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RESUMO 
 

 

 

Este estudo investigou a percepção de professores sobre a precocidade em crianças da 

Educação Infantil, com idades entre 4 e 5 anos, em três escolas públicas do município de Assis- 

SP, envolvendo turmas da 1ª e 2ª etapas. A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, 

caracterizando-se como estudo de caso, com entrevistas realizadas com seis docentes. A análise 

evidenciou que, embora os professores demonstrem interesse e sensibilidade em compreender 

os sinais de precocidade, as crianças com potencial elevado permanecem pouco reconhecidas 

e, muitas vezes, relegadas a funções auxiliares na sala de aula, limitando o desenvolvimento de 

suas capacidades. Ao todo, vinte crianças foram identificadas pelos professores como precoces 

em alguma área do conhecimento, reforçando a necessidade de atenção diferenciada. 

Observou-se ainda a carência de formação específica, tanto na graduação quanto na formação 

continuada, sobre altas habilidades e precocidade, impactando diretamente a qualidade das 

intervenções pedagógicas. A pesquisa destacou a importância de políticas e práticas 

educacionais que favoreçam o reconhecimento, a valorização e o atendimento adequado às 

crianças precoces em todos os espaços escolares, reforçando a responsabilidade coletiva da 

equipe educacional. Como contribuição prática, o estudo resultou na elaboração de um recurso 

educacional intitulado Iniciativas Pedagógicas com Crianças Precoces: Práticas para 

inclusão no cotidiano escolar, com estratégias para enriquecer o ambiente escolar e promover 

experiências desafiadoras e inclusivas para todas as crianças. Por fim, ressalta-se a necessidade 

de novas investigações sobre a Educação Infantil, valorizando a diversidade de habilidades e 

trajetórias precoces desde a primeira infância. 

 

Palavras-chave: Educação Infantil; Precocidade; Percepções Docentes 



ABSTRACT 
 

 

 

This study investigated teachers’ perceptions of precocity in preschool children aged 4 to 5 

years in three public schools in the municipality of Assis-SP, involving first and second stage 

classes. The research adopted a qualitative approach, characterized as a case study, with 

interviews conducted with six teachers. The analysis revealed that, although teachers 

demonstrated interest and sensitivity in understanding signs of precocity, children with high 

potential remain underrecognized and are often assigned auxiliary roles in the classroom, 

limiting the development of their abilities. In total, twenty children were identified by teachers 

as precocious in at least one area of knowledge, reinforcing the need for differentiated attention. 

The study also highlighted the lack of specific training, both in initial teacher education and in 

continuing professional development, regarding giftedness and precocity, which directly 

impacts the quality of pedagogical interventions. The research emphasized the importance of 

educational policies and practices that promote the recognition, appreciation, and appropriate 

support of precocious children across all school settings, reinforcing the collective 

responsibility of the educational team. As a practical contribution, the study resulted in the 

development of an educational resource entitled Pedagogical Initiatives with Precocious 

Children: Practices for Inclusion in Daily School Life, providing strategies to enrich the school 

environment and offer challenging and inclusive experiences for all children. Finally, the study 

underscores the need for further research in Early Childhood Education, valuing the diversity 

of abilities and precocious trajectories from the earliest stages of childhood. 

 

Keywords: Early Childhood Education; Precocity; Teacher Perceptions 
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MEMORIAL 
 

 

 

Minha trajetória educacional e profissional tece-se a partir das memórias da minha 

infância, quando a escola que frequentei já se organizava em classes destinadas a crianças com 

necessidades diferenciadas. Naquele espaço, ainda sem termos formais como “educação 

inclusiva”, eu já percebia que cada criança era um universo único, com seu próprio ritmo e 

luminosidade. Havia colegas cujas mentes pareciam correr à frente do tempo, desvendando 

conceitos antes de serem ensinados; outros, delicadamente, precisavam de mãos estendidas e 

do cuidado paciente do tempo, para que seus passos se tornassem firmes e seguros. Mesmo 

sem nomes ou diagnósticos, aprendíamos a notar diferenças sutis: quem brilhava acima da 

média, quem avançava com cuidado, quem precisava de mais espaço para ser. Essas primeiras 

observações ensinaram-me que educar é, antes de tudo, perceber, escutar e valorizar a 

diversidade que pulsa em cada mente infantil. 

Paralelamente, a inspiração da minha mãe moldava minhas percepções sobre o mundo e 

o aprendizado. Bibliotecária de formação, com desempenhos notáveis nos estudos e em 

concursos públicos, ela me conduziu desde cedo a um universo literário rico e estimulante. Foi 

com ela que compreendi o valor de um ambiente que alimenta a curiosidade, provoca 

descobertas e permite que o conhecimento floresça de forma prazerosa e significativa. 

Essas vivências, tanto na escola quanto em casa, despertaram em mim um interesse 

profundo pelos processos de ensino e aprendizagem, conduzindo-me naturalmente ao 

magistério, que se tornou meu primeiro contato direto com a pedagogia. Essa experiência 

revelou-me a complexidade do ato de ensinar, mostrando-me que compreender cada estudante 

em sua singularidade é tão essencial quanto transmitir conteúdos. Ao longo desse percurso, 

tornou-se evidente que a atenção à diversidade de necessidades educacionais não poderia ser 

apenas uma extensão da prática docente, mas sim um princípio orientador que deveria nortear 

toda a minha trajetória. 

Motivada por essa percepção, busquei a Pedagogia, para compreender de forma ampla 

os processos de ensino e aprendizagem, e a Licenciatura em Educação Especial, para 

aprofundar o entendimento sobre diferenças, habilidades singulares e estratégias de inclusão. 

Cada etapa dessa formação consolidou minha convicção de que educar é, acima de tudo, 

observar, escutar e criar condições para que cada criança floresça segundo seu próprio ritmo e 

potencial. 

Foi nesse contexto de formação e reflexão que iniciei minha carreira docente em 2012, 

na rede pública, como professora de inglês na educação básica. Esse período apresentou 



 

grandes desafios, especialmente ao trabalhar com uma criança surda em um contexto 

totalmente voltado para a oralidade, sem qualquer orientação ou preparação prévia sobre 

possibilidades metodológicas. A experiência reforçou a importância de colocar a pluralidade 

de necessidades no centro da prática educativa, mostrando-me que a atenção à diversidade deve 

preceder a elaboração de conteúdos para uma boa aula, tornando-se princípio orientador de 

toda ação pedagógica. 

Neste cenário, conheci o CEDET – Centro para o Desenvolvimento do Potencial e 

Talento, onde pude, pela primeira vez, trabalhar com as crianças com Capacidade Elevada, 

termo adotado por essa metodologia específica para designar o público com altas habilidades 

ou superdotação. Quantas surpresas neste caminho! Foram sete anos de descobertas, sete anos 

em que lidamos com os mitos da superdotação dentre os quais aquele que assegura que a 

criança superdotada não precisa de atendimento educacional especializado. 

Apesar dos passos dados ao longo desses anos, algumas inquietações permaneciam. 

Perguntava-me, por exemplo, por que crianças pequenas raramente tinham seus sinais precoces 

reconhecidos, mesmo quando apresentavam sinais claros de potencial elevado. Observava, no 

cotidiano escolar, que muitas dessas crianças eram consideradas “diferentes”, adultizadas em 

seus talentos. Essa invisibilidade reforçava concepções equivocadas sobre precocidade, como 

a ideia de que essas crianças se “viriam sozinhas” sem necessidade de atenção pedagógica 

especializada. 

Essas reflexões despertaram em mim a necessidade de aprofundar conhecimentos e 

investigar práticas pedagógicas que valorizassem a singularidade de cada criança. Compreendi 

que identificar e atender precocemente essas crianças não é apenas uma questão equidade, mas 

também de potencializar talentos e oferecer oportunidades de desenvolvimento integral desde 

a primeira infância. 

Assim, este memorial reflete minha trajetória marcada pelo cuidado com a educação 

inclusiva, pela reflexão constante sobre práticas pedagógicas e pelo interesse contínuo em 

compreender e atender às singularidades de cada criança. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

O processo histórico da Educação Infantil no Brasil é relativamente recente, uma vez 

que a legislação nacional reconheceu o direito de acesso da criança à educação básica somente 

após o advento da Constituição Federal de 1988 (Brasil, 1988), referendado pelo Estatuto da 

Criança e do Adolescente, em 1990 (Brasil, 1990), e logo em seguida pela Lei de Diretrizes e 

Bases da Educação Nacional, em 1996 (Brasil, 1996), visto que até então, não havia no país 

respaldo legal de reconhecimento e valorização da infância. 

Nas décadas de 1960, 1970 e 1980, as políticas públicas voltadas à infância refletiam 

uma concepção predominantemente assistencialista, com ações focadas no atendimento das 

necessidades básicas de crianças pertencentes às camadas mais pobres da população. 

Com todo esse percurso assistencialista se deu a criação das creches brasileiras. Não 

há de se negar que as “instituições de caridade”, que assumiam essas crianças 

pequenas na ausência de suas mães, ministravam algum tipo de educação às 

mesmas, porém tratava-se de uma instrução não pautada em currículo ou planejada 

com os devidos cuidados pedagógicos, pois ora tendia ao treinamento para o 

trabalho, ora para o, também treinamento, das primeiras letras, sempre com o intuito 

de prepará-las para a vida como adultos em miniaturas (FULY; VEIGA, 2012, p. 

87). 

 

A Educação Infantil, nesse período era tratada de forma secundária pelas legislações 

vigentes, sendo mencionada pontualmente e ainda vinculada a práticas de cuidado e proteção, 

sem reconhecimento de seu caráter educativo. A LDB 4.024/61, a primeira grande legislação 

educacional brasileira, mencionava brevemente a educação pré-primária, mas não dava grande 

atenção ao desenvolvimento da criança nessa fase. Destinava-se à educação pré-primária (para 

crianças de até sete anos), a escolas maternais ou jardins-de-infância, mas sem uma abordagem 

pedagógica aprofundada, tratando essas escolas mais como locais de cuidado do que de 

aprendizagem formal. 

Ainda sob uma concepção reduzida do papel da infância, a Lei nº 5.692/71, embora 

tenha feito referência aos "jardins de infância" e à "educação pré-escolar", não os reconhecia 

como parte integrante da educação básica, tampouco como um direito da criança. Inserida em 

um contexto autoritário e tecnicista, essa legislação tratava a Educação Infantil mais como uma 

etapa preparatória para o ensino primário do que como uma fase com identidade própria. A 

ausência de uma concepção pedagógica articulada ao direito à educação reforçava a ideia de 

que creches e pré-escolas eram espaços destinados a ocupar-se de crianças, sem que 

necessariamente houvesse uma intencionalidade educativa. 
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Essa lógica começa a ser rompida com a Constituição Federal de 1988, que inaugura 

um novo paradigma, ao firmar a criança como sujeito de direitos e ao estabelecer, no artigo 

227, que é dever da família, da sociedade e do Estado garantir, com prioridade absoluta, direitos 

fundamentais como educação, saúde, dignidade e convivência familiar e comunitária. Esse 

avanço constitucional foi importante para que, nos anos seguintes, a Educação Infantil fosse 

finalmente reconhecida como um direito e como parte da educação básica, com funções 

próprias voltadas ao desenvolvimento integral da criança. 

Consolidando esse novo entendimento, a LDB de 1996, ainda em vigor, modificou 

consideravelmente as responsabilidades do Estado na educação das crianças, considerando a 

Educação Infantil como parte integrante da educação básica, com foco no desenvolvimento 

integral da criança, em suas dimensões física, psicológica, intelectual e social. Conforme 

estabelecido em seu art. 29, “a educação infantil, primeira etapa da educação básica, tem como 

finalidade o desenvolvimento integral da criança até seis anos de idade, em seus aspectos 

físicos, psicológicos, intelectuais e sociais” (BRASIL, 1996, p. 12). Já o art. 30 ressalta que “a 

educação infantil será oferecida em creches e pré-escolas” (BRASIL, 1996, p. 12), reforçando 

a organização formal dessa etapa no sistema educacional. Assim, a criança passa a ser vista 

não apenas como um ser em processo de alfabetização, mas como um sujeito social que precisa 

de uma formação ampla, em que o Estado e a família colaboram para garantir seu 

desenvolvimento. 

Seguindo o avanço iniciado pela Constituição, o Estatuto da Criança e do Adolescente 

(ECA) de 1990 também representa outro importante marco legal de valorização da infância no 

Brasil. Inspirado nos princípios da Convenção Internacional sobre os Direitos da Criança 

(ONU, 1989), o ECA consolida o paradigma da proteção integral, rompendo de vez com a 

lógica tutelar e assistencialista que historicamente marcava as políticas voltadas à infância, 

reconhecendo a criança como sujeito de direitos e orientando a formulação de políticas públicas 

voltadas à garantia de seus direitos sociais, educativos e de proteção integral. 

Foi com o fortalecimento de políticas públicas que a Educação Infantil passou a ser 

vista formalmente como a primeira etapa da educação básica, com objetivos claros voltados 

para o desenvolvimento cognitivo, social, afetivo e motor. Isso marcou uma transformação 

significativa no entendimento e na prática educativa no Brasil, apontando para a necessidade 

de um ambiente pedagógico que respeite a individualidade e as potencialidades de cada criança, 

reforçando a ideia de que educar e cuidar não podem ser dissociados, mas sim complementares 

para seu desenvolvimento. 



17 
 

 

Essas diferentes dimensões sociais que atravessam a história da infância são fatores 

significativos na construção de uma nova compreensão sobre o lugar da criança na sociedade. 

O breve percurso histórico apresentado até aqui evidencia uma inflexão importante no 

reconhecimento do papel formativo da Educação Infantil, educação essa comprometida com a 

garantia de acesso das crianças a espaços institucionais de aprendizagem e desenvolvimento. 

