivo registrado oficialmente decorre
de inconsisténcias no preenchimento dos dados, e nao necessariamente de
ampliacao real da identificacdo de estudantes com AH/SD.

Considerando essa correcdo, a série histérica apresenta crescimento mais
gradual entre 2018, 2019 e 2020. Em 2021, observou-se pequena oscilagdo, seguida
de retomada mais expressiva a partir de 2022, especialmente em 2023 e 2024.

A analise regional evidenciou diferencas importantes na identificacdo de
estudantes com AH/SD no Brasil. As regides Sudeste e Sul concentraram volumes
expressivos de matriculas ao longo da série, embora o Sudeste apresente distorcéo
significativa em 2019 em razao dos registros de Sao Paulo.

As regibes Nordeste, Norte e Centro-Oeste também apresentaram
crescimento ao longo do periodo, porém com numeros menores e evolugcdo mais

gradual. De modo geral, os dados indicam expansao da identificacdo de estudantes
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com AH/SD no pais, ainda que marcada por desigualdades regionais, oscila¢cdes nos
registros e fragilidades nos sistemas de coleta e preenchimento das informacdes
censitarias.

A Tabela 3 apresenta o recorte especifico do estado do Paran4, considerando

0 mesmo periodo de analise.

Tabela 3 — Comparativo entre matriculas do publico-alvo da Educacgéo Especial em classes comuns e
matriculas de estudantes com AH/SD no Paran& (2015-2024)

Ano Total de Matriculas de Matriculas de Total de AH/SD em
matriculas do estudantes estudantes matriculas de relacdo ao
publico-alvo da com AH/SDem com AH/SD em estudantes publico-alvo da
Educacéo classes classes com AH/SD Educacéo
Especial em comuns exclusivas Especial em
classes classes
comuns comuns (%)
2015 41.911 1.610 5 1.615 3,85%
2016 44.460 2.061 18 2.079 4,67%
2017 52.238 3.504 68 3.572 6,83%
2018 60.350 3.889 17 3.906 6,47%
2019 57.713 3.781 22 3.803 6,58%
2020 61.630 4.132 12 4.144 6,72%
2021 58.631 3.875 9 3.884 6,62%
2022 69.366 4.954 9 4.963 7,15%
2023 82.461 8.769 5 8.774 10,64%
2024 101.962 12.806 1 12.807 12,56%

Fonte: Elaborada pela autora com base nos dados do Censo Escolar da Educacéo Basica/lnep (2016-
2025).

Entre 2015 e 2024, o numero de matriculas de estudantes com AH/SD no
Parana passou de 1.615 para 12.807, representando um aumento de 11.192
matriculas ao longo do periodo analisado. No mesmo periodo, a proporcdo de
estudantes identificados com AH/SD em relag&o ao total de matriculas do publico-alvo
da Educacéao Especial em classes comuns passou de 3,85% para 12,56%.

A Tabela 4 apresenta o crescimento anual dessas matriculas
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Tabela 4 — Variagdo anual das matriculas de estudantes com AH/SD no Parana (2015-2024)

Ano Total de estudantes com Variacdo absoluta Variacéo percentual
AH/SD

2015 1.615 - -
2016 2.079 464 28,7%
2017 3.572 1.493 71,8%
2018 3.906 334 9,3%
2019 3.803 -103 -2,6%
2020 4.144 341 9,0%
2021 3.884 -260 -6,3%
2022 4.963 1.079 27,8%
2023 8.774 3.811 76,8%
2024 12.807 4.033 45,9%

Fonte: Elaborada pela autora com base nos dados do Censo Escolar da Educacéo Basica/lnep (2016-
2025).

A analise dos dados evidencia crescimento consistente da identificacdo de
estudantes com AH/SD no estado, com maior expansédo nos anos de 2017, 2023 e
2024. Esse movimento pode indicar efeitos das a¢des formativas e da organizagéao
dos servicos especializados, especialmente das SRMs e das iniciativas estaduais
voltadas a identificacdo e ao atendimento. Pequenas reducfes observadas em 2019
e 2021 podem estar relacionadas a oscilagbes nos registros ou aos impactos da
pandemia.

Os dados ainda indicam que as classes exclusivas representam parcela
minima das matriculas, sugerindo predominancia da inclusdo em classes comuns, em
consonancia com os principios da educacéo inclusiva.

Esse cenario refor¢a a importancia de que o AEE ocorra de forma articulada
ao ensino comum, com praticas pedagodgicas capazes de reconhecer indicadores,
ampliar oportunidades de enriquecimento e acompanhar o desenvolvimento dos
estudantes.

Essa analise permite também comparar a realidade do Parana com o cenério

nacional, conforme apresentado no Quadro 14.
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Quadro 14 — Evolugéo das matriculas de estudantes com AH/SD — Brasil e Parana (2015-2024)

aproximado

Indicador Brasil Parana
Matriculas de estudantes 14.407 1.615
com AH/SD em 2015
Matriculas de estudantes 44171 12.807
com AH/SD em 2024
Crescimento absoluto +29.764 +11.192
Crescimento percentual 206,6% 693%

Tendéncia geral

Crescimento gradual com
oscilacbes, especialmente em
2019 e durante a pandemia

Crescimento acelerado,
principalmente a partir de 2022

Matriculas em classes
exclusivas

Baixa participagédo, com
inconsisténcia pontual em 2019
(Sudeste)

Presenca minima

Predominancia das
matriculas

Classes comuns

Classes comuns

Interpretacéo geral

Expanséo gradual da
identificagdo no pais

Destaque nacional na ampliacédo
da identificac&o

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Censo Escolar da Educagéo Basica/lnep (2015-

2024).

A comparacdo entre os dados nacionais e estaduais indica que o Parana

apresentou crescimento significativamente superior & média brasileira na identificacéo

de estudantes com AH/SD. Enquanto o Brasil registrou aumento aproximado de 206%

entre 2015 e 2024, o Parana apresentou crescimento superior a 690% no mesmo

periodo. Além disso, observa-se predominancia de matriculas em classes comuns e

participagdo residual das classes exclusivas, o que indica alinhamento com o0s

principios da educacdo inclusiva previstos na legislacdo educacional brasileira.
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3 SUBINDO A MARE PARA TODOS: A IDENTIFICACAO E O DESENVOLVIMENTO
DE POTENCIAIS NA SALA DE AULA REGULAR

A identificagdo e o atendimento educacional aos estudantes com AH/SD
requerem praticas pedagdgicas que transcendam o modelo tradicional de ensino,
propondo uma escola que reconheca a diversidade de potencialidades humanas e
valorize os multiplos modos de aprender e criar.

Este capitulo parte do pressuposto de que a incluséo se fortalece quando o
planejamento pedagdgico, em vez de fragmentar o ensino por meio de adequacdes
caso a caso, cria condi¢des para identificar e desenvolver os potenciais manifestos,
emergentes e latentes de todos os estudantes na sala de aula regular, com atencéo
especial aos estudantes com AH/SD.

A metafora “uma maré alta eleva todos os barcos”, proposta por Renzulli
(1998b), orienta a proposta desse capitulo, ao defender a ampliacdo das
oportunidades, dos desafios e dos apoios pedagodgicos para todos os estudantes. A
partir desse pressuposto, compreende-se que 0 enriquecimento ndo deve ser restrito
apenas aqueles ja identificados com AH/SD, mas incorporado ao cotidiano da turma,
de modo que cada estudante encontre possibilidades legitimas de participacéo,
aprofundamento e autoria.

Essa perspectiva articula-se aos principios do Desenho Universal para a
Aprendizagem (DUA), uma vez que a organizacao prévia de percursos, recursos e
formas diversificadas de participacao favorece respostas pedagdgicas mais inclusivas
e reduz a dependéncia de adaptacdes isoladas, fragmentadas ou posteriores. Desse
modo, em vez de sobrecarregar o professor com intervengdes desconexas para casos
individuais, a proposta busca qualificar o planejamento coletivo da turma, ampliando
as oportunidades de aprendizagem sem perder de vista as necessidades especificas
dos estudantes com AH/SD.

A importancia da oferta de oportunidades para os estudantes relaciona-se as
evidéncias de que a “capacidade e talento humano se desenvolvem e se expressam
em producdo superior, desde que o potencial seja identificado, estimulado,
acompanhado e orientado” (Guenther, 2006, p. 31).

Nesse horizonte, apresentam-se possibilidades de praticas pedagdgicas que
favorecam a identificacdo de indicadores de AH/SD e, na sequéncia, a diferenciacao

do curriculo por meio do enriquecimento curricular e do planejamento articulado com
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o0 DUA. Destacam-se instrumentos de identificacdo com recomendacdo de uso no
contexto escolar, bem como o enriquecimento curricular a partir dos pressupostos de
Renzulli (Tipos I, Il e Ill), a compactacdo e a suplementacédo curricular. Ademais,
abordam-se os pressupostos teéricos de Renzulli sobre o Schoolwide Enrichment
Model (SEM), que organiza um Modelo de Enriguecimento para Toda a Escola, o DUA
e seus principios.

Ao apresentar essas abordagens, pretende-se promover uma reflexao sobre
as praticas pedagogicas com o objetivo de diminuir a demanda por adequacdes
individualizadas e expandir as oportunidades de desafios significativos para todos os

estudantes, independentemente da condicdo de AH/SD.

3.1 A OBSERVACAO DE INDICADORES DE AH/SD A PARTIR DE UMA
IDENTIFICACAO MULTIDIMENSIONAL

Zerbato e Mendes (2018, p. 147) afirmaram que “a filosofia da inclusao escolar
pressupde que nao € sO 0 acesso, mas a permanéncia, participacao e a aprendizagem
dos alunos publico-alvo da Educacgao Especial sejam garantidas”. Sob esse principio,
a identificacao de estudantes com AH/SD constitui um dos pilares de uma educagéo
inclusiva e equitativa.

Nesse processo, o professor da sala comum ocupa posi¢cao estratégica, pois
acompanha cotidianamente o desenvolvimento e as interagdes dos alunos, sendo
capaz de reconhecer potenciais e comportamentos de aprendizagem que extrapolam
avaliacOes quantitativas.

Silva (1981 apud Delou, 2013, p. 7) indicou a observacdo em sala como
método historicamente predominante no Brasil, justificando que o professor “sofre a
acao do meio e, a0 mesmo tempo, influencia-o”, além de destacar que muitos testes
padronizados ndo eram “adaptados a realidade brasileira”. Contudo, Novaes (1979
apud Delou, 2013, p. 7) advertiu que a observacdo, embora relevante, deve ser
complementada, pois esse procedimento, quando utilizado isoladamente, pode deixar
de reconhecer estudantes que nao correspondem ao perfil escolar esperado,
especialmente aqueles com dificuldades de rendimento, atitudes apéaticas ou
agressivas. Assim, recomenda-se articular a observagcdo docente a outros

procedimentos, como testes padronizados e avaliacbes de aproveitamento escolar.
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Guimardes e Ourofino (2007, p. 55) destacaram a importancia do
conhecimento de “referenciais tedricos consistentes e resultados de pesquisa”, pois o
referencial adotado orienta tanto a identificacdo quanto o atendimento. Maia-Pinto
(2012, p. 21) destacou, com base em Reis (2004), Passow (2004) e Merry (2008), que
o referencial da concepcédo de superdotacdo adotada orienta os processos de
identificacdo, atendimento e planejamento de praticas educacionais diferenciadas.

Nesse sentido, Carneiro (2015) observou que a maioria dos programas
brasileiros de atendimento ao superdotado se fundamenta em Joseph Renzulli e que,
nos processos de identificacdo, selecdo e avaliagdo dos alunos, os professores
participam ativamente, tendo a observacao como pratica recorrente.

Nesse contexto, destaca-se o Modelo das Portas Giratérias de Renzulli, que
organiza a identificacdo, amplia oportunidades e retroalimenta o planejamento. O
modelo visa constituir um Pool de Talentos sem rotular, considerando
comportamentos a luz da Concepcao dos Trés Anéis e utilizando instrumentos para
mapear interesses, aptidées e estilos de aprendizagem (Reis; Renzulli, 2016; Virgolim,
2014).

A escola mapeia potenciais por mdltiplas fontes: observacdo docente,
autonomeacao e heteronomeacéo, escalas, como a SRBCSS, avaliacdes escolares
e evidéncias complementares, como portfdlios e produtos. Em seguida, os estudantes
participam de enriquecimento Tipos | e Il, seus produtos e performances séo
analisados quanto a frequéncia, consisténcia, qualidade, originalidade e impacto,
alimentando continuamente o Pool de Talentos. A entrada e a permanéncia no Pool
dependem da evidéncia de comportamentos criativo-produtivos, o que evita
estigmatizacao, pois a identificacdo é continua. A cada ciclo, novos desafios — Tipos
[, Il e lll — s&o propostos, e as evidéncias retroalimentam o planejamento, integrando
identificacao e enriquecimento (Reis; Renzulli, 2016; Virgolim, 2014).

Adicionalmente, Renzulli e Reis (1997 apud Virgolim, 2014) desenvolveram a
Mensagem de Informacao da Acao (AIM), instrumento informal em que o professor
registra manifestacbes de criatividade, motivacdo ou envolvimento excepcional,
incluindo sugestdes de encaminhamento. Tais registros, junto a outros instrumentos,
compdem o Portfélio Total do Talento, recurso do SEM que organiza dados sobre
“areas académicas fortes, interesses, modos preferidos de aprendizagem e
expressao” em “categorias gerais de habilidades, interesses e estilos de

aprendizagem e de expressao”, apoiando decisbes sobre “aceleragdo e
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enriquecimento na escola e nas decisdes educacionais, pessoais e profissionais
subsequentes” (Renzulli, 2014, p. 549).

Trata-se, portanto, de uma avaliacdo multidimensional que exige
corresponsabilidade, pois, como alertaram Guimaraes e Ourofino (2007, p. 50), uma
identificagcdo inadequada pode “colocar o aluno em risco de fracasso escolar, inclusive
comprometendo seu desenvolvimento socioemocional”’. Dessa forma, a participacao
de mudltiplas fontes, como professores, familiares, colegas e autoindicacdo, é
fundamental para a identificacdo e amplia a compreensdao dos interesses e
comportamentos do estudante em diferentes contextos, além do ambiente escolar
formal (Alencar; Fleith, 2001; Guimaraes; Ourofino, 2007; Martins, 2006). Também
constituem indicadores o destaque em concursos e olimpiadas e o desempenho em
avaliacdes e producdes escolares (Burin, 2023).

Identificar n&o significa rotular, mas reconhecer comportamentos manifestos
ou em desenvolvimento, interesses, estilos de aprendizagem e necessidades
especificas, de modo a orientar encaminhamentos pedagdégicos adequados (Fleith,
2018). Ambientes inclusivos e experiéncias enriquecedoras favorecem o
desenvolvimento de potencialidades, especialmente quando oferecem oportunidades
de estimulo, atendimento e acompanhamento as singularidades dos estudantes
(Virgolim; Pereira, 2020). Como advertiram Guimarades e Ourofino (2007, p. 55), “a
simples rotulacdo de um individuo com altas habilidades/superdotacéo nao tem valor
ou importancia se nédo for contextualizada dentro de um planejamento pedagdgico ou
de uma orientagdo educacional”. Alencar (2007, p. 20-21), ao citar Clarke, com base
em Koshy e Casey (2005), reforcou que “nenhuma criangca nasce superdotada —
somente com o potencial para superdotagcao”, o qual depende de oportunidades em
ambiente acolhedor e responsivo as necessidades individuais.

Essa compreensdo também é reforcada pelas orientacdes especificas do
CNE, que tratam a identificacdo dos estudantes com AH/SD como processo
pedagaogico, interdisciplinar e multidisciplinar, iniciado pela observacéao sistematica no
contexto escolar, seguido de registros, dialogo com a familia, encaminhamento a
equipe especializada e elaboracéo de relatério com orientagdes para diferenciacdo
em classe comum e planejamento individualizado (Brasil, 2023).

Para que a observagao seja efetiva, o professor necessita de formagéao
tedrica, proposicao de atividades diversificadas e registro sistematico das evidéncias,

contemplando aptiddes, interesses e desempenho em diferentes areas. A observagao
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deve ainda incluir sondagem ampla das aptiddes, interesses e desempenho em
diversas areas e considerar fatores contextuais, como a dinamica da aula, 0 momento
pessoal e a trajetoria do estudante e do professor (Fleith, 2018; Virgolim; Pereira,
2020). Ademais, € importante reconhecer que o comportamento superdotado pode se
manifestar como potencial, emergente ou expresso, conforme o contexto e o
acolhimento oferecido (Fleith, 2018). Além disso, o professor precisa estar preparado
para encontrar qualquer tipo de inteligéncia e expresséao, livre de preconceitos e mitos,
0 que evidencia que a formacé&o continuada voltada as AH/SD é um elemento-chave.

Por fim, a literatura aponta que a identificagdo de estudantes com AH/SD ser
apoiada por instrumentos de observacdo e sinalizacdo, especialmente quando
utilizados de forma complementar e articulada a outras informacdes pedagogicas.
Nesse contexto destacam-se as Scales for Rating the Behavioral Characteristics of
Superior Students (SRBCSS) elaboradas por Renzulli, Hartman e Callahan (1971) e
posteriormente revisadas por Renzulli et al. (2010), cuja adaptacédo para o contexto
brasileiro foi investigada por Callegari (2019); a Lista Base de Indicadores de
Superdotacéo (LBIS) elabora por Delou em 1987 a revisdo mais recente feita pela
autora em 2013 (Delou, 2013); e o Questionario para ldentificacdo de Indicadores de
altas habilidades/superdotagéao — Professores (QIIAHSD-Pr), desenvolvido por Freitas
e Pérez (2010), revisado e ampliando pela autoras (Freitas; Pérez, 2012) e,
posteriormente revisado e ampliado por Pérez e Freitas (2016). Esses instrumentos
serdo apresentados na subsec¢ao seguinte como recursos de apoio ao processo de

identificacao.

3.1.1 Instrumentos de apoio aidentificacédo de indicadores de AH/SD

Esta subsec¢éo apresenta trés recursos utilizados no Brasil: a LBIS, de Delou;
as Escalas para Avaliacdo das Caracteristicas Comportamentais de Alunos com
Habilidades Superiores (SRBCSS); e os instrumentos de triagem de Freitas e Pérez.
Embora distintos, esses recursos se complementam no mapeamento de potenciais.

A LBIS, elaborada por Delou a partir de estudo realizado em 1987, ndo
constitui teste de inteligéncia ou personalidade, mas “um instrumento para
observacado” de comportamentos indicativos de AH/SD, podendo ser aplicada por

gualquer profissional da educacao (Delou, 2013). Inicialmente sistematizada para a
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sala regular, passou a abranger também “atividade extraclasse, em ambientes e
situacdes de aprendizagem coletivas” (Delou, 2013, p. 1).

A LBIS contém 24 itens, medidos em uma escala tipo Likert de trés pontos, e
contempla as dimensdes: inteligéncia geral, pensamento criador, capacidade de
lideranca e capacidade psicomotora, apresentando evidéncias de validade de
conteudo (Nakano; Negreiros, 2024). Apesar de concebida com base em
caracteristicas de AH/SD “consagradas na literatura cientifica especializada, em
comportamentos decodificados em sala de aula”’”, mantém-se alinhada a Lei n°
9.394/1996 (LDBEN), as normativas posteriores e as diretrizes da educacao inclusiva
e do AEE (Delou, 2013, p. 1-2, 6).

Delou (2013) destacou a utilidade da divulgacéo desse instrumento, com texto
atualizado ao marco legal brasileiro entdo vigente, enfatizando que sua aplicagcéo
permanecia atual e alinhada as diretrizes da educacéo inclusiva e do AEE. O conceito
adotado pela autora em 1987 (SEESP/MEC, 1985) aproxima-se da definicdo presente
na Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009, que considera o potencial elevado e o
envolvimento com areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas (Brasil,
2009, art. 4°, Ill). Assim, preserva sua pertinéncia, ainda que apresente limitacdes
guanto a habilidades especificas e artisticas.

Quanto a aplicacédo, a lista € utilizada em duas etapas: na forma grupal, o
professor observa a turma sem contabilizar repeticbes, visando mapear
peculiaridades e romper preconceitos; na forma individual, analisa os alunos
indicados, verificando frequéncia e consisténcia das caracteristicas (1 = nunca; 2 = as
vezes; 3 = sempre), considerando que seu uso sistematico subsidia o planejamento e
favorece um curriculo enriquecido para todos (Delou, 2013).

O Quadro 15 apresenta os critérios para andlise dos resultados.

Quadro 15 — Andlise dos resultados da Lista Base de Indicadores de Superdotagéo (LBIS)

(continua)

Etapas da analise Critérios de analise

Grupal Verificar os estudantes mais mencionados e as areas em que foram citados
com maior concentracdo, observando as siglas correspondentes

Individual Verificar as caracteristicas frequentes em cada &rea, isoladas ou
combinadas, e aquelas mais consistentes, marcadas na coluna “sempre”.
Estudantes com 18 ou mais marcagdes em “sempre” devem ser indicados
ao AEE (Delou, 2013).
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Quadro 15 — Andlise dos resultados da Lista Base de Indicadores de Superdotacéo (LBIS)

(concluséo)

Caracteristicas nao Mesmo que ndo apare¢am na andlise grupal, devem ser verificadas no
mencionadas nivel individual, sem desconsiderar potenciais isolados.

Indicadores gerais Realizar a contagem e o célculo percentual dos itens com maior frequéncia,
com atencdo especial as areas com apenas uma caracteristica e a anélise
de “maioria” quando houver mais de uma caracteristica na mesma area.
N&o comparar os resultados com tabelas externas, pois o instrumento ndo
se configura como teste.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Delou (2013, p. 3-4).
Nota: Recomenda-se a consulta as orientacdes originais do instrumento antes de sua aplicacéo e
interpretacéo.

s

Outro instrumento relevante € a SRBCSS, criada por Renzulli; Hartman;
Callahan (1971), considerada o “instrumento mais antigo em uso no Brasil”. A versao
revisada teve sua primeira adaptacao brasileira realizada por Virgolim (2005), foi
traduzida para o portugués e utilizada em estudos brasileiros, sendo adequada a
identificacao de indicadores em criancas e adolescentes (Nakano; Negreiros, 2024, p.
8-9).

A verséo inicial continha 42 itens, em escala Likert de 4 pontos, e avaliava
“criatividade, lideranga, motivagdo, musica, aprendizagem, artes cénicas e plasticas,
planejamento e comunicagao (expressao e precisdo)” (Nakano; Negreiros, 2024).

Ja a SRBCSS-III, vinculada as Renzulli Scales, abrange 14 areas, com 126

itens em escala de 6 pontos, incluindo as seguintes dimensodes:

[...] aprendizagem (11 itens); criatividade (9 itens); motivacdo (11 itens);
lideranca (7 itens); artes (11 itens); musica (7 itens); drama (10 itens);
comunicacao: precisdo (11 itens); comunicacdo: expressividade (4 itens);
planejamento (15 itens); matematica (10 itens); leitura (6 itens); tecnologia (7
itens); ciéncias (7 itens) (Callegari; Rondini, 2021, p. 6-7).

Aplicavel do Ensino Fundamental | ao Ensino Médio, a escala apresenta
evidéncias de adaptacédo e validade de conteddo no contexto brasileiro (Callegari,
2019; Callegari; Rondini, 2021; Nakano; Rondini, 2023; Nakano; Negreiros, 2024).
Callegari (2019, p. 45) explicou que as classificacbes dos estudantes devem ser
analisadas separadamente em cada dominio, evitando-se a formacdo de uma
pontuacao total, pois isso poderia ignorar caracteristicas especificas, além de ser uma

“tarefa onerosa que pode resultar em classificacdes superficiais”. O propésito é avaliar
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pontos fortes e orientar programas, recomendando-se preencher apenas as escalas
“‘relevantes para as necessidades dos alunos”.

Em geral, “as quatro primeiras escalas (aprendizagem, criatividade,
motivagao e lideranga) sdo usadas pela maioria das escolas” (Callegari, 2019, p. 43).
Como observaram Renzulli e Reis (1997 apud Callegari, 2019, p. 43), “a maioria dos
estudantes exibem diferentes talentos em diferentes momentos e nas mais distintas
areas, portanto, € cada vez mais importante identificar as areas especificas dos
alunos, a fim de proporcionar um curriculo desafiador e diferenciado”.

Para interpretacfes validas, Renzulli et al. (2010) ressaltaram que €
imprescindivel seguir rigorosamente os propositos e diretrizes de aplicacdo, o que
demanda formacao consistente em AH/SD. Nesse sentido, o Quadro 16 apresenta

orientacdes para o professor para o uso das SRBCSS.

Quadro 16 — Orienta¢des para o uso das escalas SRBCSS

Etapa ou aspecto | Orientagdes para o professor

Preenchimento das | Basear-se em observagfes consistentes ao longo do tempo, iniciando cada
escalas item com a expressao “O estudante demonstra...”. Ndo modificar os itens nem
deixar respostas em branco.

Escala de Marcar a frequéncia conforme os niveis: 1) ndo aplicavel; 2) muito baixo; 3)
frequéncia baixo; 4) moderado; 5) alto; 6) muito alto.
Analise individual Observar frequéncia, consisténcia e isolamento das caracteristicas: frequéncia

das caracteristicas mais assinaladas; consisténcia quando ha concentracédo
em uma mesma coluna; e isolamento quando hé& caracteristicas pouco
frequentes, mas relevantes ou indicativas de talentos especificos.

Pontuacéo Somar os pontos de cada dimenséo e analisa-los separadamente; ndo somar
resultados de escalas diferentes para obter um total geral.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Renzulli et al. (2010) e Callegari (2019).
Nota: Recomenda-se a consulta as orientacdes originais da escala antes de sua aplicacdo e
interpretacéo.

Além disso, a SRBCSS-Ill foi “propositalmente planejada para acessar
estratégias dos alunos dentro de um grupo de referéncia local”’, exigindo a
consideracdo das caracteristicas e normas da propria escola. Os alunos com
“avaliacbes mais altas nas escalas” sao aqueles que “precisam de servigos para além
dos curriculos fornecidos para a maioria dos alunos dentro de cada ambiente”
(Callegari, 2019, p. 45).

Por sua vez, o conjunto de instrumentos de Freitas e Pérez (2010, 2012) e

Pérez e Freitas (2016) constitui outra ferramenta relevante, organizada para Ensino
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Fundamental | e Il, Ensino Médio, Ensino Superior e adultos, com quadros de
tabulacdo e orientacBes para parecer pedagoégico. Fundamentados na Concepcao
dos Trés Anéis, incluem indicadores de lideranca e caracteristicas como precocidade
na leitura, interesses diferenciados, assincronismo, autonomia, perfeccionismo e
elevada capacidade de observacéo (Pérez; Freitas, 2016).

Pérez e Freitas (2016) propuseram listas de verificacdo, questionarios,
autonomeacao, nhomeacao por colegas e entrevistas, articulando fontes primarias
(portfélios, autoavaliagbes e producbes) e secundéarias (familiares e pares), para
validar indicadores no contexto social, emocional e académico. A analise combina
dados quantitativos e qualitativos, somando indicadores confirmados e interpretando-
os a luz do referencial tedrico e das variaveis contextuais.

Em conjunto, esses instrumentos reforcam que a identificacdo de AH/SD deve
ser multimodal, continua e situada no cotidiano escolar. A LBIS favorece um
mapeamento inicial e aprofundado; a SRBCSS amplia o diagndstico por 14 areas; e
os protocolos de Pérez e Freitas (2016) fortalecem a triangulacdo de fontes. Nenhum
deles possui carater classificatorio isolado. Todos subsidiam decisdes pedagdgicas,
como compactagao curricular, enriquecimento e articulagdo com o AEE, exigindo
formacdo docente, registros sistematicos, critérios éticos e atencdo ao contexto
sociocultural.

Com esse mapeamento, a secdo 3.2 avancga do “como identificar” ao “o que

fazer”, a fim de subsidiar praticas inclusivas para estudantes com AH/SD.

3.2 CAMINHOS PARA POTENCIALIZAR E INCLUIR: UM CURRICULO QUE
ACOLHE E FAZ EMERGIR DESCOBERTAS

O curriculo escolar deve ser entendido como espaco dindmico e flexivel,
capaz de oferecer aos estudantes com AH/SD conteudos que despertem curiosidade
e fortalecam potenciais. Nesse sentido, o enriqguecimento curricular na classe comum
implica adequar contetudos e metodologias ao ritmo e ao nivel de complexidade
compativeis com o perfil dos alunos.

Falhas de identificacdo e a auséncia de atendimento as especificidades
podem levar esses estudantes a serem subestimados ou a apresentarem baixo
rendimento. Por isso, inserir multiplas atividades e formas de expressao no cotidiano

escolar amplia a visibilidade de habilidades que o ensino tradicional, mais uniforme,
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tende a invisibilizar. Além disso, experiéncias desafiadoras em diferentes linguagens
cumprem dupla funcdo: favorecem a identificacdo de indicadores e alimentam o
enriguecimento curricular. Para que se tornem rotina, exigem planejamento
intencional, com objetivos claros e organizacéo pedagogica. O embasamento tedrico,
por sua vez, orienta escolhas e fundamenta o porqué de cada estratégia.

A adocdo de alternativas pedagogicas diversificadas, como defenderam
Delou (2014) e Reis, Renzulli e Renzulli (2021), amplia e aprofunda as experiéncias
de aprendizagem, favorecendo uma educacao equitativa. Nessa direcédo, Cenci e
Bastos (2022, p. 2) destacaram a proposta vigotskiana de “sintese dialética entre o
ensino comum € 0 ensino especializado”, articulada a uma escola inclusiva que
integra, de forma colaborativa, planejamento coletivo (DUA) e individualizado (PEI).
Assim, os planejamentos individualizados e coletivos devem caminhar juntos, pois s&o
indissocidveis na perspectiva de uma escola para todos e para cada um (Cenci;
Bastos, 2022).

Essa articulacdo, na perspectiva vigotskiana da sintese dialética, fortalece-se
guando o enriquecimento deixa de ser acao paralela e passa a compor o curriculo da
sala comum. O DUA sustenta mdltiplas formas de engajamento, representacdo e
acao/expressao, assegurando a participagao do grupo. O PEI, por sua vez, garante a
contemplacdo de metas especificas. Quando essa integracdo entre DUA e PEI se
associa ao continuum de enriquecimento de Renzulli, Tipos I, Il e Ill, consolida-se um
planejamento inclusivo que combina acessibilidade, aprofundamento e autoria, sem
fragmentar o processo pedagdgico. Desse modo, necessidades singulares e objetivos
coletivos tornam-se a base de um curriculo enriquecido, capaz de atender aos alunos
com AH/SD sem perder de vista o desenvolvimento da turma.

Sem atendimento diferenciado, estudantes com AH/SD tendem a “encaixar-
se” no ensino convencional a custa de desmotivagdo e desperdicio de potencial
(Sabatella; Cupertino, 2007). Como tém interesses variados, demandam atividades
criativas, cientificas, tecnologicas, artisticas e esportivas, em ambientes estimulantes,
com desafios relevantes, autonomia e metodologias compativeis com rapidez de
raciocinio e alta abstracdo. Sabatella e Cupertino (2007) afirmaram que a sala seriada
por idade ndo é o ambiente ideal, pois esses estudantes precisam conviver com pares
etarios e intelectuais.

Embora a classe regular favoreca desenvolvimento social e vivéncia inclusiva,

€ nos programas de enriquecimento, fora da escola, que os estudantes com AH/SD
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podem encontrar condi¢des mais favoraveis para se diferenciar, pois esses programas
potencializam diferencas ao possibilitar convivéncia com pares intelectuais, satisfacéo
de curiosidades, desafios condizentes e oportunidades de “trabalhar seus afetos e
emocgdes, aprendendo sobre si mesmos”. No entanto, muitas modalidades de
atendimento sao implementadas a partir da permanéncia de estruturas escolares
tradicionais, como “organizacdo em séries, com disciplinas isoladas”, aulas com
“duracgao definida, articuladas em grades” e ensino centrado “por um professor de um
dominio especifico do conhecimento” (Sabatella; Cupertino, 2007, p. 70).

Acrescenta-se ainda que alguns estudantes atravessam toda a escolarizagéo
sem serem identificados, sem que escola e professores reconhecam seu potencial.
Nesse cenario, justifica-se a defesa de um curriculo enriquecido na sala regular, tanto
para ampliar estimulos quanto para favorecer a descoberta de pares intelectuais
nesse préprio ambiente.

Evidentemente, essa ndo é uma tarefa simples, especialmente para o
professor que enfrenta inimeros desafios dentro da sala de aula, o que pode causar

angustias:

Como é que os educadores podem encontrar tempo para realizar atividades
de aprendizagem estimulantes que tornem as escolas lugares mais
agradaveis para os alunos (e para o pessoal), face a duas realidades: as
pressdes para aumentar o nivel no desempenho de testes e de um curriculo
ja demasiado extenso, resultantes de orientagcdes estaduais, assim como as
listas cada vez mais longas de normas, conteldos e recomendacdes para
aumentar o nivel de letramento? (Renzulli, 2002, p. 5 apud Sabatella;
Cupertino, 2007, p. 70).

Nessa direcdo, a flexibilizacdo curricular e as adequacdes necessarias
dependem da “luta constante dos educadores para modificar esse cenario, seja na
area das politicas publicas, seja na da pesquisa sistematica e, acima de tudo, em suas
atividades cotidianas na sala de aula” (Sabatella; Cupertino, 2007, p. 70). Tal
movimento exige formacdo continuada e um olhar apurado, construido por meio de
praticas planejadas com foco no enriquecimento. Como o inicio pode ser exigente e a
execucao desafiadora, € fundamental que ndo seja um trabalho solitario. A equipe
pedagdgica deve orientar e acompanhar, com colaboracdo do AEE e de outros
profissionais da escola. Compreender o curriculo como flexivel inclui compactacéo e
suplementacdo, que demandam registros claros e, muitas vezes, trabalho

multidisciplinar e interdisciplinar.
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Com a experiéncia, planejar para especificidades torna-se mais agil. Ainda
assim, é necessario um ponto de partida. E o que este capitulo propde: transformar
sinais do cotidiano em trajetos de aprendizagem que elevem a todos. Em vez de um
Unico caminho, abrem-se trilhas que despertam interesses, desenvolvem métodos e
culminam em produgdes autorais, reconhecendo ritmos, vozes e formas diversas de
aprender. Ao orientar o fazer docente, fortalece-se a construcdo de uma escola
equitativa para estudantes com AH/SD.

Em consonancia, Maia-Pinto (2012) destacou que o ambiente educacional
deve ofertar experiéncias diversificadas que estimulem o potencial do estudante
superdotado, respeitem seu ritmo de aprendizagem e atendam as suas necessidades
cognitivas, socioemocionais e académicas. Nesse sentido, praticas de enriquecimento
curricular podem ampliar oportunidades de investigacao, de exploracdo de interesses
e de estimulo ao pensamento critico e criativo.

Na sequéncia, sdo apresentados referenciais para orientar o desenho das
praticas e, posteriormente, experiéncias de enriquecimento encontradas na literatura
e que indicam caminhos para potencializar e incluir estudantes com AH/SD de modo

significativo e equitativo.

3.2.1 O Enriquecimento Curricular a partir das ideias de Joseph Renzulli

O enriquecimento € compreendido como via para desenvolver criatividade
produtiva e autoria socialmente relevante, indo além da logica da aprendizagem
restrita a conteudos prescritos, ou daquilo que Renzulli (2022) denomina lesson-
learning giftedness. (aprender licdes). Por isso, constitui estratégia central para
estudantes com AH/SD, pois ndo se limita a aceleracdo. Em vez de apenas antecipar
contetdos, amplia repertdrios, conecta o curriculo a investigacfes significativas e
interesses individuais e favorece a producéo de conhecimento novo, aproximando o
estudante de uma postura autoral. Essa orientacdo atravessa a obra de Renzulli
desde os anos 1970 e sustenta modelos como o Triad Model e o SEM (Alencar; Fleith,
2001; Renzulli, 2004; Renzulli; Reis, 2014, Virgolim, 1998).

Em termos gerais, enriquecimento curricular designa estratégias que
expandem e aprofundam oportunidades para além do curriculo obrigatério,
estimulando potenciais e engajando os estudantes em desafios relevantes. Pode ser

implementado na sala de recursos, em centros especializados ou na sala regular.
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Nesse ambito, a suplementagdo curricular, prevista em lei para estudantes com
AH/SD, pode ser intracurricular ou extracurricular e constitui caminho promissor para
elevar a qualidade da educacédo (Freitas; Stobdus, 2011). O enriquecimento
intracurricular ocorre na sala comum, enquanto o extracurricular € ofertado nas SRMs
ou em espacos semelhantes (Freitas; Pérez, 2010).

Freeman e Guenther (2000 apud Martins, 2006, p. 67) destacaram que
Programas de Enriquecimento sdo a estratégia mais adequada para atender
estudantes com AH/SD, por promoverem o desenvolvimento de capacidades “de
forma integrada ao trabalho de sala de aula” e por poderem ser estruturados “a partir
do projeto educacional da escola”. Considerando que tais programas ainda sao
insuficientes no Brasil, torna-se fundamental que o enriquecimento também se realize
na sala regular, o que exige conhecimento para uma implementacao sustentavel.
Nessa dire¢ao, Renzulli (1976, p. 319) afirmou que “o conhecimento é importante, e a
compreensao € necessaria, hdo como fins em si mesmos, mas como degraus para
empreendimentos mais criativos e produtivos”.

Renzulli (2004), ao observar que muitas atividades orientadas para o processo
se reduziam a Kkits, jogos e tarefas desconexas, sem diferenciacédo qualitativa e sem
aprendizagens auténticas, propbs um enriguecimento estruturado e progressivo,
culminando em investigacdes e produtos reais. Desse diagnostico resultou o Modelo
Triadico de Enriqguecimento, composto por trés tipos articulados (I, Il e lll), que
favorecem comportamentos criativo-produtivos e a passagem do estudante de
consumidor de ligdes a “investigador de primeira mao”.

O Tipo |, denominado “Atividades Exploratérias Gerais”, amplia a exposi¢ao a
temas, eventos, areas e experiéncias pouco presentes no curriculo. Pode incluir
palestras, entrevistas, minicursos, oficinas, passeios, visitas a museus e
universidades, feiras culturais e cientificas, midias, tecnologias e debates do cotidiano
(Alencar; Fleith, 2001; Pedro, 2023; Renzulli, 1976, 2014; Chagas; Maia-Pinto;

Pereira, 2007). Seus objetivos séo:

(1) Dar oportunidade a todos os alunos de participar de alguma experiéncia
de enriquecimento curricular que seja de seu real interesse; (2) enriquecer a
vida dos estudantes através de experiéncias que usualmente ndo fazem parte
do curriculo da escola regular, e (3) estimular novos interesses que possam
levar o aluno a aprofunda-los em atividades criativas e produtivas posteriores
(Tipo 1) (Virgolim, 2014, p. 604)
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O Tipo Il, denominado “Atividades de Treinamento em Grupo”, pode ocorrer
na sala regular e/ou na SRM e envolve investigacdes mais profundas com recursos,
materiais instrucionais, técnicas e métodos variados relacionados aos interesses dos
estudantes (Pedro, 2023; Renzulli, 1976, 2004, 2014, Virgolim, 2007, 2014). Essas

atividades visam promover:

(a) o desenvolvimento dos processos de pensamento de nivel superior; (b)
habilidades especificas de como conduzir pesquisas e utilizar referéncias, e
(c) processos relacionados ao desenvolvimento pessoal, afetivo e social do
aluno (Virgolim, 2014, p. 604).

