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RESUMO

Diante de um atendimento tdo deficitdrio destinado aos estudantes com altas
habilidades/superdotacdo (AH/SD), os docentes sdo focalizados, pois sdo estes 0s principais
agentes encarregados do desenvolvimento educativo dos estudantes. Requisita-se a formacéo
continuada como o meio responsavel de promover nos professores ja em servico, a apreensado
dos conhecimentos cientificos e legais para que se possa transformar saberes e praticas
docentes, tornando-os aptos a lidarem com a inclusdo destes estudantes. Contudo,
pesquisadores voltados a formacéao de professores vém alertando sobre a importancia de que se
conheca o que a formacédo continuada pode realmente fazer pelas transformacdes educativas
sob a pena de responsabilizar a ela e aos agentes educacionais envolvidos por transformacoes
que requerem mudancgas estruturais de ordem externas ao contexto escolar, permanecendo
camuflados outros fatores que exercem igual ou maior influéncia na realidade educativa. Ao se
inserir neste campo relacional entre a educacao dispensada ao estudante com superdotacdo e a
formacdo docente continuada, este trabalho elenca como problema de pesquisa: que praticas
voltadas aos estudantes com superdotacdo, apresentadas num curso de formagdo continuada,
sdo concretizadas no contexto educacional? Assim, assume como objetivo geral compreender
a relacdo estabelecida pelos professores que cursaram o programa de formacdo continuada
REDEFOR AH/SD com os conhecimentos trabalhados e qual o papel que estes
conhecimentos/saberes passaram a desempenhar nas praticas docentes. Para tal finalidade este
estudo se desenvolveu no formato de pesquisa qualitativa/quantitativa de cunho descritivo com
delineamentos documental e survey online. Participaram deste estudo 96 professores da
educacdo bésica vinculados a SEE-SP que cursaram o programa de formacdo continuada
REDEFOR AH/SD destinado a preparar docentes para o trabalhar no Atendimento Educacional
Especializado com estudantes com Altas Habilidades/Superdotacdo. Trés atividades
desenvolvidas durante a formacdo foram submetidas a analise de contetido a fim de reconhecer
a relacdo estabelecida entre os cursistas e os saberes trabalhados na formacdo continuada; um
questionario online sobre praticas voltadas a estudantes com altas habilidades/superdotacéo foi
elaborado a fim de reconhecer quais acdes foram efetivadas nas escolas que atuam os cursistas.
Os dados obtidos indicam que no contexto de aprendizagem promovido pela formacéo
continuada, a despeito do teor de novidade que a temaética tenha se apresentado em varios
momentos, os docentes se sensibilizaram para a educacao dos estudantes com altas habilidades/
superdotacdo, se alinhando as concepgbes cientificas de superdotacdo, salientando a
necessidade de praticas articuladas e sisteméticas voltadas ao desenvolvimento destes
estudantes bem como reconhecendo os aspectos legais mais pertinentes; compreenderam
aspectos importantes da realidade educacional do atendimento voltado a este publico da
educacdo especial e refletiram sobre as suas vivéncias relacionadas a inclusdo. O contexto
pratico revelado pela amostra de 21 respondentes ao questionario evidenciou que o atendimento
voltado a estes estudantes permanece incipiente, com poucas e assistematicas acdes
desenvolvidas para a maior parte da amostra. Teve peso decisivo nesta dissonancia entre 0s
contextos o fato de que, dentre os participantes, nenhum encontra-se como professor
especialista em altas habilidades/superdotagdo atuando no Atendimento Educacional
Especializado.

Palavras-chave: Formacéo Continuada; Altas Habilidades/Superdotacéo; Educacéo Especial
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ABSTRACT

By visualizing such a deficient attendance for students with high abilities/giftedness, the
teachers are focused, since these are the main agents in charge of the educational development
of the students. Continuing education is required as the responsible means of promoting
already-in-service teachers, apprehending scientific and legal knowledge so that they can
transform knowledge and teaching practices, making them able to deal with the inclusion of
these students. However, researchers focused on teacher education have warned about the
importance of knowing what continuing education can actually do for educational
transformations, under the penalty of making it and educational agents involved in
transformations that require structural changes of order external to in the school context, other
factors that have an equal or greater influence on the educational reality remain hidden. When
entering into this relational field between the education given to the student with giftedness and
the continuing teacher formation, this work elates as a research problem: which practices aimed
at students with giftedness, presented in a course of continuing education, are concretized in
the educational context? Thus, the general objective is to understand the relationship established
by the teachers who attended the continuing training program REDEFOR AH / SD with the
knowledges studied and what role these knowledges began to play in teaching practices. For
this purpose, this study was developed in a descriptive qualitative / quantitative research format
with documentary delineations and online survey. Ninety-six primary education teachers linked
to the SEE-SP who attended the continuing education program REDEFOR AH / SD to prepare
teachers to work in the Specialized Educational Attendance of students with High Abilities /
Giftedness participated in this study. Three activities developed during the training were
submitted to content analysis in order to recognize the relationship established between the
trainees and the knowledge worked in the continuing formation; an online questionnaire on
practices aimed at students with high abilities / giftedness was elaborated in order to recognize
which actions were carried out in the schools that the students attend. The data obtained indicate
that in the context of learning promoted by continuing education, in spite of the novelty content
that the theme has been presented at various times, teachers are sensitized to the education of
students with high abilities, aligning the scientific conceptions of emphasizing the need for
articulated and systematic practices aimed at the development of these students as well as
recognizing the most pertinent legal aspects; understood important aspects of the educational
reality of the care given to this public of special education and reflected on their experiences
related to inclusion. The practical context revealed by the sample of 21 who answered the
questionnaire showed that the attendance to these students remains incipient, with few and
unsystematic actions developed in most of the realities of the sample. There was decisive weight
in this dissonance between the contexts of the fact that there is no expert teacher in high abilities
acting in the Specialized Educational Service for the most part the realities of the sample.

Keywords: Continuing Education; High Abilities / Giftedness; Special education
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Apresentacao

O Programa de P6s-graduacdo em Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem
da Faculdade de Ciéncias da UNESP (Bauru), por meio da linha de pesquisa Aprendizagem e
Ensino busca, pela otica da psicologia, investigar os temas de ensino e da aprendizagem bem
como das condigdes de ensino em diferentes contextos e com diferentes populagdes tendo como
objetivo trazer contribuicdes tedricas, metodoldgicas e aplicadas para situagdes educacionais.
Neste sentido, a tematica da Educagio Inclusiva, estando as Altas Habilidades/Superdotacéo®
ai inseridas, tém se apresentado como uma tematica cara ao referido programa trazendo
pesquisas relevantes a este cenario. Assim, as motivacfes deste trabalho situam-se neste
contexto, ao passo que a pesquisa se volta ndo apenas a tematica da educacéo dos estudantes
com Superdotacdo, mas elege como objeto de estudo aspectos de um curso de formacdo de
professores da rede publica do estado de Sdo Paulo (REDEFOR) do qual a UNESP teve papel
preponderante no desenvolvimento e oferta, evidenciando, deste modo, 0 interesse da
instituicdo em contribuir com a educacédo publica de qualidade com um viés critico e analitico
sobre suas proprias praticas, denotando desta forma o importantissimo papel que a universidade
publica desempenha na sociedade brasileira e dando mostras do porqué devemos atuar em sua

defesa.

Introducéo

Inicialmente, a fim de melhor situar o leitor, destacamos que o sentido atribuido ao
termo contexto(s) no desenvolvimento deste trabalho e que ja figura em seu titulo, ancora-se
em pressupostos materialistas e histdricos. Assim, o referido termo é definido como os distintos
espagos sociais nos quais, a partir das possibilidades e condicdes criadas ao longo do tempo no
tecido social com suas respectivas relacbes de poder entre grupos e classes, 0s sujeitos
“atualizam” a cultura ao passo que desenvolvem, transformam e recriam os aspectos que dela
participam, enquanto que também estruturam e desenvolvem, na qualidade de sujeitos, a propria
subjetividade. Desta forma, um determinado contexto ndo é so social, como ainda histérico e

determinado objetivamente, no sentido que é estruturado fisicamente a partir das relacdes e

L A terminologia Altas Habilidades/Superdotacdo (AH/SD) é utilizada pelos documentos brasileiros oficiais desde
2001 com a publicacdo da Resolucdo n° 02/2001 (BRASIL, 2001) que institui as Diretrizes Nacionais para a
Educacio Basica. A barra (/) ¢ atribuido o significado de “e; ou”, indicando que os termos so intercambiaveis,
podendo ser usados conjuntamente ou ainda optar por um deles (RAGNI; COSTA, 2011). Doravante, este trabalho
adotara apenas o termo superdotacdo e correlatos derivados, utilizando apenas Altas Habilidades/Superdotacéo
(AH/SD) em citagdes literais, tendo como motivo e justificativa a simples preferéncia linguistica, dada a maior
facilidade de regéncia. Para maior detalhamento sobre terminologia e suas implicac6es neste campo, sugere-se ver
o trabalho intitulado Altas habilidades/superdotacéo: entre termos e linguagens (RAGNI; COSTA, 2011).
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producbes humanas ao longo do tempo e espacos especificos, como institui¢des e seus recursos.
Destarte, por meio das discussdes aqui apresentadas podem ser identificados como contextos
distintos, por exemplo: a academia e sua respectiva producao de conhecimentos cientificos; o
atendimento ofertado aos estudantes publico-alvo da educacéo especial; 0s espagos e momentos
de formacdo dos professores; e ainda 0s espacos e momentos de atuagdo docente.

Ja avancgando a discusséo para o fendbmeno da superdotacdo constatamos que este,
bem como o da inteligéncia, € marcado por um elevado nivel de complexidade decorrente de
varios fatores que interagem ao longo da histéria. No decorrer do tempo, muitas foram as
concepgdes adotadas: sejam elas explicitas, dadas por aqueles que se propuseram de alguma
forma a pensar em como se manifesta em determinados sujeitos mais capazes; ou implicitas,
mas efetivadas a partir de como determinadas sociedades passaram a valorizar, incentivar e
reconhecer a importancia de sujeitos que se destacavam em areas especificas (MANSO, 2012;
POCINHO, 2009).

Por ser um constructo psicoldgico, a superdotacdo é, em rigor, uma invencdo e ndo
uma descoberta. Delimitada, portanto, por uma gama de caracteristicas inter-relacionadas que
faz com que o observador infira sobre um conjunto de tragos rico em possibilidades que muitas
vezes dependem de contextos especificos para que sejam manifestados. Assim, ao ser
submetida a Otica cientifica, especialmente a partir da década de 1970 com o avanco das
abordagens contextualistas, as divergéncias entre os teéricos fizeram com que a polissemia ja
expressiva se ampliasse, inviabilizando ainda mais a possibilidade de uma definicdo consensual
(BAHIENSE; ROSSETI, 2014; MANSO, 2012).

No ambito nacional a problematica é ainda mais grave por conta das traducdes, e
pelo fato de que grande parte da sociedade esta alheia ao conhecimento académico. Assim,
ainda ha a confusao com outros vocabulos, tais como precocidade e génio: sendo que a primeira
se refere a0 momento em que dada habilidade surge no desenvolvimento da crianca e, embora
muitas vezes seja interpretada como indicador de superdotacdo, esta pode ndo se concretizar;
enguanto a segunda se reserva aos sujeitos que ndo s6 desempenharam com grande maestria
em determinada &rea, mas que nelas promoveram transformacoes de elevado reconhecimento
social, de modo que todo génio é superdotado, porém, nem todo superdotado € um génio.

O relatdrio de Marland (1972) estima que existam de 3 a 5% de pessoas com
superdotacdo na populacdo mundial. No entanto, Pérez e Freitas (2014) apontam que esta
estimativa - ainda que amplamente citada - € conservadora, pois tem como base uma concepc¢ao

restrita de superdotacdo. As autoras postulam que ha grandes indicios de que os niveis mais
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confidveis sejam de 5 a 7.5%, embora haja alguns autores defendendo indices ainda maiores
quando se considera outros dominios de capacidade humana que ndo os académicos. A falta de
consenso e a confusdo conceitual extrapolam o ambito tedrico e acarretam dificuldades extras
ao nivel da identificacdo e atuacdo junto a esse publico-alvo (POCINHO, 2009).

No cenario brasileiro, a questdo ganha mais visibilidade com o advento da proposta
da Educacdo Inclusiva que promoveu a integracdo da Educacao Especial ao contexto de ensino
regular, tendo como corolario legal o advento das leis 13.146 (BRASIL, 2015a) que cria o
Estatuto da pessoa com deficiéncia, e a lei 13.234 (BRASIL, 2015b) que altera as letras da LDB
em seu artigo 9°, dispondo sobre a identificagdo, cadastramento e atendimento ao estudante na
educacao basica e superior ao estudante com superdotacao.

Contudo, os estudantes com superdotacdo ja sdo legalmente compreendidos entre o
publico-alvo da Educacdo Especial desde 2001 (BRASIL, 2001) onde ja se requisita a
identificacdo e atendimento as necessidades educacionais a fim, inclusive, de que dispositivos
legais ainda anteriores sejam cumpridos. Neste momento, as pesquisas ja observam uma
dissonéncia entre os aspectos mencionados. Primeiramente, entre os contextos de producdo e
aplicacdo do conhecimento: por um lado existe um desenvolvimento proficuo na compreensao
cientifica da superdotacdo. Entretanto, no Brasil, este saber fica circunscrito & academia aos
niveis de p6s-graduacdo, estabelecendo pouca relacdo com os cursos de licenciatura, deixando
lacunas na formacdo inicial do docente quanto a compreensdo da temética (MARTINS;
CHACON, 2013; PEREZ; FREITAS, 2014). Em seguida constata-se que, apesar do relativo
avanco legal que elevou o atendimento aos estudantes com superdotacdo ao nivel de politicas
publicas, as medidas ainda encontram barreiras em sua efetivacdo e o nimero de estudantes

identificados nas escolas publicas permanece infimo (PEREZ; FREITAS, 2014).
Contextualizagdo e Relevancia do Problema de Pesquisa

Diante de um atendimento tdo incipiente e deficitario disponibilizado aos
estudantes com superdotacdo no contexto regular de ensino, os saberes e préaticas dos
professores sdo postos em foco uma vez que sdo estes que interagem cotidianamente e 0s
principais agentes encarregados do desenvolvimento educativo desse alunado. Em face da
constatacdo de que a percepcdo dos docentes € permeada por concepgdes mitoldgicas a respeito
da superdotacio (ANTIPOFF; CAMPOS, 2010; PEREZ; FREITAS, 2009), requisita-se a
formacdo continuada como o meio responsavel e capaz de promover nos professores ja em

servico, a apreensdo dos conhecimentos cientificos e legais para que se possa transformar
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saberes e préaticas docentes, tornando-os aptos a efetivamente lidarem com a inclusdo dos

estudantes com superdotacao.

Porém, pesquisadores voltados & formacao de professores (ANDRE, 2010, GATTI;
BARRETO, 2009; TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001) vém alertando sobre a
importancia de que se conheca e reconheca o que a formacéo continuada pode realmente fazer
pelas transformagdes educativas sob a pena de responsabilizar a ela e aos agentes educacionais
envolvidos, sobretudo os professores, por transformacdes que requerem mudancas estruturais
de ordem externas ao contexto escolar, e ainda contribuir para que permanecam camuflados
outros fatores que exercem igual ou maior influéncia na conformacéo da realidade educativa.

Ao se inserir neste campo relacional, ainda pouco compreendido, entre a educacao
dispensada ao estudante com superdotacdo e a formagdo docente continuada, este trabalho
encontra sua principal justificativa. Diante disto, tem como questao de pesquisa: que praticas
voltadas aos estudantes com superdotacdo, apresentadas num curso de formacao continuada,
sdo concretizadas no contexto educacional/laboral?

Para efetivacdo desta pesquisa debrugcamo-nos sobre o curso de formagéo
continuada REDEFOR AH/SD? ofertado aos professores da rede publica que atuam na
educacdo basica do estado de Séo Paulo. Tal escolha se fundamenta nos seguintes aspectos:
escassez de programas de formacdo continuada voltados aos estudantes com superdotacéo,
assumindo ainda carater pontual quando ocorrem, o que traz destaque ao REDEFOR AH/SD
dada a sua estruturacdo; a dimensdo do programa, uma vez que disponibilizou 100 vagas a
professores situados por todo o estado de Sdo Paulo, contribuindo para a obtencdo de dados e
analises sugestivas de um panorama mais amplo; pelo fato de que o referido programa teve
participacdo precipua da UNESP em sua criacdo e oferta. Sendo a mesma instituicdo do
programa de p6s-graduacdo na qual esta pesquisa se desenvolveu, favoreceu nao sé a obtencédo
dos materiais para analise como, uma vez, pronto, permitiu que a instituicdo obtivesse um

retorno sobre suas préprias praticas.
Objetivos

Diante da questdo de pesquisa levantada estabelecemos como objetivo geral

compreender a relacdo estabelecida pelos professores que cursaram o programa de formagéo

2 Curso de especializagdo na modalidade semipresencial ofertado pela Rede de Formagdo Docente do Estado de
Sdo Paulo (REDEFOR) em parceria com a Universidade Estadual Paulista (UNESP). O topico O programa
REDEFOR, situado no Capitulo 2 apresentara detalhes sobre o curso.
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continuada REDEFOR AH/SD com os conhecimentos trabalhados e qual o papel que estes
conhecimentos/saberes passaram a desempenhar nas préaticas docentes. O estudo foi ainda
orientado por objetivos especificos: 1) Trazer elementos que favoregcam a compreensdo de quais
aspectos e alcance que as formacdes continuadas podem assumir como objetivos em relacéo a
transformacéo da pratica docente; 11) Analisar o desenvolvimento da compreenséo cientifica
da superdotagdo em sua historicidade como meio de evidenciar sua complexidade atual; 111)
Promover a analise das condi¢cdes da educacédo e da formacdo de professores considerando o
papel de forcas externas ao contexto escolar, sopesando, portanto, a forte influéncia de fatores
econdmicos sobre as politicas publicas; 1V) Trazer dados sobre como os professores percebem
0s contextos escolares no que se refere as condicdes de trabalho e também a inclusdo, em

especial a dos estudantes com superdotacéo.
Organizacao do estudo

A organizacdo do presente estudo conta com quatro capitulos. Sendo que os dois
primeiros se referem a fundamentacdo tedrica que visa ampliar as discussdes apresentadas sobre
superdotacdo e formacdo docente enquanto os dois Ultimos discorrem sobre os aspectos
empiricos deste estudo.

O Capitulo 1 - Superdotacdo: Entre a concep¢do do fenémeno e o atendimento
ofertado articula os contextos cientificos, politicos e educacionais enquanto eixos tematicos ao
passo que busca apresentar a dissonancia entre estes elementos. Apresenta aspectos
sobressalentes do desenvolvimento histérico pelo qual a superdotacdo foi compreendida,
percorrendo as etapas mitica e psicométrica até que se chagasse a etapa dos talentos,
culminando com as abordagens contextualistas contemporaneas. Exemplifica as abordagens
contextualistas a partir do trabalho de Joseph Renzulli, que também é adotado como ancoragem
tedrica para se discutir o atendimento preconizado pela literatura e o encontrado pela pesquisa.
Por fim, traz o percurso pelo qual o atendimento ofertado aos estudantes com superdotacdo no
Brasil se desenvolveu.

O Capitulo 2 — A formacéo docente: a solugéo e seus problemas coloca em pauta
como que a formacdo docente enquanto campo de saber, com enfoque na formacao continuada,
tem buscado ultrapassar a figura do professor, encarando os contextos socioecondmicos para
que se possa compreender acuradamente a qualidade de ensino que as escolas e docentes estdo
ofertando aos seus alunos. Em seguida apresenta como que a formacdo continuada foi se

institucionalizando no contexto internacional para em seguida aborda-la no cenario brasileiro,
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estabelecendo, desta forma, um comparativo com a situacdo do mundo ocidental seguida de
uma discusséo sobre como as TICs e o Ensino a Distancia vem se desenvolvendo no Brasil,
tendo como balizas os fatores socioecondmicos que impulsionam a expansdo destes
mecanismos. Apresenta-se ainda um quadro da producdo bibliografica em Formacéo
Continuada a partir de uma sintese integrativa de estudos revisionais. Por ultimo traz dados
sobre a criacdo da REDEFOR seguida da estrutura do curso REDEFOR AH/SD abordado neste
trabalho.

Capitulo 3 — Método. Descreve os aspectos metodologicos que ensejaram 0
desenvolvimento desta pesquisa, tais como: delineamento, participantes, instrumentos e
materiais e procedimentos de coleta e anélise de dados. Dado o0 objetivo da pesquisa constituir-
se de dois aspectos distintos, ainda que interligados, o delineamento se deu em duas etapas.

Capitulo 4 — Resultados e discussdes Apresenta-se neste capitulo os resultados e

discussdo relacionados as etapas 1 e 2 bem como a discussdo final.
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Capitulo 1 — Superdotacdo: entre a concepcdo do fendmeno e o atendimento
ofertado

Para que se possa ter uma concepcdo acurada da complexidade subjacente ao
fendmeno da superdotacdo, apresentamos alguns aspectos histdricos que delinearam seu
desenvolvimento e estadio atual, objetivando principalmente, nesta ocasido, o enfoque
cientifico dado a temética. Em seguida abordamos o contexto brasileiro, buscando assim, tracar
um paralelo entre o patamar em que a area se encontra em termos de conhecimento cientifico

sistematizado e a situacao educacional brasileira.
1.1. A compreensdo do fendmeno

Pereira (2000 apud BAHIENSE, 2013) traz uma periodizacdo fundamentada em
trés momentos. O primeiro, mais duradouro, é denominado de Etapa Mitica. Inicia-se com as
primeiras sociedades e vai até o século XX; o segundo periodo, Etapa do QIl, desenvolve-se
com o estabelecimento da psicometria e teorias fatoriais da inteligéncia. Tem a sua importancia
relativizada especialmente a partir da década de sessenta do século passado; o terceiro periodo,
Etapa dos Talentos, se inicia nesta década, prologando-se a atualidade.

E digno de nota ressaltar que esta periodizagio alude a paradigmas vigentes, mas
que ndo tiveram aceitacdo plena; seja porque em algum nivel sempre houve o paralelismo de
concepcdes, seja porque determinados modelos, ainda que prevalentes, encontraram opositores.
Assim, embora o segundo periodo seja marcado pela supremacia dos testes de inteligéncia, ja
neste momento encontrava opositores que protestavam ante a restricdo e mensuracdo de tal
fendmeno. E ainda: se atualmente, como se vera, as concepcdes cientificas da superdotacdo
conceituam a inteligéncia por meio de um paradigma contextualista, no senso comum ainda

vigoram representacdes miticas dos superdotados associadas aos momentos anteriores.
1.1.2. Primeiro Periodo: A Etapa Mitica

A Etapa Mitica, que como ja citado vai dos primeiros agrupamentos até inicio do
século XX, abrange o maior espaco, tanto temporal como geografico. E da antiguidade classica
que vém os primeiros registros; momento no qual superdotacéo € associada a inspiracdo divina
(BILIMORIA, 2011; COSTA, 2008). De maneira geral, ha o interesse pelos jovens bem-
nascidos com maiores aptiddes intelectuais e fisicas a fim de que se tornem lideres estatais ou
guerreiros (ARANTES, 2011; BAHIENSE, 2013; BILIMORIA, 2011).
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Chama a atengdo, por alguns tracos peculiares em relacdo a época, O
posicionamento de Platdo (427/428 a.C. — 348/347 a.C.) -, se por um lado atribui & superdotacéo
uma explicacdo divina, onde os individuos diferem entre si pelos tipos de metais que Ihes
constituem, fazendo entdo que pertencam a diferentes grupos e, portanto, destinados a
diferentes fungdes; por outro, por meio de uma racionalizacdo intuitiva, fez frente a uma
concepcdo de hereditariedade ou de vinculacdo ao estrato social. Neste sentido atribuia aos
magistrados inclusive, a tarefa de identificar com clareza e também entre seus filhos, a que
grupo os jovens atenienses se encaixavam e a quais fungdes se destinavam:

Sois todos irmaos os que fazeis parte do Estado, mas o Deus que vos criou fez
entrar 0 ouro na composicao de vGs outros que sois aptos para governar. Por
iSSO mesmo 0s tais sdo mais preciosos. Misturou prata na constituicdo dos
guerreiros; o ferro e o cobre na dos lavradores e artifices. Tendo todos uma
origem comum, tereis ordinariamente filhos que se vos assemelhem. Podera,
porém, acontecer que o cidaddo de raca de ouro tenha um filho de raca de
prata; e, por outro lado, que o de prata produza o de ouro e que 0 mesmo
suceda a outras ragas. Por isso ordena Deus, principalmente aos magistrados,
gue se ocupem acima de tudo em conhecer de que metal é feita a alma de cada
crianca e, que em seus proprios filhos encontrem alguma mescla de ferro ou
cobre, os tratem sem mercé e os releguem a categoria dos artesaos ou
lavradores. Também requer Deus que, se estes Gltimos tiverem filhos que
venham ao mundo com mescla de outro ou prata, elevem aqueles a categoria
de magistrados, estes a de guerreiros. Porque hd um oraculo que diz que a
republica perecera no dia em que for governada por ferro ou bronze. (A
Republica 415 a-d).

Héa assim, indicios de que a Academia de Platdo tenha se contraposto ao movimento
comum de sua época e, a partir da demonstracdo de habilidades intelectuais e fisicas valoradas,
admitia ndo sO rapazes, mas também mocas, independentemente de qual classe social
pertenciam e ndo cobrando pela educacao ofertada. Buscava, por tal via, lapidar o potencial das
novas geracdes para que desempenhassem papéis decisivos na polis Atenas (ARANTES, 2011,
BAHIENSE, 2013; COSTA, 2008). Numa 6tica mais ampliada, Bilimoéria (2011) ressalta que
na Civilizacdo Grega atribuia-se a inspiracdo divina um amplo leque de manifestacfes de
aptiddes e desempenhos acima da média, o que remete a uma concepcdo pluralista, pautada na
aceitacao e valorizagdo de varios dominios.

Ja na Roma Antiga buscava-se destinar os melhores talentos as engenharias,
arquitetura e administracdo. Todavia, a despeito da influéncia que algumas personalidades
femininas exerceram em tal sociedade, somente o ensino fundamental era aberto a meninos e
meninas, sendo que algumas podiam frequentar as classes de gramatica no nivel médio
(COSTA, 2008; PEREZ, 2004). Na era Medieval a superdotacdo ainda é atribuida ao

sobrenatural. Perde, contudo, o estatuto de inspiragdo divina e em fungdo do maniqueismo
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veiculado pela Igreja, passa a ser associada as for¢as maléficas, sendo pouco ou nada valorizada
(BAHIENSE, 2013).

Do mundo Oriental salienta-se que na China, fortemente influenciada pelas ideias
do filésofo Confucio (551 a.C. — 479 a.C.) - que anteriormente a Platdo, ja acreditava que as
criangas com habilidade superior deveriam ser reconhecidas a fim de que se oferecesse uma
educacédo adequada — ao longo da dinastia Han (206 a.C. a 220 d.C.) nomeava ministros em
funcdo da expressdo de suas capacidades intelectuais e ndo pela ancestralidade, permitindo
assim a ascensao social de homens de origem humilde a ctpula do poder (COSTA, 2008). A
mesma nac¢do, durante a dinastia Tang (618 d.C.), recolhia a corte as criangas prodigios para
promover-lhes o desenvolvimento de seus talentos. A autora ainda salienta que a selecdo tinha
como principios um conceito amplo de superdotacdo, valorizando lideranga, imaginacéo,
habilidades literarias, memorizacdo, légica e sensibilidade; tinha um conceito dinamico, que
admitia a possibilidade da superdotacdo se manifestar em diferentes momentos da vida; havia
a necessidade de um atendimento especializado e, contemplavam a ideia de uma educacao
voltada a todas as criancas das distintas classes sociais, mas diferindo e se direcionando em
funcdo das capacidades. Tal processo contribui fortemente para que a China, mesmo antes do
século X1V, se destacasse pela producéo de tecnologia e artes despertando o interesse da Europa
mercantilista (PEREZ, 2004; COSTA, 2008).

Durante a idade moderna, o periodo renascentista (séc. XIV - XVIII) oferece
condicdes para que os individuos de habilidade superior sejam valorizados - com privilégios,
maior grau de liberdade, recursos e mesmo riqueza - em funcdo de seus conhecimentos e
producdo qualitativamente distintos, sendo o ramo das artes 0 que recorrentemente recebe mais
destaque (BILIMORIA, 2011; PEREZ, 2004).

Neste mesmo periodo ha o avanco da medicina que, ao menos no circulo
académico, suplanta o caréater deificado da superdotacdo associando especialmente genialidade
e loucura, de modo que um processo neurético seria 0 mecanismo subjacente (BAHIENSE,
2013; BILIMORIA, 2011; COSTA, 2004). Levando em consideracio que os grandes polimatas
do renascimento, pelas ja citadas maior capacidade intelectual, tinham recursos e maior
liberdade, apresentavam interesses e comportamentos muito distintos dos padrdes vivenciados
pela maioria das pessoas de seu entorno. E compreensivel, portanto, que fossem efetivamente
incompreendidos, favorecendo a propagacdo da ideia que vinculava a superdotacéo e algo da
ordem da psicopatologia, que por sinal perdurou fortemente até final do século XIX, quando

entdo, se passa ao segundo periodo.
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Em suma, destaca-se que a superdotagdo, embora referenciada por outras
terminologias, foi alvo de grande interesse em determinados lugares e momentos historicos.
Porém, a identificacdo e educacdo ofertada quase sempre atuaram como um mecanismo para
que Estados/nac¢des/povos pudessem pbr em pratica seus projetos de desenvolvimento, havendo
a prevaléncia de uma estratégia educativa fundamentada na separacdo (segregacdo) destes
sujeitos dos demais, bem como uma posterior ocupacéo social j& pré-designada, mesclando-se
ainda a outros aspectos historico-sociais, como a valoracéo e representacdo distinta atribuida
aos diferentes grupos, da qual as situacdes mais restritas de aceitacdo as mulheres € uma das
consequéncias observadas.

Também se evidencia o carater contextual das concepcdes de superdotacdo, uma
vez que as habilidades valoradas que se busca reconhecer e aprimorar se alteram conforme o
tempo e lugar. Assim, se tomarmos o conhecimento atual como parametro, veremos que o nivel

de compreensdo sobre a superdotacdo ndo segue uma trajetdria crescente, tampouco linear.
1.1.3. Segundo Periodo: A Etapa Psicométrica

O segundo periodo inicia-se na Europa do seéculo XIX, concomitante ao
desenvolvimento das filosofias nacionalistas e liberais, o surgimento da teoria da Evolucdo de
Darwin (1859) e aos estudos iniciais no que toca o desenvolvimento da Psicanalise, de Freud
(1896) (BAHIENSE, 2013). Ha ainda o positivismo Comteano, almejando edificar a sociedade
nos conhecimentos cientificos que deveriam ter por base os fatos reais e sua observacgdo, a fim
de que as relagbes causais pudessem ser compreendidas e analisadas imparcialmente;
conseguinte, descartando discussdes metafisicas. Tal fato tem grande peso no desenvolvimento
da entdo emergente Psicologia, compelindo-a a adotar métodos e fundamentos das ciéncias
exatas e bioldgicas para ser reconhecida enquanto ciéncia (BILIMORIA, 2011). Deste modo,
compreende-se como e por que o estudo da inteligéncia passa a ser realizado por meios de
trabalhos de cunho quantitativo e dos testes psicométricos, que buscavam desenvolver critérios
e medidas objetivas para avaliar as capacidades intelectuais.

Visualiza-se esta tendéncia ja em Francis Galton (1822-1917), primo do bidlogo
Charles Darwin e profundamente influenciado por este, tenta transpor os pressupostos da teoria
evolucionista a compreensdo da inteligéncia. Tendo se formado médico, mas com um periodo
intermediario dedicado a matematica, suas principais contribuicdes foram o desenvolvimento
de uma producdo tedrica, especialmente em metodologia, até hoje muito respeitada.

Fundamentando seus estudos numa elaborada estatistica, € considerado um dos expoentes para
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conceder a esta o estatuto de ciéncia. Realizou trabalhos com gémeos, censos escolares e
antropometria, mas, sua principal tematica girava em torno da relagdo entre hereditariedade e
inteligéncia (BAHIENSE, 2013; OLIVEIRA, 2001).

A Obra Génio Hereditario sintetiza seus trabalhos anteriores publicados em artigos
e, como o nome sugere, defende a ideia de que o nivel de expressdo intelectual demonstrado
pelo sujeito decorre de sua heranca genética. A tese fundamenta-se em uma concepgdo de
inteligéncia que vinculava as capacidades intelectuais aos processos sensoriais, de forma que
medir o tempo de resposta em testes de acuidade sensorio-perceptiva era equivalente a avaliar
o nivel de inteligéncia; buscava ainda registrar outras caracteristicas, como peso e altura. Assim,
um maior desenvolvimento fisico e maiores niveis de acuidade observados ja na infancia
permitiam a inferéncia de que esta é herdada e que pais de maior acuidade sensorial passaréo
esta caracteristica a seus descendentes (BAHIENSE, 2013; PEREZ, 2004; OLIVEIRA, 2001).
Nesta obra, Galton sustenta seus achados a partir dos estudos que desenvolveu com familias
britanicas preeminentes e de classe socioecondmica elevada. Na analise de Oliveira (2001),
Galton milita em causa prépria, a0 passo que ao propor que 0s sujeitos que se destacavam
intelectualmente em sua época tinham também ancestrais notaveis, justifica sua propria
condicdo, dizendo implicitamente que as conquistas de riqueza e notoriedade de sua familia
advinham unicamente de uma estratificacdo bioldgica refinada. Nas obras subsequentes
cunhard o termo eugenia para se remeter aos instrumentos e mecanismos pelos quais se
poderiam melhorar ou piorar as qualidades raciais das geracdes vindouras (Idem).

Em 1905, na Franca, surgem os testes criados por A. Binet e T. Simon, nomeados
de Escala de Avaliacdo de Nivel Mental. Discordando de Galton e seus seguidores, Binet pauta-
se numa concepgdo de inteligéncia fundamentada nas fungdes psicolégicas superiores, sendo o
julgamento o cerne do intelecto e, portanto, o0 objeto da afericdo de seus testes que se
materializava a partir de um conjunto de perguntas vinculadas a resolucdo de problemas,
memorizac&o, raciocinio verbal e l6gico. Os testes tinham niveis de complexidade relacionados
as faixas etarias, de forma que, se uma crianca ndo resolvesse aquilo que era previsto era
considerada retardada, significando simplesmente que sua idade mental estava abaixo da idade
cronoldgica e assim, deveria receber uma atencdo educacional especial; se, por outro lado,
resolvesse os testes relacionados as faixas etarias posteriores, era considerada de inteligéncia
superior. O objetivo principal era a possibilidade de reconhecer o desenvolvimento atual da
crianca para que se pudessem ofertar oportunidades educacionais adequadas, uma vez que para

Binet, a inteligéncia era mutavel e fortemente influenciada pelos momentos e experiéncias do
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sujeito (BAHIENSE, 2013; PEREZ, 2004; OLIVEIRA, 2001). Oliveira (2001) afirma que,
conquanto Binet tenha sido reconhecido majoritariamente pelo desenvolvimento da escala, em
sua vida profissional dedicou-se precipuamente a desenvolver estratégias para desenvolver
criancas com Idade Mental atrasada, obtendo notavel sucesso nesta tarefa.

Em 1911 os testes de Binet e Simon foram aperfeicoados por Goddard, com a
avaliacdo de 2000 criangas tipicas. Em seguida, Lewis Terman, nos Estados Unidos,
supervisionou a aplicacdo e validacdo dos testes de Simon e Binet, criando a Escala de
Inteligéncia Stanford-Binet, com a substituicdo do constructo Inteligéncia Mental (IM) por
Quoeficiente de Inteligéncia (QI) advindo da divisdo da idade mental pela cronoldgica, sendo
que na adaptacao feita em 1916 foi proposta a multiplicacdo do resultado por 100 a fim de evitar
a parte decimal. Cria-se ainda, uma classificacdo, na qual a superdotacdo era considerada a
partir de 130 pontos (BILIMORIA, 2011).

A premissa basica dos testes fundamenta-se numa concep¢do monolitica de
inteligéncia que pode ser expressa da seguinte forma: independentemente dos tracos de
personalidade e fatores ambientais, ha um nucleo intelectual (posteriormente descrito como
fator G) que se manifesta em todo pensamento inteligente. Assim, deve desempenhar um papel
crucial no sucesso profissional bem como nas aprendizagens académicas. Conclui-se que este
nacleo pode ser detectado e sua capacidade mensurada muito cedo por testes bem construidos
que requisitem especialmente essa habilidade geral (BAHIENSE, 2013). Diante disto, de 1925
até 1959, Terman e colaboradores desenvolveram um estudo longitudinal acompanhando cerca
de 1500 criangas com um QI superior a 140 objetivando em primeiro lugar, “verificar quais os
tracos que caracterizam as criancas de elevado QI e, em segundo, acompanha-las 0 maximo de
tempo possivel para analisar o padrdo de desenvolvimento da sobredota¢do no ser humano”
(OLIVEIRA, 2007, p.10).

A Ampla difusdo do estudo contribuiu imensamente para a propagacao dos testes
de QI, que passaram a fazer parte do cotidiano escolar tendo ainda outros efeitos: por um lado,
colaborou imensamente com a propagacéo de que a superdotacdo € um fenémeno circunscrito
ao dominio intelectual, especialmente as habilidades relacionadas a dominios légico-verbais;
por outro, desvencilhou loucura e genialidade, trazendo muito mais clareza sobre a relacéo entre
superdotacdo e comportamentos socialmente desajustados (BAHIENSE, 2013; PISKE, 2013;
OLIVEIRA, 2007).

Destaca-se ainda que Terman (1965 apud PISKE, 2013, p. 54) constatou diferencas

entre os grupos de superdotados: os sujeitos com QI de 150 eram capazes de interagir de modo
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socialmente adequado, sendo considerados psicologicamente estaveis; no entanto, 0s
excepcionalmente inteligentes, QI acima de 170, apresentavam pouco interesse nas interacoes
sociais, especialmente com seus colegas de aula, sendo, por conta disso, considerados solitarios.

Neste sentido, Terman deu visibilidade a tematica, fomentando investigacfes que
problematizaram e aprofundaram seus achados por meio de estudos futuros. Inclusive, o
referido desajuste passou a ser entendido pelo prisma da assincronia ou dissincronia, ou seja,
um descompasso entre aspectos distintos do desenvolvimento, sendo de origem interna ou
externa (PISKE, 2013).

A assincronia de origem interna pode ser afetivo-intelectual, na qual o
desenvolvimento cognitivo esta acima do emocional e do espaco social ocupado pelo sujeito;
ou psicomotora-intelectual, de modo que a capacidade de assimilacdo e compreensdo € maior
que a capacidade de execucdo, levando uma crianca, por exemplo, a compreender a leitura, mas
ter dificuldades com a escrita. O assincronismo externo se divide em escolar-social e familiar:
0 primeiro se caracteriza pelo fato da crianca superdotada se sentir incompreendida e excluida
pelo grupo; o segundo ocorre quando a familia passa a ter problemas, geralmente decorrente do
descompasso afetivo-cognitivo ja expresso, que leva os familiares a um maior grau de incerteza
sobre como conduzir a educacdo. As pesquisas voltadas a este aspecto contribuiram e
contribuem para que se entenda a importancia da educacdo especial, pois indicam que o
assincronismo deixa de ser um problema quando h& alguma estratégia de atendimento
especializado adequada a necessidade da crian¢a, como a aceleragdo escolar, por exemplo, que
se bem conduzida coloca o estudante com superdotacdo em contato com conteldos mais
desafiadores e estimulantes fazendo com que se interesse pelas aulas e pelas interagdes sociais
(Idem).

Vale ainda a reflexdo de que Terman parece ter se mantido fiel aos seus achados,
aceitando os dados obtidos em detrimento de suas crencas e que, embora seus estudos sejam
passiveis de muitas criticas, especialmente no viés adotado na composicdo da amostra
(ALENCAR, 2007), apresentavam elevado nivel de coeréncia tedrico-metodoldgica, pois
buscavam refletir corretamente a concepcdo de inteligéncia que se pautavam. Assim, pelo
critério minimo de 140 e os dominios que analisavam, muitos sujeitos superdotados ficaram
fora do estudo. Porém, para os objetivos que se pretendia, seria muito mais interessante ter
falsos negativos do que positivos, favorecendo com isso que se avaliasse de maneira mais
incisiva 0 papel que a superdotagdo desempenha em termos de realizagbes ou sucesso,

especialmente na vida adulta; correlagdo positiva que Terman acreditava, mas néo obteve
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comprovacdo (OLIVEIRA, 2007). Paralelo aos estudos de Terman proliferaram diferentes
testes de inteligéncia sendo que as teorias fatoriais forneceram o arcabougo teérico para explicar
0 que ¢ a inteligéncia e por que os testes sdo capazes de mensura-la. A primazia duraria até a

década de 60 do século passado.
1.1.4. Terceiro periodo: Etapa dos Talentos

Como visto, a abordagem psicométrica ja era alvo de criticas desde seus momentos
iniciais. Seja no meio académico com a proposicado de abordagens alternativas que inclusive
abriram caminho para as concepgdes contextualistas; ou fora dele, fato que pode ser elucidado
com os protestos do jornalista Walter Lippman? que diante do uso desenfreado dos testes e das
politicas publicas de cunho racial e segregacionistas que neles buscavam justificativa, chamou
os testadores de inteligéncia de esquadrdo da morte psicoldgico e entre 1922 e 1923 duelou
com Terman nas paginas da Revista the Republic (HERGENHAHN, 2009). Porém, estas eram
iniciativas de carater pontual e necessitavam de uma abertura social para se consolidar. Ainda
no interim do final da década de 1960 e inicio da década de 1970 as diretrizes educacionais
vigentes para identificacdo e encaminhamento aos programas especiais se reportavam ao
trabalho de Terman, arraigadas numa crenca pia de que os altos escores eram sindbnimo de
superdotacéo, ficando os questionamentos restritos se o corte deveria ser 0 1% superior ou de
3a5% (RENZULLLI, 2004).

O fato que da mais visibilidade ao processo que engendra a transformacdo da
compreensdo sobre a superdotacdo e consequente superacdo do predominio psicométrico tem
base na geopolitica da época: em 1957 ocorre o langamento do Sputinik pela Russia colocando
em xeque o poderio norte-americano. Neste sentido, ha a necessidade de se repensar o
desenvolvimento cientifico desde a educacdo. Deste modo, ha um interesse fundamentalmente
econdmico que Vé nos estudantes uma importante riqueza da nacéo. Perante tal objetivo, as
politicas publicas dos EUA, seguido por outros paises como Canada e Inglaterra, passaram a se
dirigir e estimular as proposicoes que pudessem desvelar formas de desenvolver a inteligéncia
e ndo apenas auferi-la (PEREZ, 2004; RENZULLLI, 2004). Oportunamente, compreende-se

ainda a revitalizacdo da criatividade, uma vez que passou a importar a sociedade sujeitos que

3 Walter Lippmann (Nova York, 23 de setembro de 1889 - Nova York, 14 de dezembro de 1974) foi um escritor,
jornalista e comentarista politico estadunidense, famoso por ser um dos primeiros a introduzir o conceito de Guerra
Fria; cunhar o significado do termo "estere6tipo” no psicoldégico moderno e criticar a midia e a democracia em sua
coluna de jornal e em vaérios livros, em especial, Opinido Publica, de 1922.
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pudessem, ndo apenas desempenhar em alto nivel, mas também que pudessem inovar e
revolucionar tecnologias.

Em 1972 é apresentado o relatorio Marland, encomendado pelo congresso norte-
americano. Nele ha uma definicdo inovadora de superdotacdo que ainda hoje é adotada em
muitos paises, integral ou parcialmente. A partir de entdo, novas politicas publicas s&o
desenvolvidas que, em conjunto com o modo pelo qual séo executadas, mostram a dindmica
entre 0s setores que primam pelo interesse econdémico e aqueles que primam pelo
desenvolvimento pleno da pessoa. Deste embate, Pérez (2004) afirma que ha a predominancia
dos servigos educacionais que subentendem o estudante com superdotacdo; entretanto, ha
alguns casos que consideram a pessoa com superdotagdo, onde os servi¢os sdo integrados a
outras esferas além da educativa, como apoio psicologico. Ultrapassando o estudante, abarcam
também os membros de sua familia, promovendo um suporte de carater mais integral.

Se, como visto, durante a Etapa do QI o que se busca é a identificacdo e mensuracao
de um componente monolitico da inteligéncia, ou seja, algo estavel e, portanto, nao
influencidvel por caracteristicas de personalidade e varidveis contextuais/ambientais. E,
entretanto, ainda que se queira objetivo, em rigor, é uma abstracao estatistica; nesta nova etapa,
sdo justamente as caracteristicas de personalidade e contextuais que serdo consideradas como
componentes imprescindiveis na compreensdo de como a superdotacdo se manifesta.

As novas concepc¢Oes, fundamentadas numa perspectiva pluralista e cognitivista,
redefinem ndo sé a inteligéncia de uma maneira geral, mas o0 espago que esta ocupa dentro da
superdotacdo. Evidenciam ainda que a superdotacdo pode se manifestar numa area especifica,
de maneira autbnoma a outros dominios. Os novos métodos de estudo priorizam mais 0
processo, ou 0 desenvolvimento, que o resultado. Tais fatores contribuem para que se
compreenda ainda mais a importancia restrita ou mesmo nula dos testes de QI; afinal, “eles
pouco podem dizer da experiéncia cognitiva dos individuos” (OLIVEIRA, 2007, p. 11).

A pluralidade é constatada ndo sé em termos de varidveis constituintes da
superdotacdo, mas também e especialmente na quantidade de abordagens que buscam estuda-
la. Em 1986 Sternberg e Davidson langaram a primeira edicdo da Obra Conceptions of
Giftedness, onde apresentaram dezessete distintas teorias propostas por estudiosos norte-
americanos, a partir de abordagens psicoldgicas e enfoques diversos, indo do individuo a
sociedade; do dominio psicoldgico a educacdo (BAHIENSE, 2013). De maneira analoga,
Pocinho (2009) buscou num ensaio tedrico apresentar um conjunto de modelos de compreenséao

de superdotacdo que mais vém se destacando no cenario internacional. Versa no referido
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trabalho sobre a Teoria Triarquica da Inteligéncia de Sternberg; o Modelo Diferenciado de
sobredotacdo e Talento de Gagné; a Teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner; a concepg¢ao
de superdotacdo dos Trés Anéis de Renzulli; e o0 Modelo Multifatorial de Superdotacdo de
Monks.