Contudo, mesmo diante dos avanços trazidos por esse novo olhar, é preciso reconhecer 

que nem todas as infâncias foram igualmente contempladas pelas políticas educacionais. 

Crianças pertencentes ao público-alvo1 da educação especial, como aquelas com deficiência, 

com transtornos do desenvolvimento e com altas habilidades/superdotação, permaneceram, por 

muito tempo, invisibilizadas no sistema de ensino, com suas necessidades específicas pouco 

consideradas nas propostas pedagógicas e legais da época. 

O direito à educação especial, tal como o conhecemos hoje, foi consolidado de forma 

tardia e ainda suscita questionamentos sobre sua real efetividade, uma vez que a transição do 

paradigma da educação especial para o da educação inclusiva trouxe à tona uma diversidade 

de perfis da infância que desafiam as práticas pedagógicas tradicionais, exigindo um olhar mais 

sensível às singularidades. 

Dentro dessa diversidade de perfis, têm-se as crianças precoces que são aquelas que 

apresentam um desenvolvimento acima da média para a sua faixa etária. Essas crianças podem, 

em alguns casos, enfrentar desafios relacionados ao aproveitamento de seu potencial, 

resultando em situações de subaproveitamento ou dificuldades no processo de ensino e 

aprendizagem. A adaptação dos métodos de ensino e a oferta de recursos fazem-se importantes 

para que essas crianças possam ser devidamente estimuladas e assim, expandam suas potências, 

evitando que o subaproveitamento e a frustração se tornem barreiras em seu processo de 

aprendizagem. 

A obrigatoriedade da matrícula apenas a partir dos 4 anos, garantida pela LDB e pela 

Emenda Constitucional nº 59/2009, aliada a fatores como o avanço tecnológico e as mudanças 

na dinâmica familiar, tem levado ao ingresso de crianças na escola com uma grande diversidade 

de repertórios e habilidades. Algumas chegam à pré-escola já tendo vivenciado experiências 

de  convívio  em  creches,  sejam  em  período  integral  ou  parcial,  em  que  se  busca 

 

 

1 Opta-se pelo uso da expressão "público-alvo da educação especial" em conformidade com os documentos 

normativos nacionais, como a Política Nacional de Educação Especial na Perspectiva da Educação Inclusiva 

(BRASIL, 2008), que compreende estudantes com deficiência, transtornos globais do desenvolvimento e altas 

habilidades/superdotação. Reconhece-se, contudo, que em algumas redes de ensino, como no estado de São Paulo, 

a terminologia "público elegível" vem sendo utilizada para designar esse grupo de estudantes. 
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intencionalmente um avanço no desenvolvimento cognitivo, social, psicomotor e afetivo além 

do desenvolvimento da autonomia e da capacidade de interação com os outros. 

Outras crianças, mesmo sem frequentar espaços de desenvolvimento sistemático, já 

reconhecem letras e números, apresentam saberes incomuns ao que se é esperado e são 

possuidoras de vivências diversificadas que certamente influenciam diretamente seu 

desenvolvimento. Por fim, há ainda aquelas que chegarão sem conhecimento prévio, iniciando 

seu desenvolvimento escolarizado a partir do momento em que ingressam na escola, onde só 

então começarão a explorar o mundo da aprendizagem de maneira mais sistemática. Essa 

heterogeneidade representa um grande desafio para os docentes, que precisam atender a uma 

gama diversificada de necessidades e ritmos de aprendizagem. 

É nesse contexto de pluralidades da infância que se insere o presente estudo, ao 

investigar a precocidade como um fenômeno presente nesses grupos, mas frequentemente 

negligenciada no debate educacional e que demanda atenção específica no âmbito da inclusão. 

Assim, a presente pesquisa concentra-se na percepção de professores da pré-escola, atendendo 

crianças de 4 a 5 anos no município de Assis. O estudo busca analisar como os docentes 

percebem a precocidade nessas crianças, identificar práticas pedagógicas direcionadas a esse 

público e mapear possíveis lacunas na atuação pedagógica. Com base nesses resultados, 

pretende-se oferecer diretrizes práticas para a implementação de estratégias capazes de atender 

às necessidades específicas das crianças precoces, que compõem o recurso educacional 

desenvolvido. 

 

1.1 O Panorama das Investigações sobre Precocidade no Brasil 

 

 

No contexto brasileiro, as investigações sobre as Altas Habilidades/Superdotação 

(AH/SD)2 têm avançado significativamente, conquistando espaço nos debates relacionados à 

legislação, à identificação e à oferta de atendimento especializado a esse público. Embora esses 

avanços ainda sejam insuficientes, considerando-se as peculiaridades desse universo de 

estudos, é possível identificar progressos na área. No entanto, o conceito de precocidade 

permanece pouco explorado, com investigações científicas sobre o tema ainda escassas, 

 

2 Nessa pesquisa, optou-se por utilizar a nomenclatura “Altas Habilidades/Superdotação”, conforme 

amplamente consolidada na literatura da área, ainda que a Lei nº 12.796/2013 tenha promovido a 

substituição do sinal gráfico “/” (barra) pela conjunção “ou”. Tal escolha visa preservar a consonância 

com os estudos que fundamentam essa investigação, bem como reconhecer a trajetória histórica do uso 

da expressão na produção acadêmica e nas políticas públicas voltadas ao público-alvo da Educação 

Especial. 
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evidenciando que a precocidade, especialmente nas fases iniciais do desenvolvimento, 

enquanto fenômeno distinto, continua carecendo de uma produção acadêmica mais consistente 

e aprofundada. 

Assim, para a construção desta seção, foi adotada como base uma revisão teórica de 

artigos, teses e dissertações que investigam e discutem a precocidade no contexto da Educação 

Infantil. A busca por literatura sobre o tema foi realizada em bases de dados reconhecidas e 

amplamente utilizadas no meio acadêmico, a saber: a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e 

Dissertações (BDTD), o Catálogo de Teses e Dissertações da Coordenação de 

Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), e a Scientific Electronic Library 

Online (SciELO). Essas fontes foram selecionadas devido à sua relevância e credibilidade na 

disseminação de produções científicas no Brasil, com ênfase na qualidade e na diversidade das 

referências consultadas. 

A partir desse levantamento, foi possível estabelecer um mapeamento da produção 

acadêmica sobre o tema, que reflete o conhecimento atual disponível sobre a precocidade, as 

práticas pedagógicas voltadas para crianças com essas características e as lacunas ainda 

presentes na literatura nacional. Além de consolidar as principais correntes de pensamento, é 

irrefutavelmente possível identificar tendências, avanços e desafios para a área, 

proporcionando uma base para o desenvolvimento da pesquisa e para proposição de novas 

investigações sobre o tema. 

Para Soares (apud Romanowski; Ens, 2006, p. 40), a necessidade do estudo da arte 

encontra-se no processo de evolução da ciência, a fim de que se ordene periodicamente o 

conjunto de informações e resultados já obtidos. No campo da Educação, especialmente no que 

se refere à precocidade, esse tipo de levantamento se faz importante para compreender como o 

tema tem sido tratado ao longo do tempo, quais enfoques teóricos e metodológicos vêm sendo 

privilegiados e como as percepções docentes têm sido abordadas nas pesquisas. 

Partindo dessa compreensão e com o objetivo de mapear a produção científica sobre o 

tema, os descritores empregados na pesquisa foram escolhidos de modo a refletir os principais 

conceitos relacionados à temática em questão, e incluem: precocidade, altas 

habilidades/superdotação, educação infantil e crianças precoces. A combinação desses 

descritores foi priorizada com a finalidade de abranger as múltiplas abordagens e dimensões 

do tema, sendo estruturada da seguinte forma: 
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Quadro 1 - Combinação dos descritores inseridos no campo de busca 

 

Precocidade AND Altas Habilidades/Superdotação 

Crianças Precoces AND Altas Habilidades/Superdotação 

Precocidade AND Educação Infantil 

Fonte: Elaboração pela autora, 2025. 

 

Durante o levantamento, foi observado que alguns estudos estavam disponíveis em mais 

de uma base de dados; nesses casos, as duplicações foram desconsideradas. A seleção das 

produções mais relevantes para essa pesquisa considerou como critérios de inclusão os 

trabalhos publicados nos últimos dez anos, além da coerência entre o título, o resumo e o foco 

temático do estudo. Quanto aos critérios de exclusão, foram descartadas as publicações que 

não abordavam a temática da precocidade no contexto da Educação Infantil. A seguir, a tabela 

com a relação das bases de dados consultadas: 

 

Quadro 2 - Relação das bases de dados 

 

Base de Dados Trabalhos selecionados 

BDTD 1 

Catálogo de Teses e Dissertações da CAPES 23 

Portal de Periódicos CAPES 1 

SCIELO 2 

Fonte: Dados da pesquisa. Elaboração pela autora, 2025. 

 

 

Na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD), um dos trabalhos 

identificados foi a dissertação intitulada “Alunos Precoces com Indicadores de Altas 

Habilidades/Superdotação na Educação Infantil: Instrumentalização Docente”, de autoria de 

Oliveira (2022). O estudo tem como principal objetivo analisar a adequação e a validade do 

“Checklist de identificação de precocidade e indicadores de altas habilidades/superdotação” no 

contexto da Educação Infantil, com a finalidade de contribuir para o desenvolvimento de 

instrumentos que apoiem o trabalho docente na identificação desses alunos. Embora o título 

mencione a palavra precocidade, observa-se que o foco da autora está na identificação precoce 

de possíveis indicadores de altas habilidades/superdotação, e não na abordagem da precocidade 

 

3 O trabalho de Janke (2023), localizado nas ferramentas de busca desta base, intitulado Inventário 

Parental para Rastreamento de Marcos de Precocidade Intelectual, poderia dialogar com os critérios 

utilizados nas combinações de busca, por abordar diretamente o tema da precocidade na infância. No 

entanto, até o momento da pesquisa, o texto completo da dissertação não se encontrava disponível para 

acesso público, o que impossibilitou uma análise mais aprofundada de seu conteúdo e de possíveis 

contribuições. 
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como uma característica ou conceito autônomo. Ainda assim, a pesquisa mostra-se relevante 

para o recorte que aqui se propõe ao destacar a importância da instrumentalização docente e da 

atenção às manifestações iniciais de potencialidades no ambiente escolar, motivo pelo qual foi 

mantida. 

No catálogo de teses e dissertações CAPES, apenas cinco trabalhos foram localizados, 

dentre os quais, apenas dois discorrem diretamente sobre o tema da precocidade, ainda que no 

âmbito da identificação desse fenômeno em crianças pequenas. Trata-se do trabalho de Martins 

(2020) intitulado Escala de Identificação de Precocidade e Indicadores de Altas 

Habilidades/Superdotação (EIPIAHS), que descreve a criação e a validação de um instrumento 

para identificar estudantes precoces no Ensino Fundamental. Martins conclui que a escala 

possui fidedignidade, embora precise de ajustes. O segundo estudo: “Identificação de 

Estudantes precoces com indicadores de Altas Habilidades/Superdotação no Pantanal Sul- 

Mato-Grossense”, de Martins & Chacón (2023), objetivou identificar estudantes precoces com 

indicadores de altas habilidades/superdotação nas áreas de linguagem e matemática: utilizando 

uma combinação de instrumentos subjetivos e objetivos, 12 estudantes de uma escola pública 

foram identificados, e seus pais e professores foram orientados quanto ao trabalho com esse 

grupo. 

No Portal de Periódicos CAPES, cinco trabalhos foram identificados com a temática 

desejada. Contudo, apenas um deles atendia aos demais critérios de inclusão dos descritores. 

Trata-se do trabalho intitulado Precocidade: identificando as potencialidades do aluno na 

Educação Infantil, das autoras Marques e Costa (2018). Nesse trabalho, as autoras discutem a 

importância do reconhecimento da precocidade infantil, a partir de uma articulação entre o 

Projeto Spectrum, idealizado por Gardner, Feldman e Krechevsky (2001), e os Referenciais 

Curriculares da Educação Infantil (Brasil, 1998). O estudo teve como objetivo propor 

estratégias pedagógicas que possam favorecer a identificação de crianças com 

desenvolvimento acima da média, tendo como base as múltiplas inteligências e os domínios de 

aprendizagem. 

Dessa forma, o levantamento realizado evidencia que, embora existam esforços 

relevantes para compreender e atender às necessidades de crianças com altas 

habilidades/superdotação, o conceito de precocidade ainda é pouco explorado. Os poucos 

estudos encontrados tendem a abordar a precocidade como etapa inicial para a identificação de 

altas habilidades, sem aprofundar as particularidades desse constructo nas fases iniciais do 

desenvolvimento. A escassez de pesquisas brasileiras voltadas à precocidade na Educação 

Infantil demonstra a necessidade de ampliar o debate acadêmico e a produção científica sobre 
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o tema, de modo a subsidiar práticas pedagógicas mais sensíveis às expressões singulares de 

potencialidade desde os primeiros anos escolares. 
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2 APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO INFANTIL: O QUE ESPERAR? 

 

 

Conhecer as peculiaridades de uma criança precoce implica sobretudo perceber o que a 

define como tal. Para isso, entendemos ser viável reconhecer aspectos que permeiam o 

desenvolvimento infantil, concebendo-o como um processo dinâmico, resultante da interação 

contínua entre a criança e seu ambiente. Essa interação possibilita o aprimoramento simultâneo 

de suas capacidades afetivas, motoras e cognitivas, de forma integrada (Marques, 2013, p.35). 