As atividades do Tipo Il sdo processos avancados que preparam para
investigacdo e criagcdo autdbnomas, fortalecendo habitos de estudo e habilidades
interpessoais, autoconceito, sentimentos e atitudes (Pedro, 2023; Renzulli, 1976,
2004, 2014; Virgolim, 2007). Essas atividades objetivam:

(1) desenvolver nos alunos as habilidades gerais de pensamento critico,
resolucéo de problemas e pensamento criativo; (2) desenvolver 0os processos
afetivos, sociais e morais, tais como sentir, apreciar, valorizar, respeitar; (3)
desenvolver uma grande variedade de aprendizagens especificas de “como
fazer”, tais como tomar notas, entrevistar, classificar e analisar dados, tirar
conclusBes etc., necessarias ao processo cientifico; (4) desenvolver
habilidades avancadas para a aprendizagem de materiais de referéncia, tais
como resumos, catalogos, registros, guias, programas de computador,
Internet, etc., e (5) desenvolver habilidades de comunicacdo escrita, oral e
visual, a fim de que a producéo do aluno tenha maior impacto sobre
determinadas audiéncias (Virgolim, 2014, p. 604-605).

Chagas, Maia-Pinto e Pereira (2007, p. 61) enfatizaram que tais atividades
podem ser grupais ou individuais, desde que respeitem “os interesses, habilidades e
estilos de aprendizagem de cada aluno envolvido”, variando em duragédo conforme o
aprofundamento, podendo demandar contraturno e parcerias. Exemplos incluem
roteiros de trabalho, oficinas de ideias, técnicas de observacédo, organizacdo e analise
de dados, apresentacdes, fichamentos, relatérios, entrevistas, métodos de pesquisa,
producao de materiais e uso de recursos audiovisuais e tecnoldgicos.

O Tipo IllI, “Investigacdes individuais ou em pequenos grupos de problemas
reais”, pode ocorrer na SRM, em programas de atendimento ou por meio de
mentorias, com foco especialmente na superdotacao produtivo-criativa. As atividades
do Tipo Il abrangem criagcéo de produtos/servigos novos, apresentacdo e impacto em

publicos-alvo, exigindo autonomia, planejamento, gestdo do tempo e habilidades
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sociais. O estudante escolhe o tépico e assume o papel de “investigador de primeira
mao” em projetos cientificos, protétipos, criagao literaria/artistica, intervengdes sociais
e produc¢des audiovisuais ou digitais (Chagas; Maia-Pinto; Pereira, 2007; Pedro, 2023;
Renzulli, 1976, 2004, 2014; Renzulli; Reis, 2014; Rondini; Martins; Medeiros, 2021;
Virgolim, 2014).

As atividades do Tipo Ill tém como objetivo possibilitar que o estudante aplique
seus interesses, conhecimentos, criatividade e motivacdo em problemas ou areas de
estudo escolhidas por ele. Elas também favorecem o aprofundamento conceitual e
metodolégico, a producdo de produtos auténticos para uma audiéncia definida, o
desenvolvimento de habilidades de planejamento, organizacdo, gestdo do tempo,
tomada de decisdo, autoavaliacdo, autoconfianca, envolvimento com a tarefa e
interacdo com pares, professores e especialistas da area (Virgolim, 2014).

Renzulli (2022) caracterizou problemas reais por interesse pessoal, método
auténtico, multiplas respostas e impacto em um publico. Assim, escutar o estudante é
0 ponto de partida para a definicdo da situacdo-problema, que nédo deve ser imposta,
pois a pesquisa depende do engajamento pessoal (Chagas; Maia-Pinto; Pereira,
2007). Para propor enriquecimento, antes, € necessario identificar habilidades,
interesses e estilos de aprendizagem, o que demanda atencao aos potenciais.

Nesse percurso, o professor atua como facilitador e mediador, e as atividades
“‘encorajam a acgao produtiva dos alunos uma vez que possibilitam diferentes acdes
baseadas em interesses e necessidades desenvolvidas por meio de diferentes
estratégias, materiais e recursos” (Chagas; Maia-Pinto; Pereira, 2007, p. 63).

Chagas, Maia-Pinto e Pereira (2007, p. 63-64) ressaltaram que as atividades
dos Tipos I, 1l e Ill ndo seguem uma sequéncia linear. Uma experiéncia exploratoria
do Tipo | pode desencadear uma investigacdo do Tipo Ill; uma atividade do Tipo IlI
pode demandar novas experiéncias do Tipo |; e uma proposta do Tipo Il pode avancar
para producdes mais autorais ou precisar de uma atividade do Tipo |. Assim, o
planejamento deve acompanhar “a dindmica do processo de constru¢do de novo
conhecimento ou de elaboracao de um produto”.

As atividades propostas por Renzulli podem ser implementadas no ensino em
geral, pois permitem “oportunidade de aprofundar topicos de seu interesse,
desenvolver diversas habilidades e enfrentar desafios, tornando seu processo de
ensino-aprendizagem mais prazeroso” (Sabatella; Cupertino, 2007, p. 76-77). Ainda

gue o Tipo lll seja tipico de programas, experiéncias similares podem emergir na sala
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comum com planejamento organizado e trabalho colaborativo. O essencial é garantir
oportunidades para trilhas investigativas e desenvolvimento de potencial.

Outra possibilidade de operacionalizacdo do enriquecimento curricular € a
organizagéo de grupos de enriquecimento, estruturados a partir dos interesses dos
estudantes e voltados a experiéncias desafiadoras, autosseletivas e baseadas em
problemas reais. Nessa estratégia, a participacdo ndo deve ser compreendida como
prémio destinado apenas aos melhores alunos, mas como oportunidade para que
diferentes estudantes demonstrem e desenvolvam seus potenciais em areas de
interesse. Os grupos podem reunir alunos de diferentes idades, turmas ou escolas,
favorecendo o aprofundamento de conhecimentos, o trabalho colaborativo e a
producdao criativa (Chagas, 2007hb).

Maia-Pinto (2007, p. 83) destacou que a critica recorrente € que “a escola
regular vem sendo constantemente criticada pela falta de criatividade e de carater do
que é pesquisa”. Por isso, trabalhos de pesquisa exigem condugao docente orientada
a investigacao, sem indicar respostas, ajudando o aluno a “fazer as perguntas certas”,
desde a escolha do tema até “informagdes sobre formas basicas de planejamento,
técnicas e vocabulario de pesquisa”. A autora enfatizou que iniciar a pesquisa desde
cedo é fundamental “para que eles saibam como o conhecimento que aprendem na

escola é produzido”, exemplificando problemas reais:

[...] investigar quais os esportes preferidos dos colegas e as caracteristicas
desses esportes, exercendo o papel de um repérter de um jornal ou revista
importante; [...] pesquisar sobre como séo feitos os desenhos em quadrinhos
de suas revistas preferidas; [...] pensar sobre as pessoas de sua comunidade
e que tipo de pesquisa essas pessoas teriam interesse em realizar; [...] sera
gue o servente que recolhe o lixo, gostaria de saber se os alunos tém
informacdes suficientes sobre a separacao de lixo e as consequéncias de um
grande volume de lixo acumulado? (Maia-Pinto, 2007, p. 83-84).

Para explicitar a progresséo do enriquecimento, a
Figura 5 apresenta o Modelo Triadico, evidenciando como a escola amplia

repertorios (Tipo 1), desenvolve processos (Tipo Il) e cria condicdes de autoria e

impacto (Tipo IlI).
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Figura 5 — Modelo Triaddico de Enriquecimento: Tipos: I, Il e lll

INDIVIDUAL OU PEQUENOS GRUPOS
INVESTIGAGAO DE PROBLEMAS REAIS

Fonte: Renzulli; Reis, 1997, p. 14 apud Chagas; Maia-Pinto; Pereira, 2007, p. 59.

Nota: Descri¢éo da Figura 5 intitulada “Modelo Triadico de Enriquecimento: tipos — I, Il e llI”. Trata-se
de um diagrama colorido sobre o Modelo Triadico de Enriquecimento. A imagem apresenta trés blocos
principais. Na parte superior esquerda, em fundo laranja, aparece o Tipo |, identificado como “atividades
gerais de exploragdo”. Na parte superior direita, em fundo rosa, aparece o Tipo Il, identificado como
“atividades de treinamento”. Na parte central e inferior, em fundo azul, aparece o Tipo lll, relacionado
a investigacao individual ou em pequenos grupos de problemas reais. Setas na cor de cada bloco se
projetam em dire¢do aos blocos vizinhos, indicando articulagdo entre os trés tipos de atividade. Na
base da imagem, duas setas maiores apontam para o Tipo Illl: uma vinda do “ensino regular’, a
esquerda, e outra vinda do “ambiente”, a direita, sugerindo que as experiéncias escolares e contextuais
alimentam processos de investigacéo e aprofundamento.

A concepcao de Renzulli diferencia “superdotacdo académica” e
“superdotacao produtivo-criativa”, enfatizando o uso aplicado do conhecimento em
problemas reais, com variagdo situacional e temporal. Assim, criatividade e
comprometimento oscilam conforme contextos e oportunidades, exigindo ambientes
e tarefas que permitam sua manifestacao e consolidagdo (Renzulli, 2004). Virgolim
(2014) sintetizou o objetivo de longo prazo: “trabalhar progressivamente as diversas
habilidades e potenciais dos alunos, valorizar o trabalho criativo, nutrir o potencial
criativo e diminuir barreiras de forma a, no futuro, aumentar o numero de adultos
criativo-produtivos” (Reis; Renzulli, 2009 apud Virgolim, 2014, p. 606).

A partir do Modelo Triadico de Enriquecimento, Renzulli e Reis (1985)
propuseram o SEM, no qual trés pilares se articulam a Concepcao dos Trés Anéis. O
primeiro pilar € a identificacdo continua, organizada pelo modelo das Portas
Giratorias; o segundo € o Portfélio de Talentos, registro sistematico de interesses,
estilos de aprendizagem e areas de maior potencial; e o terceiro envolve experiéncias
de enriquecimento dos Tipos I, 1l e lll. No SEM, o enriquecimento € operacionalizado
por meio de experiéncias exploratorias, oficinas de desenvolvimento de habilidades e
projetos autorais com audiéncia real. Assim, identificacdo e enriquecimento se

retroalimentam (Reis; Renzulli, 2016; Virgolim, 2014).
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O SEM é uma abordagem flexivel e abrangente que aplica os principios da
educacao de superdotados a escola como um todo. Nao substitui o curriculo regular,
mas busca influencia-lo e expandi-lo, elevando o desafio e 0 engajamento por meio
de experiéncias significativas ancoradas em forcas, interesses e estilos de
aprendizagem (Chagas; Maia-Pinto; Pereira, 2007; Renzulli, 2004; Renzulli; Reis,
2014). Renzulli (2014, p. 541) afirmou que o SEM visa tornar o curriculo “mais
interessante, excitante e prazeroso, promover o desenvolvimento de habilidades de
pensamento mais elevadas e criar uma atmosfera escolar que valorize e pratique o
gue nés chamamos de aprendizagem investigativa”. Além disso, Renzulli (2014)
destacou que o SEM promove talentos e criatividade produtiva, irradiando
oportunidades para toda a comunidade escolar, com experiéncias diversificadas em
profundidade e complexidade, estimulando autonomia e envolvimento.

Um principio central do modelo é a equidade: o SEM rotula servigos, ndo
alunos, ampliando acesso as oportunidades por interesse, engajamento e
desempenho, e ndo por classificacdes fixas. Por isso, cada programa deve ser Unico,
“baseado nos recursos locais, no alunado, na dinamica da direcéo, nos pontos fortes
dos docentes e na criatividade” (Renzulli, 2004, p. 108). Tal l6gica reduz o elitismo e
sustenta a maxima: “uma maré que se eleva faz subir todos os barcos” (Renzulli; Reis,
1997, p. 16; Renzulli, 2004, p. 108).

Exemplos de atendimentos rotulados s&o: um mini-curso especial de Internet
para todas as quartas séries; um curso avancado de quimica; um grupo de
matematica para alunos de varias idades com elevado rendimento; um cluster
de enriquecimento especial para todos os alunos interessados em cinema;
um periodo determinado na sala de recursos para trabalhar num projeto de
pesquisa; e compactacao curricular para alunos que ja dominaram o material
da proxima unidade de estudos (Renzulli, 2004, p. 119).

O SEM organiza-se em um continuum: inicia com experiéncias abertas
(enrichment clusters) e, conforme o dominio e o interesse, avanca para compactacao,
cursos avancados, mentorias, projetos, estagios e parcerias. O principio € ajustar
tempo e tarefas: quando evidenciado o dominio prévio, atividades redundantes séo
substituidas por investigacdes e produgdes mais complexas, coerentes com
interesses e estilos (Reis; Renzulli, 2016; Renzulli, 2004).

A Figura 6 sintetiza a arquitetura do SEM e a irradiacao de servicos para toda

a escola. Observa-se que o modelo possibilita elevar o nivel de desafio e
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engajamento, cria um continuum de ofertas, de experiéncias abertas e oportunidades

avancadas para quem demonstra dominio e interesse (Reis; Renzulli, 2016).

Figura 6 — Arquitetura do Modelo de Enriquecimento para Toda a Escola

Fonte: Renzulli, 2004, p. 110 apud Freitas; Pérez, 2010, p. 57.

Nota: Descri¢do da Figura 6 intitulada “Arquitetura do Modelo de Enriquecimento para Toda a Escola”.
Trata-se de um diagrama em preto e branco, em formato de estrutura tridimensional semelhante a um
bloco em perspectiva. Na parte superior, aparece a expressao “Estruturas escolares”, indicando que o
diagrama representa a organizacdo do Modelo de Enriquecimento para Toda a Escola. O desenho
mostra um grande bloco dividido em camadas e se¢8es. Na face superior, sdo indicadas trés estruturas:
curriculo regular, clusters de enriquecimento e continuum de atendimento especial. Na lateral esquerda,
aparecem componentes organizacionais, como equipe de enriquecimento, desenvolvimento da equipe
profissional, materiais e recursos curriculares, especialista de enriquecimento, rede do SEM,
envolvimento dos pais e plano democratico de administracdo escolar. Na parte frontal do bloco,
aparecem os componentes do atendimento: portfélio completo do talento, técnicas de modificacdo do
curriculo e enriqguecimento do ensino/aprendizagem. Abaixo da inscrigdo “enriquecimento do
ensino/aprendizagem”, esta representado o “Modelo Triadico de Enriquecimento”, descrito na

Figura 5.

O modelo busca desenvolver talentos em todas as criancas, ofertar ampla
gama de experiéncias e proporcionar acompanhamento avancado conforme pontos
fortes e interesses. Para isso, articula o Portfolio de Talentos, as técnicas de
modificagdo/compactacéo curricular e diferenciacdo, e o ensino e a aprendizagem por
enriguecimento (clusters), tendo como base o curriculo regular, os servi¢cos especiais
e os clusters de enriquecimento (Reis; Renzulli, 2005, 2016).

O Portfélio de Talentos alimenta-se das respostas dos alunos a experiéncias
dos Tipos | e I, registrando perfis, interesses, estilos de aprendizagem, preferéncias
de expressao, evidéncias de desempenho, metas e produtos. Esse conjunto orienta a
diferenciacéo e ingresso em oportunidades do Tipo Il (Chagas; Maia-Pinto; Pereira,
2007; Renzulli; Reis, 2014). Chagas, Maia-Pinto e Pereira (2007, p. 57) destacaram
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que o portfélio amplia a capacidade da escola de “ajudar o aluno a se tornar
competente e autodirecionado, bem como incrementar o seu desempenho

académico”.

Exemplos de itens que podem ser incluidos no portfélio sdo: fotografias de
invencdes, produtos ou projetos, fotocOpias de prémios recebidos ou
reportagens sobre trabalhos do aluno, copia de musica, redagéo, livros,
receitas, desenhos e programas de computador elaborados pelo aluno, jornal
preparado pelo aluno, videotape de performances do aluno (pegas de teatro,
concerto, por exemplo) etc (Chagas; Maia-Pinto; Pereira, 2007, p. 57).

O componente Modificacdo/Compactacéo Curricular e Diferenciacéo permite
decis@es curriculares com base nos dados dos estudantes. Ao se evidenciar dominio
prévio de algum conteudo (pré-teste/tarefa diagndstica), o contetdo redundante é
substituido, liberando tempo para o enriqguecimento com atividades de investigacéo e
producdo de maior complexidade. A partir disso, sdo tracados 0s objetivos, os tépicos
compactados e as trilhas de enriquecimento (I-II-I11). Nao se trata de trabalho extra,
mas de substituicdo qualificada do “mais do mesmo” por desafios significativos
(Renzulli; Reis, 2014; Reis; Renzulli, 2016). Renzulli (2021) destacou que o SEM pode
ser usado em nivel escolar para varias abordagens de enriquecimento e aceleragao.

Estudos sobre compactacao curricular indicam que a retirada de conteudos ja
dominados ndo compromete o desempenho dos estudantes. Reis (s.d.) apontou que
a eliminacéo de 40% a 50% do curriculo regular ndo reduziu o desempenho em testes
e, em alguns casos, elevou resultados em areas como ciéncias e matematica. Na
mesma direcdo, Reis, Renzulli e Renzulli (2021) destacaram que estudantes
academicamente talentosos podem ter entre 50% e 75% do curriculo eliminado ou
compactado, desde que haja garantia de dominio dos contetdos e substituicdo por
atividades mais desafiadoras.

Maia-Pinto (2012, p. 119-121) observou a predominancia de meninos
indicados para aceleracdo e relacionou esse dado aos estereétipos de género, que
influenciam negativamente o reconhecimento de talentos femininos. A autora também
registrou motivos apontados por maes, alunos e especialistas para a aceleracéo,
como dominio avancado do conteddo escolar, linguagem oral desenvolvida,
desmotivacédo e pouca interagdo com colegas.

Além disso, Maia-Pinto (2012, p. 120) destacou a importancia de orientar a

nova turma, prevenir situacdes de bullying e considerar atencdo a assincronia,
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descrita como discrepancia “entre o nivel mental e psicomotor, sobretudo em meninos,
acarretando uma frustracdo pela falta de habilidade em usar as médos na mesma
velocidade do pensamento”, incluindo situacdées em que o aluno “ainda ndo tem o
dominio da letra cursiva” e ha énfase docente “no formato da letra escrita” em
detrimento do “conteudo ou ritmo de aprendizagem do aluno”.

Em relacdo as possibilidades de aceleracédo, Rogers (2004 apud Maia-Pinto,
2012, p. 47) identificou dois grandes grupos de estratégias: um composto por
“estratégias baseadas no avango de uma ou mais séries escolares” e outro que
‘engloba estratégias de aceleragcdo baseadas em um tema ou uma area”.

Essas estratégias foram organizadas em formato de mapa mental para melhor

compreensao, o qual esta Figura 7.

Figura 7 — Mapa mental: formas de aceleracdo

Fonte: Produzido pela autora com base em Maia-Pinto (2012, p. 47-49).

Nota: Descricdo da Figura 7 intitulada “Mapa Mental: formas de aceleragdo”. Trata-se de um mapa
mental que tem o eixo principal localizado no centro e intitulado “Grupos de aceleracédo”. A partir desse
eixo, partem outros dois grandes eixos secundarios. A esquerda, em caixas alaranjadas, aparece o
eixo “avango escolar’, que reune formas de aceleragdo relacionadas a progressédo do estudante na
trajetéria escolar, como classes multisseriadas, entrada antecipada na universidade, graduacéo
telescopica, avanco de série, classes combinadas e entrada precoce na pré-escola ou no 1° ano. A
direita, em caixas azuladas, aparece o eixo “avango em uma area ou tema”, que apresenta
possibilidades de aceleracao voltadas ao aprofundamento em disciplinas ou areas especificas, como
colocagdo avancgada na universidade, sistemas de mentores, aceleracdo em uma disciplina, cursos a
distancia ou online, compactacao curricular, universidade dentro da escola, estudo independente, dupla
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aceleracdo, programas caca-talentos e créditos antecipados por testes. As setas indicam a relacdo
entre cada tipo de aceleragéo e sua respectiva descrigdo.
Essa distingdo € importante porque evidencia que a aceleracdo nao se limita

ao avanco de série. Ela pode assumir diferentes formatos, desde a reorganizacéo do
percurso escolar até o aprofundamento em uma éarea especifica de interesse ou
dominio, sempre considerando a prontiddo, as necessidades educacionais e as
condi¢des socioemaocionais do estudante. Desse modo, a decisdo pedagogica deve
articular avaliacao criteriosa, acompanhamento escolar e dialogo com a familia e com
0 préprio estudante.

Nesse interim, Renzulli (2021) destacou que ha consenso entre a maioria dos
autores sobre disponibilizar para estudantes com interesses e potenciais variados um
continuum de servicos, 0os quais devem incluir aceleracéo e enriquecimento.

No componente Ensino e Aprendizagem por Enriquecimento, os enrichment
clusters organizam oportunidades em grupos temporarios, ndo seriados e sem
rotulagdo, formados por interesses comuns. Esses grupos se reunem em blocos de
tempo previamente definidos, geralmente semanais, e sdo acompanhados por
adultos, como professores, familiares ou membros da comunidade com conhecimento
na area de interesse. A regra central dos clusters € que todas as atividades sejam
direcionadas a producao de um produto ou servi¢co destinado a um publico real, o que
favorece o uso de conteudos relevantes e de processos auténticos de aprendizagem.
Para orientar esse processo, Renzulli propde trés questdes norteadoras: “o que fazem
as pessoas interessadas ou especialistas nessa area?”; “quais conhecimentos,
materiais e recursos sdo0 necessarios para realizar atividades auténticas nesse
campo?”’; “de que modo o produto ou servigo pode impactar o publico pretendido?”
(Renzulli, 2022, p. 187-188).

Desse modo, além de promover autoria e colaboracéo, os clusters funcionam
como porta de entrada para o Tipo Ill, ao revelar interesses e envolvimento,
favorecendo o “girar’ (spin-out) para estudos mais intensivos sob mentoria. Renzulli
observou que “ganha-se interesse e momentum num cluster e, depois, o aluno evolui
para uma situagao de aprendizagem mais avangada e focalizada” (Renzulli, 2004, p.
115-116).

Renzulli (2004, p. 116) ressaltou a importancia desses agrupamentos por
estarem organizados de maneira a apoiar as diferencas individuais, promovendo “o

fortalecimento do autoconceito, da autoeficacia e de sentimentos positivos que
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resultam do fato de integrar uma equipe que tem uma meta”. Nessa mesma direcao,
destacou que “cada crianga é especial, se criarmos condi¢gdes nas quais ela possa ser
especialista em um grupo especializado”.

O SEM considera o contexto sociocultural, ndo predetermina superdotados e
promove contetdos e oportunidades além do curriculo regular, garantindo liberdade
de escolha e apoio para estruturar problemas reais de interesse (Alencar; Fleith, 2001,
Renzulli, 2004; Virgolim, 2014). Nessa perspectiva, estudantes com “elevado
rendimento” tém o mesmo direito de inclusdo, e a “verdadeira igualdade” decorre de
‘uma ampla gama de experiéncias diferenciadas oferecidas em um continuum de
atendimento diversificado” (Renzulli, 2004, p. 118). Assim, o foco passa de “ser
superdotado” para desenvolver comportamentos criativos e produtivos em quem se
beneficia de oportunidades especiais (Reis; Renzulli, 2016; Renzulli, 2014; Virgolim,
2014).

Reis e Renzulli (2016) destacaram que o SEM nao deve ser implementado de
forma linear ou mecanicamente reproduzida, pois sua efetivacdo depende de
adaptacdes as condigdes locais, da criatividade institucional e da participagdo ativa
dos docentes no processo de construcao do programa (Reis; Renzulli, 2016, p. 259-
260). Essa implementacdo também requer o uso sistematico de informacgdes sobre os
estudantes, como interesses, estilos de aprendizagem, modos preferenciais de
expressao e areas de potencial, de modo a sustentar decisdes pedagdgicas voltadas
a diferenciacdo e ao enriquecimento (Reis; Renzulli, 2016, p. 253, 255-256). Além
disso, os autores ressaltam a importancia da formagéo e da atuacéo articulada entre
professores generalistas e especialistas, especialmente porque “proporcionar niveis
de desafio excepcionalmente altos” exige formagao avangada, dominio de habilidades
processuais e competéncia para gerir e facilitar investigagdes individuais e em
pequenos grupos, caracteristicas atribuidas aos especialistas em enriquecimento
(Reis; Renzulli, 2016, p. 262, traducdo nossa).

As numerosas demandas dos professores generalistas deixam pouco tempo
para desafiar alunos mais capazes e atender interesses além do Nesse arranjo,
professores especialistas se dedicam majoritariamente aos programas, enquanto
professores generalistas s&o incentivados a se envolver em oportunidades de
enriguecimento e diferenciagao. Ainda assim, pesquisas indicaram que, em “84% das
atividades em sala de aula do ensino regular, nenhuma diferenciacéo foi feita para
alunos identificados” (Reis; Renzulli, 2016, p. 261-262).



125

A atuacdo dos professores especialistas vai além do trabalho direto com os
estudantes, pois esses profissionais também devem coordenar o0s servicos de
enriquecimento em cooperagcdo com a Equipe de Enriquecimento Escolar. Reis e
Renzulli (2016, p. 262) reforcam essa importancia ao afirmarem que “algo que é
responsabilidade de todos acaba sendo responsabilidade de ninguém”. Além disso, o
SEM oferece recursos e ferramentas que apoiam os professores generalistas,
incluindo um sistema eletrénico capaz de elaborar perfis dos estudantes a partir de
seus interesses, estilos de aprendizagem e modos preferenciais de expressao,
relacionando-os a atividades e recursos de enriquecimento (Reis; Renzulli, 2016, p.
253, 256).

Reconhecendo sua aplicabilidade, Fleith (2005, p. 13 apud Martins, 2006, p.
68) avaliou 0 SEM como uma proposta acessivel ao contexto brasileiro, por constituir
“um plano detalhado para o aperfeicoamento da escola” e permitir que cada instituicdo
desenvolva um programa proprio, considerando “recursos locais, caracteristicas dos
alunos e dinamica escolar, bem como os pontos fortes e criatividade dos professores”.
Trata-se de um modelo que busca “maneiras de tornar a escola um lugar mais
convidativo, amistoso e divertido, encorajando o total desenvolvimento do aprendiz”.

Freitas e Stob&aus (2011, p. 490) reforcaram que o curriculo pode atuar como
“agente potencializador de acdes diferenciadas para a Educagao de alunos com altas
habilidades/superdotacédo”, desde que essas agdes sejam planejadas e integradas a
concepcao docente e gestora, exigindo responsabilidade compartilhada dentro e fora
da escola.

Nessa perspectiva, o enriquecimento escolar e a aceleracao de ensino podem
ser compreendidos como praticas de diferenciacdo curricular, uma vez que buscam
ajustar os niveis de aprendizagem as caracteristicas dos estudantes, mantendo-os
desafiados e ampliando “a quantidade e a qualidade das experiéncias deste
aprendizado” (Renzulli; Reis, 1997 apud Maia-Pinto, 2012, p. 44-45). A diferenciagéo
curricular, portanto, ndo se restringe a modificacdo de conteudo, mas envolve
decisdes sobre “o que”, “como” e “quando” ensinar, bem como sobre “o que” e “como”
avaliar, afetando curriculo, conteados, métodos e formas de avaliacao (Alonso, 1999
apud Maia-Pinto, 2012, p. 45).

Desse modo, um curriculo diferenciado deve considerar o nivel de prontidao,
0s interesses e o ritmo de aprendizagem dos estudantes, reconhecendo que cada

aluno apresenta necessidades, potencialidades e formas singulares de aprender
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(Maia-Pinto, 2012, p. 45). A analogia de Ruf (2005), trazida por Maia-Pinto (2012),
compara a diferenciacéo a prescricdo medica, que considera variaveis individuais para
evitar tratamentos ineficazes ou nocivos. Uma dosagem incorreta pode ocasionar um
tratamento ineficaz ou nocivo, situacdo comparavel a necessidade de considerar os
diferentes niveis de habilidades das criancas.

Para Renzulli (2014, p. 542), o SEM se contrapde a “pedagogia prescritiva”
centrada no consumo de textos e conteudos, priorizando engajamento e produtividade
criativa e desenvolvendo habilidades do século XXI, como planejar, monitorar a
compreensao, formular perguntas, resolver problemas reais em colaboragdo e
comunicar-se em multiplos géneros e midias. Essas competéncias sustentam o0s
Tipos Il e Ill e conectam o enriqguecimento as demandas contemporaneas, pois,
conforme Renzulli (2022), as experiéncias evoluem do conhecimento recebido para o
conhecimento analisado e culminam no conhecimento aplicado ou criado em produtos
autorais, com ganhos decorrentes de estratégias investigativas, e ndo apenas de
“mais rapido” ou “mais conteudo”.

O embasamento tedrico apresentado até aqui subsidia a compreensao de
como o enriguecimento curricular pode ocorrer na prética, o que sera abordado na

proxima subsecéo.

3.2.2 A aplicabilidade do enriquecimento curricular no contexto brasileiro

Esta subsecao apresenta caminhos para incorporar as ideias de Renzulli em
proposicoes de enriquecimento curricular na realidade brasileira, tendo como base o
livro Atendimento Educacional Especializado, de Freitas e Pérez (2010). A opc¢ao por
essa obra se justifica por sua relevancia como referéncia nacional especifica sobre
adequacdes e proposicdes de enriquecimento curricular para estudantes com AH/SD.

No campo normativo, a Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009 prevé que as
atividades de enriquecimento curricular dos estudantes com AH/SD sejam
desenvolvidas no ambito das escolas publicas de ensino regular, em interface com os
NAAHY/S, instituicdes de ensino superior e institutos voltados a pesquisa, as artes e
aos esportes (Brasil, 2009, art. 7°).

A Nota Técnica n° 40/2015/MEC/SECADI/DPEE reforcou que o AEE
destinado aos estudantes com AH/SD deve contemplar atividades de enriquecimento

curricular voltadas a maximizacdo do desenvolvimento de suas potencialidades e
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habilidades, por meio de intervencbes pedagogicas que favorecam criatividade,
originalidade e aprofundamento em areas de interesse (Brasil, 2015c).

Experiéncias como a analisada por Cardoso (2016) indicaram que a
articulagao entre escola, universidade e instituicbes de pesquisa pode favorecer a
ampliagdo de oportunidades de enriquecimento curricular, especialmente para
estudantes com AH/SD vinculados a areas cientificas especificas.

A partir do Modelo Triadico de Enriquecimento e da concepgéao de “Informagéao
da Agao’, isto é, enriquecer habilidades enquanto se identifica, Freitas e Pérez (2010)
propuseram o Modelo de Atendimento Educacional Especializado (MAEE). O MAEE
integra identificacdo e coleta de dados com atividades diferenciadas, visando
potencializar o desenvolvimento de estudantes com AH/SD na sala regular e na SRM

(Freitas; Stobaus, 2011). A Figura 8 ilustra a organizacdo do modelo.

Figura 8 — Modelo de AEE para alunos com AH/SD desenvolvido por Freitas e Pérez (2010)
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EOMUNITARIOS
DISPONIVEIS
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PROFESSOR REGENTE OU DA DISCIPLINA PROFESSOR ESPECIALIZADO
ENRIQUECIMENTO INTRACURRICULAR ITINERANTE ENRIQUECIMENTO EXTRACURRICULAR
(SALA DE AULA REGULAR) (SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAL)

Fonte: Freitas; Stobaus (2011, p. 493).

Nota: Descricdo da Figura 8 intitulada “Modelo de AEE para alunos com AH/SD desenvolvido por
Freitas e Pérez (2010)". Trata-se de um esquema colorido que representa o Modelo de Atendimento
Educacional Especializado para estudantes com altas habilidades/superdotacdo desenvolvido pelas
autoras para a realidade brasileira. A imagem esta organizada em trés partes principais. A esquerda,
ha um circulo dividido em varias areas coloridas, situado no espago da “sala de aula”, indicando
diferentes possibilidades de identificacdo e observacao dos estudantes no contexto do ensino regular,
como atividades diversificadas, monitorias, tarefas diferenciadas, pesquisas individuais, participagéo
em grupo e outras formas de expressao do potencial. No centro, ha um circulo roxo com a inscricao



128

“identificacéo e coleta de dados (alunos, familia e professores)”, conectado por setas as demais partes
do esquema, indicando que o atendimento deve partir da reunido de informacgdes sobre o estudante. A
direita, ha outro circulo dividido em quatro partes coloridas, associado & SRM, representando atividades
de enriquecimento. Nele aparecem atividades exploratérias gerais do Tipo |, atividades de treinamento
em grupo do Tipo I, investiga¢gBes de problemas reais individuais ou em pequenos grupos do Tipo llI
e pesquisas e produtos reais individuais ou em pequenos grupos do Tipo IV. Na parte inferior, o
esquema indica a articulagéo entre professor regente ou da disciplina, responsavel pelo enriqguecimento
intracurricular na sala de aula regular, professor itinerante e professor especialista, responséavel pelo
enriguecimento extracurricular na SRM. Ao redor da imagem, setas e indicacdes de “recursos
comunitarios disponiveis” demonstram que o modelo integra sala de aula, AEE, familia, professores,
recursos da comunidade, identificacdo e propostas de enriquecimento curricular.

No eixo de identificacdo e coleta de dados, as autoras reafirmaram a
importancia de multiplos instrumentos e elaboraram uma ficha, revisada e republicada
em anos posteriores, para preenchimento pelo professor. A partir do registro das
informacbes de todos o0s estudantes, organizam-se atividades que atendam a
diferentes interesses e niveis de aprofundamento, atendendo assim também aos
“alunos com AH/SD que, na sua area de interesse, terdo um desempenho superior
aos demais alunos” (Freitas; Pérez, 2010, p. 52).

Freitas e Pérez (2010, p. 52) exemplificaram a proposta por meio de um
trabalho sobre a historia da cidade. O Quadro 17 ilustra como os estudantes poderiam
ser organizados por afinidade de interesses, como danca, muasica e economia,

articulando contetdo curricular e aprofundamento individualizado.

Quadro 17 — Exemplo de articulacéo entre contetido curricular e interesses dos estudantes

Contetdo comum Interesses dos estudantes Estratégias propostas
Histoéria da cidade Mdusica e/ou danca Pesquisa tematica

Historia da cidade Economia Analise historica sob viés empresarial
Histéria da cidade Esportes Investigacao historico-cultural

Fonte: Elaborado pela autora com base em Freitas e Pérez (2010).

Com essa articulagdo, é possivel articular o trabalho de avanco no conteudo
curricular com a contemplacdo dos interesses dos alunos, incentivando o
aprofundamento dos estudantes com AH/SD em seus pontos fortes. Variar as formas
de aprendizagem e flexibilizar a apresentacdo do produto conforme os estilos e
preferéncias dos estudantes favorece a aprendizagem. Nesse contexto, o estudante
“podera ser incentivado a olhar essa historia da cidade do ponto de vista dos esportes,
da danca, ou a mostrar o que aprendeu com uma representagao teatral’. Além de

favorecer o aprofundamento para estudantes com AH/SD, essa abordagem tende a
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melhorar a integracdo com colegas, inclusive daqueles com dificuldades de
relacionamento (Freitas; Pérez, 2010, p. 52-53).

Freitas e Pérez (2010) sistematizaram instrumentos para acompanhamento e
desenvolvimento de estratégias de enriquecimento intracurricular e extracurricular,

apresentados no Quadro 18 com a sintese de suas principais abordagens

Quadro 18 — Instrumentos que integram observacao, identificacdo e atendimento

Instrumento Finalidade/abordagem

Ficha de identificacdo de areas InfformacgBes rapidas sobre cada estudante: onde j&

fortes, formas de apresentacéo do
produto, formas de aprendizagem e
principais interesses da turma
(adaptada de Renzulli, 1997; 2007)

demonstra facilidade, como se envolve melhor no processo
de aprendizagem, como gosta de apresentar resultados e
interesses atuais. Os dados servem para planejar praticas
diferenciadas e enriquecer o curriculo de modo alinhado ao

perfil e a motivagdo da turma.

Ficha de identificacdo de
indicadores das diferentes
inteligéncias e atividades (Pérez,
2007)

Possibilita, a partir do registro dos indicadores das
inteligéncias de destaque, a programacdo de atividades
especificas que favoregam o uso desses pontos fortes em
disciplinas nas quais eles aparecem com menor frequéncia.

Modelo de portfélio do estudante
(adaptacéo de Renzulli; Purcell,
1998)

Constitui alternativa viavel, econdmica e eficiente para
conhecer e registrar o processo de desenvolvimento do
estudante, incluindo habilidades, interesses, estilos de
aprendizagem e de estudo, areas de potencial, atividades
extracurriculares, metas, objetivos e atividades
desenvolvidas.

Ficha de levantamento de recursos
comunitarios

Registra interesses, hobbies e atividades extracurriculares
disponiveis na comunidade e em comunidades préximas,
associando-os as inteligéncias de destaque. Objetiva
identificar possibilidades de enriquecimento curricular por
meio de parcerias.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Freitas e Pérez (2010).

Com base nas informacdes coletadas, definem-se estratégias pedagdgicas
Freitas e Pérez (2010),

recomendacOes de Burns presentes em Renzulli e Reis (1997), destacaram que,

de enriquecimento. Nessa etapa, ao retomarem
antes de modificar ou diferenciar o curriculo, é necessério conhecer previamente o
estudante e considerar esses dados em todas as atividades. Além dos elementos de
identificacdo, as autoras reuniram algumas recomendacdes de Burns, ilustradas na

Figura 9.
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Figura 9 — Recomendac@es de Burns para a diferenciacéo de ensino
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Fonte: Elaborada pela autora, com apoio da ferramenta NotebookLM, com base em Freitas e Pérez
(2010, p. 55-56).
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Nota: Descricdo da Figura 9 intitulada “Recomendacgées de Burns para a diferenciagcdo de ensino”.
Trata-se de um infografico colorido intitulado “As 14 Recomendagbes de Burns para a Diferenciagéo
de Ensino”, organizado em quatro etapas. A primeira etapa, denominada “Diagnéstico e planejamento
estratégico”, apresenta recomendacdes relacionadas ao conhecimento do perfil do aluno, a realizacao
de pré-avaliacdes, a otimizacdo do curriculo existente e a apresentacdo de uma visdo geral dos
objetivos de aprendizagem. A segunda etapa, intitulada “Metodologias e diferenciagdo em sala”, retne
estratégias voltadas a variedade de metodologias de ensino, as atividades diferenciadas e abertas, aos
agrupamentos flexiveis e aos centros de interesse e contratos. A terceira etapa, chamada “Autonomia
e pensamento de alto nivel”, destaca a valorizagdo do conhecimento prévio, o ensino explicito de
habilidades, a promoc¢éo de competéncias de pesquisa e comunicacdo e o desenvolvimento de projetos
exploratorios individuais. A quarta etapa, denominada “Conexdo com a comunidade e familia”, enfatiza
a integracdo de especialistas e recursos da comunidade, bem como o envolvimento ativo dos pais em
atividades de enriquecimento. A imagem utiliza ilustracdes de materiais escolares, mapas, graficos,
grupos de estudantes, ambiente de laboratorio, escola, ponte e familia, representando visualmente a
articulacdo entre planejamento, praticas pedagdégicas diferenciadas, autonomia discente e participacéo
da comunidade no processo educativo.

As autoras reconheceram que a implementacéo varia conforme fatores do
professor e da realidade escolar e, por isso, defenderam “transgressdes” ao SEM
original, que “tem como pano de fundo uma realidade econémica, social e cultural
radicalmente diferente da nossa”. Assim, propuseram instrumentos mais simples e
validados para o contexto brasileiro, mantendo oportunidades abertas a todos os
alunos interessados e garantindo atendimento aos estudantes com AH/SD. Nesse
movimento, optaram por nao adotar inicialmente os “componentes organizacionais”
do SEM, priorizando estruturas escolares e componentes de atendimento. As
estruturas escolares funcionam como espacos de aplicacdo do atendimento
intracurricular e extracurricular (Freitas; Pérez, 2010, p. 57-58).

Em relagdo as estruturas, Freitas e Pérez (2010) indicaram que a adequacao
e a flexibilizag&o curricular sdo viaveis na realidade brasileira quando organizadas de
modo a proporcionar aos docentes seguranca para a adocdo de praticas mais
criativas. As autoras consideraram ainda que é possivel um continuum de atendimento
especial, incluindo clusters (agrupamentos de enriguecimento), previstos no artigo 24
da Lei n°® 9.394/1996 (LDBEN), bem como a ampliacdo da permanéncia na escola
(artigo 34), inclusive em tempo integral, o que favoreceria o enriquecimento curricular
e a suplementacao por meio do AEE e parcerias com IES. Além disso, esse continuum
também incluiria a aceleracéo, contemplada pela LDBEN (Freitas; Pérez, 2010).