Diante disso, resgatando o propoésito de evidenciar o desenvolvimento da
compreensdo sobre a superdotacdo com énfase nos aspectos cientificos, nos atemos a
abordagem de Joseph Renzulli sob as justificativas de que, como uma dos principais expoentes
das concepgdes contextualistas, tem ela o potencial de elucidar o modo como estas abarcam o
fendmeno, ao passo que evidencia ndo soO as caracteristicas inerentes a superdotacdo, mas por
que e para que identifica-la. E referéncia para inimeros estudos, principalmente no Brasil,
influenciando também nossas politicas publicas. Ressalta-se também que o trabalho de Renzulli
sempre foi voltado a aplicacdo pratica em contextos reais de educacdo, de forma que seu
desenvolvimento sempre esteve ancorado em pesquisas que buscaram avaliar e constatar 0s
efeitos, possibilidades e necessidades de aprimoramento (COELHO, 2015; VIRGOLIM, 2014).
Neste sentido, apresenta um rico referencial, servindo de pardmetro para que melhor se
compreenda as tematicas discutidas pelos professores cursistas do REDEFOR-AH/SD. Assim,
sua pertinéncia a dissertacdo € extrema, permitindo uma discussao transversal com os demais

aspectos abordados.
1.4.4.1. A abordagem de Joseph Renzulli para superdotagio

Joseph Renzulli é um educador norte-americano e professor do programa de
Psicologia Educacional da Universidade de Connecticut onde ainda desenvolve a fungéo de
diretor do Centro Nacional de Pesquisa sobre Superdotados e Talentosos (National Research
Center on the Gifted and Talented - NRG/T) ha 21 anos. O pesquisador tem contribuido
amplamente para a criacdo e implantacdo de programas e servigos aos estudantes com
indicadores de superdotacdo desde a década de 1970, ancorando-se na premissa de que a
integracdo destes dispositivos educacionais pelas escolas do ensino regular tem grande
potencial de elevar a qualidade da educacdo para todos os estudantes, uma vez que Renzulli
entende e advoga claramente que programas que visam ao desenvolvimento escolar devem ser
ofertados e aplicados a todos os estudantes, promovendo em seus niveis uma adequacao cada
vez mais aprofundada aos seus interesses e necessidades especificas (COELHO, 2015;
RENZULLLI, 2014).
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Entre seus feitos destacam-se o0 estabelecimento do programa anual Confratute da
Uconn e a fundacdo da Academia Joseph S. Renzulli para superdotados e talentosos (Joseph S.
Renzulli Gifted and Talented Academy) em Hartford, Connecticut. Ambos os projetos foram
desenvolvidos em parceria com a professora Sally Reis, onde o primeiro destina-se a preparagédo
docente e ja atendeu mais de 35 mil professores de todo o mundo desde 1978 e o segundo
destina-se a estudantes com indicativos de superdotacédo, tendo se tornado um modelo para a
reforma da escola urbana e local para estudantes de baixa renda com potencial elevado®.

Renzulli sempre esteve preocupado com o carater empirico do seu modelo e como
que este poderia ser incorporado ao contexto geral da educacdo, em seu carater objetivo e
pratico, centrando na relacdo ensino-aprendizagem. A partir disso criou o Modelo de
Enriquecimento Escolar (Schoolwide Enrichment Model - SEM), também conhecido como
Modelo de Enriquecimento para Toda a Escola. O modelo se desenvolveu e ganhou um amplo
espago no contexto norte-americano superando 0s programas tradicionais, que ndo raramente
eram destinados a uma porcentagem muito restrita de estudantes, aliado ainda a outros aspectos
excludentes que os levaram a ser considerados como elitistas (REIS; RENZULLI, 2003;
SYTSMA, 2003). Em seguida, outras nacdes de diferentes regides também despertaram seu
interesse pelo SEM. Segundo Systsma (2003), as motivagdes para tal ampliacdo podem ser
atribuidas ao desenvolvimento de pesquisadores alinhados as tendéncias das abordagens
contextualistas ao redor do globo; a compatibilidade do modelo com os valores sociais e
democraticos de muitas na¢es; e ainda o interesse destes paises por elevar o nivel educacional
geral, promovendo a promocao do capital criativo e intelectual de suas respectivas populacdes.

Este cenério favoreceu o desenvolvimento de pesquisas e ao longo de mais de vinte
anos uma variedade de trabalhos se voltou a avaliar, tanto os aspectos pontuais dos elementos
constituintes do SEM, quanto a implementacdo do programa como um todo, por meio de
distintos métodos. Compilando parte destes estudos, Reis e Renzulli (2003) obtiveram um
espectro de resultados positivos, sendo alguns deles: melhoria das préaticas pedagdgicas dos
professores; melhor interacdo entre professores e estudantes com superdotagédo, favorecendo
destes, especialmente o aprendizado e autoconceito; favorecimento do engajamento a projetos
estudantis; incentivo a producédo estudantil diversa e original; maior facilidade relacionada ao
momento da escolha de carreira profissional; possibilidade de fornecer um quadro curricular
apropriado a todos os alunos e de aumentar o engajamento a leitura, ampliando a compreenséo

e fluéncia.

4 Fonte: https://education.uconn.edu/person/joseph-renzulli Acesso em 04/01/2018
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Como objetivos principais o SEM busca desenvolver talentos em todos os
estudantes, fornecer um amplo conjunto de experiéncias de enriquecimento de nivel avancado
a todos os estudantes e, por meio da observacdo do estilo de aprendizagem e de como 0s
estudantes respondem as propostas de enriquecimento, promover aprendizagem avancada
aqueles com alto potencial e comportamentos de superdotacdo demonstrados. A fim de alcancar
tais resultados dispde ndo s6 dos mecanismos de enriquecimento como de estratégias de
compactacdo e aceleracdo curricular (REIS; RENZULLI, 2003). Em termos estruturais, é
composto por trés subcategorias, sendo elas: o Modelo dos Trés Anéis, responsavel pela
concepcéo de superdotagdo com suas respectivas varidveis e formas de expressao; o Modelo de
Identificacdo das Portas Giratdrias, que concebe uma modo de organizagdo do contexto escolar
para identificacdo e selecdo de estudantes com comportamentos indicativos de superdotacao; e
0 Modelo Triadico de Enriquecimento, o qual apresenta um sistema de organizacao por niveis
de atividades investigativas que busca desenvolver especialmente a superdotacdo criativo-
produtiva (COELHO, 2015; RENZULLI, 2014).

Antes da descricdo dos aspectos mais fundamentais do SEM é importante destacar
que Renzulli (2004) distingue duas categorias de superdotacdo, quais sejam: a académica e a
criativa-produtiva. A pertinéncia da distin¢do se da, sobretudo, porque requerem programas
distintos como estratégia de desenvolvé-las.

A superdotacdo académica é mais facilmente reconhecida, uma vez que uma das
suas formas privilegiadas de expressdo é o desempenho escolar de alto rendimento. De fato, 0s
testes de QI sdo eficientes e se mostram como uma das ferramentas possiveis para identifica-
los, pois, as capacidades que estes testes focalizam tem estreita relagdo com as habilidades mais
valorizadas nos contextos tradicionais de aprendizagem, que se fundamentam em habilidades
analiticas ao passo que ofertam pouco espaco as habilidades criativas ou praticas. No que tange
aos trés elementos necessarios aos comportamentos de superdotacdo, melhor detalhados
adiante, este tipo se concentra na habilidade acima da média. O autor salienta ainda que este
tipo de superdotacdo tende a permanecer estavel, especialmente se 0s conteudos se
apresentarem adequados aos seus niveis de capacidade e interesse. Assim, a aceleracdo
curricular se apresenta como uma medida viavel para estudantes que a manifestem, visto que
eles tendem a vencer os contetdos escolares em menor tempo que seus pares (RENZULLI,
2004).

A superdotacdo produtivo-criativa merece maior atencdo pois sua manifestacdo é

mais sensivel, ou seja, ela é mais contextual/situacional e, em geral, tende a se objetivar num
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dominio especifico. De forma genérica, ela é compreendida como a capacidade de gerar ideias,
produtos, expressdes artisticas originais dirigidas a uma audiéncia. Por esta ldgica, a sua
estimulacdo adequada permite que os sujeitos ndo sejam simplesmente mero consumidores de
conhecimento, mas sim pessoas aptas a contribuir nas resolu¢ées de demandas de cunho social.
Este aluno, comumente, apresenta um carater mais questionador, imaginativo; no entanto, tende
a ficar disperso quando a atividade ndo Ihe motiva. Neste sentido, a superdotagdo criativo-
produtiva se concentra especialmente nos elementos criatividade e motivacdo com a tarefa
(quando esta é relacionada ao dominio em que a superdotacdo se expressa). Portanto, as
estratégias de atendimento aos estudantes que se enquadram nesta categoria devem privilegiar
aspectos praticos, ativos e orientados para a resolu¢do de um problema real (RENZULLI, 2004).

Compreendendo que a superdotacdo se manifesta sob a influéncia da triade de
elementos habilidade acima da média, criatividade e comprometimento com a tarefa é que
Renzulli (2004) desenvolveu o seu aporte tedrico denominado de Modelo dos Trés Anéis. A
habilidade acima da média remete a facilidade que a pessoa apreende e relaciona os
conhecimentos de um determinado campo. Pode se considerar habilidades gerais ou de carater
basico e voltadas ao pensamento abstrato (raciocinio numérico, fluéncia verbal, memoria,
raciocinio abstrato) quanto especificas, de carater aplicado (matematica, musica, quimica,
danc¢a); o comprometimento com a tarefa se refere a motivacdo ou energia empreendia nas
atividades relacionadas a expressdo de sua superdotacdo, distingue-se de outras formas de
motivacao pela persisténcia e confianca demonstrada, estabelecendo pouca dependéncia de
estimulacdo externa (auxilios, elogios, etc.); a criatividade remete a expressdes de
comportamento que impliquem pensamento divergente, inusitado, curiosidade ou ainda através
de construcBes linguisticas que remetam ao senso de humor, especulacdo e formulacdo de
hipteses (EXTREMIANA, 2000; RENZILLI, 2004). Ha de se compreender ainda que tais
elementos adquirem expressdes idiossincraticas pois interagem com as caracteristicas de
personalidade (coragem, autoconceito, entre outros) e fatores ambientais (nivel
socioecondmico, recursos disponiveis).

Segundo Renzulli (2004), seu modelo de superdotagéo dos trés anéis surgiu paralelo
a concepcdo da superdotacdo produtivo-criativa, ao longo de um processo que contou com a
interacdo entre a revisdo que se propds a fazer de uma ampla gama de pesquisas humanas e
estudos de caso sobre pessoas com realizagbes incomuns que teriam sido excluidas de
programas especiais se dependessem unicamente das pontuagdes em seus testes de capacidade

cognitiva. Este detalhe importa na medida em que ajuda a entender o tipo de interagdo que o
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autor propde entre os trés elementos que considera imprescindiveis a superdotacdo. Ao analisar
jovens e adultos que haviam se destacado por suas realizagdes, o autor observou ndo so que o
comprometimento com a tarefa e a criatividade eram imprescindiveis, mas que estas instancias
oscilavam ao longo do tempo, sendo para alguns, um movimento necessario de fato: “As pessoas
altamente criativas e produtivas tém altos e baixos no rendimento de alto nivel. Algumas pessoas tém
comentado que os Vvales sdo tdo necessarios quanto os picos, porque permitem a reflexdo, a regeneracao
e a acumulacéo das entradas (inputs) para os esfor¢cos subsequentes.” (RENZULLI, 2004, p. 83).

Da tentativa do autor de sintetizar sua constru¢do redundou uma imagem de trés
anéis de mesmo tamanho entrelacados, baseados num diagrama de Venn (Figura 1) - que
justifica e explica o nome da abordagem - no qual cada anel representa um elemento, sendo que
todos tém a mesma importancia. O plano de fundo chanfrado remete a fatores ambientais e de
personalidade que perpassam o desenvolvimento. A intersecgao representa oS comportamentos
de superdotacdo, ao passo que a imagem almeja ainda representar a ideia de movimento,
interacdo e energia entre 0s elementos e destes com o0 meio; pois, para o autor, os trés circulos
ndo precisam estar presentes o tempo todo, mas sim que sejam capazes de interagir em algum
nivel (RENZULLI, 2004). Com isso, 0 autor pretende explicitar a ideia que de que os
comportamentos de superdotagdo ocorrem “em certas pessoas, em certos momentos e sob certas

circunstancias.” (RENZULLI, 2014, p. 544).
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Figura 1 — Representacdo gréfica da Concepcao dos Trés Anéis de Renzulli.

Capacidade acima da ‘ Comprometimento
média ot com a tarefa

Criatividade

Fonte: Renzulli (2014)

Diante de tal fundamentagéo proposta, parece transparente que em vez de rotular os
estudantes num viés booleano, do tipo € ou ndo é superdotado, a abordagem focaliza
essencialmente os comportamentos de superdotacdo se atendo aos tracos e habilidades que
determinados sujeitos tem o potencial para desenvolverem, caso determinadas condic¢des sejam
disponibilizadas. E por esta l6gica que o autor defende que se ha necessidade de rotulacéo, ela
é dirigida aos servicos e ndo as pessoas (RENZULLI, 2014). Assim, se ha de fato esta
caracteristica dinamica na manifestacdo dos comportamentos de superdotacdo, é crucial leva-
la em consideracédo ao se formular estratégias de identificacdo, e o atendimento deve se dirigir
a “como desenvolver comportamentos de criatividade e superdotagdo nos estudantes com alto
potencial para beneficiar-se de oportunidades educacionais especiais, bem como prover alguns
tipos de enriquecimento para todos os estudantes” (RENZULLI, 2014, p. 544).

Diante disto, o autor propde dois procedimentos que objetivam levantar subsidios
para que se possa analisar o potencial dos estudantes, nomeados de informacéo da situacéo e
informacgdo da acdo. A primeira alude a todos os documentos que representem o histérico de
desempenho escolar. A segunda se d& pela promocao de atividades que permitam observar um

conjunto “de interagdes dindmicas que acontecem quando uma pessoa fica extremamente
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interessada ou entusiasmada com um tema, area de estudo, ideia ou evento que acontece no
ambiente escolar ou extraescolar.” (RENZULLI, 2004).

O levantamento conjunto permite selecionar um grupo amplo de estudantes que
apresentem o potencial de desenvolver comportamentos de superdotacao (pool de talentos) para
que se possa entdo encaminha-los aos programas de enriquecimento, concebidos em trés niveis
e, portanto, denominado de Modelo Triadico de Enriquecimento.

Nesse modelo, o enriquecimento do tipo | apresenta atividades exploratérias gerais,
tem como objetivo expor os estudantes a uma gama de disciplinas, tematicas, atividades,
personalidades e eventos que o curriculo comum ndo contempla. A ideia essencial é prover
novos interesses para que se aumentem 0S contextos em que 0S comportamentos de
superdotacdo possam se manifestar. O enriquecimento do tipo Il sdo atividades e treinamento
em grupo. Em alguns casos o0s programas séo generalistas, buscando promover os processos de
pensamento criativo, criticidade, resolucdo de problemas e prover habilidades aprofundadas de
pesquisa e materiais de referéncia. Noutros predomina o tipo especifico, que prevé pequenos
agrupamentos realizados pelo interesse comum dos estudantes num dominio ou area especifica.
Obijetiva colocar o estudante em contato aprofundado com as teorias, métodos e técnicas
subjacentes a area. No enriquecimento do tipo Ill, os estudantes desenvolvem seus proprios
trabalhos; visa mobilizar de maneira pratica os conhecimentos anteriormente adquiridos
(RENZULLLI, 2004, 2014).

A entrada nos programas e passagem de um tipo a outro se da por meio do
procedimento denominado de Modelo de Identificacdo das Portas Giratérias que tem como
objetivo:

[...] fornecer uma ampla variedade de experiéncias de enriquecimento geral
(dos tipos I e 11 no Modelo Triadico de Enriquecimento) a um pool de talentos
de alunos com capacidade acima da média e utilizar as formas como os alunos
respondem a essas experiéncias para determinar que alunos e por quais areas
de estudo eles deveriam passar, avancando para as oportunidades de
enriquecimento do tipo 111 (RENZULLI, 2004, p. 88).

Acreditamos que, pelo exposto, foi possivel denotar o potencial da abordagem de
Renzulli para uma compreenséo e intervencao, no que concerne ao fendmeno da superdotacéo
por meio de programas educacionais especiais, integrados organicamente ao contexto escolar
com o potencial de levar uma melhor qualidade a todos os estudantes, pois, como salienta o
autor: “uma mar¢ alta eleva todos os barcos” (RENZULLI, 2004, p. 108).

Em consonancia ao ja citado de Systsma (2003) sobre 0 modelo de Renzulli se

alinhar a valores democréaticos, Pérez (apud MANSO, 2012) o considera de fundamental
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relevancia por ser especialmente atento as singularidades. Tal caracteristica importa quando se
aprofunda na compreensé@o da complexidade e heterogeneidade do perfil comportamental dos
estudantes com superdotacdo, principalmente aos subgrupos que apresentam ainda maiores
niveis de dificuldade a identificacdo, tais como pessoas com deficiéncias fisicas e sensoriais,
ou mesmo com problemas comportamentais, como criancas diagnosticadas com TDAH ou
ainda em casos mais brandos da sindrome de Asperger. Desta maneira, os casos de dupla
excepcionalidade sdo negligenciados com mais facilidade uma vez que as demais caracteristicas
obscurecem ainda mais o potencial de superdotacdo (NEGRNI, 2009). Na mesma linha
Ourofino e Fleith (2011) destacam a condicéo de baixa performance (underachievement) que
¢ conceitualmente estabelecida “como a diferenga entre 0 potencial revelado (habilidade) e a
performance (realiza¢do)” (p. 207). Como adendo, consideramos que a abordagem, ao enfocar
e perseguir as caracteristicas comportamentais bem como salientar a necessidade de
estimulagdo adequada, contribui por si mesma na superacdo de varios mitos relacionados a
superdotacdo, especialmente os que vinculam o fenémeno preferencialmente a grupos distintos,
como classes socioecondmicas abastadas e/ou ao género masculino, ou ainda que a
superdotacdo se expressa naturalmente, por for¢a enddgena e determinacéo bioldgica.

Tais analises fundamentam o pressuposto de que educacao para todos € algo distinto
de educacdo igual para todos. Em face disto, é valida a discussdao sobre que moldes e
circunstancias vem se desenvolvendo os atendimentos ofertados aos estudantes com

superdotacdo no cenario brasileiro.
1.2. O atendimento ofertado

Os documentos legais que tangenciam a tematica da superdotacdo no cenario
brasileiro passaram a adotar uma concepcdo coesa especialmente a partir do novo milénio,
podendo se observar uma definigdo fortemente arraigada as teorias contextualista e, dentre elas,
a concepcao renzuliana. Neste sentido, o documento Politica Nacional de Educacao Inclusiva,
do MEC (BRASIL, 2008, p. 15) traz a seguinte definicdo de superdotacao:

Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em
qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual,
académica, lideranga, psicomotricidade e artes. Também apresentam elevada

criatividade, grande envolvimento na aprendizagem e realizacéo de tarefas em
areas de seu interesse.

Segundo Virgolim (2014) a influéncia do trabalho de Renzulli ultrapassa a

concepgdo adotada, pois 0 MEC também se baseia no autor ao postular o modelo de
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enriquecimento escolar destinado aos estudantes superdotados das escolas brasileiras.
Paralelamente, a declaracdo de Salamanca (BRASIL, 2010) e posteriormente a Convencgéo
Internacional Sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia, transposta a legislacdo brasileira
por emenda constitucional (BRASIL, 2009), promoveram e intensificaram um movimento de
alunos com necessidades especiais rumo as escolas regulares, gerando uma movimentacao
académica dos agentes educacionais a fim de se adequarem as novas exigéncias (RAGNI,
COSTA, 2011). Clarifica-se que a superdotacdo esta contida na educacdo inclusiva e especial,
sendo assim, um dos componentes deste eixo transversal da educacéo.

Neste sentido, ainda que a legislagdo relacionada & superdotagdo tenha se
desenvolvido por sobressaltos e seja apresentada em documentos difusos (MATOS; MACIEL,
2016), observa-se ja na LDB de 1996 (BRASIL, 1996) que os estudantes superdotados estdo
incorporados a educacao especial de forma que, por meio do artigo 53, apresenta-se a aceleracao
curricular como estratégia de atendimento, permitindo a conclusdo do programa escolar em
menor tempo. De maneira ainda mais clara, o documento A Politica Nacional de Educacdo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008) traz claramente que 0s
estudantes com superdotacdo compdem um dos publicos-alvo destinatario dos Atendimentos
Educacionais Especializados (AEE) e que este deve ser ofertado na rede regular de ensino, em
todos os niveis e modalidades, se integrando ao projeto politico pedagdgico da escola e
disponibilizado por meio de professor especializado. Na mesma diregdo, o decreto 7611/11
(BRASIL, 2011), compreendendo o AEE como “o conjunto de atividades, recursos de
acessibilidade e pedagogicos organizados institucional e continuamente” (s/p), assegura o
atendimento suplementar aos estudantes com superdotacdo bem como a dupla matricula,
trazendo ainda que o AEE deve ser ofertado preferencialmente em Salas de Recursos
Multifuncionais (SRMSs), no periodo contrario ao das aulas regulares. Os documentos citados
ja apresentam, ainda que panoramicamente, as formas e possibilidades de atendimento ao
estudante superdotado previstas em lei, que em linhas gerais, buscam se adequar aquilo que a
literatura cientifica da area traz como necessario.

N&o obstante, a despeito das filiagdes tedricas e das exigéncias e orientacoes legais,
o real atendimento aos estudantes com necessidades educacionais especiais nas escolas
regulares ainda é extremamente deficitario e, talvez seja pior aos estudantes com superdotacao,
que diferentemente dos demais publicos-alvo da educacdo inclusiva, nunca encontraram
objecOes sobre sua presenca nas escolas comuns, entretanto, raramente foram identificados

como tal e mais raramente atendidos em suas necessidades especiais (MARTINS; MANGAN,



37

2015; MATOS; MACIEL, 2016). Diante de tal situacdo, justifica-se um olhar, mesmo que
panordmico, sobre como se encontra a tematica da superdotacdo no cendrio brasileiro
abordando como que em seu percurso histdrico veio se desenvolvendo e relacionando em
termos de producéo cientifica, politicas publicas e, consequentemente, no tipo de atendimento
que se efetiva. Promovem-se também os apontamentos iniciais sobre a relacdo estabelecida com
a formag&o docente - foco do Capitulo 2.

A superdotacdo aparece no contexto brasileiro a partir da década de 20 do século
passado, partindo de iniciativas pontuais em algumas escolas publicas e particulares que
conjugavam as pesquisas e publicagdes com as primeiras formas de Atendimento. Segundo
Novaes (1978 apud PEREZ; FREITAS, 2014) em 1924, o psiquiatra e pedagogo Ulysses
Pernambuco apresenta um relatério que contém a importante recomendacéo de se identificar os
bem-dotados para educa-los adequadamente, ja fazendo a distingdo entre superdotacdo e
precocidade, indicando que estes se referem ao tempo em que as habilidades emergem enquanto
aqueles ao nivel elevado e permanente.

Em 1931, ha a publicacdo da obra Educacdo dos supernormais de Kassef, que
também promove uma conferéncia sobre identificacdo e educacdo em Sdo Paulo. Em 1932
Estevdo Pinto publicara O dever do Estado relativamente a assisténcia aos mais capazes e O
problema da educagéo dos mais capazes no ano seguinte (Idem).

Em 1929, o Instituto de Psicologia de Recife aplicaria o teste Army Alpha3 - que
tem como objetivo elaborar uma classificacao intelectual - em dois ginésios, totalizando 203
alunos secundaristas. Este mesmo ano marca a chegada de Helena Antipoff ao Brasil trazendo
conhecimentos adquiridos em suas pesquisas sobre inteligéncia na Franca e Suica e que
promoveria uma das iniciativas mais duradouras do periodo. Cientista de grande expressividade
na Educacdo Especial, Antipoff dara continuidade aos estudos, contribuindo para o cenario
cientifico com publicac@es nas décadas de 30 e 40 (RAGNI; COSTA, 2011). A partir de 1945
promovera importantes experiéncias de atendimento aos superdotados no Rio de Janeiro e em
1962 na fazenda do Rosario, em Minas Gerais (OLIVEIRA; MENDONGCA; CAPELLINI,
2014).

Assim, especialmente até a década de 70, observa-se que a tonica da relacdo da
sociedade Brasileira com a tematica da superdotacéo se faz mediante uma pequena parcela da
sociedade civil advogando a seu favor, composta por um namero restrito de pesquisadores e
educadores que levam a cabo tanto as primeiras pesquisas e publicagfes quanto os primeiros

atendimentos. A despeito da mencdo que Pinto faz as necessarias Politicas Publicas aos
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estudantes com superdotacgdo ja no titulo de sua primeira obra em 1932, a legislacao brasileira
faré referéncia a estes sujeitos somente na LDB de 1961 (BRASIL, 1961) sob a terminologia
de alunos excepcionais. No entanto, o reconhecimento de que estes estudantes devem receber
atendimento especializado s6 se explicitara apos 10 anos, na LDB de 1971, que em seu nono
artigo determina: “os superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as
normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educagao” (BRASIL, 1971, s. p.).

Recai novamente sobre a sociedade civil o principal mote para o desenvolvimento
da area da superdotacdo. Em 1978 € inaugurada a Associacao Brasileira para Superdotados com
representacdo em 7 estados. A partir de entdo a tematica passa a receber maior destaque no
meio académico registrando uma progressdo expressiva de publicacdes e eventos e a
participacdo brasileira marcando presenca significativa em eventos internacionais (PEREZ;
FREITAS, 2014). As autoras apontam ainda que esta mobilizacdo permitiu que, em 1993,
pesquisadores da area tivessem participacdo ativa na elaboracéo do Plano Nacional da Educacéo
Especial (BRASIL, 1994) que inclui explicitamente o estudante com superdotagdo como
publico-alvo da educacéo especial.

Os maiores avancos, tanto no que se refere as politicas publicas quanto a producéo
académica se ddo de maneira mais acentuada a partir do segundo milénio. Em 2003 é fundado
0 Conselho Brasileiro para Superdotacéo (ConBraSD) que busca interligar entidades e filiados
de todo o pais. Estas entidades ndo s6 ddo maior visibilidade simbolica como vém
desenvolvendo atividades de informacdo, atendimento, pesquisas e formacdo (PEREZ;
FREITAS, 2014). No que tange as Politicas Publicas, foi celebrado como um importante avango
a implantacdo dos Nucleos de Atividades de Altas Habilidades/Superdotacdo (NAAH/S) em
2005; implantados nos 26 estados e Distrito Federal pela Secretaria de Educacdo Especial
(SEESP) em uni&o a Unesco e o FNDE (MATOS; MACIEL, 2016; PEREZ; FREITAS, 2014).
Hé& ainda a publicacdo crescente de livros que buscam ultrapassar as limitacdes académicas
tentando levar a temética a um publico mais amplo, especialmente os professores. As
universidades se consolidam como as principais instancias de producao de conhecimento, néo
sO pelo aumento do numero de teses e dissertagdes que por sua vez elevam a quantidade de
artigos, mas também implantando cursos e alguns programas de pesquisa e extensao.

Porém, o que se constata na atualidade é que toda esta producédo ainda é bastante
timida ao se levar em consideragdo as demandas em termos de formacdo de profissionais.

Segundo Pérez e Freitas (2014) as tematicas mais abordadas ainda se enveredam pelos aspectos
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mais fundamentais da area, como concep¢des e formas de identificacdo. Algo ndo muito distinto
das publicagdes da década de 30 citadas no inicio deste topico.

Outro complicador € que muito do conhecimento produzido fica restrito as proprias
universidades. Em geral, restringe-se aos proprios programas de pds-graduacédo, nao atingindo
as licenciaturas e consequentemente ndo chegando ao polo principal que é o contexto escolar.
Neste sentido, os mitos relacionados a superdotacao tém a sua manutencdo garantida. Martins
e Chacon (2013) permitem uma imagem mais acurada desta situacdo uma vez que, analisando
as grades curriculares dos cursos de pedagogia da UNESP, instituicdo reconhecida pelo seu
padrdo de qualidade, verificaram que a temética da superdotacdo ndo é abordada de maneira
satisfatoria nas disciplinas de educacgdo inclusiva ou ha indicios de que talvez ndo seja sequer
mencionada nos cursos de algumas unidades. Os autores postulam que no ambito nacional a
questdo seja ainda pior.

Esta situacdo se reflete no ambiente escolar por meio de inUmeros processos que
reforcam que o imaginario dos professores sobre os alunos com superdotagdo seja permeado de
concepcdes mitologicas, caracterizadas fundamentalmente pelo distanciamento que
estabelecem dos conhecimentos cientificos. A pesquisa de Mani (2015) traz contribuicdes
importantes a medida que alarga o panorama do atendimento para além da relacdo entre
professor e aluno. Com o0 objetivo de analisar o conhecimento da equipe gestora de uma
diretoria de ensino da rede estadual paulista no que tange a concepcéo de superdotacdo, formas
de identificacdo e atendimento ofertado, e tendo como sujeitos participantes vinte e dois
gestores, a autora constatou que os dispositivos legislativos pelos quais a inclusdo escolar dos
estudantes com superdotacdo se ancora ndo fundamentam os discursos e a¢des voltadas a esse
publico-alvo da educacdo especial.

A pesquisadora reconheceu a sobrevalorizacdo dos aspectos cognitivos em
detrimento de outras potencialidades e grande dificuldade no que tange ao direcionamento ou
encaminhamento destes estudantes para um atendimento adequado. Verificou ainda forte
dependéncia do laudo clinico pelos gestores, mesmo que a legislagdo o tenha como
prescindivel, uma vez que o atendimento tem carater pedagdgico, voltado ao desenvolvimento,
e ndo clinico com caréater de tratamento terapéutico. Com isso, fica deficitario inclusive o
suporte que a gestdo pode oferecer aos professores em sala de aula para que reconhecam, por
meio de estratégias e instrumentos referendados pela literatura, sinais de superdotagédo (MANI,
2015).
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Assim, vigoram assuncdes de que os alunos com superdotacdo podem aprender
sozinhos, j& sdo privilegiados ou que advém de classes sociais com padrfes econémicos
elevados e, portanto, ndo devem estar nas escolas publicas ou ndo necessitam de atendimento
educacional especializado, bem como confusdo ou desconhecimento sobre as diretrizes
legislativas, implicando a submissdo das a¢des pedagogicos aos saberes médicos. Diante disto
as escolas relatam que ndo ha demanda e que o0s recursos obterdo novos destinos. Deste modo,
ainda que dentro das escolas, os alunos com superdotacdo sdo negligenciados em suas
necessidades, a tematica ndo é abordada e as pesquisas académicas também se restringem aos
estadios iniciais, circunscritos a identificacdo (ANTIPOFF; CAMPOS, 2010; BAHIENSE,
2013, RAGNI; COSTA, 2011, NEGRINI, 2009). Esta relacdo entre formacdo e pratica €
evidenciada pelo apontamento realizado por Bahiense (2013) de que os atendimentos
especializados denotam a uma maior preocupacdo com a questdo das deficiéncias, situacdo
anadloga ao que Martins e Chacon (2013) verificaram nas grades curriculares, conforme ja
citado.

Tais concepgbes redundam no numero infimo de estudantes efetivamente
atendidos. Segundo Pérez e Freitas (2014), ndo chegavam a 3.000 em todo pais em 2009, sendo
que utilizando a estimativa do relatério de Marland, ja entendida como conservadora, 0 nimero
seria ao menos de 2.260.000 para 0 mesmo periodo. Dados mais atuais mostram uma melhora
pouco significativa. Os dados do censo escolar de 2016 assinalam apenas 15.751 alunos
cadastrados (INEP, 2016).

Os autores retomam que esta situacdo de invisibilidade traz inUmeros riscos ao
desenvolvimento dos estudantes que, por falta de um atendimento especializado e adequado as
suas necessidades passam a ter pouco interesse pelo ambiente escolar. Deste modo, ndo sédo
apenas minadas suas possibilidades de desenvolvimento como podem surgir problemas
comportamentais que dificultam a relacdo educativa dos demais estudantes e também dos
professores. Em casos mais extremos pode ainda ocorrer a evasdo escolar (BAHIENSE;
ROSSET]I, 2014; NEGRINI, 2009; SPERONI, 2015).

Diante do papel crucial que os professores tém no processo educativo, sendo eles o
principal recurso capaz de alavancar o desenvolvimento dos estudantes, tornam-se o foco de
inimeras investigacbes e suas subjetividades e acOes pedagogicas sd@o esquadrinhadas
constatando-se suas defasagens tedrico-praticas. Assim, como apoio necessario ao docente, a
formagéo inicial e principalmente a continuada séo exaustivamente conclamadas pelos

pesquisadores e também pelos documentos oficiais como vias de mudangas para que a
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transformacéo do cenario seja efetivada, garantindo que os direitos agora assegurados por lei
facam parte da realidade educacional, efetivando néo apenas a educacgéo dos superdotados como
asseverando a concretizacdo de uma educacdo realmente inclusiva (ANTIPOFF; CAMPQOS,
2010; BAHIENSE, 2013; PEREZ, FREITAS, 2014; RAGINI;COSTA, 2011).

Entretanto, os trabalhos que clamam pela transformacédo das préticas pedagdgicas
dos professores raramente avangam se propondo a discutir o cenério da profissionalizacéo
docente e pouco buscam avaliar o quanto que ela, por si s6, é capaz de gerar os efeitos
transformadores veementemente esperados, deixando grandes lacunas na relacdo que se
estabelece entre a formacao e a préatica que, ndo sendo abordadas, podem néo s6 impedir que a
mudanca ocorra como ainda contribuir para que variaveis importantes ndo sejam consideradas,

responsabilizando demasiadamente alguns fatores enquanto outros permanecem camuflados.
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Capitulo 2 - Formacdo Continuada de Professores: A solugdo e seus problemas

“A formagdo de professores continua a ter a honra
de ser simultaneamente o pior problema e a melhor solu¢éo na
educagdo.” Michael Fullan

O axioma de Fullan remete de maneira sintética a situacdo paradoxal que se
encontra a formac&o de professores - em especial a formacéao continuada - sob a qual a produgéo
académica aponta como medida salutar as transformacdes educacionais necessarias ante 0
objetivo de alavancar a qualidade da educacéo, ao mesmo tempo em que refletem poucos efeitos
sobre as praticas profissionais dos professores (GALINDO; INFORSATO, 2016). O nucleo de
tal paradoxo se d& sobre quais sdo os limites e possibilidades que a formacg&o continuada dispde
para que os conhecimentos e saberes dispostos se efetivem nas a¢des docentes, simplificados
pela terminologia de teoria e prética.

Como se pode notar, a formagdo continuada esta contida na formacdo de
professores, sendo que esta, atualmente, é vista como um processo que se inicia antes do
ingresso na formacao inicial e se prolonga com o exercicio da préatica profissional. Assim, a
analise da formacdo de professores é imprescindivel, ainda que o foco seja um recorte temporal
que se restrinja a uma de suas etapas (ALVARADA-PRADO; FREITAS, T; FREITAS, C,
2010; MOTA, 2009; TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001).

No que diz respeito a producdo académica, a pesquisa em formacéo de professores
se desenvolveu atrelada ao campo da Didética até a década de 1990. A partir de entdo, obteve
um crescimento exponencial sendo uma das tematicas de maior recorréncia no campo das
ciéncias da educacao, promovendo reflexdes sobre a natureza do trabalho docente, o processo
historico de profissionalizacdo, a explicitacdo de condicionantes locais que interferem no
processo formativo, etc. (ANDRE, 2010; CUNHA, 2014).

Por tal via desenvolveu condicBes de ser compreendida como um campo de
conhecimento autbnomo. Segundo André (2010), tal estatuto se sustenta em cinco indicadores:
objeto de estudo proprio, uso de metodologia especifica, conjunto de cientistas definindo um
codigo de comunicacdo particular, integragdo dos participantes no desenvolvimento da pesquisa
e reconhecimento da formacéo de professores como um elemento fundamental na qualidade da
acao educativa, por parte dos administradores, politicos e pesquisadores.

Adentrando a questdo dilematica do objeto de estudo, a autora coloca que, diante
das diferentes formas de enquadre, a definigédo vem se transformando. Costumeiramente adota-

se que o foco da formacédo de professores sdo os processos de formacéo inicial e continuada
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referentes ao ensino e aprendizagem da docéncia, de modo a melhorar a qualidade da educacgéo
disponibilizada ao aluno. Contudo, recentemente visualiza-se uma transformagdo do
entendimento sobre a dimensdo temporal, considerando que a formagdo comeca a se perfazer
antes da graduacéo, seguindo depois dessa, num continuo. Segundo André (2010) depreende-
se desta nova concepc¢do temporal uma recente predilecdo por grandes teoricos da area, pelo
conceito de desenvolvimento profissional docente ante as expressdes formagdo inicial e
continuada. Contudo, este entendimento refere-se a um modelo idealizado e ainda distante de
ser efetivado.

De qualquer forma a ideia de desenvolvimento é mais antiga e consensual quando
se fala em formagé&o. A ela associa-se a intencionalidade, ja que em tais processos se “integram
diferentes tipos de oportunidades e experiéncias planejadas sistematicamente para promover o
crescimento e o desenvolvimento profissional.” (ANDRE, 2010, p. 175, grifos nossos).

A intencionalidade de tais acGes visa, em ultima instancia, mas como finalidade
precipua, o desenvolvimento dos alunos. Contudo, esta finalidade tem como elemento
fundamental os saberes docentes, que por sua vez engendram o desenvolvimento da discussdo
sobre a relacdo entre teoria e pratica. Com efeito, como salienta Gatti (2016) a educacéo escolar
tem como pressuposto a atuacdo de um conjunto geracional com outro mais jovem e/ou com
menor dominio dos conhecimentos ou praticas dos quais a sociedade dispde e/ou espera para
seus sujeitos no que tange a formacdo em suas varias facetas: social, moral, cognitiva, afetiva,
etc; implicando, portanto, fundamental importancia a formacao de quem vai formar. Para que
esta dimensdo seja efetivamente compreendida é necessario que se considere os professores
Como sujeitos sociais, ou seja, indo além da concepcéo abstrata que muitas vezes abarca apenas
0 aspecto cognitivo (GATTI, 2016; TARDIF, 2002).

Torna-se imperativo visualizar o docente em suas relacfes objetivas com o0s varios
niveis do seu entorno, compreendendo que o saber pedagdgico tem, como aponta Tardif (2002)
origem social, uma vez que emerge das relagdes estabelecidas historicamente entre os agentes
educacionais e instituicoes a eles relacionadas, ainda que se materialize na figura do professor
que, em sua pratica cotidiana, os mobiliza. E neste sentido que o saber docente é a0 mesmo
tempo heterogéneo, maltiplo em suas fontes, e ainda temporal, ja que se produz ao longo da
vida do docente. O autor também postula que, na contemporaneidade, a educacao € definida
como um modo singular de interagcdo. Interacdo na qual o docente deve dispor de saberes

humanos sobre seres humanos (Idem).
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No cotidiano educativo surgem situacdes das mais diversas que, a despeito das
generalidades, ou mesmo da exterioridade do contexto escolar enquanto origem — como no caso
das transformacdes advindas de reformas educativas - assumem sempre certo grau de
singularidade no caso concreto. Tais situacGes demandam discernimento para que sejam
abordadas da melhor maneira possivel. Neste sentido, as acfes dispensadas pelos professores
precisam ser elaboradas conceitualmente, teorizadas e preferencialmente compreendidas a
partir das ciéncias da educacéo, sob pena de uma pratica balizada no senso comum, que ndo sé
torna o trabalho docente desprovido de um atributo que o distingue como tal, como também, de
maneira ainda mais danosa, ndo permite a superacdo da questdo posta ao professor (TARDIF,
2002; ANDRADE, 2005).

Por outro lado, Tardif (2002) coloca que o real saber do docente ndo so6 é apropriado
e efetivo para lidar com a situacdo educativa que se apresenta, como também habilita o
professor a justificar - a partir das ciéncias da educagéo, portanto, conceitualmente - 0 uso das
acOes que adota. Em suma, o professor dispde de consciéncia tedrica sobre suas a¢Ges, sabendo
ndo s6 como e para que agir, como também por que adota uma pratica e ndo outra. Este tipo de
conhecimento ainda carrega o potencial de gerar o reconhecimento social necessario para que
a docéncia seja vista como uma profissao de fato, dotada de um saber especifico, atuando assim,
na valorizagéo profissional.

De maneira semelhante, Imbernén (2001) postula que o conhecimento pedagdgico
também tem origem na estrutura social, integrando o patriménio cultural de uma sociedade de
forma que se transfere por meio de sucessivas interagdes aos professores. Neste ponto se
constroi e se atualiza durante a vida profissional do docente em sua relacdo com a teoria e
prética. Tal conhecimento ndo é absoluto, indo do conhecimento cotidiano, que comumente
denominam de pensamento espontaneo ao saber especializado, que por sua vez, remete menos
aos conhecimentos das disciplinas e mais aos processos de transmissdo. E este saber
especializado que diferencia a profissdo e demanda um processo concreto de profissionalizagéo.

Diante destas observacdes coloca-se como questdo por quais métodos tal
conhecimento pode ser algado. Imberndn (2001), ao discorrer sobre a formagao continuada e 0
seu papel de fomentar a inovacéo as praticas educativas dos professores, salienta que o processo
se da de maneira lenta, gradativa e necessita de condicOes especificas. Para que seja
efetivamente util a formagé@o necessita ter um alto teor de consonancia com a realidade do
professor. Neste sentido, o autor defende que toda formacao deveria ser atrelada a um espaco e

tempo de experimentacéo pelo professor para que assim pudesse colocar em prética, de maneira
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problematizada e contextualizada, aquilo que foi aprendido. Tais processos de problematizacéo
e contextualizacdo devem ser engendrados na discussdo coletiva pelos professores,
promovendo novas reflexdes e aprendizagens, ao tempo em que criariam espacos de
participacdo e apoio entre os educadores possibilitando um posicionamento mais assertivo e
menos desgastante ante os dilemas da educacéo.

Contudo, o autor salienta que isto nem sempre ocorre. As condi¢cdes ndo se
desenvolvem perante os inimeros mecanismos de resisténcia que o contexto escolar pode
apresentar, tais como inexisténcia de recursos materiais, ambiente de trabalho dos professores
com seu respectivo clima e ag¢bes de incentivo, vulnerabilidade das politicas do magisteério,
baixo prestigio profissional, atomizacdo e o isolamento forgados pela estrutura que impedem a
experimentacao das novas aprendizagens bem como a socializacdo sempre deficitaria, uma vez
que as discussdes entre pares, etapa fundamental do trabalho coletivo, ficam inviabilizadas
(Idem).

Tardif, Lessard e Gauthier (2001) constatam algo muito semelhante ao passo em
que se debrucam de maneira ainda mais aprofundada sobre a forma como o trabalho docente é
estruturado. Os autores partem da situacdo paradoxal que marca o trabalho docente, pois, apesar
da educacdo ser um desenvolvimento necessariamente coletivo, o trabalho docente é marcado
pela relacdo isolada entre professor e alunos no contexto da sala de aula. Assim, ainda que este
espaco permita ao docente escapar de um controle total sobre sua atividade, tem como outra
consequéncia o distanciamento de seus pares inviabilizando situacdes de colaboracdo e
discussGes. Essa estrutura, compreendida como celular, que imprime este duplo
constrangimento aos professores, isolando-os e os mantendo em praticas pedagdgicas
submetidas a adaptacdo e manutencdo desse regime se mostra como um entrave ao
desenvolvimento de inovacgdes, especialmente, pela relacdo que estabelece com a dimensdo
temporal (Idem).

Nesta discussdo, conta ainda na analise dos referidos autores o papel que as
instituicOes escolares, enquanto organizacfes, desempenham para que haja um espaco de
colaboracdo ou impedimento as novas préaticas. 1sso porque as organizagfes sdo produto de
praticas anteriores que se cristalizaram na relagdo estabelecida com instancias superiores que
determinam quais alteracdes poderdo se efetivar por meio de uma logica de cima para baixo,
por acao de grupos, em estruturas de poder e subculturas.

Este modelo alicercado no contexto europeu por volta do final do século XIX e

disseminado para o restante do mundo esta profundamente enraizado na estruturacdo das
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sociedades, forjando de maneira imperceptivel a percepcdo do contexto escolar, colaborando
para que seus atores a reproduzam e assim, inviabilizando novas e distintas perspectivas que
poderiam facilitar o trabalho coletivo. Esta estrutura celular engendra uma cisdo da percepcéo
temporal, por um lado existe um tempo burocratico, planificado e que empurra o trabalho
docente para frente, fazendo com que cada professor coloque sua disciplina em marcha a
despeito do tempo de aprendizagem dos estudantes, com vistas a assegurar que uma massa seja
formada dentro de pardmetros gerais que permitem apenas a resolucéo de problemas comuns.
Na interacdo entre docente e alunos é que os problemas ganham individualidade e
caracteristicas proprias. Entretanto, imbuidos no ritmo acelerado de producdo da formagdo de
seus estudantes, as respostas educativas remetem ao imediatismo e adaptagdo ao contexto, sem
possibilidade de trocas, analises aprofundadas e, consequentemente, inovacao. Ainda assim, é
na sala de aula que se forja o tempo em dimensdo subjetiva, onde os professores forjam e
refletem suas representacdes, crencas e afetos, que 0os acompanha para 0s outros contextos
fazendo que o trabalho ultrapasse de inumeras formas as horas Uteis computadas (TARDIF;
LESSARD; GAUTHIER, 2001).

Como resultado visualiza-se o papel preponderante do professor no contexto
educacional, sendo ele, ainda que sujeito, o elemento objetivo com o qual o estudante se depara
e tem o principal pivd do desenvolvimento. Compreensivelmente, diante da centralidade do
papel docente, tornou-se praxe nas pesquisas cientificas a busca pelas opinides, saberes, crencas
e preconceitos dos docentes, pois tais elementos atuam de modo a facilitar ou dificultar as
mudancas ensejadas, modulando a compreensdo dos saberes apropriados e o impacto destas na
atuacdo didatica. Com isso, uma parte do trabalho se da justamente na andlise das
representacdes sociais, fundamentadas na expectativa de que compreendé-las pode desvelar
novas formas de entendimento e estruturacdo das formacdes para que se alcancem 0s objetivos
desejados. Esta forte tendéncia das pesquisas atuais tem contribuido ainda para que o professor
ganhasse voz no meio académico (ANDRE, 2010). Entretanto, a autora chama a atenc&o ao fato
de que esta € uma ponta do processo:

A intencdo de ouvir os professores para conhecer o que dizem, pensam,
sentem e fazem parece-nos muito positiva, se 0 que se pretende é descobrir,
com eles, quais os caminhos mais efetivos para alcancar um ensino de
qualidade que se reverta em uma aprendizagem significativa para todos os
alunos. No entanto, essa centralidade das pesquisas no professor pode reforgar
0 que se ouve habitualmente na midia, ou seja, que o professor € o Unico
responsavel pela qualidade da educagdo. N&o ha ddvida que o professor tem

um papel importante no sucesso da aprendizagem, mas ha outros fatores,
muito fortes, que concorrem para uma educagédo de qualidade, tais como os
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recursos disponiveis nas escolas; o tipo de organizacdo do trabalho escolar,
uma equipe gestora que propicie suporte fisico, pedagdgico, emocional aos
docentes; salarios dignos, condicdes de trabalho adequadas; carreira atrativa,
um conjunto de condi¢des que deve fazer parte de politicas de apoio aos
docentes (ANDRE, 2015, p. 35).