Assim, torna-se ainda essencial considerar que o desenvolvimento infantil não ocorre 

de maneira uniforme para todas as crianças, pois cada uma possui um ritmo próprio de 

aprendizagem e de aquisição de habilidades. No caso das crianças com sinais de precocidade, 

essa dinâmica pode se manifestar de maneira ainda mais evidente, tornando necessário um 

olhar atento às suas especificidades. Compreender esse desenvolvimento torna-se importante 

para aprofundar as discussões propostas nessa pesquisa, que tem como objetivo investigar os 

desafios envolvidos na percepção de crianças precoces, bem como traçar um panorama dos 

serviços pedagógicos disponíveis, oferecendo subsídios para um entendimento mais amplo e 

qualificado dessa temática. 

Parte-se, portanto, do princípio de que o desenvolvimento infantil é um processo 

dinâmico e multifacetado, caracterizado por marcos importantes que refletem a aquisição de 

habilidades em diversas áreas. De acordo com a Sociedade Brasileira de Pediatria (2024), a 

maioria das crianças de 4 e 5 anos de idade atinge marcos significativos nas dimensões da 

linguagem, cognição e habilidades motoras, os quais são indicativos de seu progresso nas 

capacidades de comunicação, aprendizagem e desenvolvimento físico. 

Por volta dos 4 anos, é comum que as crianças utilizem frases compostas por quatro ou 

mais palavras, evidenciando maior complexidade em suas expressões. Além disso, muitas são 

capazes de recitar trechos de canções, histórias ou rimas infantis, indicando a internalização de 

padrões linguísticos. A habilidade de narrar eventos cotidianos, como "Hoje brinquei no 

parque", reflete uma compreensão temporal e autorreferencial. Crianças de cinco anos 

frequentemente narram histórias com múltiplos eventos, respondem a perguntas sobre livros 

ou narrativas, mantêm conversas com diversas trocas de ideias e utilizam ou reconhecem rimas 

simples. 

No domínio cognitivo, crianças de quatro anos nomeiam cores de objetos, demonstram 

a capacidade de prever acontecimentos em histórias conhecidas e desenham figuras humanas 

com múltiplas partes do corpo. Aos cinco anos, muitas conseguem contar até dez, nomeiam 

números entre 1 e 5 quando solicitadas, utilizam termos relacionados ao tempo, como "ontem" 
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e "amanhã", mantêm atenção por períodos de 5 a 10 minutos em atividades como leitura ou 

artesanato (excluindo tempo de tela) e começam a escrever algumas letras do próprio nome, 

reconhecendo-as quando apontadas. 

Fisicamente, crianças de quatro anos demonstram a capacidade de pegar uma bola 

grande com maior precisão, evidenciando desenvolvimento na coordenação motora grossa. 

Elas também iniciam atividades autônomas, como servir-se de comida ou água (sob supervisão) 

e desabotoar botões, indicando aprimoramento nas habilidades motoras finas. A habilidade de 

utilizar lápis ou caneta corretamente entre os dedos e o polegar, em vez de utilizar o punho, 

torna-se mais evidente. Aos cinco anos, muitas conseguem abotoar alguns botões e pular em 

um pé, demonstrando progresso nas habilidades motoras e no equilíbrio físico. 

Esses marcos de desenvolvimento, embora universais, podem apresentar variações 

individuais em função de diversos fatores, incluindo a genética, o ambiente e as experiências 

da criança. Em contextos de precocidade, é importante considerar como o alcance desses 

marcos pode se dar de maneira antecipada, refletindo um desenvolvimento acelerado em 

determinadas áreas. 

Ainda no campo do desenvolvimento infantil, destacam-se os estudos de Piaget (1896- 

1980) e Vygotsky (1896-1934). Piaget concentrou-se na construção do conhecimento, 

propondo que as crianças passam por estágios de desenvolvimento cognitivo, nos quais 

constroem ativamente seu entendimento do mundo por meio de interações com o ambiente. 

Em contraste, Vygotsky analisou o desenvolvimento humano sob uma ótica sócio-histórica, 

enfatizando o papel das interações sociais e culturais na formação das funções cognitivas 

superiores. Para Vygotsky, a aprendizagem é um processo social que ocorre primeiramente no 

nível interpessoal antes de ser internalizada pelo indivíduo. 

A análise apresentada nessa seção buscou aprofundar a compreensão do 

desenvolvimento infantil por meio de diversas perspectivas teóricas, destacando as 

contribuições de Piaget e Vygotsky. Ao integrar os marcos de desenvolvimento delineados pela 

Sociedade Brasileira de Pediatria (SBP) na "Cartilha de Desenvolvimento – 2 meses a 5 anos", 

observa-se que a precocidade no desenvolvimento infantil não se limita à manifestação 

antecipada de habilidades específicas, mas envolve a necessidade de ações direcionadas 

quando os comportamentos antecipam os marcos esperados. 
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3 PRECOCIDADE: O QUE DIZEM OS AUTORES? 

 

 

Entre estudiosos da área, nota-se cautela e até mesmo escassez em ofertas de serviços 

educacionais para crianças com sinais de precocidade, em parte justificada pela possibilidade 

de “normalização” das habilidades em destaque conforme se avançam as etapas de seu 

desenvolvimento. 

O público elegível aos serviços educacionais específicos, de acordo com a Política 

Nacional de Educação Especial na Perspectiva de Educação Inclusiva – PNEEPEI (2008), é 

composto por estudantes com deficiências, transtornos e altas habilidades/superdotação, o que 

exclui, em muitos casos, crianças precoces que ainda não foram formalmente identificadas com 

Altas Habilidades. 

No entanto, é essencial que se olhe para crianças que manifestem desenvolvimento 

precoce com a devida atenção. A superdotação descoberta tardiamente, na fase adulta, por 

exemplo, pode trazer prejuízos ao desenvolvimento, assim como a ausência de uma 

identificação precoce, desassistida e sem o devido suporte. De acordo com Gama (2006), todo 

adulto talentoso já demonstrou habilidades cognitivas acima da média durante a infância. Já o 

contrário não é necessariamente verdade, pois nem todas as crianças com essas aptidões 

mantêm esse talento na vida adulta. Para a autora, isso ocorre devido à ausência de motivação, 

ao pouco envolvimento familiar e à falta de estímulos no ambiente escolar. 

Nesse contexto, a criação de um ambiente escolar profícuo na Educação Infantil é 

fundamental, pois essa etapa é marcada por pluralismos de direitos e necessidades, estando 

sujeita às condições histórico-culturais de seu meio social. Se considerarmos, então, que o 

ambiente escolar desempenha um papel fundamental no desenvolvimento da superdotação, 

negligenciar o potencial da escola como espaço privilegiado de oportunidades pode significar 

a privação de crianças com sinais precoces de oportunidades para florescer. 

Apesar da carência de instrumentos robustos para identificar de forma sistemática a 

superdotação na Educação Infantil, essa ausência não deve ser uma barreira para a criação de 

serviços que promovam o desenvolvimento de talentos. De maneira similar, a identificação da 

precocidade exige estratégias e conhecimentos específicos, uma vez que, embora os sinais de 

precocidade possam ser observados no contexto escolar, seu reconhecimento formal também 

demanda abordagem específica para que o potencial dessas crianças seja adequadamente 

reconhecido. 

Virgolim (2007) e Urquiza & Martins (2023) definem e ampliam o entendimento sobre 

a precocidade infantil e sua relação com a superdotação. Virgolim caracteriza as crianças 
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precoces como aquelas  que demonstram  habilidades específicas  prematuramente 

desenvolvidas em áreas como música, matemática, artes, linguagem, esportes ou leitura, 

exibindo capacidades geralmente observadas em estágios mais avançados do desenvolvimento. 

Complementando  essa definição, Urquiza & Martins  observam que tais 

comportamentos precoces podem ser temporários, com uma "normalização" dessas habilidades 

ao longo do crescimento infantil. No entanto, elas também apontam que, em alguns casos, essas 

potencialidades podem persistir e evoluir, manifestando-se continuamente e indicando 

possíveis sinais de superdotação. A integração dessas perspectivas ressalta a importância de 

um acompanhamento contínuo para avaliar se a precocidade evolui para superdotação. 

Na mesma direção, Lombardo (1997) apud Martins (2023) indicam que o termo precoce 

faz referência à criança cujo desenvolvimento em uma determinada área se antecipou, de 

maneira que seu desempenho é correspondente ao de outras com mais idade, ou seja, é um 

fenômeno que está situado em determinada fase da vida, ao passo que a superdotação 

corresponde à presença de características de personalidade estáveis, isto é, não estão 

relacionadas ao tempo ou a certas etapas da vida. 

Ellen Winner (1998) e Martins e Chacón (2023) apresentam definições complementares 

sobre a precocidade e sua relação com a superdotação, ressaltando a importância de uma 

distinção cuidadosa entre esses fenômenos. Os autores destacam que, devido à dificuldade em 

diferenciar superdotação e precocidade e à possibilidade de "normalização" das habilidades 

precoces com o tempo, é recomendável que essas crianças sejam inicialmente identificadas 

como precoces. Esse processo permitiria um acompanhamento contínuo e importante para 

minimizar falsos positivos e assegurar que as necessidades educacionais sejam atendidas, seja 

a precocidade um fenômeno transitório ou não. 

Também para Winner, em seu livro Crianças Superdotadas – Mitos e Realidades, a 

precocidade pode ser identificada desde cedo, quando a criança demonstra habilidades 

comparáveis às de crianças mais velhas em certas áreas. No entanto, salienta que a precocidade, 

apesar de relevante, não se confunde com a superdotação, a qual envolve traços mais 

complexos e duradouros. Tanto Winner quanto Martins e Chacón nos asseguram que a 

precocidade pode ser um indicativo inicial de superdotação, mas requer um monitoramento ao 

longo do tempo para verificar se essas habilidades persistem e se desenvolvem. 

No artigo Superdotação: Conceitos e Modelos de Diagnóstico e Intervenção 

Psicoeducativa, a autora Margarida Pocinho discute a precocidade como um aspecto 

importante no processo de identificação de superdotação. Ela menciona que, embora seja 

importante identificar as habilidades precocemente, há desafios associados a essa identificação, 
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especialmente em idades muito jovens, nos quais pode ser difícil distinguir entre uma 

sobredotação, um talento específico, ou simplesmente um desenvolvimento precoce: 

A idade indicada para o diagnóstico é também um ponto controverso. 

Interessa identificar precocemente, no entanto quanto mais cedo se identifica, 

menor garantia haverá sobre a precisão do diagnóstico. Três razões 

importantes são apontadas relativamente a este aspecto: em primeiro lugar, 

antes dos 12-13 anos é difícil fazer um diagnóstico preciso, dada a baixa 

previsibilidade das medidas de avaliação durante os primeiros anos de vida 

(Pocinho, 2009, p. 5). 

A citação da autora aborda um dilema central na identificação prévia da precocidade: a 

tensão entre a relevância de identificação antecipada e a dificuldade de precisão no diagnóstico 

em idades muito jovens. Argumenta-se que, apesar da complexidade e das incertezas, é 

importante garantir a identificação precoce, pois isso possibilita a oferta de intervenções 

educacionais adequadas e de apoio necessário para o desenvolvimento pleno das 

potencialidades da criança. Mesmo que a precocidade não seja garantia de superdotação e a 

inferência desta a partir daquela antes dos 12-13 anos seja questionável, a percepção de sinais 

de precocidade pode proporcionar uma janela de oportunidade para a criação de ambientes de 

estímulo e suporte, capazes de prevenir o desengajamento ou até mesmo o subaproveitamento 

das habilidades da criança, seja ela superdotada, seja ela meramente precoce. 

Pocinho também ressalta que, ao identificar precocidade, é necessário um processo de 

avaliação multifacetado, que inclua informações de diferentes fontes, como pais, professores, 

e o próprio contexto escolar. Isso é fundamental para garantir que a identificação deste 

fenômeno seja precisa e que as intervenções sejam adequadas às necessidades específicas da 

criança. 

Gama (2006), Freeman & Guenther (2000) e Braz & Rangni (2021) enfatizam a 

importância de um acompanhamento cuidadoso e contínuo de crianças que demonstram sinais 

de precocidade, mesmo em idades muito jovens. Essas autoras concordam que a escola deve 

estar preparada para identificar e atender as necessidades educacionais dessas crianças, 

considerando que a precocidade não deve ser confundida automaticamente com superdotação. 

Esse acompanhamento é importante, pois, embora a manifestação antecipada de habilidades 

possa indicar um potencial elevado, nem todas as crianças precoces seguirão essa trajetória ao 

longo da vida. Dessa forma, é necessário um processo de avaliação criteriosa, que permita 

identificar se essas características são passageiras ou se evoluirão para um perfil de 

superdotação. 

Além disso, as autoras enfatizam que as intervenções educativas para crianças precoces 

devem ser planejadas de forma a estimular o desenvolvimento de suas habilidades, respeitando 
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o ritmo e as necessidades individuais de cada criança, evitando assim a superestimação ou 

subestimação de suas capacidades. 

Conclui-se, portanto, que a precocidade, ainda que distinta da superdotação, exige 

atenção cuidadosa e intervenções planejadas que respeitem as particularidades de cada criança. 

Reconhecer sinais precoces, com base em uma avaliação cuidadosa e acompanhamento 

contínuo, permite que o ambiente escolar ofereça suporte adequado, evitando a negligência de 

potenciais talentos. Embora a identificação de superdotação em idades muito jovens possa ser 

complexa e imprecisa, faz-se necessário que o sistema educacional valorize o desenvolvimento 

dessas habilidades, criando oportunidades de estímulo que favoreçam tanto o engajamento 

quanto o potencial pleno de cada criança, seja ela superdotada ou com habilidades que possam 

se destacar de forma transitória. 