Quanto aos componentes de atendimento, as “transgressbes” sdao mais
pontuais: o Portfélio Total do Talento € mantido como instrumento valioso para
identificacdo, coleta de dados e acompanhamento; as técnicas de modificacdo
curricular propostas por Renzulli e Reis (1997) sdo retomadas por Freitas e Pérez

(2010) no ambito do enriqguecimento intracurricular; e, no componente de
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enriguecimento. Freitas e Pérez (2010, p. 63) acrescentaram o Tipo IV, “um adendo
ao modelo de Renzulli”, proposto “a partir da observagao de salas de recursos de
alguns estados brasileiros”.

Freitas e Pérez (2010, p. 63) definiram o Tipo IV como o “fazer mais”, com
“producao criativa concreta em nivel profissional especializado”, na diregao de niveis

“mais avangados e particularizados da pesquisa ou desenvolvimento de produtos”.

Um exemplo de atividades do tipo IV pode ser uma comunicagdo ou uma
palestra num Congresso ou Encontro de especialistas, um produto novo, uma
descoberta cientifica, uma peca teatral apresentada em um teatro, uma
composicdo musical nova interpretada por musicos conhecidos na
comunidade; um livro publicado e comercializado em livrarias da comunidade

z

maior; um atleta que é selecionado para representar seu municipio,
comunidade ou pais em instancias superiores (Freitas; Pérez, 2010, p. 63).

Nesse interim, Freitas e Pérez (2010) enfatizaram que as atividades do Tipo
IV devem ocorrer em pequenos grupos ou de forma individual, com auxilio de
parceiros e sem vinculo com o curriculo escolar. Desse modo, ndo podem ser
avaliadas para obtencéo de notas escolares e quando socializadas essas atividades

voltam a caracterizar-se como atividades do Tipo |, como exemplifica a Figura 10.

Figura 10 — Exemplo de enriquecimento do Tipo IV

O Ciclo de Enriquecimento Curricular:
Da Exploracao a Descoberta Inédita

_ Tipo lli: Investigagao
Tipo | e II: Exploragao de Problemas Reais
e Ferramentas

O contato com museus e oficinas

O aluno realiza pesquisas auténticas.
como o estudo de prédios antigos e
redacao de artigos cientificos.

metodologicas e desperta
interesses auténticos.

Base Pedagégica (Burns):

Uso de recursos da comunidade
e ensino de habilidades de
coleta de dados.

O Mecanismo de
Retroalimentacao

Tipo IV:
Comunicagao e
Exceléncia
Apresentacao de descobertas
inéditas em congressos,
aplicando habilidades de
pensamento de ordem
superior.

Mesmo: A conclusdo de uma pesquisa
(Tipo Ii1) gera novas perguntas que
reiniciam o ciclo exploratério.

da
A investigaca
a busca por respostas proprias,

transformando o aluno em um
pesquisador continuo.

Base Pedagégica (Burns): =
D lvi de proj Oportunidade de comunical Uso de recursos da comunidade
individuais e apliac&s em | conhecimentos e demonstrar e ensino de habilidades de

rios | produgdes de alto nivel; coleta de dados.

Fonte: Elaborada pela autora, com apoio da ferramenta NotebookLM, com base em Freitas e Pérez
(2010, p. 55-56).
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Nota: Descricdo da Figura 10 intitulada “Exemplo de enriquecimento do Tipo IV”. Trata-se de um
infografico colorido que apresenta o ciclo de enriquecimento curricular, com o subtitulo “Da exploragao
a descoberta inédita”. A imagem organiza o processo em etapas conectadas por setas curvas,
indicando continuidade entre exploragdo, investigacdo, producdo e comunicagdo. A esquerda, ha a
representacao dos Tipos | e Il, associados a exploracdo e ao uso de ferramentas, com ilustragcao de
um museu e objetos de estudo, indicando contato com museus, oficinas especializadas e
desenvolvimento de habilidades metodolégicas e interpessoais. No centro, aparece o “mecanismo de
retroalimentagédo”, mostrando que o projeto ndo se encerra em si mesmo, pois a conclusdo de uma
pesquisa pode gerar novas perguntas e reiniciar o ciclo exploratério. Também € indicado o
fortalecimento da aprendizagem independente e da investigacéo, transformando o estudante em
pesquisador continuo. A direita, na parte superior, aparece o Tipo lll, relacionado a investigacéo de
problemas reais, com ilustragdo de um estudante produzindo pesquisa sobre prédios antigos e artigos
cientificos. Na parte inferior direita, aparece o Tipo IV, denominado “comunicacdo e exceléncia”,
representado por uma apresentacdo diante de uma plateia, indicando a divulgacéo de descobertas
inéditas em congressos e a aplicacao de habilidades de pensamento de ordem superior. Na base da
imagem, caixas de texto destacam bases pedagdgicas, como o desenvolvimento de projetos individuais
e aplicagbes em cenéarios complexos, a oportunidade de comunicar conhecimentos e demonstrar
producdes de alto nivel, além do uso de recursos da comunidade e do ensino de habilidades de coleta
de dados.

Freitas e Pérez (2010, p. 65-66) destacaram que, no que se refere ao
enriguecimento intracurricular, ele pode partir do contetdo trabalhado pelo professor
da sala regular e ocorrer em atividades dentro ou fora do periodo de aula, como
“tarefas adicionais, projetos individuais, monitorias, tutorias e mentorias”, com apoio
do professor do AEE e do itinerante. As autoras recomendaram ainda considerar
idade, maturidade, estudos prévios e experiéncias de vida ao propor atividades. O
professor itinerante, conforme o Parecer CNE/CEB n° 17/2001, orienta e supervisiona,
realizando visitas periddicas as escolas para atuar com alunos e professores (Brasil,
2001b, p. 23). Incluem-se, nesse conjunto, técnicas de modificacdo curricular,
compactacao, analise de livros didaticos e eliminacdo de repeticbes com introducéo
de aprofundamentos (Renzulli; Reis, 1997 apud Freitas; Pérez, 2010).

Por fim, Freitas e Pérez (2010) defenderam estratégias intracurriculares para
0 contexto brasileiro, considerando a padronizagdo curricular e a quase inexisténcia
de estratégias pedagdgicas alternativas diferenciadas. Nessa condicéo, alertaram que
a retirada do aluno da sala de aula regular pode trazer mais prejuizos do que
beneficios, além de poder ser entendida de forma negativa, como elitizacdo, por
colegas e professores.

Apos discutir estratégias de identificacdo, acompanhamento e enriquecimento
curricular, a préxima secdo aborda o Plano Educacional Individualizado (PEI) como
instrumento de organizacdo pedagogica, registro das necessidades especificas e

planejamento de a¢des voltadas ao desenvolvimento dos estudantes com AH/SD.
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3.3 PLANO EDUCACIONAL INDIVIDUALIZADO (PEI)

A implementacdo do Plano Educacional Individualizado (PEI) na educacéo
inclusiva constitui estratégia central para garantir atendimento as necessidades
especificas de estudantes com AH/SD ou deficiéncias, sobretudo quando articulada
ao AEE e ao trabalho pedagdgico desenvolvido na sala de aula regular. Essa
articulacado reconhece diferentes ritmos, estilos de aprendizagem e interesses,
promovendo uma educacédo que valoriza potencialidades e fortalece a inclusédo no
ambiente escolar (Delou, 2014).

Delou (2014) destacou que diversos autores corroboram que o
enriguecimento curricular pode ocorrer no préprio espaco da sala de aula. Contudo,
para que seja viavel e eficiente no atendimento aos estudantes com AH/SD, exige
diferenciacdo e compactacdo adequadas do curriculo. Nessa dire¢do, Renzulli (1997
apud Delou, 2014) propbés uma diferenciacdo que articula contetdos, processos e
produtos, considerando ainda o ambiente da sala e a fun¢céo do professor, com vistas
a uma organizacao flexivel e ajustada as especificidades de cada estudante, conforme

apresentado no Quadro 19.

Quadro 19 — Dimens@es da diferenciacdo da aprendizagem

Dimensao Meta

Conteudo Aprofundar o curriculo por meio da organizacdo dos conceitos curriculares e da
estrutura do conhecimento.

Processo Utilizar diferentes técnicas instrucionais e materiais para ampliar a motivacao e
contemplar os estilos de aprendizagem dos estudantes.

Produto Favorecer o desenvolvimento cognitivo e a capacidade de expressdo dos
estudantes.

Salade aula | Ampliar o conforto e a flexibilidade do ambiente, alternando formatos de
agrupamento e organizacao do espaco fisico.

Professor Compartilhar conhecimentos pessoais sobre temas relacionados ao curriculo, bem
como interesses, colecdes, hobbies e entusiasmo em relacéo a area de contetdo.

Fonte: Renzulli (1997 apud Delou, 2014, p. 421), com adaptacdes.

Ao compactar o curriculo, o professor reduz a quantidade de conteudo,
mantendo foco na profundidade e na complexidade, favorecendo habilidades
superiores e criatividade; no entanto, essa proposta apresenta limites em turmas

heterogéneas (Delou, 2014). Desse modo, a articulacdo entre PEI e AEE torna-se



135

decisiva para uma personalizagéo efetiva, pois 0 apoio especializado, 0s recursos
adicionais, as atividades diferenciadas, as estratégias inclusivas e a acessibilidade
ofertadas pelo AEE auxiliam na elaboragéo e execugéo do PEI.

Nessa perspectiva, o PEI deve ser entendido como parte de um processo
mais amplo de acompanhamento escolar, ndo um documento isolado. As orientagdes
do CNE indicam que o planejamento individualizado deve articular curriculo, recursos,
estratégias de ensino, servicos de suporte, participacdo dos professores, equipe
técnica, profissionais especializados e familia, tendo como referéncia os potenciais,
desafios e condi¢bes de aprendizagem do estudante (Brasil, 2023).

O AEE pode ocorrer “intra ou extramuros da escola, entre pares de mesma
idade, entre os mais velhos da prépria escola ou junto com alunos universitarios com
formacéo profissional de mais alto nivel, em grupos com areas de interesses comuns
ou diferenciados” (Delou, 2014, p. 419-420). Nesse processo, o professor do AEE
assume atribuicbes essenciais. Ele produz recursos, planeja e executa o PEI nesse
espaco e mantém articulacdo continua com os professores da sala regular. Diante
disso, os professores tornam-se 0s principais responsaveis por operacionalizar o
processo, criando “oportunidades de aprendizagem na sala de aula, acomodando os
interesses e as habilidades dos alunos” (Tomlinson, 1995 apud Delou, 2014, p. 421).

observou que o curriculo diferenciado € util ao atendimento de todos os alunos
publico-alvo da Educacéo Especial, ndo se restringindo aos estudantes com AH/SD.

Delou (2014) observou que a elaboracao do PEI deve priorizar diferenciagéo
e compactacao curricular, conforme a proposta de Renzulli (1997), além de detalhar
recursos acessiveis e atividades diversificadas, favorecendo motivacdo e
desenvolvimento das potencialidades.

Para funcionar de modo efetivo, o PEI vinculado ao AEE demanda articulagéao
entre o professor da sala comum e os profissionais do AEE, especialmente na
definicdo de servigos, recursos pedagogicos, estratégias de acessibilidade e acdes
gue favorecam a participacdo do estudante nas atividades escolares. Além disso, o
registro de dados e a analise do comportamento do aluno, apoiados por instrumentos
cientificos de observacdo em situacdes livres e dirigidas, fornecem subsidios para a
definicdo do perfil de aprendizagem e para o ajuste do plano de ensino as
necessidades educacionais especificas de cada estudante (Delou, 2014).

Assim, o PEI, quando fundamentado na diferenciacdo curricular e na

compactacéao, configura-se como pratica inclusiva voltada a organizacao de percursos
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pedagdgicos mais adequados as potencialidades e aos interesses dos estudantes.
Delou (2014) ressaltou que a diferenciacdo curricular ndo atende apenas as
demandas dos estudantes com AH/SD, mas também as singularidades e
necessidades educacionais especiais de alunos com deficiéncia e transtornos globais
do desenvolvimento. No caso especifico das AH/SD, a autora, com base na proposta
de Renzulli, destacou a necessidade de ajustar os niveis de aprendizagem, ampliar
experiéncias de aprofundamento, introduzir formas de enriguecimento e realizar a
compactacdo curricular, incluindo a andlise e a remo¢do de materiais repetitivos ja
dominados pelo estudante (Renzulli, 1997 apud Delou, 2014).

Para a materializacao dessa proposta, os modelos de plano apresentados por
Delou (2014) funcionam como recursos orientadores do planejamento e da execucao
do percurso diferenciado. Esses modelos incluem a identificagéo dos servigos de AEE
e dos apoios vinculados ao estudante, os recursos pedagdgicos e de acessibilidade
disponiveis e necessarios, bem como o registro de dados provenientes da observacgao
sistemética do comportamento, com vistas a fundamentacdo do perfil de
aprendizagem. Na sequéncia, o planejamento didatico € organizado a partir de trés
dimensfes da diferenciacdo: conteudo, processo e produtos finais, articuladas aos
interesses, habilidades e necessidades dos estudantes. O modelo também prevé um
espaco para o planejamento individual diferenciado, no qual sdo descritas as areas
curriculares, os interesses e talentos, os critérios de avaliacdo, 0S recursos
necessarios as experiéncias de aprendizagem e as atividades pedagdgicas previstas.

Apesar de ser recurso essencial para personalizar a aprendizagem e atender
especificidades de estudantes com AH/SD, a efetividade do PEIl depende de
condicOes estruturais e pedagogicas que sustentem praticas inclusivas mais amplas.
Entre os entraves recorrentes, destacam-se falta de tempo para planejamento
conjunto entre professores da sala comum e do AEE, escassez de formagéo
continuada especifica, limitacdo de recursos pedagdgicos e tecnolbgicos, apoios
institucionais insuficientes e turmas numerosas e heterogéneas, que exigem maior
intencionalidade no desenho curricular (Zerbato; Mendes, 2018). Zerbato e Mendes
(2018) enfatizaram que a inclusé@o requer agao coletiva, rede de apoio e investimento
institucional, enquanto Cenci e Bastos (2021) destacaram a necessidade de
intencionalidade e sistematicidade para articular PEI e DUA. Sem condi¢Oes
estruturais e politicas adequadas, tais propostas tendem a permanecer pontuais, em

vez de se consolidarem como praticas sustentaveis.



137

Por isso, outros modelos tornam-se relevantes para expandir a légica do
planejamento individual para uma organizacao escolar que favoreca a participacdo, o
engajamento e o enriquecimento curricular de todos. Contudo, sua incorporacao nas
redes publicas brasileiras pode enfrentar barreiras, demandando planejamento
colaborativo, a¢bes articuladas e apoio institucional.

Nessa perspectiva, apresenta-se o0 DUA como abordagem capaz de apoiar
professores da sala comum na promoc¢ao do enriquecimento curricular em toda a

escola, a partir das necessidades e potencialidades dos estudantes.

3.4 DESENHO UNIVERSAL PARA A APRENDIZAGEM (DUA) E ENRIQUECIMENTO
CURRICULAR PARA AH/SD: FUNDAMENTOS, DIRETRIZES E USOS
PEDAGOGICOS NA SALA COMUM

As modificacdes curriculares realizadas caso a caso para estudantes publico-
alvo da Educacéo Especial, como ja visto, tendem a ser complexas, demandar tempo
e sobrecarregar o professor, dificultando a efetivacdo da inclusdo. O DUA é uma
alternativa eficiente para o planejamento de turmas heterogéneas, pois reduz a
necessidade de ajustes individualizados posteriores.

O DUA “visa proporcionar uma maior variedade de opg¢des para o ensino de
todos, considerando a diversidade da sala de aula, valorizando como eles expressam
seus conhecimentos e como estdo envolvidos e motivados para aprender mais”
(Chtena, 2016 apud Zerbato; Mendes, 2018, p. 149). Surgiu nos anos 1990 a partir de
pesquisas do Centro de Tecnologias Especiais Aplicadas (CAST), em parceria com o
Departamento de Educacao dos EUA (Sebastian-Heredero, 2020; Pereira, 2024). Sob
influéncia dos principios de acessibilidade do Desenho Universal (DU) na arquitetura,
gue garante acesso fisico, o DUA transp®fe essa logica para o curriculo (Munster, 2019
apud Pereira, 2024), assegurando acessibilidade pedagdgica “no acesso a todos os
aspectos da aprendizagem” (Sebastian-Heredero, 2020, p. 2).

Assim, o DUA emerge do “desafio de transformar a escola de ensino comum
em ambientes inclusivos e favoraveis a aprendizagem de todos” (Zerbato; Mendes,
2018, p. 149). Trata-se de abordagem de planejamento que antecipa a diversidade e
remove barreiras desde a origem do curriculo, criando condi¢des para participacéo e

demonstragcdo da aprendizagem. Em vez de “adaptar depois”, propde curriculos
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flexiveis com mdltiplas formas de engajamento, representacdo e acdo/expressao,

sustentando permanéncia e participacdo ativa na escola regular (Pereira, 2024).

Um exemplo que deixa mais clara a compreensdo desse conceito é a
concepcao de rampa. Uma rampa pode ser utilizada tanto por pessoas que
apresentam uma deficiéncia fisica e dificuldade de locomog¢édo quanto por
pessoas que ndo apresentam nenhuma deficiéncia, como um idoso, uma
pessoa obesa ou uma mée empurrando um carrinho de bebé. Dessa ideia,
baseada na acessibilidade para todos, independentemente das suas
condicdes ou impedimentos, surgiu a ideia de integragcéo de tal conceito aos
processos de ensino e aprendizagem, baseando-se num ensino pensado
para atender as necessidades variadas dos alunos, pois além das barreiras
fisicas, também existem hoje as barreiras pedagdgicas (Zerbato; Mendes,
2018, p. 150).

O DUA orienta o planejamento pedagdégico a partir da remocéo de barreiras e
da oferta de mdltiplas possibilidades de participacéo, representacdo e expressdo da
aprendizagem, favorecendo uma abordagem personalizada e estruturando a escola
inclusiva a partir das diferencas individuais “como foco de atengcao” (Sebastian-
Heredero, 2020, p. 742). Nessa perspectiva, o planejamento curricular deve articular
metas, métodos, materiais e formas de avaliacdo, considerando a diversidade dos
estudantes e suas diferentes necessidades de aprendizagem (Pereira, 2024).

Seus principios articulam trés dimensdes interdependentes: multiplos meios
de representacao, relacionados ao “o qué” da aprendizagem; multiplos meios de
engajamento, relacionados ao “por qué”; e multiplos meios de agcédo e expressao,
relacionados ao “como”. Integrados ao planejamento, auxiliam no atendimento as
especificidades e na promocao de aprendizagem significativa. O Quadro 20 apresenta

esses principios.

Quadro 20 — Principios fundamentais do DUA

(continua)
Principio Descricédo Estratégias
Representacéo | Fornecer e Utilizar midias multiplas: apresentar conteddos por meio
multiplas formas de textos, videos, audios e graficos.
de apresentar e Adaptar materiais: disponibilizar materiais em formatos
informacdes e acessiveis, como braille, legendas e transcricdes.
contetidos e Organizadores graficos: usar mapas conceituais,
diagramas e quadros comparativos para facilitar a
compreensao.
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Quadro 20 — Principios fundamentais do DUA

(concluséao)

Engajamento | Proporcionar e Escolha e autonomia: oferecer opcdes de atividades,
varias formas de temas de projetos e métodos de avaliacéo.
engajar e motivar |e Relevancia e contexto: relacionar os contetdos as
os estudantes experiéncias e interesses pessoais dos estudantes.

e Feedback positivo e motivacional: fornecer feedback
continuo e encorajador, destacando 0s progressos e
conquistas dos estudantes.

Acgédo e Oferecer diversas |e Tecnologias assistivas: utilizar softwares de leitura de tela,
expressao maneiras para teclados adaptados e dispositivos de entrada alternativos.
que os e Mdltiplas formas de expressao: permitir que os estudantes
estudantes escolham entre ensaios escritos, apresentacfes orais,
demonstrem o videos e projetos artisticos para demonstrar seu

que sabem conhecimento.

Fonte: Pereira (2024, p. 12-13), com pequenas adaptacoes.

A fundamentacdo teodrica do DUA apoia-se na neurociéncia cognitiva,
segundo a qual cada individuo processa informacdes de forma singular e aprende por
diferentes estimulos. As pesquisas indicam ainda que a plasticidade e a diversidade
das redes cerebrais permitem adaptacfes baseadas nas experiéncias (Pereira, 2024).
Com base nessa perspectiva, a aprendizagem é compreendida a partir de trés redes
neurais: afetiva, de reconhecimento e estratégica. Cada uma corresponde a um
principio do DUA e orienta a organizacao de recursos, servicos e metodologias (Cenci;
Bastos, 2022; Pereira, 2024).

A Figura 11 explicita a relacdo entre redes neurais de aprendizagem,
principios do DUA e possibilidades de aplicacio em sala de aula.
Complementarmente, a Figura 12 apresenta as diretrizes do DUA, verséo 3.0,
sintetizadas em forma de organizador grafico para apoiar o planejamento pedagdgico.
Enquanto a Figura 11 evidencia a base neurocognitiva do DUA, a Figura 12 organiza
suas diretrizes em trés dimensdes — envolvimento, representacdo e acao e expressao
— e em trés niveis de orientacdo pedagdgica: acesso, apoio e funcdo executiva.

O conjunto apresentado pelas diretrizes do DUA pode ser compreendido
como um mapa de planejamento que auxilia o professor a antecipar barreiras, ampliar
possibilidades de participacdo e organizar multiplos caminhos de acesso,
compreensao, comunicacdo e expressao da aprendizagem. Nessa perspectiva, a
versao 3.0 reforca a necessidade de considerar interesses, identidades, formas de
interagdo, construgdo de conhecimentos e desenvolvimento de estratégias,

favorecendo praticas pedagogicas mais acessiveis, flexiveis e responsivas a
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variabilidade dos estudantes (CAST, 2024; Pereira, 2024; Bastos, 2024; Sebastian-
Heredero, 2020).

Figura 11 — Relacéo entre redes de aprendizagem, estratégias e principios do DUA

Redes afetivas
O porqué da
aprendizagem

Redes de
reconhecimento
O qué da
aprendizagem

Redes estratégicas
O como da
aprendizagem

e

&

Como engajar os alunos e
motiva-los.

Como desafid-los e manté-
los interessados.
Estas sdo
afetivas.

dimensdes

Como reunir fatos e
categorizar 0 que Vvemos,
ouvimos e lemos.
Identificar letras, palavras
ou um estilo do autor sdo
tarefas de reconhecimento.

Planejamento e execugdo de
tarefas. Como organizar e
expressar 1ideias. Escrever
um ensaio ou resolver um
problema de matematica sdo

defas estratégicas.

Diferenciar as maneiras
de expressar o que 0s
alunos sabem.

S

Apresentar informagdes e
contetdos de diferentes
maneiras.

Estimular por meio dos
interesses e motivagdo para
a aprendizagem.

Fonte: Zerbato; Mendes (2018, p. 151).

Nota: Descri¢cao da Figura 11 intitulada “Relacéo entre redes de aprendizagem, estratégias e principios
do DUA”. Trata-se de um esquema organizado em trés colunas que relaciona redes de aprendizagem,
funcdes cognitivas e principios do Desenho Universal para a Aprendizagem. Na primeira coluna,
aparecem as redes afetivas, associadas ao “porqué da aprendizagem”, representadas por uma imagem
de cérebro com destaque em verde. O texto explica que essas redes se relacionam a como engajar,
motivar, desafiar e manter os alunos interessados. Ao final, indica-se o principio de estimular a
aprendizagem por meio dos interesses e da motivacdo. Na segunda coluna, aparecem as redes de
reconhecimento, associadas ao “qué da aprendizagem”, representadas por uma imagem de cérebro
com destaque em roxo. O texto informa que essas redes envolvem reunir fatos, categorizar o que
vemos, ouvimos e lemos, além de identificar letras, palavras e estilos. Ao final, destaca-se o principio
de apresentar as informacdes e os contelidos de diferentes maneiras. Na terceira coluna, aparecem as
redes estratégicas, associadas ao “‘como da aprendizagem”, representadas por uma imagem de
cérebro com destaque em azul. O texto explica que essas redes se relacionam ao planejamento e a
execucao de tarefas, a organizacdo e expressao de ideias, a escrita de ensaios e a resolucdo de
problemas matematicos. Ao final, indica-se o principio de diferenciar as formas pelas quais os alunos
expressam o que sabem.

Essa organizacdo permite compreender que o DUA ndo se limita a
diversificacdo de recursos, mas envolve a antecipacédo de barreiras e a criacdo de
multiplas possibilidades de acesso, participacdo, compreensdo e expressdo da

aprendizagem. Desse modo, as diretrizes auxiliam o professor a planejar propostas
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mais flexiveis, considerando diferentes formas de engajamento, representacao e acao
e expressdo, sem perder de vista os objetivos de aprendizagem definidos para a
turma. No contexto dos estudantes com AH/SD, essa perspectiva contribui para
ampliar oportunidades de aprofundamento, autoria, investigagcao e demonstracdo do
conhecimento por diferentes linguagens. A Figura 12 ilustra essas diretrizes.

Figura 12 — Diretrizes do DUA
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Fonte: CAST (2024), UDL Guidelines — diretrizes do Desenho Universal para a aprendizagem

Nota: Descri¢cdo da Figura 12 intitulada “Diretrizes do DUA”. Trata-se de um quadro organizado em trés
colunas que apresenta as Diretrizes do Desenho Universal para a Aprendizagem, versdo 3.0,
elaboradas pelo CAST. A primeira coluna, em verde, refere-se ao desenho de mdltiplos meios de
envolvimento e contempla op¢des para aceitagdo de interesses e identidades, manutencéo do esforgo
sustentado e da persisténcia e desenvolvimento da capacidade emocional. A segunda coluna, em roxo,
refere-se ao desenho de multiplos meios de representacgao e reline opg¢des para percepg¢éao, linguagem
e simbolos e constru¢cdo de conhecimento. A terceira coluna, em azul, refere-se ao desenho de
multiplos meios de agéo e expressao e apresenta op¢des para interacdo, expressdo e comunicagao e
desenvolvimento de estratégias. A Figura 12 organiza essas diretrizes em trés niveis — acesso, apoio
e funcdo executiva —, indicando que o DUA busca ampliar as formas de participacdo, compreenséo,
comunicacao, expressao e aprendizagem dos estudantes.

Bastos (2024, p. 16) destacou que, ao utilizar as orientagdes, “ndo existe uma
ordem hierarquica entre principios”, pois as estratégias podem ter efeitos em mais de

um principio. Assim, o professor seleciona os checkpoints mais adequados aos

objetivos da atividade e as caracteristicas reais da turma.
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Considerando a flexibilizagdo curricular e o0s multiplos caminhos de
aprendizagem, o planejamento pode seguir trés movimentos: garantir acesso a
informagé&o, apoiar a compreensao e o desenvolvimento de habilidades e favorecer o
desenvolvimento de estratégias e autoria. No didlogo com o enriquecimento curricular,
esse planejamento também pode favorecer investigacGes, aprofundamentos e
producdes voltadas a publicos reais (Bastos, 2024; CAST, 2024; Pereira, 2024;
Renzulli, 2004).

O DUA constitui “uma possibilidade de antitese as abordagens individuais de
planejamento”, as quais ainda “continuam a protagonizar praticas de exclusdo no
interior da escola devido a falta de acesso ao curriculo” (Santos; Martins, 2015;
Oliveira; Pletsch; Oliveira, 2016; Lima, 2017; Zerbato; Mendes, 2018; apud Cenci;
Bastos, 2021, p. 15). Desse modo, ao se considerar o atendimento aos estudantes
com AH/SD no contexto da sala de aula regular, além do enriquecimento curricular
dos Tipos | e Il, as praticas pedagogicas baseadas no DUA possibilitam um trabalho
voltado para a aprendizagem dos estudantes de toda a escola.

Ao contemplar diferentes perfis e estilos de aprendizagem, essa abordagem
torna viaveis as adequacdes curriculares, 0s agrupamentos por interesses, as
monitorias, as tutorias, as mentorias, entre inidmeras outras possibilidades. Assim,
muitos desses aspectos contribuem para a inclusdo dos estudantes com AH/SD ou

com indicadores ainda nao formalmente identificados.

O DUA é uma referéncia que corrige o principal obstaculo para promover
alunos avancados nos ambientes de aprendizagem: os curriculos inflexiveis,
de tamanho Unico para todos. S&8o precisamente esses curriculos inflexiveis
gue geram barreiras ndo intencionais para o acesso ao aprendizado. Os
estudantes que estéo nos extremos, como 0s superdotados e os com altas
habilidades e os estudantes com deficiéncia, sao particularmente vulneraveis.
Um desenho curricular deficiente poderia ndo atender a todas as
necessidades de aprendizagem, incluindo os estudantes que poderiamos
considerar na média (Sebastian-Heredero, 2020, p. 734).

Desse modo, articular DUA e AH/SD implica desenhar oportunidades de
enriguecimento que alcancem todos, sem perder de vista que o planejamento deve
partir das especificidades dos estudantes com AH/SD. Para Cenci e Bastos (2021, p.
18), “a esséncia do DUA é organizar uma proposta educacional coletiva que promova
a aprendizagem de todos os estudantes juntos, sem perder de vista as especificidades

de alguns que podem requerer estratégias mais individualizadas”.
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O SEM, por sua vez, prop0e rotas avangadas, como compactacao,
diferenciacéo, profundidade e autoria, para estudantes que demonstram dominio e
interesse. Considerando a realidade das escolas brasileiras, onde ha estudantes com
AH/SD, com indicadores ou com habilidades ainda ndo manifestas, o planejamento
baseado no DUA permite desenvolver habilidades amplas e, simultaneamente,
realizar adequacdes que atendam as demais necessidades presentes na turma.

Ha convergéncia entre o Modelo Triadico de Enriquecimento e o DUA na
chamada “gramatica da autoria”, que se configura como a passagem do estudante de
consumidor de licbes a investigador de primeira mao, em situacdes auténticas e
orientadas por problemas reais. Em Renzulli, essa autoria se concretiza sobretudo no
Tipo Ill, quando o aluno assume um modus operandi investigativo e criativo com foco
em produtos ou servigos auténticos (Renzulli, 2004; Renzulli; Reis, 2014). No DUA, a
autoria emerge quando o professor organiza op¢des de engajamento, representagcao
e expressao alinhadas as metas formativas (CAST, 2024; Bastos, 2024). Assim, 0
Modelo Triadico de Enriqguecimento define a finalidade autoral, isto é, a investigacao
com proposito social, e o DUA oferece a arquitetura do planejamento, alinhando
metas, métodos, materiais e avaliacao as diferencas reais da turma (Bastos, 2024).

Na rotina da sala comum, quando atividades dos Tipos | e Il incorporam
multiplas formas de participacdo, representacdo e expressdo, ampliam-se as
possibilidades de os estudantes demonstrarem o que sabem. Para sustentar esse
movimento, é fundamental manter um ciclo continuo de identificacdo baseado no
desempenho, inclusive por meio de grupos de interesse. Evidéncias de envolvimento,
iniciativa, dominio acima do esperado e qualidade autoral devem ser registradas
sistematicamente, permitindo identificar estudantes prontos para um “giro” (spin-out)
rumo a estudos do Tipo Il (Renzulli, 2004; Renzulli; Reis, 2014).

Assim, a compactacao curricular, recomendada pelo SEM, deve tornar-se
procedimento didatico regular, e ndo excepcional, para liberar tempo destinado a
experiéncias autorais. O ponto de partida é a pré-avaliacdo, que identifica dominios
prévios. Em seguida, analisa-se o curriculo para remover repeticdes e definir quem
pode compactar, sempre com documentacédo do processo (Renzulli, 2004; Renzulli;
Reis, 2014).

Posteriormente, o planejamento deve alinhar profundidade, objetivos e
critérios explicitos de avaliacdo as especificidades da turma, considerando interesses

e estilos e incorporando os principios do DUA (CAST, 2024; Bastos, 2024). Importa
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destacar que modificar o curriculo nao significa oferecer “mais do mesmo”, mas propor
desafios qualitativamente superiores, acompanhados de feedback formativo e registro
das evidéncias no portfdlio do estudante (Renzulli, 2004; Renzulli; Reis, 2014).

Portanto, o DUA nao deve ser entendido como recurso isolado, mas como
arcabouco de planejamento que amplia op¢cdes de acesso, participacdo e expressao.
Reconhece-se, contudo, que esse processo pode ser percebido como oneroso ou
como acréscimo de responsabilidades. Por isso, reforca-se a necessidade de
formacgéo continuada consistente sobre AH/SD, capaz de sensibilizar professores e
equipes para a importancia de um olhar atento a esses estudantes na sala regular.

A préxima sec¢éo busca favorecer a compreenséo docente sobre a pratica do
enriguecimento curricular a partir da articulacdo entre DUA e enriquecimento
curricular, considerando o Modelo Triddico e o SEM, e a organizacdo de rotas de
aprofundamento, como compactacéo, maior complexidade e produtos auténticos, com

foco nos estudantes com AH/SD e beneficios para toda a escola.

3.5 PROPOSTAS DE ENRIQUECIMENTO CURRICULAR EM CLASSE COMUM:
EXEMPLOS DE PRATICA ENCONTRADOS NA LITERATURA

Bergamin (2018), em estudo desenvolvido com vinte e dois alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental em uma classe comum, identificou estudantes com
indicadores de AH/SD e desenvolveu uma proposta de enriquecimento curricular
voltada tanto a esses alunos quanto aos demais estudantes da turma. Os resultados
indicaram que o enriquecimento curricular pode atender as necessidades do
estudante com AH/SD, promover o desenvolvimento dos demais e favorecer a
identificacao de novos talentos, constituindo-se como estratégia pedagdgica inclusiva
articulada a equidade e ao desenvolvimento pleno dos estudantes.

Em didalogo com essa perspectiva, Duarte (2018) também defendeu o
enriguecimento curricular como possibilidade de ampliar préaticas pedagogicas
desafiadoras e inclusivas, especialmente no Ensino Médio, ao propor atividades de
leitura que favoregcam o acesso a um curriculo enriquecido, estimulem a criatividade,
despertem o interesse dos estudantes e contribuam para seu protagonismo no
processo de aprendizagem.

Nesse contexto, esta secdo apresenta experiéncias de enriquecimento

curricular descritas na literatura brasileira, com o intuito de subsidiar a reflexdo
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docente. O objetivo € favorecer a visualizacdo do processo de enriquecimento na
pratica, pois ndo ha férmula Unica. Assim como cada aluno é singular, cada contexto
escolar demanda adaptacdes especificas.

Koga e Rangni (2022) demonstraram que 0 enriqguecimento pode ser
desenvolvido na sala comum quando articulado ao curriculo e planejado
colaborativamente. As autoras implementaram um projeto teatral interdisciplinar,
visando promover criatividade, reconhecer talentos, ampliar repertério cultural e
estimular a expresséao oral e corporal por meio de atividades investigativas.

Em sintonia com Renzulli (2014, 2018), a proposta contemplou elementos
centrais do Tipo | ao estimular curiosidade, exploracdo e descoberta. Partindo de
atividade prevista na apostila, com apoio da equipe gestora, a turma participou da
“producgao coletiva (livro e espetaculo), na qual os alunos fossem auténomos para
participar da construgao do projeto, opinando e decidindo a estrutura” (Koga; Rangni,
2022, p. 830). O tema “assombracao/mistério” foi trabalhado de modo interdisciplinar,
explorando géneros literarios brasileiros e desenvolvendo autonomia, criatividade e
trabalho colaborativo (Koga; Rangni, 2022, p. 831).

O repertorio cultural dos estudantes foi ampliado com a leitura de O Fantasma
da Opera, a apreciacdo do espetaculo musical e o didlogo com especialista em
Mdusica, que “socializou os pontos importantes da histéria e respondeu aos
qguestionamentos e as curiosidades dos alunos” (Koga; Rangni, 2022, p. 831). Essas
vivéncias suscitaram debates sobre “questdes culturais e sociais que se modificam
em cada pais, suas riquezas, necessidades, épocas e estilos” (Koga; Rangni, 2022,
p. 832), além de favorecerem reflexdes sobre autoria, ética, preconceito, incluséo e
diversidade. Nesse processo, também foi discutida a dupla excepcionalidade do
personagem Erick, bem como o preconceito enfrentado por ele em razdo de sua
deformidade facial e de seu talento musical, aspecto relacionado as barreiras
historicamente impostas as pessoas com deficiéncia e as pessoas com dupla
excepcionalidade (Jannuzzi, 2004 apud Koga; Rangni, 2022, p. 831; Massuda,
Rangni, 2017 apud Koga; Rangni, 2022, p. 831-832).

O Tipo I, conforme Renzulli e Reis (2014 apud Koga; Rangni, 2022), envolve
a instrucdo e o desenvolvimento de habilidades especificas necessérias a execucao
de projetos e produtos criativos. No projeto descrito por Koga e Rangni (2022), apés
a definicdo de papéis, houve orientagdo sobre “normas ortograficas, gramatica,

analise do texto, reflexdes e ilustracdo” e sobre coeséo e coeréncia (Koga; Rangni,
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2022, p. 834). As autoras destacaram que era necessario “ndo somente ensinar os
alunos a escrever, mas a pensar” (Garcia, 1992 apud Koga; Rangni, 2022, p. 834) e
“orientar os alunos sobre a diferenga entre falar e escrever” (Martins, 2017 apud Koga;
Rangni, 2022, p. 834). A montagem do espetaculo consolidou o treinamento de
processos: elaboragao de roteiro, figurinos, “treinamento vocal, cénico e os ensaios
da turma”, além de contribuicdbes de professora de balé e de técnico de som e
iluminacéo (Koga; Rangni, 2022, p. 834-835). As parcerias ampliaram a autenticidade
da experiéncia artistica.

O Enriquecimento do Tipo lll, segundo Renzulli e Reis (2014), volta-se para
0s sujeitos que manifestaram o talento, visando ao aprofundamento de
conhecimentos e habilidades em uma area especifica. No projeto, essa etapa nao
pbde se restringir apenas aos estudantes que se destacaram, pois “era obrigatorio
trabalhar com todos os alunos” (Koga; Rangni, 2022, p. 834-835), e ainda assim foi
possivel identificar perfis diferenciados. Sete alunos criativos se destacaram na
producdo do livro e do roteiro, e quatro, de perfil académico, sobressairam na
elaboracao textual (Koga; Rangni, 2022, p. 835). Ao final, doze estudantes, quatro
com destaque académico e oito com destaque produtivo-criativo, correspondendo a
46,14% da turma, evidenciaram indicadores de AH/SD, confirmando o potencial do
Tipo Il em contextos regulares (Koga; Rangni, 2022, p. 837).

O produto final foi composto pelo espetaculo e pelo livro elaborados pelos
estudantes e apresentados a uma plateia. Essa producao aproxima-se da perspectiva
de trabalho em alto nivel, segundo a qual estudantes da educacgédo basica podem
desenvolver producbes com sistematizacdo, rigor e estética semelhantes as de
cientistas, atores e escritores, considerando seu nivel de desenvolvimento e os
recursos disponiveis (Renzulli; Reis, 2014 apud Koga; Rangni, 2022, p. 836-837;
Renzulli, 2018 apud Koga; Rangni, 2022, p. 836-837).

Em outro estudo, Bergamin, Fiorot Junior e Rondini (2025) analisaram vinte e
guatro propostas elaboradas por graduandos e pds-graduandos, das quais seis foram
selecionadas por contemplarem, de alguma forma, o referencial do Modelo Triadico
de Enriquecimento. Duas propostas se destacaram pela clareza na articulacdo entre
os Tipos I, Il e Ill. Entre elas, destacaram-se as Propostas A e B, por permitirem
visualizar possibilidades de enriquecimento curricular em classe comum.