Portanto, ha a necessidade de se vincular a temética dos processos de formacao
continuada aos contextos educacionais e sociais mais amplos, sob o risco de ndo se
compreender as situacdes em que tais representacdes se formam e/ou imputar ao professor
excessiva responsabilizacdo pelo sucesso ou fracasso da educacéo, algo comumente veiculado
pela midia e facilmente assimilado pelo senso comum. Tardif, Lessard e Gauthier, apresentam
uma reflexdo muito semelhante:

Ao mesmo tempo, visando, sobretudo a profissionalizacdo dos docentes, ha o
perigo de suscitar expectativas desmesuradas em relacao a eles e ao seu poder
na e sobre a escola. Os problemas escolares ndo podem ser isolados do
contexto social, econdmico no qual se enraizam. Por exemplo, ha cinquenta
anos que se observa uma forte correlagdo entre o insucesso escolar e o nivel

socioecondmico dos alunos. Bastard melhorar as competéncias dos docentes
para resolver um problema social? (2001, p. 54).

Em face de tais apontamentos, apresentamos o desenvolvimento da Formagéo
Profissional Docente, com énfase na Formacdo Continuada, atrelada as reformas educativas e
suas condicionantes sociopoliticas, objetivando assim, tracar um panorama internacional como
parametro comparativo ao contexto brasileiro, onde abordamos de maneira particular o
processo de instauracdo da Formacdo Continuada a partir das Politicas Publicas; o movimento
de modernizacdo do ensino a partir das TICs (Tecnologias da Informagéo e Comunicacao) e da
modalidade de ensino EaD (Educacdo a Distancia); e a produgdo académica relacionada a
Formacdo Continuada no brasil. Este capitulo finaliza-se com a descricdo do programa

REDEFOR, foco da anélise empirica do estudo em tela.
2.1. Contexto internacional

A educacdo foi frequentemente objeto de criticas, manipulacdo e esperanca no
mundo ocidental dado o valor e importancia que ela passou a desempenhar nas sociedades,
especialmente no Gltimo século. J& em 1930 a formagdo continuada ganharia seu primeiro
momento de visibilidade em frente da necessidade das nagdes de evitarem, no pos-guerra,
nacionalismos exacerbados observados antes e durante a Primeira Grande Guerra bem como
difundir propostas pedagodgicas como a escola nova. (ALVARADA-PRADO; FREITAS;
FREITAS, 2010; TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001).
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Como hoje claramente sabemos este proposito ndo se efetivou, principalmente no
tocante & prevencao dos movimentos ufanistas. Ap6s a Segunda Guerra Mundial havia o embate
de interesses geopoliticos e econémicos e a mobilizacao da sociedade civil, onde os primeiros,
no contexto da Guerra Fria, objetivavam ajustar a educacéo aos interesses do mercado industrial
e tecnoldgico, necessitando de mao de obra capacitada; enquanto os segundos depositavam na
educacao forte esperanca de que poderia reduzir as desigualdades sociais. Destarte, até a década
de 1960, a maior parte das sociedades promoveram uma serie de reformas profundas dos
sistemas educacionais, partindo dos anos iniciais da educacdo bésica até a universidade. Tal
transformacéo atingiu conjuntamente a todas as outras facetas da esfera publica e também das
grandes organizag0es sociais (ALVARADA-PRADO; FREITAS; FREITAS, 2010; TARDIF;
LESSARD; GAUTHIER, 2001).

Em sua faceta social, estas reformas apresentavam um objetivo claro do papel da
instituicdo escolar. Buscava-se chegar ao méaximo contingente possivel de criancas de todas as
camadas sociais, fazendo da escola uma ferramenta da promogdo e da mobilidade social.
Calcava-se nos ideais de democratizacdo, igualdade de oportunidades, pluralismo cultural e
acesso aos conhecimentos e aos saberes cientificos e técnicos (TARDIF; LESSARD,
GAUTHIER; 2001).

Os interesses econdmicos ndo apresentavam grandes objecdes uma vez que no
esteio destas reinvindicacdes era possivel, em grande medida, satisfazer suas préprias
necessidades, bastando promover a coordenacdo do processo. Tornou-se, entdo, impreterivel
capacitar os recursos humanos. E em tal ambiente que se formula a urgéncia da
profissionalizagcdo dos professores e se forja 0 que atualmente se denomina de Modelo
Tradicional de formacéo docente, também conhecido como formacao tecnicista. A escola passa
a se tornar cada vez mais burocratica e ha uma acentuada divisdo do trabalho. No que tangencia
a profissionalizacdo docente propriamente dita, atrela-se fundamentalmente ao mundo
universitario com forte inspiracdo nas ciéncias aplicadas e profissbes consolidadas,
especialmente a medicina (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001).

A concepgdo epistemoldgica subjacente deste modelo remete a uma hierarquia de
saberes cientifico e de agentes a eles relacionados, perfazendo o caminho que se inicia na
ciéncia fundamental, tedrica e mais valorizada, ficando a cargo dos investigadores; passando
pela ciéncia aplicada; e por ultimo chegando aos praticos, que deverdo reproduzir 0s
conhecimentos aprendidos. Neste modelo, calcado na ideia de que a educagédo se faz por uma

transmissdo descendente de conhecimentos, pesquisa e formacdo se realizam em mundos
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distintos. Contudo, o conjunto de investigacOes realizado em contextos sempre artificias por
diferentes disciplinas - muitas vezes desconexas - deve assegurar um corpus de saber docente,
cabendo ao professor universitario transmiti-lo em sua versdo mais atualizada de modo a tornar
o0 docente escolar apto na tarefa de escolher o melhor meio dentre os modelos ofertados diante
a concretizacdo dos objetivos didaticos-pedagdgicos. (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER,
2001).

Inmeros desafios do contexto escolar ndo podem ser reconhecidos como
relevantes problemas de pesquisa, pois os investigadores e professores universitarios estdo a
eles completamente alheios. Em oposicéo, os professores formadores - que menos se vinculam
a realizacdo de pesquisa - e os docentes e futuros docentes, cada vez mais tém dificuldade em
se reconhecer na investigacdo, afinal: [...] “os seus resultados ndo s6 estdo longe das suas
necessidades e preocupac¢des, mas ndo chegam mesmo até eles. Assim, criam-se dois mundos,
dois universos separados, cujos atores acabam por néo se encontrarem.” (TARDIF; LESSARD;
GAUTHIER, 2001, p. 21).

Como ja apontado no Capitulo 1, por volta dos anos 1980 varios relatdrios
trouxeram a tona falhas do sistema educativo norte-americano. Do ponto de vista dos interesses
econdmicos governamentais entendia-se como principal preocupacdo a incapacidade em formar
a elite cientifica necessaria a manter a supremacia econdémica dos EUA, especialmente no
contexto de acirramento da bipolarizacéo das potencias econémicas diante da corrida espacial.
Novamente, a escola e a formacgdo docente sdo postas em causa e se inicia um novo movimento
reformista (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001).

A maioria das reformas educativas relacionadas a formacdo docente com seus
modelos propostos surge, primeiramente, nos Estados Unidos e séo adotadas com relativas
adaptacdes em seguida, com intervalos mais ou menos distintos como também ja citado. Assim,
criticas semelhantes sdo retomadas em varios outros paises economicamente desenvolvidos e
as tentativas de integrar pesquisadores, formadores e praticos se iniciam. Surgem novas
proposi¢oes e modelos de formacgéo docente, como o Professor-Pesquisador e, especialmente,
0 modelo Critico-Reflexivo (Idem).

Ainda segundo Tardif, Lessard e Gauthier (2001), a ideia central que passa a vigorar
é de que a formacao docente deve estar centrada em uma profissionalizacao calcada na préatica
reflexiva e que os saberes e competéncias necessarios a um trabalho pedagogico efetivo devem
surgir da analise docente. Enfatiza-se ainda mais a equalizagcdo da docéncia as ocupacdes

liberais, no sentido de que como estas, o trabalho docente deve repousar sobre uma base de
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conhecimentos constantemente enriquecida pelas contribui¢cdes bem-sucedidas dos praticantes
experientes e experimentados e dos investigadores que com eles colaboram.

Numa Gtica mais pontual sobre o surgimento do modelo critico-reflexivo, Zeichner
(2008) afirma que o novo paradigma sobre a formacdo docente deriva de quatro
acontecimentos: o inicio das pesquisas sobre os saberes docentes; chegada das ciéncias
cognitivas ao campo da Educacdo; desenvolvimento crescente e aceitacdo de metodologias
qualitativas em pesquisa educacional. No plano politico-econémico, a pratica reflexiva em sua
captacao pelos grandes interesses permitiu um controle mais sutil dos professores, favorecendo
a estruturacdo da educacao publica as necessidades neoliberais, ponto de extrema pertinéncia e
revisitado ao longo das discussdes deste trabalho.

O autor também salienta que a ideia de pratica reflexiva ja existia no campo da
filosofia, seja no mundo ocidental ou oriental, e que j& havia se imbricado com a educacdo a
partir da obra de John Dewey, Como pensamos, com a primeira publicacdo datada de 1910. O
resgate a ideia e ressurgéncia da tematica de maneira mais ampliada teve como grande propulsor
a obra O profissional reflexivo, de Donald Schon, em 1983. A partir deste trabalho e de outros
autores de grande influéncia no mundo ocidental, o ensino reflexivo tornou-se um slogan
adotado por inimeros formadores (ZEICHNER, 2008).

Houve com isso, a partir de 1980, um movimento de investigadores em dire¢ao aos
contextos escolares, buscando analisar situagcbes concretas e atuando juntamente aos
professores num viés colaborativo entre pesquisa e ensino. Neste modelo, busca-se considerar
os docentes como capazes de deliberarem sobre suas praticas bem como se enfatiza que estes
tém capacidades de refletirem conjuntamente, encontrando solugdes e promovendo inovagoes
ao espaco escolar, desempenhando um papel ativo e critico ante as propostas reformistas.
Assim, a producdo de conhecimentos didaticos ndo é funcdo exclusiva das universidades e 0s
docentes escolares sdo também propositores de teorias com potencial de contribuir para
formulacdo de préaticas efetivas de ensino (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001;
ZEICHNER, 2008).

Tal modelo exige uma interlocucdo constante entre préatica e formacéo, experiéncia
e investigacdo, entre docentes e formadores universitarios. A escola passa a ser o ldcus
privilegiado de formacdo e surgem novos dispositivos e agentes, tais como: estagios de longa
duracdo, mentores, tutores e investigadores que atuam junto aos docentes. E a partir deste
modelo que a concepcdo supracitada de formacdo continua, entretanto, marcada por fases

distintas, ganha forcas. Tal distincdo é dada pela natureza dos conhecimentos e espagos



51

formativos. Comeca antes da universidade, cristaliza-se na graduagéo, valida-se no ingresso na
profissdo e prossegue em seu desenvolvimento durante a vida profissional (TARDIF;
LESSARD; GAUTHIER, 2001).

O modelo critico-reflexivo se espalhou e, a0 menos sob seu nome, novas iniciativas
e pesquisas proliferaram pelo mundo Ocidental. No entanto, atualmente se constata que a
educacao permanece em crise bem como alvo de severas criticas por ndo produzir os resultados
esperados, sendo incapaz de transformar a si mesmo e a sociedade. O modelo critico-reflexivo,
ainda que tenha angariado avancgos tedricos no campo da formacdo docente e por algum
momento tenha aproximado os professores escolares dos pesquisadores universitarios, ao
priorizar as estratégias de ensino, perdeu ele mesmo de vista as conjunturas econémicas e
sociais estruturantes da sociedade e, consequentemente, da educacdo, favorecendo inclusive
que estas se efetivassem de maneira mais sutil (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001;
ZEICHNER, 2008). Neste sentido, apresenta-se uma grande dissonancia entre os postulados
tedricos e os efeitos inicialmente esperados em relacdo as iniciativas postas em pratica em
relacdo aos resultados obtidos.

Na visdo de Zeichner (2008), a terminologia professor-reflexivo, atualmente,
constitui-se apenas como um grande slogan para inimeras iniciativas distintas e dissonantes,
atuando como um guarda-chuva sob o qual repousa uma diversidade de correntes ideoldgicas,
politicas e epistemoldgicas, de forma que essa colonizagdo conceitual acatada entrementes a
forca e a conveniéncia por inimeros paises, sequer explicita a bagagem teorica que se filia.
Assim, a atual crise permanece tencionando os processos e resultados da formacdo docente em
todos os niveis em que ela ocorre (GALINDO; INFORSATO, 2016).

Diante desta situagdo, muito da producdo académica aponta mais uma vez para a
necessidade de transformacdo enquanto que as forgcas econdmicas e politicas articulam novas
mudancas, colocando a educacdo no esteio de um reformismo constante. Porém, na visdo de
Tardif, Lessard e Gauthier (2001) este novo momento se distingue dos anteriores por nédo
explicitar a escola que se quer, tampouco a que se efetiva. Em geral, aponta-se um horizonte
nebuloso por meio de termos que pouco explicitam as relagdes estruturantes que vivenciamos,
tais como formar para incerteza, formar para a mudanca, preparar para o novo. Esta falta de
norte impede ainda que se visualize o papel da escola e que objetivos ela pode e deve assumir,
Pois, na auséncia disto, qualquer caminho que se tome pode ser taxado de fracasso, criando

critérios e metas a posteriori. Neste caminho, a educacédo assume mais uma vez a funcdo de
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bode expiatério das politicas econdmicas vigentes, sendo sempre focalizada em seu papel de
causa das mazelas sociais, e muito raramente como consequéncia.

Segundo Tardif, Lessard e Gauthier (2001) esta nebulosidade pode ser desvelada,
ao menos parcialmente, na apreensdo de dois fendmenos intrinsecamente relacionados: as
ideologias neoliberais e o paradigma da sociedade da informac&o.

Entende-se habitualmente por sociedade da informacé@o o acentuado processo de
interferéncia da cybercultura nos demais aspectos sociais, mas principalmente econémico.
Neste processo, as informacdes consideradas enquanto dados, sdo dotadas de valor econémico
uma vez que se tornam fundamentais ao desenvolvimento do mercado. Assim, considera-se que
a habilidade para obtencdo, manutengéo e controle da informac&o, especialmente por meios
altamente tecnoldgicos, vem se destacando como capital cultural que, para Cunha (2014, p.
793) tem “alto poder definidor da posicao que os individuos ocupam na estrutura social.”. Esta
perspectiva reforca a ideia de que a formac&o inicial é insuficiente e j& ndo mais garante a
entrada no mercado do trabalho, exigindo, portanto, uma qualificacdo constante diante da
celeridade das informacdes e para a assimilacdo das novas tecnologias.

Esta volatilidade do mercado da a tonica da sensacdo de incompletude e o
imperativo da formacdo constante. (Idem). Ao mesmo tempo, a formagdo constante postula
uma situacao de adaptacédo passiva ante a nova realidade, que vem oferecendo ocupacées cada
vez mais “proteiformes” (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001, p. 52). A educacdo é
atingida abruptamente pois se encontra no centro de dois caminhos: por uma via, € altamente
requisitada, sendo as instituicdes escolares as que devem preparar 0s sujeitos, ao passo que se
verifica a sua incapacidade de satisfaze-las; por outra: pelos projetos de profissionalizagédo
docente que vem acompanhando a mesma légica da incompletude (Idem).

O ressurgimento das ideologias neoliberais e neoconservadoras por todo o Ocidente
se intensifica e 0 mote para a consolidacdo da dita sociedade da informacdo. Em suas versdes
mais rigidas, tais ideologias elevam o conceito de livre mercado a instancia fundamental de
estruturacdo da sociedade. Ha uma oposicdo a tudo aquilo que possa limitar a liberdade
econbmica e assim operam como oponentes empresa privada e Estado; a iniciativa individual
as ordenagdes coletivas; e fundamentalmente a economia ante os aspectos sociais, culturais e
politicos (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001).

Na submisséo de todos os fatos a esta ldgica, a educacao é apenas mais um espaco
de prestagdo de servigos e em decorréncia, 0os Estados, sob a chancela da austeridade fiscal,

gerencialismo e eficicia, promovem restricbes orcamentarias gigantescas a medida que
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submetem os sistemas educativos a esquemas avaliativos constantes e transferem parte de sua
responsabilidade a iniciativa privada que fomenta valores de competicdo e processos de
individualizacdo na promocao de carreira ao tempo que visam precipuamente a rentabilidade.
A profissionalizacdo funciona como um dispositivo de recuperacéo dos docentes:
sob o discurso da promocdo da autonomia se vincula a imputacdo aos professores de
responsabilidades das quais ndo possuem condi¢des de intervir ao passo que, diante as
dificuldades, retoma-se apenas a insuperavel necessidade de qualificacdo. Aqueles que
conseguem desempenhar segundo esta ldgica prestigia-se como sucesso atingido e como meta
plenamente possivel de ser alcangada por todos, independentemente das diferencgas contextuais,

removendo as implica¢des sociais, politicas e econdmicas:

Os professores sdo entdo profissionais, especialistas que prestam servicos a
um mercado de clientes e devem responder pela qualidade da sua prestacéo.
E ainda perfeitamente normal que os melhores especialistas e as melhores
organizagdes sejam recompensados, por ex., com um salario por mérito ou
comum financiamento mais importante. Os estabelecimentos podem competir
entre si, o que melhora, na 6tica do struggle for life, a qualidade dos seus
servigos. Constata-se também que a profissionalizacdo permite, em grande
medida, esvaziar a educacdo escolar e a pedagogia dos seus aspectos
sociopoliticos, considerando-os como um dominio de praticas deixada aos
especialistas (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001, p. 50).

Galindo e Inforsato (2016) apresentam um estudo de grande valia a esta discusséo,
uma vez que tragam um panorama internacional que elucida a que efetivamente estamos nos
referindo ao se debrucarem especificamente sobre a Formacdo Continuada. Nos EUA,
desenvolve-se a partir da motivacao pessoal vinculada a progressao de carreira, aonde o enfoque
reflexivo vem significando explicitamente um maior controle dos professores. No contexto
europeu, os autores apontam que ela se efetiva de maneira voluntaria na Austria; n3o
coordenada na Franca, Bélgica e Holanda e por meio de cursos de curta duracdo no Reino Unido
e Portugal. Na Inglaterra hd a Agencia Nacional de Formacdo, que oferece cursos em etapas-
chave da carreira, porém desvinculadas das necessidades profissionais e intelectuais.

Em Portugal, alguns avancos constituiram um regime juridico préprio a formagéo
continuada a partir de 1992, indo a favor do desejo dos professores. No entanto, atualmente
sofre cortes no orgamento tal como ocorre em outros paises da Unido Europeia. Paralelamente,
assumiu carater obrigatério mediante as exigéncias legais promovidas pelo Ministério da
Educacao, que levam os professores aos cursos motivados majoritariamente pela necessidade
de cumprirem créditos enquanto a formagdo disponibilizada apresenta “vida propria e

independente dos sujeitos e locais que ela se remete, se aplica e se volta, desconectada da
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‘cultura profissional dos professores’ e da ‘cultura da organizagdo escolar’ a formacao
continuada tende ao fracasso.” (Idem, p. 469).

Em suma, denota-se que, ou a formacdo continuada esta a cargo do proprio
professor, ou decorre de medidas politicas em formatos engessados que ndo se articulam as
especificidades locais. Nos modelos governamentais vinculam-se ainda aos mecanismos de
progressao de carreira. Neste sentido, o divorcio entre o contexto de pesquisa e de atuacéo
docente se refaz de maneira ainda mais acida. Os docentes sdo captados por uma logica
individualista, consumindo cursos a fim de que possam melhorar suas condi¢cdes econdmica e
de trabalho, ndo importando muito a pertinéncia dos saberes e se estes sdo possiveis de serem
aplicados (GALINDO; INFORSATO, 2016).

Nas universidades, Tardif, Lessard e Gauthier (2001) discriminam uma ldgica
imperativa semelhante e complementar, na qual a pesquisa se configura como o canone deste
ambiente representando também as formas de progressdo de carreira e alinhadas ao
reconhecimento social entre pares e demais membros da comunidade académica que, como
consequéncia, imputa aos professores universitarios uma logica draconinana que os leva a
consagrar a maior parte de seus esforcos e tempo a producdo de pesquisas e se distanciarem,
cada vez mais, dos processos de ensino desenvolvidos nos contextos reais e praticos da
educacéo.

Com clareza se observa que na préatica vigora um modelo de formacdo pautado na
racionalidade técnica, ainda que como visto, a terminologia do modelo reflexivo atue no plano
discursivo como apontado por Zeichner (2008). O autor, discutindo como que o paradigma
reflexivo minou a possibilidade de os professores alcangcarem a intencdo emancipatdria - ao
passo que explicita uma dindmica dos contextos escolares - aponta dentre outras razdes, a
seguinte:

Um terceiro aspecto do insucesso da formacdo docente reflexiva para
promover o desenvolvimento real dos professores é a énfase clara do foco
interiorizado das reflexGes dos professores sobre o seu proprio ensino e sobre
0s estudantes, desconsiderando-se as condi¢cfes sociais da educacdo escolar
que tanto influenciam o trabalho docente em sala de aula. Esse viés
individualista faz com que seja menos provavel que professores sejam capazes
de confrontar e transformar os aspectos estruturais de seu trabalho que minam
a possibilidade de atingirem seus objetivos educacionais. Ndo se discute o
contexto do trabalho docente. Enquanto as preocupacdes principais dos
professores recaem, de maneira compreensivel, sobre suas salas de aula e seus
estudantes, ndo seria muito sabio restringir a atengdo dos professores apenas
para esses pontos (ZEICHNER, 2008, p. 542).
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2.2. Contexto Brasileiro

A formacdo continuada vem se instaurando no contexto nacional a partir de um
conjunto de inciativas federais, estaduais e - impulsionadas pela politica de municipalizacéo e
profissionalizac&o que estabelece o nivel superior como necessario e desejavel aos professores
- também nos municipios, sendo que na maior parte ocorre nas universidades e, em algumas
situacbes, em parcerias com estas ou nas proprias escolas. No esteio desta ampliacéo,
desenvolve-se ainda um mercado e a paralela terceirizacdo desta modalidade de formagéo
(GALINDO; INFORSATO, 2016; SANTOS; NETO, 2015).

Porém, a despeito deste crescimento de cunho quantitativo, é imprescindivel
considerar uma analise qualitativa que avalie a forma e os efeitos alcancados. Galindo e
Inforsato (2016) apontam como temaéticas recorrentes: oferecimento de estratégias
metodoldgicas, apresentacdo e aprofundamento de conteldos basilares em educagdo;
informacdo quanto a orientacGes e diretrizes da politica nacional e conteddos curriculares a
serem ensinados. Os autores ponderam ainda que, mesmo a formagéo continuada tendo elevado
o nivel formativo dos docentes efetivos da rede pablica, em termos estruturais, se constitui de
um conjunto de acBes relativamente dispersas e relacionadas a formacédo de base, no entanto,
ocorrendo em servico. A oferta de cursos pelas universidades e outras agencias também é vista
com ressalvas pelos autores, que apontam 0s entraves na promogao da transformacgdo das
praticas docentes, limitando-se a, de um lado, ofertar um conjunto de informacg6es e do outro,
enquanto efeito, restringindo-se apenas a mudancas dos discursos do professorado.

Aponta na mesma direcdo uma ampla pesquisa sobre a situacdo docente em termos
de formacdo e carreira coordenada por Gatti e Barreto (2009) que sintetiza o panorama da

formagéo continuada no Brasil da seguinte forma:

A formagcdo continuada é organizada com pouca sintonia com as necessidades
e dificuldades dos professores e da escola; os professores ndo participam das
decisGes acerca dos processos de formagdo aos quais sdo submetidos; os
formadores ndo tém conhecimento dos contextos escolares e dos professores
que estdo a formar; os programas ndo preveem acompanhamento e apoio
sistemético da préatica pedagdgica dos professores, que sentem dificuldade de
atender a relagdo entre o programa desenvolvido e suas a¢Bes no cotidiano
escolar; mesmo quando os efeitos sobre a pratica dos professores sdo
evidentes, estes encontram dificuldade em prosseguir com a nova proposta
apos o término do programa; a descontinuidade das politicas e orientages do
sistema dificulta a consolidacdo dos avancos alcancados; falta melhor
cumprimento da legislacdo que assegura ao professor direito a formacéo
continuada. (GATTI; BARRETO, 2009, p.221).
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H& assim um distanciamento entre as demandas que imperam nas propostas
apresentadas nas instancias governamentais e as necessidades dos professores quanto a sua
pratica, expectativas de aprendizagens e desenvolvimento da carreira docente. Este
distanciamento, ao ndo ser devidamente analisado, contribui para que haja uma demanda
constante por formagdo e, a0 mesmo tempo, para que as agdes formativas ocorram de
sobressalto e por meio de inciativas desconexas (GALINDO; INFORSATO, 2016).

Os autores salientam que a formacao docente, tanto inicial quanto continuada, tem
assumido precipuamente a funcdo de atuar perante as demandas gque 0s sistemas educacionais
oficiais possuem, advindas dos critérios e padrdes de qualidade estabelecidos pelas instancias
superiores do governo (Ministério da Educacdo, Secretarias e Departamentos).

Viera e Gomide aglutinam a esta discussdo o papel das influéncias internacionais e
0s interesses econémicos no desenvolvimento da educacdo e, consequentemente, na
profissionalizacdo docente, salientando as antigas e profundas raizes historicas sob as quais as
reformas postas em pratica se desenvolveram, partindo da chegada dos Jesuitas as influéncias
dos atuais organismos internacionais. Assim, as governancas sempre se prenderam mais ao que
se fazia na Europa e/ou Estados Unidos, do que efetivamente encarar a situacdo social concreta
que o Brasil se encontrava. A propoésito das reformas existente a partir do periodo republicano,
as autoras salientam:

A cada nova reforma implantada, procurava-se inovar com filosofias e
modelos a imitar, esquecendo-se a realidade do pais ou, ainda, como reflexo
dessa mentalidade ingénua, tentava-se modificar essa mesma realidade por
intermédio das reformas educacionais propostas. (VIEIRA; GOMIDE, 2009,
p. 3841).

Contudo, é especialmente apds a Primeira Guerra Mundial que as relacfes entre
Estado, economia e educacao se intensificam. Semelhante ao contexto internacional, a educacéo
é organizada pelo Estado mediante as necessidades econémicas que visam prioritariamente sua
manutencdo, enquanto que sociedade demanda por saberes que possibilitem um maior
desenvolvimento social. Os discursos, de ambos os lados, apostam na educagdo como o grande
caminho para o desenvolvimento. Assim, este periodo j& evidencia o espaco escolar como um
lugar permeado de contradi¢des e, ndo raramente, sendo responsabilizada por questdes que
escapam sua algada (Idem).

No que diz respeito especificamente & formacdo continuada, as primeiras
proposicBes datam a época do regime militar, que promoveu uma remodelagdo profunda de
todo o sistema educacional com politicas normativas da educacdo deferidas em 1968 e 1971.

No entanto, com poucos e inespecificos dispositivos legais, as capacitagdes ficaram a cargo de
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variadas interpretagdes e a¢bes fundamentadas numa légica tecnicista e submetida a adequacgéo
dos docentes a propria reforma em curso (GALINDO, INFORSATO, 2016; SILVA; MEYER,
2015).

Destarte, em termos de politicas publicas propriamente dita, os principais
documentos que versam a proposito da formacdo continuada sdo a LDB de 1996 (BRASIL,
1996), os planos nacionais da educacdo (BRASIL, 2001; 2014) — também reconhecidos por
PNE — e especialmente a Rede Nacional de Formacédo Continuada (BRASIL, 2005). Na 6tica
de Galindo e Inforsato (2016), o primeiro refere-se a legislacdo enquanto os demais promovem
efetivamente a institucionalizagdo. Salientam ainda que a lacuna temporal entre a LDB e a
criacdo da Rede foi permeada de total auséncia de critérios para se encaminhar as propostas de
formacdo de professores em todos os niveis, tanto em aspectos legais quanto institucionais.
Constata-se, portanto, uma historia recente de politicas publicas especialmente destinadas a
construcdo e consolidagéo da formagéo continuada.

Com a promulgacdo da LDB de 1996, que tramitou no congresso ao longo de oito
anos, a formacao continuada foi citada de maneira incisiva. Porém, tendo que aguardar pelo
Decreto No 3.276, de 6 de dezembro de 1999 (BRASIL, 1999) para que pontos importantes
fossem regulamentados (GALINDO; INFORSATO, 2016; SILVA; MEYER; 2015).

Nas letras da LDB, essa modalidade de formacdo é apresentada tanto como direito
do professor quanto um dos instrumentos de valorizacdo profissional, sendo responsabilidade
dos sistemas de ensino a oferta de programas, caracterizando-se explicitamente como Politica
Publica. Tem como base de sustentacdo econémica o Fundo de Manutenc¢édo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e Valorizagcdo do Magistério (FUNDEF), que tal como a nomenclatura
jaaponta, é dotado de uma finalidade dupla e articulada: promover a universaliza¢do do Ensino
Fundamental e também a valorizacdo do magistério, desenvolvida especialmente por meio do
pagamento de salarios, planos de carreira e formacao em servico (SANTOS; NETO, 2015).

A partir de entdo, a cargo do MEC, um conjunto de outros dispositivos legais
regulatérios foi disponibilizado para o desenvolvimento de uma agenda de formagao continuada
articulando as trés esferas governamentais. Esta agenda conseguiu promover um aumento
exponencial da formagdo continuada, explicado em parte, pela possibilidade que se vislumbrava
de que pudesse equacionar os problemas da formacao inicial do professor e de como estes
refletiam na qualidade do ensino (SANTOS; NETO, 2015).

O contexto atual da formacéo continuada, parece adquirir maior concretude a partir

do PNE (BRASIL, 2001), buscando sanar o carater disperso das iniciativas que se
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desenvolviam, aponta para a construgdo de um sistema constituido pela Unido, sistemas de
ensino e IES, com forte participacdo da modalidade de educacédo a distancia. Contundo, cabe
as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacéo a coordenacao, financiamento e manutencao
dos programas bem como constituir parcerias com Universidades e instituicGes afins. Por se
tratar de um plano decenal, o documento teve regéncia até 2011. Atualmente vigora 0 novo
PNE (BRASIL, 2014) que traca a linha de desenvolvimento para a educacao até 2024 e, apesar
de revogar o anterior, mantém e da continuidade as proposi¢fes gque tangenciam as politicas
publicas de formacéo de professores.

Para Santos e Neto (2015) a Rede Nacional de Formacdo Continuada insere a
formagéo docente numa nova fase pelo fato de avancar na institucionalizagcdo por meio de
Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educacdo, pertencentes e/ou vinculados as
universidades publicas, enquanto busca se pautar numa concepc¢do de atitude investigativa e
reflexiva sobre a pratica profissional; visa ainda a valorizagao do préprio local de trabalho como
espaco de formacgdo. Segundo os autores, hd ao menos em potencialidade, progresso na
articulacdo entre o MEC, universidades (centros de pesquisa) e 0s sistemas de ensino, podendo
estreitar a relacdo entre formacao inicial e continuada ao passo que articula os saberes
académicos e cientificos produzidos nas universidades com os saberes docentes e 0s espacos
profissionais.

Tal possibilidade ndo se constatava nos documentos anteriores, que trazem um
profundo viés do Modelo Tecnicista arraigado a uma perspectiva de adaptacdo do professor a
dita sociedade da informacédo, considerando-o como um mero receptor e reprodutor dos
conhecimentos cientificos que precisa constantemente se atualizar, mas que tira de cena as
tematicas relacionadas as condi¢Ges em que o trabalho docente se realiza (SANTOS; NETO,
2015).

Galindo e Inforsato (2016), assumem que as proposicdes e programas, ainda que
interessantes, sdo marcados pela amplitude e generalidade, “lugar onde todas as falhas e
dificuldades encontram morada” (p. 472), de forma que a valorizagcdo dos saberes docentes e a
possibilidade de um papel mais ativo na formulagdo dos programas ndo encontraram, até este
ponto, espaco real.

Avancos mais significativos foram vislumbrados a partir da Resolugdo CNE/CP n°
2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015) que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para

a Formacdo Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a
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Educacdo Bésica. O referido documento se beneficiou e alicercou de varias demandas e
indicagdes elencadas pela comunidade educacional e da sociedade em geral.

Destaca-se principalmente a maior organicidade e articulacdo conferida entre a
formacéo Inicial e continuada, que favorecem exponencialmente a implantacéo de programas
mais eficazes. Principalmente pelo fato de que o documento traz ainda uma concepgdo de
formagé&o continuada marcada pela coletividade, constancia, e relacionada ao contexto no qual
ocorre, pois advoga pela sua integracao ao cotidiano educativo planeada ao projeto pedagogico
da instituicdo de educacao basica. Destacamos a alinea III do artigo 16°, que prevé “o respeito
ao protagonismo do professor e a um espaco-tempo que lhe permita refletir criticamente e
aperfeicoar sua pratica” (s/p) pois, em nossa compreensao, tal posicionamento implica ndo sé
0 aumento da valorizacdo docente como também assegura condicdes extremamente
fundamentais - conquanto extremamente deficitarias — ao desenvolvimento de programas
formagé&o continuada capazes de promoverem mudangas positivas e reais.

Na anélise de Dourado (2015), possibilita-se ainda avangar na integracao entre
teoria e pratica dos processos formativos, postulando que a pesquisa assume um eixo nuclear
enquanto principio de desenvolvimento intelectual e formativo. O autor também destaca que a
resolugcdo contempla concepcdes historicamente promovidas e defendidas por entidades da
area, como ANFOPE, ANPAE, ANPEd, CEDES e FORUMDIR®. Contudo, o potencial
transformador é ainda uma virtualidade diante do fato de que os dizeres documentais dependem
das acOes de inUmeros sujeitos para que ganhem concretude e que, além do tempo necessario
as acdes de implementacdo, exige-se mais tempo para que se desenvolvam mecanismos
avaliativos seguros.

Ha ainda fatores relevantes, de ordem especialmente econdmica que precisam ser
destacados, no que tange, principalmente, o crescimento da Formacdo Continuada. Tais fatores
relacionam-se incialmente as Politicas Publicas, mas se lancam a problematicas mais amplas.
O primeiro destes pontos refere-se a implantacdo de um sistema de certificacdo e avaliacéo
relacionado a realizacdo de cursos de formacgdo continuada. Embora situado nas acgdes de
valorizagdo e profissionalizacdo docente pelo MEC, pode se apresentar com efeitos
indesejaveis. Um deles é o aspecto de motivagdo extrinseca, ou seja, o professor busca os

programas de formacéo continuada como forma de promocao na carreira e ndo necessariamente

> ANFOPE: Associacdo Nacional pela Formagio dos Profissionais da Educacdo; ANPAE: Associa¢do Nacional de
Politica e Administracdo da Educag¢do; ANPEd: Associa¢do Nacional de Pés-Graduacgdo e Pesquisa em Educacéo;
CEDES: Centros de Estudos de Educacédo e Sociedade; FORUMDIR: Férum Nacional de Diretores de Faculdades,
Centros de Educacgdo ou equivalentes das Universidades Publicas Brasileiras.
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pela proposta pedagogica do curso, como efeito, pode se inscrever em programas que oferecem
pouca relevancia ao seu contexto.

Esta questdo fica ainda mais preocupante ao levarmos em consideragdo 0s
resultados obtidos pela pesquisa Professores do Brasil: Impasses e desafios (GATTI,
BARRETO, 2009) concebida pela UNESCO e contando com a colaboragdo do MEC. O
trabalho teve como base de analise dados de 2006 e atingiu, enquanto estimativa, o computo de
2.803.761 postos de trabalho destinados a docéncia no Brasil; sendo 77,0% - 2.159.269 —
ocupados por professores da educagéo basica®. Os professores situaram-se no terceiro lugar no
ranking de subconjunto de ocupacdes, correspondendo a 8,4% do total de empregos. A despeito
de serem o subgrupo ocupacional entre os profissionais das ciéncias e das artes com maior nivel
de escolaridade (53,0%) - compartilhado com engenheiros, médicos, dentistas e advogados -
suas condicOes de trabalho e valorizagdo, em especial a salarial, ndo refletem a condicao
académica como se Vé nos outros oficios.

Tratando especificamente da educacdo basica, as autoras salientaram a acentuada
discrepancia entre as cifras entre as regides do Brasil. Entretanto, constatando que mesmo nas
regides Centro-Oeste e Sudeste que atingiram as melhores médias, os valores percebidos estdo
longe de representar uma proposta de valorizacdo do magistério, principalmente nos grandes
centros urbanos, onde o custo de vida € mais acentuado.

A questdo fica mais evidente por meio de uma pesquisa realizada por Barbosa e
Fernandes (2016). As autoras realizaram um importante estudo que buscou discutir a situacdo
dos salérios e jornadas de trabalho dos professores da rede publica estadual paulista — O estado
mais rico da federacdo, com maior PIB e arrecadacéo de impostos - diante da adequacao da Lei
11.738 (BRASIL, 2008) que versa sobre o estabelecimento do piso salarial para a categoria.
Entre 2009 e 2016 o valor do piso salarial nacional passou de RS 950,00 para R$ 2.135,64 para
uma jornada de 40 horas semanais. O reajuste, apesar de representar um aumento de 125%,
buscou remediar o nivel de precariza¢do da remuneragdo docente.

Contudo, o ajustamento a lei é extremamente controverso. O estado de S&o Paulo
diferencia o valor recebido pelos docentes dos anos iniciais (PEB 1) daqueles que atuam nos
anos finais e ensino médio (PEB 1), o que resultava num percebimento de R$ 1.309,17 aos
primeiros e R$ 1.515,52 aos segundos no ano de 2009. Em 2016 esta diferenca implicou um
salario de R$ 2.086,93 aos professores PEB |, deixando estes com uma remuneragdo 2,28%

6 Dada a tematica do trabalho, informa-se ainda que esse niimero n3o contabiliza os professores da educac¢do
especial que, no mesmo periodo, contava com a irriséria estimativa de 0,6% do total de ocupagSes docentes. Tal
percentual contribui para clarificar as condi¢Ges de atendimento aos PAEEs.
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abaixo da estabelecida pela lei federal (BARBOSA; FERNANDES, 2016). Além disso, as
autoras abordam como que o estado se vale de brechas legislativas, manipulando o que
considera como tempo das horas-aula para nao realizar um reajuste real.

Assim, elucida-se por que esse sistema que associa formacgdo e remuneracao, na
Otica do movimento dos educadores, foi considerado potencialmente fomentador da
individualizagdo e competitividade docente. Corrobora ainda para a negagdo de dimensdes
indissociaveis do trabalho do professor ao desconsiderar a realidade concreta na qual a préatica
docente se efetiva e, em certo sentido, contrapde-se a ideia de Formagdo Continuada enquanto
direito, afastando do que advogam a LDB e 0 PNE (SANTOS; NETO, 2015).

O segundo fator refere-se ao fato de que o supracitado crescimento da Formagéo
Continuada se atrela a expansdo de um mercado, fundado incisivamente nos cursos de pés-
graduacdo lato sensu. A tendéncia a terceirizacao corrobora para que haja uma transferéncia da
responsabilidade do Estado as iniciativas privadas. Como implicacdes, Santos e Neto (2015)
destacam ainda o papel secundario que as secretarias passam a desenvolver na medida em que
desligam-se da funcédo de formular e implementar politicas de formacéo docente e voltam-se a
uma funcéo aplicacionista ou meramente contratual; a exclusdo do professor na definicdo das
politicas educacionais e diminuicdo das possibilidades de participacdo das propostas de
formacdo fundamentadas em seus contextos e reais necessidades; e um consequente
empobrecimento dos programas e préaticas, que por sua vez fomenta a motivacdo somente pelo
certificado.

Com efeito, este mercado fomenta e se alimenta do imperativo da capacitacao
continua diante de uma sociedade em mutagdo que exige a aquisicdo de novas habilidades a
todo tempo. Assim, visualiza-se neste processo a forma pela qual a formacdo docente no
contexto brasileiro se insere no quadro das politicas econdmicas neoliberais e vivencia a
dindmica da sociedade da informacdo compondo mais um exemplo ao quadro internacional.

Pelo breve relato, observa-se entdo - inclusive pelo atrelamento histérico no qual o
Brasil nasce e se desenvolve enquanto nagdo e economia - que a passagem do contexto
internacional ao cenario brasileiro de formagdo docente ndo apresenta grandes rupturas, sendo

pela histdria mais recente e, portanto, mais curta da formacao continuada.

2.2.1. Alinsercdo das TICs e a EaD no contexto educacional brasileiro

A EaD possui aval legislativo desde a LDB de 1996 (BRASIL, 1996) por meio do
80° artigo. Neste mesmo ano é criada a Secretaria de Educacdo a Distancia do MEC e desde
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entdo outros dispositivos legais foram promulgados com o objetivo de regulamentar e
operacionalizar este modelo de ensino, instituindo o credenciamento das institui¢cGes de ensino
superior e 0s mecanismos de supervisao e avaliacdo (SARTORI et al., 2017). Oficialmente, a
EaD recebeu sua primeira definicdo a partir do decreto 5.622/2005 (BRASIL, 2005), que em
seu artigo 1° a apresenta como “modalidade educacional na qual a mediacdo didatico
pedagoOgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e
tecnologias de informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo
atividades educativas em lugares ou tempos diversos”.

Compreende-se por EaD como um processo de ensino/aprendizagem pautado na
distancia geografica entre o professor e aluno ou os agentes envolvidos no ato educativo de
forma que a interacdo entre eles demanda um suporte ou meio auxiliar que, ndo obstante, trata-
se de algum tipo de tecnologia. Neste sentido é que Ferreira (2011) apresenta que 0 percurso
historico da EaD apresenta trés geracdes que se diferem essencialmente pelo tipo de tecnologia
utilizada. A primeira, compreendida entre final do século XIX e inicio do século XX,
centralizava-se no discurso escrito e na utilizacdo de impressos, onde a correspondéncia com
carater instrucional é o elemento definidor. Como dados historicos no contexto brasileiro,
Sartori et al. (2011) trazem que um dos primeiros registros pode ser encontrado no Jornal do
Brasil que, em 1904, anuncia em seus classificados cursos de profissionalizacdo para
datilégrafos via correspondéncia.

A segunda geracdo abarca 0s anos sessentas e setentas, onde as midias audiovisuais
da época, como radio e televisdo, passaram a ser utilizadas no contexto educativo. No cenério
nacional surgiram iniciativas mais incisivas relacionadas a EaD com vistas a profissionalizacao,
como o instituto Monitor, Instituto Universal Brasileiro e Universidade do Ar. Por fim, dos
anos noventas até o presente é que se vivencia a terceira geracdo, que inclui as novas tecnologias
de informacdo e comunicacdo advindas da informatica e da comunicacgdo informacional virtual.
Por meio do computador e dispositivos analogos, da internet, hipermidia e da multimidia
vislumbra-se um vasto conjunto de metodologias e recursos que por sua vez podem ser
utilizados de modo intercambiavel, tais como: CD-ROMs; foruns, grupos de discussdo e
comunicadores instantaneos; e-mail, banco de dados; websites; softwares interativos e etc. A
conjuncao destes recursos de maneira integrada e articulada por meio de plataformas virtuais
de acesso online formam aquilo que convencionalmente é reconhecido por Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA) (FERREIRA, 2011).
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Inegavelmente, as tecnologias da terceira geragéo se distinguem pela possibilidade
praticamente imediata de comunicacdo e interacdo entre as pessoas, ofertando ainda inimeros
recursos pedagogicos capazes de ilustrar e explanar termos tedricos em detalhes. Associado a
fatores politicos e econd6micos abordados mais adiante, as Ultimas trés décadas foram marcadas
por um intenso crescimento de um mercado formativo na modalidade EaD bem como um
avanco das TICs em todo os aspectos do sistema educacional (BUENO; GOMES, 2011,
GOMES; ASSUNCAO, 2016; SARTORI, 2017).

Evidencia-se, portanto, que a implementacdo de tecnologias nos processos
educativos é um processo que ocorreu desde que se passou a sistematizar os processos didaticos,
uma vez que a estrutura escolar é fruto de uma construgdo histérica. Neste sentido, a sociedade
produziu, aperfeicoou e vem aperfeicoando, para além dos livros, inlmeros outros instrumentos
de registro, desenvolvimento e formas de socializacao e divulgacao dos saberes historicamente
construidos e acumulados. O que aponta para as TICs como uma ferramenta extremamente rica,
uma vez que tem o potencial de incidir sobre estes itens de forma vertiginosa, expandindo-0s
exponencialmente (BUENO; GOMES, 2011).

Contudo, o crescimento avassalador e o contexto no qual ele se desenvolveu
fomentou indmeras criticas e ddvidas quanto a possibilidade da EaD promover o
desenvolvimento educativo necessario, ou atribuindo a ela o potencial de promover uma
defasagem ainda mais evidente na qualidade do ensino disponibilizada aos estudantes. As
maiores resisténcias voltaram-se especialmente a formacéo inicial enquanto que a Formacéo
Continuada teve uma aceitacdo relativamente maior. Contudo, de maneira geral, a polémica
polarizou fortemente o debate em contrérios e defensores, mas também fomentou o debate sobre
a situacdo educacional bem como pesquisas voltadas a avaliacdo de métodos e estratégias
pedagdgicas, principalmente desta modalidade.

Parece-nos ingénua uma argumentacdo que Se resuma a um posicionamento
favoravel ou contrario perante a apresentacdo de aspectos positivos ou negativos, sem que se
aborde o que engendra o desenvolvimento de tais aspectos. Neste sentido, buscamos apresentar
primeiramente o papel que a EaD vem desempenhando na formagao continuada de professores
para em seguida problematizarmos o modo como as TICs vem ocupando espago no contexto
educativo a partir da realidade brasileira.

Com o objetivo de compreender a importancia da EaD nos processos de Formagao
Continuada de professores da educacdo basica, Gomes e Assuncdo (2016) se valeram de

levantamento de fontes secundarias em um trabalho de revisdo bibliogréafica. As autoras
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constaram pela literatura elencada que a EaD vem se constituindo numa importante ferramenta
de promocdo da formacdo continuada. Na visdo das autoras, este desenvolvimento tem
favorecido aspectos econémicos, pela ampliacdo de um mercado formativo; e socio culturais,
dada a natureza do objeto em questdo que busca promover a amplia¢do dos saberes docentes.

Ainda segundo as autoras, as tecnologias empregadas na EaD permitem o emprego
de novas metodologias de ensino, contetdos, métodos de avaliacdo, permitindo ainda uma
participacdo ativa dos estudantes ao passo que muitos deles nao teriam condicdes de enfrentar
uma formacao presencial. A EaD vem favorecendo para que exista ndo s6 uma ampliacéo
quantitativa quanto qualitativa nas propostas de formacdo continuada, alargando as chances de
que se coadunem antigos preceitos idealizados, como a construcdo coletiva dos saberes
associada a uma partilha mais democratica.