 

3.1 Aspectos distintivos entre precocidade e altas habilidades/superdotação 

 

 

Embora a distinção entre precocidade e Altas Habilidades seja importante para os 

objetivos desta pesquisa, faz-se importante compreender que os conceitos de precocidade e 

AH/SD compartilham semelhanças consideráveis, especialmente no que diz respeito ao 

desempenho superior de algumas crianças em relação a seus pares. Ambos os grupos 

apresentam características excepcionais, mas a forma como são reconhecidos e atendidos na 

escola pode revelar algumas variáveis. Nessa direção, a proposta é a de refletir sobre essa 

distinção, visando ressaltar que, ao contrário de uma mera classificação, o objetivo central é 

perceber o processo pedagógico de maneira sensível e personalizada. 

Ao longo da história, o conceito de altas habilidades/superdotação tem evoluído, 

refletindo uma ampliação no entendimento sobre o que constitui "habilidades excepcionais". 

Inicialmente, a superdotação era vista de maneira restrita, muitas vezes associada a um 

desempenho acadêmico elevado, mas, com o tempo, estudiosos como Renzulli (2004) 

ampliaram a definição, incluindo habilidades relacionadas a criatividade, pensamento crítico e 

envolvimento profundo em determinados campos do conhecimento. Nesse contexto, a 

precocidade, por muitas vezes, estava presente como uma forma de talento precoce, mas sem 

o devido reconhecimento ou foco. 

Historicamente, as altas habilidades/superdotação sempre desempenharam um papel 

central no desenvolvimento das civilizações. A inteligência excepcional e a criatividade dos 

indivíduos superdotados foram responsáveis por inovações e avanços que transformaram não 

apenas as artes e as ciências, mas também a filosofia e a sociedade como um todo. Grandes 
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figuras da história, como Leonardo da Vinci, Isaac Newton, e Albert Einstein, são exemplos 

clássicos de indivíduos cujas contribuições intelectuais e criativas foram fundamentais para o 

progresso humano (Fleith, 2001). 

Na Grécia Antiga, por exemplo, filósofos como Platão e Aristóteles refletiam sobre a 

importância da educação para o desenvolvimento das mentes mais brilhantes, criando 

academias para nutrir o talento nas áreas de filosofia e ciência. Na Renascença, o florescimento 

das artes e das ciências foi impulsionado por indivíduos com habilidades extraordinárias, que 

combinavam criatividade e pensamento inovador para desafiar o status quo e expandir os 

horizontes do conhecimento humano (Gama, 2006). 

No entanto, Gama (2006) observa que, nas últimas décadas, houve uma ampliação das 

definições de altas habilidades, com o reconhecimento de que o talento pode se manifestar em 

diversas áreas, como nas artes, na capacidade de liderança e nas habilidades psicomotoras. Esse 

avanço conceitual foi impulsionado por novas teorias, como a Teoria das Inteligências 

Múltiplas de Howard Gardner. 

Embora o termo "altas habilidades" seja abrangente o suficiente para incluir diferentes 

manifestações desse fenômeno, como precocidade, prodígio, superdotação e genialidade 

(Martins, 2020), é importante perceber que, assim como ocorre com as Altas Habilidades, a 

precocidade envolve um desempenho superior e uma necessidade de atendimento educacional 

especializado. No entanto, ao longo da história, enquanto AH/SD passou a ser reconhecida de 

maneira mais clara, a precocidade, por vezes, ficou em segundo plano, sem a devida 

visibilidade. 

A superdotação, por sua vez, frequentemente refere-se a um desempenho acadêmico 

elevado (Sabatella, 2005; Alencar, 1993). No entanto, outras abordagens, como a de Renzulli 

(2004), ampliam esse conceito, caracterizando a superdotação como uma habilidade superior 

em qualquer área do conhecimento ou expressão humana, que se distingue não apenas pelo 

desempenho, mas também por um profundo envolvimento e criatividade na área de interesse 

do indivíduo. 

Essa diversidade de definições e enfoques reflete a evolução histórica do conceito de 

Altas Habilidades/Superdotação, que tem sido moldado por mudanças nas perspectivas 

educacionais e sociais ao longo do tempo. O entendimento sobre indivíduos com inteligência 

acima da média passou de uma visão restrita para uma abordagem mais inclusiva e abrangente, 

que considera múltiplas formas de talento e de reconhecimento da complexidade humana. 
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As altas habilidades ou superdotação não são, como muitos ainda pensam, um 

dom, mas sim características e comportamentos que podem e devem ser 

aperfeiçoados na interação com o mundo e que se apresentam numa variedade 

grande de combinatórias. Para os indivíduos que apresentam tais 

características, nem sempre tem sido fácil mostrar ou demonstrar suas 

habilidades diferenciadas, pois há uma tendência social à conservação dos 

comportamentos e ainda não se prioriza a inovação na medida desejada 

necessária. Entretanto, é sabido que há necessidade de novos produtos, ideias, 

ações, etc., para o caminhar do mundo. Portanto, essas pessoas são valiosas 

tanto quanto todas as demais, e não podemos ignorá-las nem esquecê-las, 

sendo necessário ofertar instrumentos e oportunidades a todos e também a 

esses sujeitos com altas habilidades para cumprir nosso papel social na 

importante área educacional (Brasil, 2006, p. 31). 

 

Esses alunos não devem ser vistos como exceções nem reduzidos à categoria de 

"inteligência excepcional", como frequentemente sugerido por estereótipos disseminados. Ao 

contrário, devem ser reconhecidos como sujeitos com necessidades educacionais específicas, 

que, em diferentes graus, exigem um atendimento especializado, eficiente e equitativo (Brasil, 

2006, p. 31). Embora a superdotação tenha sido tomada como objeto de análise ao longo da 

história, a precocidade sempre esteve presente e não pode ser excluída desse contexto. 
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4 ATENDIMENTO EDUCACIONAL PARA PRECOCES E SUPERDOTADOS NO 

CENÁRIO NACIONAL 

 

No contexto educacional brasileiro, as práticas mais difundidas têm sido direcionados, 

majoritariamente, a estudantes formalmente identificados com altas habilidades/superdotação, 

sobretudo aqueles inseridos no Ensino Fundamental. Tais programas representam um avanço 

importante no reconhecimento e na valorização de sujeitos com desempenho acima da média, 

ao oferecerem suporte pedagógico e oportunidades específicas de desenvolvimento. 

Observa-se, contudo, uma lacuna significativa no que se refere à formulação de diretrizes que 

incentivem o trabalho sistematizado com crianças precoces, especialmente na etapa da 

Educação Infantil. 

Esse grupo, que frequentemente manifesta indicadores de potencial elevado desde os 

primeiros anos de vida, permanece, na maioria dos casos, à margem de políticas públicas e de 

práticas pedagógicas que considerem suas necessidades específicas. Tal cenário torna 

imperativa a ampliação das concepções educacionais acerca das múltiplas formas de 

manifestação da precocidade, exigindo, por conseguinte, uma reconfiguração das práticas 

escolares. Conforme apontado por Alencar e Fleith (2006), faz-se necessário adotar uma 

perspectiva que contemple simultaneamente as dimensões cognitiva, acadêmica, afetiva e 

social desses estudantes, reconhecendo a complexidade do seu desenvolvimento e a urgência 

de estratégias pedagógicas diferenciadas. 

A formação docente também pode ser considerada um dos eixos centrais para a 

efetivação de um atendimento educacional inclusivo, uma vez que o reconhecimento da 

precocidade, em contextos escolares, depende amplamente da sensibilidade e da capacidade de 

observação dos professores. Tais competências, por sua vez, relacionam-se diretamente ao 

acesso à formação continuada e à disponibilidade de referenciais teóricos atualizados sobre o 

tema. Em ambientes nos quais essa formação mostra-se inexistente ou insuficiente, é comum 

que manifestações de precocidade sejam confundidas com comportamentos inadequados ou 

desafiadores, resultando em encaminhamentos equivocados ou, ainda, na inibição do potencial 

da criança. 

As diretrizes oficiais brasileiras, notadamente os documentos emanados do Ministério 

da Educação, contemplam orientações para o atendimento ao aluno com altas 

habilidades/superdotação, bem como subsídios para professores e famílias. Nessas 

publicações, ainda que excluídas diretrizes específicas às crianças precoces, discute-se a 

necessidade de ofertar modalidades de atendimento diversificadas, que transcendam os 



32 
 

 

modelos tradicionais e valorizem a singularidade do desenvolvimento infantil. Tais 

modalidades incluem a organização de espaços educativos diferenciados, projetos de 

investigação, vivências estéticas, científicas ou linguísticas, além de currículos que estimulem 

a curiosidade, o pensamento crítico, a criatividade e o protagonismo infantil, características 

frequentemente observadas em crianças precoces e superdotadas. 

Nesse debate, a contribuição de Joseph Renzulli (1978) tem se mostrado relevante, tanto 

pela consistência teórica, quanto pelas possibilidades de aplicação prática. Sua Teoria dos Três 

Anéis e o Modelo Triádico de Enriquecimento influenciaram diretamente políticas e programas 

educacionais voltados ao público com AH/SD em diversos países, inclusive no Brasil. Para o 

autor, a superdotação resulta da interação entre habilidades acima da média, criatividade e 

elevado envolvimento com a tarefa, propondo um modelo multifatorial que rompe com a 

tradicional ênfase em escores de QI. Portanto, é da combinação dinâmica desses elementos que 

emergem comportamentos superdotados, sintetizados na figura a seguir: 

 
Figura 1 - Representação da Teoria dos Três Anéis 

 

 

Fonte: Renzulli (1986, p.8). 
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Ao compreender a superdotação como fenômeno dinâmico, suscetível de variadas expressões 

ao longo da vida, o autor amplia o foco para dimensões como liderança, motivação e 

sensibilidade social. 

Desse arcabouço teórico deriva o Modelo de Enriquecimento para toda Escola 

(Schoolwide Enrichment Model), que recomenda experiências de enriquecimento para todos os 

estudantes (identificados ou não) e, portanto, mostra-se particularmente relevante no cenário 

brasileiro, onde a oferta de centros especializados neste tipo de atendimento ainda é restrita. 

Infere-se, portanto, que, para os precoces, o enriquecimento do cotidiano escolar à luz do 

modelo renzulliano, especificamente dos tipos I e II, seja capaz de contribuir para o 

desenvolvimento do potencial das crianças. A seguir, uma representação esquemática que 

sintetiza os três tipos de enriquecimento propostos por Renzulli: 

 
Figura 2 - Modelo de enriquecimento para toda a escola: um plano abrangente para o 

desenvolvimento de talentos e superdotação. 

 

Fonte: Renzulli (2003, p. 47). 

 

 

O Modelo de Enriquecimento para Toda a Escola propõe a oferta de atividades em três 

níveis complementares. O Tipo I corresponde ao enriquecimento exploratório: vivências que 

introduzem temas, ideias e experiências inéditas, ampliando o repertório cultural e cognitivo 

dos estudantes. Já o Tipo II concentra-se no desenvolvimento de habilidades (cognitivas, 



34 
 

 

socioemocionais e de pensamento crítico) relevantes, na perspectiva do autor, para uma 

aprendizagem mais autônoma e aprofundada. Por fim, o Tipo III envolve investigações 

individuais ou em grupo, nas quais os alunos atuam como produtores de conhecimento ao 

elaborar projetos alinhados a seus interesses. 

Cumpre ressaltar que, foi com base nesse Modelo de Enriquecimento que surgiu a 

fundamentação para a criação do NAAH/S – Núcleo de Atividades de Altas 

Habilidades/Superdotação. Em 2005, dados do MEC/INEP indicaram que o número de 

estudantes identificados com Altas Habilidades/Superdotação estava aquém do percentual 

recomendado pela Organização Mundial da Saúde – de 3 a 5% da população – (Guenther, 2000; 

Brasil, 2005a; Perez, 2006). A partir dessa constatação, o NAAH/S foi estabelecido pelo 

Ministério da Educação (MEC), em parceria com a UNESCO, objetivando o suporte específico 

para o desenvolvimento das habilidades cognitivas superiores desses estudantes. Nesse 

contexto, o NAAH/S configura-se como uma estratégia dentro do Atendimento Educacional 

Especializado (AEE), visando atender às características e necessidades particulares dos alunos 

com altas habilidades ou superdotação. 

No entanto, Modelo de Enriquecimento de Renzulli, apesar de oferecer subsídios para 

a aplicação em toda a escola, ainda é predominantemente direcionado para estudantes 

superdotados que já tiveram suas identificações reconhecidas. Isso posto, é possível dizer que 

a transferência de um modelo concebido no contexto norte-americano nem sempre dialoga com 

as especificidades culturais e estruturais do país. A efetivação do Tipo I, por exemplo, 

pressupõe recursos materiais, humanos e espaciais que muitas escolas públicas, sobretudo em 

contextos de vulnerabilidade, não dispõem. Nesses casos, as experiências exploratórias tendem 

a restringir-se a intervenções pontuais ou superficiais, reduzindo o potencial transformador do 

modelo. 

Um estudo de Braz e Rangni (2021) ilustra esse desafio ao implementar o 

enriquecimento do Tipo I com uma criança da Educação Infantil identificada com Altas 

Habilidades/Superdotação. Apesar do empenho da equipe escolar, a falta de uma sala de 

recursos ou de espaços adequados limitou a profundidade das atividades, evidenciando “que o 

ambiente no qual ocorreram as atividades de enriquecimento não foi favorável, apesar dos 

esforços e da disponibilidade da direção da escola” (Braz; Rangni, 2021, p. 814). No caso das 

crianças precoces, a ausência de qualquer estrutura especializada amplia ainda mais essa 

questão, podendo comprometer seu desenvolvimento. 