Na Proposta A, “Exposig¢ao sobre a Semana de Arte Moderna (6° ano)”, houve

boa articulagdo entre os Tipos I, Il e lll. O Tipo | incluiu “visitar (virtualmente) uma
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exposicao de arte, assistir a trechos da minissérie Um s6 coracdo”. O Tipo Il envolveu
“pesquisas em grupo sobre a Semana de Arte Moderna, técnicas e caracteristicas
empregadas nas obras dos principais artistas do movimento; [...] sobre o processo de
curadoria, roteirizagdo, produgdo e montagem de uma exposicdo”. O Tipo |l
concretizou-se na “montagem de uma exposi¢ao que sera aberta a visitagao de toda
a escola, na qual cada grupo ou estudante sera responsavel por uma parte da
exposicao [...] podendo atuar na criagdo das obras ou na produgdo ou curadoria”
(Bergamin; Fiorot Junior; Rondini, 2025, p. 8-9). A exposicao final, além de produto
autoral, tornou-se nova atividade Tipo | para outros estudantes, gerando ciclos

sucessivos de enriquecimento. A Figura 13 ilustra essa proposta.

Figura 13 — Proposta A: Exposicao sobre a Semana de Arte Moderna

Jornada Criativa: A Semana de Arte Moderna na Escola
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Fonte: Elaborada pela autora, com apoio da ferramenta NotebookLM com base em Bergamin; Fiorot
Junior; Rondini, 2025, para exemplificacdo de proposta de enriquecimento curricular sobre a Semana
de Arte Moderna.

Nota: Descricdo da Figura 13 intitulada “Proposta A: Exposigdo sobre a Semana de Arte Moderna”.
Trata-se de um infogréfico colorido que apresenta uma proposta pedagégica sobre a Semana de Arte
Moderna na escola, organizada como uma jornada criativa em ciclos de exploracdo, pesquisa,
producéo e socializagéo. A esquerda, aparece o Tipo |, identificado como imers&o e contato inicial, com
indicagdo de visitas virtuais a exposi¢fes e analise de trechos da minissérie “Um s6 coracdo”. Ainda a
esquerda, na parte inferior, aparece o Tipo I, relacionado ao aprofundamento técnico, com pesquisa
em grupo sobre técnicas artisticas, curadoria, roteirizagdo e montagem de exposicdes. Na parte
superior direita, aparece o Tipo lll, correspondente a etapa de criagdo e ciclo de aprendizagem, com
uma cena de montagem de exposicéo escolar, na qual estudantes atuam como artistas, produtores ou
curadores. A imagem também destaca a producdo e o protagonismo estudantil, evidenciando a
participacdo ativa dos estudantes na organizacao da exposi¢cdo. Na parte inferior direita, aparecem os
ciclos sucessivos de enriquecimento, indicando que a exposi¢éo final pode se tornar uma atividade do
Tipo | para novos grupos de estudantes. O infogréafico utiliza setas, linhas curvas coloridas e ilustragfes
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de museu, projetor, obras de arte, materiais de pesquisa, estudantes e exposicdo para representar a
continuidade entre exploragdo, aprofundamento, producdo autoral e novas experiéncias de
aprendizagem.

Na Proposta B, “Teatro sobre relagbes étnico-raciais (anos finais do EF)”, a
tematica emergiu da curiosidade dos alunos. O Tipo | envolveu “livros e documentarios
sobre o assunto”; no Tipo Il, a turma foi desafiada a “construir um roteiro de uma peca
de teatro problematizando as relacdes sociais e étnico-raciais no pais”; e o Tipo Il
culminou na “apresentacdo a comunidade escolar da pecga, sensibilizando colegas e
familias sobre o problema” (Bergamin; Fiorot Junior; Rondini, 2025, p. 9). Segundo os
autores, a tematica possibilita trabalhar “habilidades cognitivas e socioemocionais,
provocando reflexdes necessarias para a convivéncia e para construir uma sociedade
mais justa” (Bergamin; Fiorot Junior; Rondini, 2025, p. 10).

A Figura 14 ilustra a dinamica da Proposta B.

Figura 14 — Proposta B: Teatro: relagbes étnico-raciais

Proposta B: Teatro e Relacdes Etnico-Raciais
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Fonte: Elaborada pela autora, com apoio da ferramenta NotebookLM, com base em Bergamin; Fiorot
Junior; Rondini, 2025 para ilustrar proposta de enriquecimento curricular por meio do teatro na
abordagem das relac6es étnico-raciais.

Nota: Descri¢do da Figura 14 intitulada “Proposta B — Teatro: rela¢des étnico-raciais”. Trata-se de um
infografico colorido que apresenta uma proposta pedagdgica de teatro sobre relagdes étnico-raciais no
Ensino Fundamental. No centro da imagem, ha um palco com cortinas e a inscricdo “Proposta B”,
indicando o teatro como eixo organizador da atividade. A esquerda, sdo apresentados os fundamentos
da proposta: a origem na curiosidade discente, pois o projeto surge organicamente a partir das dlvidas
e interesses dos préprios estudantes; o desenvolvimento integral de habilidades, com fortalecimento
simultdneo de competéncias cognitivas e socioemocionais; e a construcdo de uma sociedade mais
justa, com reflexdes essenciais para a convivéncia harmoniosa e o0 combate ao preconceito. A direita,
o ciclo de atividades aparece organizado em trés momentos: pesquisa e imersdo, correspondente ao
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Tipo I, com estudo aprofundado do tema por meio de livros e documentarios selecionados; criacdo e
problematizacéo, correspondente ao Tipo Il, com construcéo coletiva de um roteiro teatral voltado as
relacdes sociais e étnico-raciais; e agdo e sensibilizacdo, correspondente ao Tipo Ill, com apresentacéo
da peca para a comunidade escolar, envolvendo colegas e familias. A imagem utiliza elementos visuais
como palco, estudantes, escola, plateia, pergaminhos, simbolos de justica, diversidade e aprendizagem
para representar a articulacdo entre investigacdo, criacdo teatral, protagonismo estudantil e
sensibilizagdo da comunidade escolar.

Embora a proposta apresente potencial pedagogico, as autoras observaram
gue ela demanda ajustes, especialmente quanto a concepc¢do de ensino e
aprendizagem, para evitar uma abordagem centrada na mera “fixacdo” de ideias
(Bergamin; Fiorot Junior; Rondini, 2025, p. 9).

O referencial tedrico discutido nesta dissertacdo subsidiou a elaboracédo de
um curso autoinstrucional em formato EaD, destinado a formacéo continuada de
professores na area de AH/SD. Nesse sentido, o préximo capitulo apresenta o
processo de elaboracdo do curso e os resultados obtidos a partir da avaliagéo
realizada por professores que atuaram como juizes. Essa avaliacdo teve como
finalidade analisar a pertinéncia do curso como recurso educacional para a formacgéao

docente.
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4 DA TEORIA A PRATICA: DESENVOLVIMENTO DE UM RECURSO
EDUCACIONAL SOB A LENTE DA PESQUISA TRANSLACIONAL

A revisdo da literatura realizada nesta pesquisa constituiu a base para a
transposicdo dos referenciais tedricos discutidos nos capitulos anteriores para o
campo da pratica educacional. Os conhecimentos produzidos no campo académico
foram mobilizados na construgdo do RE, com potencial de aplicagcdo no contexto da
sala de aula regular. Este capitulo apresenta o percurso metodolégico e o
desenvolvimento do RE, concebido sob a perspectiva da pesquisa translacional em
Educacao, evidenciando a articulacdo entre teoria, pratica e producédo de um recurso
voltado a formacao continuada de professores na tematica das AH/SD.

No decorrer do capitulo, sdo explicitados os fundamentos da abordagem
metodoldgica, os procedimentos éticos, os instrumentos de coleta de dados, a selecdo
dos participantes, a andlise das informacdes obtidas e o processo de concepcao do
RE.

4.1 DELINEAMENTO METODOLOGICO

A pesquisa caracterizou-se como pesquisa translacional, utilizando reviséo da
literatura, analise documental e design educacional, com analise predominantemente
gualitativa dos indicadores provenientes da literatura e das informacdes emergentes
do desenvolvimento do RE. Os principais instrumentos elaborados e aplicados para a
coleta de dados foram dois questionarios, cuja analise estabeleceu dialogo com o0s
indicadores identificados no referencial tedrico que fundamentou o estudo.

A base tedrico-metodolégica da abordagem translacional em Educacéo
articula teoria e pratica com a intencionalidade de produzir conhecimentos passiveis
de aplicacdo, especialmente no contexto da sala de aula regular. No campo
educacional, essa abordagem tem como objeto os processos de ensino e de
aprendizagem e envolve diferentes atores, ndo se restringindo a relacdo entre
professores e estudantes. Conforme discutiram Colombo, Anjos e Antunes (2019),
essa perspectiva mostra-se adequada aos mestrados profissionais, uma vez que
busca aproximar o conhecimento académico da elaboracgéo, aplicagéo e avaliacédo de

produtos e processos educativos.
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J4 em 2013, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) defendia que a pesquisa translacional gera “tecnologias, produtos
e processos educativos e sociais [...] a partir da aplicacdo e da mediacdo do
conhecimento académico, retroalimentando-o” (CAPES, 2013, p. 52 apud Colombo;
Anjos; Antunes, 2019, p. 52), tendo como objetivo “construir pontes entre
conhecimentos académicos gerados em educacdo e ensino para aplicacdo em
produtos e processos educativos na sociedade” (CAPES, 2013, p. 1 apud Colombo;
Anjos; Antunes, 2019, p. 52).

Entende-se que, na abordagem translacional, os envolvidos no processo da
pesquisa se apropriam dos conhecimentos cientificos, integrando-os as suas
experiéncias, ressignificando-os e construindo novas compreensdes sobre a
realidade. Dessa forma, o conhecimento cientifico alcanga seus principais
interessados, ultrapassando os limites das produ¢des académicas (Emiliano, 2022, p.
47). Acrescenta-se, ainda, que a pesquisa translacional em Educacao possibilita a
articulacéo entre as diferentes areas do conhecimento, favorecendo a producédo de
saberes aplicaveis e replicaveis no contexto escolar (Moreira, 2018, p. 74 apud
Colombo; Anjos; Antunes, 2019, p. 62).

Com base em Colombo e Comitre (2019), Emiliano (2022, p. 48) aproximou a
pesquisa translacional da pedagogia freiriana, ao destacar a articulacdo entre
investigacao, pratica e transformacdo da realidade. Essa relagcdo se sustenta na
compreensao de que o conhecimento deve ser construido a partir da vivéncia, da
participacdo dos sujeitos envolvidos e da analise dos problemas concretos. Assim,
pesquisar e ensinar tornam-se acdes integradas, voltadas a producdo de um
conhecimento significativo e a verificacao da efetividade das praticas desenvolvidas,
em uma perspectiva que favorece o “pensar e agir de forma libertadora”.

No contexto desta pesquisa, a abordagem translacional teve como finalidade
oferecer subsidios tedricos e praticos para orientar uma educacdo equitativa voltada
aos estudantes com AH/SD dentro da sala de aula regular, bem como produzir e
validar o RE desenvolvido.

A partir dessas compreensdes, o RE construido ao longo da pesquisa buscou
contribuir para a formacdo continuada de professores, oferecendo conhecimentos
basicos sobre AH/SD, a fim de despertar o interesse dos participantes por maior
aprofundamento académico. Trata-se de uma pesquisa aplicada que buscou reduzir

a distancia entre a producédo académica e a pratica pedagdgica, aproximando o
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conhecimento cientifico do cotidiano da sala de aula e evidenciando seu carater
translacional (Moreira, 2018 apud Colombo; Anjos; Antunes, 2019, p. 62-63).

A partir do exposto, entende-se que a pesquisa translacional envolve uma
acao colaborativa entre o pesquisador e os profissionais da educacéo envolvidos,
fortalecendo a relagdo entre a pesquisa académica e a pratica pedagdgica. Dessa
forma, a abordagem metodolégica adotada contribuiu para a identificacdo de aspectos
passiveis de aprimoramento nas praticas inclusivas voltadas aos estudantes com
AH/SD, o que pode favorecer a melhoria da qualidade do processo de ensino e
aprendizagem desses estudantes.

A andlise qualitativa foi considerada adequada a pesquisa por possibilitar
compreender a complexidade dos fenbmenos sociais e humanos e investigar as
necessidades formativas dos professores no que se refere aos conhecimentos sobre
a tematica das AH/SD. Ao explorar percepc¢des e experiéncias individuais, crengas e
significados atribuidos pelos sujeitos as suas acfes e interacdes, torna-se possivel
analisar fatores sociais, culturais, histéricos e ambientais que influenciam as praticas
pedagogicas no contexto investigado.

A escolha pela analise qualitativa se justifica, ainda, por permitir uma
compreensdo mais profunda do contexto e da especificidade do grupo de
participantes, aspectos que poderiam ser inviabilizados se fossem exclusivamente
guantificados.

A partir da definicdo do delineamento metodologico e da adogdo da
abordagem da pesquisa translacional, tornou-se necessario explicitar 0s
procedimentos operacionais que viabilizaram a realizacdo da investigacdo. Assim, na
secao seguinte, sdo apresentados 0s aspectos éticos que nortearam o estudo, bem
como os procedimentos e instrumentos utilizados para a coleta de dados, detalhando

as etapas que compuseram o desenvolvimento da pesquisa.

4.2 PROCEDIMENTOS E ETAPAS DA PESQUISA

O projeto foi submetido & apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisa da
UEPG (CEP/UEPG) e aprovado, conforme o parecer consubstanciado registrado no
Certificado de Apresentacdo de Apreciacdo FEtica (CAAE), sob n°
86161725.7000.0105.
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Os participantes da pesquisa concordaram em participar voluntariamente por
meio da anuéncia ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice
B). O referido termo foi disponibilizado juntamente com a carta-convite (Apéndice A)
e também anexado ao formulario de inscricdo dos participantes no curso (Apéndice
C).

O TCLE apresentou de forma clara os objetivos da pesquisa, as implicacdes
da participacdo e garantiu aos participantes o0 acesso as informacfes necessarias
para o esclarecimento de eventuais duvidas sobre o estudo. Foi assegurado, ainda, o
direito de desisténcia da participacdo, sem necessidade de apresentacdo de
justificativas e sem qualquer prejuizo aos participantes.

Em consonéancia com a Lei n° 13.709/2018, Lei Geral de Protecdo de Dados
Pessoais (LGPD), os dados pessoais dos participantes foram mantidos sob sigilo.
Quando necessério, a indicacao dos participantes ocorreu por meio da utilizacao das
mengoes “professor” ou “participante”, seguidas, ou ndo, por um numero de coleta no
formuléario, de modo a preservar o anonimato.

Os riscos decorrentes da participagcéao foram considerados minimos, uma vez
gue as atividades envolveram apenas o tempo destinado ao preenchimento e envio
dos questionarios, a realizagdo de um curso autoinstrucional, ofertado de forma

assincrona, e a avaliacdo do RE desenvolvido.

4.3 ETAPAS DA PESQUISA

O desenvolvimento da pesquisa € descrito nas etapas a seguir.

1) Reviséo da literatura

Inicialmente, foi realizada a revisdo da literatura, com delimitacdo da busca
por producdes cientificas em diferentes bases de dados e repositorios, incluindo o
Portal de Teses e Dissertaces da CAPES, a Scientific Electronic Library Online
(SciELO), o ResearchGate, o Portal da Legislacdo, o Portal do MEC, o Portal da
SEED, outros sites governamentais, bem como livros e artigos de autores
reconhecidos na érea de estudo.

O objetivo dessa etapa foi identificar fundamentos teéricos relacionados a
compreensao da inteligéncia, as principais caracteristicas e indicadores das AH/SD,

com énfase nas diretrizes da legislacdo brasileira vigente, bem como na
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fundamentacao referente a garantia dos direitos dos estudantes com AH/SD. Para a
realizacdo das buscas, foram utilizadas as palavras-chave: altas
habilidades/superdotacéo, de forma isolada e combinada com os termos politicas
publicas, indicadores, caracteristicas, direitos, formacdo de professores,
enriguecimento curricular, sala de aula regular e educacao inclusiva. Estabeleceu-se
inicialmente um recorte temporal de 25 anos, mas manteve-se abertura para a
incluséo de producgdes anteriores quando consideradas relevantes, especialmente no
gue se refere a legislacdo educacional. Nesse caso, o recorte temporal contemplou
desde a primeira LDB (Lei n°® 4.024/1961) até as legisla¢cbes, decretos e instrucbes
normativas mais recentes, a fim de tracar uma linha histérica das politicas publicas
relacionadas as AH/SD no Brasil.

No decorrer da pesquisa, tornou-se necessario ampliar as buscas para incluir
outras produc¢des, com vistas a consolidacdo de uma base teorica solida. Assim, foram
consultados repositorios institucionais de universidades, peridédicos cientificos
indexados e documentos oficiais citados ao longo do trabalho, sempre priorizando a

consulta direta as fontes originais.

2) Analise documental

Foram examinados documentos publicos de legislacdo e dados estatisticos
inicialmente selecionados, sob uma perspectiva reflexiva e critica. Ao longo do
desenvolvimento da pesquisa, novas leituras tornaram-se necessarias, a medida que

o aprofundamento tedrico e a articulagdo dos conceitos se consolidavam.

3) Elaboracéo dos Instrumentos para coleta de dados

Foram utilizados dois questionarios, compostos por questdes abertas e
fechadas. Embora esse tipo de instrumento possa, a primeira vista, ser considerado
limitante, ele pode constituir uma fonte relevante de informagdes para obtencao de
dados qualitativos quando bem elaborado, especialmente por meio de perguntas
abertas.

Para Kronnberger e Wagner (2002, p. 416), as questdes abertas, por néao
estarem restritas a categorias previamente definidas, “propiciam um facil acesso a
compreensao espontanea dos respondentes com relagdo ao objeto em questao” e,
quando analisadas de forma criteriosa, “podem ser transformadas em variaveis e

juntadas ao conjunto dos dados quantitativos”. Os autores explicaram que esse
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formato de pergunta pode ser compreendido, ainda, como uma espécie de
“microentrevista sobre um objeto especifico”, mesmo que com respostas mais breves
e sem possibilidade de aprofundamentos adicionais, como ocorre em entrevistas
presenciais (Kronnberger; Wagner, 2002, p. 416),

O Questionario 1 (Apéndice C) teve como finalidade formalizar a inscricdo no
curso desenvolvido como RE, coletar informacdes relacionadas ao perfil dos
participantes, tais como género, idade, experiéncia profissional, formacao inicial e
formacgdo continuada sobre AH/SD. Além disso, buscou identificar a compreensao
inicial dos participantes acerca do assunto e as demandas formativas para a atuacao
com estudantes com AH/SD. Antes de responder ao questionario e efetivar a inscri¢cao
no curso, era obrigatoria a manifestacdo de concordancia com o TCLE no proprio
formulario. Caso essa opcédo nao fosse assinalada, o formulario ndo prosseguia com
as questdes e a inscricdo nao era realizada.

O Questionario 2 (Apéndice D) foi destinado a avaliacdo do RE desenvolvido,
com vistas a sua validacdo e avaliacdo. Esse instrumento abordou aspectos
relacionados ao design, a organizacédo, a acessibilidade, ao contetdo, a metodologia,
a aplicabilidade, ao impacto e aos conhecimentos adquiridos, além de coletar
sugestdes de melhorias. Tais indicadores foram avaliados por meio de questdes e da
utilizacdo de uma escala Likert de cinco pontos, de 1 a 5, sendo 5 a pontuacéo

maxima, cujos resultados serviram de subsidio para o aprimoramento do RE.

4) Elaborac&o do Recurso Educacional (RE)

O planejamento do RE, em formato de curso de formacédo continuada para
professores, empregou o Design Educacional ADDIE (Analysis, Design, Development,
Implementation and Evaluation), fundamentado nos estudos desenvolvidos na
disciplina de Design Educacional ofertada pelo PROFEI, na construgdo da base
tedrica da pesquisa e no percurso profissional da pesquisadora como docente, cujo
desenvolvimento sera detalhado na secéo 4.4.

A construcédo do RE contou com apoio técnico da equipe do NUTEAD/UEPG,
especialmente nas etapas de gravacao, edicdo das videoaulas, organizacdo e
disponibilizagéo do curso no AVA. A gravacgéo dos videos foi feita no NUTEAD/UEPG
por Felipe Carvas Deliberaes que é Bacharel em Jornalismo e atua como Produtor
Audiovisual e por Cassio Murilo Lourenco Gomes que também é Bacharel em

Jornalismo e atua como Técnico Administrativo. A edicao ficou sob responsabilidade
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de Felipe Carvas Deliberaes. J& a organizacdo do AVA e o suporte a implementagéo
do curso foram realizados com a colaboracdo de Michele Holler e Marvyn Meyer
Sant’Ana. Michele é formada em Administracdo e atua como Técnica Administrativa
do NUTEAD e Marvyn é formado em Engenharia da Computacdo e atua como
Analista de Sistemas no NUTEAD.

Outro apoio importante foi da designer grafico Amabili Riffert dos Santos, que
desenvolveu a identidade visual do curso, incluindo o design dos materiais para o AVA
e a criacdo da logomarca. Amabili € formada em Tecnologia em Design Grafico e atua
na area de Design de Interfaces e Experiéncia do Usuario, Design de Marcas e Design
Visual.

Essas colaboracdes foram fundamentais para a adequacéo técnica, estética
e pedagolgica do curso autoinstrucional, contribuindo para sua acessibilidade,
organizacao e apresentagcao aos participantes.

5) Selecao dos participantes

Para a selecdo dos participantes da pesquisa, a carta-convite foi enviada de
forma individual a mestres e mestrandos participantes de dois grupos de pesquisa na
area de educacéo inclusiva, a um grupo de alunos de disciplinas cursadas no PROFEI,
sendo uma delas a de Escolarizacdo de estudantes com AH/SD, e a professores
mestres que atuam no Ensino Fundamental 1l e Ensino Médio no Estado do Parana.

Dessa forma, o grupo de participantes foi constituido a partir dos seguintes
critérios de selecdo: ser professor ou professora da Educacgéo Basica e ter formacéo
stricto sensu concluida ou em curso; manifestar anuéncia para participacao por meio
da concordancia com o TCLE, disponibilizado via formulario Google Forms no
momento de inscricdo no curso; responder as questdes destinadas a coleta de dados
iniciais na etapa de inscri¢do no curso.

Os participantes que atenderam a esses critérios foram cadastrados pela
equipe de suporte do NUTEAD/UEPG para a realizacdo do curso. Inicialmente, o
grupo de participantes foi composto por 24 professores mestres e mestrandos
atuantes no contexto escolar, que responderam ao primeiro questionario e
manifestaram anuéncia ao TCLE.

Entretanto, um dos participantes registrou suas respostas apds o curso ter
iniciado, ndo tendo a inscricédo efetivada. Além disso, quatro desses participantes nédo

realizaram o curso ndo participaram do processo de validagéo e avaliagdo. Em razao
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disso, suas respostas foram temporariamente salvas em Portable Document Format
(PDF) e posteriormente excluidas do formulario inicial para facilitar a analise dos
dados. Dessa forma, a amostra final de professores avaliadores foi composta por
dezenove participantes que concluiram o curso no més de dezembro de 2025, cujo

perfil € apresentado na Tabela 5.

Tabela 5 — Caracterizagéo dos participantes da pesquisa

Caracteristicas Categorias N %
Género Masculino 1 53
Feminino 18 94,7
Faixa etaria 36 a 45 anos 9 47,4
46 a 55 anos 7 36,8
Acima de 55 anos 3 15,8
Nivel de formacédo Mestrado concluido 8 42,1
Mestrado em curso 11 57,9
Tempo de atuac@o como professor 1l ab5anos 1 5,3
6 a 10 anos 4 21,1
11 a 20 anos 5 26,3
Mais de 20 anos 9 47,4
Quantidade de locais de trabalho 1 local 9 47,3
2 locais 9 47,3
4 locais 1 5,2

Fonte: Elaborada pela autora com base nos dados do Questionéario 1 (2025).

Os dados sintetizados na Tabela 5 indicam que os participantes da pesquisa
sdo majoritariamente do género feminino, correspondendo a 94,7% da amostra. Em
relacdo a faixa etaria, prevaleceram docentes entre 36 e 45 anos (47,4%), seguidos
daqueles com idade entre 46 e 55 anos (36,8%), enquanto uma parcela menor
encontrava-se acima de 55 anos (15,8%). Quanto a formacdo académica, 42,1%
possuiam mestrado concluido e 57,9% estavam com o curso em andamento.

No que diz respeito ao tempo de atuacéo como professor, quase metade dos

participantes tinha mais de 20 anos de experiéncia (47,4%), seguida por aqueles com



158

atuacao entre 11 e 20 anos (26,3%), entre 6 e 10 anos (21,1%) e entre 1 e 5 anos
(5,3%), evidenciando um grupo com trajetoria profissional consolidada. Em relacao ao
namero de locais de trabalho, nove participantes atuavam em um local (47,4%), nove
em dois locais (47,4%) e um participante em quatro locais (5,3%). Esses dados
indicam um perfil de profissionais experientes, com formacao académica avancada e
significativa insercédo no contexto educacional.

No que se refere a atuacao profissional, todos os professores participantes
afirmaram j& ter atuado em sala de aula regular, sendo que a maioria, composta por
onze docentes (57,9%), estava em exercicio nesse contexto no momento da
realizacdo da pesquisa. Entre os demais, seis indicaram atuar no AEE ou em SRM,
um relatou exercer funcdo na coordenacdo da Educacéao Especial na Secretaria de
Educacao e outro informou atuar no Ensino Médio Técnico Profissionalizante.

O tempo de atuacdo em sala de aula regular apresentou ampla variacao,

conforme apresentado no Gréfico 1.

Gréfico 1- Tempo de atuagéo dos avaliadores em sala regular

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Questionério 1 (2025).

Os dados indicam que os participantes possuem experiéncia diversificada,
variando de 4 a 35 anos, com predominancia de profissionais com tempo consideravel
de atuac&o. A maior concentragdo ocorreu entre docentes com mais de 10 anos de
experiéncia (N = 9).

O Gréfico 2 ilustra os locais de moradia e atuacao dos participantes.
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Grafico 2 — Local de origem dos avaliadores

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Questionario 1 (2025).

Os dados evidenciaram concentracdo significativa na regido Sul,
especialmente no Parana (N=10) e em Santa Catarina (N = 1), a0 mesmo tempo em
gue demonstraram certa diversidade regional, com representantes de oito estados.
Além dos estados do Sul, o curso também contou com a participacdo de professores
dos seguintes estados: Bahia (N = 2), do Maranhao (N = 2) do Amazonas (N = 1), de
Goias (N = 1), do Rio de Janeiro (N = 1) e de Séo Paulo (N = 1).

Quanto a esfera de atuacdo, dez professores (52,63%) atuavam na rede
municipal, quatro (21,05%) na rede estadual, trés (15,78%) relataram atuacao
concomitante nas esferas estadual e municipal, um (5,3%) na esfera federal e um
(5,3%) na rede particular, concomitantemente com a esfera estadual.

Os niveis, etapas ou modalidades de ensino mencionados pelos participantes
abrangeram a Educacao Infantil, o Ensino Fundamental | e Il, o Ensino Médio, o
Técnico/Profissionalizante de Ensino Médio, a Educacgé&o de Jovens e Adultos (EJA —
Etapa Ensino Médio), a Educacdo do Campo e a Educacédo Especial.

As areas de atuacdo declaradas pelos participantes incluiram: Ciéncias,
Biologia, Lingua Portuguesa, Matemética, Educacdo Financeira, Metodologia do
Ensino de Matemética, Historia, Geografia, Ensino Religioso, Arte, Educacao Fisica,
Psicologia da Educacdo, Sala de Recursos Multifuncional, Sala de Recursos para

AH/SD, AEE (ensino colaborativo), Coordenacdo Pedagégica e Assessoria
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Pedagdgica na Educacgédo Especial. Nesse conjunto, estdo incluidos os professores
gue atuam de forma polivalente nos anos iniciais do Ensino Fundamental I.

Do total de professores participantes, sete indicaram ndo atuar na area
especifica de formacéo inicial, sendo que seis desses atuavam nos niveis iniciais da
Educacdo Bésica (Educacédo Infantil e Ensino Fundamental 1), um participante que
atuava no Ensino Fundamental Il relatou exercer docéncia em areas correlatas a sua
formacao inicial, ministrando simultaneamente as disciplinas de Arte e Matematica.

Em relagéo a carga horaria semanal de trabalho, houve variacdo entre vinte
e quarenta e cinco horas, com predominancia de jornadas entre quarenta e quarenta
e cinco horas semanais (78,9%). Um participante informou exercer atividade
profissional como psicopedagogo(a), enquanto os demais afirmaram nao possuir
outros vinculos empregaticios além daqueles relacionados as atividades educacionais
vinculadas as esferas de ensino mencionadas.

Apods a conclusédo das trés unidades do curso, foi disponibilizado, no AVA, o
link de acesso ao formulario de avaliacdo do curso e de validacao e avaliacdo do RE,

cujos resultados séo discutidos no Capitulo 5.

6) Analise qualitativa dos dados e indicadores

A etapa analitica, que nédo ocorreu de forma linear, possibilitou a organizacgao,
a sistematizacao e a interpretacédo dos dados empiricos, em dialogo com os objetivos
da investigac@o e com o referencial tedrico que a fundamenta. Foram analisados os
dados da amostra referentes a caracterizacdo do perfil dos participantes, ja
apresentada, a identificacdo de demandas de formacao continuada e a avaliacdo do
RE desenvolvido, cujos resultados sao discutidos no Capitulo 5.

Os dados foram organizados por meio de tabulacdo, com levantamento de
categorias delimitadas a partir das respostas aos questionarios aplicados, e
submetidos a analise qualitativa, em dialogo com a revisao da literatura.

Para a andlise dos dados, dos indicadores e para a discussao dos resultados
obtidos, foram delineados os seguintes procedimentos metodolégicos:

a) Organizacao e preparacao dos dados: limpeza, organizagdo e segmentacao dos
dados coletados em categorias. Este procedimento compreendeu: a andlise
(exame do conteudo a partir dos temas ou padrbes de relevancia teérica ou
pratica, contemplando a leitura das respostas e identificacdo de recorréncias); a

associacao de trechos de texto a rotulos ou codigos representativos de ideias ou
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temas especificos; o agrupamento dos codigos em categorias mais amplas ou
temas que abrangem conceitos mais gerais; a revisao e definicdo dos temas de
forma clara e significativa, considerando o contexto da pesquisa.

b) Interpretagdo dos resultados: analise a luz dos dados, dos objetivos e das
questdes de pesquisa, discutindo em que medida os achados se alinhavam ou se
diferenciavam da literatura existente e de que forma respondem ao problema

investigado.

7) Reelaboracado ou adequacéo do RE

Esta etapa foi fundamentada nas sugestdes e nas necessidades de melhoria
apontadas pelos participantes que integraram o processo de validacéo e avaliacao do
RE. A partir da analise desses apontamentos, o RE foi reelaborado e aprimorado,
resultando em uma versao final refinada. Apos esse processo de adequacdo, o RE
sera disponibilizado como curso livre no AVA do NUTEAD/UEPG, ampliando seu
acesso e potencial de contribuicdo para a formacéo continuada de professores.

Concluida a descricdo dos procedimentos metodoldgicos, dos instrumentos
de coleta de dados e das etapas da pesquisa, apresenta-se a seguir o RE
desenvolvido no ambito deste estudo. Considerando o carater translacional da
investigacao, o RE se constitui como elemento central do processo, materializando a
articulacdo entre os referenciais tedricos discutidos e as demandas formativas

identificadas junto aos professores participantes.

4.4 DESENVOLVIMENTO DO RECURSO EDUCACIONAL

O RE se insere no contexto de aprimoramento profissional e formacao
continuada de professores no campo das AH/SD. A proposta consiste em um curso
hospedado em AVA, na plataforma Moodle (Modular Object-Oriented Dynamic
Learning Environment — Ambiente de Aprendizagem Dinamico Modular Orientado a
Objetos), do NUTEAD/UEPG, ofertado no formato de curso aberto, online e massivo
(Massive Open Online Course — MOOC).

O curso tem como foco principal a formacgéo continuada de professores de
diferentes areas do conhecimento e niveis de ensino, bem como de estudantes de
licenciatura. No entanto, seus conteddos também contemplam conhecimentos

relevantes para pais, responsaveis e demais pessoas interessadas na temética. Apos
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a validacdo e avaliacdo do RE e a conclusédo da presente pesquisa, 0 curso sera
disponibilizado para qualquer pessoa que se interesse em realiza-lo. Por este motivo,
o curso foi organizado no formato autoinstrucional, possibilitando o acesso e a
realizagdo das atividades sem a necessidade de tutoria.

Para compreender de forma mais detalhada a proposta do RE, faz-se
necessario explicitar os fundamentos metodoldgicos que orientaram sua construcao,
bem como os objetivos e a organizacdo pedagogica do curso, aspectos que Ssao
apresentados a seguir.

A construcéo do curso foi fundamentada em metodologias oriundas do modelo
ADDIE de Design Educacional, que compreende as etapas de analise, design,
desenvolvimento, implementacéo e avaliagdo. O RE integrou diferentes abordagens
educacionais contemporaneas e alinhou-se aos pressupostos da educacgao inclusiva
e da aprendizagem ativa.

A etapa de Analise consistiu na identificacao das necessidades formativas dos
professores em relacdo ao ensino de estudantes com AH/SD, da experiéncia
profissional da autora e das leituras realizadas e, posteriormente, na etapa de
validacéo e avaliacdo por meio da analise dos dados coletados.

A etapa de Design envolveu o planejamento do conteudo, a definicdo de
estratégias pedagogicas, métodos de ensino e estratégias de avaliacdo adequadas,
com aprimoramento do curso a partir das informacdes obtidas. As etapas de
Desenvolvimento, Implementacéo e Avaliagdo contemplaram a criagdo do curso em
unidades, a implementacao piloto e a coleta de feedback para melhorias.

A construcao do RE foi fundamentada na revisao bibliografica de referenciais
tedricos e documental (documentos legais e politicas publicas) acerca da tematica das
AH/SD. Para definir seus objetivos, buscou-se a pertinéncia em relacdo a educacao
inclusiva, ao AEE, ao enriquecimento curricular e as concepcoes de AH/SD.

O objetivo geral do curso consistiu em: contribuir para a formagao continuada
de professores, promovendo 0 acesso a conhecimentos tedricos e praticos sobre as
AH/SD, de modo a favorecer o reconhecimento de indicadores dessa condicdo no
contexto da sala de aula regular e a promocao de praticas pedagdgicas inclusivas no
ambiente escolar.

Delinearam-se como objetivos especificos:
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Conhecer e analisar indicadores sobre as AH/SD a partir dos referenciais
tedricos e normativos atuais, desenvolvendo um olhar critico e reflexivo sobre as
especificidades e necessidades educacionais desses estudantes;

Compreender o histérico das AH/SD no Brasil, reconhecendo as principais
politicas publicas nacionais voltadas as garantias de atendimento e identificando
caminhos para a efetivacdo dessas politicas no contexto educacional;

Identificar préaticas pedagdgicas inclusivas que favorecam a identificacdo, o
enriguecimento e a diferenciacdo curricular (por meio da suplementacdo e
compactacgao), promovendo o desenvolvimento de potenciais manifestos, emergentes
e latentes dos estudantes com AH/SD.

Apoés a investigacao tedrica dos principais aspectos a serem abordados, foi
realizada uma curadoria de recursos educacionais similares disponiveis em
repositérios de recursos educacionais abertos e em cursos ofertados sobre a mesma
tematica. Essa etapa subsidiou a organizacdo do roteiro do curso, a elaboracao de
um protétipo inicial e a selecdo de materiais didaticos obrigatdrios e complementares,
com a finalidade de aprofundar e complementar os conteudos apresentados.

A partir desse processo, foram definidos os contetdos e a ementa do curso.
A estrutura foi organizada em trés unidades sequenciais, com progressao
condicionada a conclusdo da unidade anterior: Unidade | — O estudante com altas
habilidades/superdotacédo: concepgdes, caracteristicas e mitos; Unidade Il — Marcos
legais e politicas de inclusdo para estudantes com altas habilidades/superdotacao:
fundamentos internacionais, diretrizes nacionais e panorama do Parana a partir do
Censo Escolar; Unidade 1l — (In)formacdo para potencializar. os processos de
identificacao e intervencdo em AH/SD.

Cada unidade reune videoaulas gravadas pela mestranda, resumos
explicativos das atividades, leituras obrigatérias e complementares, videos
disponibilizados online e atividades interativas, como questionarios e atividades de
arrastar e soltar. Em conjunto, as unidades abordam concepc¢des sobre AH/SD,
politicas publicas, identificacdo de indicadores, atendimento as necessidades
educacionais especificas, enriquecimento curricular e papel do professor no processo.

Apés a conclusao das etapas de pesquisa, curadoria e definicdo da estrutura
do curso, iniciou-se a sele¢do dos materiais didaticos, a organizacdo e a producgao
dos roteiros para as videoaulas, bem como a elaboracédo dos slides de apoio. Com

base nesse material, as videoaulas foram gravadas pela mestranda no estudio do
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NUTEAD/UEPG. Posteriormente, a equipe técnica do NUTEAD/UEPG realizou a
edicao das videoaulas, bem como o design e a diagramacé&o do curso.

Com o curso finalizado e hospedado na plataforma, foi realizada uma analise
prévia com o objetivo de identificar possiveis ajustes antes do envio da carta-convite
e do link para inscricao aos interessados em participar da fase inicial da pesquisa e
da validacéo e avaliacdo do RE.

Apoés o encerramento do periodo de inscri¢cdes, o link de acesso ao curso foi
disponibilizado aos participantes, juntamente com informagdes relevantes, como
datas de inicio e término, além de informacdes sobre certificacdo. O prazo inicial para
a concluséo das atividades foi de quinze dias corridos, posteriormente prorrogado por
mais sete dias. Como curso livre, 0 prazo sera indeterminado.

O curso foi concebido respeitando a diversidade de perfis dos participantes.
A acessibilidade do ambiente virtual, por meio de recursos como audiodescri¢ao,
Libras e legendas, bem como a navegacéo intuitiva, buscaram contemplar diferentes
niveis de habilidades digitais, reduzindo barreiras tecnoldogicas e favorecendo o
aproveitamento do curso.

A organizacdo das videoaulas priorizou a apresentacdo de conteudos
articulada a pontos de reflexao, visando maior interatividade.

A carga horaria do curso foi definida em 30 horas, distribuidas em trés
unidades. Para cada unidade, foram destinadas seis horas para assistir as videoaulas,
leitura e acesso aos materiais e quatro horas para a realizacdo das atividades
propostas, totalizando dez horas por unidade.

A avaliacdo da aprendizagem adotada foi do tipo processual, realizada ao
longo do desenvolvimento do curso, composta por atividades avaliativas ao final de
cada unidade — com valor de 15 pontos nas unidades | e Il e 20 pontos na unidade Il
— e por um questionario final integrador, com valor de 50 pontos, totalizando cem
pontos. A certificacdo foi condicionada ao cumprimento integral de todas as etapas
avaliativas e ao envio do formulario de avaliacdo do curso.

Durante toda a fase de validacdo e avaliagdo do RE, os participantes,
denominados cursistas, contaram com o acompanhamento da mestranda e com
suporte técnico sempre que necessario, sendo que a maior demanda de atendimento
esteve relacionada a dificuldades de login.

Com o objetivo de investigar a eficacia, a relevancia e as possibilidades de

melhoria do curso, os participantes também responderam ao questionario final de
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avaliacdo do RE, composto por questdes abertas, de multipla escolha e com uso da
escala Likert de cinco pontos (1 = Ruim; 2 = Razoavel; 3 = Bom; 4 = Muito Bom; 5 =
Excelente).

A andlise dos dados obtidos na avaliagdo subsidiou a implementacdo de
melhorias no curso antes de sua disponibilizagao final, possibilitando a identificacao
de pontos fortes e fragilidades, bem como a analise do carater inclusivo e equitativo
do RE em relacéo a sua finalidade de apoiar o atendimento de estudantes com AH/SD
na sala de aula regular.