De maneira analoga, Sartori et al. (2017) desenvolveram um levantamento
bibliografico buscando analisar o papel da EaD na educagdo especial enquanto meio de
favorecer os processos de inclusdo. As autoras constataram que existem poucas propostas
relacionadas o uso das TICs voltadas ao trabalho direto com estudantes que apresentam alguma
deficiéncia, havendo prevaléncia de propostas que tangenciam a formacéo de professores, tanto
inicial quanto continuada. Especificamente a esta Gltima, pontuam que vem se mostrando uma
alternativa viavel, capaz de trazer resultados satisfatorios no que se refere ao desenvolvimento
das habilidades dos professores para o trabalho de incluséo e que hé, por parte deles mesmos,
uma crescente demanda de formacdes que tratem desta teméatica na modalidade EaD, devido a
juncédo da necessidade de conhecimentos voltados a Educacdo Especial e a Inclusdo Escolar
atrelada cursos que propiciem ao cursista a gestdo do tempo dispendido.

Analisando especificamente a articulacdo entre teoria e Pratica por meio de
formacdes iniciais e continuada Almeida e Silva (2014) também encontraram resultados
favoraveis. No que diz respeito a formacdo continuada as autoras avaliaram um curso
especifico, fundamentado metodologicamente em design based-research e teoricamente na
abordagem socio historica. A partir do relato dos professores cursistas as pesquisadoras
constataram que houve uma forte articulagdo entre os aspectos teoricos, fundamentando as
praticas docentes e estas sendo refletidas a partir dos conceitos abordados, alcangando uma
ressignificacdo propria, promovendo inovacdo e autonomia no contexto de atuacao particular,
tal como Zeichner (2008) propGe como objetivos da formacdo continuada a partir do modelo

pratico-reflexivo.
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Contudo, as autoras afirmam categoricamente que o motivo para os resultados
favoréveis reside numa fundamentacéo tedrico metodoldgica robusta, posta em pratica por
professores-formadores capacitados e dispondo dos recursos necessarios para que houvesse
uma efetiva bidirecionalidade entre o grupo de professores-alunos e os professores-formadores.
Os dados das autoras corroboram a visdo da Associacdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educacdo (ANFOPE, 2004 apud GEGLIO, 2015) segundo as TICs devem ser
apropriadas por todos enquanto recurso necessario a democratizacdo do acesso a informacéo.
Entretanto, deve-se assegurar tanto a infraestrutura tecnologica necessaria quanto uma equipe
de profissionais capazes de opera-la para que ndo sejam transformadas numa retorica politica
ensejada pelo objetivo de barateamento da formacao.

Ha ainda, grande consenso de que a EaD favorece em alguma medida, dada a
flexibilidade ensejada pelas TICs, uma adaptacdo ao tempo que o cursista tem disponivel com
resultados que apontam para 0 aumento do nimero de participantes, diminuicéo do absenteismo
ou abandono dos processos de formacéo continuada, e menor comprometimento da educagéo
dos estudantes escolares mediante a retirada dos professores da sala de aula para processos
formativos (BUENO; GOMES, 2011; GEGLIO, 2015; GOMES; ASSUNCAO, 2016,
SARTORI etal., 2017).

Contudo, também parecem ponto pacifico que o caminho futuro da EaD e das TICs
é permeado de desafios, especialmente pela forma como se integram as politicas publicas, onde,
pelo prisma da retérica da democratizacdo camufla os objetivos de baratear e aligeirar 0s
processos formativos. Ponto que buscamos aqui abordar nos pautando na acepcao de Bueno e
Gomes (2011) de que, socialmente, existe a forte tendéncia de que os beneficios das inovacdes
tecnoldgicas para o conforto e dinamizacdo do tempo/espaco passam a ser consumidas
acriticamente, incorporadas a cultura sem que se visualize suas potencialidades nocivas ou
simplesmente naturalizando-as como inerentes ao processo.

Alencar (2009), em consonancia ao ja exposto no tépico Contexto internacional,
aventa que o processo de globalizacdo tem se intensificado energicamente nas Gltimas trés
décadas com as interagbes transnacionais dos setores produtivos associados as rapidas
transferéncias financeiras e o acirramento notdério da busca pela obtencdo, criacdo e
manipulacdo de informagGes com as TICs, concomitante ao processo que compreende a
educacdo como elemento de competitividade. No entanto, esta interagdo atinge diferentes
nacOes de maneira distinta e dentro destas, segmentos sociais também de forma distinta. Diante

disto, o Brasil sofre consequéncias especificas, agravadas pela associacdo entre aspectos
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socioculturais e o lugar de economia periférica que ocupa no processo de mundializacdo
econdmica.

Com governos que atuam em consonancia com 0S interesses econdmicos
internacionais a despeito da observacdo das necessidades internas, observa-se que as politicas
sociais de atendimento a populagéo, ou sdo restritas, ou apresentam grande queda na qualidade
ao passo que se universalizam. Ademais, sofrem descontinuidade e adaptacGes, ou pior: sao
interrompidas de acordo com 0s grupos que se alternam no poder, que se valem dos programas
sociais como demarcadores de suas acdes (ALENCAR, 2009; BUENO; GOMES, 2011).

A despeito do desenvolvimento econdémico que o Brasil alcangou nas Ultimas
décadas, o cenario da exclusdo e desigualdade sociais permaneceu. Na verdade, ainda que o
poder de consumo da populacdo mais pobre tenha alcancado alguma melhora, quando
comparado aos grupos sociais de maior poderio econdmico, constata-se que a desigualdade
cresceu. Cabe ainda colocar que diferentemente de nagOes que vivenciaram o estado do Bem-
estar social e que agora assistem ao desmanche do estado diante das politicas de austeridade
impostas pelo neoliberalismo, o Brasil nunca vivenciou um processo continuo de
democratizacdo, universalizacdo da cidadania e efetivacdo de direitos, ainda que descritos em
documentos legislativos (ALENCAR, 2009; BUENO; GOMES, 2011).

Para Bueno e Gomes (2011) a tecnologia passou a ser utilizada a partir dos
processos gerenciais no modelo econémico capitalista tendo como objetivo precipuo o aumento
da lucratividade, por meio de mecanismos de aumento da produtividade e competitividade
associados ao barateamento do custo da producdo, ou externalizacdo deste valor a outras
instancias, em rigor, os trabalhadores. Desta forma, as inovagfes tecnoldgicas permitem
ampliar a forca de trabalho e conservar os salérios; de fato e ndo raramente, permitem a dispensa
de funcionarios.

Esta estrutura avanca sobre todos os setores da sociedade que devem ser geridos na
mesma logica e por tal via que a educacdo é atingida em suas diversas instancias. Assim o Brasil
encontra o discurso de que todo o cenario educacional deve ser redesenhado a partir do prisma
da eficiéncia que tem como um dos seus suportes as TICs. Como efeitos, deparamo-nos que na
gestdo, a tecnologia automatiza os procedimentos burocraticos, acentuando a estrutura
hierérquica e sua rigidez, que resultam em maior controle dos grupos minoritarios em relagéo
de poder e engessamento das acOes perante os acontecimentos da realidade imediata. No
direcionamento dos investimentos observamos um debate mais voltado aos aspectos da

economicidade do que da qualidade que se deve dispor para que uma situacédo seja abordada de
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maneira satisfatoria atingindo desde politicas pUbicas para a formagdo docente até os aspectos
didaticos voltados ao estudante da educacdo basica, onde a instalagdo de laboratorios de
informatica € vista como o denominador comum para a resolucao de todas as demandas, como
se todos os problemas que afligem a educacdo pudessem ser virtualizados e assim corrigidos
(ALENCAR, 2009; BUENO; GOMES, 2011).

Como j& discutido, a escola, em seu formato mais comum e tradicional, evidencia-
se como uma instituicdo ineficiente e anacronica, pois remete a um modo de producéo industrial
anterior e que agora apresenta suas limitacdes, inviabilizando a sociabilidade e conhecimentos
técnicos necessérios ao desenvolvimento do mundo globalizado mediante o programa de
desenvolvimento neoliberal. Neste sentido, especialmente a escola publica é compreendida
num prisma de crise gerencial, demandando uma reforma administrativa para que entre ela
mesma, bem como os estudantes que pretende formar, no mercado extremamente competitivo
desta nova ordem. Na avaliacdo de Bueno e Gomes (2011) este € o cenario propulsor da pro-
atividade de organismos internacionais, com destaques a UNESCO e ao Banco Mundial no que
tange as reformas educacionais, conferindo primazia a formacdo de professores, pois se trata
de um elemento estratégico na efetivacdo dos ideais de manutencdo da hegemonia do regime
capitalista.

No esteio desta discussdo € que se insere o crescimento exponencial do Ensino
Superior brasileiro. Pois, incorreu de fato, na expanséo de vagas, abrindo a possibilidade para
um segmento social que antes ndo tinha condicdes de alcancar este nivel de ensino. Os docentes
deste nivel passaram a ter um alunado mais heterogéneo e desta forma a concepc¢éao de que o
menor numero de alunos estava associado a maior qualidade da educacao passa a ser vista como
uma ineficiéncia do sistema. Como ja visto, a ocupac¢do docente é uma das atividades laborais
de maior incidéncia no Brasil, contudo, a demanda por professores ainda ndo é suprida em sua
totalidade. Assim, o Estado brasileiro busca formas, ele mesmo, de tornar a educacdo menos
onerosa. Para Bueno e Gomes (2011) o fomento a EaD e consequentemente as TICs bem como
0 crescimento exponencial das licenciaturas se da mediante um afrouxamento dos critérios
legais e visa a aceleragdo da formac&o, colocando um maior nimero de formados no mercado.
Propagandeia-se por um lado, que o Estado vem universalizando o ensino e ampliando o acesso
aos niveis mais elevados. Mas, ndo raramente, a qualidade da educacdo ofertada néo € discutida
ou é transposta a outros agentes do poder publico, principalmente, aos professores, a exemplo

de como nos outros niveis de ensino.
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Seja aos professores ou aos estudantes, cabe ressaltar que, se a presenga das TICs
na educacdo resultar apenas em conhecimentos técnicos, ndo fomentando a transformacéo do
modelo tradicional a favor de um desenvolvimento que propicie algar os saberes cientificos que
permita aos sujeitos envolvidos a compreensdo da realidade, em seus multiplos aspectos, de
modo que possam se engajar num projeto que os reconheca, ela ndo pode ser vista como uma
inovacéo, pois, sera s6 mais um elemento, a0 mesmo tempo, cotidiano e estranho no ambiente
escolar.

Alargando a problematica das TICs a um contexto social que ultrapassa as
instituicdes de ensino propriamente ditas, encontra-se a expressdo excluséo digital apontada
como o fator limitador das benesses tecnoldgicas. Veiculada majoritariamente pelos 6rgaos
oficiais recebe contornos quase abstratos sobre quais seriam suas causas. Isto, numa sociedade
onde a prépria exclusdo geral é a regra e ndo a excecdo. Assim, os documentos passaram a
discorrer sobre a importancia de superarmos o analfabetismo digital enquanto o analfabetismo,
em si mesmo, nao foi superado (ALMEIDA, 2009).

Uma vez que exclusao digital € mais uma das facetas da excluséo social, percebe-
se que compreender a primeira no bindmio acesso/ndo acesso ao computador e internet, ainda
que represente uma polaridade real, ndo abarca aspectos intermediarios de crucial importancia.
Isso porque o tempo disponivel e a qualidade do acesso afetam sobremaneira a usabilidade; as
tecnologias da informacdo e comunicacdo estdo em constante transformacéo, exigindo uma
atualizacdo constante e, consequentemente, exigem investimento financeiro constante do
usuario, sob pena de limitagcdes severas ou mesmo na impossibilidade de fazer uso do servico
e; finalmente, o uso € dependente da capacidade de leitura e interpretacdo da informac&o por
parte do usuario, bem como de outros aspectos, como sua rede social, a fim de que possa
explorar a vastiddo do mundo virtual de maneira que promova algum nivel de desenvolvimento
(ALENCAR, 2009).

Diante deste quadro, a prépria interpretacdo do que seja exclusdo digital é
transformada, implicando de fato, as consequéncias sociais, econémicas e culturais da
distribuicdo desigual no acesso a computadores e Internet (SORJ; GUEDES, 2008 apud
ALENCAR, 2009).

Finalmente, retomamos o ponto de que analisar as TICs no contexto de sua insercdo
social necessita de um olhar que ultrapasse o lugar comum de um posicionamento reducionista,
especialmente a um movimento oposicionista as inovagdes tecnoldgicas sob pena de repetirmos

o erro do Movimento Ludita inglés, no qual os trabalhadores atacavam as maquinas,
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culpabilizando-as pelas mazelas sociais sem que percebessem acuradamente a real estruturagéo
que a sociedade dispunha naquele momento. Assim, a tecnologia, enquanto ferramenta, gera
seus efeitos a partir do uso que dela se faz. Alencar (2009) aponta que as TICs podem alavancar
o desenvolvimento econémico, social e cultural promovendo uma melhor qualidade de
populagdes desfavorecidas, promovendo a inclusdo e favorecendo e o engajamento na
transformacéo da realidade. Bueno e Gomes (2011) salientam que a utilizacdo das TICs na
educacdo, se feita com critérios e voltada ao aprimoramento das relacbes de ensino,
potencializam a socializacdo do conhecimento diminuindo distancias. Para tal, € imprescindivel
a transformacédo da sociedade brasileira, ultrapassando os patamares minimos de garantia de
condigdes de vida, pois elas s6 podem democratizar o conhecimento numa sociedade

estruturada democraticamente.
2.2.2. A producao académica em Formagédo Continuada

Ainda no escopo de nosso objetivo de analisarmos o desenvolvimento da Formagao
Continuada no Brasil, agora com enfoque na producéo cientifica, recorremos a trés trabalhos
de carater revisional - selecionados convenientemente pela complementaridade nos periodos de
andlise abarcados - resgatando deles as principais discussdes que conjuntamente tenham o
potencial de clarificar, num contexto cronolégico e nos moldes de uma sintese integrativa, o
papel e relacdo que a Formacdo Continuada vem estabelecendo com a Formacgdo Docente,
buscando desvelar as principais tematicas relacionadas a Formacdo Continuada enquanto
producdo académica bem como as principais metodologias utilizadas, tanto nas pesquisas
cientificas quanto nos programas de intervencdo e seus desdobramentos na relacdo teoria e
pratica.

O Quadro 1 apresenta os trés trabalhos de caréater revisional selecionados com seus

respectivos periodos estudados, materiais analisados e as bases de dados das quais provinham.
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Quadro 1 — Materiais e periodos analisados pelos trabalhos revisionais.

Primeiro Material analisado Periodo Base de Dados utilizada
autor
M. Teses e dissertaces de programas de 1990 a 1998 | Bibliotecas virtuais das
ANDRE | pos-graduacio; artigos publicados em (abrangéncia | universidades; periodicos e
10 periodicos relacionados a area; total) site da ANPED

trabalhos apresentados no GT formagéo
de professores da ANPED.

JESUS, Foram analisados 13 textos 2000 a 2010 | Site da Associagdo Nacional

D. M. apresentados no GT 15 — Educacdo de Pos-Graduacdo e Pesquisa
Especial em Educacdo (ANPEd)

BORGES, | 18 Artigos 2005 a 2015 | Periddicos Capes

P. Selecionados de periodicos da area de

Ensino de Ciéncias classificados em
estratos de qualidade Al e A2
Fonte: Elaborado pelo autor.

Como se pode constatar, conjuntamente os trés estudos abarcam um periodo de 25
anos, sendo que o trabalho de André et al. (1999) se debruca sobre o mesmo periodo pelo qual
a formacdo docente ganha status de campo de conhecimento autbnomo conforme apresentado
na introducdo deste capitulo; enquanto o trabalho de Borges e Goi (2017) contempla 10 anos
de producdo, tendo como limite maximo o ano de 2015, estando, portanto, no esteio das
politicas publicas do novo milénio, analisadas especialmente no topico anterior principalmente
a partir dos trabalhos de Galinho e Inforsato (2016) e Santos e Neto (2015). Com esta indicagéo
apontamos alguns aspectos que julgamos sobressalentes sobre o pano de fundo da producdo
académica e passamos a analise dos trabalhos propriamente dita.

O trabalho de André et al. (1999) teve como objetivo analisar o estado da arte no
que se refere a producgéo de conhecimento sobre formacdo docente, abarcando, portanto, tanto
a formacdo inicial quanto a continuada. Para tal, analisaram e categorizaram em subtemas teses
e dissertacdes defendidas entre 1990 e 1996 em programas de educacdo do pais; artigos
publicados em dez periddicos da area do periodo de 1990 a 1997; e, por fim, os trabalhos
apresentados no Grupo de Trabalho (GT) Formagéo de Professores da ANPEd de 1992 a 1998.

A respeito das teses e dissertagOes as autoras ponderam que apesar do crescimento
exponencial, uma vez que a producao passou de 460 em 1990 a 834 em 1996, a temaética da
formacdo permaneceu relativamente estavel ficando entre 5,0 e 7,0% da produgéo discente,
passando de 28 trabalhos no primeiro ano analisado a 60 no ultimo, com um montante de 284
trabalhos destinados a tematica ao longo do periodo.

Segundo André et al. (1999), as teses e dissertacGes tiveram como delineamentos
metodoldgicos preponderantes o estudo de caso, tomando como objeto um curso, uma

disciplina, turma e especialmente o professor. As autoras ressaltam ainda o enfoque subjetivista,
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especialmente no que se refere aos docentes, pelo qual sdo estudadas préticas, crengas e
representacdes. Ainda segundo as autoras, tais caracteristicas levam a conhecimentos
especificos de uma realidade local, contudo deixam muitas indagaces quando se pensa num
cenario mais amplo, principalmente em termos de quais ou como as politicas publicas devem
ser engendradas.

Como se pode ver na Tabela 1 a Formagéo Continuada se manteve como a segunda
tematica com maior enfoque nos trés tipos de publicacdo. As teses e dissertacdes desta categoria
se dividiram em seus focos de estudo entre a analise de propostas de governo ou de Secretarias
de Educacéo (43,0%), programas ou cursos de formagéo (21,0%), processos de formagdo em
servico (21,0%) e questdes da pratica pedagogica (14,0%).

Tabela 1 - Trabalhos destinados a Formacao Docente. (N = 469)

Material analisado | N | Tematica n (%)
Formagcéo Inicial 216 (76,0)
Teses e dissertagdes | 284 | Formacéo continuada 42 (14,8)

Identidade e Profissionalizacdo 26 (9,2)
Identidade e Profissionalizacdo 33 (28,5)

Formacao continuada 30 (26,0)
Artigos 115 | Formacao Inicial 27 (23,5)
Préaticas Pedagogicas 25 (22,0)
Formagcéo Inicial 29 (41,0)
Formacdo Continuada 15 (22,0)
Trabalhos do GT | 70 | Identidade e Profissionalizagdo 12 (17,0)
Préatica Pedagbgica 10 (14,0)
Revisdo de literatura 4 (6,0)

Fonte: Elaborada pelo autor

A tematica das 42 teses em formacdo continuada se subdividiu entre a andlise de
propostas de governo ou de Secretarias de Educacdo (43,0%), programas ou cursos de formacéo
(21,0%), processos de formacdo em servico (21,0%) e questdes da pratica pedagogica (14,0%).

Nos 30 artigos sobre formacgéo continuada foram encontrados os seguintes temas
enguanto focos de analise: a atuacdo do professor nas escolas de Ensino Fundamental e Médio
(9); os conceitos e significados atribuidos a formacdo continuada (7); o uso das TICs (4); a
educacédo continuada e o desenvolvimento social (3); o levantamento da producéo cientifica
sobre o tema (2); o ensino superior (2); o papel da pesquisa na formacdo (2), e as politicas
publicas (1). Cabe ainda recuperar da discussédo levantada pelas autoras que a afiliacdo teorica
dominante dos autores em suas respectivas discussdes sobre Formacdo Continuada € a critico-
reflexiva em suas multiplas defini¢cdes, sendo seguida ou complementada pelos enfoques

politicos-emancipatorio ou critico dialético (ANDRE et al., 1999). Os trabalhos apresentados
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no GT Formagdo de professores relacionados a Formacgdo Continuada a compreendem como
aquela realizada em servico destacando também a necessidade de estimular o professor a refletir
sobre sua propria pratica a fim de transforméa-la. As autoras trazem como trago comum aos
trabalhos a importancia de uma formacdo que se estenda ao longo da carreira tendo na
instituicdo escolar o l6cus privilegiado de realizagdo (ANDRE et al., 1999).

Como se pode observar pela Tabela 1, os trabalhos da categoria Préatica Pedagdgica
sO apareceram nas andlises de artigos e trabalhos do GT e ainda ocupando um espaco pequeno
dentro destas modalidades de publicacéo.

Os artigos da categoria Pratica Pedagdgica publicados em periddicos dividiram-se
em trés focos: escola, sala de aula e relacdo com a sociedade. Como discussdes comuns
encontradas pelas autoras destacamos as seguintes: contradi¢fes entre a teoria e a pratica; a
investigacdo da sabedoria docente e o distanciamento entre a pesquisa e a pratica. A discussdo
sobre as contradi¢Bes entre teoria e pratica também se encontram como enfoque privilegiado
nos trabalhos apresentados no GT bem como a apreciacdo de praticas autoformativas de
aperfeicoamento profissional e analises sobre experiéncias em sala de aula (ANDRE et al.,
1999).

Em suas consideragdes finais, as autoras indicam a raridade de estudos sobre o papel
das TICs no processo de formacao e ainda mais raros os trabalhos que buscaram investigar o
papel da escola no atendimento as diferencas e a diversidade cultural. Frisam ainda 0 excesso
de discurso e a escassez de dados empiricos necessarios para referenciar préaticas e politicas
educacionais (ANDRE et al., 1999).

O trabalho de Jesus, Barreto e Gongalves (2011) teve como objetivo realizar uma
metanalise sobre a producdo voltada a Formacdo de Professores e Educacdo Especial. As
autoras analisaram os trabalhos apresentados no GT15 - Educacdo Especial da Associacdo
Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacdo (ANPEd), apresentados entre os anos 2000 e 2010.

Embora salientem que, de forma tangencial, a tematica Formacdo de Professores
tenha se apresentado em grande parte dos 131 textos compreendidos no periodo de analise, as
autoras a encontraram como enfoque central em 13 trabalhos (10,7%). Os textos selecionados
foram categorizados e analisados. A Tabela 2 apresenta a distribuicdo destes estudos por

categorias e datas de publicacéo.
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Categorias Formacao Formacao Avaliagéo de Anélise do
inicial do Continuada de programas estado da arte
professor professores

n (%) 3(23.0) 3(23.0) 5(38.4) 2 (15.3)
Ano de 2000; 2003; 2000; 2007 2002; 2007, 2002; 2009
publicacéo 2005 2008 2008; 2009;
2010

Elaborada pelo autor

Por meio da relagdo entre a quantidade de trabalhos e seus respectivos periodos de
publicacédo, constata-se que no primeiro quinquénio predominam trabalhos sobre a formacao de
professores. Os trabalhos avaliativos ganham expressividade a partir do segundo quinquénio,
sendo, inclusive, a categoria que concentrou maior numero de publicacdes e se apresentando
como uma tendéncia forte, apesar de recente. As autoras chamam a atencdo de que neste
segundo momento inexistem trabalhos sobre formacdo inicial (JESUS; BARRETO;
GONCALVES, 2011).

Quanto a Formacdo Continuada de Professores, as autoras destacam inicialmente o
hiato de estudos entre o primeiro e segundo trabalho. O eixo traz estudos relacionados a
elaboracdo e realizacdo de propostas de intervengdo de cunho local, sendo o publico-alvo
professores da Educacdo Basica da sala de aula comum atuando em ambientes inclusivos. A
fundamentacdo tedrico-metodoldgica pauta-se na reflexdo-critica individual, contando também
alguns estudos com enfoque coletivo calcados em intervencBes colaborativas. As autoras
avaliam que a concepg¢do de uma Formacéo Continuada como processo continuo ainda esta em
construcdo e ndo se apresenta claramente nos trabalhos analisados (JESUS; BARRETO;
GONCALVES, 2011).

O eixo Avaliacdo de Programas traz estudos que buscaram compreender os efeitos
de programas mais amplos e oficiais de formag&o questionando especialmente o projeto Educar
na Diversidade, do Governo Federal. As autoras indicam que os estudos sdo unanimes em
apontar a abrangéncia do programa paralela a ambiguidades e/ou inconsisténcias teoricas e
estruturais, especialmente no que diz respeito a discrepancia entre os discursos oficiais e as
praticas no cotidiano de formacédo (JESUS; BARRETO; GONCALVES, 2011).

Nos apontamentos finais Jesus, Barreto e Gongalves (2011) salientam que muitos
estudos focam nos componentes discursivos e nas representacfes dos professores formadores

sobre a Educacdo Especial, inclusdo, deficiéncia dentre outros, porém ndo aprofundam para ver
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que correlacgdes tais representacdes estabelecem com as préaticas. Indagam-se ainda o porqué do
silenciamento nos trabalhos analisados a respeito do nivel e 16cus de formacéo.

O trabalho de Borges e Goi (2017) teve como objetivo mapear como acontece
especificamente a Formacdo Continuada de professores da Educacdo Basica. As autoras
selecionaram periddicos Qualis/Capes relacionados ao ensino de ciéncias classificados em
estratos Al e A2 abarcando o periodo 2005-2015.

No artigo em questdo, as autoras discutem uma parte dos resultados encontrados
referente a um montante de 18 trabalhos que se subdividiram em trés categorias, quais sejam:
O papel da universidade na Formagéo Continuada; Mestrado profissional como uma iniciativa
a Formacdo Continuada e; Formacao Continuada através do desenvolvimento da Capacidade
de Autoria do Professor. A Tabela 3 apresenta a distribuicdo destes estudos por categorias e

datas de publicacéo.

Tabela 3 — Categorizacdo e tabulacdo dos trabalhos sobre Formacdo de Professores. (n =18)

Categorias O Papel da Mestrado Profissional Capacidade de Autoria
Universidade
n (%) 9 (50.0) 4 (22.2) 5(27.7)
Ano de Publicacado 2006 (2); 2008 (3); 2009; 2013 (2); 2015 2010 (2); 2012; 2013;
2009; 2010; 2012; 2014
2014

Fonte: Elaborada pelo autor

A categoria O papel da Universidade na Formacdo Continuada apresenta o maior
namero trabalhos e distribuicdo temporal mais equilibrada. As principais modalidades de
formacao dispostas nestes trabalhos foram por meio de cursos de extensdo, incentivo a pesquisa
e especializacdo (BORGES; GOI, 2017). As analises desses modelos de formacédo levaram os
autores dos diferentes trabalhos a ponderacgdes diversas que podem ser integradas da seguinte
forma: A Universidade é vista como um espaco de referéncia em pesquisa e desenvolvimento
de tecnologias sobre praticas pedagdgicas e que exerce um papel motivador nos professores a
medida que os impulsiona a pesquisa € novos conhecimentos. Este elo é saudavel por ser um
dos caminhos necessarios a reflexdo sobre os problemas crénicos de ensino. Contudo, existem
diferencas culturais entre a Universidade e a Escola fazendo com que muitas vezes as propostas
de formacéo se limitem a objetivos e contetdos que se esgotam em si. Neste sentido, a parceria,
ainda que importante, merece novos olhares para que possa ganhar novos arranjos
organizacionais (Idem).

A categoria Mestrado Profissional como uma inciativa a Formagcdo Continuada

contabilizou apresentou maior concentracdo no segundo quingquénio do periodo abarcado pelo
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estudo. Borges e Goi (2017) constataram que a maior parte dos trabalhos fazem um alerta sobre
a configuragdo da compreensédo do Mestrado Profissional como Formagdo Continuada em
vistas dos efeitos constatados. Alguns estudos apontam para o distanciamento nesses cursos da
tematica da identidade e das discussdes sobre a profissionalizacdo; existe uma supremacia das
questBes universitarias que distanciam os professores do contexto escolar. Outra preocupacao
apontada é que a titulacdo permite uma ascensdo na carreira, fazendo com que muitos
professores migrem da Educacdo Basica para o Ensino Superior ou Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia.

A categoria Formacdo Continuada através do desenvolvimento da capacidade de
autoria dos professores concentrou-se no segundo quinquénio da reviséo de Borges e Goi
(2017). Pela andlise dos trabalhos, as autoras ressaltam que muitas vezes a formacéo inicial tem
carater técnico instrumental, ndo abordando de maneira satisfatéria as praticas pedagdgicas.
Neste sentido, um enfrentamento vidvel a esta situacdo seria formacgdes continuadas que
capacitem os professores a trabalharem com a metodologia de resolucdo de problemas ou
gerando seus préprios materiais. Nesta perspectiva 0s docentes se tornam protagonistas de seu
trabalho, ganhando autonomia em relacdo aos materiais didaticos padronizados, com
possibilidade de maior envolvimento dos estudantes. Apesar da escassa literatura sobre esta
tematica, as autoras sinalizam que os programas de curta duragdo parecem pouco contribuir,
embora incentivem a reflexdo docente. J& os programas de média duracdo parecem mais
efetivos, uma vez que permitem um melhor assessoramento aos docentes. Diante deste quadro
recomendam modelos de Formacgdo Continuada que relacione, esclareca e oriente os docentes
sobre como trabalhar a producéo de saberes (BORGES; GOI, 2017).

Nas consideragfes finais as autoras chamam a atencdo para a presenca da
Universidade nas trés categorias analisadas, sendo que o que se altera é o tipo de relacdo que
estabelece com os professores e alegam que a parceria colaborativa entre ela e a Escola tem um
grande potencial para enfrentar os distanciamentos entre a formacéo inicial e as realidades
escolares.

Em suma, constata-se principalmente pelos trabalhos analisados por André (1990)
e Jesus, Barreto e Gongalves (2011) que a Formacdo Continuada vem se desenvolvendo
enquanto campo de pesquisa e produgdo académica. Este crescimento, ainda que interessante,
vem acompanhado pelo alerta das autoras de ambos estudos que a concepcéo de formagéo

continua, marcada por uma passagem sem rupturas entre a formacdo inicial e continuada,
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quando ocorre, se da apenas no campo discursivo. Infere-se que o principal motivo esteja na
propria realidade dos modelos de formacdo que ainda exigem discussdes anteriores.

Verifica-se que as principais metodologias de pesquisa sao de carater qualitativo e
o enfoque na subjetividade docente permanece como objeto constante de investigacOes
Evidencia-se ainda, a preponderancia de fundamentacdo no referencial critico-reflexivo
acompanhado do esvanecimento de discussdes sobre 0s contextos mais amplos com seus efeitos
no fazer docente e 0 enfoque cada vez maior e a0 mesmo tempo restrito as praticas pedagogicas,
especialmente a partir da revisdo de Jesus, Barreto e Gongalves (2011) e consolidado no
trabalho de Borges e Goi (2017).

De maneira analoga, a discussdo sobre o l6cus de formacdo vai deixando de se
apresentar ao passo que em Borges e Goi (2017) a discussao sobre a escola enguanto espaco
privilegiado de formacdo ndo é levantada, ajustada a supracitada analise de Santos e Neto
(2015) sobre o crescimento de um mercado de formagéo continuada.

Entretanto, visualiza-se na pesquisa de Borges e Goi (2017) a problematizagéo
académica de como a Universidade atua nos processos de Formacdo Continuada onde sdo
apresentadas propostas de interacdo dela com a escola e indicativos de novos arranjos que
parecem mais proficuos, dispostos principalmente na categoria que versa sobre o
desenvolvimento da capacidade de autoria dos professores, ainda que seja uma tematica
emergente e que os estudos inicias apontem para a necessidade de um nivel razoavel de tempo
e assessoramento para que os professores desenvolvam o repertdrio necessario.

No que tange as categorias de andlises elencadas chama a aten¢édo o papel das TICs,
que sdo abordadas como uma importante demanda de investigacdo no trabalho de André et al.
(1999), mas ndo aparecem como uma tematica contemplada nos trabalhos seguintes.

2.3. O programa REDEFOR

Apresentamos agora alguns aspectos do desenvolvimento e estruturagdo do
programa REDEFOR-AH/SD, sobre o qual este trabalho se debruca. Embora o intuito principal
seja a descricdo de suas principais caracteristicas, deve-se levar em consideracdo que todos 0s
elementos aqui destacados ndo se desvencilham das discussfes anteriores relacionadas aos
processos de desenvolvimento das politicas publicas de formacgédo docente ante as demandas
educacionais tais como percebidas pelos 6rgdos governamentais; a problematica da inclusdo do

estudante com superdotacdo, as caracteristicas dos programas de formacgdo continuada
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apreciados na revisdo de literatura, tendo nelas descricdo de condicionantes e parametros
comparativos.

O Programa Rede S&o Paulo de Formacao Docente (REDEFOR) foi desenvolvido
pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo, por meio da Escola de Formacdo e
Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sdo Paulo “Paulo Renato Costa Souza” (EFAP)
em parceria com a Universidade de Sdo Paulo (USP), Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP) e Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP). As
universidades coube o papel de realizarem a promocao de cursos de formacdo continuada aos
profissionais do quadro magistério, enquanto que & Secretaria o papel regulatério, mediantes
critérios e diretrizes a fim de que a demanda fosse atendida em consonancia com o Curriculo
do Estado de Séo Paulo, selecionando entdo, a proposta considerada mais adequada e a
respectiva instituicdo para celebracdo do convénio. As instituicdes universitarias recebiam do
governo do estado de Sdo Paulo a verba estipulada, de modo que os cursos pudessem ser
oferecidos gratuitamente aos seus respectivos publicos-alvo.

No que tange a pareceria com a UNESP, foram ofertados nas duas primeiras edi¢des
(2010 e 2012) cursos de especializacdo na modalidade semipresencial em areas especificas,
sendo elas: Quimica, Artes, Filosofia, Geografia e Lingua Inglesa. (SANTOS et al., 2014).
Posteriormente, em 2013, contanto também com a parceria da Rede do Saber, foram
promovidos sete cursos voltados a Educacdo Especial, sendo um de carater geral, denominado
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva destinado a supervisores de ensino,
diretores e vice-diretores, professores coordenadores e professores PEB | e Il do quadro
Magistério da SEE-SP; os demais tinham carater especifico, com o intuito de capacitar os
educadores no atendimento dos alunos com deficiéncia auditiva, visual, fisica, intelectual,
transtorno global do Desenvolvimento (TGD) e superdotacao.

Os cursos especificos, dentre os quais o voltado a superdotacdo (REDEFOR
AH/SD), contaram com uma carga horéria total de 686 horas e 100 vagas disponiveis cada um.
Os tipos de atividades desenvolvidas foram: Atividades Web (460 horas de carga horaria); dez
encontros presenciais (EP) com duragdo de 4 horas cada um (40 horas); estagios presenciais
(100 horas); Trabalho de concluséo de Curso (80 horas); Provas presenciais (6 horas).

Um segundo nivel de estruturacdo que permite uma compreensdo mais precisa
sobre como o curso foi desenvolvido pode ser observado no Quadro 2. Tal nivel apresenta o

conjunto de disciplinas cursadas a partir de trés modulos: O Primeiro difere-se dos demais por
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apresentar os Fundamentos filosoficos, pedagdgicos e cientificos da educagdo inclusiva e

especial. E, deste modo, mais abrangente e compartilhado pelos demais cursos.
Quadro 2 — Mddulos do curso REFEFOR AH/SD.

Modulo

Disciplina

Carga horéria

D00 - Introducédo a EaD

20 horas
(Facultativo - ndo sera
computado na carga
horéaria do certificado)

Elaboracdo da Monografia de Concluséo de
Curso.

D01 - Diversidade e Cultura Inclusiva 30 horas
Tronco Comum:| D02 - Politicas Publicas: Educagéo Especial 30 horas
MODULO I | e Inclusiva
(170 horas) | DO3 - Gestéo Democratica e PP 30 horas
D04 - Metodologia da Pesquisa I: Elaboragéo 20 horas
do Pré-Projeto de Pesquisa
D05 - Etica na Profissdo Docente 30 horas
D06 - Desenvolvimento Humano e Familia 30 horas
D07 - Contextualizacdo e Conceito das Altas 30 horas
Habilidades/ Superdotacéo
D08 - Metodologia da Pesquisa IlI: 20 horas
MODULO Il | Elaboracéo do Projeto de Pesquisa
(200 horas) D09 - Etiologia, Classificacdo e Tipologia 30 horas
das Altas Habilidades/
Superdotacéo
D10 - Avaliagdo de Competéncias e | 50 horas + 20 horas de
Necessidades do Estudante com Altas estagio
Habilidades/
Superdotacéo
D11 - Planejamento de Ensino 30 horas + 20 horas de
estagio
D12 - Escolarizagao do Estudante com Altas 40 horas
Habilidades/ Superdotacéo
D13 - Tecnologia da Informagdo e da| 30 horas + 20 horas de
Comunicacao estagio
MODULO I
(190 horas) D14 — 40 horas + 40 horas de
Ensino Colaborativo: o Papel do Professor estagio
do SAPE junto ao Estudante com Altas
Habilidades/ Superdotacéo
D15 - Metodologia da Pesquisa |IlI: 20 horas

Elaborado pelo autor.
Fonte: UNESP, 2013.

Observa-se ainda que as 100 horas de estagios presenciais foram divididas por

quatro disciplinas, das quais trés (D10, D11, D14) tinham como tematica central o trabalho

realizado com o estudante com superdotacdo. As préticas de estagio deviam se realizar nas
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escolas nas quais 0s cursistas atuam como docentes, se adequando aos contextos particulares
com suas respectivas estruturas e recursos disponiveis e, em seguida, relatadas e debatidas nos
Encontros Presenciais como forma de suprir a caréncia de supervisor no local de estagio.
Diante de tais tematicas ofertadas no rol de disciplinas, 0 REDEFOR-AH/SD traz
em seu plano de trabalho como objetivo geral, o aperfeicoamento da formacao dos professores
da rede publica do estado de So Paulo para que possam desenvolver o atendimento no Servico
de Apoio Pedagdgico Especializado, articulando a inclusdo escolar por meio do auxilio,
acompanhamento e avaliacdo do Projeto Pedagogico de sua Unidade Escolar consonante ao
Curriculo do Estado de Séo Paulo. Enquanto objetivos especificos, apresenta:
Ao final do curso espera-se que os professores sejam capazes de:
Compreender o conceito de educacdo inclusiva, superando a viséo restrita de
educacdo apenas da PD; Ter conhecimento para superar alguns mitos em
relacdo a educacgdo da PD e de outros grupos minoritarios; Conhecer, planejar
e avaliar préticas pedag6gicas para 0 estudante com altas

habilidades/superdotacao; Planejar acBes colaborativamente tendo como foco
um PPP inclusivo. (UNESP, 2013).

Cabe ainda dizer gque as disciplinas foram ministradas por professores vinculados a
UNESP e que possuiam comprovada expertise na temdtica abordada, enquanto que as
atividades realizadas no AVA bem como os Encontros Presenciais foram desenvolvidos sob a
orientacdo de tutores com formacao especifica na respectiva area de atuacéo.

O Quadro 3 transcreve o conjunto de Competéncias e Habilidades, as quais o curso

busca desenvolver nos docentes cursistas para que 0s objetivos propostos sejam alcancgados.

Quadro 3 — Competéncias e Habilidades a serem desenvolvidas pelos cursistas

Competéncias Habilidades

Habilidades de  leitura, interpretacdo e
problematizacdo dos textos da legislacdo e de
praticas observadas;

Dominio dos principais programas de | Habilidade de escolher o programa a ser utilizado
educacéo para alunos com altas com 0 estudante com altas
habilidades/superdotacdo habilidades/superdotacao.

Habilidade em organizar processos de ensino
Competéncia para trabalhar de forma | colaborativos considerando a equipe escolar, o PPP
colaborativa inclusivo para a educacdo do estudante com altas
habilidades/ superdotacéo.

Dominio dos principais conceitos da
area altas habilidades/superdotacéo

Fonte: UNESP, 2013.
Elaborado pelo autor

Para cursar o programa o candidato deveria realizar a inscrigdo por meio de formulario

eletronico disponivel no sitio do REDEFOR. Como visto, 0s inscritos deveriam pertencer ao
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quadro de educadores da Secretaria da Educacgdo do Estado de S&o Paulo, estando em exercicio
e ndo pertencendo a categoria “O”’. A classificacdo dos candidatos se deu mediante a ordem de
inscricdo em relacdo ao nimero de vagas, sendo o Unico critério preferencial ofertado a
professores que se inscreveram em versdes anteriores, mas ndo foram chamados por falta de
vagas.

O cronograma oficial apresenta uma duragdo de 2 anos, com inicio das atividades
em fevereiro de 2014 e término previsto para dezembro de 2015 ja contando com a elaboracéo
do TCC, sendo esta dada passivel de ser postergada até marco de 2016 para 0s cursistas
aprovados pelo 3° conselho de nota mediante prova presencial substitutiva do Modulo 11
(UNESP, 2014).

"0 estado de S&o Paulo conta com docentes de diversas categorias. A categoria OFA - “O” refere-se ao Docente
candidato a admissdo ap0s a publicacdo da LC 1.093/2009, ou seja, o professor ja contratado, com aulas, mas que
possui vinculo temporario.
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Capitulo 3 - Método

O presente estudo trata-se de uma pesquisa com abordagem qualitativa/quantitativa
de carater descritivo com delineamentos documental e survey online.

O uso de documentos para S&-Silva, Almeida e Guindani (2009) deve ser
valorizado, especialmente em pesquisa das areas das Ciéncias Humanas e Sociais porque
possibilita o entendimento de objetos cuja compreensdo necessita de contextualizacao historica
e sociocultural, porquanto deles se extraem um rico conjunto de informagdes. Diante desta
possibilidade os autores ponderam que analise documental é proficua para o entendimento de
processos em suas dinamicas temporais, favorecendo a observacdo das transformacdes de
grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades, praticas e etc.

Outra vantagem abarcada por este tipo de pesquisa € que os documentos constituem
uma fonte ndo reativa, ou seja: as informagdes, enquanto registros, permanecem as mesmas
apos longos periodos de tempo. Constituem, por isso, fontes naturais de informacdes sobre o
contexto nos quais estdo inseridos. A despeito do uso combinado de fontes de diferentes
naturezas na mesma pesquisa, as pesquisas documentais sdo mais fidedignas do que analises
que buscam a compreensédo de um fato passado a partir da rememoracéo e percepc¢des tomadas
de sujeitos no momento presente, uma vez que anulam o perigo de alteracdo comportamental
dos individuos investigados (GODOY, 1995).

Embora proxima em muitos aspectos a pesquisa bibliogréfica, distingue-se desta
por conta de como se compreende a esséncia das fontes no que tange ao tratamento recebido:

[...] a pesquisa bibliogréafica remete para as contribuicOes de diferentes autores
sobre o tema, atentando para as fontes secundarias, enquanto a pesquisa
documental recorre a materiais que ainda ndo receberam tratamento analitico,

ou seja, as fontes primérias. (SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p.
6)

E ainda sobre a natureza das fontes que a discussao sobre o conceito de documento
se desenvolve. Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009) apresentam algumas possibilidades de
definicdo: uma declaragéo escrita, oficialmente reconhecida que assume a funcionalidade de
registro ou prova de um fato; qualquer objeto que comprove, elucide ou registre um
acontecimento; arquivo de dados gerado por processadores de texto. No desenvolvimento desta
analise caminham a um significado mais amplo, abarcando qualquer material escrito que sirva
como fonte sobre o comportamento humano. Godoy (1995) apresenta uma definicdo
semelhante a respeito do termo, compreendendo sob um conjunto de possibilidades de materiais

grafados ou gravados num suporte material, sendo eles escritos, tais como: jornais, revistas,
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diarios, obras literarias e técnicas, cartas etc; e elementos iconogréficos: sinais, imagens,
fotografias, filmes.

Por sua vez, a pesquisa survey é compreendida como a obtencdo de dados ou
informacdes sobre opinides, crencas, padrdes de a¢des ou caracteristicas de determinado grupo
de pessoas que se assume como representante de uma populacdo-alvo por meio de um
instrumento de pesquisa ou investigagdo, sendo 0 mais comum o questionario (FREITAS et al.,
2000).

Os autores colocam que o uso apropriado deste método de pesquisa se dd mediante
a um agrupamento de fatores associados: necessidade de responder questionamentos sobre “o
que estd ocorrendo” ou “como e por que isso estd ocorrendo”; ndo se deseja ou ndo existe a
possibilidade de controle de variaveis; o ambiente natural € a melhor situacéo para estudar o
fendmeno de interesse; o evento investigado ocorre no presente ou no passado recente.

Em face do objetivo desta pesquisa, 0 delineamento se dividiu em duas etapas:

Etapa 1: buscou compreender a dindmica estabelecida na interacdo dos professores
com os conhecimentos trabalhados no contexto de aprendizagem promovido pelo curso
REDEFOR-AH/SD. Neste sentido, tem como foco de anélise a relacdo dos professores com 0s
saberes apresentados, revelando quais apontamentos exerceram mais influéncia, como foram
percebidos e que discussdes suscitaram. Para tal, utilizou-se como documentos de andlises as
atividades realizadas pelos professores, que por sua vez foram transcritas em Corpora e estes
submetidas a procedimentos de analises categorias, contando com o auxilio do Software
IRAMUTEQ.

Etapa 2: derivada da anterior, buscou compreender o papel que os conhecimentos e
saberes trabalhados durante o curso passaram a desempenhar nas praticas docentes. Atem-se,
desta forma, a relacdo entre docentes e contexto laboral. Inicialmente os Corpora textuais foram
analisados a partir de categorias pré-determinadas pelo pesquisador. Tais categorias referem-se
as concepcdes sobre quais praticas (comportamentos) sdo necessarias a inclusdo e,
especialmente, a escolarizacdo do estudante com superdotacdo bem como sobre quem seriam
0s agentes responsaveis por tais agdes. Elencadas tais praticas e seus agentes, elaborou-se um
guestionario online por meio da plataforma Google Docs que foi dirigido aos mesmos cursistas
a fim de analisar se tais agdes se efetivavam no contexto escolar em que estavam inseridos. A

etapa 2 mesclou, portanto, técnicas da Analise de Conteddo com métodos de pesquisa survey.
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3.1. Participantes

O curso Especializagdo em Educacio Especial: Area — Altas
habilidades/Superdotacdo (REDEFOR AH/SD) contou com 99 inscritos matriculados para um
total de 100 vagas, sendo que para realizar o curso, 0s sujeitos deveriam ser professores da rede
publica da educacdo bésica vinculados a Secretaria da Educacdo do Estados de Séo Paulo. O
critério adotado para aceitacdo da matricula eleito pelo programa REDEFOR AH/SD foi a
ordem de inscri¢do em relacéo ao nimero de vagas disponiveis. Os inscritos foram distribuidos,
aleatoriamente, em trés turmas. A Turma 1 totalizou 34 cursistas; A Turma 2, 33 cursistas; e a
Turma 3 contou com 32 cursistas.

Como este trabalho se fundamentou principalmente em trés Atividades realizadas
pelos cursistas por meio da plataforma AVA-UNESP, adotou-se como critério de inclusao para
o0 presente trabalho a realizacdo de ao menos uma destas atividades. Dois cursistas da Turma 2
e um cursista da Turma 1 ndo realizaram nenhuma destas atividades e, portanto, foram
excluidos da pesquisa. Assim, 96 professores cursistas atenderam ao critério de incluséo.