Outra vertente teórica que fundamenta a oferta de serviços de AEE para esses estudantes 

no Brasil, tais como os Centros para o Desenvolvimento do Potencial e Talento – CEDETs, é 
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o DMGT (Differentiated Model of Giftedness and Talent), é proposta pelo psicólogo canadense 

Françoys Gagné. Esse modelo distingue dotação (potencial natural) de talento (habilidades 

desenvolvidas). De acordo com essa abordagem, a transformação do potencial em desempenho 

superior depende de fatores catalisadores, tanto pessoais quanto ambientais, que podem 

acelerar ou inibir esse processo de desenvolvimento. O esquema teórico do DMGT pode ser 

resumido da seguinte forma: 

 
Figura 3 - DMGT Differentiated Model of Giftedness and Talent 

 

Fonte: Gagné (2009, p. 123). 

 

O DMGT 2.0 proposto pelo autor, estabelece uma distinção conceitual clara entre 

dotação (giftedness) e talento (talent), enfatizando que a dotação representa um potencial 

natural, enquanto o talento corresponde a competências desenvolvidas por meio de processos 

formativos ao longo do tempo. Gagné rompe com a visão inatista e estática da superdotação, 

ao propor um modelo dinâmico e evolutivo, no qual múltiplos fatores interagem: “a dotação é 

o ponto de partida; o talento, o ponto de chegada”, em que o caminho entre ambos é mediado 

por fatores catalisadores, tanto ambientais quanto intrapessoais (Gagné, 2009). 

Considerando a figura que sintetiza o modelo, têm-se as Capacidades Naturais (DOTES 

- G), à esquerda da imagem, em que estão representados os domínios das capacidades naturais, 

distribuídos entre categorias mentais (intelectual, criativo, social, perceptual) e físicas 

(muscular e controle motor). Gagné define a dotação como a presença dessas habilidades em 
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níveis significativamente acima da média (geralmente no topo de 10% da população). A 

identificação de tais capacidades é o primeiro passo para que o processo de transformação se 

inicie. 

Ao centro do modelo, estão os catalisadores, ou seja, os fatores que influenciam positiva 

ou negativamente a transformação da dotação em talento: 

Ambientais (E): Envolvem os meios físicos, culturais, sociais e familiares; o papel de 

indivíduos-chave (pais, professores, mentores); e as provisões pedagógicas e administrativas 

oferecidas (como enriquecimento, aceleração, agrupamento). 

Intrapessoais (I): Referem-se às características internas do sujeito, como traços físicos 

e mentais, além de elementos mais subjetivos como motivação (IM), volição (IV), 

autoconsciência (IW) e resiliência. 

Esse conjunto revela a importância de uma abordagem sistêmica, em que o 

desenvolvimento das habilidades não depende apenas de fatores inatos, mas de um ambiente 

responsivo e de atitudes pessoais engajadas. 

Localizado na base do modelo, o Processo Desenvolvimental (D) representa o percurso 

entre a dotação e o talento. Esse processo depende do tipo de atividade proposta, da qualidade 

dos estímulos e do investimento (em tempo, recursos, energia). Considera também o progresso, 

o ritmo e os momentos marcantes da trajetória formativa da criança ou jovem. 

À direita do modelo, estão listados os campos nos quais os talentos podem emergir, 

uma vez que as capacidades naturais tenham sido devidamente transformadas. Esses talentos 

podem se expressar nos domínios acadêmicos, técnicos, científicos, artísticos, sociais, 

esportivos, comerciais ou administrativos. Como destacado pelo autor, a diversidade de 

talentos desafia os sistemas educacionais a oferecerem currículos mais flexíveis e 

oportunidades individualizadas de desenvolvimento. 

No Brasil, essa abordagem encontrou eco no trabalho da Dra. Zenita Cunha Guenther, 

responsável pela criação dos Centros para o Desenvolvimento do Potencial e Talento 

(CEDETs). Esses centros oferecem suplementação curricular nas áreas de domínio dos 

estudantes identificados com talentos superiores, ao mesmo tempo em que buscam enriquecer 

potenciais e desenvolver habilidades ainda em processo de amadurecimento, alinhando-se, 

assim, à lógica de Gagné de favorecer a metamorfose da dotação em talento por meio de 

intervenções planejadas. 

Embora já existam algumas iniciativas de programas específicos voltados para altas 

habilidades, como os NAAH/S e os CEDETs, que atendem estudantes identificados com 

superdotação, esses centros geralmente não contemplam o atendimento a crianças em idade 
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pré-escolar. Não há registros de práticas de atendimento especializado direcionados 

exclusivamente às crianças precoces nessa faixa etária, o que deixa uma lacuna importante no 

suporte educacional para esse grupo. 
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5 PANORAMA HISTÓRICO DO MUNICÍPIO DE ASSIS 

 

 

A implantação do Centro para o Desenvolvimento do Potencial e Talento (CEDET) no 

município de Assis representa um marco no atendimento às crianças e jovens com capacidade 

elevada na região. O início desse processo remonta à parceria entre a Faculdade de Ciências e 

Letras da Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus de Assis, e a Prefeitura local, com 

o apoio da Secretaria Municipal de Educação. Essa colaboração viabilizou a criação do CEDET 

em março de 2009, proporcionando um espaço especializado para o desenvolvimento de alunos 

com capacidade elevada, com o objetivo de atender às suas necessidades pedagógicas e 

emocionais de maneira diferenciada. 

O CEDET alicerçou suas práticas na teoria de Gagné. Sob a coordenação da Professora 

Doutora Zenita Cunha Guenther, o centro adotou um processo sistemático de observação e 

identificação dos estudantes com potencial elevado antes de iniciar as intervenções 

pedagógicas diretas. Esse período inicial de identificação culminou, em 2012, no atendimento 

efetivo de aproximadamente 30 crianças. A metodologia de Guenther foi central para a criação 

de um ambiente educativo que valorizasse a individualidade dos alunos, promovendo não 

apenas o desenvolvimento acadêmico, mas também social e emocional. 

Ao longo dos anos, o CEDET ampliou substancialmente sua abrangência, consolidando 

uma parceria efetiva com todas as escolas públicas do município, as quais, de forma 

sistemática, preenchem o Guia de Observação4 anualmente. O processo de identificação das 

crianças costuma ocorrer nos anos iniciais do Ensino Fundamental, permanecendo sob 

acompanhamento do centro durante todo o seu período de escolarização. Como indicador de 

sucesso, até o ano de 2024, aproximadamente 150 jovens egressos concluíram a educação 

básica com o apoio contínuo do CEDET. 

A atuação do CEDET, ao longo de mais de uma década, consolidou-se como uma base 

importante na promoção do potencial dos alunos com capacidade elevada, oferecendo 

intervenções educativas a todos os estudantes por meio de grupos de interesse em comum, 

mentorias que visam atender às singularidades desses estudantes, ao mesmo tempo em que 

fomentam seu engajamento nas atividades escolares e sociais. 

Entretanto, o ano de 2024 marca um período de transição e desafios para o CEDET. 

Desde sua implantação no município, o serviço educacional oferecido pela instituição incluía 

 

4 O Guia de Observação de Guenther (2011) é uma ferramenta utilizada para identificar e acompanhar 

crianças com capacidade elevada no ambiente escolar. O guia propõe 31 critérios de observação e para 

cada um desses critérios o professor precisa indicar duas crianças de sua turma. 



39 
 

 

o atendimento aos estudantes do Ensino Fundamental II, uma atribuição que, em princípio, 

compete à rede estadual de ensino. 

A Secretaria Estadual de Educação de São Paulo, ao reivindicar o direito de participar 

do processo de atendimento aos jovens identificados pelo CEDET, impôs novas exigências 

burocráticas. Entre as principais dificuldades enfrentadas está a não aceitação plena dos 

métodos de identificação utilizados pelo CEDET, que até então são reconhecidos e respaldados 

pela comunidade acadêmica. 

Com base na Resolução SEDUC nº 21, de 21 de junho de 2023, os estudantes 

identificados pela metodologia CEDET devem passar por uma nova avaliação para acessar os 

serviços de Atendimento Educacional Especializado (AEE) do estado. Tal exigência é motivo 

de crítica, pois impõe um obstáculo adicional para crianças que já foram avaliadas e 

reconhecidas por suas capacidades elevadas. Ao requerer uma reavaliação para estudantes que 

já demonstraram comportamentos superdotados, a Secretaria pode atrasar o acesso a recursos 

e apoio pedagógico essenciais, comprometendo o desenvolvimento integral e tempestivo 

dessas crianças. 

A exigência de novos documentos e a reavaliação dos processos de identificação de 

altas habilidades gerou obstáculos ao acesso dos estudantes ao centro que já vinham recebendo 

a intervenção educativa. Isso resultou em debates sobre a legitimidade dos instrumentos de 

avaliação aplicados pelo CEDET e sobre a necessidade de harmonização entre as metodologias 

utilizadas pela instituição e as diretrizes estaduais. 

Essa fase de reformulação do CEDET traz à tona questões críticas sobre o papel das 

políticas públicas e a articulação entre instâncias municipais, estaduais e acadêmicas no 

atendimento especializado a estudantes com altas habilidades. O futuro do CEDET de Assis 

dependerá não apenas da resolução desses entraves burocráticos, mas também da capacidade 

de continuar oferecendo um atendimento de qualidade, alinhado às necessidades pedagógicas 

e emocionais dos jovens que dependem desses serviços para o pleno desenvolvimento de seu 

potencial. 

Em resposta às questões levantadas, a Secretaria Municipal de Educação tem buscado 

alternativas para manter o atendimento às crianças com altas habilidades, que atualmente 

somam cerca de 70 estudantes. A criação de salas de Atendimento Educacional Especializado 

(AEE) e a adoção de metodologias que atendam às necessidades de estudantes dessa faixa etária 

(da educação infantil ao 5º ano do ensino fundamental) estão entre as iniciativas em discussão. 
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6 CAMINHOS ESTRUTURANTES DA PESQUISA 

 

 

A presente pesquisa toma como objeto de investigação o fenômeno da precocidade, 

fazendo-se necessário considerar que as manifestações precoces de determinadas habilidades 

demonstradas na infância precisam ser cultivadas em ambiente profícuo ao seu 

desenvolvimento. Por configurar-se, em alguns casos, um dos primeiros indicadores de 

superdotação, mostrou-se essencial investigar as percepções docentes que permeiam os 

critérios de identificação da precocidade, da formação de professores, bem como das 

estratégias pedagógicas adotadas para que sejam promovidos ambientes inclusivos. Assim, nos 

subitens que se seguem, representaremos a construção metodológica da pesquisa. 

 

6.1 Método e Primeiros Procedimentos 

 

 

Este estudo adotou uma abordagem qualitativa, caracterizando-se como uma pesquisa 

de campo conduzida por meio de um estudo de caso. A investigação qualitativa voltou-se para 

aspectos da realidade que não podem ser reduzidos a dados numéricos, concentrando-se na 

compreensão de significados, crenças, valores, atitudes e aspirações dos indivíduos envolvidos 

no contexto estudado (Minayo, 2012). 

Nesse sentido, o estudo de caso, conforme Gil (2002), constituiu-se em um método que 

possibilitou uma análise detalhada e aprofundada do fenômeno investigado, permitindo 

examinar minuciosamente um ou poucos objetos. Uma de suas principais vantagens foi a 

possibilidade de investigar o fenômeno em seu ambiente natural, aspecto essencial para a 

compreensão dos processos no contexto educacional. 

Para estruturar o percurso metodológico desta pesquisa, foram definidos procedimentos 

que orientaram a coleta e a análise dos dados. Além da pesquisa de campo, adotou-se também 

a pesquisa descritiva, com o objetivo de explorar e caracterizar o objeto de estudo em sua 

realidade específica, possibilitando uma compreensão mais ampla e contextualizada do 

fenômeno investigado. 

Após a definição da proposta de pesquisa e dos sujeitos participantes, foi solicitada à 

Secretaria Municipal de Educação a autorização para a realização da pesquisa de campo. 

Durante a apresentação do projeto, a Supervisora responsável pelo Departamento da Educação 

Infantil sugeriu três escolas que poderiam ser incluídas no estudo. Com essas indicações, foram 

realizados contatos com os diretores das unidades escolares, que se mostraram receptivos e 
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dispostos a colaborar com a pesquisa, facilitando o acesso ao ambiente e aos participantes 

envolvidos. 

 

6.2 Locais de Pesquisa 

 

Esta pesquisa foi realizada no município de Assis, situado no interior do estado de São 

Paulo, a cerca de 434 km da capital paulista. O município possui população estimada em 105 

mil habitantes (IBGE, 2023). O estudo foi conduzido em três escolas municipais de Educação 

Infantil, selecionadas por atuarem em regime integral e por atenderem crianças da 1ª e 2ª etapas 

da Educação Infantil. 

A Escola A é uma instituição de ensino integral que atende atualmente 213 crianças, 

organizadas em 9 turmas, contemplando as fases de berçário, maternal e as etapas da Educação 

Infantil. A turma da 1ª Etapa A é composta por 25 crianças, enquanto a 2ª Etapa A conta com 

27 crianças. 

A Escola B também é uma instituição de ensino integral, que atende, atualmente, 

aproximadamente 330 crianças distribuídas em 15 turmas, igualmente organizadas nas fases de 

berçário, maternal e etapas da Educação Infantil. A turma da 1ª Etapa A é composta por 22 

crianças, e a 2ª Etapa A por 26 crianças. 

Por fim, a Escola C também opera em regime integral, atendendo cerca de 300 alunos 

distribuídos em 13 turmas. A turma da 1ª Etapa A é composta por 25 alunos, enquanto a 2ª 

Etapa A conta com 24 crianças. 