Considerando o carater dindmico do conhecimento e as constantes
transformacdes no contexto educacional, o curso permanecera aberto a ajustes
futuros, com a continuidade do recebimento de devolutivas pelo férum de davidas e
por canal eletrénico especifico, como e-mail, assegurando sua atualizacdo e
relevancia como ferramenta de formacéo continuada de professores.

A seguir, apresentam-se e discutem-se 0s resultados a partir da analise

gualitativa dos dados e dos indicadores levantados ao longo da pesquisa.
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5 DA ANALISE DAS PERCEP(;@ESN DOCENTES A PROPOSTA FORMATIVA EM
AH/SD: RESULTADOS E DISCUSSAO

Este capitulo articula os dados empiricos provenientes dos questionarios e
das respostas abertas fornecidas pelos professores com a discussédo tedrica
desenvolvida ao longo da dissertacdo, estabelecendo dialogo entre os resultados
obtidos e os referenciais que fundamentam o campo de estudos sobre AH/SD.

A andlise dos resultados esta estruturada de modo a apresentar, inicialmente,
as percepcdes dos participantes sobre sua formacdo e conhecimentos acerca das
AH/SD, seguidas pela analise dos desafios para a efetivacdo das politicas publicas e
das estratégias pedagdgicas utilizadas no atendimento desses estudantes. Esses
elementos subsidiaram o desenvolvimento, a validacéo e avaliacédo, o refinamento e
a reelaboracédo da proposta formativa, desenvolvida como RE em formato de curso
MOOC, apresentada na sequéncia.

Ressalta-se que, para preservacado da identidade dos participantes, foi
utilizada a letra P, seguida de numero de 1 a 19 (P1, P2, P19) nas citacdes de suas

respostas ao longo deste capitulo.

5.1 PERCEPCOES DOS PARTICIPANTES SOBRE DESAFIOS NA ATUACAO COM
ESTUDANTES COM AH/SD

A analise dos dados do Questionario 1 (Apéndice C) teve por finalidade
identificar o contato prévio dos professores com a tematica em sua formacao e mapear
suas percepgbes, conhecimentos e necessidades formativas relacionadas ao
atendimento educacional dos estudantes com AH/SD no contexto da sala de aula
regular.

Como abordado no perfil dos participantes, todos os respondentes possuiam
formacdo em nivel de mestrado concluida ou em andamento na area da Educacéo,
sendo 42,1% com mestrado concluido e 57,9% cursando o mestrado, grande parte
deles vinculada a area da Educacéo Inclusiva.

No que se refere a abordagem das AH/SD na formacéao inicial, verificou-se
gue a grande maioria (89,5%) nao teve contato com o tema durante a graduacéo,
enquanto apenas 10,5% afirmaram té-lo, dados que evidenciam fragilidades na

formacdao inicial docente relacionadas a tematica das AH/SD.
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Os dois professores que responderam afirmativamente destacaram que a
abordagem ocorreu de forma muito superficial, reforcando as fragilidades da
formacéo.

Em relacdo a formagéo continuada sobre AH/SD, pouco mais da metade dos
participantes (52,6%) relatou ter realizado algum tipo de capacitacédo, ao passo que
47,4% indicaram nao ter tido essa oportunidade. Quanto aos recursos utilizados para
a formacé&o continuada, predominam investimentos com recursos proprios (42,1%),
seguidos por formacdes ofertadas por instituicbes publicas municipais (10,5%) e por
instituicdes particulares sem custos ao participante (10,5%). Esse cenario evidencia
gue, diante da oferta institucional ainda restrita, muitos docentes buscam alternativas
formativas por iniciativa propria.

Entre aqueles que indicaram ter custeado a formacao com recursos préprios,
dois participantes também assinalaram a opc¢ao de formacao ofertada por instituicdo
publica municipal. Um participante esclareceu que a formacao realizada com recursos
proprios correspondeu a uma especializacdo em Educacdo Especial, na qual a
tematica das AH/SD foi abordada.

Cabe destacar que todos os professores participantes afirmaram nunca ter
realizado formacédo continuada na area de AH/SD ofertada pela Secretaria Estadual
de Educacdo (SEED) do Parana. Um dos participantes registrou a seguinte
manifestacdo: “Deixo aqui a minha queixa, tentei participar da formacao pelo NAAH/S
em dois anos consecutivos e me responderam que era somente para professores
atuantes na Secretaria do Estado do Parana e nas municipais ndo poderiam
participar”. (P4, Questionario 1, 2025). Essa manifestacéo evidencia dificuldades de
acesso as iniciativas institucionais de formacéao e reforca a percepcao de lacunas na
oferta de capacitacdes especificas para professores que atuam com estudantes com
AH/SD.

Diante desses resultados, que indicam fragilidades significativas na formagao
docente relacionada as AH/SD, compreende-se que ainda persistem lacunas
importantes na formacéao inicial. Esse cenario reforca a necessidade de ampliar
oportunidades de formacéo continuada para professores que atuam na escola regular.

Estudos de Virgolim (2007) indicaram que a formacao docente ainda aborda
de forma insuficiente as necessidades educacionais desses estudantes, dificultando
sua identificacdo e o desenvolvimento de praticas pedagdgicas adequadas. Nessa

mesma direcéo, Freitas (2006) apontou que a escassez de conhecimentos especificos
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favorece processos de invisibilidade e subidentificagdo no contexto escolar. Tal
realidade dialoga com os principios da PNEEPEI (Brasil, 2008), que estabelece a
formacgéo docente como condicdo essencial para a efetivacao de praticas inclusivas.

Conforme discutiram Mantoan e Prieto (2006) e Carvalho (2004), a
consolidag&o da educacao inclusiva depende, entre outros fatores, da preparagéo dos
professores para reconhecer a diversidade de modos de aprender presentes na sala
de aula e desenvolver estratégias pedagogicas que favorecam a participacdo e o
desenvolvimento de todos os estudantes. Nesse sentido, a valorizagao de formacoes
voltadas a identificacdo e ao desenvolvimento de praticas pedagdgicas evidencia a
necessidade de propostas formativas que articulem teoria e pratica.

Renzulli (2004, 2014) ressaltou que o desenvolvimento do potencial de
estudantes com AH/SD requer ambientes educacionais que oferecam oportunidades
de enriquecimento e estimulem diferentes formas de manifestacdo do talento. De
modo convergente, Alencar (2007) destacou que praticas pedagdgicas diferenciadas
favorecem a criatividade e o desenvolvimento das potencialidades desses estudantes,
enquanto Virgolim (2007) enfatizou que o reconhecimento dos indicadores de AH/SD
e a adocdo de estratégias educacionais adequadas dependem, em grande medida,
da preparacao docente no contexto da pratica pedagogica cotidiana.

Na sequéncia, os participantes foram questionados sobre os tipos de
formacéao que consideravam essenciais para a melhoria da préatica pedagdgica voltada
aos estudantes com AH/SD. Cada participante poderia assinalar mais de um item e
acrescentar respostas na opcao “Outro”. Nessa alternativa, um participante
mencionou cursos de aperfeicoamento. Os percentuais das alternativas previamente

definidas no formulario sdo apresentados na Tabela 6.

Tabela 6 — Tipos de formacao considerados relevantes para a atuacao com estudantes com AH/SD

(continua)
Categorias de resposta Frequéncia
N %
Cursos especificos sobre identificacdo e atendimento de estudantes com AH/SD 14 73,7
Estratégias de diferenciagéo curricular para o ensino de estudantes com AH/SD 12 63,2
Aprofundamento em praticas pedagogicas que favorecem o desenvolvimento 13 68,4
das potencialidades
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Tabela 6 — Tipos de formacao considerados relevantes para a atuagcao com estudantes com AH/SD

(concluséo)

Grupos de estudo e troca de experiéncias entre professores e profissionais da 11 57,9
area

Capacitagéo continua com mentoria de especialistas em AH/SD 9 47,4
Webinars e seminarios online com atualizagdes sobre novas pesquisas e 8 42,1

praticas pedagdgicas inclusivas

Formacdao focada em politicas publicas e legislacdo relacionadas as AH/SD 7 36,8

Workshops e treinamentos praticos com especialistas no assunto 6 31,6

Fonte: Elaborada pela autora com base nos dados do Questionéario 1 (2025).
Nota: Questdo de multipla escolha; os participantes puderam assinalar mais de uma alternativa. Os
percentuais foram calculados com base no total de 19 participantes.

Conforme apresentado na Tabela 6, observa-se que o0s participantes
atribuiram maior relevancia aos cursos especificos sobre identificacdo e atendimento
de estudantes com AH/SD, indicados por 73,7% dos respondentes. Em seguida,
destacaram-se o aprofundamento em praticas pedagdgicas que favorecam o
desenvolvimento das potencialidades (68,4%), as estratégias de diferenciacédo
curricular para o ensino desses estudantes (63,2%) e os grupos de estudo e troca de
experiéncias entre professores e profissionais da area (57,9%). Também foram
mencionadas a capacitacdo continua com mentoria de especialistas (47,4%), 0s
webinars e seminarios online com atualizacdes sobre pesquisas e praticas
pedagdgicas inclusivas (42,1%), a formacéo focada em politicas publicas e legislacao
relacionadas as AH/SD (36,8%) e os workshops e treinamentos praticos com
especialistas (31,6%).

Esses dados evidenciaram que os docentes valorizam formacdes de carater
pratico e aplicado, voltadas ndo apenas a compreensdo conceitual das AH/SD, mas
também & identificacdo, a diferenciacéo curricular, ao enriquecimento pedagdgico e a
troca de experiéncias entre pares e especialistas. Desse modo, a formacéo desejada
pelos participantes aponta para a necessidade de articular fundamentos tedricos,
orientacdo prética e apoio especializado, favorecendo maior seguranca docente no
reconhecimento e no atendimento educacional dos estudantes com AH/SD.

Outro indicador analisado refere-se ao nivel de conhecimento inicial que os
professores julgavam possuir sobre diferentes aspectos relativos as AH/SD, conforme

ilustrado no Gréafico 3.
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Gréfico 3 — Nivel de conhecimento inicial dos participantes sobre AH/SD

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Questionario 1 (2025).

Conforme apresentado no Gréfico 3, de modo geral, os participantes
avaliaram seu conhecimento inicial como predominantemente “razoavel”’, em laranja,
ou “bom”, em amarelo, nos diferentes aspectos investigados. O calculo dos valores
atribuidos resultou em meédia geral de 2,45, valor mais proximo da categoria
‘razoavel’. Entre os aspectos avaliados, a média foi de 2,58 para multiplas
inteligéncias na sala de aula; 2,47 para ferramentas pedagoOgicas e estratégias
educacionais; 2,47 para legisla¢fes vigentes; e 2,32 para conceitos, caracteristicas e
indicadores de AH/SD, aspecto que apresentou maior fragilidade.

Esse resultado permite compreender que, embora exista algum contato prévio
com a tematica, o dominio conceitual e pedagdgico ainda demanda maior
aprofundamento teorico e pratico. Situacdo semelhante € apontada na literatura.
Virgolim (2007) e Alencar (2007) destacou que a formac&o docente frequentemente
nao contempla de forma suficiente o reconhecimento dos indicadores e das
necessidades educacionais desses estudantes, o que dificulta sua identificacdo e o
desenvolvimento de préticas pedagogicas adequadas. De modo convergente, Pérez
(2006) observou que o conhecimento limitado sobre as caracteristicas das AH/SD
contribui para processos de subidentificacdo desses estudantes no contexto escolar.

Quando questionados sobre como definiriam as AH/SD, foram identificadas
respostas de naturezas distintas. Um primeiro grupo de respostas caracterizou-se por

enunciados extremamente sucintos, sem aprofundamento conceitual, como:
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“‘importante”; “inclusdo”; “esta como publico-alvo da Educacdo Especial/lnclusiva’;
“desafiador”. Esses termos, embora relacionados ao campo da educacéao inclusiva,
nao apresentaram elementos suficientes para evidenciar uma compreensao
conceitual do fendmeno.

Um segundo conjunto de respostas apresentou maior aproximagdo com a
concepcao de AH/SD, ainda que predominantemente ancorado em compreensdes
genéricas ou restritas ao desempenho acima da média (P1, P6, P10, P14, P19 —
Questionério 1, 2025). Essa compreensao pode ser exemplificada pela resposta de
P3 “Habilidades e caracteristicas intelectuais que uma pessoa possui e gue se
apresenta além daquelas esperadas para a sua idade ou pela populacdo em geral”
(P3, Questionario 1, 2025). Outras respostas reconheceram potenciais elevados em
areas especificas ou multiplas (P13, P17, Questionario 1, 2025).

Essas diferentes formas de definigdo indicaram a coexisténcia de
compreensdes distintas sobre o fendmeno, variando entre concep¢des mais
tradicionais e abordagens mais alinhadas as perspectivas contemporaneas, com
predominancia de entendimentos ainda centrados no alto desempenho académico. A
associagao direta entre AH/SD e rendimento escolar se aproxima de perspectivas
historicamente vinculadas ao QI, cuja centralidade foi criticada por Renzulli (2004) ao
propor a Concepcéo dos Trés Anéis. Nesse modelo, as AH/SD sdo compreendidas a
partir da interacéo entre habilidade acima da média, criatividade e comprometimento
com a tarefa, em uma perspectiva dinamica e contextual.

Esse entendimento também dialoga com a critica de Pérez (2008; 2021) a
invisibilidade histérica das AH/SD no contexto escolar, especialmente quando o
reconhecimento permanece restrito a indicadores académicos tradicionais. Quando
tais referenciais ndo sédo plenamente incorporados a pratica docente, perfis produtivo-
criativos tendem a permanecer menos visiveis, confirmando o que Antipoff e Campos
(2010) apontaram sobre a persisténcia de mitos e concepc¢des reducionistas na
compreensao da superdotagdo. Assim, as concepgdes docentes operam como um
filtro interpretativo que antecede a acdo pedagdgica, influenciando diretamente os
processos de identificagcdo e encaminhamento ao AEE.

Por outro lado, algumas respostas demonstraram aproximagdo com
concepcdes contemporaneas de inteligéncia que reconhecem a multiplicidade de
formas de manifestacéo do potencial humano. Entre elas, se destacaram enunciados

como: “AH/SD engloba mdultiplas dimensdes e ndo se limita ao alto desempenho
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intelectual” (P9) e “Hiperfoco em determinados assuntos, facilidade para aprender e
desafios na area emocional para lidar com demandas ordinarias” (P11). Essas
perspectivas dialogam com as contribuicbes de Gardner (1994; 2000) e Sternberg e
Grigorenko (2003), que ampliam o conceito de inteligéncia ao reconhecer dimensdes
criativas, praticas e contextuais no desenvolvimento humano.

Em contraste com as respostas anteriores, um terceiro conjunto de respostas
apresentou definicbes mais elaboradas e alinhadas aos referenciais teoricos e

normativos que fundamentam a compreensao contemporanea das AH/SD:

E uma condicdo. Um conjunto de caracteristicas que indicam um
desempenho significativamente acima da média em uma ou mais areas do
desenvolvimento humano. No contexto educacional brasileiro, entende-se
gue estudantes com AH/SD demonstram potencial elevado e precisam de
enriquecimento, desafios adequados e acompanhamento pedagogico
diferenciado (P4, Questionario 1, 2025).

Segundo MEC. Aquele que apresenta desempenho acima da média.
Segundo Renzulli, aquele que apresenta habilidade acima da média, tem
comprometimento com a tarefa e criatividade (P2, Questionario 1, 2025).

Conjunto de caracteristicas cognitivas, intelectuais, emocionais e motoras
apresentadas por um individuo com habilidade acima da média em uma ou
mais é&reas do conhecimento humano, criatividade na resolugdo de
problemas e envolvimento com a tarefa (P12, Questionario 1, 2025).

Conjunto de caracteristicas que envolvem desempenho acima da média,
elevados niveis de criatividade, grande envolvimento com tarefas e
habilidades especificas ou gerais muito desenvolvidas (P5, Questionario 1,
2025).

Quando a pessoa apresenta desempenho muito acima da média em alguma
area do conhecimento, com grande potencial de aprendizagem, criatividade
ou lideranca (P4, Questionario 1, 2025).

Em complemento a definicdo das AH/SD, os patrticipantes foram questionados
sobre a sua capacidade de identificar e atender adequadamente estudantes com
AH/SD em sala de aula. Treze (13) professores participantes (68,4%) relataram que
nao conseguem. Ainda em relacéo aos conhecimentos sobre as politicas publicas que
garantem os direitos de atendimento a esses estudantes, onze participantes (57,9%)
afirmaram néo estar familiarizados com elas.

Esses dados reforcam as fragilidades na formacdo docente ja evidenciadas
anteriormente e indicam a necessidade de ampliar oportunidades formativas que
articulem conhecimentos conceituais, politicas publicas e estratégias pedagdgicas
voltadas ao atendimento educacional de estudantes com AH/SD. Nesse sentido, a

formacdo docente assume papel estruturante como mediacdo entre referenciais
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tedricos, normativas legais e pratica pedagoégica. Os dados indicaram que a maioria
dos participantes ndo teve contato sistematico com a tematica das AH/SD durante a
formacao inicial, confirmando o lugar historicamente periférico do tema nos curriculos
de licenciatura (Martins; Pedro; Ogeda, 2016; Andrade; Speck, 2023). Tal lacuna
repercute na seguranca profissional para reconhecer indicadores e planejar
intervengdes pedagdgicas, evidenciando que a apropriacdo conceitual ndo constitui
etapa acessoria, mas condicdo fundamental para a efetivacdo das politicas
educacionais inclusivas.

Além das questdes relacionadas a formacéo e as concepgdes sobre AH/SD,
0s participantes foram guestionados sobre os principais desafios para a efetivacéo
das politicas publicas voltadas a inclusédo de estudantes com AH/SD nas escolas.

O formulério apresentou alternativas previamente definidas, além de espaco
aberto para a incluséo de outros aspectos considerados relevantes. Nesse campo,
dois participantes destacaram dificuldades relacionadas a infraestrutura e a oferta de
servicos especializados, conforme as seguintes falas: “Em minha realidade, além dos
citados acima, um dos principais desafios é a falta de espaco fisico para abertura de
novas salas. Hoje atendemos 38 alunos sendo que seriam necesséarias mais 3 salas
para atender o que os dados mostram (5%) da populagéo” (P4); “Falta de Salas de
Recursos e projetos para atendimento desses estudantes, principalmente na rede
publica” (P5).

As falas dos participantes dialogam com a compreensdo de que a
infraestrutura escolar constitui dimensdo concreta das condicbes de acesso,
permanéncia e qualidade da educacéo.

Nesse sentido, a UNESCO (2019) destacou que a qualidade da infraestrutura
das escolas publicas deve ser analisada como componente relevante para a garantia
de condi¢Oes adequadas de ensino e aprendizagem, o que reforca a necessidade de
espagos, recursos e servicos especializados para a efetivagdo de politicas inclusivas.

Os professores foram questionados sobre os desafios para a efetivacdo de

politicas educacionais para AH/SD, cujos resultados sao apresentados na Tabela 7
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Tabela 7 — Desafios para a efetivacdo de politicas publicas voltadas aos estudantes com AH/SD

Categorias de resposta Frequéncia

N %
Falta de formacgdo adequada para professores e profissionais da educagéo 18 94,7
Dificuldade na identificac@o e avaliacdo dos estudantes com AH/SD 14 73,7
Sobrecarga de trabalho dos professores, dificultando o atendimento as 13 68,4

necessidades especificas e adequacdes curriculares

Escassez de programas de acompanhamento psicopedagdgico para estudantes 12 63,2
com AH/SD

Resisténcia ou desconhecimento da comunidade escolar em relagéo ao tema 10 52,6
Baixo investimento governamental em programas de apoio e desenvolvimento de 9 47,4
talentos

Auséncia de recursos materiais e tecnologicos especificos para o atendimento de 7 36,8

estudantes com AH/SD

Falta de integragédo entre as politicas publicas e as praticas pedagogicas cotidianas 7 36,8

Fonte: Elaborada pela autora com base nos dados do Questionério 1 (2025).
Nota: Questdo de multipla escolha; os participantes puderam assinalar mais de uma alternativa. Os
percentuais foram calculados com base no total de 19 participantes.

Observa-se na Tabela 7 que a falta de formacao adequada para professores
e profissionais da educacdao foi apontada como o principal obstaculo, com 94,7% das
respostas. Em seguida, destacaram-se a dificuldade na identificacédo e avaliagdo dos
estudantes com AH/SD (73,7%), a sobrecarga de trabalho dos professores, que
dificulta o atendimento as necessidades especificas e a realizacdo de adequacdes
curriculares (68,4%), a escassez de programas de acompanhamento
psicopedagdgico (63,2%) e a resisténcia ou desconhecimento da comunidade escolar
em relacdo ao tema (52,6%). Também foram mencionados o baixo investimento
governamental em programas de apoio e desenvolvimento de talentos (47,4%), a
auséncia de recursos materiais e tecnoldgicos especificos e a falta de integracéo entre
politicas publicas e praticas pedagdgicas cotidianas, ambas com 36,8%.

Esses resultados indicam que os entraves a efetivacdo das politicas voltadas
aos estudantes com AH/SD envolvem multiplas dimensdes do contexto educacional,
concentrando-se especialmente nos aspectos formativos, estruturais e institucionais.
Assim, para além da existéncia de legislacdes, persistem fragilidades significativas na
preparacdo docente, nas condi¢cdes de trabalho e na articulacdo entre politicas

publicas e praticas pedagdgicas cotidianas.
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Ao discutirem o tema, Virgolim (2007) e Alencar (2007) ressaltaram que a
implementacéo de praticas educacionais voltadas aos estudantes com AH/SD exige
condi¢cbes institucionais que favorecam a identificacdo, o0 acompanhamento e o
desenvolvimento de suas potencialidades. De modo semelhante, Pérez (2006)
observa que a auséncia de instrumentos sistematizados e de processos institucionais
claros pode dificultar a consolidacédo de acfes educacionais voltadas a esse publico.

A sobrecarga docente e a multiplicidade de demandas administrativas
também impactam diretamente as possibilidades de planejamento individualizado e
acompanhamento continuo. Conforme Pizzi, Aradjo e Melo (2012), a precarizacao das
condicBes de trabalho limita a capacidade de inovacao pedagdgica e afeta a qualidade
do atendimento a diversidade. Nessa perspectiva, a implementacdo de praticas
voltadas as AH/SD né&o pode ser compreendida como uma tarefa adicional atribuida
isoladamente ao professor, mas como parte de uma reorganizagao institucional que
inclua planejamento colaborativo, articulacéo entre sala comum e AEE (Costa, 2018;
Vieira, 2018) e definicdo de fluxos claros de acompanhamento.

Como discutido nos capitulos tedricos, a implementacdo de politicas
educacionais exige media¢gdes que articulem diretrizes normativas ao cotidiano
escolar (Dourado; Oliveira, 2009). Pérez (2021) reforcou que o reconhecimento formal
das AH/SD como publico da Educacdo Especial ndo garante, por si sO, sua
materializacdo nas praticas institucionais. Nesse contexto, a formacdo continuada
configura-se como eixo estratégico, ndo apenas para a transmissao de conteudos,
mas para a construcdo de repertério critico que permita interpretar situacdes
concretas e fundamentar decisdes pedagogicas.

A demanda expressa pelos participantes por maior aprofundamento
operacional, especialmente quanto a identificacdo pedagodgica e a elaboragcdo de
intervengdes, confirma que 0s processos formativos precisam integrar fundamentos
conceituais e estratégias aplicaveis a realidade escolar. Dessa forma, evita-se tanto
uma formacéo excessivamente prescritiva, limitada a orientacdes generalistas, quanto
uma formacéo abstrata, desvinculada das condi¢bes concretas de atuacéo docente.

Ao examinar as percepcdes acerca das politicas publicas voltadas as AH/SD,
observa-se que, embora o ordenamento juridico brasileiro reconheca esses
estudantes como publico da Educacdo Especial, persistem fragilidades na
apropriacdo e na operacionalizacdo dessas normativas. Parte dos participantes

demonstrou inseguranca quanto a legislacao vigente, o que limita sua atuagcdo como
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agente de garantia de direitos. Esse dado refor¢ca o argumento de Faveri e Heinzle
(2019) sobre a coexisténcia entre avancos legislativos e a permanéncia de formas de
invisibilidade pratica.

Ao serem questionados sobre como avaliavam a eficacia das legislagbes
vigentes na garantia dos direitos dos estudantes com AH/SD, os participantes
apresentaram percepcfes diversas. Essas respostas foram organizadas em
categorias analiticas relacionadas ao nivel de conhecimento sobre a legislacdo, a
distancia entre o texto normativo e sua implementacao pratica, bem como os entraves
estruturais e formativos que interferem na efetivacdo dessas politicas no contexto
educacional.

Um primeiro grupo, composto por cinco participantes, revelou
desconhecimento, insuficiéncia de informagdes ou inseguranca em relacdo as
legislacdes vigentes, com expressdes como “desconheco” e “ndo tenho conhecimento
suficiente”. Outro conjunto, formado por quatro participantes, reconheceu a existéncia
de legislacbes e diretrizes relevantes, mas destacou a distancia entre o que esta
previsto nos documentos normativos e a realidade vivenciada nas escolas. Também
foram identificadas sete respostas que avaliaram as politicas publicas como frageis
ou insuficientes, caracterizando-as como existentes “apenas no papel’.

Por fim, uma ultima categoria, composta por trés participantes, relacionou a
baixa eficacia das legislacbes a formacao insuficiente dos professores e a falta de
servigos e equipes especializadas nas redes de ensino. Nesse conjunto de respostas,
a auséncia de acOes formativas especificas e de suporte técnico aparece como
obstaculo central a efetivacdo das politicas publicas e ao atendimento das
potencialidades dos estudantes com AH/SD.

Destaca-se 0 comentario a seguir que sintetiza varios dos aspectos

mencionados pelos demais.

Embora a legislagdo brasileira destinada aos estudantes com Altas
Habilidades/Superdotacéo seja considerada avancada e garanta, em teoria,
direitos como identificacdo, enriquecimento curricular e atendimento
especializado, sua eficacia ainda € limitada na préatica devido a baixa
identificacdo desses estudantes, a formacao insuficiente dos professores, a
oferta restrita de servicos especificos e a falta de monitoramento das politicas
publicas. Assim, apesar de bem estruturadas, as normas nem sempre se
traduzem em acdes efetivas nas escolas, resultando em uma implementacao
desigual e deixando muitos estudantes com AH/SD com seus direitos
assegurados apenas no papel (P5, Questionario 1, 2025).
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Na sequéncia, os participantes foram questionados sobre o que poderia ser
melhorado em relacéo as politicas publicas que garantem os direitos dos estudantes
com AH/SD. As respostas evidenciaram diferentes percepcdes e permitiram a
organizacdo dos dados em grupos tematicos, contemplando aspectos estruturais,
formativos e operacionais.

Em funcéo do desconhecimento sobre as politicas publicas, voltou a emergir
um conjunto de respostas indicando dificuldade ou impossibilidade de opinar sobre
possiveis melhorias. Esse dado revela limitacbes na familiaridade dos participantes
com as normativas vigentes, conforme ja observado nas questfes anteriores.

Entre as sugestbes apresentadas, ficou em destague a necessidade de
ampliacdo das acdes voltadas a formacédo inicial e continuada de professores e
gestores. Esse aspecto apareceu de forma isolada ou associado a outros fatores
considerados relevantes para a efetivacdo das politicas publicas.

Outro ponto mencionado pelos participantes foi referente as fragilidades nos
processos de identificacdo dos estudantes com AH/SD. Foram apontadas a auséncia
de instrumentos sistematizados, a falta de protocolos claros e a insuficiéncia de
equipes preparadas para a realizacdo de processos continuos de identificacao. Dois
participantes destacaram a subnotificacdo como uma consequéncia dessas lacunas.

Um dos participantes problematizou a exigéncia de laudos neuropsicologicos
como critério para o reconhecimento dos estudantes com AH/SD, pratica ainda

adotada, conforme o relato a seguir:

Vale destacar também o alto custo das avaliag6es neuropsicolégicas, que se
torna uma barreira significativa para muitas familias. Embora a legislacéo néo
exija laudo clinico para reconhecer estudantes com @ Altas
Habilidades/Superdotacao, muitos municipios ainda condicionam o registro a
apresentacdo de um relatério neuropsicologico, cujo valor € elevado e
inacessivel para a maioria da populacdo. Essa pratica, além de excludente,
contradiz as diretrizes da Educacédo Inclusiva, que defendem processos de
identificagdo pedagodgicos, continuos e multiprofissionais, realizados no
proprio contexto escolar. Assim, é urgente rever essas exigéncias, garantindo
gue a identificacdo seja democratizada e ndo dependa exclusivamente de
avaliacbes custosas, para que os direitos dos estudantes com AH/SD sejam
efetivamente assegurados (P11, Questionario 1, 2025).

A exigéncia de laudo neuropsicolégico como condicdo para reconhecimento
em determinados contextos constitui exemplo concreto desse entrave. Ainda que a
Nota Técnica n° 04/2014/MEC/SECADI/DPEE (Brasil, 2014b) oriente que documentos
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comprobatérios ndo sejam exigidos como requisito exclusivo para registro no Censo
Escolar, relatos indicam que tal pratica permanece em alguns locais. Ao priorizar o
laudo em detrimento da observacdo pedagogica sistematica, o foco do processo
educativo é deslocado para uma légica burocratica. Como defenderam Virgolim (2007;
2014) e Mendonca, Rodrigues e Capellini (2017), a identificacdo das AH/SD deve ser
compreendida como processo continuo, contextual e multidimensional, fundamentado
na observacdo pedagdgica, no uso combinado de instrumentos e na articulagdo com
praticas de AEE.

As respostas também evidenciaram a necessidade de ampliagédo da estrutura
e dos recursos destinados ao atendimento dos estudantes com AH/SD. Foram
mencionadas limitacdes relacionadas a quantidade de SRMs, a oferta de servicos
especializados e as desigualdades entre diferentes contextos educacionais. Outro
aspecto apontado foi a importancia de ampliar a disseminacao das politicas publicas
e fortalecer os mecanismos de acompanhamento e fiscalizagdo, de modo que as
normativas existentes se concretizem no cotidiano das escolas. Nesse contexto, 0s
participantes destacaram a relevancia da conscientizacdo da comunidade escolar e
das familias, aliada a melhoria da qualidade dos servigcos ofertados, como parte do
processo de garantia de direitos dos estudantes com AH/SD.

A formacao docente foi 0 elemento mais frequentemente mencionado, sendo
gue algumas respostas se restringiram exclusivamente a esse aspecto ou a ele
associado a apenas mais um fator, enquanto apenas cinco respostas contemplaram
trés ou mais aspectos simultaneamente.

Considerando a diversidade de respostas e a recorréncia de determinados
aspectos, os dados foram sistematizados na Tabela 8, de modo a ampliar a
visualizag&o dos elementos mais citados.

Tabela 8 — Melhorias necessarias a efetivagdo das politicas publicas voltadas aos estudantes com
AH/SD

(continua)
Categorias de resposta Frequéncia
N %
Formacao docente 10 52,6
Ampliacéo e fortalecimento de programas de AEE 5 26,3
Recursos e estrutura 4 21,1
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Tabela 8 — Melhorias necessarias a efetivacdo das politicas publicas voltadas aos estudantes com
AH/SD

(concluséo
Identificacéo e protocolos 3 15,8
Aplicabilidade e acompanhamento das politicas 3 15,8
N&o indicaram melhorias 3 15,8
Pesquisas e disseminacdo do conhecimento 2 10,5
Orientagéo as familias 2 10,5

Fonte: Elaborada pela autora com base nos dados do Questionario 1 (2025).

Nota: Questao aberta; as respostas foram categorizadas pela autora, podendo uma mesma resposta
cont_e!'nplar mais de uma categoria. Os percentuais foram calculados com base no total de 19
participantes.

Conforme apresentado na Tabela 8, observa-se que a formacao docente foi
0 aspecto mais mencionado pelos participantes, indicada por 52,6% dos
respondentes. Em seguida, destacou-se a necessidade de ampliacao e fortalecimento
dos programas de AEE (26,3%), além da demanda por recursos e melhoria da
estrutura institucional (21,1%). Outros aspectos mencionados incluiram a melhoria
nos processos de identificacao e definicdo de protocolos (15,8%), 0 acompanhamento
das politicas publicas (15,8%), a orientacao as familias e o investimento em pesquisas
e disseminagé&o do conhecimento, ambos com 10,5%. Registra-se, ainda, que 15,8%
dos participantes ndo opinaram sobre a questéo.

Esses resultados reforcam que, para além da formulacdo normativa, a
efetivacdo das politicas voltadas aos estudantes com AH/SD depende da articulagéo
entre formacao docente, estrutura institucional adequada, protocolos de identificagcao,
suporte especializado e acompanhamento sistemético das a¢gfes implementadas nas
redes de ensino.

Na sequéncia, com o intuito de promover a reflexdo dos participantes acerca
de sua pratica pedagdgica, questionou-se quais estratégias utilizavam para atender
as necessidades educacionais dos estudantes com AH/SD. Considerando que a
guestdo permitia a selecdo de uma ou mais alternativas, além da possibilidade de
resposta aberta, buscou-se identificar tanto as praticas consideradas adequadas
pelos docentes quanto aquelas ja utilizadas em sala de aula, mesmo nos casos em
gue néo havia estudantes formalmente identificados.

A excecdo de um professor que indicou ndo estar atuando no momento e de

um participante que declarou ndo possuir estudante com AH/SD, os demais dezessete
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professores assinalaram uma ou mais estratégias pedagogicas previamente definidas

no formulario. Os resultados sao apresentados na a seguir na Tabela 9.

Tabela 9 — Estratégias pedagdgicas utilizadas em sala de aula com estudantes com AH/SD

Categorias de resposta Frequéncia

N %
Enriquecimento curricular, com atividades suplementares desafiadoras 14 73,7
Adaptacéo de atividades para permitir maior profundidade ou complexidade no 10 52,6

estudo de temas de interesse

Flexibilizacéo do curriculo, permitindo que o aluno avance no conteldo de acordo 8 42,1
com seu ritmo

Utilizacao de recursos tecnolégicos com o objetivo de desenvolver o pensamento 7 36,8
criativo, 0 processo investigativo e a produc¢éo autoral

Agrupamento por interesse em projetos especificos 6 31,6
Oferta de oportunidades de pesquisa e desenvolvimento de projetos 6 31,6
independentes

Uso de metodologias voltadas para a resolucdo de problemas e aprendizagem 4 21,1

baseada em projetos

Parceria com mentores ou especialistas em areas especificas de interesse do 4 21,1
aluno

Fonte: Elaborada pela autora com base nos dados do Questionario 1 (2025).
Nota: Questdo de multipla escolha; os participantes puderam assinalar mais de uma alternativa. Os
percentuais foram calculados com base no total de 19 participantes.

Com base nos dados da Tabela 9, observa-se que a estratégia pedagogica
mais utilizada pelos participantes foi o enriquecimento curricular, com atividades
suplementares desafiadoras, indicada por 73,7% dos respondentes. Também foram
mencionadas a adaptacdo de atividades para permitir maior profundidade ou
complexidade no estudo de temas de interesse (52,6%), a flexibilizacado curricular
conforme o ritmo do estudante (42,1%) e o uso de recursos tecnoldgicos voltados ao
desenvolvimento criativo, investigativo e autoral (36,8%). Em menor proporcao,
apareceram o agrupamento por interesse e a oferta de projetos independentes, ambos
com 31,6%. Por fim, as metodologias voltadas a resolucdo de problemas e as
parcerias com mentores ou especialistas foram indicadas por 21,1% dos participantes,
0 que sugere gque essas praticas ainda sdo menos exploradas no atendimento aos

estudantes com AH/SD.
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Esses resultados indicam que os professores reconhecem a importancia de
estratégias de enriquecimento e flexibilizacdo, mas ainda recorrem menos a praticas
gue envolvem investigacdo, resolucdo de problemas, mentorias e producao
autdbnoma, elementos centrais para o desenvolvimento de potencialidades. Os dados
evidenciaram, portanto, um movimento inicial em direcdo a praticas pedagodgicas
diferenciadas e alinhadas as necessidades dos estudantes com AH/SD, embora ainda
marcado por limitagdes na diversificacdo das estratégias utilizadas.

Essa perspectiva dialoga com Tomlinson (2014), ao defender a diferenciacao
pedagdgica como estratégia para responder a diversidade de perfis presentes na sala
de aula. Algumas experiéncias relatadas pelos participantes, como olimpiadas do
conhecimento (P6), gincana inclusiva (P9), selecao de obras literarias relacionadas as
areas de interesse dos estudantes (P3), tutoria em pares (P12) e socializacdo das
estratégias utilizadas na resolucdo de atividades (P14), revelam possibilidades
pedagodgicas que ampliam as experiéncias de aprendizagem e favorecem o
reconhecimento de diferentes formas de talento. Nesse contexto, Renzulli (2014)
destacou que experiéncias de aprendizagem desafiadoras e significativas,
envolvendo investigacdo, producao criativa e resolucdo de problemas complexos,
podem contribuir para o desenvolvimento do potencial dos estudantes, especialmente
guando integradas ao curriculo escolar.

Outras respostas apresentaram maior articulagdo com fundamentos
pedagdgicos discutidos ao longo desta dissertacao. Entre elas, destacou-se a pratica
descrita por um participante ao relatar: “Elevar o nivel das tarefas para toda a classe,
assim o aluno com altas habilidades sera contemplado; contudo, ndo somente ele,
mas os demais terdo a oportunidade de avangar” (P5, Questionario 1, 2025).

Outra contribuicdo relevante se refere a um processo estruturado de
identificacdo realizado por meio do ensino colaborativo entre o professor da sala de

aula regular e o professor do AEE, conforme descrito a seguir:

Identificar por meio do ensino colaborativo. O professor de AEE aplica
atividade direcionada a identificacdo junto com o professor da sala de aula
regular para fazer a triagem e em seguida, o professor de AEE faz o
levantamento junto ao da sala de aula regular dagueles nomes que mais
apareceram. O professor de AEE faz a avaliacdo individual com os alunos
para confirmar ou refutar as AH/SD. Essa foi a pratica desenvolvida no meu
mestrado e deu muito certo (P2, Questionario 1, 2025).
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Também emergiram relatos que evidenciam os desafios cotidianos
enfrentados pelos professores no contexto da pratica pedagoégica. Um participante
afirmou nunca ter desenvolvido praticas voltadas especificamente ao atendimento de

estudantes com AH/SD, relatando:

Nunca desenvolvi nenhuma pratica voltada ao tema. Pelo contrério,
geralmente precisamos em sala tornar os conhecimentos rasos, superficiais
e investir no conteddo basico, pois a maior parte dos alunos tem dificuldades
e aqueles que possuem AH/SD geralmente ndo “cobram” esse tipo de
aprofundamento (P13, Questionario 1, 2025).

Esse relato ndo deve ser interpretado como auséncia de compromisso docente,
mas como expressao das tensdes que atravessam a pratica pedagoégica em turmas
heterogéneas e marcadas por multiplas demandas e pela necessidade de responder
a diferentes niveis de aprendizagem.

Outro participante manifestou o desejo de desenvolver projetos voltados a
participagdo em olimpiadas cientificas, articulando sua fala a experiéncia pessoal

como mae de um estudante com AH/SD.

N&o trabalho ainda, mas gostaria muito de desenvolver um projeto voltado a
participacdo dos estudantes em olimpiadas cientificas. No meu caso, como
mae de um estudante com altas habilidades do tipo académico, percebo o
guanto a participacdo dele nessas olimpiadas tem sido fundamental para
ampliar e aprofundar conhecimentos que ele jA domina e, ao mesmo tempo,
incentiva-lo a estudar temas que realmente despertam sua curiosidade. Além
disso, o reconhecimento obtido nessas competi¢cdes faz com que ele se sinta
valorizado, respeitado em seu potencial e motivado a enfrentar novos
desafios - desafios esses que tornam sua trajetéria mais estimulante,
prazerosa e coerente com seus interesses e capacidades (P15, Questionario
1, 2025).