Perfil: Quanto a formacdo dos 96 cursistas, Letras e Pedagogia apareceram em
maior nimero: 15 (15.6%) cada uma; em seguida vieram Biologia/Ciéncias Bioldgicas e
Matematica, também em igual quantidade cada uma: 8 (8.3%); Historia: 4 (4.2%); Artes, Fisica,
Geografia e Psicologia: 3 (3.1%) cada uma; Ciéncias Fisicas e Bioldgicas e Educacao Fisica: 2
(2.1%) cada uma; Inglés e Quimica: 1 (1%) cada uma. Nao foram encontrados os dados de
formagéo de 30 cursistas (31.3%). Trés cursistas (3.1%) informaram ter 2 graduacdes; uma
cursista (1.0%) informou trés graduacdes.

Quanto a cidade em que exercem a profissdo, 20 (20.8%) cursistas advém da cidade
de Sédo Paulo; 10 (10.4%) da cidade de Campinas; 9 (9.4%) da cidade de S&o José dos Campos;
6 (6.3%) da cidade de Itapeva; 4 (4.2%) da cidade Limeira; 3 (3.1%) atuam em Itapevi e em
igual numero nas cidades de Jales, Jundiai e Registro; 2 (2.1%) atuam em Assis, com igual
namero nas cidades de Barretos, Caraguatatuba, Franca, Guarulhos, Santo André, Sao Jodo da
Boa Vista, Tabodo da Serra; 1 (1.0%) atua na cidade de Bauru, com igual nimero nas cidades
de Botucatu, Carapicuiba, Itapetininga, ltaquaquecetuba, Jacarei, Jau, Lins, Marilia, Mogi Das
Cruzes, Presidente Prudente, Ribeirdo Preto, Sdo José do Rio Preto, Sorocaba, Sumaré, Suzano,

Taquaritinga, Taubaté, Tupa.
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Foram utilizadas como documentos de analises trés atividades realizadas ao longo

do curso. O Quadro 4 apresenta tais documentos em relacdo ao momento em que foram

desenvolvidos em meio ao quadro geral de atividades previstas pelo programa:

Quadro 4 — Documentos analisados na Etapa 1

Modulo Disciplina Documentos analisados
Tronco Comum:| DOO - Introducdo a EaD -
MODULO | | DO5 - Etica na Profissio Docente -
(170 horas) D06 - Desenvolvimento Humano e -
Familia
Encontro Presencial 07 Atividade: Memoria: minhas
aprendizagens até o momento
D07 - Contextualizacdo e Conceito | Atividade 1: Iniciando a reflexdo
das Altas Habilidades/ sobre a escolarizacdo do
Superdotacao estudante com AH/SD
MODULO I Atividade 2: Legislagdo sobre
(200 horas) altas habilidades ou
superdotacéo
D08 - Metodologia da Pesquisa II: -
Elaboracédo do Projeto de Pesquisa
D09 - Etiologia, Classificacdo e -
Tipologia das Altas Habilidades/
Superdotacéo

Elaborado pelo autor.
Fonte: UNESP, 2013.

Para a realizacdo da survey criou-se um questionario Online sobre Praticas
Docentes e Institucionais no Contexto das Altas Habilidades/Superdotacdo aplicado por meio
da Plataforma Google Docs (Apéndice A). Composto por onze questdes: dez séo do tipo

multipla escolha e uma do tipo aberta.
3.3. Procedimento de coleta de dados
3.3.1. Procedimento de coleta de dados da etapa 1

O Banco de Dados com as atividades propostas e as respectivas resolugdes

desenvolvidas pelos cursistas foi fornecido pela coordenagéo do curso REDEFOR.
3.3.2. Procedimento de coleta de dados da etapa 2

Esta etapa exigiu a criacdo de um instrumento de investigacdo proprio. Neste

sentido, elaboramos um questionario com vistas ao levantamento de dados que permitisse
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analisar se estavam se efetivando as préaticas levantadas pelos proprios professores durante a
realizacdo das atividades do curso REDEFOR-AH/SD, compreendidas como necessarias as
transformacdes e inovacdes do contexto escolar educativo em prol da educacdo inclusiva e
atendimento ao estudante com superdotacéo.

A primeira versdo (piloto) do questionario foi enviada a seis cursistas a fim de se
constatar a pertinéncia das questdes e estruturacdo adotada. A Ultima se¢do era uma questao
aberta que solicitava a estes que dessem seus pareceres. Dois cursistas responderam e um
sugeriu alteracdo.

A segunda versao foi enviada a outros seis cursistas. Obtiveram-se novamente duas
respostas e nenhuma critica ou sugestéo de alteracdo. Esta segunda versao foi adotada como a
versdo final (Apéndice A). As respostas da versao piloto foram excluidas e todos os demais
cursistas foram convidados para participar da pesquisa sobre praticas docentes e institucionais
relacionadas ao atendimento dos Estudantes com superdotagéo.

Em ambas as versbes do questionario os participantes foram convidados
unicamente via e-mail, a partir dos dados informados a instituicdo UNESP durante o curso; as
duas versdes continham uma secdo inicial com status de consentimento livre e esclarecido, onde
eram disponibilizadas informacdes sobre as caracteristicas e objetivos da pesquisa; adotou-se
anonimato dos participantes partindo do pressuposto que esta escolha daria mais liberdade aos
respondentes, bem como maior nivel de fidedignidade das respostas. O periodo da coleta
abarcou quatro meses, iniciando-se em setembro de 2017 e terminando em janeiro de 2018. Em
face da previsdo de término do curso REDEFOR AH/SD em dezembro de 2015 e a coleta de
dados ter ocorrido a partir de setembro de 2017 a aplicacdo do questionario assume
propriedades de Follow Up (acompanhamento).

Além do convite inicial feito aos cursistas, foram realizadas mais duas tentativas

com intervalos de um més, aproximadamente.
3.4. Procedimento de analise de dados

A andlise dos dados foi realizada precipuamente com base na Analise de Contetdo
proposta por Laurence Bardin com o apoio do Software IRAMUTEQ), (Interface de R pour Iés
Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires) versdo 0.7 Apha 2, para
aplicacdo de procedimentos de anélise textual especificos.

A Anélise de Conteldo é definida por Bardin da seguinte forma:

[...] um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sisteméaticos e objetivos de descricdo do conteldo das
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mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢bes de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens. (2004, p. 37).

Essa andlise organiza-se em trés fases: a) pré-analise; b) exploracdo do material e
c) tratamento dos resultados, quando ocorre, entdo, a inferéncia e a interpretacdo dos dados
(BARDIN, 2004). A primeira fase se refere a organizacdo do material, orientada pelos objetivos
da pesquisa e visando a estruturacdo dos Corpora textuais. Seu procedimento principal é a
leitura flutuante, na qual o pesquisador ao interagir e se familiarizar com o contetdo dos
documentos, elabora indicadores que fundamentam a interpretacdo e construcdo das categorias
lexicais, formula hipdteses iniciais e etc. Na segunda fase os dados sdo codificados a partir das
unidades de registros selecionadas. Na terceira fase as categorias sdo reorganizadas a partir das
semelhancas e diferencas que estabelecem entre si bem como 0 espaco que cada uma ocupa
dentro do Corpus. Assim, a categorizacdo fornece um panorama estatistico a respeito das
manifestacOes verbais dos sujeitos sobre seu modo de se relacionar e interagir com
determinados assuntos e em determinados contextos. Cabe ao pesquisador dotar a estatistica de
sentido, descrever as relacdes existentes bem como formular hipbteses explicativas a partir de
sua fundamentacdo teérica (CAREGNATO; MUTTI, 2006).

Enquanto técnica de andlise textual, a Analise de Conteldo visa subsidiar a
interpretacdo de dados qualitativos e subjetivos da interacdo humana, produzidos pela
linguagem, a partir da materializacdo do contetido verbal em um Corpus textual. A Analise de
Conteudo pode ser quantitativa ou qualitativa. Na abordagem qualitativa se considera a
presenca ou auséncia de um sentido ou conjunto de caracteristicas num determinado fragmento
dos textos que compde o Corpus. Na abordagem quantitativa, contabiliza-se a frequéncia de
determinados Iéxicos ou signos linguisticos no texto (CAREGNATO; MUTT]I, 2006).

Ambas as abordagens ensejam a analise categorial. No entanto, a abordagem
qualitativa vincula-se fortemente a categorias pré-estabelecidas, geralmente conceituadas e
delimitadas com certo rigor pelo pesquisador antes mesmo da coleta de dados. Na analise do
Corpus busca-se fundamentalmente constatar se ou quais segmentos textuais representam ou
se relacionam aos conceitos pré-definidos.

A abordagem quantitativa resulta na Analise Categorial Temaética, na qual as
categorias emergem do proprio Corpus por critério de frequéncia lexical. Sdo mais concretas e
especificas e s6 podem emergir apds a coleta de dados (MINAYO, 2010). Essa discussao
importa pelo fato de que este trabalho fez uso intercambiavel das duas abordagens ao longo da

Analise de Conteudo.
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3.4.1. Procedimentos de Analise de dados da Etapa 1
Preparacdo do Corpus para Anélise Textual no software IRAMUTEQ.

Como jéa visto, o Corpus € uma construcdo do pesquisador, elaborado a partir do
conjunto de textos. Os textos, por sua vez, dependem da natureza da pesquisa. Numa entrevista,
a resposta de cada entrevistado a uma determinada questdo constitui um texto e todas as
respostas a esta questdo formam um Corpus. A Analise textual realizada pelo IRAMUTEQ
divide automaticamente os textos em unidades de analise, denominadas segmentos de textos.
Estes segmentos sdo definidos como ambientes de palavras e sdo tais segmentos que Ssdo
analisados e comparados estatisticamente de acordo com o método escolhido.

Todavia, para que as analises possam ser bem executadas, o software exige um tipo
de formatacdo especifica ao Corpus. O Corpus adequado a andlise do tipo Classificacdo
Hierarquica Descendente (CHD) — anélise prioritaria desta etapa - deve ser monotematico. Do
contrério, a analise reproduzira a prépria estruturacdo do documento, ja previamente conhecida.

A escolha pelo uso das atividades realizadas pelos docentes é vantajosa por ter se
desenvolvido no proprio contexto que se pretende compreender. Porém, como se pode notar no
Quadro 5, tais atividades ndo tinham o objetivo e, obviamente, ndo foram projetadas para a
construcdo de um Corpus textual. Muitos enunciados solicitavam aos cursistas que articulassem
temas diferentes num Unico texto. Assim, submetendo a Atividade 1 - Iniciando a reflex&o sobre
a escolarizacado do estudante com AH/SD ao método CHD sem a devida preparacao, obter-se-
ia, possivelmente, as mesmas classes tematicas que a atividade relaciona: Escolarizacéo,

Parceiros, Funcéo das parcerias.
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Quadro 5 — Descricdo das atividades realizadas durante o curso.

Atividade

EP7

Atividade (Avaliativa) — “Meméria: minhas aprendizagens até o
momento”

Enunciados e
topicos a serem
desenvolvidos

Elabore uma memoria, que abranja as reflexdes coletivas realizadas no
EP7 e as suas principais aprendizagens em termos:

1. A construgdo de uma escola inclusiva, aberta a diversidade;

2. As politicas publicas de Educacdo Especial e Inclusiva e sua
aplicabilidade em seus ambientes de atuagé&o;

3. A gestdo democrética e participativa e da organizacdo conjunta
dos projetos pedagdgicos das escolas (se isso ndo existe, 0 que
acham necessario fazer para que seja efetivado);

4. A articulacdo do trabalho entre gestores, professores sala
comum e do SAPE;

5. O conhecimento das &reas especificas (DA, DI, DF, DV, TGD,
AHS).

Ol4, cursistal!

Apos participar das atividades proposta no EP7 onde trabalhamos os
aspectos relacionados ao trabalho colaborativo e as especificidades de

Instrugoes Educacdo Especial a proposta de atividade avaliativa é que vocé
elabore uma memoria a partir dos cinco eixos que foram analisados na
conclusdo do Encontro Presencial. Caso vocé ndo tenha participado do
encontro, utilize sua memdria das aprendizagens vivenciadas nas
disciplinas que vocé realizou até 0 momento no curso.

Atividade 1 Iniciando a reflex&o sobre a escolarizacéo do estudante com AH/SD.
D07

Enunciados e
topicos a serem
desenvolvidos

1. O que vocé acha que pode ser feito para a escolarizacéo e o
desenvolvimento dos alunos com AH/SD?

2. Vocé acredita que é possivel/necessario estabelecer parcerias
para um trabalho colaborativo, visando ao desenvolvimento do
estudante com AH/SD? Quais parcerias seriam necessarias? E
qual seria o papel de cada parceiro nessa a¢do?

Para subsidiar o dialogo e para que vocé tenha condicdes de trazer
posicionamentos embasados, faca uma busca de textos/artigos que
estdo disponiveis na internet sobre AH/SD e identifiqgue como vem
ocorrendo o atendimento especializado ao estudante com AH/SD.
Contemple argumentos apresentados no(s) texto(s) em suas postagens
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Instrucbes no férum, bem como a relacéo deles com o seu contexto de atuagao.
Atencéo: N&o se esqueca de referenciar o texto/artigo pesquisado.
Atividade 2 Legislacdo sobre Altas Habilidades/Superdotacao
D07

Enunciados e
topicos a serem
desenvolvidos

Vocé devera escrever um texto de no minimo 2 e no méaximo 3 paginas,
relatando:

1. Os trabalhos que sdo desenvolvidos em sua cidade para o
estudante com AH/SD — descreva-os e relacione-os com 0s
apontamentos do texto e do video;

2. Se em sua cidade nédo existem trabalhos realizados nesta area,
construa o texto apresentando propostas que poderiam ser
desenvolvidas e quais parcerias poderiam ser mobilizadas pelo
SAPE - justifique sua proposta com base no contetdo
apresentado no texto e no video.

Instrucbes

Ol4, cursistal!

Para a realizacdo dessa atividade, vocé devera inicialmente ler o texto
"Legislacéo sobre Altas Habilidades ou Superdotacgdo: questionamentos
gue apontam caminhos™ e, na sequéncia, deve assistir ao video que
apresenta um bate-papo que nés realizamos com a Denise Rocha Belfort
Arantes, responsavel pela area de AH/SD do CAPE. Tanto o texto
quanto o video estdo juntos no mesmo link indicado acima.

Elaborado pelo autor.
Fonte: Banco de Dados REDEFOR

Diante disto, a primeira estruturacdo que se realizou teve como objetivo a

identificacdo de tdpicos especificos para a construcdo de Corpora monotematicos e

independentes. O Quadro 6 mostra as monotematicas que foram criadas a partir dos topicos

propostos pelas atividades, subsidiando assim a criacdo dos Corpora.

Quadro 6 — Atividades e monotematicas derivadas.

Atividade Tematicas derivadas (Corpus)
Atividade EP7 - (Avaliativa) — “Memoria: 1. Politicas Publicas;
minhas aprendizagens até o momento” 2. Gestao Democratica;
3. Educacéo Inclusiva;
4. Conhecimentos especificos;
5. Agé&o Articulada.
Atividade 1 - Iniciando a reflexdo sobre a 1. Escolarizagdo dos Estudantes
escolarizacdo do estudante com AH/SD. com superdotacéo;
2. Parcerias Possiveis;
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3. Funcéo das Parcerias.

Atividade 2 — Legislacdo sobre Altas 1. Anaélise da situacdo/cidade;
Habilidades/Superdotacao 2. Sugestdo de programas;
3. Legislacdo (citacdo de leis).

Elaborado pelo autor.
Fonte: Banco de Dados REDEFOR

Elaboracdo dos Corpora e Variaveis:

A partir desta categorizacdo foram criadas onze tematicas distintas (monotemas).
Para que um Corpus seja compreendido pelo software IRAMUTEQ existe a necessidade de um
tratamento prévio. Este tratamento requer algumas adapta¢@es quanto as siglas e a determinados
caracteres que ndo devem ser utilizados. Ha ainda a necessidade de se criar as linhas de
comandos com as variaveis relacionadas aos textos (respostas dadas por cada cursista). As
linhas de comando informam a identificacdo do sujeito produtor do texto, enquanto as variaveis
apresentam caracteristicas adicionais. A escolha das varidveis depende da natureza e objetivo
da pesquisa e discrimina-las permite que a correlacdo entre elas e 0s segmentos sejam auferidas,
permitindo saber se ha ou ndo significancia estatistica (CAMARGO; JUSTO, 2013).

A Figura 2 exemplifica a estruturacdo de um Corpus. O conteldo alude a
escolarizacdo dos alunos com superdotacdo e apresenta as terceira e quarta respostas dadas
(*ind_03 e *ind_04) de um total de setenta e duas. A variavel *cod_ designa quem € o sujeito
no banco de dados do pesquisador (*Cod_104 = turma 1, cursista 4); a variavel *For_ designa
o codigo da formacdo e Reg o cddigo da regido na qual o cursista trabalha. Os caracteres “*”
e “ 7 sdo exigéncias do proprio software para distingdo dos componentes do Corpus, sendo que
0 seguimento “****” indica para o software o inicio de uma linha de comando, permitindo que
a maquina faca a distin¢do entre um texto e outro.

Figura 2 — Modelo de formatacdo de Corpus para analise no software IRAMUTEQ
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|| Corpus_EscAHSD - Bloco de nota =k

Arquivo Editar Formatar Exibir Ajuda

k%% *ind_03 *cod_104 *For_12 *reg_20 -
Para a escolarizacdo e o desenvolvimento dos alunos com AH/SD, deve

ser dado suporte tanto para o desenvolvimento do aprendizado, quanto
para o desenvolvimento psicossocial. Existe a ideia equivocada de

que o aluno com AH/SD aprende sozinho, mas, em geral, ele apresenta
dificuldade de desenvolvimento em algum aspecto de sua vida (emocional
e social) e nem sempre apresenta um desempenho satisfatério em todas

as matérias.

fl#¥*%% *ind_04 *cod_105 *For_05 *reg_30

Quanto a escolarizacdo e o desenvolvimento dos alunos com AH/SD,

em principio eles precisam ser identificados, e os professores das
suas classes permitirem, por exemplo, que eles assistam aulas em
turmas mais adiantadas, mesmo que esporadicamente, para observar seu
desempenho e/ou amadurecimento. Além disso, devem ser lhes sugeridas
atividades complementares, de enriquecimento, no contraturno, mas
que tenham um compromisso formal por certo tempo e metas a serem
alcancadas, para que possa haver uma reflexdo sobre todo o processo
naquele periodo.

<[ T b

Elaborado pelo autor.
Fonte: Banco de Dados REDEFOR

Os Corpora devidamente preparados sdo entdo submetidos e processados pelo
IRAMUTEQ, submetidos a analise estatistica e principalmente a Classificacdo Hierarquica
Descendente (CHD).

O método de Classificacdo Hierarquica descendente

A CHD é um tipo de andlise lexografica na qual os segmentos de textos séo
classificados em funcdo dos seus respectivos vocabularios e o conjunto é organizado numa
distribuicdo que se fundamenta na frequéncia de formas reduzidas, também compreendidas
como raizes lexicais das palavras. Sao aplicados sucessivos testes do tipo Qui-Quadrado sobre
matrizes que cruzam as formas reduzidas com os segmentos de textos, obtendo-se assim uma
classificacdo. Os segmentos de textos que compde uma classe sdo, portanto, aglutinados pela
semelhanca de vocabulario que estabelecem entre si ao passo que se distinguem das demais
classes pela diferenca estabelecida com os vocabuléarios das demais (CAMARGO; JUSTO,
2013).

Dentre todas as mensurages estatisticas geradas pelo software ao se aplicar a CHD,
Camargo e Justo (2013) destacam como as mais importantes: a) Numero de textos: indica a
guantidade de textos inicialmente reconhecidas pelo software a partir das linhas de comando
citadas no topico anterior; b) Segmentos de Textos (ST): ambientes de palavras. Sdo 0s

excertos gerados automaticamente pelo software a partir da fragmentagéo dos textos; c) Formas
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distintas: refere-se a quantidade de termos Unicos; d) Ocorréncias: a quantidade de palavras
no Corpus; ) Formas ativas: séo as classes gramaticais que o pesquisador seleciona durante a
lematizacdo para que o software considere nas andlises; f) Classes: Os agrupamentos textuais
gerados pela anélise; g) Retencdo: De crucial importancia, indica o aproveitamento que o
software conseguiu fazer do Corpus analisado. E mensurado pela divisdo dos segmentos de
textos que foram passiveis de categorizacdo pelo nimero total de segmentos. Camargo e Justo
(2013) indicam que uma andlise confiavel requer um aproveitamento de, no minimo, 75%.
Contudo, os autores apontam para a ndo consensualidade deste critério com pesquisadores que
trabalham com um nivel de 70%. Assim, tais dados ja permitem ao pesquisador obter um
panorama quantitativo inicial do Corpus analisado e, pelo indice de retencdo, verificar se a
analise é util e adequada.

Nesta pesquisa, adotamos 75% para a apresentacao dos resultados e discussao.
Ressalva-se que a CHD, seguida da nomeacéo interpretativa das classes obtidas em cada corpus,
foi aplicada aos onze corpora. Contudo, apds a analise comparada, constatou-se que a0 menos
um corpus de cada atividade obteve este indice de retencdo e que estes que obtiveram,
abarcavam satisfatoriamente os dados e discussdo de determinada atividade, contemplando,
inclusive, os principais aspectos daqueles que ndo alcangaram 0 mesmo nivel, uma vez que
estabeleciam profunda relacdo ja que, originalmente, se tratavam de componentes da resposta
dada a uma mesma questé&o.

A aplicacdo da CHD gera ainda um Dendrograma, que € uma representacdo grafica
que ilustra a relacdo entre as classes, evidenciando as particdes ou iteracdes que o Corpus passa
até que consiga estabelecer as classes estaveis finais, com os respectivos tamanhos que ocupam
em cada Corpus. Junto ao Dendrograma é possivel apresentar a relacdo das palavras mais
significativas que constituem cada classe obtida pela analise. Por Gltimo, o pesquisador ainda
pode acessar 0s segmentos de textos representativos de tais classes a fim de saber o contexto
em que tais palavras se encontram e assim ter maior clareza e facilidade para realizar a obtencéo
dos sentidos e interpretacao das classes (CAMARGO; JUSTO, 2013).
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3.4.2. Procedimentos de Analise de dados da Etapa 2

Elaboracéao do questionario.

Para a obtencdo do formato e conteldo das questbes criadas para 0 questionario
sobre praticas docentes e institucionais, os Corpora foram revisitados a partir da busca de duas
categorias pré-estabelecidas, quais sejam: acBes/praticas e agentes responsaveis. Dos onze
Corpora criados, seis apresentaram passagens que se enquadravam em tais categorias, sendo
eles: Escolarizacdo dos Estudantes com superdotacdo; Parcerias possiveis; Funcédo das
parcerias; Gestdo democrética; Agdo articulada; Educacao Inclusiva.

Os segmentos de textos que retratavam praticas e a¢fes foram dispostos numa lista
e a partir da similitude de operacdo/funcéo/objetivo foram reagrupados em categorias maiores
e relacionados com os agentes responsaveis. E importante frisar que em inlimeras ocasides 0s
professores citavam acdes sem dizer ou possibilitar inferir quem deveria executé-las; ou ainda,
acOes a cargo de instancias distantes, como governo estadual ou federal, que escapam a algada
do contexto escolar e requisitam forte mobilizacdo social, caracterizando assim praticas de
atores difusos. Estas acGes foram descartadas. Surgiram assim trés agrupamentos: no primeiro
ficaram as préaticas voltadas aos estudantes com superdotacdo a cargo dos atores escolares; em
seguida as praticas voltadas aos estudantes com superdotacdo atribuidas as parcerias entre
escola e outras instituicbes e; por fim, as praticas que a comunidade escolar, como um todo,
deve realizar para que as propostas da inclusdo num ambiente democratico se efetivem. As
Tabelas 4, 5 e 6 demonstram esses agrupamentos bem como 0s agentes e praticas categorizadas

com a frequéncia computada.
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Tabela 4 — Préticas voltadas aos estudantes com Superdotacdo e agentes institucionais.

Agente

Acdes

n

Professores das salas Especiais/
Regulares

Desenvolvimento da superdotacao: desenvolver
atividades adequadas ao nivel e interesse;
estimular de forma adequada; garantir
permanéncia; flexibilizacéo de curriculo.
Reconhecer interesses, habilidades e
necessidades: registro de habilidades de maior
desempenho; identificar possibilidades e
dificuldades de cada estudante; identificar reais
necessidades.

Diagnostico: didlogo com os pais; informacgdes
sobre comportamentos em outros contextos e
aplicacdo de teste

Motivacdo e acompanhamento: Oferecer suporte
psicolégico; acompanhamento monitorado e
especializado; evitar que o aluno perca o
interesse.

Acdes colaborativas: Oferecer suporte aos
demais professores; planejamento conjunto do
curriculo, estratégias e projetos; combinar
habilidades e dividir responsabilidades; implantar
programas de enriquecimento.

Aceitacdo da superdotacéo: Reconhece-lo com
AH/SD; reconhece-lo PAEE; acolher e
compreender.

Conscientizagdo: conscientizar a comunidade
escolar; combater mitos, conversar com 0s pais
dos estudantes; buscar informacoes e atualizacéo.
Atividades diversificadas: oportunizar concursos,
olimpiadas, feiras, eventos e mostra de talentos.

54

44

16

26

Regulares

Papel ativo: permitir e promover a tutoria dos
estudantes.

Equipe gestora

Suporte aos professores: apoio de especialistas;
investimento na formacé&o, compreensao de suas
demandas.

Suporte aos estudantes com superdotacéo:
Disponibilizar sala de recursos; prover apoio
pedagdgico especializado.

Garantir a permanéncia dos estudantes com
superdotacdo: programar atividades de
enrigquecimento e extraclasses; oportunizar
demonstragdo de talentos; garantir a
identificacéo.

15

Equipe gestora/professores

Aurticulacdo entre professores regulares e
especialistas

Articular interacdo entre familia de estudantes
com superdotacdo e professores

11

11

Tabela 5 — Praticas relacionadas ao desenvolvimento de uma cultura inclusiva.
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Agente Acdes n
Respeito e valorizacao da diversidade e diferencas: exercicio
de valores; toleréncia a diferenca; ofertar condi¢6es ao 23

relacionamento harmonioso.
Garantia de direitos: garantia da acessibilidade; exercer
educacao de qualidade; A escola conscientiza a familia e
sociedade sobre os valores democraticos; a escola reconhece 0s
direitos democraticos; Da resposta as diferentes necessidades 21
educacionais; ultrapassa praticas segregacionistas.
PPP democrético: construcdo conjunta; Estabelecimento de
planos de acOes e metas; articular necessidades dos estudantese 30
Comunidade escolar/ | da comunidade.

Equipe Gestora Ambiente democratico: participacdo dos alunos; espaco para
que o professor fale e seja ouvido; autonomia escolar, rede de 10
apoio; participacdo da comunidade.

Comunidade escolar

Tabela 6 — Praticas e agentes interinstitucionais.

Parcerias Agoes: n
Promover programas de atendimento/enriquecimento
para desenvolver habilidades
Realizar diagndstico ou auxiliar os professores a

Universidades identificar os alunos

e/ou Centros de atendimento | Auxiliar nas pesquisas e oferecer recursos financeiros 48
Ofertar formacdo continuada aos professores

Ofertar alunos da graduacao para trabalhar com
estudantes com superdotacao.

Centros de Atendimento | Ofertar orientag@o aos pais 5
Disponibilizar recursos estruturais e financeiros 5

Empresas x .
Fornecer modelos de atuagao profissional 3

Analise dos dados levantados pelo questionario

As questdes de mdaltipla escolha foram interpretadas a partir da analise estatistica
descritiva enquanto que as respostas dadas a questdo aberta foram utilizadas como subsidio

qualitativo as inferéncias realizadas pelo pesquisador.
3.5. Aspectos Eticos

Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Universidade
Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho — UNESP, sob o Parecer n° 632.386. CAAE:
26341614.3.0000.5402.
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Capitulo 4 - Resultados e discussdes

Em face de o delineamento metodoldgico constar de duas etapas com
procedimentos Unicos e com objetivos préprios, a apresentacdo dos resultados e discussédo esta
organizada em dois momentos, cada um direcionado a uma etapa.

Portanto, retomando que na Etapa 1 as Atividades realizadas pelos professores
durante o curso REDEFOR-AH/SD foram transcritas em Corpora e estes submetidas a
procedimentos de analises categorias, com o objetivo de apresentar a interacdo estabelecida
entre os professores e 0s conhecimentos disponibilizados, os resultados apresentados derivam
fundamentalmente das analises realizadas pelo software, especialmente a Classificacdo
Hierarquica Descendente (CHD), de forma que é fundamentalmente a partir dela que as
discussOes serdo organizadas e desenvolvidas.

Por sua vez, a Etapa 2 refere-se a aplicagdo do Questionario Sobre Praticas
Docentes e Institucionais no Contexto das Altas Habilidades/Superdotacdo, tendo como
objetivo investigar se 0s conhecimentos e praticas levantadas ao longo do curso como
necessarias realmente se efetivam no contexto escolar-laboral. Neste sentido, os resultados
apresentados referem-se a andlise das respostas obtidas por meio de procedimentos de

Estatistica Descritiva e Andlise de Conteudo.
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4.1. Resultados e Discussdo da Etapa 1

A apresentacdo dos resultados da Etapa 1 tera como Macro Andlise a CHD e sera
disposta conforme a Figura 3.

Figura 3 — Modelo da estruturacdo da apresentacao dos resultados.

ATIVIDADE REDEFOR

A

( \ Analise 1
1.a) Apresentcdo dos Topicos
icaca e Corpora da Atividade
Aplicagdo da Corpus Corpus Corpus - P
CHD a cada Corpus A B C >
(IRAMUTEQ) — 1.b) Apresentacdo dos Dados

estatisticos
* Analise: aproveitamento de

corpus; relacdo  entre
| corpus

Corpora com Aproveitamento
Maior que 75%

] Anélise 2

(Analise individual de cada Corpus)
Classe 1 2.a) Apresentacgao das classes

* Andlise: nomeacdo interpretativa

e

[ Classe 2 2.b)Apresentacgao do Dendograma
Corpus - o
A Corpus * Andlise: Relagao entre classes
B

Classe 3 2.c)Analise: classes individualmente

* Apresentacdo: Segmentos de textos

Andlise 3
> Andlise geral da Atividade
* Apresenta a sintese dos corpora
analisados discutidos a partir da
relacdo  estabelecida com os
fundamentos tedricos dos capitulos |
ell.

Elaborado pelo autor
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4.1.2. Atividade 1- Iniciando a reflexao sobre a escolarizagdo do estudante com
AH/SD.

1.a) Corpora da Atividade 1
O Quadro 7 apresenta os topicos que compunham a Atividade 1 e 0s corpora que

deles derivaram para submisséao a analise Classificagdo Hierarquica Descendente.

Quadro 7 — Corpora derivados da Atividade 1.

Atividade Topicos a serem dgsenvolvidos pelos Teméti,ce}s derivadas
cursistas para analise (Corpora)
Atividade 1- D07 1. O que vocé acha que pode ser feito para 1. Escolarizacdo
o a escolarizacdo e o desenvolvimento dos Estudantes
Iniciando a dos alunos com AH/SD? com
reflexap sobre a A _ , , . superdotag&o;
escolarizagdo do 2. Vocé acredita que € possivel/necessario
estudante com estabelecer parcerias para um trabalho 2. Parcerias;
AH/SD. colaborativo, visando ao x
desenvolvimento do estudante com 3. Fungac_J das
AH/SD? Quais parcerias seriam Parcerias.
necessarias? E qual seria o papel de
cada parceiro nessa acdo?

Elaborado pelo autor.
Fonte: Banco de Dados REDEFOR

1.b) Dados Estatisticos Da Atividade

A Tabela 7 apresenta os dados estatisticos da Atividade 1. Como se pode observar,
o software gerou a mesma quantidade de classes para todos os corpora. Porém, o corpus
Parceria teve um aproveitamento de apenas 65.2%. Ou seja, as cinco classes resultantes da
analise correspondem a esta porcentagem de forma que 34.8% do corpus ndo puderam ser

analisados.



Tabela 7 - Dados estatisticos dos corpora pertencentes a Atividade 1. (n = 96)
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Corpus Textos | Formas | Ocorréncias | Formas | Classes | Andlise | Retencéo
Distintas ativas dos ST (%)
Escolarizacéo 72 2781 13647 1623 5 315/381 86.6
Parcerias 56 1307 4491 774 5 88/135 65.2
Funcdo das| 28 978 3118 614 5 68/90 75.5
parcerias

Fonte: Elaborado pelo autor.

A analise dos dados apresentados na Tabela 7 permite outro apontamento no que
diz respeito a atencédo dispensada a cada topico pelos cursistas tomando como base a quantidade
de textos de cada corpus. Compreendendo que esta coluna indica a quantidade de respostas
dadas pelos cursistas a cada um dos tépicos da Atividade 1, visualiza-se que, embora 72 tenham
respondido a atividade em foco, apenas 56 ultrapassaram o primeiro topico possibilitando uma
discriminacdo dos parceiros e somente 28 descreveram as funcdes destes. Contudo, pode se
inferir que as 28 respostas obtidas eram amplas ao se comparar as ocorréncias, formas distintas

e formas ativas dos dois Gltimos corpora.
Corpus Escolarizacéo do Estudante com Superdotacéo
2.a) Apresentacgéo das Classes

O quadro 8 retoma a descricdo do topico que deu origem ao Corpus Escolarizagéo;
apresenta as classes geradas pelo IRAMUTEQ com o espago que ocupam dentro do corpus

aproveitado e a subsequente nomeacédo interpretativa dada pelo pesquisador.

Quadro 8 - Classes do Corpus Escolarizagdo. (n = 96).

Tépico: O que vocé acha que pode ser feito para a escolarizacdo e o desenvolvimento dos
alunos com AH/SD?

Classes resultantes da aplicacdo da Nomeacdao interpretativa
CHD
Classe 1 Necessidade de estimulacao
Classe 2 Papel Institucional/Legal
Classe 3 Caracteristicas e demandas dos Superdotados
Classe 4 Ser e néo ser: mitos e realidade
Classe 5 Formas de atendimento

Fonte: Elaborado pelo autor.




2.b) Apresentacdo do Dendrograma
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A Figura 4 representa o Dendrograma do corpus Escolarizagéo dos Estudantes com

Superdotacdo acompanhada da relacéo das palavras de maior frequéncia dentro de cada classe,

em ordem decrescente.

Figura 4 - Dendrograma Corpus Escolarizagao.
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ciasse 5
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Anadlise da relacdo entre as classes e nomeacéao dos agrupamentos

A analise do Dendrograma permite constatar que antes da formacao das classes

definitivas a CHD realiza divisGes e agremiacdes anteriores, as denominadas iteracdes. Assim,

entende-se que o pertencimento de determinadas classes a um mesmo grupo implica o

compartilhamento de caracteristicas entre elas. Com isso, iniciar a analise por tais agrupamentos

é um procedimento proficuo para se compreender as relagdes estabelecidas.

A Classe 2 — Papel institucional/legal destaca-se das demais formando, por si

mesma, um grupo distinto. Em caréater interpretativo, seu aspecto idiossincratico advém de

pautar o campo legislativo correspondente aos direitos dos estudantes com superdotacdo e as
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respectivas implicagbes para o contexto escolar, adquirindo um carater mais abstrato e que
tangencia a relacdo da comunidade escolar com aspectos externos e macrossociais.

O segundo grupo, composto pelas demais classes, focaliza as relacbes mais
concretas. A énfase recai na relacdo entre professores e estudantes com superdotacdo, mas
chama outros agentes que podem participar @ medida que as a¢Ges de escolarizacdo sdo citadas.
Neste sentido, 0 denominamos como contexto interno, j& que se funda nas aces e interagdes
cotidianas que a escola deve assegurar aos estudantes com superdotacéo, principalmente por
intermédio dos professores.

Neste segundo grupo, a Classe 3 Caracteristicas do superdotado e a Classe 4 - Ser
e ndo ser: mitos e realidade, formam um subgrupo que traz como trago comum a descricao das
caracteristicas sobressalentes dos estudantes com superdotacdo, interpretado como Perfil
Comportamental.

Por suavez, as Classes 1 e 5, Necessidade de estimulacéo e Formas de atendimento,
referem-se as demandas que tal perfil gera e como professores e escola a elas devem responder.
Em nossa interpretacdo, constituem as Respostas educativas. Assim, embora complementares,
0S grupos se distinguem por uma questdo de vetor: se neste hd uma direcdo discursiva
escola/professores-estudantes, no agrupamento Perfil Comportamental verifica-se uma diregéo
estudantes-professores/escola.

Quanto a dimensdo das classes, na analise individual, a Classe 2 — Papel
institucional legal conta com a maior porcentagem (27.6%). Todavia, na analise dos
agrupamentos de classes percebe-se que o conjunto Perfil comportamental totaliza 35.3%);
enquanto que Respostas educativas, 37.1%. Somadas totalizam 72.4% do Corpus analisado ao

passo que constituem o Contexto Interno.
2.c) Analise individual das classes a partir de seus subgrupos
Subgrupo: Classe 2 — Papel Institucional/legal

Versando sobre o papel da escola ante os direitos dos estudantes com superdotacéo,
0s cusistas colocam a inser¢éo destes estudantes como publico-alvo da educacéo especial como
uma importante consquista. Entatizam, contudo, a necessidade de ac¢des cotidianas, tais como

a matricula e correta identificacdo, implantacdo e manutencdo das salas de recursos e a
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contratacdo dos professores especialistas. Os professores assinalam, por meio de seus discursos,
a percepcao do assincronismo entre o plano legislativo e a realidade vivenciada®:

incluir alunos com altas habilidades superdotagdo em contextos
escolares de ensino regular ndo consiste apenas em garantir lhe
0 acesso ou seja a matricula em instituicGes escolares mas
também acdes que motivem sua permanéncia ao longo do ano
letivo.

embora um ensino de qualidade voltado para a educagdo de
todos incluindo aqueles que possuem necessidades especiais seja
garantido por lei sabemos que na realidade ainda sdo poucos 0s
esforcos para assegurar tais direitos

Citam ainda a importédncia da formacdo de professores. Tais apontamentos
demandam uma atuacdo do poder publico, especialmente dos 6rgdos vinculados e

regulamentadores da educacdo, como o MEC.

a busca por alternativas eficazes no trabalho com ah/sd perpassa
por um caminho muito além de boas praticas e boas ideias. E
evidente que urge politicas publicas que colaborem no sentido de
trazer o tema a tona e desenvolver metodologias especificas na
educacdo dos alunos com altas habilidades superdotacao.

Subgrupo: Perfil Comportamental

Classe 3 — Caracteristicas e demandas do superdotado

A categoria cita as caracteristicas mais comuns da superdotacdo em oposi¢do aos
mitos e concep¢des de senso comum. Enquanto caracteristicas, resumidamente apresentam:
aprendem mais rapidamente, podem perder o interesse se ndo desafiados, sdo questionadores.
Os principais mitos relatados pelos docentes referem-se as crencas de que o superdotado pode
aprender sozinho e a equivaléncia entre superdotacdo e genialidade. O excerto a seguir €
representativo dessa passagem, uma vez que denota a compreensdo do cursista de que as
necessidades educativas especias voltadas ao superdotado conferem distincdo na forma de

aprendizagem, mas, tampouco redundam na dispensa do professor para o desenvolvimento:

€ um erro por exemplo pensar que estes alunos séo génios sabem tudo
nao precisam estudar e também achar que por possuirem um raciocinio
rapido o professor trabalha menos.

8 Os excertos discursivos dos docentes ndo foram submetidos a correcdes ortograficas ou outro processo
normativo para que fossem reproduzidos de maneira mais fidedigna.
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Diante de tais caracteristicas e necessidades, os professores colocam ainda algumas
medidas, tais como: promover atividades extras e diferenciadas; acolhé-los e ndo deixa-los se
sentirem superiores. Desta forma, subjacente a estas praticas, ha o reconhecimento de
estudantes com necessidades especiais assim como da importancia em atendé-los. Contudo, a
recorréncia da palavra ‘acredito’ precedendo um exemplo de pratica pedagdgica que deve ser
disponibilizada aponta para uma relacdo distante, de crenca e/ou inseguranca sobre o que se

diz, e ndo uma constatacdo ou conhecimento, como exemplificam as falas dos professores:

0 que devemos oferecer a eles sdo desafios, normalmente o aluno com
altas habilidades termina as atividades propostas antes da turma
portanto é necessario que o professor tenha atividades extras para que
o0 aluno se aprofunde no assunto que esta sendo trabalhado e ndo perca
0 estimulo

acredito que alunos superdotados precisam ser desafiados sempre
precisam ser instigados por isso € sempre importante elaborar
atividades diferenciadas para eles pensando da mesma maneira que
elaboramos atividades para os demais alunos de inclusdo assim
precisamos estimular e motivar os alunos.

Classe 4 - Ser e ndo ser: Mitos e realidade

Muito semelhante a Classe 3, porém, mais restrita a explicitacdes dos indicadores
de superdotacéo. Cita especialmente o gosto pela aprendizagem, a precocidade e da énfase na
manifestacdo da superdotacdo em areas especificas, como matematica, linguagem ou artes. As
falas a seguir mostram o reconhecimento por parte dos cursistas, da identidade de uma pessoa
com superdotacdo sem desvincula-la da identidade de estudante ou crianca.

ou seja, este estudante sempre tem algo a mais e procura saber mais,
gosta de aprender; superdotado é uma crianca como qualquer outra
mas hé algo que o distingue, o talento.

por exemplo uma pessoa bem dotada intelectualmente poderia ter um
talento impressionante em somente uma determinada area do
conhecimento que envolva a capacidade mental de raciocinar planejar
resolver problemas abstrair e compreender ideias linguagens e
aprender.

H& ainda o reconhecimento de que o desenvolvimento de estratégias voltadas aos
estudantes com superdotacdo por parte da escola, pode trazer vantagens a todos os alunos:

alunos superdotados precisam ser desafiados sempre, incentivo é a
palavra para uma crian¢a que adora aprender e ser desafiada a escola
tem de se preparar para estar sempre um passo a frente o que é bom
para ela, para a crianga e para todos 0s seus colegas.
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Subgrupo: Respostas Educativas

Classe 1 — Necessidade de estimulacéo

A classe versa sobre a importancia de estimular os estudantes com superdotacéo

por meio de algumas estratégias, tais como atividades enriquecedoras e adequadas, identificar

habilidades e interesses. Cita ainda a importancia do apoio de profissional especializado; apoio

aos pais e dos pais; e a necessidade de formacgéo adequada dos professores:

deve-se garantir meios e instrumentos para um acompanhamento
monitorado e especializado além dos registros de suas habilidades com
maior desempenho; garantir orientacbes constantes aos pais
responsaveis; apoio técnico especializado aos professores para
elaboracdo aplicacdo e avaliagdo de atividades especificas as altas
habilidades para que esses alunos avancem em seu aprendizado.

registros de suas habilidades com maior desempenho e mais
frequentes; orientacfes constantes aos pais responsaveis; apoio
técnico especializado aos professores para elaboracdo aplicacéo e
avaliacdo de atividades especificas as altas habilidades para que esses
alunos avancem em seu aprendizado.

Contudo, muitas acBGes adquirem carater vago, frisando a importancia de

estimulacdo adequada, mas sem precisar 0 que seria 0 adequado, justamente o ponto que

marcaria a compreensao de estratégias didaticas voltadas a este publico-alvo. Constata-se ainda

gue 0s agentes responsaveis por as realizar ndo sdo citados. Isto se evidencia pelo uso

demasiado de construces no imperativo ou com sujeitos indeterminados “deve-se realizar...”

ou quando as referidas necessidades sdo postas como os sujeitos da oragdo “é necessaria a

estimulagéo...”:

para escolarizacado e desenvolvimento do aluno com ah sd é necessario
que esse seja estimulado de forma adequada a avancar em seus
conhecimentos construindo novas relagdes de aprendizagem em minha
opinido esse é um dos grandes desafios da educacao.

para o desenvolvimento do aluno com altas habilidades superdotacéo
é necessaria a identificagdo como um processo global e dindmico e que
envolve uma avaliagcdo e acompanhamento abrangente e continuo de
diversos aspectos que envolvem o individuo e que deve acontecer o
mais cedo possivel.

Tais caracteristicas discursivas associadas a demanda por profissionais especialistas
apontam para um quadro de insegurancga, ou para uma esquiva dos cursistas em se enxergarem
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como 0s sujeitos que efetivamente irdo trabalhar no SAPE voltado aos estudantes com
superdotacéo.

Classe 5 — Formas de atendimento

Semelhante a Classe 1, a Classe 5 versa sobre o papel dos professores e da escola
no atendimento as necessidades dos estudantes com superdotagdo. No entanto, refere-se as
praticas formais de atendimento mais comuns e defendidas pela literatura. Em ordem de
frequéncia, citam o enrigquecimento, a aceleracdo e 0 agrupamento como as principais
modalidades. Os cusristas mencionam ainda praticas que devem ser evitadas sob a pena de

“atrapalhar” ou mesmo impedir o desenvolvimento da superdotagé&o:

segundo guenther 2006 é preciso evitar que o aluno perca o interesse,
o estimulo, e buscar estratégias didaticas como aceleracéo,
enriquecimento sofisticacdo e novidade cabendo ao professor
identificar as possibilidades e dificuldades de cada um propondo ac¢des
pedagdgicas direcionadas as necessidades e especificidades de cada
um.

de acordo com cupertino 2008 a crianca com ah sd requer formacao
ampla que considere e desenvolva suas potencialidades, para isso as
principais formas de atendimento utilizadas sdo as seguintes:
aceleracao, agrupamento e enriquecimento

os alunos com ah sd devem ter uma educacao que respeite e valorize
suas capacidades, por isso existem varias modalidades de atendimento
e cada alternativa atende a diferentes necessidades. ha enriquecimento
curricular, estimulo a criatividade e desenvolvimento de projetos na
area de interesse.

Corpus: Funcéo das parcerias
2.a) Apresentacgéo das Classes

O quadro 9 retoma a descri¢do do topico que deu origem ao Corpus Funcdo das
parcerias; apresenta as classes geradas pelo IRAMUTEQ com o espacgo que ocupam dentro do

corpus aproveitado e a subsequente nomeacdo interpretativa dada pelo pesquisador.
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Quadro 9 - Classes do Corpus Funcéo das Parcerias.

Topico: Qual seria o papel de cada parceiro na escolarizacdo do estudante com AH/SD?
Classes resultantes da aplicacdo da CHD | Nomeagéo interpretativa
Classe 1 Escola, Comunidade e Profissionais da
Saude
Classe 2 Universidade e seus Recursos
Classe 3 Familia: desenvolvimento emocional e
identificacéo.
Classe 4 Nucleos de atendimento:  Suporte
obrigatorio
Classe 5 Professores especialistas e regulares
Fonte: Elaborado pelo autor.

2.b) Apresentagéo do Dendrograma

Figura 5 representa o Dendrograma do corpus Fungao das Parcerias acompanhada

da relacdo das palavras de maior frequéncia dentro de cada classe, em ordem decrescente.

Figura 5 - Dendrograma Corpus Funcéo das parcerias

classe § clasze 1 classe 4 classe 2

176%
colaborativo salde alto . universidade
ensino escola superdotacéo area
educacéo encaminhamento habilidade superdotado
especial proprio estado potencial
regular garantir s conhecimento
avaliacao parceria atividad e5paco
professor profissional pesquisa
importante trabalho E

grupo parceiro necessidade

realizar int se
psicdlogo sluno D ntar
educar tomagao te nto
junto pesquisa

Fonte: IRAMUTEQ

Analise da relacédo entre as classes e nomeacédo dos agrupamentos

Na primeira divisdo compreende-se a constituicdo de dois subgrupos.