 

6.3 Caracterização dos Sujeitos 

 

Dado que a ausência de atendimento para estudantes com altas habilidades na faixa 

etária da Educação Infantil no município já havia sido identificada por esta pesquisadora, 

decidiu-se por uma linha de pesquisa voltada especificamente para crianças dessa etapa. 

Considerando a complexidade envolvida na identificação de tais características, conforme os 

estudos já citados, optou-se por iniciar a investigação com foco nas crianças precoces 

matriculadas em escolas públicas de tempo integral, com base nas percepções dos professores. 

Assim, foram estabelecidos os critérios para a seleção dos sujeitos da pesquisa, 

abrangendo três escolas públicas localizadas em diferentes regiões do município. Em cada 

escola, foram escolhidas duas turmas, sendo uma da 1ª etapa e outra da 2ª etapa, incluindo seus 

respectivos professores, totalizando aproximadamente 150 participantes. 
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Com o projeto de pesquisa aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa, sob o parecer 

de número 6.849.758, deu-se início à primeira etapa de coleta de dados. Seis professoras 

participaram das entrevistas, sendo cinco efetivas e uma contratada temporariamente. Para 

viabilizar sua participação, foram enviados convites formais e obtidas as autorizações 

necessárias. 

A coleta de dados teve início no primeiro semestre de 2024, conforme a disponibilidade 

de participação das professoras. Objetivando a preservação da identidade das docentes, bem 

como a manutenção da confidencialidade das informações obtidas, nessa pesquisa adotou 

nomes fictícios para seus sujeitos. Desta maneira, o quadro a seguir indica o perfil identitário 

dos sujeitos: 

Figura 4 - Perfil identitário das professoras 

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pela autora, 2025. 

 

Entre as professoras participantes da pesquisa, apenas uma docente não possui vínculo 

efetivo. As demais profissionais possuem vínculo com suas escolas de origem há mais de cinco 

anos, apesar de terem construído uma ampla experiência em outras unidades escolares ao longo 

de suas trajetórias. Em todas as turmas, há 25 crianças, com exceção de uma turma que possui 

24 estudantes. Essas docentes dividem suas turmas com outras professoras, em período 

contrário ao de sua atuação, e cada uma delas possui uma carga horária de 30 horas semanais. 

Foi oferecido a cada docente um momento formativo sobre o tema Precocidade e Altas 

Habilidades/Superdotação, no qual foram abordados tópicos específicos relacionados a cada 

um desses temas. Durante essa formação, as professoras puderam esclarecer dúvidas e 
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conhecer mais profundamente o trabalho desenvolvido no município com o Centro para o 

Desenvolvimento do Potencial e Talento (CEDET). Apesar do CEDET já estar presente há 

algum tempo em Assis, apenas três delas tinham conhecimento do projeto; uma dessas 

docentes, inclusive, teve sua filha identificada com altas habilidades em 2022 e atualmente 

frequenta o centro. 

Ao final deste momento formativo, foi solicitado que elas indicassem as crianças que 

consideravam precoces, com base nos conteúdos trabalhados nos momentos formativos. 

Assim, novos sujeitos foram integrados às pesquisas, e também seus pais. Das 149 crianças 

observadas nas três escolas, 20 foram apontadas como sendo precoces em alguma área do saber, 

conforme indica a imagem a seguir: 

 

Figura 5 – Percentual de indicações por escola 
 

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pela autora, 2025. 

 

Na pesquisa realizada, o foco na identificação de crianças com precocidade apresenta 

um cenário que se relaciona com o das AH/SD. No contexto da AH/SD existe uma tendência 

observada em alguns estudos, como o de Ogeda, Pedro, Chacon, de que meninos sejam 

identificados com maior frequência do que meninas. 

Nessa pesquisa, dos 20 estudantes observados, 8 são meninas e 12 são meninos, o que 

se alinha à disparidade identificada na literatura sobre AH/SD. Esse desequilíbrio pode sugerir 

barreiras culturais e sociais que inibem a identificação de meninas como superdotadas. 
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Figura 6 - Distribuição percentual das indicações 
 

 

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pela autora, 2025. 

 

6.4 Procedimento para coleta de dados 

O procedimento de pesquisa utilizado nesse estudo consistiu na aplicação de 

formulários online e entrevistas semiestruturadas, com roteiros pré-estabelecidos. Procurou-se 

adotar todos os cuidados éticos estabelecidos pelo Comitê de Ética e Pesquisa e também 

cuidados estéticos com a adequação da linguagem e respeito pelas narrativas dos grupos 

pesquisados, de maneira a ouvir os seus anseios e a respeitar as representações docentes do 

fenômeno. 

Com o objetivo de investigar as percepções docentes acerca da precocidade, foram 

coletadas informações por meio de entrevistas semiestruturadas com questões abertas e 

fechadas, que versavam principalmente sobre a formação e experiência do professor, suas 

concepções sobre o currículo e os princípios da Base Nacional Comum Curricular para a 

Educação Infantil, além de estratégias pedagógicas e de recursos adotados para o atendimento 

de crianças com necessidades específicas. 

A entrevista foi organizada em duas partes: na primeira, buscou-se levantar informações 

sobre o perfil dos professores, incluindo aspectos pessoais e profissionais, que pudessem 

indicar sua formação e vivência no contexto da Educação Infantil. A segunda parte aprofundou- 

se nas concepções pedagógicas e na prática docente, abordando o planejamento curricular, as 

abordagens interdisciplinares e as dificuldades enfrentadas no trabalho específico com este 

público, permitindo uma análise qualitativa sobre como os docentes percebem e atendem às 

demandas de um ensino diferenciado, especialmente no que diz respeito a crianças com sinais 

de precocidade. 
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7 RESULTADOS E DISCUSSÕES 

 

 

A primeira categoria analisada abordou a concepção dos professores sobre os 

comportamentos precoces observados em suas turmas, evidenciando as características e 

comportamentos específicos identificados no contexto da sala de aula. Buscou-se, assim, 

compreender como os docentes interpretaram e descreveram o desenvolvimento precoce de 

determinados estudantes. A síntese desses dados foi apresentada no quadro a seguir, 

organizando as percepções e observações das professoras de maneira estruturada. 

 

Quadro 3 - Concepções docentes sobre a precocidade 

 

Docente Concepções docentes sobre a precocidade 

Helena 
Ter interesse e prazer em realizar determinadas vivências de aprendizagem 

apresentando habilidades e desenvoltura ao realizá-las 

Carla 

Boa oratória e memória; Desenhos bem estruturados; Pintura e cópias de 

desenhos bem realizadas, com riqueza de detalhes; liderança e resolução de 

problemas. 

Daniela 
Conseguir compreender a consciência fonológica com rapidez. Desenho muito 

bem estruturado. Organização e cooperação com a professora e amigos 

Rosa 
Facilidade na comunicação e liderança, reconhecimento dos nomes de todos os 

colegas, do alfabeto e alguns números. Pensamento lógico e prático. 

 

Fabiana 

Observei que alguns alunos apresentam desenvolvimento superior ao 

esperado para a faixa etária em que se encontram, apresentando domínio na 

linguagem com rico vocabulário, conceitos matemáticos, habilidades 
artísticas, entre outros. 

Karina 

Oralidade e vocabulário muito bem desenvolvido para a realidade da turma, 

desenhos estruturados, reconhecem letras, números, nomes dos colegas, 
realizam contagem e demonstram interesse em leitura e escrita espontânea. 

 
Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pela autora, 2025. 

 

 

A análise das respostas das professoras sobre o que entendiam por precocidade em sala 

de aula revelou uma percepção comum de que os alunos considerados precoces apresentavam 

um desenvolvimento diferenciado em diversas áreas, tanto cognitivas quanto sociais e motoras. 

Um dos aspectos mais destacados foi o interesse e o prazer demonstrados por esses alunos nas 

atividades de aprendizagem, acompanhados de habilidades notáveis e desenvoltura na 

execução dessas vivências. 

As professoras ressaltaram a presença de habilidades específicas, como boa oratória e 

memória, além de competências artísticas avançadas, evidenciadas em desenhos e pinturas 

detalhados e bem estruturados. A liderança e a capacidade de resolução de problemas também 
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foram apontadas como atributos frequentemente associados aos alunos precoces, 

demonstrando que essas crianças tendiam a assumir papéis de destaque e a colaborar de forma 

construtiva com a professora e os colegas. 

Além disso, a consciência fonológica, o reconhecimento de letras, números e nomes 

dos colegas, bem como o desenvolvimento de um vocabulário rico e uma oralidade avançada 

em relação à faixa etária da turma, também foram observados como sinais de precocidade. A 

facilidade de comunicação, aliada ao pensamento lógico e prático, contribuiu igualmente para 

o perfil descrito pelas educadoras. Outro ponto de destaque foi o interesse espontâneo desses 

alunos pela leitura e escrita, o que, para as professoras, representava um avanço em relação às 

expectativas para a idade. 

De maneira geral, as respostas indicaram que as professoras identificavam a 

precocidade a partir de um conjunto de características, como habilidades de comunicação, 

liderança, compreensão avançada de conceitos fonológicos e matemáticos, e expressões 

artísticas. Essas características evidenciaram uma capacidade de assimilação e aplicação de 

conhecimentos que superava o esperado para a faixa etária, configurando-se em um indicador 

de potencial diferenciado no ambiente escolar. 

Isto posto, foi apresentada a segunda questão para análise, referente às dificuldades em 

realizar o trabalho com estudantes precoces. Assim, as respostas foram tabuladas no quadro a 

seguir: 

 
Quadro 4 - Dificuldades no trabalho com estudantes considerados precoces 

 

Docente Dificuldades no trabalho com estudantes considerados precoces 

 

Helena 

Não vejo como dificuldade, vejo como um desafio, no início do ano um pouco 

de dificuldade pois são 27 alunos, mas quando compreendem a dinâmica e a 

rotina da sala, tudo flui melhor. 

 

Carla 
Na verdade, nunca trabalhei com essas crianças especificamente, porém 

acredito que necessitamos de uma formação especial para reconhecer e 

trabalhar com essas crianças precoces. 

Daniela Ainda não. 

Rosa Nessa fase que eles se encontram não encontrei dificuldades. 

Fabiana Até o presente momento não tenho encontrado dificuldade 

Karina 
Percebo que compreendem as comandas com facilidade, realizam mais rápido 

que os demais e com maior facilidade, raramente solicitam auxílio. 

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pela autora, 2025. 
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As respostas das professoras sobre as dificuldades no trabalho com estudantes precoces 

apontaram, em sua maioria, uma ausência de obstáculos significativos no dia a dia, mas 

também revelaram nuances importantes no modo como essas educadoras percebiam e 

encaravam o atendimento a essas crianças. Algumas professoras não identificaram dificuldades 

concretas, sobretudo devido à fase de desenvolvimento dos alunos e à experiência com grupos 

grandes, nos quais a rotina e a adaptação inicial ajudavam a estruturar o trabalho em sala de 

aula. 

No entanto, duas professoras ressaltaram a importância de uma preparação adicional. 

Uma delas mencionou a necessidade de uma formação especializada para identificar e lidar 

adequadamente com os alunos precoces, sugerindo que a falta de capacitação específica 

poderia representar um fator limitador para a maximização do potencial dessas crianças. Outra 

professora observou a necessidade de ter atividades complementares prontas para manter o 

engajamento dos alunos precoces, como cantinhos diversificados ou propostas de 

enriquecimento nas situações de aprendizagem, apontando uma demanda por estratégias que 

possibilitassem maiores desafios. 

Enquanto algumas professoras viram o trabalho com alunos precoces como um desafio 

inicial de organização, que se ajustava com o tempo e com a adaptação, outras evidenciaram a 

necessidade de formação e de planejamento diferenciado para responder às necessidades desses 

estudantes, o que sugeriu uma oportunidade de apoio profissional e desenvolvimento 

pedagógico contínuo, voltados ao aprimoramento da inclusão e do atendimento integral das 

crianças com desenvolvimento avançado. 

O relato da professora Daniela, por exemplo, ao afirmar que ainda não enfrentava 

dificuldades em trabalhar com esses alunos, demonstrou uma abertura para o desenvolvimento 

de novas práticas, mas também sugeriu que as demandas cognitivas e emocionais dos alunos 

precoces não estavam sendo completamente exploradas. 

Segundo Pfeiffer e Blei (2008), é comum que professores subestimem as necessidades 

educativas dos alunos precoces quando essas crianças parecem se adaptar bem ao ambiente 

escolar. No entanto, essa adaptação nem sempre significava que suas habilidades estavam 

sendo plenamente desafiadas ou que recebiam o suporte adequado para seu desenvolvimento 

potencial. 

O reconhecimento da necessidade de uma formação contínua e específica mostrou-se 

essencial para que os professores pudessem identificar e intervir de forma adequada nas 

diferentes manifestações da precocidade. Como destacado por Freeman (2001), o trabalho com 
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alunos com altas habilidades exigiu a compreensão de suas necessidades específicas, não 

apenas em termos cognitivos, mas também emocionais e sociais. 

Por fim, o último tópico analisado abordou as intervenções pedagógicas aplicadas pelas 

professoras em relação às crianças identificadas como precoces. Considerando que as docentes 

possuíam concepções prévias sobre o que caracterizava a precocidade, esperava-se que esse 

entendimento resultasse em intervenções adequadas e em estratégias pedagógicas específicas. 

Assim, esse questionamento buscou investigar as ações implementadas para atender às 

necessidades desses alunos. 

 

Quadro 5 - Ações educacionais para alunos com Precocidade 

 

Docente Ações educacionais para alunos com precocidade 

 

Helena 

Realizam as atividades propostas para turma, e quando terminam intervenho e 

ofereço os cantinhos com interesses individuais, como muitas vezes me pedem 

após o término. 