Houve ainda o relato de um professor que mencionou a presenca de um
estudante em processo de investigacdo de AH/SD, com diagndstico concomitante de
autismo: “Meu aluno que esta em investigacdo é muito agitado, pois tem diagndstico
de TEA também. Ele tem familiaridade e interesse por matematica e esporte, faco
desafios tanto para matemética como para atividades com movimento” (P3,
Questionario 1, 2025).

As falas de P13 e P15 evidenciam uma tenséao importante entre aquilo que o
professor realiza no cotidiano e aquilo que desejaria ou poderia realizar diante de

condicbes mais favoraveis. Santos (2006), ao discutir a analise psicoldgica do
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trabalho, utiliza o exemplo do maquinista para demonstrar que o cansac¢o nao decorre
apenas da atividade efetivamente realizada, mas “o que cansa ¢é a atividade impedida,
a atividade que retorna, a atividade impossivel, a atividade nao realizada” (Santos,
2006, p. 36 apud Castro, 2019, p. 170). O maquinista pode se cansar ndo somente
guando conduz o trem, mas também quando esta impossibilitado de fazé-lo.

Essa reflexdo contribui para compreender o trabalho docente, pois muitas
vezes o desgaste nado se limita ao que o professor faz, mas também ao que gostaria
de fazer e ndo consegue realizar em razao das condi¢cdes concretas de trabalho.
Nessa perspectiva, Castro (2019, p. 170) relacionou essa discussao a docéncia e
evidenciou que os elementos que comprometem o trabalho docente ndo podem ser
atribuidos exclusivamente ao professor, pois envolvem obstaculos institucionais,
excesso de exigéncias, precarizagdo das condicdes de trabalho, desvalorizacao
profissional e cansago acumulado. Tais fatores podem inviabilizar a realizagdo do
trabalho esperado e afetar diretamente o desempenho profissional (Castro, 2019, p.
138-140, 169-170).

Assim, a auséncia de praticas sistematicas voltadas aos estudantes com
AH/SD deve ser analisada em articulagdo com as condi¢gbes reais de trabalho
docente, e ndo como responsabilidade individual isolada do professor.

Por fim, foi compartihada uma pratica pedagdgica mais estruturada,

envolvendo o desenvolvimento de um projeto interdisciplinar:

Recentemente concluimos um ebook, com duracéo total de 6 meses de
projeto, que uniu Lingua Portuguesa e Matematica. Usou-se como fontes
inspiracionais: encontro matemagico que ocorreu na escola na semana da
matematica; 4 livros - Os Problemas da Familia Gorgonzola, Problemas
Boborildos, Poemas Problemas e A llha do Mistério -; Visita técnica a UFPR
Usina do conhecimento e Oficina de escrita na Biblioteca Municipal. Cada
aluno foi autor de uma péagina e receberao através de parcerias uma copia do
livro impresso (P3, Questionario 1, 2025).

Experiéncias como olimpiadas cientificas, projetos interdisciplinares e
producado autoral dialogam com a concepc¢éo de enriquecimento curricular discutida
por Renzulli (2014), bem como com a distincédo entre enriquecimento intracurricular e
extracurricular apresentada por Freitas e Pérez (2010) e Freitas e Stobaus (2011), ao
ampliarem as oportunidades de aprendizagem para além do curriculo obrigatorio.

A andlise das préticas pedagdgicas mencionadas pelos participantes revelou

aproximacdo com referenciais consolidados, como o enriquecimento curricular e a
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diferenciagcdo pedagogica. O Modelo de Enriquecimento para Toda a Escola de
Renzulli (2014) e os principios do DUA (CAST, 2024; Zerbato; Mendes, 2018;
Sebastian-Heredero, 2020) oferecem bases teoricas consistentes para o
planejamento de experiéncias que considerem interesses, niveis de complexidade e
multiplas formas de expresséo. Reis e Renzulli (2016) destacaram que tais estratégias
pressupfem reorganizacdo curricular e reconhecimento dos pontos fortes dos
estudantes como ponto de partida para o planejamento. Contudo, os relatos também
evidenciaram condi¢cdes que dificultam a implementacdo sistematica dessas
estratégias.

Na sequéncia, os participantes foram questionados acerca de como as
formacdes inicial e continuada contribuiram para sua pratica pedagogica relacionada
ao atendimento de estudantes com AH/SD. O formulério apresentou alternativas
previamente definidas, além de espaco para manifestacdes abertas. Os dados

coletados foram sistematizados na Tabela 10.

Tabela 10 - Influéncia das formag®es para a préatica pedagdgica com estudantes com AH/SD

Categorias de resposta Frequéncia
N %

Maior entendimento sobre as caracteristicas e necessidades dos estudantes com 8 42,1
AH/SD
Maior consciéncia sobre a importancia de pensar o curriculo para atender 8 42,1
estudantes com AH/SD
Necessidade de mais formacédo sobre o tema para melhorar a pratica pedagdgica 8 42,1
Abordagem insuficiente do tema, exigindo busca por formacdo complementar 6 31,6
Desenvolvimento de préaticas de ensino diferenciadas e mais flexiveis para esses 6 31,6
alunos
Oferta de ferramentas e metodologias para auxiliar no ensino a desses estudantes 5 26,3
Reflexdes sobre a importancia de trabalhar em parceria com outros profissionais 5 26,3
para apoiar o desenvolvimento desses alunos
Ampliagdo da capacidade de identificar alunos com AH/SD em sala de aula 4 21,1
Tema nunca abordado nas formacdes 3 15,8
Auséncia de influéncia na prética pedagoégica 2 10,5

Fonte: Elaborada pela autora com base nos dados do Questionario 1 (2025).
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Nota: Questdo de multipla escolha; os participantes puderam assinalar mais de uma alternativa. Os
percentuais foram calculados com base no total de 19 participantes.

Ao analisar os resultados da Tabela 10, constataram-se percepcoes
ambivalentes em relacao as contribuicbes das formacdes para a pratica pedagogica
com estudantes com AH/SD. Por um lado, 42,1% dos patrticipantes indicaram que as
experiéncias formativas proporcionaram maior entendimento sobre as caracteristicas
e necessidades desses estudantes; 0 mesmo percentual apontou maior consciéncia
sobre a importancia de pensar o curriculo para atendé-los e também declarou
necessidade de mais formacgéo sobre a tematica para aprimorar a préatica pedagoégica.
Além disso, 31,6% afirmaram que o tema nao foi abordado de forma suficiente,
exigindo a busca por formagcdo complementar, enquanto o mesmo percentual indicou
gue as formacdes contribuiram para o desenvolvimento de praticas de ensino
diferenciadas e mais flexiveis. Cabe ressaltar, ainda, que 15,8% relataram que o tema
nunca foi abordado em suas formacdes, e 10,5% afirmaram nao perceber influéncia
dessas experiéncias em sua pratica pedagdgica.

Esses dados evidenciam que as formacdes, quando presentes, contribuem
para ampliar a compreensdo docente, mas ainda se mostram insuficientes para
garantir seguranca e repertorio pedagdgico consistente no atendimento aos
estudantes com AH/SD.

Também foi registrada, na opcao de resposta aberta, uma manifestacéo sobre
a distancia entre a formacao docente, as politicas educacionais e as demandas
concretas do cotidiano escolar:

Mesmo que tenha sido abordado, vejo que nas escolas ndo é a principal
preocupacdo. NoOs professores somos mais cobrados para atingir indices,
metas, relacionadas ao uso de plataformas, presenca dos alunos, que o0s
alunos tenham a média necesséria para sua aprovacdo. Enfim, dificilmente
nos € cobrado criar estratégias para os alunos com altas habilidades e o
resultado disso é que eles se tornam um grupo silenciado. Tenho alguns
alunos com laudo de AH, mas isso acaba n&o alterando consistentemente o
planejamento (P14, Questionério 1, 2025).

Os resultados sugerem que a formacao, embora reconhecida como relevante,
ainda nao fornece a seguranca profissional suficiente para a intervencéo pedagodgica,
0 que dialoga com Dourado e Oliveira (2009) ao compreenderem a qualidade
educacional como processo atravessado por dimensdes intra e extraescolares,

exigindo articulacdo entre politicas, condi¢cfes institucionais e praticas escolares. Ha,
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ainda, consonancia com Pérez (2021), ao destacar que o reconhecimento formal das
AH/SD néo garante, por si sO, sua materializacdo nas praticas institucionais.

Outro aspecto investigado referiu-se aos recursos e suportes necessarios
para auxiliar o atendimento educacional dos estudantes com AH/SD no contexto da

sala de aula regular, conforme apresentado na Tabela 11.

Tabela 11 — Recursos e suportes necessarios para o atendimento dos estudantes com AH/SD

Categorias de resposta Frequéncia

N %

Formacdo continuada especifica para professores sobre o atendimento aos 15 78,9
estudantes com AH/SD

Criagdo de programas de enriquecimento curricular e oportunidades 14 73,7

extracurriculares para esses estudantes

Parcerias com universidades e especialistas para oferecer mentorias ou atividades 14 73,7
complementares

Maior envolvimento da equipe multidisciplinar, como psicélogos e orientadores 13 68,4
educacionais, no acompanhamento desses estudantes

Investimento em espacos fisicos e laboratorios especializados para 12 63,2
desenvolvimento de projetos e pesquisas

Reducéo do niumero de alunos por turma para permitir um acompanhamento mais 11 57,9
individualizado

Maior suporte da gestéo escolar e politicas publicas para implementar adequacdes 10 52,6
curriculares

Acesso a materiais e recursos pedagdgicos diferenciados, como livros, softwares 9 47,4
e tecnologia avancada

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos dados do Questionario 1 (2025).
Nota: Questdo de multipla escolha; os participantes puderam assinalar mais de uma alternativa. Os
percentuais foram calculados com base no total de 19 participantes.

Os dados da Tabela 11 evidenciam que os participantes compreendem o
atendimento aos estudantes com AH/SD como um processo que exige diferentes
formas de suporte. A demanda mais indicada foi a formacéo continuada especifica
para professores, assinalada por 78,9% dos respondentes. Em seguida, destacaram-
se a criacdo de programas de enriqguecimento curricular e oportunidades
extracurriculares, bem como o estabelecimento de parcerias com universidades e
especialistas para mentorias ou atividades complementares, ambas com 73,7%.
Também foram mencionados o maior envolvimento de equipes multidisciplinares

(68,4%), o investimento em espacos fisicos e laboratorios especializados (63,2%), a
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reducdo do numero de estudantes por turma (57,9%), o suporte da gestéo escolar e
das politicas publicas para adaptacdes curriculares (52,6%) e 0 acesso a materiais e
recursos pedagogicos diferenciados (47,4%).

Esses resultados indicaram que, para os participantes, a efetivacdo do
atendimento aos estudantes com AH/SD né&o depende apenas da iniciativa individual
do professor, mas de uma rede de apoio institucional, pedagdgico e intersetorial.

Essa leitura aproxima-se das reflexdes de Pizzi, Araujo e Melo (2012), para
guem a precarizacdo do trabalho docente ndo se limita a auséncia de recursos
materiais, mas envolve um conjunto de condicdes que interfere diretamente na
atividade real do professor, reduzindo suas possibilidades de planejamento, criacdo e
intervencao pedagogica.

Assim, quando os participantes indicam a necessidade de formacéo
continuada, reducdo do numero de alunos por turma, espacos especializados, apoio
da gestédo, recursos pedagdgicos diferenciados, suporte institucional e condicdes
pedagogicas adequadas, evidenciam que a inclusdo de estudantes com AH/SD néo
pode depender apenas do esforco individual docente. Ao contrario, exige condigcdes
institucionais concretas para que préaticas pedagdgicas mais responsivas sejam
efetivadas.

Essa percepcéo também apareceu no campo aberto do questionario, quando
um participante afirmou: “Com certeza, para atingir melhor esses casos, seria
necessario fazer parcerias com universidades ou escolas especiais” (P16,
Questionério 1, 2025). A fala reforcou a importancia das parcerias externas como
estratégia para ampliar as possibilidades de identificacdo, acompanhamento e
desenvolvimento das potencialidades desses estudantes.

Essa compreensdo converge com as discussdes de Renzulli (2014), ao
defender que o desenvolvimento das potencialidades desses estudantes depende de
ambientes educacionais ricos em oportunidades de investigacdo, criatividade e
aprofundamento do conhecimento. Nesse sentido, os dados reforcam a necessidade
de articular formacdo docente, enriquecimento curricular, parcerias institucionais e
politicas publicas efetivas para que o reconhecimento das AH/SD se traduza em
praticas educacionais inclusivas.

A Tabela 12 apresenta os dados das indicagOes previamente definidas.
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Tabela 12 — Apoios indicados para o atendimento dos estudantes com AH/SD

Categorias de resposta Frequéncia

N %
Formacéo continuada com foco no atendimento aos estudantes com AH/SD 15 78,9
Parcerias com universidades e instituices especializadas para apoiar programas 15 78,9

de mentorias e projetos de enriquecimento

Criagdo de espacos de aprendizagem especializados, como laboratdrios e centros 15 78,9
de pesquisa dentro das escolas

Desenvolvimento de programas especificos para estudantes com AH/SD 14 73,7

Equipes multidisciplinares, como psicélogos e pedagogos, especialmente para 13 68,4
auxiliar no atendimento das necessidades especificas desses estudantes

Acesso a eventos e competicbes académicas, cientificas e culturais que 13 68,4
promovam o desenvolvimento das potencialidades desses estudantes

Verbas adequadas para a aquisi¢cdo de recursos pedagdégicos e tecnolégicos 12 63,2

Reducéo do nimero de alunos em sala de aula para permitir acompanhamento 10 52,6
mais individualizado

Fonte: Elaborada pela autora com base nos dados do Questionéario 1 (2025).
Nota: Questdo de multipla escolha; os participantes puderam assinalar mais de uma alternativa. Os
percentuais foram calculados com base no total de 19 participantes.

E perceptivel que as principais demandas apontadas pelos participantes
foram a formacédo continuada com foco no atendimento aos estudantes com AH/SD,
0 estabelecimento de parcerias com universidades e instituicdes especializadas e a
criacao de espacos de aprendizagem especializados, como laboratérios e centros de
pesquisa, todos com 78,9%. Em seguida, destacaram-se o0 desenvolvimento de
programas especificos para estudantes com AH/SD (73,7%), o maior envolvimento de
equipes multidisciplinares e 0 acesso a eventos e competicdes académicas, cientificas
e culturais (68,4%), a destinacdo de verbas adequadas para a aquisicdo de recursos
pedagdgicos e tecnologicos (63,2%) e a reducdo do numero de estudantes em sala
de aula para permitir acompanhamento mais individualizado (52,6%). Esses dados
indicam que os participantes compreendem o atendimento aos estudantes com
AH/SD como uma acao que exige formacado docente, apoio institucional, recursos
especializados e articulagdo com diferentes espagos formativos.

Esses resultados reforcam que o atendimento efetivo aos estudantes com
AH/SD depende de um conjunto articulado de ac¢bBes formativas, pedagdgicas e

institucionais. Nessa perspectiva, Sternberg e Davidson (2005) destacaram que o
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desenvolvimento de talentos requer contextos educacionais capazes de reconhecer
diferentes formas de potencial e oferecer oportunidades diversificadas de
aprendizagem. Em consonancia, a centralidade atribuida pelos participantes a
mentorias, programas de enriqguecimento e espacos especializados aproxima-se da
perspectiva de Renzulli (2014) e de Reis e Renzulli (2016), que enfatizaram a
ampliacdo das oportunidades educacionais, o reconhecimento dos pontos fortes dos
estudantes e a criacdo de contextos favoraveis ao desenvolvimento de talentos.

A Ultima questao do formulério disponibilizou um espaco aberto, convidando
os participantes a compartilharem consideracdes adicionais acerca da tematica das
AH/SD no contexto da sala de aula. Seis participantes contribuiram com reflexdes que
aprofundam e humanizam os dados quantitativos apresentados anteriormente.

Com o objetivo de preservar a riqgueza das experiéncias relatadas e evidenciar
a diversidade de compreensodes acerca das AH/SD no contexto escolar, as falas finais
dos participantes foram apresentadas na integra. As respostas foram fielmente

transcritas a seguir, com a devida preservacao do anonimato.

A presenca de estudantes com AH/SD na sala de aula regular exige um olhar
pedagogico diferenciado, que ultrapasse “0 mais do mesmo” e priorize
propostas que favorecam a autonomia, 0 pensamento criativo e a resolucao
de problemas reais. Embora apresentem facilidade para aprender, esses
alunos ndo prosperam sem estimulos adequados e a atuacao do professor
regente é fundamental para identificar potenciais e criar oportunidades de
aprofundamento e autoria. Neste sentido, a Sala de Recursos atua como
complementar e ndo substitutiva ao trabalho da sala comum. Para que se
efetive a inclusdo ela depende de praticas pedagdgicas que valorizem esse
interesse e promovam a expressdo integral das capacidades desses
estudantes (P14, Questionario 1, 2025).

Muitas criancas apresentam laudo de autismo e acredito que muitos podem
ser na verdade altas habilidades (P1, Questionério 1, 2025).

Responder este questionario me fez refletir sobre o fato de que esses alunos
geralmente nédo recebem a atencdo que merecem. E por mais que eu me
sinta responsavel por essa falha, também vejo que se torna muito dificil para
o professor com tantas demandas, fazer mais um planejamento
individualizado para atender as necessidades desses alunos com AH. Fiquei
inclusive curiosa se existe alguma atividade diferenciada sendo realizada
com meus alunos com AH nesses ambitos (P8, Questionario 1, 2025).

E uma area que merece uma atencéo e mais investimento (P6, Questionario
1, 2025).

A questdo € ampla, por isso a formacdo também deve ser continua (P17,
Questionario 1, 2025).

A sala de aula regular ocupa o professor com os alunos que tém dificuldades
na aprendizagem fazendo-o a deixar em segundo plano os que apresentam
altas habilidades (P14, Questionario 1, 2025).



190

Uma sétima resposta foi registrada, contudo, o participante apenas se limitou
a agradecer a oportunidade de participacdo na pesquisa.

As falas finais evidenciaram diferentes percepcdoes e experiéncias
relacionadas ao atendimento dos estudantes com AH/SD no cotidiano escolar. De
modo geral, os relatos abordaram tensdes presentes na pratica docente e convergem
ao indicar que esses estudantes tendem a ocupar uma posicdo secundaria na sala de
aula regular, especialmente diante das multiplas demandas atribuidas ao professor e
da priorizagcdo de intervencbes voltadas aos alunos com dificuldades de
aprendizagem. Nesse sentido, tais percepg¢oes reforcam que a inclusédo de estudantes
com AH/SD na sala de aula regular depende de praticas pedagodgicas sensiveis a
diversidade e de uma organizacdo escolar que reconheca diferentes formas de
participacdo e aprendizagem, aspecto coerente com as reflexdes de Mantoan e Pietro
(2006) e Carvalho (2004) sobre educacéo inclusiva.

Ao mesmo tempo, os relatos demonstram a consciéncia da necessidade de
um olhar pedagogico diferenciado, capaz de ultrapassar praticas homogéneas e
valorizar a autonomia, a criatividade, a resolucdo de problemas e a autoria dos
estudantes. Essas dimensfes sao amplamente discutidas na literatura sobre
educacédo de alunos com AH/SD, especialmente nas propostas de enriquecimento e
diferenciacao curricular apresentadas por Renzulli (2014) e Tomlinson (2014).

Também se destacam, nas falas dos participantes, os limites estruturais e
institucionais que dificultam a efetivacdo dessas praticas, bem como a recorrente
necessidade de formac&o continuada e a percepcdo de subidentificacdo dos
estudantes com AH/SD. Segundo Pérez (2008), a subidentificacdo constitui um dos
principais desafios no campo das AH/SD, frequentemente associada a auséncia de
formacao especifica e a predominancia de concepcdes restritas sobre inteligéncia e
desempenho escolar.

Por fim, as contribuigdes reforcaram a compreensédo de que o atendimento
aos estudantes com AH/SD deve ocorrer de forma articulada entre a sala de aula
regular, o AEE e as politicas institucionais, evidenciando a importancia de ac¢des
formativas que promovam reflexdo critica, aprofundamento tedrico e possibilidades
concretas de intervengdo pedagoégica no contexto escolar.

As informacgbes levantadas no questionario inicial contribuiram para a
identificacao de aspectos considerados prioritarios pelos professores e subsidiaram o

replanejamento e a reorganizacdo do RE desenvolvido nesta pesquisa. Dessa forma,
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a analise da demanda por formacao constituiu um elemento central para a definicdo
dos conteudos, da estrutura e das estratégias metodolégicas do curso, cuja

apresentacao e analise sdo desenvolvidas na subsecéo seguinte.

52 AVALIACAO DO RECURSO EDUCACIONAL - CURSO “ALTAS
HABILIDADES/SUPERDOTACAO: (INJFORMACAO PARA A INCLUSAO”

Esta secdo é dedicada a apresentacdo e a avaliacdo do RE desenvolvido
nesta pesquisa, materializado no curso aberto de formacgdo continuada para
professores, ofertado na modalidade EaD, intitulado “Altas habilidades/superdotacéo:
(in)formacdo para a inclusdo”. O curso constitui 0 RE resultante do percurso
investigativo e formativo construido ao longo do estudo.

Nesta etapa, o RE é descrito em seus aspectos pedagdgicos, organizacionais
e operacionais, sendo posteriormente submetido a avaliacdo dos participantes por
meio de instrumento especifico aplicado ao final da realiza¢do do curso. O processo
avaliativo teve como finalidade subsidiar a validacdo e avaliacdo pedagodgica e
formativa do recurso e identificar potencialidades e possibilidades de aprimoramento.

A avaliacdo contempla aspectos relacionados a organizacdo didatico-
pedagodgica, ao design instrucional, a acessibilidade, & metodologia, ao conteudo, a
aplicabilidade e a relevancia do curso, além da percepcdo dos participantes acerca
dos conhecimentos construidos ao longo da formacao e das necessidades de

aprimoramento do recurso.

5.2.1 Apresentacao do Recurso Educacional

Considerando o percurso metodoldgico ja descrito, esta subsecao aprofunda
aspectos relacionados a operacionalizagdo do recurso educacional no AVA, bem
como a organizacdo pedagogica das unidades que estruturam o curso. A
apresentacao desses elementos tem como finalidade situar o leitor quanto a estrutura,
ao funcionamento e a organizacéao didatico-pedagdgica do curso.

No processo de elaboracdo do RE, previamente a gravacédo das videoaulas e
a insercdo do curso na plataforma Moodle do NUTEAD/UEPG, foi realizada uma
reunido técnica envolvendo a mestranda, a professora orientadora e a equipe de

suporte institucional. Essa etapa teve como finalidade apresentar a proposta do curso,
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alinhar expectativas e verificar a compatibilidade das atividades planejadas com os
critérios técnicos e operacionais da plataforma. A partir dessa interlocucdo, foram
necessarias adequacdes em algumas atividades inicialmente previstas, em funcéo
das limitacdes da versdo do AVA disponivel. Na sequéncia, foi realizada a gravagéo
das videoaulas no estudio do NUTEAD/UEPG, com suporte técnico institucional e com
a articulacdo entre os diferentes profissionais envolvidos. O curso foi disponibilizado
no AVA com uma pagina inicial de apresentacédo, conforme ilustrado na Figura 15,

acessivel pelo endereco eletrdnico institucional.

Figura 15 — Pagina de apresentacéo do curso no AVA

« C @ % avaextensao.apps.uepg.br/course/view.php?id=192&section=0 e g @ :

nutead

inclusao

' Altas habilidades/superdotacao (in)formacao para a

v Ensino-Aprendizagem o e Jnigsges Jnigade m
v Sistema de Avaliagio

Anlinghon awalacko do ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO
g (IN)FORMACAO PARA A INCLUSAO

> Unidade 1

v Unidade 2 2

(! Professora autora:

Fonte: UEPG. NUTEAD/Moodle. 2025.

Nota: Descricdo da Figura 15 intitulada “Pagina de apresentagao do curso no AVA”. Trata-se de uma
captura de tela do Ambiente Virtual de Aprendizagem da UEPG/NUTEAD, exibindo a pagina inicial do
curso “Altas habilidades/superdotagéo: (in)formagéo para a inclusao”. Na parte superior, aparece a
barra de navegacao do navegador e, abaixo dela, o cabegalho do ambiente com acesso a pagina inicial
e aos cursos. A esquerda, had um menu lateral com sec¢bes do curso, como Informacgdes, Ensino-
Aprendizagem, Sistema de avaliagédo, Féruns, Unidade 1, Unidade 2 e Unidade 3. No centro da tela,
aparece a area principal do curso, com o titulo “Altas habilidades/superdotagdo: (in)formagao para a
inclusao” e abas de navegacgao, como Curso, Participantes, Notas, Relatérios, Emblemas, Informacgdes,
Foruns, Unidade 1, Unidade 2, Unidade 3 e Certificado. A area central também apresenta o titulo em
destaque “Altas habilidades/superdotacao (in)formacéao para a inclusdo” e o inicio da se¢ao “Professora
autora”. A imagem evidencia a organizacgéo inicial do curso no AVA, com menu lateral, abas de acesso
as unidades e estrutura de navegacéao do recurso educacional.

A organizacgao do curso contempla abas especificas destinadas aos aspectos
de ensino-aprendizagem, ao sistema de avaliacdo e ao acesso as unidades. Embora

se trate de um curso autoinstrucional, foi mantido um espaco de interagdo por meio
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do forum, destinado ao registro de duvidas e contribui¢cdes dos cursistas ao longo da
realizacdo do curso.

No que se refere a acessibilidade, as imagens de abertura das unidades
contam com descri¢ao textual, e a plataforma disponibiliza o aplicativo V-Libras. Além
disso, todas as videoaulas foram disponibilizadas com legendas. Esses recursos
ampliam as possibilidades de acesso aos conteudos e favorecem a compreenséao das

informac®es por diferentes publicos. As Figuras 16 e 17 ilustram esses aspectos.

Figura 16 — Descricao da imagem de abertura do curso

< C @ 23 avaextensao.apps.uepg.br/course/view.php?id=192&section=0 e In) (]
oo 0 Todo
nutead A B v

v Informagdes

logo procura
to de Apresentacdo da Dis sistemas de ensino, fi

Superdo
Video de Apresentacdo Nota e... comai

altura dos ombros, sorridente e usando 6culos de grau com arma

in)formagdo para a

de “informar” e “formar”. A direita, ha uma

v Ensino-Aprendizagem P . . n
P 9 brancas e segura, com os dois bragos cruzados, trés livros empilhados, um deles com capa azul escura
- Fonte: Desenvolvida por Amabili Riffert dos Santos (designer)

v Sistema de Avaliagdo

> Féruns ACESSO AO CURSO

> Unidade 1 Vocé podera acessar o curso a qualquer momento conforme seu interesse e sua disponibilidade de tempo.

v Unidade 2 ?
ATIVIDADES

Fonte: UEPG. NUTEAD/Moodle, 2025.

Nota: Descri¢do da Figura 16 intitulada “Descrigdo da imagem de abertura do curso”. Trata-se de uma
captura de tela do Ambiente Virtual de Aprendizagem da UEPG/NUTEAD, exibindo uma sec&o do curso
“Altas habilidades/superdotacdo: (in)formacgao para a inclusdo”. A esquerda, ha um menu lateral com
as sec¢des do curso, como Informacdes, Ensino-Aprendizagem, Sistema de Avaliagao, Féruns, Unidade
1 e Unidade 2. A area principal da pagina apresenta um texto descritivo da imagem de abertura do
curso, explicando a composi¢éo visual da capa, suas cores, personagens e elementos simbdlicos,
como pecas de quebra-cabeca e o titulo do curso. Abaixo do texto, aparece a indicacdo da fonte da
imagem, seguida das sec¢des “Acesso ao curso” e “Atividades”. A Figura 16 evidencia a preocupa¢éo
com a acessibilidade do recurso educacional, ao apresentar uma descrigdo textual da imagem de
abertura para favorecer a compreenséao por pessoas com deficiéncia visual.
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Figura 17 — Pagina da aula 1 da Unidade |

Fonte: UEPG. NUTEAD/Moodle. 2025.

Nota: Descricdo da Figura 17 intitulada “Pagina da aula 1 da Unidade I’. Trata-se de uma captura de
tela do Ambiente Virtual de Aprendizagem da UEPG/NUTEAD, exibindo a secdo de videoaulas da
Unidade | do curso. A esquerda, ha um menu lateral com os itens da Unidade 1, incluindo introdug&o,
slides, videoaulas, material obrigatério, livro, documentario, material complementar e atividades. Na
area central, aparece o titulo “Videoaula” e, abaixo dele, a identificagdo “Aula 1”. Em seguida, ha a
imagem de um video incorporado a pagina, no qual a professora aparece em pé diante de uma tela de
apresentacéo, em ambiente com fundo institucional do NUTEAD. O video apresenta legenda na parte
inferior e controles de reproducéo. A Figura 17 evidencia a organizacéo das aulas gravadas dentro do
curso, bem como a disponibilizacdo de recursos audiovisuais para apoiar a formacao dos participantes.

Cada unidade do curso apresenta uma estrutura padronizada, composta por
imagem de abertura, texto introdutdrio, videoaulas, materiais obrigatorios, materiais
complementares e atividades avaliativas. Essa organizacao foi adotada com o objetivo
de favorecer a navegacdo no AVA e a progressdao dos conteudos ao longo das
unidades. Alguns elementos que integram a estrutura padrdo do curso pode ser
visualizados nas Figuras 18, 19 e 20, que ilustram exemplos de abertura de unidades,

materiais complementares e atividades avaliativas.
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Figura 18 — Imagem de abertura da Unidade |
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Fonte: UEPG. NUTEAD/Moodle. 2025.

Nota: Descricéo da Figura 18 intitulada “Imagem de abertura da Unidade I”. Trata-se de uma captura
de tela do Ambiente Virtual de Aprendizagem da UEPG/NUTEAD, referente a abertura da Unidade | do
curso. A imagem apresenta a organizacao visual inicial da unidade, com o menu lateral do curso a
esquerda e a area principal de contelildo ao centro. Na pagina, aparece a identificagdo da Unidade I,
intitulada “O estudante com altas habilidades/superdotagéo: concepgdes, caracteristicas e mitos”,
indicando o inicio dos contetdos voltados a compreensao conceitual das AH/SD, as caracteristicas
observaveis nos estudantes e aos mitos relacionados a tematica. A captura evidencia a estrutura de
navegac¢édo do curso no AVA e a apresentagdo da unidade como ponto de entrada para as atividades,
materiais e videoaulas correspondentes.

Figura 19 — Material complementar e atividades da Unidade Il

Fonte: UEPG. NUTEAD/Moodle. 2025.

Nota: Descri¢cdo da Figura 19 intitulada “Material complementar e atividades da Unidade II”. Trata-se
de uma captura de tela do Ambiente Virtual de Aprendizagem da UEPG/NUTEAD, referente a Unidade
Il do curso. A esquerda, ha o menu lateral de navegac&o, com itens da unidade, como textos, diretrizes,
material complementar e atividades. No centro da pagina, aparece a sec¢éo “Material Complementar”,
com dois arquivos em PDF disponiveis para acesso: um artigo sobre politicas publicas para as altas
habilidades/superdotacdo e um informativo sobre altas habilidades ou superdotacdo. Abaixo, ha a
secdo “Atividades”, na qual aparecem a Atividade 3, em formato de questionario, com valor de 10,0
pontos, e a Atividade 4, em formato de arraste e solte, com valor de 5,0 pontos. A imagem evidencia a
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organizacdo dos materiais de apoio e das atividades avaliativas da Unidade Il no ambiente virtual do
curso.

Figura 20 — Atividade 7: Questionario final

Fonte: UEPG. NUTEAD/Moodle. 2025.

Nota: Descricdo da Figura 20 intitulada “Atividade 7: Questionario final”. Trata-se de uma captura de
tela do Ambiente Virtual de Aprendizagem da UEPG/NUTEAD, referente a Unidade 3 do curso “Altas
habilidades/superdotag&o: (in)formagéo para a inclus&o”. A esquerda, ha o menu lateral de navegacéo,
com itens como livro, artigo, atividades, questionérios e certificado do curso. Na area central, aparece
a pagina da Atividade 7 — Questionario Final, com valor de 50,0 pontos. A interface apresenta abas de
navegagao, como “Questionario”, “Resultados” e “Mais”, além de informagdes sobre o periodo de
abertura e fechamento da atividade. Também aparece o botao “Ver prévia do questionario”, a indicacao
de duas tentativas permitidas e o método de avaliagdo por nota mais alta. A imagem evidencia a
organizagéo do questionério final avaliativo no ambiente virtual, indicando sua fungdo como atividade
de encerramento e avaliacdo da Unidade 3.

O conteudo das videoaulas foi elaborado a partir da revisdo da literatura
apresentada nos Capitulos 1, 2 e 3 desta dissertacdo, os quais fundamentaram
teoricamente a organizagao e a selegcédo dos temas abordados no RE. A seguir, sao
descritos 0s principais eixos conceituais e pedagdgicos trabalhados em cada unidade.

A Unidade I, intitulada “O estudante com altas habilidades/superdotacéao:
concepcOes, caracteristicas e mitos”, abordou aspectos relacionados as concepcoes
sobre AH/SD, as caracteristicas observaveis e aos mitos associados a tematica. As
videoaulas trataram das AH/SD como fendmeno multidimensional, apresentando
diferentes referenciais teoricos e destacando a sala de aula regular como espaco de
observacéo de indicadores educacionais.

Como estratégia didatica, a unidade utilizou a narrativa “A menina e as cascas
de cigarra”, empregada como elemento mediador para a reflexdo sobre

comportamentos relacionados a investigacao, criatividade, planejamento e autoria. A
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narrativa foi utilizada como recurso de aproximacgdo entre os conteudos teoricos e
situacbes do contexto escolar. As videoaulas também abordaram teorias
contemporaneas da inteligéncia, com destaque para as contribuicdes de Sternberg e
Gardner. Outro eixo estruturante da unidade foi a Teoria dos Trés Anéis de Renzulli,
utilizada como referéncia para a identificacdo educacional das AH/SD.

A Unidade II, que tem por titulo “Marcos legais e politicas de inclusdo para
estudantes com altas habilidades/superdotacdo: fundamentos internacionais,
diretrizes nacionais e panorama do Parana a partir do Censo Escolar”, teve como
objetivo principal subsidiar os participantes com uma compreensdo histérica e
normativa acerca das politicas publicas voltadas aos estudantes com AH/SD.

As videoaulas contemplaram a trajetéria das politicas educacionais no Brasil,
0s principais dispositivos legais nacionais e a andlise do reconhecimento dos
estudantes com AH/SD como publico da Educagédo Especial. Além disso, a unidade
apresentou dados relacionados ao panorama das politicas publicas no Estado do
Parand, incluindo informacfes do Censo Escolar, de modo a situar os participantes
guanto a organizacao e a implementacao dessas politicas no contexto estadual.

A Unidade lll, intitulada “(In)formac¢do para potencializar: os processos de
identificagao e intervengao em AH/SD”, concentrou-se nos processos de identificacdo
e de intervencdo pedagdgica voltados aos estudantes com AH/SD, enfatizando
praticas aplicaveis ao contexto da sala de aula regular e o papel do AEE. As
videoaulas trataram de processos de identificacdo multidimensional, do uso de
diferentes fontes de informacéo e de instrumentos pedagodgicos fundamentados no
modelo tedrico de Joseph Renzulli.

Outro eixo abordado na unidade foi o enriquecimento curricular, com a
apresentacdo dos trés tipos propostos por Renzulli, bem como a diferenciagcao
curricular por meio da compactacdo e da suplementacdo. Também foi discutida a
articulacao entre o enriquecimento curricular e o DUA, como abordagem de
planejamento voltada a antecipacao da diversidade. A unidade abordou, ainda, o PEI
como estratégia para a organizacédo do AEE aos estudantes com AH/SD, destacando
a importancia do trabalho colaborativo entre professores da sala regular e do AEE.
Foram apresentados exemplos de experiéncias de enriquecimento curricular em
formato de mapas mentais, elaborados por estudiosos da tematica e baseados nos

tipos propostos por Renzulli.
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Para finalizar as videoaulas, foram apresentadas reflexdes relacionadas aos
limites do cotidiano escolar e as demandas associadas ao trabalho docente,
considerando aspectos como a multiplicidade de atribuicdes e a necessidade de apoio
institucional. Essas reflexdes integraram o conjunto de contetudos abordados ao longo
da unidade.

Além das videoaulas, o curso foi estruturado a partir de atividades avaliativas,
materiais obrigatérios e materiais complementares, concebidos como elementos
articulados do processo formativo. Os materiais obrigatdrios tiveram como finalidade
aprofundar conceitos centrais abordados nas videoaulas, enquanto 0os materiais
complementares ampliaram o repertdrio tedrico e pratico dos cursistas, respeitando
diferentes interesses e niveis de aprofundamento.

O processo avaliativo do curso foi concebido de modo a privilegiar a avaliagao
formativa, distribuida ao longo das unidades. As atividades foram corrigidas
automaticamente pelo sistema, permitindo o0 acompanhamento do desempenho dos
cursistas ao longo do curso. O Quadro 21 apresenta a estrutura do processo

avaliativo, com a indicacdo das atividades e respectivos pesos.

Quadro 21 — Estrutura do processo avaliativo do curso

Unidades Atividades Valor
Unidade | Atividade ARRASTE e SOLTE ao final da unidade. 10
Questionario Verdadeiro ou Falso — Mitos 5
Unidade Il Questionario de multipla escolha ao final da unidade. 10
Atividade ARRASTE e SOLTE com uma Unica palavra (final da unidade) 5
Unidade Il Atividade ARRASTE e SOLTE ao final da unidade. 10
Questionario de multipla escolha ao final da unidade. 10
PARA Questionéario de multipla escolha final com assuntos das trés unidades. 50
CONCLUIR
Total: 100

Fonte: Curso “Altas habilidades/superdotacéo: (in)formacgéo para a Inclusdo” (2025).

Conforme descrito no Capitulo 4, durante a etapa de validag&o e avaliagcdo do
recurso educacional, a certificacdo dos cursistas esteve condicionada a realizacéo
integral das atividades avaliativas previstas, bem como ao preenchimento do
guestionario final de avaliacdo do RE. Esse instrumento teve carater exclusivamente

avaliativo e formativo, sendo utilizado para coletar percepcdes dos participantes
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acerca do curso durante a etapa de validacdo e avaliacdo, ndo sendo mantido na
versao final do curso.

Para a publicagao definitiva do RE, foi elaborado um e-book de apoio, no qual
sdo apresentados o0s principais conceitos, fundamentos teéricos e orientacdes
praticas abordados ao longo do curso, bem como os links dos materiais utilizados.
Esse material foi concebido como suporte a utilizacdo do curso e como recurso de

consulta para os cursistas.

5.2.2 Validagéo e avaliagdo do curso de formagéo continuada para professores

Esta subsecdo tem como objetivo examinar a percepcdo dos cursistas em
relacdo ao RE, bem como identificar potencialidades e aspectos passiveis de
aprimoramento, contribuindo para a validagéao e avaliacdo e o refinamento da verséo
final do curso, cujos dados e indicadores foram obtidos por meio do Questionario 2
(Apéndice D). Os dezenove professores que concluiram o curso responderam ao
formulario de avaliagdo, atuando como juizes na etapa de validagéo e avaliacao.

Para a definicdo das categorias e dos aspectos de anadlise utilizados no
processo avaliativo, foram considerados referenciais relacionados a producédo de
conteudos educacionais e a avaliacdo de recursos educacionais. O estudo de Leite
(2019) subsidiou a organizacdo das categorias e dos aspectos avaliados.
Complementarmente, os trabalhos de Emiliano (2022), Ferreira (2022) e Lovatto
(2024) contribuiram para a elaboragdo do formulério avaliativo aplicado ao final do
Ccurso.

A partir desses referenciais, foram definidas cinco categorias de avaliacao:
Estrutura, estética e organizacdo; Conteudo apresentado; Metodologia;
Aplicabilidade; e Impacto do curso — Conhecimento adquirido. Para cada categoria,
foram definidos diferentes aspectos a serem avaliados numa escala Likert de 5
pontos: 5 — Excelente, 4 — Muito Bom, 3 — Bom, 2 — Razoavel e 1 — Ruim. Esse
procedimento permitiu calcular as médias de cada aspecto e, posteriormente, a média
geral de cada categoria.