Primeiramente temos um conjunto composto pelas Classes 5, 3 e 1 nomeado de Parcerias
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direcionadas a escola. O subgrupo refere-se as parcerias que ofertariam suporte para que 0
trabalho com o estudante ocorresse dentro da escola, de maneira eficaz. O grupo totaliza 55.8%
do Corpus.

Hé& ainda neste grupo uma subdivisdo. As Classes 3 e 1, respectivamente Escola,
Comunidade e Profissionais da Saude e Familia: desenvolvimento emocional e identificacao,
apontam para o desenvolvimento psicolégico em termos de salde psiquica e adaptacéo social
do estudante com superdotacédo. Por fim, a Classe 5 - Professores especialistas e regulares se
restringe ao contexto interno da instituicdo. Alude a parceria entre 0s proprios agentes
educacionais, visando de maneira mais especifica o desenvolvimento intelectual/cognitivo.

As Classes 2 - Universidade e seus Recursos e 4 - Nucleos de atendimento: Suporte
Obrigatorio constituem o segundo grupo, nomeado de Parcerias direcionadas ao atendimento
externo. O traco comum destas classes é a mencdo a instituicdes parcerias que possam ofertar
recursos e suportes de cunho material, sendo em alguns casos, responsabilizadas com 0s
verdadeiros espacos de atendimento ao estudante com superdotagdo. O subgrupo totaliza
44.1%.

2.c) Analise individual das classes a partir de seus subgrupos
Subgrupo: Parcerias direcionadas a escola
Classe 1 - Escola e Profissionais da Salde

A classe coloca em destaque a atuacdo conjunta entre agentes educacionais,
principalmente os professores das diferentes disciplinas e das salas especiais com instituigdes
publicas e profissionais voltados a saide, com énfase no psicélogo, principalmente das regifes

préximas, de modo que possa favorecer ou fortalecer o laco com a comunidade.

Além da familia pode ocorrer uma parceria com a prefeitura para que
possamos garantir um trabalho integrado entre posto de salde e escola
para encaminhamento dos alunos para uma sondagem.

a equipe gestora deve garantir parcerias entre a escola, a familia e
profissionais da saude, principalmente psicologos na colaboragéo com
os trabalhos dos professores em sala de aula para que nédo inibam o
desenvolvimento desses alunos.

ja entre escola e psicologos o intuito desta unido seria um
acompanhamento psicolégico do educando baseado nos relatos de
convivio escolar. A comunidade parte essencial do compromisso de
incluséo seria a parceira mais proxima do aluno.
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Parece disputarem espacos as percepgdes de que professores e profissionais da

salde devam estabelecer encontros sistematicos entre si, a fim de uma agdo efetivamente

conjunta de forma que o trabalho pedagogico, com a ideia de um trabalho relacionado a aspectos

clinicos, especialmente nos trechos que trazem uma forte associacao entre psicologia e saude.

A fala seguinte reitera o acima afirmado ao passo que elucida que a relacdo recorrente entre 0s

agentes educacionais e os outros profissionais aparece sob o termo encaminhamento, sugerindo

que o aluno que deva se dirigir de um local a outro segundo as orientagdes:

a escola inclusiva cabe a adocdo de novos processos avaliativos,
estratégias metodoldgicas, com encaminhamentos aos profissionais da
saude e parceria das familias.

Classe 3 - Familia: desenvolvimento emocional

Ressalta o papel da familia como uma importante parceria diante do

desenvolvimento social/emocional, apontando para uma preocupacdo com a adequacao

social/comportamental do estudante com superdotacdo, como se pode perceber nos relatos a

sequir:

a parceria com a familia também se faz fundamental para que o aluno
possa ser constantemente estimulado e apoiado emocionalmente e
possa se desenvolver adequadamente do plano social, afetivo e
cognitivo.

familia e colegas devem ajudar a identificar esses alunos talentosos e
os ajudar nas relacGes e interacdes sociais, entender, aceitar e
estimular suas habilidades, guarnecer o aluno de todas as condi¢bes
necessarias para um desenvolvimento pleno e feliz

Contudo, o principal suporte se direciona ao carater motivacional do estudante em

relacdo as atividades escolares e o desenvolvimento cognitivo. Os excertos seguintes revelam

ainda que os cursistas consideram a possibilidade de os familiares contribuirem com a

identificacéo:

as familias desempenham um importante papel na estimulagdo das
habilidades do estudante além de todo o equilibrio emocional que
devem promover aos filhos, os professores especialistas podem ajudar
na disseminacdo da ideia de uma escola inclusiva além de auxiliar no
diagndstico de alunos com ah sd e na pratica de adaptacgéo curricular

além de identificar e estimular alunos com altas habilidades os
professores de sala com o apoio do professor de educacao especial e
da familia deveriam criar parcerias com cursos preparatdrios oficina
objetivo etc.
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Em conjunto, as Classes 1 e 3 se referem as parcerias que tém como objetivo comum
0 suporte ao desenvolvimento afetivo e emocional do estudante, para que este ndo se sinta

deslocado ou ndo compreendido.
Classe 5 - Professores especialistas e regulares

Traz a importancia da parceria entre os professores das duas modalidades por meio
do ensino colaborativo. Desta forma, os cursistas perfazem a discusséo de estudos sobre
educacédo especial que ddo énfase na necessidade de se combinar as habilidades, sendo os
professores regulares retratados como especialistas nos conteudos de suas respectivas
disciplinas, enquanto os professores da educacdo especial sdo tidos como especialistas na

avaliacdo e compreensao das necessidades educacionais:

Um dos modelos de trabalho colaborativo que vem sendo investigado
tem sido a colaboracéo entre o professor da educacéo regular e o do
ensino especial. O ensino colaborativo proposto por autores norte
americanos considera importante a atuacdo de dois ou mais
profissionais dando instrugdes em um mesmo espago fisico.

Como aponta a literatura, o ensino colaborativo consiste em uma
parceria entre os professores da rede regular de ensino e da educacéo
especial que dividem a responsabilidade de planejar instruir e avaliar
o0s procedimentos de ensino a um grupo heterogéneo de alunos.

O ensino colaborativo tem sido utilizado para favorecer a incluséao
escolar envolvendo a parceria direta entre os professores da educagao
comum e especial, tal forma de trabalho esta em crescente ascensédo na
literatura como uma estratégia inclusiva.

Subgrupo: Parcerias direcionadas ao atendimento externo
Classe 2 - Universidade e seus Recursos

Coloca as universidades como um espaco rico de possibilidades voltadas ao
atendimento dos estudantes com superdotagédo, podendo desenvolver e prover a identificagéo,
programas de enriquecimento, pesquisas sobre metodologias de ensino, formacdo de
professores. No que tange aos recursos, teria a possibilidade de ofertar laboratdrios,
equipamentos, areas esportivas, contato com tematicas cientificas e profissionais diversos e
discentes para trabalhar com os estudantes com superdotacdo em situagdes de enriquecimento

dos quais a escola carece, como exemplificam os seguintes relatos:
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universidades e centros de pesquisas tais como laboratorio de
informatica oficinas de pintura, astronomia e em diversas areas do
conhecimento que as universidades apresentam com a finalidade de
estimularem e apresentar um novo parametro de aprendizagem

Uma parceria possivel seria com as universidades no intuito de
oferecer a oportunidade dos estudantes apresentarem uma proposta de
estagio de docéncia aqueles que se almejem a licenciatura junto aos

alunos com ahs de modo a potencializar suas competéncias
A recorréncia da palavra criar ao longo dos segmentos que compde a classe aponta
para a necessidade de agdes iniciais, denunciando a percepcéo de que nada disso existe ainda.
Ante a clareza de que as transformacGes demandam investimento e recursos se revela a
percepcdo dos docentes, por meio de um bindmio entre escola e universidade, onde parece
existir uma caréncia de recursos na primeira em contraste & uma abundancia na segunda, como

este cursista exemplifica em sua fala:

0s parceiros auxiliariam nas pesquisas tanto monetariamente como
também oferecendo seus espagos para pesquisas que seriam as
universidades.

Classe 4 — Nucleos de atendimento: centralizador do suporte

A Classe 4, ao lado da Classe 5, ocupa 0 maior espaco da area do corpus aproveitada
pelo software. Assim, se a Classe 5 indica a principal parceria dentro do contexto escolar, a
Classe 4 apresenta a instituicdo com a qual a escola pode firmar parcerias que mais reteve a
atencdo dos docentes. Os NAAH/S — Nucleos de Atividade de Altas Habilidades e
Superdotacdo foram amplamente citados a partir dos textos académicos e oficiais que versam
sobre sua implantacdo pelo MEC em 2005, como sintetizado pela seguinte fala:

a proposta na criacao dos nucleos de atividades de altas habilidades
superdotacdo os chamados naah/s em novembro de 2005 pelo governo
federal através do seesp secretaria de educacéo especial do ministério
da educacao mec aos estados brasileiros é um importante subsidio aos
professores.

Os cursistas reconheceram nos nucleos um espaco de suporte aos estudantes e a si
mesmos mediado por aparato legal, colocando esta parceria em distingdo das demais por conta
do carater de obrigatoriedade e Politica Publica, ressaltadas pelas expressdoes “devem

promover...”; “tem o papel de...”: “tem a obrigacao de...”:

além disso, os nlcleos devem promover a formacéo de profissionais
para identificar e atender as necessidades educacionais de estudantes



111

com altas habilidades superdotacdo prestando o devido
acompanhamento aos pais e a comunidade escolar produzindo
conhecimentos e disseminando informacgdes para inclusdo desses
alunos

estes orgaos tem o papel de auxiliar as escolas quando reconhecem
alunos com esse perfil em suas salas de aula e tem a obrigacéo de
indicar uma psicopedagoga para avaliar se a crianga ou jovem tém
mesmo uma alta habilidade e o encaminhar ao programa oficial de
estimulo

Em conjunto com a classe anterior, a demanda com as instituicdes externas remete
a certo nivel de ‘temor’ de que a escola ndo tenha as condi¢des de levar a cabo a inclusdo dos
estudantes com superdotacdo ao nivel apregoado pela literatura bem como a necessidade de um
suporte constante, que ultrapasse a duragdo do curso no qual estdo inseridos.

3. Anélise Geral Da Atividade:

A anélise da Atividade 1 revela que os cursistas apresentaram uma concepcao de
superdotacdo alinhada aos postulados cientificos mais atuais, em consonancia com a Etapa dos
Talentos discutidos no Capitulo 1 (BAHIENSE, 2013; RENZULLI, 2004). Como se pode
observar pela anélise do Corpus Escolarizacdo, os docentes distinguem, de algum modo, a
superdotacdo global da especifica, denominada nas falas dos cursistas por talento e
reconhecendo que esta se manifesta numa determinada area e € mais comum, podendo o
estudante apresentar o desenvolvimento tipico ou mesmo dificuldades de aprendizagens para
contetdos fora do escopo de sua capacidade superior. Caminha-se para o entendimento de
respostas educativas adequadas as necessidades especificas ao colocarem a importancia da
estimulacdo por meio do reconhecimento de interesses e desenvolvimento de atividades que 0s
tangenciam, ao passo que estas devem possuir um nivel de dificuldade desafiador.

Em algumas situacdes os cursistas alcam o postulado de que o desenvolvimento de
estratégias voltadas aos estudantes com superdotacdo pode favorecer a todos, semelhante ao
que Renzulli (2004, 2014) aponta ao defender o modelo de Enriquecimento para Toda a Escola.
No conjunto das falas desvela-se tanto a necessidade de um professor preparado para um
trabalho educativo adequado, quanto a superacdo da errdnea acep¢do de que 0s estudantes com
superdotacdo aprendem sozinhos. Infere-se, portanto, que conceitualmente, 0s cursistas
avancaram na superagdo dos Mitos relacionados a superdotacio (PEREZ, 2004; MANSO;
2012).
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No que tangencia as politicas publicas, os cursistas reconhecem a formacgéo de
professores enquanto um direito e uma necessidade para o atendimento das necessidades
educativas especiais, como prevé o Decreto 6.571 (BRASIL, 2008). As falas, ao versarem sobre
a necessidade de efetivacdo dos direitos no que toca a realidade educacional descrita, vdo ao
encontro da literatura bem como dos dados oficiais. Assim, tanto o baixo nimero de estudantes
com superdotacdo identificado na educacdo basica - cerca de 15.751 (INEP, 2016) ante uma
estimativa de 2.260.000 - quanto o percentual de professores trabalhando na educacéo especial
- correspondendo a 0,6% dos professores da educacdo basica em 2006 (GATTI, BARRETO,
2009) — ganham dimensdes qualitativas e complementares.

Entretanto, verifica-se que as discussoes feitas pelos cursistas pouco avangam no
sentido de como instaurar no cotidiano escolar um processo sistematico de identificacdo e
atendimento, apresentando um distanciamento em relacdo as acGes propostas que pode ser
evidenciado tanto pela recorréncia da expressdo “acredito que” precedendo a apresentacdo de
alguma medida educativa, quanto pelo assincronismo por eles denunciado entre o0 que prevé a
legislacdo voltada a incluséo e o que vivenciam no cotidiano escolar.

Evidenciando ainda esta nebulosidade sobre como concretizar o atendimento, é
constatada a coexisténcia, paradoxal, de acentuada demanda por politicas publicas que
elenquem metodologias de atendimento ao passo que, principalmente a aceleracdo e o
enriquecimento sdo reconhecidos pelos cursistas enquanto estratégias voltadas ao estudante
com superdotacdo. Assim, aventa-se que talvez nem todos tenham algcado que estas formas de
atendimento ndo sdo apenas indicacdes de pesquisadores da educacdo, mas sdo também
previstas nos dispositivos legais, estando a aceleracdo contemplada ja na LDB (BRASIL, 1996)
e, no estado de S&o Paulo, detalhada pela SEE-SP por meio da Resolucéo SE 81 (SAO PAULO,
2012); enquanto que o enriquecimento é previsto em varios dispositivos, dentre eles o Decreto
6.571 (BRASIL, 2008) que dispbe sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE),
compreendido engquanto suplementacéo.

A discussdo sobre as parecerias entre professores regulares e especialistas permitiu
que a estrutura isolada e desarticulada que impera na estruturacdo do trabalho docente,
discriminada especialmente Tardif, Lessard e Gauthier (2001), fosse também tangenciada. Na
atividade 1, esta estrutura é apresentada e denunciada pelo viés de novidade com que os
cursistas encaram as propostas de ensino colaborativo ao mostrarem que, apesar da metodologia
estar em ascensdo e ser referendada por meio de pesquisas académicas internacionais, nao faz

parte da realidade vivenciada. Revela-se que a formacéo ofertou um espaco de problematizacéo
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do contexto laboral ao passo que também trouxe subsidios tedricos para o enfrentamento da
situacéo e transformacéo do espago educacional. Esta parceria, por meio do ensino colaborativo
carrega 0 potencial de favorecer a educagdo inclusiva e o fortalecimento da categoria
profissional. Distingue-se ainda das demais, por ter menor dependéncia de sujeitos e institui¢coes
externos & escola.

Isto porque originalmente foram instaurados 27 nucleos dispostos somente nas
capitais brasileiras com a perspectiva de uma gradativa ampliacdo com vistas a superar a ja
evidente dificuldade de atendimento caracterizada pela disposicdo e dispersdo geogréfica.
Contudo, Marques (2016) objetivando caracterizar os programas de atendimento em
superdotacdo ofertados no Brasil, constatou que dos 66 programas encontrados em seu
levantamento inicial - ja evidenciando um crescimento muito timido em relacdo ao necessario
- sete haviam encerrado suas atividades, enquanto quatro possivelmente tiveram sua funcao
original desvirtuada. O autor pode levantar dados sobre onze destes programas, que
conjuntamente atendiam menos de 2000 casos. Constatou ainda que 0s programas atuantes
enfrentam inUmeros entraves, tais como: namero restrito de agentes da equipe onde, em alguns
casos, se restringem a duas pessoas; falta de espaco adequado para desenvolvimento das
atividades; desinteresse do poder publico; dificuldades no atendimento relacionadas aos mitos
sobre superdotacdo, especialmente relacionadas a primazia do atendimento as pessoas com
deficiéncia. Diante desta situacdo, alguns programas buscavam, eles mesmos, parcerias com
outras instituices a fim de se sustentarem e viabilizarem o atendimento. Assim, poucos Sao 0s
nacleos que conseguem levar a cabo um trabalho sistematico garantindo uma inclusdo
verdadeira e, neste sentido, podem ser considerados uma fonte de apoio segura aos professores
e instituicdes escolares.

No esteio da discussao das parcerias, sdo reconhecidas a importancia da integracao
com a comunidade e com a familia. Quanto ao vinculo com a comunidade, este parece ser
engendrado pelo estabelecimento de vinculos com profissionais e instituicdes proximas. As
parcerias demandam a interlocucdo entre equipe gestora e poder pabico, 0 que seria um passo
importante, interligando servigos Estaduais e Municipais, inclusive. O papel da familia é
reconhecido como suporte emocional e motivacional para o desenvolvimento ndo s6 cognitivo.
Aparece como um importante elemento na hora do processo de identificacdo, em consonancia
com processos identificatorios multifatoriais, inclusive na metodologia proposta por Renzulli
(2004; 2014).
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Contudo, em ambas as parcerias apareceram elementos que tangenciam a discussao
da patologizacdo da superdotacdo e que merecem uma andlise cautelar. Na relacdo com a
comunidade houve alta incidéncia das parcerias com os profissionais da salde, espaco
representacional no qual os psicélogos sdo alocados, inclusive. Este ponto merece destaque pois
pode levar a concepgdes clinicas em vez de alicercarem efetivamente o trabalho pedagdgico
(MANI, 2015; PEREZ, 2004). Quanto a familia, aparece, ainda que de maneira ndo t&o
incidente, aspectos de adequacao social, que deve ser tomado mesmo com cautela uma vez que
a literatura aponta que a associacdo entre desajuste social e superdotacdo parece SO ser

verificada em casos de superdotagédo extrema (PISKE, 2013).
4.1.2. Atividade 2 — Legislacdo Sobre Altas Habilidades/Superdotacédo
1.a) Corpora da Atividade 2

O Quadro 10 apresenta o0s tdpicos que compunham a Atividade 2 e 0s corpora que

deles derivaram para submisséao a analise Classificagdo Hierarquica Descendente.

Quadro 10 — Corpora derivados da Atividade 2.

. Enunciados e topicos a serem desenvolvidos pelos Tematicas derivadas
Atividade . s
cursistas para analise (Corpora)
Vocé devera escrever um texto de no minimo 2 e no maximo 1. Analise da
3 péginas, relatando: situacdo/cidade;
Atividade 2 1. Os trabalhos que s&o desenvolvidos em sua cidade 2. Sugestédo de
-DO7 para o estudante com AH/SD — descreva-os e programas;
Legislacéo relacione-0s com o0s apontamentos do texto e do
sobre Altas video; 3. Legislacédo
Habilidade (citacéo de leis).
s/Superdot 2. Se em sua cidade ndo existem trabalhos realizados
acao nesta area, construa o texto apresentando propostas

que poderiam ser desenvolvidas e quais parcerias
poderiam ser mobilizadas pelo SAPE - justifique sua
proposta com base no contelido apresentado no texto
e no video.

Elaborado pelo autor.
Fonte: Banco de Dados REDEFOR

1.b) Dados Estatisticos Da Atividade
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A Tabela 8 apresenta os dados estatisticos da Atividade 2. Como se pode observar,

dos trés corpora submetidos a CHD, apenas o corpus Analise da Situacdo obteve uma retencao

maior que 75%.

Tabela 8 - Dados estatisticos dos corpora pertencentes a Atividade 2. (n = 96)

Corpus | Textos | Formas | Ocorréncias | Formas | Classes | Anélise | Retencdo
Distintas ativas dos ST (%)

Andlise da| 60 3787 25223 518 2 632/713 86.6

Situacgéo

Sugestdes 43 3426 18969 196 4 375/529 70.8

de

programas

Legislacdo 18 1256 6004 142 5 113/174 64.9

Fonte: Elaborado pelo autor.

A analise da tabela 8 ainda nos permite perceber que 60 cursistas responderam a

atividade. Contudo, apenas 43 respostas apresentaram sugestfes de programas voltados aos

estudantes com superdotacdo e somente 18 fizeram referéncia a legislacdo. As diferencas

expressivas nos nimeros de respostas entre os Corpora repercutiram em seus respectivos

tamanhos de forma que o Corpus Analise da situacdo apresenta um nimero de ocorréncias mais

que 4 vezes maior do que o Corpus Legislacéo.

Corpus Analise da Situacdo

2. a) Apresentacado das Classes

O Quadro 11 retoma a descricdo do tépico que deu origem ao Corpus Analise da

Situacdo; apresenta as classes geradas pelo IRAMUTEQ com o espaco que ocupam dentro do

corpus aproveitado e a subsequente nomeacdo interpretativa dada pelo pesquisador.

Quadro 11 - Classes do Corpus Andlise da Situago.

Topico: Vocé deverd escrever um texto de no minimo 2 e no maximo 3 paginas,
relatando os trabalhos que séo desenvolvidos em sua cidade para o estudante com AH/SD
— descreva-os e relacione-0s com o0s apontamentos do texto e do video.

Classes resultantes da aplicacdo da CHD

Nomeac&o interpretativa

Classe 1 Caracteristicas desejaveis e Projetos
existentes
Classe 2 N&o existem projetos ou estdo prejudicados

Fonte: Elaborado pelo autor.

2.b) Apresentagéo do Dendrograma

A Figura 6 representa o Dendrograma do corpus Andlise da Situacdo. Neste corpus

néo foi possivel apresentar o modelo de Dendrograma com a relacéo de palavras por conta de
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um erro na hora do processamento da imagem pelo IRAMUTEQ. No entanto, a lista pode ser
obtida acessando o perfil de cada Classe no Software e se encontra no Quadro 11, contendo a

relacdo das palavras de maior frequéncia dentro de cada classe, em ordem decrescente.

Figura 6 - Dendrograma Corpus Analise da Situacéo.

STE%

Fonte: IRAMUTEQ

Quadro 11 - Palavras de Maior Frequéncia por Classe do Corpus Analise da situacao.

Classe 1 Classe 2
Desenvolvimento Ensino
Pai Municipal
Enriguecimento Cidade
Humano Rede
Interesse Atendimento
Grupo Paulo
Contetdo Diretoria
Criatividade Superdotacéo
Aceleragéo Municipio
Curricular Particular
Instrumento Estadual
Aspecto Regido
Conhecimento Alto
Area Existir
Acesso Objetivo
Elaborado pelo autor.
Fonte: IRAMUTEQ
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Anédlise do Dendrograma: Relacéo entre classes

O Dendrograma mostra que corpus Andlise da Situacdo dividiu-se apenas em dois
grupos, sendo cada um deles constituido por uma Unica classe, sendo que a Classe 2 - Nao

existem projetos ou estédo prejudicados constitui-se da maior parte do Corpus aproveitado
2.c) Analise individual das classes
A Classe 1 — Caracteristicas desejaveis e Projetos existentes

A classe é composta pela descricdo de como um projeto voltado aos estudantes com
superdotacdo deve se estruturar e principalmente quais objetivos deve buscar, momento onde
os professores retomam a adaptacao curricular sob as formas de atendimento enriquecimento e
aceleracdao como estratégias que promovam o desenvolvimento do estudante com superdotacéo.
No relato a seguir o cursista ainda postula a importancia da interagdo entre os varios sujeitos

relacionados a educacédo do superdotado:

oferecer apoio psicolégico a criancas jovens diagnosticadas com ah sd,
implantar programas que visem o equilibrio entre o desenvolvimento
intelectual e o emocional de criancas e jovens, promover reunides
encontros e palestras regulares onde possa haver troca de experiéncias
entre pais, professores e interessados

A classe cita também alguns programas de atendimento encontrados pelos
professores. Em geral, visam identificacdo seguidas de suplementacdo ou enriquecimento e,
algumas vezes, atendimento aos familiares. Chama a atencdo que muitos dos professores
entraram em contato com as Diretorias de Ensino de suas respectivas unidades escolares para
obterem informacdo sobre possiveis projetos e programas voltado aos estudantes com
superdotacdo. Esse dado importa, pois mostra que, mesmo nas situa¢es onde se confirma a
existéncia de alguma medida de atendimento, ela tem pouca visibilidade, sendo desconhecida

daqueles que mais deveriam estar cientes delas, como exemplifica este cursista em seu relato:

Ao questionar os responsaveis pelo atendimento dos alunos com ahsd
na diretoria de Suzano os dados levantados foram que esses alunos
geralmente sdo identificados nas unidades escolares pelos seus
professores de diversas disciplinas que reconhecem o grande
desenvolvimento e habilidade para um conhecimento mais amplo.

Outra caracteristica importante foi que muitos professores, ao pesquisarem sobre
formas de atendimento, ampliaram a busca para a regido encontrando, muitas vezes, as

iniciativas de maior reconhecimento ou o programa ou instituto de atendimento mais proximo,
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que ndo raramente estd situado numa cidade vizinha. Assim, embora os Nucleos de Apoio

Pedagdgico Especializado (CAPE) tenham aparecido com frequéncia e reconhecidos como

iniciativas importantes, eles ndo necessariamente abarcam a demanda da escola ou cidade que

o0 cursista trabalha.

No estado de S&o Paulo, embora ainda desconhecido de muitos
docentes e gestores, dentro do cape centro de apoio pedagdgico
especializado funciona o sape, servico de apoio pedagdgico
especializado que tem por objetivo melhorar a qualidade da oferta da
educacao especial.

Outros projetos citados foram o POIT (Programa Objetivo de Incentivo ao Talento)

do colégio Objetivo e o projeto Decolar, localizado na cidade de Séo José dos Campos:

0 projeto decolar busca estimular cada vez mais o desenvolvimento do
potencial e da capacidade dos alunos através do enriquecimento de
experiéncias ampliacdo da viséo de mundo e convivio responsavel com
respeito e aceitacdo por isso torna se importante o dominio do assunto
e esclarecimento a todos envolvidos no processo

Classe 2 — Nao existem projetos ou estdo prejudicados.

A classe concentra os professores que, buscando responder a sua pesquisa, ficaram

restritos a regido em que atuam. Também houve situacdes onde os professores entraram em

contato a fim de obter informacbes sobre as formas de atendimento em suas respectivas

delegacias de ensino, constatando que muitas vezes sequer a identificacdo era feita, ao passo

que a justificativa era a ndo existéncia de demanda. A fala seguinte ainda aponta para a falta de

recursos para atendimento dos estudantes com superdotacao:

estive na diretoria de ensino de tupa no inicio do més de agosto 2014
para conhecer casos de possiveis alunos ah S
da cidade ou regido e descobri que ndo hacasosque sejam de
conhecimento deles e que ndo hasalade recursos preparada
para atendimento desses alunos

Outros cursistas trouxeram alguns exemplos de atendimento, mas ha uma lentiddo

no processo de identificacdo, o que dificulta todo o trabalho. H& ainda os casos onde a escola

conta com o Servigo de Atendimento Pedagdgico Especializado, mas voltado as deficiéncias

e/ou TGDs, como mostram os seguintes relatos:

0 tema superdotacéo e altas habilidades ndo € muito comum durante
0s meus 10 anos como professora de educacéo bésica ensino médio e
fundamental anos finais nunca visualizei ou vivenciei um Unico
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atendimento ou encaminhamento para anélise de casos advindos da
rede publica de ensino da minha cidade frente a esta tematica

em nivel de diretoria de ensino hd uma pcnp que coordena as acdes
naregidoem nossacidade, ha duasescolasque contam com
asape mas ndo haatendimentoa alunos com altas habilidades e
superdotacéao.

Na cidade de campinas existem duas diretorias de ensino, divididas em
campinas leste e campinas oeste. Na diretoria de campinas leste sdo 80
escolas vinculadas e na diretoria campinas oeste sdo 95 escolas
vinculadas, destas escolas algumas possuem salas de recurso porem
nenhuma dessas salas atendem criancas com altas habilidades
superdotacao.

3. Analise Geral Da Atividade 2

A Atividade 2 permitiu, inicialmente, que se conhecesse mais sobre como 0s
cursistas vislumbram um projeto voltado a estudantes com superdotacéo ao desenvolverem suas
propostas. Momento no qual eles sintetizaram a partir da adaptacéo curricular desenvolvida por
meio da parceria dos agentes educacionais apresentando grande semelhanga com o ja trazido
pela Atividade 1.

No gue se refere aos atendimentos ofertados, os achados trazidos pelos cursistas
apontam um quadro preocupante, uma vez que indicam para a descontinuidade de alguns
programas privados; os programas publicos ndo séo divulgados adequadamente aos proprios
docentes, sofrem pela caréncia de recursos, dificuldades para prestacdo do servigo ou existe a
predominancia do atendimento para os demais publicos alvos da educacdo especial, em
consonancia com inimeros dados sobre a situacao de invisibilidade e negligéncia ja trazidos
pela literatura (PEREZ, 2004; NEGRINI, 2009; BAHIENSE, 2013). Todavia, os relatos
evidenciam que os cursistas se engajaram na atividade, buscando com afinco informagdes,
aumentando a sensibilidade para o contexto real da educacdo especial destinada aos
superdotados.

4.1.3. Atividade EP7 — Memoria: minhas aprendizagens até o momento

1.a) Corpora Da Atividade EP7
O Quadro 12 apresenta os topicos que compunham a Atividade EP7 e os corpora

que deles derivaram para submisséo a anéalise Classificacdo Hierarquica Descendente.



Quadro 12 — Descrigédo das atividades realizadas durante o curso.
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Enunciados e topicos a serem

Tematicas derivadas

gestores, professores sala comum
e do SAPE;

Atividade desenvolvidos pelos cursistas para anélise (Corpora)
Atividade Elabore uma memoria, que abranja as 1. Politicas Publicas;
EP 07 reflexdes coletivas realizadas no EP7 e as 2. Gestéo
Atividade (Avaliativa)|suas principais aprendizagens em termos: Democrética;
— “Memoria: minhas 3. Educacéo
aprendizagens até o 1. A construcdo de uma escola Inclusiva;
momento” inclusiva, aberta a diversidade; 4. Conhecimentos
2. As politicas publicas de Educacéo especificos;
Especial e Inclusiva e sua 5. Acdo Articulada
aplicabilidade em seus ambientes
de atuacdo;
3. A gestdo democrética e
participativa e da organizagao
conjunta dos projetos pedagdgicos
das escolas (se isso ndo existe, 0
que acham necessario fazer para
que seja efetivado);
4. O conhecimento das areas
especificas (DA, DI, DF, DV,
TGD, AHS)
5. Aarticulacédo do trabalho entre

Elaborado pelo autor.

Fonte: Banco de Dados REDEFOR

1.b) Dados Estatisticos Da Atividade

A Tabela 9 apresenta os dados estatisticos da Atividade EP7. Como se pode

observar, o0s corpora Politicas Publicas e Conhecimentos Especificos tiveram um

aproveitamento inferior a 75%. Portanto, ndo serdo apresentadas analises desses itens.



Tabela 9 - Dados estatisticos dos corpora pertencentes a Atividade EP7. (n = 96)
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Corpus Textos | Formas | Ocorréncias | Formas | Classes | Analise | Retencéo

Distintas ativas dos ST (%)

Politicas 51 1661 6515 964 5 122/185 65.9

Pablicas

Gestdo 67 2106 10252 1205 6 237/292 81.1

Democratica

Educacéo 63 1852 8054 1081 5 190/236 80.5

Inclusiva

Conhecimentos 48 1663 3806 1018 4 127/200 63.5

especificos

Acdo articulada 47 1491 6620 879 4 138/183 75.4

Fonte: Elaborado pelo autor.

Observando a coluna Textos podemos observar que o corpus Gestdo Democratica

que 67 professores responderam esta atividade. No entanto, muitos deles néo abarcaram todos

0s topicos proposto pela atividade, sendo que o item Ac¢do Articulada foi 0 que contou com

menor namero de respondentes. O corpus Conhecimento Especifico é o de menor tamanho

(ocorréncias) ainda que tenha uma resposta (Textos) a mais que o corpus A¢do Articulada,

evidenciando que foi o item da atividade para o qual os professores dispensaram menor ateng&o.

Corpus Gestdo Democratica

2. a) Apresentacao das Classes

O Quadro 13 retoma a descricdo do tépico que deu origem ao Corpus Gestdo

Democratica; apresenta as classes geradas pelo IRAMUTEQ com o espaco que ocupam dentro

do corpus aproveitado e a subsequente nomeacao interpretativa dada pelo pesquisador.

Quadro 13 - Classes do Corpus Gestdo democratica.

Tépico: memorias e aprendizagens sobre: A gestdo democréatica e participativa e da

organizacao.

Classes resultantes da aplicacdo da CHD

Nomeac&o interpretativa

Classe 1
Classe 2
Classe 3

Classe 4
Classe 5
Classe 6

Cooperacao e Colaboracgédo

Articulagdo entre agentes

Problematicas da inclusdo e a importancia
da familia e comunidade
Construcdo de um PPP democrético
Gestéo democrética e Inclusdo
Gestdo democratica: Objetivos e Sucesso

Fonte: Elaborado pelo autor.

2.b) Apresentacdo do Dendrograma
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A Figura 7 representa o Dendrograma do corpus Gestdo democratica acompanhada da
relagdo das palavras de maior frequéncia dentro de cada classe, em ordem decrescente.

Figura 7 - Dendrograma Corpus Gestdo democratica.

classe 2 classs 1 clazze 5 ciasse 6
19.49% -

sala VOO . inclusivo educacional

CSEI:_EIEHS.E ED|EDDI’EEED demuocranco 'J.C.'J{-r':r«

sapar colaborativo gestdo avaliagao
solidario participativo ELEFC:_'DCES
ficar B aberto direto
cooperacdo comunidade ;“Eiaul
exemplo importante diferenca
colaborar cultura interpessoal
video escola horizonte
termo escolar entendido
solitario consfrug&o empenho
seguinte unidade promover
texto instrumento 2 3

= 50
elaboracao diversidade
trabalho vids
e 3_¢H5§53 conhecimento

licdo proposta
grupo necessitar
reflexdo individuo
atingir Espaco
chegar real
moments nove
partir PPP
atuar envolvimenta
diseutir matz

Fonte: IRAMUTEQ

Anaélise da relagdo entre as classes e nomeacao dos agrupamentos

O Dendrograma do corpus Gestdo Democratica divide-se inicialmente em dois
subgrupos, compostos por 3 classes cada um. O primeiro, nomeado Modos de atuagéo totaliza
40.2% e é composto pelas Classes 1, 2 e 3. O trago comum destas classes é que elas aludem
praticas que devem embasar o relacionamento interpessoal e as formas de trabalho entre os
atores envolvidos na comunidade escolar para que a gestdo democratica se efetive. A Classe 1
— cooperacdo e colaboracdo assume carater mais abstrato perante as Classes 2 e 3 distinguem-
se da Classe 1, ao também se debrucarem sobre as praticas e condi¢des que atualmente vigoram.

O segundo grupo, nomeado de Gestdo e Incluséo tem como centralizador os
objetivos da gestdo democrética e a relagdo mais explicita com a Inclusdo. E composto pelas
Classes 4, 5 e 6. As Classes 4 e 5 compartilham ainda a temética do PPP (Projeto Politico

Pedag0gico) como um importante mecanismo que articula os dois topicos que ddo nome ao

grupo.
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2.c) Analise individual das classes a partir de seus subgrupos
Subgrupo: Modos de atuacao
Classe 1 — Cooperacéo e colaboracgéo

Sdo feitas mencgbes as reflexbes desencadeadas a partir das leituras e videos

propostos pelo programa, com destaque especial ao texto de sensibilizacdo Voo Solidario. As

memorias evocadas nessa classe adquirem grande carga emocional, como mostra esta cursista

em sua fala;

lemos entdo o texto voo solidario e em grupos também houve reflexao
e discussdo a partir do texto e do video utilizando as questBes
norteadoras apresentadas por nossa tutora, um relator de cada grupo
apresentou aos demais as consideragfes do grupo sobre as discussdes
levantadas.

Os conceitos de cooperacdo e colaboracdo séo apresentados a partir da citacdo das

referéncias ou mesmo em analogia aos materiais apresentados pelos professores do Encontro

Presencial 7, evidenciando o atrelamento entre o texto de sensibilizacdo aos conceitos teoérico

préticos:

e 0 quanto aprendi sobre o voo solitario situacdes de cooperacgdo e
colaboracdo que vao além dos esforcos naturais como nos filme os
mosqueteiros um por todos e todos por um que licAo de vida
maravilhosa

0S rumos e 0s principiais objetivos desejados dentro de um trabalho
coletivo e colaborativo identificando se por exemplo com a
organizacdo dos péassaros gquando partem para um voo no qual
possuem comando estratégias e objetivos para chegarem onde
desejam.

A Classe 2 — Articulacdo entre agentes

Apresenta a necessidade de articulagdo entre a equipe gestora e os docentes e, em

relacdo a estes, também a necessidade de articulacéo entre os professores do ensino regular e

os do ensino especial. Por vezes, as falas avancam para a participacdo dos estudantes e

familiares:

neste contexto a equipe gestora, os professores das salas comuns e do
sape servico de apoio pedagogico alem dos alunos e das familias devem
participar da escola colaborativa
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Alguns cursistas usam o espaco para falarem das percepcdes que tém das condig¢oes
atuais: citam que o SAPE, nas escolas em que atuam, € um servi¢o sem recursos e apontam que

a articulagdo ndo existe, ficando cada professor trancado na sua sala.

Vejo os professores sacrificarem seus tempos de descanso ou estudo
para articularem seus trabalhos; as salas de sape ndo existem em
minha cidade por falta de espaco, mas néo de alunos.
Visualiza-se que tambeém a articulacdo é algo a ser conquistado e esta tarefa é
atribuida especialmente ao gestor diretor ou a esquipe gestora, como exemplifica o relato a
sequir:
Cabera a equipe gestora articular com a equipe de docentes da escola

professores da sala regular e especialistas momentos de formacéo
continuada troca de experiéncias e avaliacdo da pratica pedagogica.

Classe 3 — Problematicas da Inclusdo e a importancia da familia e da comunidade

Apresenta novas analises sobre a contexto de atuacdo docente diante da tematica da
inclusdo. Em alguns trechos os cursistas reconhecem que apesar das dificuldades, se encontram
num contexto laboral que busca supera-las; outros, relatam dificuldades atitudinais por parte
dos préprios agentes educacionais, com gestores pouco aptos a ouvir e trabalhar conjuntamente,

como apresenta o excerto a seguir:

0s gestores precisam aprender a delegar fungdes a ouvir as sugestdes
apresentadas e a incentivar novos projetos e acOes referentes aos
alunos de inclusdo; os gestores devem ainda garantir que professores
de sala regular e professores de sala de recursos trabalhem em
colaboracdo para o beneficio dos alunos com necessidades especiais

Mesmo nas situacdes onde ha cooperacdo, as condi¢bes objetivas ganham atencao

e a falta de recursos se apresenta novamente:

mesmo com o esforgo das partes envolvidas é preocupante a falta de
profissionais especializados e de recursos materiais para os receber

Por fim, algumas falas retomam a tematica das parecerias colocando a necessidade
de integrar a familia e a comunidade no cotidiano escolar para que a inclusdo seja
potencializada:

é fundamental também que a comunidade e a familia sejam parceiros

da escola ou seja desenvolver juntos um curriculo atendendo as
necessidades da clientela compartilhando a responsabilidade de
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definir os rumos da escola é um desafio e tanto, mas o esfor¢o
compensa.

Subgrupo: Gestéo e Inclusdo
Classe 4 — Construcao de um PPP democratico

Os cursistas colocam a necessaria revisdo da pratica educativa, que a0 mesmo
tempo promove e depende da construgdo de um projeto politico pedagogico construido pela

participacdo coletiva e ativa da comunidade escolar:

a revisao da pratica é fundamental, o estudo, a busca de alternativas,
a construcdo de um ppp que conta com a participacao ativa de todos
gestores, professores, funcionarios, pais, alunos e comunidade escolar

Constata-se ainda que a discussdo sobre o PPP permitiu que este fosse
compreendido e conceituado como um documento voltado ao contexto concreto em que a
escola se insere, representando um plano de acgdes coletivas e que balizam a condi¢cdo de

autonomia da instituicéo escolar.

0 projeto politico pedagogico € a identidade de uma escola um
documento que detalha objetivos diretrizes e acOes do processo
educativo é um trabalho coletivo entre gestores professores
funcionarios pais responsaveis e alunos que visa buscar ac¢des a curto
meédio e longo prazo para transformar a realidade atual

Classe 5 — Gestdo democratica e inclusao

A Classe mostra como as respostas articularam a Gestdo Democratica e Educacéo
Inclusiva; sendo a primeira um meio para a segunda, uma vez que a concepc¢do de cultura
inclusiva prescinde como elemento fundamental o papel ativo de todos os sujeitos envolvidos
no contexto escolar. Relaciona-se fortemente com a classe anterior ao advogar o PPP como
base da Gestdo Democrética, de maneira que, implicitamente, os cursistas compreendem um
processo que é desencadeado na construcdo do PPP e que culmina com a Inclusdo, como se

pode observar pelos seguintes dizeres:

a gestao democratica e participativa se inicia com a constituicdo de um
projeto politico pedagdgico feito por toda comunidade escolar gestores
professores funcionarios familiares e alunos e so assim sera possivel
construir uma cultura inclusiva dentro da escola

a gestdo democratica e participativa na escola constitui instrumento
determinante para a criacdo de uma cultura inclusiva que valorize a
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diversidade como ingrediente que enriquece a convivéncia e 0
conhecimento para a sociedade contemporanea.

uma gestdo democratica e participativa faz se necessaria para o
atendimento a diversidade da comunidade. Uma unido entre todos da
equipe é importante para que propostas de transformacdes no espaco
escolar formem individuos competentes e capazes para elaborar e
realizar seus sonhos.

Classe 6 - Gestdo democratica: objetivos e sucesso

Coloca a importancia de se assumir metas ou objetivos e que estes devem contar
com uma avaliacdo constante para a obtencdo de uma educacédo de qualidade. Nesta classe, 0s
cursistas ressaltam que tais objetivos dependem da canalizacdo dos esforcos, do empenho

coletivo:

monitoramento e avaliagdo de planos de acéo visando os melhores
resultados do processo educacional é imprescindivel para o sucesso da
gestdo escolar participativa

principalmente quando falamos de educacgéo especial esperemos que
nesta modalidade de ensino, esta gestdo se assenta no entendimento de
que o alcance dos objetivos educacionais em seu sentido amplo
depende da canalizacdo e emprego adequado da energia dindmica das
relacdes interpessoais que ocorrem no contexto da organizacao escolar

E perceptivel que gestio democratica é tratada como algo visualizado no horizonte,
portanto, elenca mais um indicativo de que o contexto pratico ndo apresenta tais caracteristicas.
Apesar do trabalho coletivo implicar na atuacdo de todos os sujeitos envolvidos na relacédo
educativa, algumas falas responsabilizam a gestdo pela criacdo das condi¢cdes necessarias para

que se concretize, como exemplifica o excerto a seguir:

em torno de objetivos educacionais entendidos e assumidos por seus
membros com empenho coletivo em torno da sua realizacdo, a atuacéo
da direcdo € fundamental para o sucesso na transformacgdo de uma
escola para uma perspectiva inclusiva
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Corpus Educacéo Inclusiva
2. a) Apresentacgdo das Classes

O quadro 14 retoma a descricdo do topico que deu origem ao Corpus Educacéo
Inclusiva; apresenta as classes geradas pelo IRAMUTEQ com 0 espaco que ocupam dentro do
corpus aproveitado e a subsequente nomeagdo interpretativa dada pelo pesquisador.

Quadro 14 - Classes do Corpus Educacéo Inclusiva.
Topico: memorias e aprendizagens: A construcdo de uma escola inclusiva, aberta a
diversidade

Classes resultantes da aplicacdo da CHD

Nomeacdao interpretativa

Classe 1
Classe 2
Classe 3
Classe 4
Classe 5

Escola Inclusiva: uma construcao.
Percepcdes dos docentes sobre a Inclusdo
PPP que reflita direitos e aces afirmativas
Educacéo Inclusiva: Histéria e Conceito
Formacdo docente e Inclusdo

Fonte: Elaborado pelo autor.

2.b) Apresentacdo do Dendrograma

A Figura 8 representa o Dendrograma do corpus Educacéo Inclusiva acompanhada

da relacdo das palavras de maior frequéncia dentro de cada classe, em ordem decrescente.




Figura 8 - Dendrograma Corpus Educacéo Inclusiva
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Fonte: IRAMUTEQ

Analise da relacdo entre as classes e nomeacédo dos agrupamentos

O Corpus Educacdo Inclusiva passa primeiramente por uma subdivisdo em dois
subgrupos, sendo o primeiro composto pelas Classes 5 — Formacao docente e Inclusdo e 2 —
Percepcdes docentes sobre a inclusdo; e o segundo pelas Classes 1 — Escola Inclusiva: uma
construcdo, 3 - PPP que reflita direitos e a¢des afirmativas e 4 — Educacéo Inclusiva: Historia e
conceito.

O primeiro subgrupo totaliza 47.8% do Corpus. Nomeou-se este subgrupo de
Vivéncia e Formacgdo Docente. O ponto comum entre as duas classes se da pelos efeitos que a
inclusdo exerce sobre o docente, em especial em termos de suas praticas pedagogicas. Como se
verd de maneira mais aprofundada na andlise individual, a Classe 2 apresenta como 0s
professores vivenciam a temética da inclusdo em seus contextos de atuacdo, sendo uma das
dificuldades a falta de preparo. Ja na Classe 5, ao retomarem as tematicas discutidas ao longo
do curso, os professores ddo centralidade ao papel da Formacdo Docente, estabelecendo uma
relagdo entre o que sentem como falta e como esta poderia ser atenuada ou sanada.

O segundo subgrupo totaliza 52.2% do Corpus. Nomeou-se 0 subgrupo de
Inclus@o: Construcéo Coletiva em razéo de que, em conjunto, as Classes 1, 3 e 4 remetem a um

processo de mobilizacéo social e coletiva, de cunho histérico que compreende a inclusdo como
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um processo em construcdo alicercado sobre o desenvolvimento da concepgdo de direitos

humanos.