 

Carla 

As atividades são aplicadas de forma igualitária. Não realizo nenhuma 

intervenção, pois na sala existem vários casos de crianças atípicas com laudo e 

investigação que exigem muito da minha atenção. 

 

 

Daniela 

O Arthur e a Mayra sempre deixo eles responsáveis pela organização da sala e 

eles gostam bastante. A Débora é ótima na consciência fonológica então exploro 

muito quando vou escrever na lousa pergunto para ela quais letras tenho que 

usar. 

 

Rosa 

As atividades são realizadas normalmente e geralmente o aluno precisa de pouca 

intervenção para realizá-las. Também ajuda os colegas e professores. Na escrita 

do nome já está aprendendo o nome completo. 

 

 

 

 

 

Fabiana 

As atividades desenvolvidas com a turma são sempre realizadas de acordo com 

a BNCC e Currículo Paulista, as mesmas são realizadas ora coletivamente e/ou 

individualmente possibilitando que as sejam observadas as necessidades, 

dificuldades e potencialidades de aprendizagem de cada criança. A intervenção 

é realizada através de incentivos, estímulos e novos desafios propostos para que 

toda a turma possa avançar. Os jogos de mesa, brinquedos de construção, massa 

de modelar, brincadeiras de faz de conta, brincadeiras livres e dirigidas, caixa 

da leitura entre outras contempladas nos cantinhos diversificados auxiliam os 

alunos e me auxiliam para garantir a ampliação de novos conhecimentos. 

 

Karina 

Percebo que compreendem as comandas com facilidade, realizam mais rápido 

que os demais e com maior facilidade, raramente solicitam auxílio. 

Fonte: Dados da pesquisa. Elaborado pela autora, 2025. 

 

No trabalho das professoras foi possível perceber que as práticas oscilaram entre 

intervenções específicas, como os “cantinhos” e a designação de responsabilidades, e a 
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manutenção do currículo comum a todos. A falta de intervenções voltadas aos alunos precoces, 

apontada por algumas docentes, revelou uma limitação decorrente da sobrecarga de crianças 

com outras demandas. 

Freeman (2013) destacou que educadores que trabalhavam com crianças superdotadas 

precisavam de formação contínua para melhor atender às complexas necessidades desses 

estudantes, algo que poderia ser ampliado nas experiências relatadas pelas professoras. Em 

alguns casos, como o da professora Helena, observou-se uma concepção limitada e uma prática 

mínima de intervenção em relação aos alunos com precocidade e altas habilidades, o que 

evidenciou tanto a necessidade de uma formação especializada quanto uma autorreflexão sobre 

o impacto de uma atenção educacional concentrada em outros casos atípicos. 

No relato da professora Carla, notou-se que, embora ela reconhecesse as características 

que definiam a precocidade, havia ausência de intervenção diferenciada para essas crianças. As 

atividades eram aplicadas de forma igualitária, o que sugeriu uma prática pedagógica que não 

respondia às necessidades individuais desses alunos. A justificativa apresentada pela 

professora, sobre o foco em estudantes com laudos e investigações de outros distúrbios atípicos, 

refletiu uma situação comum nas salas de aula brasileiras, onde a falta de recursos e de 

formação especializada limitava o atendimento adequado aos diferentes quadros de deficiência 

presentes no ambiente escolar. No entanto, a ausência de intervenções específicas para alunos 

precoces poderia resultar no subaproveitamento de seu potencial e até mesmo em 

desmotivação. 

A professora mencionou ainda nunca ter trabalhado de maneira específica com alunos 

precoces e destacou a necessidade de formação para reconhecer e atuar com essas crianças. 

Pontuou que, apesar de saber da existência de um Centro voltado ao desenvolvimento do 

trabalho com crianças com capacidade elevada, afirmou desconhecer as características desse 

público, quer fosse ele precoce ou com altas habilidades/superdotação. A postura da professora 

revelou que a ausência de formação docente para o atendimento desses alunos representava 

uma lacuna recorrente no sistema educacional. 

Martins e Chacon (2020), ao realizarem um estudo comparativo entre a formação de 

professores sobre AH/SD na UNESP e na Universidade do Minho (Portugal), destacaram que 

essa formação ainda se apresentava de forma superficial e limitada em muitos cursos de 

licenciatura. Segundo os autores, o tema aparecia de maneira pontual ou superficial nos 

currículos da formação inicial, o que levava a maioria dos futuros docentes a se considerar 

despreparada para trabalhar com alunos com AH/SD, resultando em uma visão estereotipada 

e, por vezes, equivocada desses estudantes. 
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No processo de identificação apontado pela professora Carla, por exemplo, foi possível 

observar sua sensibilidade em notar comportamentos e habilidades acima da média, mas a 

ausência de intervenções específicas refletiu a dificuldade de operacionalizar essa identificação 

em estratégias pedagógicas eficazes. Crianças com essas características se beneficiariam de 

atividades que desafiassem suas capacidades cognitivas e criativas, como projetos 

interdisciplinares, participação em debates, resolução de problemas complexos e propostas 

artísticas mais desafiadoras. 

O reconhecimento dessas habilidades constituiu-se em um primeiro passo importante, 

uma vez que a precocidade e as altas habilidades podiam se manifestar de maneiras diversas, 

não se limitando ao desempenho acadêmico. Gardner (1983), em sua teoria das inteligências 

múltiplas, destacou que crianças com altas habilidades podiam demonstrar talentos em áreas 

como a inteligência interpessoal e a inteligência linguística, traços que foram evidenciados nos 

relatos sobre liderança e consciência fonológica. 

Uma intervenção mais eficaz, conforme defendido por Rimm (2008), incluía a 

diferenciação curricular, que consistia em adaptar o conteúdo, o processo e o produto das 

atividades pedagógicas para atender às necessidades dos alunos precoces. Atividades que 

permitissem a esses alunos explorar projetos independentes, realizar pesquisas em áreas de 

interesse ou participar de programas de enriquecimento curricular poderiam trazer benefícios 

mais significativos. 

Em alguns casos, as intervenções poderiam envolver atividades avançadas de 

linguagem e escrita criativa, implementadas para estimular habilidades específicas, enquanto 

outros estudantes poderiam ser incentivados a assumir papéis de liderança em projetos 

colaborativos que envolvessem a resolução de problemas ou a criação artística. 

Freeman (2001) apontou que as necessidades emocionais e cognitivas dessas crianças 

podiam ser negligenciadas em ambientes de ensino que não ofereciam oportunidades para o 

pleno desenvolvimento de suas capacidades. A esse respeito, o olhar de algumas professoras 

ainda parecia restringir-se ao desempenho observável em sala, sem aprofundar-se em outras 

dimensões da precocidade, como a criatividade, a sensibilidade emocional ou a curiosidade 

intelectual, conforme apontado por Rimm (2008). 

Virgolim (2007) afirmou que a precocidade era frequentemente observada em crianças 

que exibiam habilidades avançadas em diversas áreas do conhecimento, apresentando 

curiosidade intelectual elevada, capacidade de abstração e, muitas vezes, desempenho acima 

da média em disciplinas específicas, em operações matemáticas e em leitura. No caso da 

professora Fabiana, ela reconheceu que, em sua turma, havia alguns alunos que demonstravam 
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um desenvolvimento superior ao esperado para a faixa etária, especialmente nos domínios da 

linguagem, dos conceitos matemáticos e das habilidades artísticas. 

A intervenção pedagógica descrita pela professora Fabiana seguiu as orientações da 

Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e do Currículo Paulista, com a utilização de 

atividades diversificadas que permitiam a observação das necessidades e potencialidades dos 

alunos. Embora a prática de incentivo e estímulo a novos desafios fosse uma abordagem 

positiva, ela poderia ser ampliada para atender de forma mais específica aos estudantes com 

altas habilidades. O uso de jogos de mesa, brinquedos de construção, massa de modelar e 

cantinhos diversificados mostrou-se eficaz para o desenvolvimento de habilidades motoras e 

cognitivas; contudo, segundo Fleith (2007), era importante que as atividades fossem 

diferenciadas de acordo com o nível de desenvolvimento cognitivo dos alunos. 

Alencar (2012) destacou que crianças com altas habilidades tendiam a se interessar por 

atividades que envolvessem exploração, pesquisa e criação. Nesse sentido, a professora poderia 

considerar a elaboração de propostas que desafiassem esses alunos em diferentes dimensões, 

estimulando sua curiosidade intelectual e oferecendo oportunidades para que explorassem 

áreas de interesse mais profundas. 

Por fim, passou-se à análise do perfil das crianças precoces, com base em suas 

habilidades de destaque. Cada criança, referida pela sigla CR e um número, exibiu talentos 

específicos observados nas áreas que abrangeram arte e desenho, oralidade e comunicação, 

raciocínio lógico-matemático, liderança, organização e expressão criativa, conforme descrito a 

seguir: 

CR1 - Habilidades em desenho 

CR2 - Facilidade na oralidade 

CR3 - Facilidade no raciocínio lógico matemático, com destaque para jogos; ganhou o 

terceiro lugar no xadrez na Rede Municipal 

CR4 - Facilidade em elaborar falas e gravações em vídeo 

CR5 - Facilidade em recontar histórias, vocabulário extenso, oralidade e interesse por 

pesquisas 

CR6 - Habilidades em desenho com atenção aos detalhes 

CR7 - Forte liderança, boa oratória, e desenhos bem estruturados 

CR8 - Habilidade em pintura de desenhos, com uso cuidadoso de cores e contornos, 

sem ultrapassar as linhas 

CR9 - Criatividade e riqueza de detalhes nos desenhos e cópias 

CR10 - Excelente oratória e memória, especialmente em assuntos adultos 
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CR11 - Liderança, organização e habilidades artísticas 

CR12 - Habilidades em oralidade e liderança 

CR13 - Liderança, organização e cooperação 

CR14 - Habilidade em matemática 

CR15 - Habilidades em leitura e escrita, matemática e arte 

CR16 - (Nenhuma habilidade específica mencionada) 

CR17 - Habilidades em oralidade, liderança, matemática, interesse por leitura, recontos 

e escrita espontânea 

CR18 - Habilidades em oralidade, matemática, arte, desenhos bem estruturados e escrita 

espontânea 

CR19 - Habilidades em oralidade, matemática e registros espontâneos 

CR20 - Habilidades em matemática, arte, escrita e registros espontâneos 

Considerando o grupo de 20 crianças sinalizadas como precoces, seis delas foram 

mencionadas por suas habilidades artísticas, especialmente em desenho e pintura, 

demonstrando uma capacidade criativa que transcende o esperado para a faixa etária. CR1, por 

exemplo, tem facilidade em desenhar, enquanto CR6 e CR9 mostram um nível de detalhamento 

que sugere percepção avançada de formas e estruturas. CR8 impressiona pela precisão ao 

pintar, com escolhas e aplicações de cores cuidadosas e habilidades no contorno e 

preenchimento. 

Oito crianças foram identificadas por habilidades avançadas em oralidade e 

comunicação, evidenciando um domínio da linguagem oral superior ao da faixa etária. Essas 

crianças expressam-se com facilidade em situações que exigem fala, memorização e 

vocabulário elaborado, utilizando a comunicação oral para expressar ideias e participar de 

interações sociais com confiança e espontaneidade. Esse desempenho aponta para um 

desenvolvimento avançado em interações cognitivas e emocionais. 

Sete crianças destacaram-se pelas habilidades matemáticas, com facilidade em lidar 

com números, padrões e cálculos, o que é frequentemente observado em atividades que exigem 

raciocínio lógico. Essas competências indicaram, segundo suas professoras, uma capacidade 

elevada em entender estruturas matemáticas e um potencial de desenvolvimento significativo 

na área. 

Algumas crianças também demonstraram habilidades em liderança e organização, com 

competências interpessoais e de gestão além do esperado para a idade. Num contexto de 

enriquecimento curricular, elas poderiam exercer papéis de coordenação, promovendo trabalho 

em equipe e incentivando uma dinâmica colaborativa no ambiente escolar. 
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Por fim, várias crianças foram destacadas por suas habilidades em leitura e escrita, 

superando o esperado para a faixa etária. Demonstraram interesse e habilidade em leitura, 

recontos e escrita espontânea. CR5, por exemplo, se interessa por recontar histórias, revelando 

compreensão narrativa e capacidade de síntese. CR15 mostra habilidades em leitura e escrita, 

indicando uma compreensão integrada dessas competências. CR17 destaca-se pelo interesse 

em leitura e escrita espontânea, refletindo uma curiosidade natural e desejo de expressar-se por 

meio da linguagem escrita. Além disso, CR17, CR18, CR19 e CR20 demonstram propensão 

para escrita espontânea, registrando suas ideias de forma autônoma e criativa, evidenciando um 

domínio crescente na expressão escrita. 
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8 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 

As pesquisas científicas voltadas para a identificação e o atendimento de estudantes 

com Altas Habilidades/Superdotação indicam que esse grupo, ainda que dotados de legislação 

própria, é especialmente impactado por um sistema educacional que, além de não reconhecer 

suas particularidades, também não se propõe a estimular e desenvolver plenamente suas 

capacidades. 

No contexto da Educação Infantil, a precocidade mostrou-se igualmente negligenciada, 

uma vez inserida em um modelo educacional brasileiro que prioriza a recuperação dos índices 

de aprendizagem de alunos que apresentam desempenho abaixo da média, desconsiderando 

aqueles que se encontram além dessas referências. Por outro lado, professores atuantes nas 

mais diversas modalidades de ensino, ainda desconhecem as especificidades da precocidade, 

não sendo proficientes em adotar estratégias adequadas de suporte a essas crianças. 