Como complemento a escala Likert, o instrumento incluiu questfes abertas,
gue possibilitaram o registro de percepgbes, comentarios e sugestdes de

aprimoramento do curso. A categoria “Estrutura, estética e organizacdo” contemplou
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dez aspectos avaliados por meio da escala Likert, cujos resultados quantitativos

encontram-se apresentados no Grafico 4.

Gréfico 4 — Avaliacé@o da Estrutura, estética e organizagéo do curso

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Questionério 2 (2025)

Constata-se uma avaliagcdo amplamente positiva por parte dos participantes em
relacdo a avaliagdo da estrutura, estética e organizacdo do curso, com poucos
registros nas categorias inferiores e auséncia de avaliacdes negativas significativas.

Ao calcular a média obtida em cada aspecto avaliado, observaram-se 0s
seguintes resultados, em ordem decrescente: 4,84 para distribuicdo das unidades no
curso e qualidade do material didatico; 4,79 para o aspecto da eficiéncia na

organizacdo do curso e para o0 aspecto de adequacao do ambiente de ensino; 4,63
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para cinco aspectos: suporte dos materiais interativos aos estudos, aspectos visuais
(tipografia, cores, diagramacé&o), contribuicdo dos recursos visuais para motivacao,
acessibilidade dos recursos digitais, e adequacéo da carga horaria ao conteudo; e
4,58 para adequacao da carga horéria as necessidades formativas dos cursistas. Ao
calcular a média geral da categoria, obteve-se 4,70, indicando tendéncia ao conceito
“‘excelente” (5).

De forma complementar, as respostas as questdes abertas permitiram
detalhar as percepcdes dos cursistas sobre a organizagdo do curso e a experiéncia
de navegacao no AVA. Em geral, os participantes destacaram a organizacdo do curso,
a clareza das explicacfes, a estética e a qualidade dos materiais disponibilizados.
Entre os registros, apareceram expressdées como: “o curso esta bem organizado e
bem explicativo”, “materiais muito interessantes, com leitura fluida e agradavel”, “curso
excelente” e “estética bem atrativa” (P4; P7, Questionario 2, 2025). Também foram
mencionados como positivos aspectos relativos a estrutura do AVA e a articulacéo
entre videoaulas, leituras e atividades avaliativas.

As sugestdes apresentadas se concentraram, sobretudo, em aspectos
relacionados a experiéncia do cursista durante a realizacéo do curso. Entre os pontos
recorrentes, destacaram-se a ampliacdo da carga horaria, mencionada por quatro
participantes, e ajustes em atividades do tipo “arraste e solte”, apontados por trés
participantes. Nessas atividades, foram relatadas dificuldades operacionais, como
necessidade de ajuste de zoom, disposicdo das opcdes na tela e esforco adicional
para visualizar simultaneamente textos e alternativas. Como sugestbes, 0s
participantes indicaram o uso de caixa flutuante e a reorganizacdo dos cards de
resposta ao lado do texto, em vez de abaixo, com o objetivo de facilitar a execucéo da
tarefa.

Ainda em relacdo as atividades avaliativas, um participante (P7, Questionario
2, 2025) fez ressalva ao questionario da Unidade Ill, apontando que sua extensao
poderia gerar “sobrecarga cognitiva e dificultar a fluidez da avaliagdo”, e sugeriu a
reorganizacao do instrumento por meio da “divisédo das perguntas em blocos tematicos
menores, priorizando aquelas diretamente relacionadas aos objetivos da unidade”.

Por outro lado, houve registro de percepcao positiva quanto a clareza das
atividades: “as atividades avaliativas estdo muito claras e assistir as videoaulas
permite que seja feita a avaliacdo com tranquilidade e seguranca” (P5, Questionario

2, 2025). Esse comentario indica que, apesar das sugestbes de ajustes de
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usabilidade, as atividades foram compreendidas como coerentes com os contetdos
abordados.

Foi registrada, ainda, uma observacdo sobre a presenca de alguns erros
gramaticais e ortograficos, o que sinaliza a necessidade de revisdo textual dos
materiais e das atividades antes da disponibilizacao definitiva do curso, o que ja era
previsto.

Outro conjunto de sugestdes fez referéncia a padronizacdo estética e a
organizacdo visual dos conteudos. Um participante sugeriu o destaque de conceitos
técnicos em boxes coloridos antes da visualizacdo das aulas, bem como a

uI'

organizacdo dos materiais por meio de “icones e cards teméticos, diferenciando
visualmente leituras obrigatérias [...] e de recursos audiovisuais” (P10, Questionario
2, 2025). Essas sugestdes envolvem recursos de organizacdo no AVA e podem
demandar verificacdo de possibilidades técnicas da plataforma.

O aspecto mais recorrente nas respostas qualitativas, nesta categoria, foi o
tempo destinado a realizacdo do curso. Os participantes ressaltaram a densidade e a
relevancia dos materiais complementares, destacando dificuldade de leitura integral

dentro do prazo inicialmente estabelecido. As falas a seguir ilustram essa percepcao:

Seria interessante ter um maior tempo para a realiza¢cdo do curso, pois o
material complementar (artigos, livros, seminarios) sao riquissimos, mas para
sua leitura na integra seria necessario propor uma carga horaria maior para
o curso (P5, Questionério 2, 2025).

Para que seja possivel uma leitura mais eficiente na assimilacéo do contetido
abordado é necessério que o tempo para a execucdo do curso seja maior.
Apenas duas semanas e 30 horas obriga leituras mais dinamicas e, para
guem pouco conhece do assunto, pode resultar em menos efetividade no
dominio dos termos e leis pertinentes (P4, Questionario 2, 2025).

Considerando que o curso sera disponibilizado como curso livre, com prazo
ampliado para concluséao, as limitagdes temporais identificadas na etapa de validacao
e avaliacdo tendem a ser mitigadas na versado final. Ainda assim, as sugestdes
apresentadas também apontam para a possibilidade de revisdo da carga horaria
certificada, de modo a alinha-la a densidade do contetdo ofertado.

Foram mencionados, ainda, aspectos pontuais relacionados a qualidade
técnica das videoaulas, como enquadramento da apresentadora em determinados

momentos, tamanho de fonte nos slides, trechos desfocados e cortes de edicdo
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considerados abruptos. Esses apontamentos foram registrados como ajustes técnicos
especificos para andlise e eventual correcdo na versao final do RE.

Além das sugestbes de carater técnico e organizacional, os participantes
registraram comentarios sobre a relevancia do curso e sobre a possibilidade de
retomada futura do material. Entre as falas se destacaram: “Parabéns pela producéo
do curso. Tenho certeza que ira promover a reflexdo junto aos profissionais da
educacao. Obrigada pela oportunidade de formacéo continuada” (P7, Questionario 2,
2025); “Que o Curso fique disponivel para outras pessoas realizarem e também para
gue possamos voltar ao curso no decorrer das necessidades e da presenca de alunos
em nossas salas de aula” (P9, Questionario 2, 2025).

Outros participantes indicaram sugestdes relacionadas a ampliacao
institucional da oferta: “Poderia haver uma associacdo entre a Universidade e SEED
do Parana e até outros estados para ofertar este curso, seja durante o estagio apos
passar no concurso ou mesmo durante as Semanas Pedagodgicas Escolares” (P5,
Questionario 2, 2025).

Também foram registradas percepc¢des relacionadas as concepgdes docentes
sobre AH/SD e ao reconhecimento de indicadores que extrapolam o perfil

tradicionalmente esperado:

O curso foi muito interessante. O tema é extremamente atual e relevante,
especialmente porque ainda gera muitos desafios na pratica. Percebe-se que
grande parte desses desafios esta relacionada a falta de conhecimento por
parte dos professores, que muitas vezes entendem alunos com altas
habilidades apenas como aqueles que “vdo bem em tudo”, séo organizados
e caprichosos (P2, Questionario 2, 2025).

E muito importante quando o curso aprofunda a compreensdo sobre 0s
diferentes indicadores de altas habilidades, especialmente aqueles
relacionados a criatividade, j& que muitos estudantes ndo se encaixam no
perfil tradicionalmente esperado, mas apresentam grande potencial em areas
especificas (P4, Questionério 2, 2025).

Outras sugestdes envolveram a inclusdo de exemplos com historias de
pessoas conhecidas e de situacfes-problema envolvendo estudantes com AH/SD,
com o objetivo de ampliar a contextualizacdo dos conteldos e aproximar teoria e
prética.

Em uma avaliagéo geral, os dados quantitativos e qualitativos desta categoria
indicaram avaliacéo favoravel quanto a estrutura, estética e organizacéo do curso, ao

mesmo tempo em que forneceram sugestbes especificas para aprimoramento,
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especialmente relacionadas ao tempo de realizag&o do curso, a ajustes em atividades
interativas e a aspectos de padronizacao visual e revisao textual.
A categoria “Conteudo apresentado” contemplou seis aspectos avaliados por

meio da escala Likert, cujos resultados estdo apresentados no Grafico 5.

Grafico 5 — Avaliacdo do contelido apresentado no curso

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Questionério 2 (2025).

O Gréfico 5 evidencia as avaliagcbes amplamente positivas aos aspectos
relacionados ao contetdo formativo. As médias obtidas confirmam essa avaliacao:
5,00 para clareza e compreenséao do conteudo; 4,89 para atendimento as expectativas
e ampliagdo dos conhecimentos sobre AH/SD; e 4,84 para aplicabilidade dos
conhecimentos ao contexto escolar, articulagédo entre teoria e pratica e relevancia dos
conteudos para a pratica pedagodgica. A média geral da categoria foi 4,88.

As respostas a questao aberta permitiram aprofundar a analise da percepcéao
dos cursistas quanto a abrangéncia, relevancia e aplicabilidade dos conteudos, além
de registrar sugestbes de melhoria. De modo geral, as respostas evidenciaram
avaliacdo positiva do contedado do curso, destacando organizacdo, pertinéncia e

relacdo com a pratica docente. Um participante registrou:

Considero que o curso apresentou uma organizacdo clara, coerente e
suficientemente abrangente para atender as necessidades formativas. Os
temas abordados foram pertinentes, atualizados e diretamente aplicaveis ao
contexto da pratica docente. O contelido, tal como apresentado, mostrou-se
adequado e satisfatério e contribuiu de forma efetiva para minha atuacéo
enquanto professora (P4, Questionario 2, 2025).
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O curso é bem completo e atende todas as areas do conhecimento, sendo
um excelente meio para a formacdo continuada dos professores. O curso
auxilia de forma integral professores e alunos contribuindo com uma
educacdo inclusiva e de qualidade (P6, Questionério 2, 2025).

Um ponto que me chamou muita atengdo foi a densidade, qualidade e
guantidade dos materiais, tanto obrigatérios quanto complementares.
Excelentes! A Unica questédo que volto a frisar € o tempo destinado ao curso,
se ampliado o nimero de horas e dias permitiria maior flexibilidade para as
leituras e reflexBes. Mais tempo para ler e analisar me ajudaria enquanto
professora, afinal ndo me é possivel parar todas as demandas diarias apenas
para estudar e ndo recomendaria diminuir o conteado do recurso (P5,
Questionario 2, 2025).

As sugestdes de aprimoramento relacionadas ao conteido se concentraram
principalmente na ampliacdo de orientacfes praticas para a atuacao docente na sala
de aula regular. Um participante sugeriu a inclusao de estratégias mais detalhadas de

adaptacdao curricular e diferenciacdo pedagogica:

Incluir estratégias praticas de adaptagdo curricular e diferenciagdo
pedagdgica para a sala de aula regular, indo além da teoria de Renzulli e
Gardner. Falta um guia sobre como elaborar o Plano de Desenvolvimento
Individual (PDI) especifico para AH/SD. Esse recurso ajudaria o professor a
converter o diagnoéstico em intervencbes reais, garantindo que o
enriquecimento proposto seja aplicado de forma sistematica e inclusiva no
cotidiano escolar (P11, Questionério 2, 2025).

Outras contribuicdes apontaram para a importancia de aprofundar a aplicagao
de instrumentos de identificacdo. Um dos participantes sugeriu que “poderia haver um
maior aprofundamento na aplicacdo dos questionarios, especialmente porque esse
serd o recurso que mais utilizaremos no processo de identificacdo” (P3, Questionério
2, 2025), enquanto outro indicou a necessidade de “acrescentar sugestdes de
manuais para identificacao” (P4, Questionario 2, 2025).

No que se refere a organizacgao interna dos conteudos, o P4 (Questionario 2,
2025) apontou que “a ultima unidade concentrou muitas informag¢des, abordando
simultaneamente o SEM, o DUA e o trabalho do professor, o que acabou tornando o
conteudo bastante denso” sugerindo uma “melhor distribuicdo desses temas em
unidades separadas para facilitar a compreensdo e o aprofundamento de cada
proposta”. Também houve sugestdo de P8 (Questionario 2, 2025) para “abordar um
pouco mais sobre as dificuldades no ensino médio com os estudantes com altas

habilidades” e incluir simulacdes de planejamento pedagdgico voltadas ao
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enriguecimento curricular, destacando que “na escola é algo que os professores
apresentam dificuldade para estruturar”.

As sugestdes apresentadas pelos participantes indicaram, portanto,
possibilidades de aprimoramento do contetdo do curso, especialmente no que se
refere a ampliacdo de orientacbes praticas, detalhamento de instrumentos e
aprofundamentos por etapa de ensino. Esses apontamentos foram registrados como
subsidios para ajustes que forem possiveis na versao final do recurso educacional,
preservando a organizacao geral do curso e seu escopo formativo.

A categoria Metodologia contemplou quatro aspectos avaliados, cujos

resultados estédo apresentados no Grafico 6.

Gréfico 6 — Avaliac@o da metodologia proposta no curso

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Questionario 2 (2025).

Observa-se que a metodologia foi avaliada de forma amplamente positiva
pelos participantes, com predominancia expressiva da categoria “Excelente” em todos
os itens analisados, obtendo média geral de 4,80. O item referente a contribuicdo da
metodologia para o alcance dos objetivos obteve média 4,84 e os demais aspectos
avaliados nessa categoria apresentaram média 4,79.

Na questao aberta, foram registradas sugestdes pontuais para aprimoramento
do RE. Houve o reconhecimento da modalidade EaD como estratégia formativa. P2

(Questionario 2, 2025) afirmou que esta modalidade “é a mais adequada, pois atende
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as demandas de formagdo dos professores, permitindo que, mesmo diante de uma
rotina exaustiva, possam evoluir em sua aprendizagem conforme seu proprio tempo,
ritmo e necessidades de atuacéo”.

Entre as sugestdes, destacaram-se propostas voltadas ao aumento de
estratégias interativas, como estudos de caso, mesas-redondas e atividades que
favorecam reflex&o e discusséo entre os participantes. Entre elas, mencionaram-se “a
possibilidade de uma mesa redonda sobre o tema, virtual ou presencial” (P18,
Questionario 2, 2025), bem como a inclusao de “atividades que promovam reflexao e
discusséo entre os participantes”, como um férum que “poderia ajudar a desconstruir
concepclbes equivocadas e ampliar o olhar sobre as altas habilidades” (P8,
Questionario 2, 2025).

Por outro lado, diversas respostas expressaram satisfacdo com a metodologia
adotada, sem apontar necessidade de alteragdes, utilizando expressdes como “muito

boa”, “nada a acrescentar” e elogios a proposta. Um dos participantes ressaltou:

N&o tenho sugestbes, somente quero parabenizar a professora que
desenvolveu o0 curso, pois € uma tematica que muitos professores
desconhecem e ndo sabem como lidar em sala de aula, trazendo sofrimento
para alunos com altas habilidades/superdotacdo. O curso ird auxiliar os
professores a desenvolver estratégias pedagogicas eficazes, sendo um meio
para formacgéo docente (P7, Questionario 2, 2025).

Além disso, emergiu o interesse pela continuidade formativa, expresso na fala
de um participante que disse: “quero fazer outros cursos nesta tematica” (P9,
Questionério 2, 2025).

A categoria Aplicabilidade teve quatro aspectos avaliados, cujos resultados

guantitativos estdo apresentados no Gréfico 7.
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Grafico 7 — Avaliacdo da aplicabilidade do curso

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Questionério 2 (2025).

Os participantes atribuiram avaliacdes predominantemente positivas quanto a
aplicabilidade da formacdo em seu contexto profissional, cuja média geral foi 4,71.
Destacou-se o potencial do curso para a formagcao continuada de professores, com
média 4,95.

A aplicabilidade dos conhecimentos a pratica obteve média 4,79. A
capacidade de reconhecer indicadores de AH/SD em sala de aula apresentou média
4,63, enquanto a capacidade de aplicar mudancas na prética pedagogica,
especialmente relacionadas ao enriquecimento curricular, obteve média 4,47.

As respostas a questdo aberta permitiram detalhar como os participantes
percebem a possibilidade de transposicdo dos conhecimentos abordados no curso
para o contexto da sala de aula regular. A maior parte das manifestacdes indicou
avaliacdo positiva quanto a aplicabilidade, e, a0 mesmo tempo, foram registradas
sugestdes voltadas ao aprofundamento de aspectos operacionais relacionados a
articulacao entre identificacao e intervencéo pedagogica.

Entre as sugestdes, P9 (Questionario 2, 2025) registrou a importancia de
“‘inserir orientacbes sobre a elaboracdo do PDI, conectando a identificacdo a
intervencdes concretas na rotina docente”, e sugeriu estudos de caso, manejo da
sobre-excitabilidade e diretrizes para a parceria entre professor regente e AEE,

enfatizando que a aplicabilidade dos conhecimentos sobre AH/SD depende de acdes
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articuladas e colaborativas, pois “a integracdo transforma o diagnostico em suporte
pedagogico real, garantindo que o potencial do aluno com AH/SD seja desenvolvido”.

Outro participante mencionou a importancia de ampliar “exemplos praticos
para fortalecer a aplicabilidade dos conhecimentos sobre AH/SD em sala de aula”,
ressaltando que narrativas como “a menina e as cascas de cigarra” sao
“‘extremamente relevantes, pois aproximam a teoria da realidade escolar e ajudam a
consolidar o conhecimento adquirido, permitindo que os professores reconhecam
indicadores de altas habilidades que muitas vezes passam despercebidos” (P14,
Questionério 2, 2025).

Também foi sugerida a criacdo de espacos para compartilhamento de
experiéncias exitosas, como uma aba destinada a boas préticas, recurso que poderia
“servir de inspiracao para os professores iniciarem novas abordagens em sala de aula”
(P9, Questionario 2, 2025), contribuindo para a disseminacdo de estratégias
aplicaveis em diferentes contextos educacionais.

Além disso, houve a demanda por aprofundar “quais sdo os indicativos que
precisamos observar enquanto professores” (P3, Questionario 2, 2025), com
detalhamento de sinais, comportamentos e evidéncias que favorecam a identificacao
pedagdgica no cotidiano escolar.

De modo geral, as contribuicBes desta categoria indicaram reconhecimento
da aplicabilidade do curso, bem como sugestdes voltadas a ampliacdo de exemplos,
estudos de caso e orientacbes praticas, registradas como subsidios para o
refinamento da versao final do RE.

A ultima categoria avaliada foi “Impacto do curso — conhecimento adquirido”,
composta por sete aspectos avaliados por meio da escala Likert. Os resultados

guantitativos estdo apresentados no Grafico 8.
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Grafico 8 — Avaliagdo do impacto do curso: conhecimentos adquiridos

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do Questionario 2 (2025).

Embora tenha sido a Unica categoria em que apareceu o indicador razoavel,
a avaliagao geral foi positiva, obtendo média geral de 4,53. O aspecto “conhecimentos
sobre caracteristicas e indicadores de AH/SD” obteve média 4,68, seguido de
“preparacgao para aplicar os conhecimentos na pratica profissional”’, com média 4,63,
e de “conhecimentos sobre diferenciagdo e enriquecimento curricular’, com média
4,58. Os conhecimentos gerais ap0s 0 curso, 0s conhecimentos sobre politicas
publicas para AH/SD e a compreensdo sobre inclusdo de estudantes com AH/SD
apresentaram meédia 4,53. A menor média foi registrada no aspecto referente aos
conhecimentos sobre mdltiplas inteligéncias, com 4,32.

No geral, os comentarios finais reforcaram os resultados quantitativos
apresentados na

Tabela 13, indicando que o curso contribuiu para a ampliacdo de
conhecimentos, a revisdo de concepc¢des e o fortalecimento de praticas pedagdgicas
voltadas ao reconhecimento e ao atendimento dos estudantes com AH/SD. Entre os
aspectos mais valorizados, destacaram-se a articulacdo entre teoria e prética, o
aprofundamento conceitual, a clareza das videoaulas, a organizacdo dos conteudos,
a qualidade dos materiais disponibilizados e a possibilidade de aplicacdo a pratica

docente. A Tabela 13 destaca as principais aprendizagens construidas.
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Tabela 13 — Principais aprendizagens apds o curso

Categorias de resposta Frequéncia

N %
Aplicacdo dos conhecimentos sobre AH/SD na pratica pedagdgica 18 94,7
Ampliac@o de conhecimentos sobre AH/SD 17 89,5
Replanejamento das aulas a fim de contemplar os estudantes com AH/SD 17 89,5
Compreenséo da necessidade de diferentes metodologias de ensino e avaliagdo 17 89,5

para contemplar as necessidades especificas dos estudantes

Sensibilizacdo em relagdo a necessidade de praticas inclusivas para o0s 15 78,9
estudantes com indicadores de AH/SD

Construcao de conhecimentos para uma pratica pedagogica equitativa 15 78,9

Compreensdo sobre o desenvolvimento de atividades de enriquecimento 14 73,7
curricular dentro da sala de aula

Fonte: Elaborada pela autora com base nos dados do Questionario 2 (2025).
Nota: Questdo de multipla escolha; os participantes puderam assinalar mais de uma alternativa. Os
percentuais foram calculados com base no total de 19 participantes.

A possibilidade de aplicacdo dos conhecimentos na préatica pedagdgica foi
indicada por 18 professores, correspondendo a 94,7% dos participantes. Outros trés
aspectos foram assinalados por 17 professores: ampliacdo dos conhecimentos sobre
AH/SD; replanejamento das aulas a fim de contemplar os estudantes com AH/SD; e
compreensao da necessidade de diferentes metodologias de ensino e avaliagéo para
atender as necessidades especificas desses estudantes. Esses dados indicam que o
curso contribuiu ndo apenas para a ampliagdo conceitual, mas também para a reflexdo
sobre a pratica pedagodgica e sobre a necessidade de adequacado do planejamento
docente.

Aspectos diretamente relacionados as praticas pedagdgicas inclusivas
também obtiveram percentuais relevantes, como a sensibilizacdo em relagdo a
necessidade de préticas voltadas aos estudantes com indicadores de AH/SD e a
construcdo de conhecimentos para uma pratica pedagodgica equitativa, ambos com 15
respostas. J4& a compreensdo sobre o desenvolvimento de atividades de
enriquecimento curricular em sala de aula foi indicada por 14 professores,
correspondendo a 73,7%, o0 que também representa um resultado expressivo.

Na opcgédo aberta “outro”, um participante destacou a compreensido das

politicas publicas que sustentam o atendimento aos estudantes com AH/SD, enquanto
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outro mencionou o0 curso como uma oportunidade relevante para compreender melhor
0s aspectos institucionais relacionados a tematica.

A questéo aberta destinada aos comentarios sobre a contribuicdo do curso
permitiu detalhar os dados quantitativos, trazendo relatos sobre aprendizagens,
revisdo de concepcdes e possiveis implicagdes para o planejamento e a intervencao
pedagogica. Diversos participantes mencionaram mudancas na compreensao sobre
AH/SD, com destaque para a superacao da ideia de que a superdotacao se restringe
ao desempenho académico ou ao uso de testes de QI, conforme evidencia o relato a
sequir:

O curso proporcionou uma base tedrica fundamental ao desmistificar que a
superdotacao se limita apenas ao desempenho académico, apresentando a
visdo multidimensional das inteligéncias. Para minha pratica, a compreensao
permite diferenciar comportamentos intensos de possiveis transtornos.
Acredito que consigo planejar intervencdes que consideram tanto o
enriguecimento curricular quanto o suporte socioemocional necessario para
o desenvolvimento pleno desses estudantes (P3, Questionario 2, 2025).

Também foram registradas falas de participantes que relataram pouco
conhecimento prévio sobre a temética e reconheceram contribuicées do curso para
sua formacgado profissional. O participante P2 afirmou: “O curso contribuiu
significativamente para minha formacéo, especialmente porque eu tinha pouco
conhecimento sobre o tema. As discussdes, 0s exemplos praticos e os estudos
apresentados ampliaram minha compreensdo sobre AH/SD” (P2, Questionario 2,
2025).

Essa compreensdo ampliada também foi ressaltada por participantes que,
mesmo ndo atuando diretamente com estudantes identificados com AH/SD no
momento da pesquisa, reconheceram o impacto formativo do curso em sua trajetoria

profissional, como expresso na fala:

A contribuicdo do curso foi extremamente relevante para a ampliagdo dos
meus conhecimentos sobre Altas Habilidades/Superdotacdo. Apesar de,
atualmente, ndo atuar diretamente com esse publico-alvo, os contetdos
abordados enriqgueceram minha compreensdo sobre o tema e formacéo
profissional. (P8, Questionario 2, 2025).

Além da ampliacao tedrica, as falas evidenciaram impactos diretos na pratica
pedagogica e no atendimento aos estudantes. Um participante sintetizou essa
mudanca ao destacar “a possibilidade de trabalhar para que o publico-alvo de AH/SD

seja atendido de maneira mais rica e diversificada” (P6, Questionario 2, 2025). O papel
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do curso como elemento qualificador da préatica pedagodgica foi reforcado em relatos

como.

O curso contribuiu significativamente para ampliar meu desenvolvimento
profissional e minha compreensdo sobre as AH/SD e ofereceu aportes
tedricos e reflexdes que qualificam minha pratica pedagdgica. As discussoes,
materiais e orientacdes apresentadas fortaleceram minha capacidade de
identificar potenciais, planejar interven¢des mais assertivas e promover um
ambiente escolar que favorega o desenvolvimento integral destes estudantes.
Trata-se de uma formacdo que agrega valor ao cotidiano da sala de aula e
enriguece o olhar do professor para a diversidade das formas de aprender
(P1, Questionario 2, 2025).

O curso me auxiliou a compreender mais sobre alunos com altas
habilidades/superdotacéo e a refletir sobre as acbes que desenvolvemos ou
deixamos de fazer em sala de aula. O desconhecimento é o fator que mais
interfere nas a¢des préaticas para atender de maneira integral todos os alunos,
assim o curso foi fundamental, sendo uma ferramenta de aprendizado e
formagéo (P14, Questionario 2, 2025).

Essas falas evidenciam que o curso contribuiu ndo apenas para a ampliacao
conceitual sobre AH/SD, mas também para a revisdo da préatica pedagodgica e para a
compreensao da necessidade de intervencdes mais intencionais. Essa percepcao é
reforcada por relatos que destacaram o curso como espaco de problematizacéo da
pratica tradicional, ao mencionar a necessidade de refletir sobre “o aluno que precisa
ser estimulado através de novos conhecimentos e ndo com repeticoes e retomada”
(P3, Questionario 2, 2025).

Outras falas, ainda que mais sucintas, reiteram a ampliacdo do repertdrio
conceitual e pedagogico proporcionada pelo curso: “Contribuiu muito, pois com
certeza terminei o curso sabendo mais sobre AH/SD” (P7, Questionario 2, 2025);
“Ampliou os conhecimentos” (P9, Questionario 2, 2025); “Trouxe reflexdes e novas
informacdes sobre os estudantes com AH/SD” (P10, Questionario 2, 2025); e “Adorei
rever e obter novos conhecimentos sobre a tematica” (P12, Questionario 2, 2025).

Também se destacaram relatos que evidenciaram o impacto do curso na
compreensao de estratégias pedagogicas especificas. Um participante ressaltou que
o curso “trouxe um aprofundamento consistente sobre o enriquecimento curricular e o
SEM, apresentando de forma clara como essas propostas podem ser realizadas na
pratica e como nos, professores, podemos utiliza-las no cotidiano escolar” (P11,
Questionério 2, 2025).

Além disso, foram apontadas contribui¢cdes relacionadas ao reconhecimento

das singularidades dos estudantes e a valorizacao de seus potenciais, COmo expresso
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na fala: “O curso proporcionou a olhar a singularidades dos alunos e valorizar o que
tem de potencial, ajudando na identificacdo desses estudantes no ambiente escolar”
(P5, Questionario 2, 2025). Por fim, uma resposta evidenciou o impacto do curso
também no campo da formagao académica: “O curso veio como uma luz, uma vez
que estou desenvolvendo a minha dissertagdo no mesmo tema. Obrigada!” (P3,
Questionario 2, 2025).

No geral, os comentarios finais reforcam o0s resultados quantitativos
apresentados na

Tabela 13, indicando que o curso contribuiu para a ampliacdo de
conhecimentos, a revisdo de concepc¢des e o fortalecimento de praticas pedagodgicas
voltadas ao reconhecimento e ao atendimento dos estudantes com AH/SD.

Os comentarios finais reforcaram a avaliagdo positiva do curso e permitiram
identificar dimensdes especificas valorizadas pelos participantes. Entre os aspectos
mais recorrentes, destacaram-se “a articulagcéo teédrica e pratica, o aprofundamento
conceitual” (P4, Questionario 2, 2025), a clareza das videoaulas e a “a riqueza de
encaminhamentos para compreender o tema” (P6, Questionario 2, 2025), a
organizagdo dos conteudos, a qualidade dos materiais disponibilizados e a
possibilidade de aplicacéo a pratica docente com destaque para “os exemplos praticos
e tedricos para identificagdo” (P3, Questionario 2, 2025). Também foram apontadas
contribuicdes relacionadas a desconstrucdo de concepcdes restritas sobre AH/SD,
especialmente aquelas centradas exclusivamente no QI ou no desempenho
académico. As sugestbes de aprimoramento concentraram-se na ampliacdo de
estudos de caso, atividades praticas, orientacées sobre instrumentos de identificacéo,
organizacdo dos materiais por unidade e ajustes técnicos nas videoaulas e nas
atividades interativas.

Entre os relatos, P10 destacou a contribuicdo do curso para a desconstrugao
de concepcdes restritas de inteligéncia e para a compreensdo multidimensional das
AH/SD:

Os pontos mais positivos do curso foram a desmistificacdo do QI como
medida exclusiva de inteligéncia e a apresentacdo da visdo multidimensional
de Gardner. A abordagem sobre sobre-excitabilidade é essencial para
acolher a intensidade emocional do aluno sem medicaliza-lo, promovendo
uma educacdo mais equitativa e humanizada. Esse embasamento soélido
capacita o professor a valorizar a diversidade e a desenvolver o potencial
singular de cada estudante com AH/SD (P10, Questionério 2, 2025).
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A organizacéo didatico-pedagogica também foi valorizada pelos participantes,
especialmente quanto a clareza das videoaulas, a estética visual, a qualidade dos
materiais, a seriedade da proposta, a pertinéncia do conteudo teorico, a adequacao
das atividades e a coeréncia interna do recurso. Esses aspectos foram sintetizados
por P5:

O curso como um todo é excelente! A abordagem tranquila da professora nos
videos, retomando e ampliando os registros dos slides, a estética visual muito
pertinente e visualmente agradavel, a quantidade e qualidade dos materiais
sugeridos, os exercicios diversos e em quantidade adequada. Enfim, fiquei
impactada positivamente com a oportunidade de participar, afinal realmente
agrega e contribui para o trabalho pedagdgico. (P5, Questionario 2, 2025).

As videoaulas foram mencionadas de forma recorrente, com énfase em sua
qualidade. Foram atribuidos comentarios como “os videos foram excelentes e de facil
compreensao” (P6, Questionario 2, 2025), “clareza na socializagdo dos conteudos e
as atividades no fim de cada unidade” (P2, Questionario 2, 2025) e “videoaulas com
explicacdo da linha do tempo da trajetéria do reconhecimento dos estudantes com
AH/SD, leis, questionario para identificacdo inicial e acervo rico do material
disponibilizado” (P4, Questionario 2, 2025). Também foram ressaltadas a
acessibilidade, a navegacédo no ambiente virtual e a flexibilidade da plataforma. Por
fim, alguns participantes destacaram positivamente o carater introdutério do curso, por

oferecer “um panorama geral sobre Altas Habilidades/Superdotacdo (AH/SD),
possibilitando uma visao introdutéria e organizada sobre o tema” (P8, Questionario 2,
2025).

Além disso, os participantes valorizaram a acessibilidade e a navegacao no
ambiente virtual, destacando a flexibilidade e a acessibilidade da plataforma. Por fim,
alguns participantes ressaltaram positivamente o fato de o curso ser rapido e oferecer
“‘um panorama geral sobre Altas Habilidades/Superdotacdo (AH/SD), possibilitando
uma visdo introdutoria e organizada sobre o tema” (P8, Questionario 2, 2025).

No que se refere as dificuldades técnicas durante a realizagdo do curso, 0s
dados indicaram que a maioria dos participantes néo relatou obstaculos relacionados
ao uso da plataforma. Quinze participantes (78,9%) informaram néo ter enfrentado
dificuldades técnicas, e ndo foram assinaladas dificuldades referentes ao uso da

plataforma, & compreensao das atividades ou ao uso das tecnologias digitais.
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Na opcado “Outro”, quatro participantes registraram aspectos operacionais
pontuais, como a necessidade de ajuste de zoom nas atividades do tipo “arraste e
solte”; dificuldades de acesso em dispositivos pessoais, especialmente em dois casos
envolvendo o sistema iPhone Operating System (iI0S); instabilidade de conex&do com
a internet, relacionada as condi¢fes externas de acesso; e dificuldade de conciliagdo
do curso com a rotina profissional, sobretudo em funcéo da carga de trabalho docente
e do periodo de realizacao da formacéo.

Na ultima questdo do formulario, os comentérios e sugestdes ampliaram as
percepcbes sobre a experiéncia formativa e indicaram possibilidades de
aprimoramento. Entre elas, destacaram-se a inclusdo de mais estudos de caso,
atividades praticas e relatos de profissionais; o aprofundamento dos processos de
identificacdo e do uso de instrumentos; a distribuicdo mais equilibrada dos temas nas
unidades; ajustes técnicos nas videoaulas; ampliacdo do tempo ou da carga horaria;
e melhor organizacdo dos materiais, como indicado por P9 ao sugerir “disponibilizar
os materiais em uma pasta por unidade” (P9, Questionario 2, 2025).

Os aspectos técnicos e estéticos das videoaulas também foram mencionados
por um participante, que observou a “posi¢cao da apresentadora nos videos e tamanho
da fonte nos slides, principalmente nos mapas”. O mesmo participante acrescentou:
“‘embora os videos sejam essenciais e eu compreenda a dificuldade em produzi-los,
sugiro a utilizacdo de vestuario em cores neutras e atencao para evitar posicionar-se
a frente da tela projetada”. Apesar dessas observagdes, registrou avaliagao positiva
do curso ao afirmar: “De modo geral, registro elogios as autoras, poiS 0 Curso
apresenta excelente qualidade. Parabéns pelo trabalho” (P3, Questionario 2, 2025).

Outro aspecto recorrente relacionou-se ao tempo destinado a realizacdo do
curso. Um participante destacou que, “pela qualidade e quantidade de contetdo do
curso, ele contempla, sem duvida, maior carga horaria” (P5, Questionario 2, 2025).
Outro sugeriu: “Devido a rotina dos professores, analisar um tempo estendido para
realizar e a importancia de ter um tutor para incentivar’ (P6, Questionario 2, 2025).

Também foram mencionadas sugestdes voltadas a ampliacdo do alcance
institucional do curso, especialmente quanto a divulgacédo da formacédo e a abertura

de novas ofertas do curso para um numero maior de profissionais.

[...] em futuras formagdes, sejam incluidos mais estudos de caso e atividades
praticas, além de relatos de profissionais da area. Essas abordagens
tornariam o conteddo ainda mais aplicavel. Parabéns pela organizagdo e
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gualidade do curso (P12, Questionario 2, 2025).

[...] @ inclusédo de oficinas praticas sobre a elaboracdo do PDI e o uso de
estudos de caso para ilustrar o0 manejo da sobre-excitabilidade no cotidiano
escolar (P11, Questionario 2, 2025).

Aprofundar a aplicagcdo pratica dos questionarios de identificagdo, com
exemplos reais, estudos de caso e orientacdes claras sobre interpretacéo dos
resultados. Detalhar melhor quais indicativos de AH/SD devem ser
observados pelo professor no cotidiano da sala de aula, relacionando-os a
situagBes concretas. Organizar os conteldos de forma mais equilibrada,
evitando concentrar muitos temas densos em uma Unica unidade (como o
SEM, o DUA e o papel do professor) (P3, Questionario 2, 2025).

Sugerir aos cursistas manuais adotados no pais para identificagcao de alunos
com AH/SD (P8, Questionario 2, 2025).

Entre as falas sobre a ampliagdo do alcance institucional do curso,
destacaram-se sugestdes como “manter o curso e indicar o mesmo para formadores
da SEED” (P7, Questionario 2, 2025), “ampliar e divulgar mais o curso”’ (PS8,
Questionario 2, 2025), “que seja aberto a mais profissionais” (P9, Questionario 2,
2025) e “mais cursos no formato, atendendo a reais necessidades da educagao” (P13,
Questionario 2, 2025). Houve também a sugestdao de que “professores que nao
estejam fazendo mestrado possam participar como avaliadores de recursos
pedagdgicos em teste” (P14, Questionario 2, 2025), bem como a solicitagdo por “mais
cursos no formato, atendendo a reais necessidades da educagéo” (P16, Questionario
2, 2025). Ainda, um participante destacou que “a equipe do curso esta de parabéns
pela clareza e pela relevancia do conteudo apresentado” (P16, Questionario 2, 2025).

Ao final da etapa avaliativa, os dados permitiram identificar aspectos
valorizados pelos participantes e registrar sugestdes objetivas de aprimoramento do
curso, as quais subsidiam o refinamento da versao final do RE. Importa esclarecer
gue o estudo se concentrou na avaliacdo formativa do recurso e na percepcdo dos
participantes quanto a sua aplicabilidade, ndo se configurando como investigacao
longitudinal destinada a mensurar mudancas consolidadas na pratica pedagdgica.
Ainda assim, os resultados evidenciaram indicios de revisdo de concepcbes e
fortalecimento da intencionalidade inclusiva, constituindo uma contribuicdo formativa
inicial que podera ser aprofundada em pesquisas futuras.

A analise integrada dos dados indica que a consolidacéo de praticas voltadas
aos estudantes com AH/SD envolve a articulacdo entre concepcdes docentes,
processos formativos consistentes, clareza normativa e condi¢gdes institucionais

favoraveis. Nesse cenario, 0 RE se insere como mediacao possivel entre producao
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académica e pratica escolar, evidenciando que propostas formativas sistematizadas
podem contribuir para qualificar o olhar pedagogico e ampliar repertorios de
intervencdo. A sustentabilidade de seus efeitos, contudo, relaciona-se a integracéo
com politicas institucionais mais amplas, a consolidacdo do AEE como espaco
articulado a sala comum e a processos continuos de formagédo e acompanhamento.
E nesse contexto que se insere a validacéo e avaliagdo do RE desenvolvido
nesta pesquisa. Concebido sob a perspectiva da pesquisa translacional, o RE buscou
articular fundamentos tedricos, marcos normativos e estratégias pedagdgicas
aplicaveis a sala de aula regular, em consonancia com a natureza dos produtos
educacionais no ambito dos mestrados profissionais, conforme discutido por
Colombo, Anjos e Antunes (2019). A andlise das avaliacdes indicou que o curso foi
percebido como pertinente e alinhado as demandas formativas identificadas,
destacando-se a ampliacdo conceitual e o reconhecimento de possibilidades de

aplicacao pratica.
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CONSIDERACOES FINAIS E CONCLUSAO

Esta dissertacdo nasceu de uma inquietacdo académica, ética e politica:
diante das lacunas na identificacéo e no atendimento de estudantes com AH/SD, das
fragilidades da formacédo docente e dos desafios de implementacdo das politicas
publicas, de que modo a formac&do continuada pode contribuir para transformar
normativas em praticas pedagoégicas efetivas na sala de aula regular?