2.c) Analise individual das classes a partir de seus subgrupos
Subgrupo - Vivéncia e Formacao Docente
Classe 2 — Percepcao dos Docentes Sobre a Incluséo

A classe de maior tamanho dentro do corpus aprensenta as percepgdes dos

professores relacionadas a vicéncia da inclusdo no cotidiano escolar onde analisam a presenga

de esforcos nesta diregéo, com alguns docentes que citam gestores que colocam a inclusdao como

pauta de discussdo em ATPCs; e empecilhos, onde sdo denunciadas algumas situacbes de

descumprimento a legislacdo, como diretoras de unidades escolares que ndo realizam ou

promovem entraves a matricula de estudantes PAEE, falta de conhecimento da legislacdo por

parte dos agentes escolares, falta de recursos destinados as escolas que por sua vez tangenciam

0s problemas relacionados as barreiras arquiteténicas:

no momento da matricula os funcionarios da secretaria ja estdo
orientados a ndo efetuarem as de alunos com laudos de deficiéncia, a
diretora conversa com a familia e os convence de que aquela escola
ndo é adequada as necessidades da crianca

a equipe gestora tenta fazer esse trabalho entre as professoras através
dos atp informando cursos relacionados a incluséo desenvolvendo
projeto e até mesmo uso das salas de recursos

penso que a inclusdo ainda é um tema controverso dentro de nossa
sociedade porque incluir ndo é s6 permitir que o aluno esteja em sala
de aula regular mudar a escola é enfrentar uma tarefa que exige muito
trabalho

por isso que toda a comunidade escolar deve ter conhecimento das leis
que regem e assim procurar apoio para ajudar naquilo que esta fora
do nosso alcance como os especialistas na area para que o trabalho de
ensinar seja efetivo principalmente para o aluno com necessidades
especiais

Os cursistas versam ainda sobre o papel docente, apresentando as dificuldades que

vao além das pedagogicas relacionadas a inclusao, recaindo mais uma vez sobre a questdo do

trabalho individual, sem comunicag&o ou unido entre os professores:

essa situagao permanece pois o0 corpo docente ndo se une para reverter
isso e a diretoria de ensino por sua vez também néo interfere nessa
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situacdo que esta visivelmente errada ha anos recebem o relatorio de
alunos com necessidades especiais zerados e ndo guestionam.

Classe 5 — Formacdo Docente e Incluséo

Os professores rememoram uma sintese dos conteidos e temas abordados ao longo
do curso e neste processo dao énfase a formacédo profissional docente, que deve ser continua,
colocando-a nestes termos como uma condicdo importante para efetivacdo de uma escola

inclusiva, como trazem os seguintes relatos:

foi chamada também a atencéo para a questao do curriculo escolar e
a formagdo do professor como elementos importantes de serem
considerados para uma pratica educacional inclusiva integradora com
base nos levantamentos do grupo a politica de educacao inclusiva

para estar aberta € necessario se preparar, realizar adequac6es nos
espacos fisicos, buscar conhecimento cientifico, orientacdes de outros
profissionais. Se houver necessidade fazer parcerias, buscar formas
para tornar o curriculo acessivel e prover e manter momentos de

formag&o dos professores, funciondrios, etc
Como se pode notar, a questdo da formacdo continuada manteve forte associagéo
com a questdo da adaptcao curricular, de onde se pode inferir que, voltada a inclusdo, estes
espacos formativos promoveriam reflexdes sobre estatégias didaticas direcionadas as
necessidades educacionais especiais. Contudo, alguns relatos apontaram para uma concepgao
de formacéo continuada aparentemente mais ampla, abarcando mais sujeitos, como o deste

cursista:

durante o ep7 discutimos que a construgdo de uma escola inclusiva
busca uma interacdo entre todos que fazem parte do processo, governo
e comunidade escolar num todo levando em conta também a
uniformidade curricular e a formacéao continuada dos profissionais da
educacao

Subgrupo — Inclusédo: Construcédo Coletiva
Classe 1 — Escola Inclusiva: uma construcéo

A classe retoma os principais termos do proprio topico, colocando que a construcéo
de uma escola inclusiva e aberta a diversidade necessita de reflex&o, aceitacdo da diversidade e
que o trabalho dos agentes educacionais deve ocorrer de maneira colaborativa e conjuntamente

a comunidade, especialmente as familias dos estudantes, como sintetizam os seguintes excertos:
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a construcao de uma escola inclusiva aberta a diversidade constroi
valores como igualdade, direitos, participacdo da comunidade,
sustentabilidade, n&o violéncia, confianga, compaixao, honestidade,
coragem, alegria, amor, esperanca e otimismo.

a construcdo de uma escola inclusiva aberta a diversidade é necessaria
uma maior participacdo da sociedade no sentido de fazer valer a
legislacdo no caso da escola inclusiva com a ideia de educacdo de
qualidade para todos

Algumas falas apontam, de maneira mais explicita, para a diversidade existente ndo
sO entre os alunos, como também entre os agentes da educacdo, apresentando enquanto
demanda entre os cursistas, 0 estabelecimento de algum nivel de coesdo para que o trabalho

educativo possa se consolidar:

uma escola onde todos se envolvam ajudando se mutuamente para que
aja uma escola aberta a diversidade pois cada aluno € Unico por mais
que tenha a mesma faixa etaria; pessoas que trabalham em equipe tém
que procurar olhar nas mesmas direcOes e assim conseguem atingir
seus objetivos com mais rapidez

a construcao de uma escola inclusiva aberta a diversidade é feita por
todos os envolvidos, equipe escolar, alunos e familia, pois a inclusao
envolve disponibilizar e este envolvimento das pessoas é que faz a
diferenca

Em alguns casos os docentes retomam aspectos do texto Voo solidario para

exemplificar a necessidade de unido, dando carga mais emocional e abstrata a alguns excertos:

a construcdo de uma escola coletiva e inclusiva e aberta a diversidade
é necessaria que toda equipe escolar esteja envolvida assim como 0s
gansos voam em v para terem mais velocidade

Classe 3 — PPP que reflita direitos e a¢Oes afirmativas

A Classe 3 € a de menor espaco dentro do Corpus. Nela, os docentes apresentam a
relacdo entre Incluséo e PPP, postulando que este deve contemplar a diversidade, ser elaborado
coletivamente e com autonomia pela escola, com possibilidade de flexibilizacdo do Curriculo
e contando com uma participacdo efetiva de todos para superacio das barreiras & inclusdo. E
portanto, a classe de carater mais pragmatico dentro do corpus conquanto que a forma como se
elabora 0 PPP e como a ele se reponde € que vai possibilitar a transformag&o da escola rumo a
um ambiente inclusivo. Neste sentido, o PPP ganha centralidade, no contexto interno das

escolas, como o mediador da construcdo de uma escola inclusiva.
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também é necessario agir, construir um projeto politico pedagdgico
com a participacdo de toda a comunidade escolar evidenciando as
acOes pensadas no grupo para alcancar uma escola inclusiva planejar
adequacdes curriculares para que todos os alunos tenham acesso ao
curriculo formal e que possam aprender.

0 projeto politico pedagdgico deve em sua elaboragdo contemplar a
diversidade dos alunos, deve atender a todos os alunos de forma a
possibilitar a inclusdo para tanto as atividades elaboradas pelos
professores devem estar associadas a esta ideia

para tanto a escola deve repensar o seu plano politico pedagdgico e
inserir agdes efetivas que possam garantir essa aprendizagem a todos
os alunos tendo a preocupacdo de inserir relacdes respeitosas e
solidarias entre as pessoas.

Algumas falas ainda levantaram a importante questéo da autonomia da escola para
que possa se gerir no que tange aos seus planejamentos especificos e em relagcdo com o contexto
social ao qual cada uma esta inserida. Alguns cursistas fazem apontamentos direcionados a
distingdo necessaria entre suporte e controle, na relacdo que a instituicdo escolar estabele com
as instancias superiores:

para isso efetuar se de maneira satisfatoria é ainda necessario
que a escola tenha estimulo e autonomia na elaboracao de seu
projeto pedagdgico que possa elaborar um curriculo escolar que
reflita o meio social e cultural onde os alunos estéo inseridos
Classe 4 — Educacéo Inclusiva: Historia e conceito
Os docentes apresentam a concepcao de Educacéo Inclusiva vinculada aos valores
democraticos nos quais se fundamenta, tangenciando o movimento histérico que levou a
concepcao de direitos humanos e as consequentes mobilizagdes sociais que buscaram e buscam
superar as formas de exclusao.

um sistema inclusivo que respeita as diferencas valoriza a diversidade
e cultiva a cultura inclusiva pratica um ideal democratico de justica e
igualdade de garantia dos direitos sociais culturais humanos para
todos, ja que as sociedades sdo constituidas por pessoas de muitas
proveniéncias

uma educacéo inclusiva deve respeitar as diferencas de todos os alunos
e 0 tempo de aprendizagem de cada um valorizando assim cada
individuo

Um ponto significativo no conteudo desta classe é que, ao compreender a inclusdo

no prisma historico, 0s cursistas ndo sé apresentam as perspectivas e necessidades futuras, como
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visto nas falas imediatamente anteriores, mas postulam a exclusdo enquanto um fenémeno de

construcdo histérico-social, como se constata nas falas seguintes:

a educacdo inclusiva constitui um paradigma educacional
fundamentado na concepcdo de direitos humanos que conjuga
igualdade e diferenca como valores indissocidveis e que avanga em
relacdo a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias
historicas da producao da exclusdo dentro e fora da escola.

fundamentada nos principios de direitos humanos e alavancada pelos
movimentos sociais que buscam reverter processos historicos de
exclusdo educacional e social prioriza a garantia da acessibilidadede
todos os alunos a escola da sua comunidade independente de suas
diferencas sociais

Corpus Acdo Articulada
2. a) Apresentacdo das Classes

O Quadro 15 retoma a descricdo do topico que deu origem ao Corpus Ac¢do
articulada; apresenta as classes geradas pelo IRAMUTEQ com o espaco que ocupam dentro do

corpus aproveitado e a subsequente nomeacdo interpretativa dada pelo pesquisador.

Quadro 15 - Classes do Corpus Ac¢do Articulada.
Tdpico: memorias e aprendizagens: A articulacdo do trabalho entre gestores, professores
sala comum e do SAPE.

Classes resultantes da aplicacdo da CHD

Nomeacao interpretativa

Classe 1

Classe 2

Classe 3
Classe 4

Articulagdo entre SAPE e professores
regulares.

Entre a inclusdo defendida nos textos e a
vivenciada nas escolas

Ac0es afirmativas pro-incluséo.
Avrticulacao entre agentes escolares voltada
aos estudantes com Superdotacéo

Fonte: Elaborado pelo autor.

2.b) Apresentagéo do Dendrograma

A figura 9 representa o Dendrograma do corpus Ac¢do Articulada acompanhada da

relacdo das palavras de maior frequéncia dentro de cada classe, em ordem decrescente.




Figura 9 - Dendrograma Corpus Acdo Articulada
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caminho permitir
beneficiar adequada
tornar conhecimento
gestor atividade
grands
wisar
dialogo
necessitar
aspecializado

Fonte: IRAMUTEQ

Anadlise da relacdo entre as classes e nomeacdo dos agrupamentos

Como representa a Figura 9, o Corpus Acédo articulada subdividiu-se em dois
subgrupos com duas classes cada um. O primeiro subgrupo € composto pelas Classes 3 — Ac¢des
afirmativas pré-incluséo e 2 — Entre a inclusdo defendida nos textos e a vivenciada nas escolas.
O subgrupo constitui 40.6% do corpus e foi nomeado de Contraponto pelo fato de colocar em
pauta as acOes e objetivos veiculados pela literatura ante a percep¢do que os docentes trazem
sobre como a Incluséo vem de desenvolvendo em seus contextos de trabalho até o momento do
curso.

O segundo subgrupo € composto pelas Classes 1 - Articulacdo entre SAPE e
professores regulares e 4 - Articulagdo entre agentes escolares voltada aos estudantes com
Superdotacdo e constitui 59.5% do corpus Acdo Articulada. O grupo foi nomeado de Agentes
da Inclusdo uma vez que ambas as classes trazem as parcerias que devem ser articuladas na

construcao da escola inclusiva.
2.c) Analise individual das classes a partir de seus subgrupos

Subgrupo — Contraponto
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Classe 2 - Percepgdes sobre a inclusdo defendida nos textos e a vivenciada nas
escolas

A classe apresenta percepcdes sobre a educacéo inclusiva defendida nos encontros
e textos trabalhados pelo Curso REDEFOR-AH/SD relacionando-as com alguns aspectos do
contexto vivenciado nas escolas e desta forma estabelecendo a distancia entre o que se prescreve
e espera do ponto de vista tedrico ou como objetivo, e aquilo que se pratica e vem sendo
efetivamente construido. A fim de evidenciar este aspecto, primeiramente apresentamos

excertos relacionados as discussoes teoricas:

discutimos que buscar parcerias com trabalho colaborativo é atingir o
objetivo da educacdo; para entendermos melhor a questéo do trabalho
colaborativo vimos um video sobre as cinco licdes dos gansos que nos
levaram a refletir profundamente sobre o tema por meio de imagens e
frases que dizem muito a nossas almas

com relagdo a politica nacional de educacgdo especial na perspectiva
da educacao inclusiva podemos dizer que a mesma tem como objetivos
a oferta do atendimento educacional especializado, a formacéo dos
professores

As duas préximas falas relatam a vivéncia dos cursistas sobre as escolas onde

atuam, apresentando-as como distantes, ou mesmo permeadas de obstaculos para a efetivacao

da inclusao:

penso que os textos da educacdo especial ndo atingem a realidade do
dia a dia pois as situacdes do cotidiano escolar sédo bem diferentes aqui
tenho minhas divergéncias ndo concordo plenamente com as
colocacdes do grupo.

temos ainda poucos didlogos com o grupo gestor para a tomada de
decisBes conjuntas a respeito da educacao inclusiva, penso que nossa
perspectiva tende a caminhar em passos lentos, infelizmente vejo que
h& pouca vontade de se fazer cumprir todos os avan¢os e metodologias
em que a educacdo especial chegou até agora

Classe 3 - Agdes afirmativas pro-incluséo.
Os docentes retomam tematicas e conteudos abordados durante o curso para elencar

um conjunto de acdes e posturas, a cargo dos agentes educacionais, que visa promover a

inclusdo no contexto escolar:

cada escola deve encontrar suas solu¢des usando modelos gerais e que
isto tudo pode ser alcancado em longo prazo se houver uma troca
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positiva de experiéncias, reflexdes coletivas sobre a diversidade e a
insisténcia em uma mudanca de visdo sobre a incluséo.

sao necessarios conduta com valores inclusivos trabalhar com ética
respeitando a diversidade e aplicando a legislacéo corretamente para
converter em acgdes concretas, devera garantir a participacdo de todos
na construcéo do processo educativo

As falas anteriores enfocam a relacdo dos agentes educacionais entre si, ou destes
com as instancias superiores e/ou externas a escola, enquanto que as falas seguintes sdo mais
especificas, direcionando-se as condutas voltadas ao desenvolvimento dos estudantes,
retratando uma espécie de subdivisao da classe:

outro fator apontado durante nossas reflexdes é que a aprendizagem
do aluno deficiente depende em muito do curriculo do professor que
deve possuir formacdo adequada para o trabalho que ird exercer
buscando sempre informacoes e experiéncias relacionadas a educacéo
especial e inclusiva

€ necessario o espirito colaborativo, a troca de experiéncias e o
compartilhamento de responsabilidades, pois os olhares de cada
profissional sdo diferentes e cada um pode dar a sua colaboracéo
contribuindo com o0s seus saberes para desenvolver acgdes que
viabilizem o desenvolvimento dos alunos.

Subgrupo — Agentes da Incluséo
Classe 1 — Articulacdo entre Sape e Professores Regulares

Os cusistas simplesmente reafirmam a importancia de que professores da sala
regular trabalhem de maneira conjunta aos professores do SAPE a favor dos estudantes com
necessidades educacionais especiais. Transparece ainda, a inclusdo como um elemento

desafiador:

a articulacéo do trabalho entre gestores professores da sala comum e
do sape a educacéo especial e inclusiva trouxe consigo muitos desafios
as escolas atuais em multiplos sentidos, a escola teve que se
transformar visando atender as necessidades educacionais dos
publicos alvos da educacéao especial

Entretanto, a ideia de desafio esti associada a busca de uma incluséo efetiva.
Visualiza-se em alguns excertos, que o objetivo seja o aprendizado real dos contetdos pelo
aluno e/ou a possibilidade de que por meio do atendimento educacional especializado ele se

torne apto a acompanhar as aulas regulares. Ha também a percepcdo de que a presenca dos
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estudantes com NEE junto a necessidade de buscar efetivamente atende-las gerou

transformacédo do ambiente escolar.

0 sape neste contexto torna se importante devido o aluno portador de
necessidades especiais necessita muitas vezes de um atendimento
especializado esse atendimento é fundamental para que estas criangas
consigam acompanhar e participar nas classes regulares

a articulacdo entre o ensino comum e a educacao especial sobretudo
através do atendimento educacional especializado deve visar sempre a
aprendizagem dos alunos que se beneficiam desse servico

visando reais oportunidades de serem incluidos na escola e
contemplados no ppp da escola, os alunos com necessidades
educacionais especiais participam do servico de apoio pedagdgico
especializado sapes em deficiéncia intelectual em outro municipio
desde agosto.

Classe 4 — Articulacdo entre agentes escolares voltada aos estudantes com
Superdotacao

A Classe 4 trata de acdes voltadas a inclusdo e atendimento dos estudantes com
superdotacdo. Assim como a Classe 1, focaliza a necessidade de parcerias entre os professores

da sala regular com o professor do SAPE:

a articulacao entre a equipe gestora professores das salas comuns e 0s
profissionais do sape e cape contribui para o desenvolvimento pleno
das atividades voltadas para os alunos embora o cape ainda ndo tenha
uma sala de recursos voltada para o atendimento especializado para
alunos com altas habilidades e superdotacéo ah sd.

é preciso reforcar ou criar onde ndo houver a interacdo entre 0s
professores da sala comum e a sape, precisamos ensinar Nnossos
professores a identificar os alunos com altas habilidades superdotacéo
bem como os auxiliar no desenvolvimento do aprendizado dessas
criancas

No entanto, algumas falas ampliam a outros agentes contando ainda com a

necessidade de trabalho articulado com érgdos externos, com énfase no CAPE.

cape sape diretorias de ensino regionais e escolas em conjunto com
especialistas para dar apoio aos alunos com altas habilidades e
superdotacdo desenvolvendo atividades em conjunto com 0s
professores das salas regulares.
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3. Anélise Geral Da Atividade EP 7

Como visto, as memorias evocadas pelos relatos da atividade avaliativa do
Encontro Presencial 7, consoante a proposta da atividade, referem-se mais a transformacéo da
cultura escolar geral com vistas ao fomento da educacdo inclusiva do que ao atendimento
especifico dos estudantes com superdotacdo. Atreladas ao desenvolvimento da inclusdo, a
elaboracdo do PPP, gestdo democrética e trabalho colaborativo também foram enfocados,
ganhando espagos ora centrais, ora tangenciais ao longo dos corpora. No conjunto, as
rememoracOes apresentam que a participagdo do REDEFOR AH/SD propiciou espagos para
debates e reflexdes sobre a propria pratica, promoveu um entendimento mais acurado e
contextualizado a respeito da educacdo inclusiva no cenario brasileiro, fornecendo
possibilidades de superacdo a partir de referéncias tedricas e modelos reconhecidos por seus
resultados positivos em outros contextos de aplicag&o.

No que se refere a Inclusédo, os cursistas frisam que os documentos oficiais ndo se
efetivam na realidade escolar, que dela ndo so esta distante, quanto muitas vezes parece dispor
de elementos contrarios a sua concretizagdo. Em alguns excertos transparece um conjunto de
aspiracdes sentimentais voltadas a transformacdo da realidade. Apesar de importante no sentido
motivacional, precisam ultrapassar este aspecto redundando numa compreensao critica da
prépria realidade para que um plano de acdes efetivos possa ser construido e efetivado. Do
contrario, as reflexdes promovem apenas um efeito catartico momentaneo, com a possibilidade
de se esvair tdo logo aconteca o retorno aos espagos laborais e volte a se vivenciar as mesmas
dificuldades. Entretanto, em outros momentos encontram-se relatos evidenciando que a
educacdo inclusiva foi abarcada em seu processo histérico e compreendida enquanto um
movimento articulado as demandas de democratizacdo a partir de processos de mobilizacdo
social como também entendem Mazzota e D antino (2011). Esta dimens&o parece ter redundado
na importante sensibilizacdo de que a escola inclusiva é uma construcdo e, enquanto tal,
demanda um trabalho continuo de a¢es alicercadas conjuntamente e que seus efeitos se déo a
longo prazo.

O PPP, assumindo centralidade nas discussbes, remete a concep¢do de um
documento que deve ser elaborado conjuntamente com objetivos, avaliacdes e planos de a¢oes
que assegurem e ampliem a participagao coletiva. Os cursistas compreendem a necessidade de
uma atitude dialética, uma vez que a elaboracéo do PPP demanda, promove e articula a gestao
democrética e a educagéo inclusiva. Coerentemente, relacionaram esta questdo a importancia

da autonomia das escolas com valores de respeito as diferencas e participacdo da comunidade
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local para que o documento reflita aspectos importantes do contexto no qual a escola se insere.
Neste sentido, manifesta-se na percepg¢do dos cursistas a necessidade de uma construgéo que
fuja de determinac®es hierarquicas rigidas, impostas de cima pra baixo.

Mani (2015) salienta que o PPP redunda num dos principais eixos norteadores para
consolidacéo do atendimento educacional dos alunos com necessidades educacionais especiais,
pois ao refletir a realidade da escola abarcando o contexto em que esta inserida, suas condigdes
e estrutura de funcionamento, pode tracar estratégias e acGes para serem empreendidas nas salas
comuns, em sala de recurso ou em outros servigos, em conformidade com as possibilidades
reais. Os cursistas tocam pontos semelhantes ao vincularem o PPP aos conceitos de Gestéo
Democrética e Escola Inclusiva.

As discussdes sobre o ensino colaborativo e gestdo democratica subsidiaram de
maneira mais acentuada as reflexdes sobre as condicdes objetivas de trabalho, remetendo a
questdes como o uso do tempo livre para a atividade laboral ou as dificuldades engendradas
pelo trabalho individual e solitirio, como apontam Tardif, Lessard e Gauthier (2001).
Vinculados a estes apontamentos, os cursistas enfocam a relacdo com a equipe gestora e sua
forte influéncia na instituicdo escolar, colocando-a como um espaco ora voltado a cooperagédo
e colaboragdo, ora assumindo uma postura rigida que reforca o isolamento docente. Remetem,
desta forma, aos espagos escolares como dotado de préticas cristalizadas, tornando-se distintos
entre si por meio dos seus peculiares percursos de desenvolvimento, corroborando mais uma
vez com as analises dos autores citados sobre a organizacéo e burocratizacdo da escola enquanto
organizacao.

Também figuram nas falas as preocupacdes concernentes a escassez de recursos
materiais. Assim, nas discussdes sobre parecerias outras institui¢des, pais e comunidade sdo
conclamados ndo s6 como uma forma de favorecer o trabalho didatico, mas como uma rede de
apoio e suporte que, ora implicita, ora explicitamente, sdo convidadas a fomentar recursos,
suprindo a caréncia escolar.

Esta discussdo ganha um direcionamento mais efetivo mediante a proposta de
ensino colaborativo, especialmente pela parceria entre professores do ensino regular e da
educacéo especial. O trabalho colaborativo se apresenta como um elemento mobilizador de
transformacdes desta realidade e, ainda que, como ja visto, seja dotado de carater abstrato posto
vem se desenvolvendo majoritariamente no contexto internacional, ndo deixa de ser
vislumbrado como uma ferramenta valiosa para a resolucdo de problemas, especialmente no
contexto da inclusdo (PINTO; FANTACINI, 2018). O ponto mais controverso se da pela
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demanda dos cursistas as equipes gestoras como as responsaveis pela introducao da prética pois,
se efetivamente existem equipes avessas as transformagdes e/ou inovacdes (IMBERNON,
2001) como os relatos afirmam, este processo ja encontra dificuldades em seus estagios iniciais.
Diante disto, os cursistas apresentam a prospeccdo de um cenario desafiador, mas justamente
porque estdo sensibilizados para a consolidacdo de uma educacdo inclusiva que perpassa pelo
trabalho conjunto, especialmente dos professores do SAPE e das salas regulares para que as

estratégias educativas sejam postas em movimento.

4.2. Resultados e Discussédo da Etapa 2

Obteve-se um total de 21 respostas ao questionario. O que equivale a 21,9% perante
0 numero de 96 cursistas participantes da Etapa 1. Contudo, ha de se levar em consideracao que
em sua versao final, o questionario foi disponibilizado a apenas 72 deles pelo fato de que 12
convites ndo puderam ser efetivados por conta de e-mails invalidos dispostos no banco de dados
e pela utilizacdo de outros 12 contatos na etapa de testagem do questionario. Neste sentido,
trata-se de uma amostra por conveniéncia cujo as analises ndo sdo generalizaveis (embora ndo
fosse este nosso objetivo), mas fundamentais para entendermos melhor o campo de acéo do
curso

Em face da previsdo de término do curso REDEFOR AH/SD para dezembro de
2015 e a coleta de dados ter ocorrido a partir de setembro de 2017 a aplicacdo do questionario
assume propriedades de Follow Up (acompanhamento).

As perguntas apresentadas no questionario foram dispostas em cinco se¢des
(categorias). A secdo inicial contava com uma Unica questdo que buscava informacdes sobre a
situacdo profissional do docente. As se¢des seguintes investigam especificamente as agdes e
interacdes voltadas ao contexto da educacdo especial.

Neste sentido, a segunda secdo refere-se as Praticas Docentes e busca avaliar tanto
as medidas pedagogicas dispensadas em relacdo aos estudantes com superdotacdo pelos
professores da sala regular e da educacdo especial de maneira individual, quanto as agdes
desenvolvidas conjuntamente por estas duas categorias. A terceira secdo alude as Praticas
Institucionais e buscou obter informag6es sobre como a gestdo e a comunidade escolar como
um todo atuam ante o desenvolvimento da inclusdo, especialmente dos estudantes com
superdotacdo. Em seguida encontra-se a se¢do Parcerias institucionais que teve como objetivo
investigar se ha parcerias entre as escolas e outras institui¢cdes, como universidades, centros de
atendimento e empresas, com o intuito de criar ou aprimorar as praticas voltadas aos estudantes

com superdotacdo. Este conjunto de se¢des contava com 3 questdes cada uma.



141

A secédo final englobava um espaco discursivo para que o participante pudesse
complementar livremente as respostas dadas, caso julgasse pertinente.

A apresentacdo dos resultados seguira esta categorizacdo. Pertinente dizer que as
falas dos participantes obtidas na sec¢éo final, serdo distribuidas ao longo das discussdes como
meio de favorecer e fortalecer as interpretagcdes realizadas pelo pesquisador ao longo das
andlises. Terminada a apresentacdo da discussdo dos dados levantados, é apresentada uma

discussao geral da etapa 2.

4.2.2. Situagao profissional

A secdo pedia aos participantes que assinalassem sobre a forma de trabalho no
momento da coleta de dados. Trazia como objetivo avaliar como que o cursista se inseria na
docéncia do ponto de vista laboral/institucional.

Dos 21 respondentes, 18 (85,7%) afirmaram atuar como professores do ensino
regular da rede publica, sendo que 7 (33,3%) deles relataram jornada dupla de trabalho realizada
em mais de uma escola; 3 (14,3%) nao mais trabalham no contexto da educacéo; nenhum dos
respondentes atua na gestdo ou secretarias de educacdo e; nenhum atua como professor
especialista em superdotacéo.

A situacdo profissional é elucidativa das condicBes de trabalho apresentadas por
Gatti e Barreto (2009) evidenciando que muitas vezes os docentes cumprem suas horas de
trabalho em instituicdes distintas.

O fato de nenhum dos respondentes atuarem na educacao especial é o dado mais
chamativo. E, pois, elucidativo do apontamento de Gatti e Barreto (2009) de que apenas 0,6%
dos professores da educacdo basica estdo alocados na educacdo especial, implicando que os
investimentos na contratacdo de professores ndo acompanham as demandas da inclusdo, que
inclusive sdo fomentadas pelas politicas publicas, apresentando assim uma situacdo paradoxal.
O paradoxo se torna ainda mais intenso pelo contraste que estabelece com os achados de
Pletsch, Araujo, Lima (2017), que encontraram professores sem formacéao especifica atuando
no AEE, ao investigarem sobre a Formacgédo Continuada voltada a incluséo na regido da Baixada
Fluminense.

Infere-se ainda, que a saida de professores do contexto educacional obtida no
levantamento desta pesquisa pode ter alguma relagdo com o fendmeno da evaséo docente, que
na investigacdo de André (2015) tem se tornado uma preocupacao em varios paises pelo fato

de que, diante da insatisfacdo com a carreira de docente, muitos optam pela mudanca de setor,
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fazendo com que o nivel educacional seja prejudicado uma vez que neste movimento,

comumente se perdem professores com experiéncia e qualificagéo.

4.2 .3. Préaticas docentes

Observar-se-a que foram 18 respostas analisadas diante de 21 obtidas. Isto se deve

ao fato de que, como j& visto, 3 participantes ndo atuam mais no contexto da educa¢do. Como

ndo foi possivel estabelecer o momento em que isto ocorreu, as respostas foram

desconsideradas.

As trés questdes iniciais tinham como agentes os professores do ensino regular e da

educacéo especial, visavam obter dados sobre as principais a¢des voltadas ao desenvolvimento

dos estudantes com superdotacdo bem como a interacdo entre docentes do ensino regular e da

educacdo especial.

A primeira questdo versava especificamente sobre as préaticas dos professores

especialistas no contexto de trabalho. A Tabela 10 apresenta o computo das respostas obtidas.

Tabela 10 - Atuacdo dos professores especialistas em superdotagéo. (n = 18)

Item

Praticas desenvolvidas

n

%

1

Reconhecem que estudantes com AH/SD podem apresentar
comportamentos indisciplinados ou ainda dificuldades de
aprendizagem em areas distintas da qual o fenédmeno se
expressa.

5

27,8

Usam os recursos disponiveis para desenvolvimento de
novas estratégias pedagagicas.

22,2

Buscam informacdes adicionais sobre as AH/SD para
aperfeicoarem suas estratégias de trabalho com estudantes
com AH/SD.

16,7

Levam a tematica das AH/SD para os ATPCs e elaboracao
do PPP a fim de conscientizar a comunidade escolar sobre o
fendmeno e suas NEE (Necessidades Educacionais
Especiais).

16,7

Permitem ou promovem a tutoria de estudantes com AH/SD
como forma de incentiva-los.

111

Desenvolvem atividades extras buscando adequé-las aos
interesses e niveis de dificuldades dos estudantes com
AH/SD.

111

Elaboram registro das atividades/temas de maior
desempenho e interesse dos estudantes com AH/SD.

5,6

Solicitam a presenca dos familiares dos estudantes com
indicativos de AH/SD para partilha de informacGes.

5,6

Oferecem suporte aos demais professores para melhor
atenderem aos estudantes com AH/SD.

5,6

10

Na minha escola ndo ha professores especialistas em AH/SD
atuando nesta funcéo.

13

72,2
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Como se pode observar, 0 dado mais relevante aponta para a ndo existéncia de
professor especialista em superdotacdo. Neste sentido, sugerem uma realidade onde os cursistas
ndo foram contratados mesmo em locais onde ndo ha alguém ocupando esta fungdo. Ainda entre
0s respondentes que ndo assinalaram o item 10 deve-se observar que nas questdes abertas
apareceram dois relatos afirmando claramente que, apesar da existéncia do SAPE na escola

onde atuam os respondentes, ele ndo é direcionado a superdotacao:

Ambas as escolas em que trabalho desenvolvem atividades destinadas
a incluséo e ao apoio aos alunos com dificuldades de aprendizagem.
No entanto, nada que diga respeito a alunos com AH/SD, sendo que
este € um tema que causa bastante desconforto aos docentes e gestores
que preferem aguardar e observar mais a incentivar a identificacao de
tais alunos.

Na minha escola tem apenas especialista que trabalham com
necessidades especiais, mas ndo com AH/SD. Sinto muito a falta deste
profissional neste ambiente escolar pois sei exatamente o quanto é
importante o trabalho dele.

Assim, a interpretacdo dos dados dispostos na Tabela 10 remete a uma atuagao
muito incipiente do SAPE e que, muito seguramente, a0 menos 15 (83,3%) dos 18 contextos
escolares abarcados pela amostra, ndo possuem professor especialista em superdotagéo.
Contudo, ainda que ndo remetam a pratica dos cursistas do REDEFOR AH/SD, tais dados
fornecem indicios das praticas ali desenvolvidas.

Neste sentido, salientamos inicialmente que o Item 1, de maior frequéncia, refere-
se a uma postura de reconhecimento e concep¢do de superdotacdo; mas ndo €, por si mesmo,
uma estratégia de desenvolvimento. Neste sentido, os dados sugerem uma situacdo onde o
trabalho do SAPE voltado aos estudantes com superdotacdo com carater pragmatico, quando
ocorre, se refere a algumas atividades extras (Item 6), situacbes de monitoria (Item 5) e
principalmente pelo esforgo dos professores em utilizar os recursos disponiveis como uma
forma de aprimorar as estratégias didaticas (Item 2), caracterizando um trabalho muito
desarticulado, ou mesmo isolado, das demais atividades escolares.

A ideia de atuacéo isolada permanece ainda que em algumas situacdes a acdo de
levar a temética da superdotacdo aos ATPCs e que elaboragdo do PPP (ltem 4) ocorra. Pois,
apesar de importante por indicar uma postura de conscientizacao e partilha dos saberes, pouco

pode fazer se ndo ensejar outras praticas, em especial a do Item 9, que remete ao suporte que 0
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professor especialista oferta aos professores regulares, sendo uma de suas principais
atribuicBes, mas que foi assinalado por um Unico cursista respondente.

As acdes que apontam para um acompanhamento sistematico dos estudantes com
superdotacdo também parecem extremamente escassas, ja que nenhuma resposta foi obtida para
as acoes registro de atividades de maior interesse e acompanhamento do aspecto motivacional
do estudante que também compunham o quadro de praticas da questéo.

Passamos agora a analise dos dados obtidos sobre as préaticas dos professores da

sala regular. A Tabela 11 apresenta os dados obtidos.

Tabela 11 - Atuacdo dos professores da sala regular. (n=18)

Item Praticas desenvolvidas n %

1 Reconhecem que possivelmente tem estudantes com AH/SD em suas 8 44,4
salas (aceitacdo da identidade)

2 Reconhecem que estudantes com AH/SD podem apresentar 6 33,3

comportamentos indisciplinados ou ainda dificuldades de aprendizagem
em areas distintas da qual o fenbmeno se expressa.

3 Desenvolvem atividades extras buscando adequa-las aos interesses e 3 16,7
niveis de dificuldades dos estudantes com AH/SD.

4 Usam os recursos disponiveis na escola para desenvolvimento de novas 3 16,7
estratégias pedagogicas aos estudantes com AH/SD

5 Levam indicacdes/suspeitas de estudantes com AH/SD ao professor 3 16,7
especialista para diagndstico e trabalho especializado.

6 Buscam informacGes adicionais sobre as AH/SD para aperfeicoarem 2 11,1
suas estratégias de trabalho com estudantes com AH/SD

7 Elaboram registro das atividades/temas de maior desempenho e interesse 1 5,6
de seus estudantes a fim de facilitar a identificagcdo de AH/SD.

8 Solicitam a presenca dos familiares dos estudantes com indicativosde 1 5,6
AH/SD para partilha de informagdes.

9 N.D.A. 5 278

10 N&o tenho conhecimento. 3 16,7

As préticas dos professores das salas regulares apresentam um trabalho relativamente
mais expressivo do que as dos professores especialistas. E plausivel inferir que parte
consideravel dessas acdes seja realizada pelos professores cursistas, que atuando no ensino
regular langam mao de algumas atitudes voltadas ao desenvolvimento dos estudantes com

superdotacdo, como sugere o relato deste participante:

A escola tenta de certa forma orientar seus professores para
necessidade de atender o aluno diagnosticado porém a resisténcia de
muitos ndo permite atender adequadamente o aluno AH/SD como
deveria ser. Assim eu como especialista ndo realizo o que realmente
deveria ser, atuo como professora comum na Unidade escolar; fiz
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acompanhamento durante quatro anos como voluntaria com atividades
extras de interesse do aluno, mas hoje ele se encontra no E. M. classe
comum e sem atendimento direcionado.

Contudo, as a¢Bes que aparecem com maior frequéncia também se referem a
aceitacdo da superdotacdo e aspectos conceituais sobre como esta se manifesta (Item 1; Item
2). As préticas que se direcionam especificamente ao desenvolvimento dos estudantes com
superdotacdo, como a utilizagdo dos recursos disponiveis como meio de promover novas
estratégias didatico-pedagdgicas (Item 4) e o desenvolvimento de atividades extras, adequadas
aos niveis de dificuldade e interesses dos alunos com indicios de superdotacdo (ltem 3)
aparecem em seguida, mas com uma queda consideravel na incidéncia.

Além disso, infere-se que estas acOes sejam feitas, possivelmente, de maneira
esporédica e intuitiva, uma vez que os registros das atividades de maior interesse pelos
estudantes (item 7) tem uma frequéncia discrepante e ainda menor. Corrobora a esta assercao a
frequéncia nula de acbes de flexibilizacdo curricular sistematica que também era investigada
nesta questdo. Também foram nulas as acbes Promovem feiras, concursos, olimpiadas, festivais
como forma de identificagcdo e incentivo as AH/SD e Permitem ou promovem a tutoria de
estudantes com AH/SD como forma de incentiva-los.

Cabe ainda salientar que cinco participantes alegaram que nenhuma das acdes
apresentadas é desenvolvida pelos professores das salas regulares em seus respectivos locais de
trabalho (Item 9) e trés ndo tém conhecimento (Item 10), sugerindo uma situacédo de isolamento
e pouco conhecimento sobre o contexto trabalho educativo promovido na escola.

A Tabela 12 apresenta os dados obtidos sobre a relacdo entre professores

especialistas e regulares.

Tabela 12 — Interacdo entre professores do ensino regular e especialistas. (n=18)

Item Acles n %

1 O corpo docente solicita a equipe gestora espagos de debate e 4 22,2
decisbes nas questdes ligadas a incluséo.

2 S&o solicitadas aos professores das salas regulares informacbes 2 11,1

guanto ao as atividades/temas de maior desempenho e interesse de
seus estudantes a fim de facilitar a identificacdo de AH/SD

3 S&o fornecidas aos professores das salas regulares informagdes 2 11,1
quanto ao as atividades/temas de maior desempenho e interesse de
seus estudantes a fim de facilitar a identificacdo de AH/SD

4 Séo fornecidas aos professores das salas regulares informacbes 2 11,1
guanto as dificuldades dos estudantes com AH/SD




146

5 H& partilha de informacGes entre professores regulares e 2 11,1
especialistas em caso de perda de motivacdo dos estudantes com
AH/SD

6 Os professores da sala regular solicitam informac0es e estratégias 2 11,1
didaticas para trabalharem com os estudantes com AH/SD

7 Os professores especialistas ofertam suporte aos demais 2 11,1

professores para que possam desenvolver estratégias e atividades
adequadas as necessidades dos estudantes com comportamento de

AH/SD

8 Professores do ensino regular e especialista estabelecem 2 11,1
conjuntamente conteddos e métodos de trabalho voltados aos
estudantes com AH/SD.

9 H& avaliacdo conjunta dos trabalhos desenvolvidos com os 2 11,1

estudantes com AH/SD.

10 H& trabalho conjunto no desenvolvimento de projetos de 2 11,1
enriquecimento e aprofundamento destinados aos estudantes com
AH/SD.

11 S&o solicitadas aos professores das salas regulares informagdes 1 5,6
quanto as dificuldades dos estudantes com AH/SD

12 H& trabalho conjunto para a realizacdo de feiras, olimpiadas e 1 5,6
concursos como formas de identificar e promover comportamentos
de AH/SD.

13 N.D.A. 1 5,6

14 N&o hé interacdo, pois na minha escola ndo ha& professores 12 66,7
especialistas em AH/SD atuando nesta funcéo.

Como se pode observar pelo item 14 da Tabela 12, o fato de ndo haver professores
especialistas em AH/SD atuando efetivamente nesta funcdo na maioria das escolas implicou na
incidéncia de uma baixissima interacdo entre os professores do ensino regular e do SAPE. A
acao conjunta que mais se destacou refere-se a uma atuacdo perante a equipe gestora para que
0s professores possam operar mais significativamente no que tange a inclusdo (ltem 1),
apontando para algumas situacdes onde a gestao € pouco aberta a tematica.

Do Item 2 ao 10 existe uma frequéncia n = 2. Analisando as respostas
individualmente constatou-se que elas foram assinaladas quase que em sua totalidade pelos
mesmos dois participantes, sugerindo que, a0 menos em duas escolas, existe uma parceria
relativamente significativa entre professores especialistas e regulares voltada ao

desenvolvimento dos estudantes com superdotagéo.

4.2.4. Gestdo e Préticas Institucionais

O topico apresenta os dados levantados pelas trés questdes que buscaram avaliar as
praticas advindas da gestdo ou da comunidade escolar como um todo, voltadas tanto ao avango

da inclusdo e atendimento as NEE dos estudantes com superdotacdo como as barreiras. A
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Tabela 13 apresenta o coOmputo das agdes desenvolvidas pela comunidade escolar, sem

necessariamente serem ensejadas pelos dirigentes.

Tabela 13 - A¢des desenvolvidas na/pela escola. (n=18)

Item Acles n %

1 Promove a discussao e aprofundamento das AH/SD em ATPC. 3 16,7

2 A escola programa e articula atividades diferenciadas como forma 2 11,1
de estimular a permanéncia de seus estudantes com AH/SD.

3 Prove recursos e materiais (jogos, enciclopédias, revistas, 2 11,1
instrumentos, acesso a internet) destinados ao trabalho com
estudantes com AH/SD.

4 A escola promove de maneira continua e sistematizada a 1 5,6
identificacdo de estudantes com AH/SD.

5 A escola oferece sala de recursos para estudantes com AH/SD. 1 56

6 H& reunides entre coordenacdo e professores para criagdo e 1 5,6
aperfeicoamento de programas voltados a estudantes com AH/SD.

7 Preocupa-se em assegurar e difundir os direitos dos estudantescom 1 5,6
AH/SD previstos em lei.

8 Prevé a aceleracdo como uma possivel medida em casos de AH/SD. 1 5,6

9 Prevé préticas de aprofundamento e enriquecimento aos estudantes 1 5,6

com AH/SD pelo SAPE ou por meio de parcerias no PPP como
forma de assegurar direitos legais.
10 N.D.A. 10 55,6

11 Nao tenho conhecimento. 4 16,7

Observa-se que a maioria dos participantes relata uma situacao regida pela nulidade
de préticas voltadas a inclusdo dos estudantes com superdotacdo pela comunidade (item 10),
sendo que o item 11 remete novamente a ideia de isolamento do trabalho docente e pouca
compreensdo sobre as praticas voltadas a temética no contexto de trabalho.

A acdo pré-inclusao de maior frequéncia (item 1) refere-se a discussdo da tematica
da superdotacdo em momentos de ATPC. Apontando para um cenario no qual as acdes ainda
sdo extremamente incipientes e restritas a trabalhos de conscientizagcdo. Em contrapartida, a
pratica A escola promove e incentiva a formacado dos professores na tematica das AH/SD foi
nula, apontando para uma superficialidade em torno da tematica. E ainda importante frisar que
nenhum participante assinalou a pratica A Escola oferta programas de Enriquecimento e/ou
aprofundamento aos estudantes com AH/SD, que por sua vez requer um trabalho sistematizado
e integrado, contudo, com o maior potencial de favorecer o desenvolvimento dos estudantes
com superdotacao.

A Tabela 14 apresenta os dados obtidos sobre as acgdes desenvolvidas
especificamente pela equipe gestora e, em consonancia com as atribuicGes a elas feitas pelos

cursistas do REDEFOR-AH/SD, busca investigar tanto praticas voltadas a inclusdo, num
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cenario mais panordmico e mediado pela democratizacdo das relagdes desenvolvidas no

ambiente escolar, quanto agdes voltadas especificamente aos estudantes com superdotacao.

Tabela 14 — Agdes desenvolvidas pela equipe gestora. (n=18)

Item Acles n %

1 Elabora projetos e metas que refletem o respeito a diversidadee 10 55,6
0 meio sociocultural em que a escola se insere

2 Promove a participacdo dos agentes educacionais, estudantes e 8 444
familiares na elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico.

3 Fundamenta as tomadas de decis@es e praticas diarias no que foi 7 38,9
estipulado no projeto politico pedagdgico

4 Articula e d& condicdes para a criacdo e acOes de conselhos e 6 33,3
grémios estudantis.

5 Articula e promove reunibes sistematicas entre professores 2 11,1

regulares e especialistas para programar e executar atividades
voltadas aos estudantes com AH/SD.

6 Busca assegurar condigdes e/ou recursos fisicos e materiais para 2 11,1
o desenvolvimento de atividades voltadas aos estudantes com
AH/SD

7 N.D.A. 7 38,9

Na percepcdo de sete participantes, as equipes gestoras de suas respectivas escolas néo
empreendam nenhuma das ac¢des pré-inclusao (Item 7). Entretanto, a analise dos Itens 1 ao 4,
que correspondem a mais da metade das a¢des atribuidas a gestao, revela uma frequéncia média
de 7,75, apresentando-se como o melhor desempenho quando comparado as tabelas anteriores,
que versam sobre as medidas adotadas pelos professores regulares e especialistas e pela
comunidade escolar. Contudo, observa-se que estes itens tangenciam especialmente a questédo
da Inclusdo Escolar de maneira genérica e da gestdo democratica; as acdes delimitadas aos
estudantes com superdotacdo possuem incidéncia muito menor ou sequer sao praticadas, como
se pode observar por meio dos itens 5, 6 acompanhados da nulidade da ag&o Articula e promove
reuniGes com as familias de estudantes com AH/SD a fim de que estas participem do processo
educativo.

Em suma, as gestdes da amostra em tela assumem caracteristicas distintas, ora
atuando como um dos mecanismos de resisténcia @ mudanca e a participacdo coletiva, ora
atuando como uma das principais mobilizadoras da inclusdo e da gestdo democratica.
Entretanto, mesmo nesta segunda situacéo, observa-se que a superdotacdo € tratada como um
tema de menor relevancia dentre as préaticas desenvolvidas.

A Tabela 15 traz mais elementos a esta discusséo ao apresentar os dados da questéo

sobre 0s possiveis obstaculos a inclusdo no contexto escolar.
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Tabela 15 - Obstaculos a Inclusdo no contexto escolar. (n=18)

Item A escola apresenta como barreiras: n %

1 Falta de reconhecimento das NEE por parte dos professores. 8 444

2 Barreiras arquitetonicas. 5 278

3 Falta de reconhecimento de pais de estudantes com necessidades 4 22,2
educacionais especiais que seus filhos sdo PAEE

4 Barreiras atitudinais para a participacdo das familias dos 3 16,7
estudantes.

5 Resistencia ou impedimento de realizacdo de laudo pedagégicopor 2 11,1
parte da direcdo.

6 Relatorios de alunos com Necessidades Educacionais zerados 1 5,6

7 N.D.A. 5 222

8 Né&o tenho conhecimento. 2 111

A andlise dos dados obtidos aponta para um cenario preocupante no gque concerne
a concepc¢do dos docentes, uma vez que segundo a percepcdo de oito respondentes, 0s
professores ndo reconhecem a existéncia das necessidades educativas especiais (item1). Os
itens 3 e 4, apontam para um distanciamento das familias indicando duas atitudes que
possivelmente se reforcam, uma vez que a limitacéo da participacao das familias contribui para
que esta ndo compreenda quando seus tutelados se encontram na situacdo de PAEE; a falta
deste reconhecimento, por sua vez, facilita que a familia se mantenha afastada do contexto
educacional.