No cenário que se apresentou, tornou-se manifesta a ausência de formação específica 

dos profissionais envolvidos nos processos educacionais das instituições. Tanto na formação 

inicial, durante a graduação, quanto ao longo de sua trajetória profissional, esse conhecimento 

não tem sido suficientemente abordado. Há poucas ofertas de formações específicas na área da 

Educação Especial e nenhuma delas direcionada aos pequenos cujo comportamento sugere 

“querer mais da escola”. 

E partindo das reflexões suscitadas por esta pesquisa e entendendo que os professores 

permanecem sendo os profissionais mais indicados para desenvolver propostas pedagógicas 

significativas e adequadas às necessidades, é que nos dedicamos a investigar os desafios na 

identificação e na oferta de práticas didático-pedagógicas a crianças com precocidade a partir 

de um estudo de caso, em escolas públicas do município de Assis. 

Observou-se que essas crianças, apesar de apresentarem necessidades específicas e um 

potencial elevado, não têm sido reconhecidas como sujeitos que demandam atenção e 

estratégias individualizadas de ensino. Em vez disso, muitas vezes são relegadas ao papel de 

“ajudantes do dia”, uma prática que, embora colabore com outros alunos, contribui muito pouco 

para o desenvolvimento de si mesmas. 

Essa realidade evidencia uma lacuna tanto na formação inicial quanto na formação 

continuada dos docentes, pois muitos ainda desconhecem conceitos fundamentais sobre altas 

habilidades e precocidade. Tal lacuna sugere impactos na qualidade das intervenções 

pedagógicas, que se mostram ainda pouco diferenciadas. 
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Sob essa perspectiva, tornou-se evidente a necessidade de reconhecer a percepção 

docente sobre a precocidade e de adotar intervenções pedagógicas que favoreçam o 

desenvolvimento de crianças com essas características. Observou-se que, embora exista uma 

concepção inicial de que crianças pequenas devam ser consideradas sujeitos autônomos e 

protagonistas de seus próprios processos de aprendizagem, na prática, pouco se faz para que 

essa premissa se traduza em ações concretas. É como se, para essas crianças, a escola 

funcionasse como as redes de um gol em uma partida de futebol: ao alcançar esse limite, não 

há mais espaço para avançar. Assim, a criança precoce, ao desejar ir além, encontra nos muros 

da escola uma barreira que restringe seu potencial. 

A escuta atenta dos professores participantes desta pesquisa revelou que, embora haja 

sensibilidade e interesse em compreender os sinais da precocidade, ainda persistem lacunas 

formativas e institucionais que limitam um trabalho mais adequado a cada um desses 

estudantes. Nessa perspectiva, torna-se imperativo o investimento em políticas que assegurem 

tempos, espaços e condições efetivas para a formação continuada dos professores, de modo 

que possam reconhecer e responder, com intencionalidade e criticidade, às manifestações 

precoces na escola desde a mais tenra idade. 

A análise dos resultados revela uma clara presença de estereótipos associados a 

concepção de que não há necessidade de trabalho com as crianças precoces, por serem vistas 

como naturalmente autônomas, capazes de aprender sozinhas ou à frente do seu tempo, 

desconsiderando que o desenvolvimento precoce demanda mediações intencionais, estímulos 

adequados e propostas pedagógicas desafiadoras. 

Diante disso, consideramos que a precocidade precisa ser mais explorada, tanto na 

formação inicial, quanto na formação continuada, não apenas dos professores – adultos de 

referência no contexto da sala de aula –, mas de todos os profissionais que atuam na escola. A 

criança precoce está presente na sala de aula, mas também perpassa em todos espaços escolares, 

nos momentos de intervalo, nas aulas de educação física, nas interações com a coordenação, a 

direção e outros setores escolares. Portanto, é essencial que toda a equipe a reconheça e 

compreenda sua singularidade, contribuindo para seu desenvolvimento de forma integrada. A 

percepção da precocidade deve ser uma responsabilidade coletiva, de modo que todos os 

envolvidos no ambiente escolar possam atuar na identificação, no reconhecimento e no 

atendimento adequado dessas crianças. 
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9 CONCLUSÃO 

 

A partir das análises empreendidas ao longo desta investigação, torna-se possível 

afirmar que a promoção de uma educação inclusiva de qualidade demanda mais do que a 

simples garantia de acesso e permanência dos estudantes no ambiente escolar. No contexto da 

precocidade, evidenciada em crianças da Educação Infantil, revela-se fundamental que a 

inclusão seja compreendida em sua dimensão mais ampla – aquela que reconhece, valoriza e 

acolhe as singulares de cada trajetória de desenvolvimento. 

Evidencia-se a necessidade premente de inserção mais consistente da temática 

precocidade nos processos de formação inicial e continuada dos profissionais da educação. 

Entre os seis docentes participantes desta investigação, apenas um afirmou ter algum 

conhecimento sobre o assunto. Essa ausência de preparo contribui para a manutenção de uma 

concepção limitada da inclusão escolar, centrada majoritariamente nos estudantes com 

deficiências ou dificuldades de aprendizagem, e que tende a ignorar a existência de alunos 

cujos desempenho e a capacidade cognitiva encontram-se acima da média, não correspondendo 

ao imaginário coletivo de genialidade ou perfeição. 

Considerando as potencialidades das crianças precoces, propõe-se a implementação do 

Modelo de Enriquecimento para Toda a Escola. Este modelo visa enriquecer o ambiente escolar 

por meio de experiências diversificadas e desafiadoras, acessíveis a todos os estudantes, 

fomentando assim a manifestação e a descoberta de talentos. De modo sugestivo, é proposta 

por esta autora implementação de práticas pedagógicas por meio de uma e-book intitulado 

Iniciativas Pedagógicas com Crianças Precoces: Práticas para inclusão no cotidiano escolar. 

Como implicações para futuras pesquisas, este estudo ressalta a necessidade de 

atribuirmos mais importância aos contextos de aprendizagem que se responsabilizam pela 

educação da infância, sobremaneira, a Educação Infantil, que ainda é pouco investigada 

cientificamente. Reconhecer a complexidade e a riqueza das experiências vividas pelas 

crianças nesse período implica compreender que a diversidade, em suas múltiplas expressões, 

não é exceção, mas sim uma característica essencial da condição humana. Assim, torna-se 

fundamental que novas pesquisas se debrucem sobre essa fase com sensibilidade e 

profundidade,  contribuindo  para  práticas  pedagógicas  mais  inclusivas,  responsivas  e 

comprometidas com os direitos e as potencialidades das infâncias. 
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RECURSO EDUCACIONAL 

 

 

Após o percurso investigativo realizado ao longo desta pesquisa, foi possível constatar 

que as professoras reconhecem a existência de crianças com indícios de precocidade no 

cotidiano escolar. No entanto, muitas ainda demonstram insegurança quanto às estratégias 

didático-pedagógicas adequadas para acolher e potencializar os conhecimentos que essas 

crianças já possuem, sejam eles prévios ou adquiridos com notável rapidez. 

A elaboração de um recurso educacional voltado à identificação e ao atendimento de 

estudantes com sinais de precocidade envolve desafios significativos, sobretudo no que diz 

respeito à delimitação conceitual entre precocidade e altas habilidades/superdotação. Embora 

essas categorias apresentem pontos de convergência e possam, em alguns casos, coexistir, não 

devem ser compreendidas como sinônimos ou etapas lineares de um mesmo processo. O 

equívoco em tratá-las como equivalentes pode gerar práticas educativas inadequadas, como 

intervenções voltadas à "lapidação" precoce para desempenho excepcional, em detrimento do 

respeito aos interesses, ritmos e necessidades singulares da criança. 

É relevante, portanto, estabelecer distinções conceituais claras, não com o objetivo de 

promover um debate meramente teórico, mas como estratégia para fundamentar práticas 

pedagógicas mais coerentes com os princípios da educação inclusiva. Compreender a 

precocidade como uma manifestação legítima da diversidade humana implica reconhecer que 

essas crianças requerem propostas educacionais diferenciadas, que considerem tanto seu 

repertório de conhecimentos prévios quanto sua maneira particular de se relacionar com o 

mundo. 

Nesse sentido, o guia ora proposto visa subsidiar o trabalho docente com diretrizes 

práticas para o reconhecimento da precocidade em sala de aula, assim como oferecer sugestões 

de atividades enriquecedoras que possam ser utilizadas como complementação curricular. 

Trata-se de um material que se ancora na valorização da escuta sensível, na observação 

intencional e no compromisso ético com o desenvolvimento integral de cada criança. 

Ressalta-se, todavia, que um trabalho verdadeiramente inclusivo não se restringe à ação 

do professor: ele deve ser sustentado por uma cultura institucional que valorize a diversidade 

e que esteja preparada para responder, com intencionalidade e sensibilidade, às diferentes 

formas de aprender presentes em cada turma. 

Isso posto, vamos falar agora sobre as partes que compõem este Guia. Inicialmente, o 

professor terá acesso a uma breve parte conceitual, na qual será indicado o público-alvo deste 
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trabalho e a importância do atendimento pedagógico a crianças com precocidade. Essa seção 

trará algumas definições sobre o que caracteriza a precocidade, destacando suas nuances e as 

implicações para o ambiente escolar. Além disso, será apresentada uma breve síntese do 

propósito da pesquisa, explicando a fundamentação teórica e os objetivos que norteiam a 

elaboração deste recurso educacional, com o intuito de auxiliar o professor na aplicação de 

estratégias mais eficazes em sala de aula. 

A segunda parte do Guia será dedicada à ficha de observação das características dos 

estudantes com sinais de precocidade. O objetivo dessa seção é fornecer uma ferramenta prática 

para o educador realizar um acompanhamento sistemático e contínuo do desenvolvimento das 

crianças precoces. A ficha incluirá campos para o registro das observações sobre o 

comportamento, as habilidades cognitivas e as necessidades de apoio das crianças. A 

periodicidade da observação será sugerida de forma flexível, permitindo ao professor ajustar a 

frequência conforme as necessidades da turma e as características individuais dos alunos. Além 

disso, a ficha permitirá que o docente documente os progressos e as dificuldades encontradas, 

facilitando a elaboração de estratégias pedagógicas personalizadas. 

A terceira parte do Guia abordará sugestões de atividades de suplementação. Essa seção 

terá como objetivo apresentar atividades educativas que desafiem as habilidades cognitivas das 

crianças precoces de maneira lúdica e envolvente. As atividades propostas serão diversificadas 

e adaptáveis, considerando a faixa etária das crianças da pré-escola e seu estágio de 

desenvolvimento. O foco estará em atividades que estimulem a resolução de problemas, o 

pensamento crítico e a criatividade. 

Por fim, o Guia trará uma orientação sobre a organização estética dos espaços da sala 

de aula, que será voltada para a criação de um ambiente de aprendizagem favorável às 

necessidades das crianças precoces. A proposta é orientar o professor a estruturar a sala de aula 

de maneira que favoreça a exploração, o raciocínio lógico e a interação social. Serão sugeridas 

disposições de móveis e materiais que proporcionem zonas de aprendizado específicas, com o 

objetivo de estimular a curiosidade e a criatividade das crianças. A estética do ambiente, com 

uma abordagem sensível e inclusiva, será uma peça chave para criar um espaço que 

proporcione segurança, conforto e ao mesmo tempo estimule o desenvolvimento intelectual 

das crianças. 
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APÊNDICE A – Entrevista com os professores 
(Roteiro de entrevista semiestruturada com os professores da rede municipal de 

Assis) 
 

Parte 1 – Identificação 

 
 

• Nome do professor 

• Em sua graduação, você se lembra de terem sido abordados os temas 

referentes a Precocidade? E Altas Habilidades/Superdotação? 

• Em qual escola você trabalha? 

• Quanto tempo você atua na Educação Infantil em Assis? 

• Já atuou também em outros municípios? Se sim, quais? 

 
Parte 2 – Concepções sobre o trabalho com a Educação Infantil 

 
 

• Em sua opinião, o que deve ser o currículo para a Educação Infantil? 

• Como você interpreta a ênfase dada pela BNCC à formação integral das 

crianças, incluindo aspectos cognitivos, sociais e emocionais? 

• A BNCC sugere a integração de diferentes áreas de conhecimento. Como você 

planeja atividades interdisciplinares que promovam o desenvolvimento integral 

das crianças? 

• Como a sua escola define os campos de experiência e os objetivos de 

desenvolvimento que serão priorizados para sua turma? 

• A BNCC também estabelece competências específicas a serem desenvolvidas 

na educação infantil. Quais estratégias você adota para avaliar o progresso 

das crianças em relação a essas competências? 

• Quais são as dificuldades enfrentadas na dinâmica do seu trabalho? 

• Em sua sala, há estudantes que são público-alvo da educação especial? Se 

sim, quais são os recursos que você oferece para atender as necessidades 

específicas dessas crianças? 
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APÊNDICE B – Questionário de Percepção dos Sinais de Precocidade 

(O preenchimento deverá ser feito pelos professores da pré-escola 
da rede municipal de Assis) 

 

Nome do Professor: 

Telefone do Professor: 

Escola em que atua: 

Quais comportamentos ou características você observou nas crianças de sua turma que 
sugerem um talento precoce? 

 
Quais estudantes de sua turma você apontaria como precoces e por quê? (Utilize a 
tabela na próxima página para organizar sua resposta, bem como as orientações dadas 
no curso formativo) 

 
Considerando a existência de estudante(s) apontado(s) por você na pergunta anterior como 
precoces, descreva como ocorrem as atividades pedagógicas para este público no dia a 
dia. Há alguma intervenção diferenciada para estas crianças? 

Você identifica alguma dificuldade em seu dia a dia para realizar o trabalho com estudantes 
precoces? Descreva. 
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Nome Completo da Criança 

Motivo da Indicação/ 
Área de Precocidade 

  

  

  

  

  

  

 