Partiu-se do reconhecimento de que, apesar dos avancos normativos e
tedricos na area, a invisibilidade dos estudantes com AH/SD persiste no cotidiano
escolar. Tal invisibilidade ndo decorre apenas de falhas individuais, mas de mediacdes
formativas, institucionais e estruturais que atravessam o trabalho docente e a
efetivacdo das politicas educacionais.

Ao longo do percurso investigativo, tornou-se evidente que as lacunas na
identificacdo e no atendimento ndo podem ser compreendidas de forma isolada. A
analise da literatura revelou que o campo das AH/SD historicamente ocupou lugar
periférico nos percursos formativos, enquanto a pesquisa empirica confirmou a
auséncia de abordagem sistematica da tematica na formagéo inicial e a insegurancga
docente quanto a aplicacdo no contexto escolar das normativas vigentes. A
convergéncia entre revisdo tedrica e dados empiricos indicou que a fragilidade na
efetivacdo das politicas ndo decorre da inexisténcia de dispositivos legais, mas da
insuficiéncia de mediacdes formativas que sustentem sua operacionalizacao.

A compreensao das AH/SD como fendmeno dinamico, relacional e
multidimensional exige mediacdo pedagdgica intencional e ambientes que favorecam
o desenvolvimento integral do estudante. Identificou-se que o contexto escolar ainda
apresenta dificuldades para compreender a superdotacdo em sua integralidade,
reduzindo-a, muitas vezes, ao desempenho cognitivo ou ao conhecimento ja
adquirido, quando a capacidade deve ser entendida como potencial em
desenvolvimento. Nessa perspectiva, a educacdo ndo deve limitar-se a transmissao
de conteudos, mas constitui processo de formacdo humana, devendo considerar
dimensdes cognitivas, emocionais, sociais e subjetivas. Estudantes com AH/SD
podem apresentar modos singulares de ser, aprender, sentir e perceber o mundo,
incluindo intensidades emocionais, tédio, frustracdo, sofrimento e dificuldades diante
de rotinas ou regras escolares pouco flexiveis. Assim, a escola pode tanto favorecer

trajetérias de desenvolvimento quanto intensificar processos de silenciamento,
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inadequacao e invisibilidade, quando exige que esses estudantes se ajustem a
modelos rigidos de aprendizagem e participacao.

A distancia entre normativas e pratica, evidenciada na investigacao,
manifesta-se no cotidiano escolar. Exemplos como a centralidade indevida de laudos
clinicos em alguns contextos revelaram entraves na traducao das diretrizes legais em
acOes pedagdgicas coerentes, inclusive no acesso ao AEE. Tais situacdes indicaram
gque a consolidacdo da educacdo inclusiva no campo das AH/SD demanda
compromisso institucional e articulacdo sistémica, ultrapassando a esfera de
responsabilidade individual do professor. Nesse sentido, o AEE e os demais
atendimentos especializados ndo devem ser compreendidos apenas como espacos
para desenvolver areas de habilidade, mas como mediacdes articuladas a sala de
aula regular, voltadas ao desenvolvimento integral do estudante.

No que se refere a formagdo, esta pesquisa evidenciou que processos
formativos sistematizados, fundamentados teoricamente e sensiveis as condicdes
reais de trabalho podem ampliar o repertério conceitual docente e fortalecer a
intencionalidade pedagogica inclusiva. A formagdo continuada, nesse sentido,
configura-se como mediacdo estratégica para a consolidacao das politicas publicas
voltadas as AH/SD, ainda que sua eficacia dependa de condi¢des institucionais
adequadas e politicas educacionais consistentes.

A abordagem translacional mostrou-se pertinente, uma vez que possibilitou a
articulacao entre teoria e pratica. O RE desenvolvido contribuiu com a educacao ao
atuar sobre um problema persistente e devolveu a academia, sob a forma desta
dissertacdo, a interpretacdo dos dados coletados, produzindo resultados que
dialogam com o0s pressupostos iniciais. Dessa forma, a pesquisa possibilitou que o
conhecimento cientifico produzido fosse transposto para a realidade da sala de aula
regular, conferindo sentido social e pedagdgico a producdo académica.

A validagao e avaliacdo do RE desenvolvido nesta pesquisa indicaram que o
curso foi percebido como pertinente e alinhado as demandas formativas identificadas.
Os participantes reconheceram a ampliacdo de conhecimentos e possibilidades
concretas de aplicacao pratica. Importa destacar que o estudo néo teve como objetivo
mensurar impactos consolidados na pratica pedagégica ao longo do tempo, mas
identificar indicios de revisdo conceitual e fortalecimento do olhar inclusivo. Assim, 0s
resultados configuram-se como contribuicdo formativa inicial e apontam para a

necessidade de investigacfes futuras de acompanhamento longitudinal.
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Reconhecem-se limitagOes relativas ao contexto especifico da investigacéo e
ao estagio inicial de validacdo e avaliacdo do RE, o que restringe generalizacdes
amplas. Entretanto, a analise realizada fundamentou-se na articulagdo entre dados
empiricos e literatura consolidada da area, conferindo consisténcia interpretativa as
conclusdes apresentadas. A ampliacdo da amostra, a realizagdo de estudos
longitudinais e a integracdo do RE a politicas formativas institucionais constituem
caminhos promissores para aprofundar os resultados alcancados.

No plano cientifico e politico, esta dissertacao reafirma que a superacdo da
invisibilidade dos estudantes com AH/SD exige convergéncia entre formagao docente
consistente, condicfes institucionais favoraveis e compromisso efetivo com a
implementacdo das politicas publicas. Nao se trata de atribuir a formacéo a resolucéo
isolada de desafios estruturais, mas de reconhecé-la como elemento estruturante na
construcdo de préaticas mais equitativas.

Encerrar este percurso investigativo ndo significa concluir o debate, mas
explicitar que a equidade educacional para estudantes com AH/SD permanece como
compromisso ainda ndo plenamente assumido pelas estruturas formativas e
institucionais da educacao brasileira. Se a invisibilidade desses estudantes persiste
mesmo diante de marcos normativos consolidados, isso indica que o desafio ndo é
apenas normativo, mas politico e organizacional. Por isso, a inclusdo desses
estudantes ndo pode permanecer condicionada a morosidade de processos
burocraticos, pois o direito a educacdo inclusiva exige respostas pedagodgicas e
institucionais no tempo presente. Reconhecer e desenvolver potencialidades ndo é
concessao nem privilégio, mas dimensdo constitutiva do direito a educacdo e
responsabilidade indeclinavel do sistema educacional. Ao propor uma mediacao
concreta entre conhecimento académico e pratica pedagogica por meio do RE, esta
pesquisa questiona préaticas naturalizadas que historicamente relegaram as AH/SD a
lugar periférico e defende uma escola que reconheca, valorize e desenvolva
singularidades de forma intencional e sistematica.

O conhecimento, quando sistematizado e articulado as demandas reais do
cotidiano escolar, possui potencial transformador. Transformar, contudo, requer
mediacdes, compromisso coletivo e sustentacéo institucional. E nesse horizonte que

esta dissertacéo se posiciona.
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APENDICE A — CARTA CONVITE PARA PARTICIPACAO NA PESQUISA

ola!

Eu sou Cristiane Terezinha Riffert (email: ), mestranda do
Programa de Mestrado Profissional em Educac&o Inclusiva em Rede Nacional
(PROFEI) na Universidade Estadual de Ponta Grossa - (UEPG). Sob a orientacéo da
Professora Doutora Nelba Maria Teixeira Pisacco, estou realizando a pesquisa
intitulada “ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO: Conhecimento como elemento
transformador para a identificacdo e préatica docente inclusiva”, cujo objetivo é
destacar um rol de conhecimentos sobre as altas habilidades/superdotacéo, visando
a formacdo de professores para que atuem no processo de reconhecimento de
indicadores dessa condi¢cao no contexto de sala de aula regular, e, sob a perspectiva
da formag&o continuada sistematizar esses conhecimentos em um curso online
autoinstrucional voltado a promocao da acao inclusiva no ambiente escolar.

Prezado professor / prezada professora, vocé esta convidado / convidada a ser
participante da pesquisa realizando o curso na modalidade EAD intitulado: “Altas
habilidades/superdotagéo: (in)formacéo para a inclusao”. Para sua participacdo ser
efetivada, sera necessario o preenchimento de um questionario inicial e um
guestionario, e ao final do curso havera outro questionario para avaliagdo do recurso
educacional. Sendo eles:

1° Caracterizagdo do participante: questdes objetivas de multipla escolha com
a finalidade de tracar o perfil do participante da amostra; Questdes de multipla escolha
e abertas sobre sua formacdo profissional e conhecimentos prévios acerca da
tematica das altas habilidades/superdotacéo;

2° Analise do curso: Apés a realizacdo das unidades do curso vocé devera
responder o questionario de analise para mapeamento das suas contribuicbes e
validacdo e avaliagdo do recurso educacional. Isso ajudara no aprimoramento deste
recurso para a pratica inclusiva voltada para a formacéo de professores. As questdes
séo objetivas em formato de escala Likert com valores de um (1) a cinco (5), sendo
um (1) muito ruim e cinco (5) excelente, complementadas por respostas discursivas
curtas e/ou longas.

Para obter informacdes sobre a pesquisa, sua participacao e os critérios éticos
observados, acesse e leia o TERMO DE CONSENTIMENTO E ESCLARECIDO,
procedimento indispensavel para manifestar o seu consentimento e ter acesso ao
curso de formacéo continuada.

ApO6s cumprir essa ultima etapa, sua participacdo Ihe assegura o direito a um
certificado com carga horaria de 30 h, emitido pela Universidade Estadual de Ponta
Grossa como participante do Projeto de Extensao “Altas habilidades/superdotagao:
(in)formacéo para a inclusédo”, vinculado ao Programa de Extensdo e Pesquisa em
Processos de Aprendizagem (PEP-Proa).

Para obter o certificado, € necessario informar seu nome completo, e-mail e
CPF no questionario de analise do curso. Seus dados serédo utilizados apenas para a
emissdo do documento e serdo mantidos em sigilo em consonancia com a Lei de
Protecdo de Dados e ndo serdo mencionados no texto da pesquisa.

Qualquer davida estou a disposicao.
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PRO-REITAORIA'DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP/UEPG

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Esta Pesquisa seguira os Critérios da Etica em Pesquisa com Seres Humanos
conforme Resolucéo n°® 466/12 do Conselho Nacional de Saude.

Prezado (a) participante:

Como estudante do Mestrado Profissional em Educacao Inclusiva — PROFEI,
da Universidade Estadual de Ponta Grossa - UEPG, estou realizando, sob supervisao
da Professora Doutora Nelba Maria Teixeira Pisacco, a pesquisa intitulada “ALTAS
HABILIDADES/SUPERDOTACAQ: Conhecimento como elemento transformador
para a identificacdo e préatica docente inclusiva”, cujo objetivo € “destacar um rol de
conhecimentos sobre as AH/SD, visando a formacéo de professores para que atuem
no processo de reconhecimento de indicadores dessa condi¢do no contexto de sala
de aula regular, e, sob a perspectiva da formacéo continuada sistematizar esses
conhecimentos em um curso online autoinstrucional voltado & promoc¢éo da acgéo
inclusiva no ambiente escolar”.

Nesta perspectiva, convido-o (a) a fazer parte desta pesquisa. Sua participacao
envolve inicialmente o preenchimento de um questionario sobre suas formacoes e
conhecimentos acerca da tematica das Altas habilidades/superdotacdo. Ao
responder, vocé sera inscrito em um curso de formacgéo continuada, na modalidade
EAD e totalmente autoinstrucional intitulado “Altas habilidades/superdotacéao:
(in)fformacado para a inclusdo”. Apdés realizar o curso vocé devera responder a um
guestionario de analise do recurso, composto por questdes que versam sobre as
contribuicbes do recurso educacional para a formacédo de professores dentro da
tematica das Altas habilidades/superdotacéo.

A pesquisa visa fornecer subsidios e informacdes aos professores para que
possam reconhecer os indicadores das Altas habilidades/superdotacéo e desenvolver
uma pratica pedagdgica inclusiva voltada a estes estudantes dentro da sala de aula
do ensino regular, a fim de assegurar uma educacao equitativa e de qualidade.

Os riscos em participar da pesquisa sdo minimos e podem estar relacionados
a origem psicolégica que envolvem a possibilidade de desconforto em algum
momento, no entanto, informamos que sua participacdo nesse estudo é voluntéria e
caso decida ndo participar ou quiser desistir em qualguer momento, tem absoluta
liberdade de fazé-lo. A sua participacdo ndo acarretara custos para vocé e nao sera
disponibilizada nenhuma compensacao financeira adicional pelas informacdes
fornecidas.

Na publicacédo dos resultados desta pesquisa, sua identidade sera mantida no
mais rigoroso sigilo. Serdo omitidas todas as informacgdes que permitam identifica-lo
(a). Se em algum momento da pesquisa vocé se sentir identificado ou prejudicado,
vocé podera responsabilizar os responsaveis diretos pela pesquisa.
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Mesmo nao tendo beneficios diretos em participar, indiretamente vocé estara
contribuindo para a compreensdo do objeto de estudo e para a producdo de
conhecimento cientifico na area, o que oportunizara a escolha de a¢des educacionais
futuras que visam possibilitar melhor acesso, permanéncia e desenvolvimento de
estudantes com Altas habilidades/superdotacéo.

Além disso, podera contribuir com o compartiihamento de informacdes e
expertises que possam fornecer subsidios para outros professores, na escolha de
praticas pedagdgicas inclusivas e equitativas.

Destaco que os riscos e beneficios da pesquisa estdo em consonancia com as
normas editadas pela Comissdo Nacional em Etica em Pesquisa - CONEP e pelo
Comité de Etica em Pesquisas da Universidade Estadual de Ponta Grossa -
CEP/UEPG. Quaisquer duvidas relativas a pesquisa poderdo ser esclarecidas pela
pesquisadora CRISTIANE TEREZINHA RIFFERT, telefone: e por sua
orientadora Dra. NELBA MARIA TEIXEIRA PISACCO, telefone: ou ainda
pela entidade responsavel — Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual
de Ponta Grossa-UEPG através do telefone:

Caso concorde em participar, pedimos que assinale a op¢ao, concordo com
este documento para darmos continuidade a coleta de dados.

Nome / assinatura

Cristiane Terezinha Riffert Nelba Maria Teixeira Pisacco
Pesquisadora Responsavel Orientadora

Av. Gen. Carlos Cavalcanti, 4748 CEP: 84030-900 — Campus de Uvaranas
Fone: 042-3220-3108 e-mail: propesp-cep@uepg.br
Ponta Grossa — PR
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APENDICE C — QUESTIONARIO INICIAL

CARACTERIZACAO DOS AVALIADORES E DOS SEUS CONHECIMENTOS
SOBRE ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO

INTRODUCAO

Prezado professor (a), vocé esta sendo convidado a ser participante da
pesquisa. Sua participacao envolvera o preenchimento deste questionério que contém
guestdes de multipla escolha, complementadas por questdes discursivas curtas e/ou
longas. Suas respostas ajudardo a compreender as demandas educacionais na area
de formacéo de professores referente a tematica das Altas habilidades/superdotacao.

Gostariamos que as respostas sejam as mais reais possiveis, para que a
pesquisa consiga se aproximar da realidade com mais profundidade.

Ao finalizar este questionario, vocé sera automaticamente inscrito no curso
“Altas habilidades/superdotacao (in)formacéo para a inclusao”.

QUESTOES
INFORMACOES PESSOAIS

Nome completo: (Resposta aberta)
Telefone: (whatsapp) (Resposta aberta)
E-mail: (Resposta aberta)

Sexo: [_] Feminino [ ] Masculino

Qual é a sua faixa etaria?
[ ] Até 25 anos [ ]26 a 35 anos [ ] 36 a 45 anos
[ ]46a55an0os [] Acima de 55 anos

Qual é a sua formacéo académica? (marque todas as opc¢des relacionadas a vocé)
[ ] Ensino superior completo: Licenciatura Completo

[ ] Ensino superior completo: Licenciatura Cursando

[ ] Ensino superior completo: Bacharelado Completo

[ ] Pés-graduacéo / Especializagéo - Lato Sensu Completo
[ ] Pés-graduacéo / Especializagéo - Lato Sensu Cursando
[ ] Pés-graduacéo Stricto Sensu - Mestrado Completo

[ ] P6s-graduacéo Stricto Sensu - Mestrado Cursando

[ ] Doutorado Completo

[ ] Doutorado Cursando

[ ] P6s-doutorado Completo

[ ] Pés-doutorado Cursando

[ ] Outro:(Resposta aberta)

Ha quanto tempo vocé atua como professor(a)?
[ ] Menos de 1 ano[ ] 1a5anos[ ] 6a10anos
[ ]11a20anos [ _] Mais de 20 anos
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Na qual esfera de Ensino vocé atua?
[ ] Municipal [ ] Estadual [ ] Particular [ ] Outro

Em qual Estado e cidade vocé esta atuando no momento? (Resposta aberta)

Vocé atua atualmente em sala de aula regular? [ ] sim [ ] ndo
Ja atuou em sala de aula regular anteriormente ao ano de 20252 [ | sim [ ] ndo

Vocé atua no momento em Sala de Recursos ou com 0 AEE? [_] sim [ ] ndo
Vocé ja atuou em Sala de Recursos ou AEE anteriormente ao ano de 2025?

[ ]sim[ ] nao

Em sua experiéncia profissional, quantos anos atuou em sala de aula regular?
(Resposta aberta)
Em sua experiéncia profissional, quantos anos atuou em Sala de Recursos ou AEE?
(Resposta aberta)

MAPEAMENTO DA ATUACAO

Qual é o nivel / etapa de ensino em que vocé leciona atualmente? (Pode assinalar
mais de uma opcéao)

[ ] Educacéo Infantil

[ ] Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano)

[ ] Ensino Fundamental Il (6° ao 9° ano)

[ ] Ensino Médio Integrado ao Técnico Profissionalizante
[ ] Ensino Médio

[ ] Educacéo de Jovens e Adultos (Etapa 1° ao 5°)

[ ] Educacéo de Jovens e Adultos (Etapa 6° ao 9°)

[ ] Educac&o de Jovens e Adultos (Etapa Ensino Médio)
[ ] Ensino Superior

[ ] Educacéo a Distancia (EaD)

[ ] Educacéo Escolar Indigena

[ ] Educacao Escolar Quilombola

[ ] Educacéo do Campo

[ ] Educacéo Bilingue de Surdos

[ ] Outro: (Resposta aberta)

No momento, além de trabalhar como professor, vocé tem outra atuacao profissional?
Se sim, trata-se de uma area consoante com a educacao ou trata-se de uma area
alheia ao campo educacional? (Resposta aberta)

Quais disciplinas vocé leciona atualmente? (Resposta aberta)

Caso atue na Educacdo Béasica em sala de aula regular vocé é licenciado para todas
as disciplinas com as quais vocé esta atuando no momento?

[ ]Sim [ ] Atuo em éreas correlatas a minha formac&o
[ ] Nao [ ] Outro: (Resposta aberta)
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Em quantos locais de trabalho vocé estd em exercicio atualmente? (Resposta
aberta)
Quantas horas semanais vocé leciona atualmente? (Resposta aberta)

FORMACAO NA AREA DE ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAQO

Durante a sua formacdo inicial (graduacdo) a tematica das altas habilidades/
superdotacao foi abordada? [] Sim [ ] N&o

J& participou de alguma formacdo continuada especifica sobre altas habilidades/
superdotacdo (AH/SD)? [ | Sim [ ] Nao

[ ] Estou participando [ ] Este curso é o primeiro que participo

A formacao continuada que participou na tematica das AH/SD, foi realizada:
[ ] Com recursos préprios.

[ ] Por uma instituicéo publica municipal.

[ ] Por uma instituicao publica estadual.

[ ] Por uma instituicéio particular sem custos para voceé.

[ ] Nunca realizei formac&o continuada na area de AH/SD.

[ ] Outro: (Resposta aberta)

Vocé ja participou de cursos ou formagdes continuadas oferecidas pela Secretaria de
Educacéo do Parana na area das altas habilidades/superdotacédo?

[ ] Sim [ ] Nao
Se respondeu sim a questdo anterior, qual o nome da formacgéo e a carga horaria
aproximada? (Resposta aberta)

CONHECIMENTOS PREVIOS SOBRE AH/SD

Quais foram os principais assuntos abordados em sua formacé&o inicial relacionados
a altas habilidades/superdotacéo?

[ ] Conceito e definicdo de altas habilidades/superdotac&o.

[ ] Caracteristicas e indicadores de alta habilidades/superdotacéo.

[ ] Identificacéo e avaliacdo de alunos com altas habilidades/superdotacéo.

[ ] Estratégias de ensino e adequac&o curricular para alunos com altas habilidades/
superdotacao.

[ ] Desenvolvimento emocional e social de alunos com altas habilidades/
superdotacao.

[ ] Politicas publicas e legislacdes sobre educacéo inclusiva para alunos com altas
habilidades/superdotacéo.

[ ] Colaboracdo entre escola, familia e comunidade no atendimento a alunos com
altas habilidades/superdotacéo.

[ ] Uso de tecnologias e recursos educacionais para o apoio ao desenvolvimento de
alunos com altas habilidades/superdotagéo.

[ ] Mitos e crencas comuns relacionados com as altas habilidades/superdotacéo.
[ ] A criatividade como indicador de destaque nas Altas habilidades/superdotacao.

[ ] Uso de testes de Quociente Intelectual (QI) para diagnosticar as altas habilidades/
superdotacao.
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[ ] Teorias cognitivas da inteligéncia.

[ ] Como identificar estudantes com altas habilidades/superdotacao.

[ ] Estratégias de enriquecimento curricular para estudantes com altas habilidades/
superdotacao.

[ ] Enriquecimento curricular intracurricular e extracurricular.

inclusé&o dos estudantes com altas habilidades/superdotacdo na sala de aula regular.
[ ] Subsidios que auxiliam o professor na identificacdo de indicadores de altas
habilidades/superdotacéao.

[ ] Outro: (Resposta aberta)

Como vocé avalia a profundidade da abordagem desses contetidos em sua formacgéo
inicial? [ ] Muito superficial [ ] Superficial [ ] Adequada
[ ]Profunda [ ] Muito profunda

FORMACAO CONTINUADA

Que tipo de formacédo continuada vocé considera essencial para melhorar a pratica
pedagdgica em relacdo a alunos com altas habilidades/superdotacao? (Pode
escolher mais de uma opcéo)

[ ] Cursos especificos sobre identificacdo e atendimento de alunos com altas
habilidades/superdotacao.

[ ] Workshops e treinamentos praticos com especialistas no assunto.

[ ] Aulas sobre estratégias de diferenciacdo curricular de ensino para alunos com
altas habilidades/superdotacéo.

[ ] Grupos de estudo e troca de experiéncias entre professores e profissionais da
area.

[ ] Formacéo focada em politicas publicas e legislacdo relacionadas as altas
habilidades/superdotacéao.

[ ] Capacitacdo continua com mentoria de especialistas em altas habilidades/
superdotacao.

[[] Aprofundamento em metodologias pedagégicas que favorecam o
desenvolvimento das potencialidades.

[ ] Webinars e seminérios online com atualizages sobre novas pesquisas e praticas
pedagdgicas inclusivas

[ ] Outro: (Resposta aberta)

COMPREENSAO DA TEMATICA

Como vocé avalia seus conhecimentos sobre conceitos, caracteristicas e indicadores
de altas habilidades/superdotagao?

[ ]1-Ruim []2-Razoavel [ |3-Bom [_]4-Muito bom [_]5 - Excelente

Como vocé avalia seus conhecimentos sobre as multiplas inteligéncias no contexto
da sala de aula regular?

[[]1-Ruim[]2-Razoavel [ |]3-Bom [ ]4-Muito bom [ ]5 - Excelente
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Como vocé definiria altas habilidades/superdotacdo? (Resposta aberta)
Vocé consegue identificar e atender adequadamente os alunos com potencialidades

superiores em sala de aula? [ ] Sim [ ] Nao
POLITICAS PUBLICAS

Vocé esté familiarizado com as politicas publicas que garantem os direitos dos alunos
com altas habilidades/superdotacdo? [ | Sim [ ] N&o

Em sua opinido, quais sdo os principais desafios na efetivagdo das politicas publicas
voltadas para a inclusdo de alunos com altas habilidades/superdotacdo nas escolas?
(Pode escolher mais de uma opc¢éao)

[ ] Falta de formacdo adequada para professores e profissionais da educacao.
[ ] Auséncia de recursos materiais e tecnolégicos especificos para o atendimento de
alunos com altas habilidades/superdotagéo.

[ ] Baixo investimento governamental em programas de apoio e desenvolvimento de
talentos.

[ ] Dificuldade na identificacdo e avaliacdo dos alunos com altas habilidades/
superdotacao.

[ ] Resisténcia ou desconhecimento da comunidade escolar em relagdo ao tema.

[ ] Sobrecarga de trabalho dos professores, dificultando o atendimento as
necessidades especificas e adequacdes curriculares.

[ ] Falta de integracdo entre as politicas publicas e as praticas pedagdgicas
cotidianas.

[ ] Escassez de programas de acompanhamento psicopedagégico para alunos com
altas habilidades/superdotacéo.

[ ] Outro: (Resposta aberta)

LEGISLACOES

Como vocé avalia seus conhecimentos sobre as legislacfes vigentes voltadas aos
alunos com altas habilidades/superdotagéao?

[ ]1-Ruim []2-Razoavel [ ]3-Bom [ _]4- Muito bom [_]5 - Excelente

Como vocé avalia a eficacia das legislacdes vigentes para garantir os direitos dos
alunos com altas habilidades/superdotacdo? (Resposta aberta)

O que poderia ser melhorado? (Resposta aberta)
PRATICAS EDUCACIONAIS
Como vocé avalia seus conhecimentos sobre as ferramentas pedagdgicas e

estratégias educacionais que podem ser utilizadas em sala de aula para auxiliar no
desenvolvimento do potencial dos alunos com AH/SD?

[ ]1-Ruim []2-Razoavel [ |3-Bom [_]4-Muito bom [_]5 - Excelente
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Quais estratégias pedagoOgicas vocé utiliza para atender as necessidades
educacionais de alunos com altas habilidades/superdotacédo? (Pode escolher mais
de uma opc¢ao)

[ ] Enriquecimento curricular, com atividades suplementares desafiadoras.

[ ] Agrupamento por interesse em projetos especificos.

[ ] Adaptacdo de atividades para permitir maior profundidade ou complexidade no
estudo de temas de interesse.

[ ] Uso de metodologias voltadas para a resolucdo de problemas e aprendizagem
baseada em projetos.

[ ] Flexibilizac&o do curriculo, permitindo que o aluno avance no contetido de acordo
com seu ritmo.

[[] Oferta de oportunidades de pesquisa e desenvolvimento de projetos
independentes.

[ ] Utilizacdo de recursos tecnoldgicos objetivando o desenvolvimento criativo, o
processo investigativo e a producéo autoral.

[ ] Parceria com mentores ou especialistas em &reas especificas de interesse do
aluno.

[ ] Outro: (Resposta aberta)

Gostaria de compartilhar alguma pratica pedagogica desenvolvida em sala de aula
gue Vvocé considere interessante para trabalhar com alunos com altas
habilidades/superdotacdo? (Resposta aberta)

IMPACTO DA FORMACAO

Vocé acredita que a sua formacao inicial e continuada influenciou na sua pratica
pedagogica em relacdo ao atendimento de alunos com @ altas
habilidades/superdotacdo? (Pode escolher mais de uma opcéao)

[ ] Nao acredito que influenciou.

[ ] Proporcionou maior entendimento sobre as caracteristicas e necessidades dos
alunos com altas habilidades/superdotagéo.

[ ] Ofereceu ferramentas e metodologias para auxiliar no ensino a esses alunos.

[[] N&do abordaram o tema suficientemente, exigindo busca por formacao
complementar.

[ ] Ampliou minha capacidade de identificar alunos com altas habilidades/
superdotacdo em sala de aula.

[ ] Influenciaram no desenvolvimento de préticas de ensino diferenciadas e mais
flexiveis para esses alunos.

[ ] Geraram uma consciéncia maior sobre a importancia de pensar o curriculo para
atender alunos com altas habilidades/superdotacao.

[ ] Promoveram reflexdes sobre a importancia de trabalhar em parceria com outros
profissionais para apoiar o desenvolvimento desses alunos.

[ ] Ainda sinto necessidade de mais formac&o sobre o tema para melhorar minha
pratica pedagdgica.

[ ] O tema nunca foi abordado em minhas formacées.

[ ] Outro: (Resposta aberta)
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RECURSOS E SUPORTE

Que recursos e suporte vocé considera necessarios para melhor atender os alunos
com altas habilidades/superdotacdo? (Pode escolher mais de uma opc¢dao)

[ ] Acesso a materiais e recursos pedagdgicos diferenciados, como livros, software e
tecnologia avancada.

[ ] Formacao continuada especifica para professores sobre o atendimento a alunos
com altas habilidades/superdotacao.

[ ] Criacdo de programas de enriquecimento curricular e oportunidades
extracurriculares para esses estudantes.

[ ] Maior envolvimento da equipe multidisciplinar, como psicélogos e orientadores
educacionais, no acompanhamento desses alunos.

[ ] Reducdo do nimero de alunos por turma para permitir um acompanhamento mais
individualizado.

[ ] Parcerias com universidades e especialistas para oferecer mentorias ou atividades
complementares.

[ ] Maior suporte da gest&o escolar e politicas publicas para implementar adaptacdes
curriculares.

[] Investimento em espacos fisicos e laboratérios especializados para
desenvolvimento de projetos e pesquisas.

[ ] Outros: (Resposta aberta)

Como a escola e o sistema educacional podem fornecer esses recursos? (Pode
escolher mais de uma opcéo)

[ ] Oferecendo formacdo continuada especifica para professores sobre o
atendimento a alunos com altas habilidades/superdotag&o.

[ ] Estabelecendo parcerias com universidades e instituicbes especializadas para
apoiar programas de mentorias e projetos de enriquecimento.

[[] Com o desenvolvimento de programas voltados para alunos com altas
habilidades/superdotacéo.

[ ] Disponibilizando verbas adequadas para a aquisicdo de recursos pedagdgicos e
tecnoldgicos especializados.

[] Incluindo equipes multidisciplinares, como psicélogos e pedagogos,
especialmente para auxiliar no atendimento das necessidades especificas desses
estudantes.

[[] Reduzindo o numero de alunos por sala de aula para permitir um
acompanhamento mais individualizado.

[ ] Incentivando a criacdo de espacos de aprendizagem especializados, como
laboratorios e centros de pesquisa dentro das escolas.

[ ] Incentivando e facilitando o acesso a eventos e competicdes académicas,
cientificas e culturais que promovam o desenvolvimento dos talentos dos alunos.

[ ]Outros: (Resposta aberta)

Vocé gostaria de compartilhar mais alguma informacdo complementar sobre a
tematica das altas habilidades/superdotacdo no contexto escolar da sala de aula
regular?
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APENDICE D — ROTEIRO DE AVALIACAO DO RECURSO

PROGRAMA DE POS-GRADUAQAO - MESTRADO PROFISSIONAL EM
EDUCACAO INCLUSIVA EM REDE NACIONAL - PROFEI

Mestranda: Cristiane Terezinha Riffert
Orientadora: Dra. Nelba Maria Teixeira Pisacco

QUESTIONARIO FINAL DE AVALIACAO DO CURSO DE FORMACAO
CONTINUADA: “Altas habilidades/superdotacao: (in)formacéo para a incluséao”

Ola professor(a)! Parabéns, vocé acaba de finalizar o curso “Altas
habilidades/superdotacéo: (in)formacao para a inclusdo”

Para encerrarmos essa jornada, vocé estd sendo convidado(a) a avalia-lo com
guestdes objetivas utilizando a escala Likert, com valores de 1 a 5, sendo (1) ruim e
(5) excelente. Em alguns momentos estas questdes poderdo ser complementadas por
respostas discursivas curtas ou longas.

Preencha este questionario com atencéo, deixando suas contribuicées para aprimorar
o recurso educacional produzido, destinado a formac&o de professores atuantes em
sala de aula regular sobre a tematica altas habilidades/superdotacdo dentro da
perspectiva inclusiva.

O questionario foi dividido nas seguintes sec¢odes:
e Estrutura, Estética e Organizacao
Conteudo
Metodologia
Aplicabilidade
Impacto do Curso - Conhecimento adquirido

Apés essa avaliacdo havera mais um subtema de avaliacdo sobre o impacto do curso
e algumas questfes abertas. Ressaltamos que as questdes respondidas s6 seréo
utilizadas para os fins desta pesquisa e que para preservar a identidade dos
respondentes, seus nomes nao serdo mencionados na pesquisa, salvo com a sua
autorizacdo expressa. Muito obrigada pela colaboracéo!

Instrugdes: Por favor, avalie os itens abaixo com base em sua experiéncia no curso.
Sua opinido é muito importante para a pesquisa e para melhorar a qualidade do curso.

INFORMACOES GERAIS

Nome completo (verifique a ortografia, pois serd usado para a emissdo do seu
certificado)

ESTRUTURA ESTETICA E ORGANIZACAO

A carga horéria do curso foi adequada para o conteudo abordado?
[ ]1-Ruim []2-Razoavel [ |3-Bom [_]4-Muito bom [_]5 - Excelente

Em que nivel a carga horéria do curso foi adequada para atender as suas
necessidades educacionais sobre a tematica?
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[ ]1-Ruim [ ]2-Razoavel [ |3-Bom [ ] 4 - Muito bom [_]5 - Excelente

Como vocé avalia a distribuicdo das unidades dentro do curso?
[ ]1-Ruim []2-Razoavel [ ]3-Bom [_]4- Muito bom [_]5 - Excelente

A organizacao do curso (inscrigcdes, cronograma, suporte técnico) foi eficiente?
[ ]1-Ruim[]2-Razoavel [ |3-Bom [ ]4-Muito bom [ ]5- Excelente

O ambiente de ensino (sala de aula, plataforma online) foi adequado?
[[]1-Ruim[]2-Razoavel [ |]3-Bom [ ] 4-Muito bom [ ]5 - Excelente

Em relagdo aos aspectos visuais: tipografias, elementos visuais, tamanhos e cores
das letras, diagramacédo dos materiais utilizados no curso, como vocé avalia?

[ ]1-Ruim []2-Razoavel [ |3-Bom [_]4- Muito bom [_]5 - Excelente

Em que nivel os recursos visuais utilizados contribuiram em sua motivacdo para
estudar?

[ ]1-Ruim []2-Razoavel [ ]3-Bom [_]4- Muito bom [_]5 - Excelente

Como vocé avalia a acessibilidade dos recursos digitais do curso?
[ ]1-Ruim[]2-Razoavel [ |3-Bom [_]4-Muito bom [_]5 - Excelente

Como vocé avalia a qualidade do material didatico (apostilas, slides, videos, etc.)?
[[]1-Ruim[]2-Razoavel [ |3-Bom [ ] 4 - Muito bom [ ]5 - Excelente

Os materiais interativos (videos, artigos, infogréaficos, sites, etc.) deram suporte aos
seus estudos em qual nivel?

[ ]1-Ruim []2-Razoavel [ ]3-Bom [_]4- Muito bom [_]5 - Excelente

Dé sugestdes de melhorias em relacédo a estrutura estética e organizacdo do curso.
(Resposta aberta)

METODOLOGIA

Em que nivel a metodologia do curso ajudou na aquisicao dos conhecimentos sobre
AH/SD?

[ ]1-Ruim[]2-Razoavel [ |3-Bom [ ]4-Muito bom [ ]5- Excelente

A metodologia de ensino utilizada (ex: aulas expositivas, dinamicas, atividades) foi
adequada ao conteudo do curso?

[ ]1-Ruim [ ]2-Razoavel [ |3-Bom [_]4-Muito bom [_]5 - Excelente

Em que nivel metodologia utilizada colaborou para o alcance dos objetivos propostos?
[ ]1-Ruim[]2-Razoavel [ |]3-Bom [ ] 4 - Muito bom [ ]5 - Excelente

Em que nivel a metodologia utilizada contribuiu em sua motivagdo para o
aprendizado?
[ ]1-Ruim[]2-Razoavel [ |3-Bom [ ]4-Muito bom [ ]5- Excelente
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Caso deseje, deixe aqui suas sugestdes ou comentarios para aprimorar a metodologia
do curso. (Resposta aberta)

APLICABILIDADE

Como vocé avalia o curso como um subsidio para a formacdo continuada de
professores?

[ ]1-Ruim [ ]2-Razoavel [ |3-Bom [ ] 4-Muito bom [_]5 - Excelente

Em que nivel vocé considera a aplicabilidade do curso na sua prética pedagogica?
[ ]1-Ruim []2-Razoavel [ |3-Bom [_]4-Muito bom [_]5 - Excelente

Em que nivel as estratégias metodoldgicas apresentadas no curso sao aplicaveis na
sala de aula de modo inclusivo?

[ ]1-Ruim[]2-Razoavel [ |3-Bom [ ] 4 - Muito bom [_]5 - Excelente

Deixe suas considerag0es para o aperfeicoamento da aplicabilidade em sala de aula
voltada as AH/SD. (Resposta aberta)

IMPACTO DO CURSO - CONHECIMENTO ADQUIRIDO

Em que nivel vocé se sente preparado para aplicar os conhecimentos adquiridos em
sua prética profissional?
[ ]1-Ruim []2-Razoavel [ |3-Bom [_]4-Muito bom [_]5 - Excelente

De modo geral, como vocé avalia o seu conhecimento apos a realizagao do curso?
[ ]1-Ruim []2-Razoavel [ ]3-Bom [_]4- Muito bom [_]5 - Excelente

ApoOs a realizagdo do curso, como vocé avalia seus conhecimentos sobre as multiplas
inteligéncias?
[ ]1-Ruim []2-Razoavel [ |3-Bom [_]4-Muito bom [_]5 - Excelente

Como vocé avalia o0os seus conhecimentos sobre diferenciagcéo
curricular/enriguecimento curricular apés a realizacéo do curso?

[[]1-Ruim[]2-Razoavel [ |3-Bom [ ] 4-Muito bom [ ]5 - Excelente

ApOs a realizacdo do curso, como vocé avalia seus conhecimentos sobre as politicas
publicas voltadas para as AH/SD?

[[]1-Ruim[]2-Razoavel [ |3-Bom [ ] 4-Muito bom [_]5- Excelente

Apés a realizacdo do curso, como vocé avalia seus conhecimentos sobre as
caracteristicas e indicadores de AH/SD?

[ ]1-Ruim []2-Razoavel [ |3-Bom [_]4-Muito bom [_]5 - Excelente

Apos a realizacdo do curso, como vocé avalia seus conhecimentos para a inclusdo
dos alunos com AH/SD na sala de aula regular?

[ ]1-Ruim [ ]2-Razoavel [ |3-Bom [_]4-Muito bom [_]5 - Excelente
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Indique as suas principais aprendizagens pedagogicas em relagdo ao curso como um
todo. Selecione uma ou mais opc¢oes:

[ ] Ampliacéo de conhecimentos sobre AH/SD

[ ] Aplicacéo dos conhecimentos sobre AH/SD na pratica pedagogica

[ ] Desenvolvimento de materiais e atividades inclusivas

[ ] Sensibilizacdo em relagéo aos alunos com AH/SD

[ ] Compreenséo de que a inclusdo é para todos(as)

[ ] Interdisciplinaridade e compartilhamento de materiais com colegas

[ ] Melhoria da préatica pedagdgica

[ ] Apoio para o planejamento das aulas

[ ] Compreenséo da necessidade de diferentes metodologias de ensino e avaliacdo
[ ] Outro: (Resposta aberta)

Deixe um comentario sobre a contribuicdo que o curso trouxe para vocé e para sua
pratica pedagdgica. (Resposta aberta)