Os itens 5 e 6, ainda que apresentem frequéncias baixas, apontam para praticas
extremamente prejudiciais ao movimento de inclusdo, uma vez estas barreiras atitudinais
implicam em cerceamento deliberado de direitos e ndo deveriam mais fazer parte do contexto
educacional. Contudo, o item 7 traz um indicador positivo denotando que cinco participantes
consideraram gque nenhuma dessas barreiras existe nas escolas em que trabalham.

4.2.5. Parcerias Institucionais

O tdpico final de analises do questionério alude as possiveis parcerias e a funcao
que estas podem ou devem desenvolver. Neste sentido, em consonancia com o que foi proposto
pelos cursistas do REDEFOR AH/SD, indagam se efetivamente as escolas desenvolveram
acdes conjuntas com Universidades, Nucleos de Atendimento (CEDETs, NAAHSs, CAPEs) e
empresas bem como 0s aspectos que estas articulagdes ensejam.

A Tabela 16 apresenta os dados obtidos a respeito das parcerias entre escolas e
centros universitarios. A mesma tabulacéo se deu em relacdo as parcerias desenvolvidas pelas
escolas com os centros de atendimento (CEDETS, CAPEs, NAAHS), como ¢ possivel constatar
observando a Tabela 17. Diante disto, cabe uma anélise conjunta.
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Tabela 16 — Parecerias estabelecias com centros Universitarios (n=18)

Item Acles n %
1 Realizar a Identificacdo de estudantes com AH/SD. 1 56
2 Ampliar  programas escolares de enriquecimento e 1 56

aprofundamento por meio de recursos humanos e fisicos
(laboratorios, equipamentos, estudantes universitarios)
3 N.D.A. 13 66,7

4 Nao tenho conhecimento. 3 16,7

Tabela 17 - Parcerias com nucleos de atendimento (n=18)

Item Acoes n %
1 Realizar a Identificacdo de estudantes com AH/SD. 1 56
2 Ampliar  programas  escolares de enriquecimento e 1 56

aprofundamento por meio de recursos humanos e fisicos
(laboratdrios, equipamentos, profissionais especializados)
3 N.D.A. 13 72,2

4 Né&o tenho conhecimento 3 111

O Item 3 indica que a grande maioria dos contextos escolares relacionados da
amostra investigada ndo estabeleceu parcerias com centros de atendimento e universidades,
enquanto o Item 4 indica que trés professores ndo souberam informar se as escolas em que
atuam desenvolvem algum tipo de acdo conjunta, abrindo espaco para a inferéncia de que, caso
estas parcerias existam, ndo estdo recebendo uma divulgacéo satisfatoria.

Consultando o banco de dados das respostas individuais, constatou-se ainda que um
participante é responsavel pelos Itens 1 de ambas as tabelas, e um outro pelos itens 2. Assim a
interpretacdo mais provavel € de que enquanto uma escola estabeleceu parcerias com
universidades e centros de atendimento para a identificacdo, outra estabeleceu parcerias com
estas mesmas instituicbes, mas visando a utilizacdo de espacos e recursos para 0
desenvolvimento de algum programa de suplementacéo. Se isto procede de fato, é curioso notar
gue uma escola estabeleceu acdo conjunta com duas instituicdes para a identificacdo de
estudantes superdotados ao passo que dispde um professor especialista em seu quadro de
funcionarios atuando como docente do ensino regular.

Finalmente, a Tabela 18 refere-se as parcerias estabelecidas entre as escolas e

empresas.
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Tabela 18 — Parcerias desenvolvidas com empresas (n=18)

Item Acles n %

1 Colocar os estudantes em contato com profissionais de areasqueo 2 11,1
ambiente escolar néo abarca.

2 N.D.A. 13 72,2

3 Né&o tenho conhecimento. 3 16,7

Quanto as parcerias em relacdo a empresas, a situacdo € andloga as demais. O Item
2 indica que a grande maioria dos contextos escolares relacionados da amostra investigada nao
estabeleceu parcerias com empresas, enquanto o Item 3 indica que trés professores nao
souberam informar se as escolas em que atuam desenvolvem algum tipo de ag&o conjunta. Mais
uma vez se repete a inferéncia de que, caso estas parcerias existam, ndo estdo recebendo uma
divulgacao satisfatoria.

Pelo item 1 podemos observar que dois participantes afirmaram que as escolas em
que atuam articularam agdes conjuntas com empresas com vistas a colocar os estudantes em

contato com profissionais de areas distintas daquelas que as escolas, comumente, oferecem.

4.2.6. Discussédo Geral da Etapa 2

A expressiva falta de especialistas em superdotacdo atuando no AEE foi o ponto
central que operou decisivamente na maior parte das respostas obtidas no questionario, a ponto
de que este dado traz dificuldades para que se conceba como que 0s saberes docentes
trabalhados ao longo do curso poderiam redundar num contexto pratico, uma vez que, nenhum
dos cursistas do REDEFOR AH/SD que participou desta etapa ocupa esta funcdo. Alia-se a este
apontamento, indicativos de uma pratica isolada que leva ndo s6 a acdes solitarias ou
desarticuladas como a um desconhecimento do préprio ambiente de trabalho.

Neste sentido, estes elementos objetivos, engendrado pelas condi¢bes de trabalho,
atuam como determinantes das préaticas educativas em consonancia com o0s apontamentos feitos
pelos tedricos da formacao docente sobre a necessidade de nos atentarmos aos professores como
sujeitos sociais, imersos em relagdes concretas de carater econdmico e de poder (ANDRE,
2015; GATTI, 2016; TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2011).

Assim, constata-se que a quase ou possivel nulidade total deste profissional
tangencia e reflete em praticamente todo o levantamento elencado pelo questionario, ja se
apresentando inicialmente ao evidenciar como sdo significativamente limitadas as préaticas do

SAPE, inviabilizando tanto as praticas ofertadas diretamente aos estudantes, como a interacéo
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dos professores da educacdo especial e os professores da sala regular voltadas ao
desenvolvimento da Superdotacéo.

H4, de fato, indicativos de que os professores regulares vém, em alguma medida,
lancando méo de algumas estratégias em prol do desenvolvimento dos estudantes com
superdotacdo. Como ja salientado, os dados amostrais estatisticos complementados com 0s
relatos dos respondentes, sugerem que as poucas praticas existentes sejam engendradas
especialmente pelos professores que cursaram 0 REDEFOR AH/SD e na dependéncia de
eventuais disponibilidades e motivacao prépria dos sujeitos, como corroboram 0s excertos a

sequir:

Nas unidades escolares que ministro aulas, somente eu fiz curso de
especializagdo em AH/SD, mas infelizmente ndo trabalho como
especialista, mas como professor regular. Quando algum colega me
pedi alguma ajuda em relacé@o a algum aluno procuro verificar se esse
aluno apresenta caracteristicas de AH/SD e passo atividades para
auxiliar meu colega. S6 posso fazer isso, porque nao ha abertura para
outras acdes.

E ainda:

Fiz o curso AH/SD da redefor e identifiquei alguns estudantes na escola
onde trabalho, mas o excesso de atividades do meu cotidiano me

impedem de aprofundar o atendimento desses estudantes.

Observa-se na fala destes participantes, que as acdes desenvolvidas se referem a
identificacdo de estudantes com superdotacdo. Este ponto é importante, pois sugere que o
desenvolvimento de habilidades e competéncias objetivadas no programa REDEFOR-AH/SD
foram contempladas. Conjectura-se ainda que, para além das disciplinas teoricas, as atividades
de estagio, especialmente da disciplina D10 - Avaliacdo de Competéncias e Necessidades do
Estudante com Altas Habilidades/Superdotacgdo, possa ter exercido um papel significativo na
aquisicdo dos conhecimentos relativos a esta pratica. Contudo, dada a falta de um espaco
proprio de desenvolvimento dentro da organizacédo escolar, é notério como tais agdes ocorrem

em contexto informal, de maneira assistematica.

H& uma frequéncia constante ao longo das questdes de respondentes que

informaram ndo saberem se as praticas descritas ocorrem em seus locais de trabalho, sugerindo
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aspectos de um trabalho celular, atomizado e desarticulado e que afeta amplamente a situacdo
educacional (GATTI, 2016; TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001). No esteio desta
discussdo, assumimos que por se tratarem de docentes com formacao em educacéo especial, era
de se esperar que, ou fossem procurados pelas escolas caso alguma préatica existisse, ou que
delas tivessem procurado saber e com isso, teriam um melhor nivel de conhecimento sobre as
acOes educativas disponibilizadas no contexto escolar geral, ainda que tal clareza fosse a
constatacdo da inexisténcia de praticas voltadas aos estudantes com superdotacéo.

Diante da auséncia de professores especialistas em superdotacdo associada a um
trabalho da gestdo pouco afeito a esta tematica, mesmo quando favoravel & inclusao, ganha peso
a andlise reiterada pela literatura (ANTIPOFF; CAMPOS, 2010, BAHIENSE, 2009; PEREZ,
2004) de que a superdotacdo assume segundo plano em relacdo aos demais PAEE. Inclusive, o
seguinte relato deste participante sugere que ainda seja justificada pelas instancias superiores

da esfera educacional, por meio da plenamente contestavel “falta de demanda’:

O programa foi oferecido. Mas existe alguma escola da rede estadual
de Sdo Paulo com sala para AH/SD? E quando h& o questionamento a
resposta é: Ndo ha demanda de alunos. Serda que isso é verdade? E eu
continuo me perguntando: Que pais é esse? Onde 0 que importa sdo 0s
numeros de professores capacitados. Nao importando se eles irdo ou
nao realmente trabalhar com as criancas e adolescentes. O que importa
sd0 numeros que podem ser mostrados em um simpdsio qualquer em
um lugar qualquer.

Tendo como principais a¢des as voltadas a conscientizacdo - que de certo modo
ainda fazem sentido num cenario que parece indicar a permanéncia da falta de reconhecimento
por parte dos docentes, de que os estudantes demandam necessidades educativas especiais - 0S
contextos escolares remetem a praticas cristalizadas historicamente e atuando majoritariamente
como um ambiente muito mais propenso ao impedimento a mudanca, do que a sua colaboracéo,
a luz do que salientam Tardif, Lessard e Gauthier (2001) e Imbernén (2001) sobre como as
dindmicas entre os atores da educacdo, embaladas pelas relacGes de poder com as instancias
superiores, atuam como determinantes sobre quais mudancas estdo outorgadas a se efetivarem.

Ante a secundarizagdo que se inicia pelas instancias governamentais superiores por
meio da néo disponibilizacdo dos postos de professores especialistas em superdotacdo no AEE,
passando por gestdes que ndo engendram um trabalho mais incisivo e terminando numa pratica

docente marcada pelo isolamento, clarifica-se 0 nimero inexpressivo de parcerias com outras
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instituicdes com o objetivo de aprimorar as estratégias ou programas de desenvolvimento da
superdotacéo.

Finalmente, um exercicio imaginario que trace um paralelo entre o que Renzulli
(2004, 2014) apregoa como necessario ao desenvolvimento dos estudantes com superdotacéao
em frente ao que se verifica ocorrer no contexto da amostra obtida permite uma compreensao

do quanto se precisa caminhar para que tenhamos um atendimento minimamente adequado.

4.3. Discussdo Final

Aqui desenvolveu-se, por meio do constructo contexto, as concepcdes acerca da
superdotacdo de forma que estas, em sua historicidade foram analisadas em seus periodos
miticos, psicométrico e contextualista. Neste percurso evidenciou-se que a sistematizacao
cientifica se consolida especialmente nas duas Ultimas etapas e que atualmente compreende-se
o fendmeno como multideterminado, cuja manifestagdo ultrapassa a inteligéncia enquanto
variavel, implicando esferas de cunho psicolégico e ambientais que se articulam, conferindo
inimeras possibilidades de manifestacdo da superdotacdo que por sua vez pode aparecer em
areas ou dominios especificos. Como efeito, amplia-se 0 que se entende por superdotacéo,
reconhecendo que esta pode se manifestar numa parcela mais ampla do que anteriormente
prevista, desvinculando-se de concep¢des mitoldgicas que hoje sabemos preconceituosas e
elitistas (BAHIENSE, 2013; PEREZ, 2004; PISKE, 2013; RENZULLI, 2004).

Contudo, este mesmo avanco clarificou como os sujeitos que trazem indicativos de
manifestar-se como superdotados demandam um conjunto de préaticas educativas sistematizadas
e configuradas em funcdo de suas necessidades sob pena de ndo apenas terem 0 Sseu
desenvolvimento cognitivo prejudicado, como enfrentarem outros problemas, podendo evadir
do contexto escolar ou apresentarem comportamentos inadequados, atrapalhando a si mesmos
e aos demais estudantes (BAHIENSE; ROSSETI, 2014; SPERONI, 2015). Assim, no cenério
internacional as pesquisas cientificas culminam na exploracdo dos contextos escolares reais,
criando metodologias de desenvolvimento que possam beneficiar tanto o desenvolvimento dos
estudantes com superdotacdo quanto dos demais, sendo Renzulli um dos pesquisadores que
mais trouxe contribuicdo a este aspecto, principalmente por meio do SEM (RENZULLI, 2004,
2014).

Contudo, especialmente no Brasil, ainda que parte significativa das pesquisas
enveredem pelos aspectos mais fundamentais da area (PEREZ; FREITAS, 2014), constata-se

um conjunto de dissonancias entre 0s avan¢os promovidos no contexto cientifico, algado nos
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ambientes académicos nos ultimos anos, e as préaticas de atendimento efetivamente realizadas
no contexto da educacao escolar, estando esta relagdo mediada pelas politicas publicas da
incluséo, que apesar de muitas vezes se alinharem com os postulados cientificos, ndo se fazem
cumprir no plano concreto.

Diante da constatacdo de que estes conhecimentos ndo chegam as préticas escolares
porque as formacdes iniciais ndo abordam a tematica de maneira satisfatdria, recorre-se a
formacgdo continuada como um meio de transpor este conhecimento sistematizado aos
ambientes escolares, especialmente pela transformacéo das praticas docentes, pelo pressuposto
de que sdo esses que lidam com o efetivo processo formativo dos estudantes por meio das
préticas cotidianas e que suas concepgdes a respeito da superdotacdo estdo no cerne de uma
préatica adequada (PEREZ; FREITAS, 2014; RAGNI; COSTA, 2011).

Diante disto este trabalho teve como objetivo analisar as possiveis relacfes
estabelecidas entre os contextos de aprendizagem tedrica da formac&o continuada e os contextos
de atuacdo pratica nas unidades escolares. Sendo representados, respectivamente, pelos
conhecimentos trabalhados no curso de formacéo continuada REDEFOR AH/SD ofertado aos
professores da educacdo basica da rede publica do estado de Sdo Paulo e as a¢des voltadas por
estes docentes em seus espacos laborais. Para tal recorremos a anélise de conteddo (BARDIN,
2004) aplicada a trés atividades realizadas durante o programa REDEFOR AH/SD no ano de
2014 e a aplicacdo de um questionario online sobre praticas educativas voltadas a inclusdo dos
estudantes com superdotacdo, aberto a coleta de dados em setembro de 2017.

Entendendo que a realizac¢do do curso REDEFOR AH/SD como o contexto tedrico,
ou de aprendizagem e o espaco laboral escolar como o contexto pratico, sendo este ultimo o
momento em que 0s conhecimentos trabalhados ao longo do processo formativo séo
mobilizados em praticas pedagdgicas e assim se possa obter uma dimensao de como ou quanto
esta juncdo foi capaz de constituir saberes docentes - ou seja, aguele conjunto de conhecimentos
que permite ao professor ndo s compreender a situacdo de ensino de maneira conceitual,
lancando mao de praticas mais resolutivas, como também consciente do porqué pelo qual atua,
tal como conceitua Tardif (2002) — apresentamos a dissonancia existente entre 0s espacos.

O mote de tal discusséo recai necessariamente sobre o dado de que nenhum docente
da amostra obtida no levantamento feito pela aplicacdo do questionario opera efetivamente na
educacdo especial. Em suma, este dado € tdo crucial que ndo ha como discutir genuinamente
se 0s saberes formativos alicercam e subsidiam as préaticas dos cursistas no contexto atual, pelo

fato de que tal analise tem como condicdo precipua que estes estejam vinculados oficialmente
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ao AEE, levando em consideracdo que o programa REDEFOR AH/SD foi planejado e
executado com vistas a preparacdo do docente para esta funcdo (UNESP, 2013). Este dado
aponta para um cenario em que a tematica da superdotacéo € tratada institucionalmente como
um elemento secundario dentro do contexto da inclusdo e da educacéo especial, vislumbrando
assim, avancos lentos, principalmente quando retomamos o atendimento brasileiro destinado a
essa populacdo em sua historicidade.

Assim, ainda que comparemos, no esteio desta discussdo, aquilo que os docentes
elencaram enquanto a¢des necessarias no contexto de atuacao, bem como suas percepgdes sobre
a realidade educativa e o estado motivacional que apresentaram no contexto formativo, com os
que os dados obtidos a respeito do contexto pratico, ha que se ter claramente que este dado
objetivo, forjado nas praticas institucionais é o elemento determinante que engendra toda a
dissonancia seguinte. Pois de outra forma, cairiamos no risco de penalizar sobremaneira
formadores e cursistas, repetindo o lugar comum veiculado por varias instituicdes que atribuem
uma correlagdo direta entre os saberes disponibilizados aos docentes, as praticas por estes
desenvolvidas e a qualidade da educacdo verificada (ANDRE, 2010; CUNHA, 2014; GATTI,
2016; TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001).

No contexto da aprendizagem os cursistas avangam na concepg¢éo de superdotacao
e compreendem que um ambiente com préticas enriquecidas traz vantagem a todos estudantes;
reconhecem ainda a prépria préatica formativa como direito legal. No contexto de trabalho, a
despeito do reconhecimento das caracteristicas e da aceitacdo da superdotacdo, o que se
evidencia é que pouco daquilo que a literatura traz, bem como daquilo que os cursistas
apresentaram ao longo das atividades, ocorre efetivamente. O ponto crucial é que, a partir da
amostra coletada nos questionarios, ndo parece haver indicios de que ocorram trabalhos
sistematicos que levem a cabo estratégias de identificacdo seguidas de procedimentos de
aceleracdo e programas de enriquecimento voltado as areas de interesse dos estudantes.
Entretanto, o plano tedrico ja trazia alguns elementos que mostravam que este tipo de trabalho
soava abstrato aos cursistas que ndo visualizavam ao certo como que estas praticas poderiam
ser alocadas ao regime de trabalho real das escolas.

No contexto de formagéo, a metodologia de trabalho colaborativo foi apresentada,
ainda que enquanto modelo tedrico, como uma estratégia que, se aplicada, viabilizaria a
articulacdo entre o trabalho dos professores das salas regulares e da educacdo especial,
contribuindo para que o0s espagos de trocas e articulacdo das habilidades representasse uma

formacdo continuada em locus, voltada ao desenvolvimento de estratégias educativas para a
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resolucéo dos problemas locais. Contudo, os dados obtidos nos questionarios apontam para um
trabalho marcado pelo isolamento docente, com poucas ag¢des voltadas ao desenvolvimento do
estudante com superdotacdo, que quando ocorrem (ou caso ocorram), se ddo no contexto da
prépria disciplina ministrada pelo docente da sala regular e apenas casualmente vinculadas aos
interesses e habilidades dos estudantes.

Associa-se a isto, indicativos obtidos ao longo das atividades desenvolvidas no
contexto formativo que se coadunava na percepcdo dos cursistas que muito das acbes de
inclusdo dependiam da gestdo para iniciar o processo. Mesmo que esta funcédo lhe seja uma
atribuicdo escolar, € notdrio que nem sempre 0s gestores sdo propensos a inclusao ou dispde de
todos os elementos, inclusive tedricos, para que isto ocorra (MANI, 2015). Diante disto, 0 ponto
que se coloca é: como fazer com que a gestao passe a ser atuante nos espagos onde ela néo é.

Neste sentido, o trabalho colaborativo fica a mercé de toda uma gama de relacbes
engendradas nos espacdes escolares para ocorrer, dependendo expressivamente de uma gestdo
que o articule, pois ndo ha indicios de que os respondentes lancem mao de mobilizacGes
coletivas para a conquista deste espaco, quando ele nédo é ofertado.

Contudo, ao longo da vivéncia no contexto formativo os cursistas tomaram ciéncia
do processo de educacédo dos estudantes com superdotacdo ao vislumbrarem a dissonancia entre
0s aspectos legais e 0s concretos, constados majoritariamente pelas reflexdes sobre suas
préprias memorias e pelas pesquisas que ensejaram a fim de conhecer a realidade do
atendimento em suas proprias regides de trabalho. Verificaram assim, que existe uma escassez
de programas e muitos dos existentes sofrem descontinuidade e caréncia de recursos, onde a
situacdo de invisibilidade e negligéncia em relacdo aos estudantes com superdotacéo, discutidas
pela literatura (BAHIENSE, 2013; NEGRINI, 2009) foi acurada de maneira pratica, sendo foco
de algumas reflexdes.

N&do obstante, os excertos de carater motivacional apresentados ao longo das
atividades realizadas no REDEFOR AH/SD parecem terem se resumido ao efeito catartico,
cedendo espaco, nos relatos obtidos pela aplicacdo do questionario, a dizeres ressentidos, que
denunciam uma situacdo de maneira critica e fundamentada, inclusive, mas sem evidéncias de
que dispde de medidas para supera-las.

O que se verifica é que estas préaticas docentes ndo demandam apenas formacoes
teoricas, pois a aquisicdo de saberes, desvinculada das estruturas organizacionais adequadas a
sua aplicacéo e da disponibilizacdo de recursos materiais, pouco pode fazer e sendo as custas

de sacrificios. Este dado importa a medida que problematiza as ideias de conscientiza¢do ou
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mitologizacdo da superdotagdo (ANTIPOFF; CAMPOS, 2010; PEREZ, 2004) trazendo
elementos enriquecedores que indicam que, se as relagcdes e condigdes de trabalho no contexto
educacional ndo forem propicias, conquanto os dizeres dos docentes possam estar em
consonancia com a literatura, as praticas reproduzirdo o que justamente o que a ciéncia diz que
nao deve ocorrer.

Portanto, muito mais do que as concepcdes determinando as préticas, sdo as praticas
em seu contexto concreto, de relac6es de poder e recursos disponiveis, que parecem determinar
as concepgdes. Em termos de mobilizacdo, se como exemplifica Renzulli (2004, 2014), o
desenvolvimento da superdotacdo demanda programas elaborados de enriquecimento (que por
sua vez demanda recursos, espagos e tempo), deve entrar na pauta conjuntamente ao preparo
dos docentes, o investimento a estrutura de trabalho necessaria.

Ultrapassando as possibilidades de inferéncias permitidas pelo nimero reduzido da
amostra e, portanto, adentrando numa reflexao de carater mais especulativo pautada na assercao
de que os dados da amostra possam refletir uma realidade mais ampla, conjecturamos que
dentre as implicacGes possiveis, € passivel admitir, por um lado, que a repeticdo destas
caracteristicas, talvez redunde em alguma melhora nos indices relacionados ao cenério da
educacéo, uma vez que como salientam Galindo e Inforsato (2016), a formacgéo continuada, via
de regra, evolui os conhecimentos dos docentes, inclusive porque muitas vezes atua nos espacos
lacunares deixados pelas formagdes iniciais. Em certo sentido, a analise dos autores também
aqui se aplica quando se considera os excertos obtidos ao longo do desenvolvimento das
atividades REDEFOR AH/SD que indicavam a tematica da superdotacdo encarada num prisma
de completa novidade. Cabe ainda, a andlise de que alguns respondentes do questionério
informaram realizarem algumas acgdes, que ainda que incipientes, redundam ao menos num
maior nivel de identificacdo dos estudantes com superdotacéo.

A problematizacdo de tais aspectos recai sobre o ponto de que se € s isso que se
espera ao fomentar um curso com as dimensdes abarcadas pelo REDEFOR AH/SD. Pois em
caso afirmativo, o que se evidencia é que as forgas externas, de carater econémico pautadas no
gerencialismo e na educacgéo vista pela esfera governamental como um gasto e que deve ser
submetida a uma rigorosa austeridade, é um fator determinante para as praticas desenvolvidas
no contexto escolar da amostra obtida. Neste sentido, visualiza-se que existe um projeto de
escola engendrado pelas forcas econdmicas e politicas que, apesar de no plano discursivo
recorrer reiteradamente a necessidade de aprimorar a qualidade da educagdo, no plano

concreto, as agdes se dissipam onde os resultados que interessam referem-se apenas a nimeros



159

que evidenciem aos mecanismos internacionais de crédito que suas propostas estdo em
desenvolvimento (TARDIF, LESSARD, GAUTHIER, 2001; GALINDO, INFORSATO,
2016).

Héa ainda que se considerar que este mau uso dos saberes tem seus efeitos na esfera
motivacional do professor, que percebe que seu esforco formativo é subaproveitado (ANDRE,
2015; GATTI, 2016). Pois, como Imbernén (2001) coloca, os aprendizados necessitam tempo
para serem postos em pratica, refletidos e transformados em um saber préprio daquele que
ensina. A ndo existéncia deste espaco de treino ou adaptacdo tende a levar ao retorno das
condutas pedagogicas j& cristalizadas, fazendo com que os préprios docentes, outrora
empolgados, se tornem o0s mais céticos no que diz respeito a novas propostas de transformacao
da educacdo. Ou seja, a subvalorizacao dos saberes docentes, que &, como visto, iniciada numa
politica institucional, tem um efeito na pratica cotidiana (GATTI, 2016).

A superacdo da situacdo apresentada passa necessariamente pela consolidagéo do
AEE voltado aos estudantes com superdotacdo, tendo 0s recursos necessarios e os professores
especialistas contratados, uma vez que a existéncia da demanda €é certa e, a0 menos no espaco
amostral obtido, a disponibilidade de docentes formados para tal funcdo também. Neste
movimento é importante frisar sua articulacdo a necessidade de fortalecer na esfera civil, o
movimento inclusivo, pois ndo se trata de contrapor os PAEEs, fazendo com que disputem
recursos, mas que a educacdo receba o investimento necessario para que seja efetivamente de
qualidade.

Em consonancia, os processos de formacdo continuada devem ser ampliados, de
preferéncia aqueles que tomem a escola como locus de desenvolvimento de maneira que
possam envolver gestores e professores que compartilham o mesmo espaco laboral e assim
favorecer as acBes conjuntas e articuladas tal como defendido no contexto da formacéo
REDEFOR AH/SD. E importante que as formacdes retomem as condices de trabalho docente,
para que desta forma se possa, no minimo, exercer uma analise mais acurada e critica dos dados
obtidos em avaliagcdes governamentais, especialmente aquelas que implicita ou explicitamente
responsabilizam os agentes educacionais por aquilo que Ihes escapa o alcance.

Diante disto e de maneira mais pontual, sugerimos fortemente que programas de
formacéo continuada de grandes dimensdes, como o REDEFOR-AH/SD, possam contemplar
ja em suas estruturas, estratégias de acompanhamento (follow up) e assessoria, especialmente
aquelas que puderem colocar o professor-cursista num papel ativo. Acreditamos gue assim seja

possivel obter um feedback continuo sobre como e quais saberes trabalhados em contexto
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formativo sdo apropriados pelos cursistas de modo a balizarem suas praticas, reconhecendo e
valorizando as inovagles pedagogicas produzidas, identificando e diferenciando o papel das
variaveis relacionadas ao processo formativo em si, as condic¢6es de atuacdo docente em sentido
de carreira profissional propriamente dita e caracteristicas contextuais e especificas do ambiente
de atuacdo, como papel e nivel de apoio da gestdo e recursos disponiveis, por exemplo.

Com tais dados em méos, facilita-se que os alcances das agdes e responsabilidades
dos agentes e instituicdes envolvidos sejam claramente estabelecidos, viabilizando que
trabalhos de assessoria e de carater mais pontual possam ser engendrados, estabelecendo a
articulacdo entre os saberes universitarios e a formacdo em I6cus, fomentando a ampliacdo e
compartilhamento dos saberes aos outros agentes educacionais sendo os professores o pivo
desta tarefa e distinguindo ainda daquilo que € dever das esferas governamentais, demandando
assim que estas atuem naquilo que Ihes concerne. Este movimento traz o potencial de ensejar,
no que tange as instituicbes formadoras, novas pesquisas, metodologias de trabalho e
readequacdo dos objetivos dos cursos ofertados. No que tange as unidades escolares, a
construcdo de saberes que esteja em consonancia com seus reais desafios. No conjunto,
contribuem para que qualidade da educacao se desenvolva para além dos espacos discursivos.

Por fim, vale retomar que a educagdo € uma construgcdo social e condicionada
historicamente, assim como o desenvolvimento da perspectiva inclusiva. Neste sentido, é um
espaco de embate e que exige a participacdo conjunta. Quando a colocamos no prisma histérico
evidenciamos que as conquistas realizadas demandaram acdes conjuntas e constantes, sem as
quais, estariamos diante de um cenario muito menos favoravel (GATTI, 2016; MAZZOTA,;
D"ANTINO, 2011).

4.3.1. LimitacGes da pesquisa e perspectivas futuras de trabalho

A Etapa 1 deste trabalho se fundamentou em trés atividades desenvolvidas no curso
REDEFOR AH/SD, sendo uma delas situada no sétimo encontro presencial de um total de dez
encontros, e duas situadas na Disciplina 7 (Contextualizagdo e Conceito de Altas
Habilidades/Superdotacdo) de um total de 15. Desse modo, a anélise deste material refere-se as
percepcOes e saberes que os docentes dispunham na metade do curso, de forma que até a
finalizagdo estes podem ter se alterado, inclusive levando os cursistas a uma maior clareza de
alguns pontos que nas andlises foram evidenciados como confusos aos participantes.

Tendo ainda a elaboracdo do questionario se fundamentado nas préticas descritas

pelos docentes ao longo destas atividades, é provavel que o instrumento assumisse outra forma
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se tivesse levado em consideragéo atividades desenvolvidas em outros momentos/disciplinas.
Cabe ainda salientar que, como o questionario partia do pressuposto que o0s docentes, a0 menos
em grande parte, estariam enquadrados na funcao de professor especialista, suas praticas seriam
investigadas nas respostas das questdes que tangenciam esta ocupacdo. Associado ao fato de
que a busca pelo contexto em que as praticas ocorriam atuou como norte do trabalho, ndo se
desenvolveu nenhum bloco de questdes que buscou, especificamente, compreender como que
estes atuam e avaliam suas a¢Oes voltadas a inclusdo dos estudantes com superdotacéo ou
mesmo ao processo formativo que vivenciaram, inviabilizando, portanto, um movimento de
reflexdo sobre suas proprias condutas. A amostra obtida impede que as analises dos dados
possam ser efetivamente generalizadas aos demais contextos em que atuam os cursistas que ndo
responderam aos questionarios sem que se reserve a prerrogativa da elaboracéo de uma reflexao
especulativa. Assim, a Etapa 2 ndo contemplou plenamente o objetivo que originalmente se
propunha.

Conseguinte, a despeito da contextualizacdo dos dados em contextos mais amplos
e com evidencias mais concretas, o carater subjetivo da percepcdo docente ainda € um fator
sobressalente, sendo que a pesquisa ndo dispds de nenhum outro método, ainda que fosse a
aplicacdo de um questionario analogo aos demais agentes educacionais que partilham o espaco
escolar com os respondentes, em especial os gestores, a fim de que as repostas pudessem ser
problematizadas via comparacdo e levando a indicadores mais robustos sobre como
efetivamente se encontra as praticas relacionadas a inclusao dos estudantes com Superdotacéo.
Contudo, temos pesquisas analogas que buscaram avaliar concepcles e praticas de agentes
escolares voltadas a estudantes com superdotacdo e encontrando dados muito semelhantes que
conjugadas, apresentam o panorama da situacdo (BAHIENSE; ROSSET]I, 2014; COSTA, 2008;
MANI, 2015; MANSO, 2012; PEREZ, 2004)

Como indagacdes finais ficam as duvidas sobre que resultados seriam encontrados
caso estes docentes trabalhassem efetivamente no AEE, a fim de que desta forma pudéssemos
observar de modo mais acurado a relacéo estabelecida entre o contexto formativo e o contexto
pratico. Enquanto perspectivas de pesquisas futuras sugere-se que trariam grandes
contribuicbes aquelas que buscassem mapear os AEEs ofertados nas escolas publicas,
almejando relacionar os PAEE efetivamente atendidos, as praticas existentes e sua articulacdo

com os demais agentes educacionais, e formacéo dos profissionais ali atuantes.



162

REFERENCIAS

ALENCAR, E. M. L. S. Caracteristicas socio-emocionais do superdotado: questdes atuais.
Psicologia em Estudo, Maringa, v.12, n. 2, p. 971-378, mai./ago., 2007.

ALENCAR, M. G. S. P. Novas tecnologias de informacao e comunicacdo — TICs versus
desigualdades sociais no Brasil: possibilidades e obstaculos para o acesso a informacao. 1V
Jornada Internacional de Politicas Publicas. S&o Luis do Maranhdo. 2009. Disponivel em:
<http://www.repositorio.ufma.br:8080/jspui/bitstream/1/271/3/novas%20tecnologias%20de%
20informacao%?20e%20comunicacao_tics.pdf>. Acesso em: 20 jun. 2017.

ALMEIDA, M. E. B.; SILVA, K. A. G. Formacao de professores a distancia e as perspectivas
de articulacdo entre teoria e pratica por meio de ambientes on-line. Educar em Revista,
Curitiba, Brasil, Edicdo Especial, n. 4, p. 129-148, 2014.

ALVARADO-PRADA, L. F. FREITAS, T. C. FREITAS, C. A. Formacao continuada de
professores: alguns conceitos, interesses, necessidades e propostas. Revista Didlogo
Educacional, Curitiba, v. 10, n. 30, p. 367-387, maio/ago., 2010.

GOMES, L. I. A.; ASSUNCAO, J. R. Educacio a distancia: uma estratégia de formagcao
continuada no processo de aprimoramento profissional. In: 9° encontro internacional de
formacdo de professores. ANAIS. v. 9, n. 1. P. 1-11, 2016. Disponivel em: <
https://eventos.set.edu.br/index.php/enfope/article/viewFile/2120/699>. Acesso em: 20 jun.
2017.

ANDRADE, S. G. Acdo docente, formacédo continuada e inclusdo escolar. 205f. 2005.
Tese (Doutorado em Educacéo). Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre,
2005.

ANDRE, M. Formaco de professores: a constituicdo de um campo de estudos. Revista
Educacdo, Porto Alegre, v. 33, n. 3, p. 174-181, set./dez. 2010.

ANDRE, M.; SIMOES, R. H. S.; CARVALHO, J. M.; BRZEZINSKI, I. Estado da Arte da
Formacdo de Professores no Brasil. Educacédo & Sociedade, v. 20, n. 68, 1999.

ANTIPOFF, C. A.; CAMPOS, R. H. F. A dotacdo e seus mitos. Revista Semestral da
Associacao Brasileira de Psicologia Escolar e Educacional, S&o Paulo, v.14, n.2, p. 301-
309, jul./dez., 2010.

ARANTES, D. R. B. Uma investigacgédo sobre pessoas com altas
habilidades/superdotacao: dialogando com Marion Milner. 2011. 108f. Dissertacéo
(Mestrado em Psicologia Clinica) — Pontificia Universidade Catdlica, Sado Paulo. 2011.

BAHIENSE, T. R. S. Concepgcdes sobre Altas Habilidades/Superdotacéo e Pratica
Docente. 2013. 179f. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) — Universidade Federal do
Espirito Santo, Vitoria, 2013.


https://eventos.set.edu.br/index.php/enfope/article/viewFile/2120/699

163

BAHIENSE, T. R. S; ROSSETTI, C. B. Altas Habilidades/Superdotacdo no Contexto
Escolar: PercepcOes de Professores e Pratica Docente. Revista Brasileira de Educacéo
Especial, Marilia, v. 20, n. 2, p. 195-208, Abr./Jun., 2014.

BARDIN, L. Anélise de conteudo. 3, ed. Lisboa: Edic¢bes 70. 2004.

BILIMORIA, H. C. Conceptualizagio de sobredotacio: da inspiracio divina a influéncia do
contexto. Revista de Psicologia da Crianga, Lisboa, n. 4, p. 95-108, 2011.

BORGES, P. B. P.; GOI, M. E. J. Formacao continuada de professores: Uma revisdo de
literatura em trabalhos publicados de 2005 a 2015. In: XI Encontro Nacional de Pesquisa
em Educacdo em Ciéncias - Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, SC,
julho. 2017. Disponivel em: < http://www.abrapecnet.org.br/enpec/xi-
enpec/anais/resumos/R0897-1.pdf>. Acesso em: 05 jan. 2018.

BRASIL, CNE. Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacéo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo
continuada. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 2 jul. 2015, Secdo 1, p. 8-12.

BRASIL. Declaragio de Salamanca. Sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das
Necessidades Educativas Especiais. Brasilia, DF: UNESCO, 1994.

BRASIL. Decreto n° 3.276, de 6 de dezembro de 1999. DispGe sobre a formagdo em nivel
superior de professores para atuar na educacao basica, e da outras providéncias. Diario
Oficial da Unido, Brasilia, DF, 7 dez. 1999, Sec¢éo 1, p. 4.

BRASIL. Decreto n°5.622, de 19 de dezembro de 2005. Regulamenta o art. 80 da Lei no
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 20 dez. 2005, se¢édo 1, p. 1.

BRASIL. Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009. Promulga a Convencéo Internacional
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinados em
Nova York, em 30 de marco de 2007. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 26 ago. 2009,
Secdo 1, p. 3.

BRASIL. Decreto n° 6571 de 17 de setembro de 2008. Disp0e sobre o atendimento
educacional especializado, regulamenta o paragrafo tnico do art. 60 da Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, e acrescenta dispositivo ao Decreto no 6.253, de 13 de novembro de 2007.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 18 out. 2008, Secéo 1, p. 26.

BRASIL. Decreto n°® 7611. Disp0e sobre a educacéo especial, o atendimento educacional
especializado e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 18 nov. 2011.
Secédo 1, p. 12.

BRASIL. Lei 13.234 de 29 de dezembro de 2015. Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional), para dispor sobre a identificacao, o


http://www.abrapecnet.org.br/enpec/xi-enpec/anais/resumos/R0897-1.pdf
http://www.abrapecnet.org.br/enpec/xi-enpec/anais/resumos/R0897-1.pdf

164

cadastramento e o atendimento, na educacao bésica e na educagéo superior, de alunos com
altas habilidades ou superdotacdo. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 30 dez. 2015.
Segéo 1, p. 1.

BRASIL. Lei n°10.172, de 9 de janeiro de 2001. Aprova o Plano Nacional de Educacao e da
outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 10 jan. 2001. Secédo 1, p. 1.

BRASIL. Lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia). Diario Oficial da Uniéo, Brasilia,
DF, 07 jul. 2015. Secéo 1, p. 2.

BRASIL. Lei n®4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 27 dez. 1961. Segdo 1, p. 11429.

BRASIL. Lei n°5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para 0 ensino de 1° e
2° graus, e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 12 ago. 1971.
Secdo 1, p. 6377.

BRASIL. Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 23 dez. 1996. Secdo 1, p. 27833.

BRASIL. MEC. Plano Nacional da Educacdo Especial. Brasilia: MEC, 1994,

BRASIL. MEC. Plano Nacional da Educacdo Inclusiva. Brasilia: MEC, 2008.

BRASIL. MEC. Secretaria da Educacdo Basica. Orientacdes Gerais para Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica. Brasilia. 2005.

BRASIL. MEC. Secretaria da Educacgdo Basica. Orientacdes Gerais para Rede Nacional de
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica. Brasilia. 2005.

BUENO, J. L. P.; GOMES, M. A. O. Uma analise histérico-critica da formacéao de
professores com tecnologias de informacdo e comunicacdo. Revista Cocar Belém, vol 5, n.
10, p. 53= 64, jul./dez., 2011.

Camargo, B. V. & Justo, A. M. (2013b). Tutorial para uso do software de analise textual
IRAMUTEQ. Laboratério de Psicologia Social da Comunicacéo e Cognicgdo, Universidade
Federal de Santa Catarina. Disponivel em:
<http://www.iramuteq.org/documentation/fichiers/tutoriel-en-portugais>. Acesso em: 07 ago.
2017.

CAMARGO, B. V.; JUSTO, A. M. Tutorial para uso do software de analise textual
IRAMUTEQ. 2013.

CAREGNATO, R. C. A.;; MUTTI, R. Pesquisa qualitativa: analise de discurso versus analise
de contetdo. Revista Texto e Contexto Enfermagem. n. 15, v. 4, p. 679-84, out./dez., 2006.



165

COELHO, A. A. S. O modelo de enriguecimento escolar de Joseph Renzulli e o
atendimento educacional especializado ao estudante com altas
habilidades/superdotacao: percepgdes docentes. 2015. 143f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) - Universidade Catdlica de Brasilia, Brasilia, 2015.

COSTA, M. T. A invisibilidade do aluno superdotado: percepcdo de uma realidade e um
caminho a percorrer. 2008. 226f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo e Cultura) —
Universidade do Estado de Santa Catarina, Floriandpolis, 2008.

CUNHA, M. I. Aprendizagem da docéncia em espacos institucionais: é possivel fazer avancar
o campo da formacdo de professores?. Avaliacdo: revista da avaliacdo da educacéo do
ensino superior, v. 19, n. 3, p. 789-802, nov. 2014.

DOURADO, L. F. Diretrizes curriculares nacionais para a formacao inicial e continuada dos
profissionais do magistério da educacao basica: concepc¢oes e desafios. Revista Educacao e
Sociedade, Campinas, v. 36, n° 131, p. 299-324, abr./jun., 2015.

EXTREMIANA, A. A. Nifios superdotados. Madri: Piramide, 2000.

FERREIRA, M. V. Educacéo a distancia (EaD) e Novas Tecnologias de Informagéo e
Comunicacdo (NTICs): uma anéalise introdutdria. 2011. Disponivel em: <
www.psicologia.pt/artigos/textos/A0601.pdf>. Acessado em: 01 jan. 2018.

FREITAS, H.; OLIVEIRA, M.; SACCOL, A. Z.; MOSCAROLA, J. O método de pesquisa
Survey. Revista de Administracdo, Sao Paulo, v. 35, n. 3, p. 105-112. jul./set., 2000.

GALINDO, C. J.; INFORSATO, E. C. Formacdo continuada de professores: impasses,
contextos e perspectivas. Revista On Line de Politica e Gestdo Educacional, v.20, n.03, p.
463-477, 2016.

GATTI, B, A.; BARRETO, E. S. S. Professores do Brasil: impasses e desafios. Brasilia:
UNESCO/MEC, 20009.

GATTI, B. A. Formacgéo de professores: condigdes e problemas atuais. Revista Internacional
de Formacéo de Professores, Itapetininga, v. 1, n.2, p. 161-171, 2016.

GEGLIO, P. C. Politicas publicas de formacéo continuada para professores: um estudo de
cursos realizados a partir de propostas licitatorias. Ensaio: Avaliacéo e Politicas Publicas
em Educacéo, N. 23, V. 86, p. 231-257. 2015. Disponivel em:
<http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=399538148010>. Acesso em: 05 jan. 2018.

GODOQY, S. A. Pesquisa Qualitativa: Tipos Fundamentais. Revista de Administragdo de
Empresas, S&o Paulo, v. 35, n. 3, p. 20-29, 1995.

GOMES, L. I. A.; ASSUNCAO, J. R. Educaco a distancia: uma estratégia de formagao
continuada no processo de aprimoramento profissional. In: 9° encontro internacional de
formacdo de professores. ANAIS. v. 9, n. 1. 2016. Disponivel em:


http://www.psicologia.pt/artigos/textos/A0601.pdf

166

<https://eventos.set.edu.br/index.php/enfope/article/viewFile/2120/699>. Acesso em: 20 jun.
2017.

HERGENHAHN, B. R. An Introduction to the History of Psychology. Belmont, CA,
WADSWORTH, 2009.

IMBERNON, F. Formagcao docente e profissional: formar-se para a mudanca e a incerteza.
Séo Paulo: Cortez, 2001.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (INEP). Diretoria de Estatisticas Educacionais. Resultados do Censo de
Educacao Basica. Brasilia: INEP, 2016.

JESUS, D. M.; BARRETO, M. A. S. C.; GONCALVES. A. F. S. A formacéo do professor
olhada no/pelo gt-15 - educacao especial da anped: desvelando pistas. Revista Brasileira de
Educacéo Especial, Marilia, v.17, p.77-92, mai./ago., 2011.

MANI, E. M. J. Altas habilidades ou superdotacéo: politicas publicas e atendimento
educacional em uma diretoria de ensino paulista. 2015. 176f. Disserta¢do. (Mestrado em
Educacao Especial) — Universidade Federal de Sdo Carlos, Sao Carlos. 2015.

MANSO, R. S. A. Concepcdes e Mitos sobre Superdotacdo: O que pensam os professores
de criancas pequenas?. 2012. 123f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) - Universidade
Catdlica de Brasilia, Brasilia, 2012.

MARLAND, S. P. Education of the gifted and talented: Report to the Congress of the United
States by the U.S. Commissioner of Education. Government Printing Office, Washington,
DC: U.S, 1972,

MARQUES, C. R. Programas de Atendimento em Altas Habilidades/Superdotacéo no
Brasil. 2016. Dissertacdo de Mestrado ndo publicada (Mestrado em Educacdo Especial).
UFSCAR, Séo Carlos.

MARTINS, B. A.; CHACON, M. C. M. As altas habilidades/superdotacéo nos curriculos dos
cursos de pedagogia da UNESP. In: V111 Encontro Da Associacédo Brasileira De
Pesquisadores Em Educacdo Especial. 2013. Disponivel em: <
http://www.uel.br/eventos/congressomultidisciplinar/pages/arquivos/anais/2013/AT11-
2013/AT11-011.pdf>. Acesso em: 20 jun. 2017.

MARTINS, C.; MANGAN, P.K. V. Estratégias Institucionais de Formac¢édo Continuada
Docente: um estudo de caso em Educacéo a Distancia. Revista Educagdo Online, v.9, n. 1,
jan./abr., 2015.

MATOQOS, B. C.; MACIEL, C. E. Politicas Educacionais do Brasil e Estados Unidos para o
Atendimento de Alunos com Altas Habilidades/Superdotacdo (AH/SD). Revista Brasileira
de Educacdo Especial, Marilia, v. 22, n. 2, p. 175-188, abr./jun., 2016.


http://www.uel.br/eventos/congressomultidisciplinar/pages/arquivos/anais/2013/AT11-2013/AT11-011.pdf
http://www.uel.br/eventos/congressomultidisciplinar/pages/arquivos/anais/2013/AT11-2013/AT11-011.pdf

167

MAZOTTA, M. J. S.; D’ANTINO, M. E. F. Inclusdo Social de Pessoas com Deficiéncias e
Necessidades Especiais: Cultura, Educacdo e Lazer. Saude e Sociedade, Sdo Paulo, v. 20, n.
2, p.377-389, 2011.

MINAYO, M.C.S. (Org.). Pesquisa Social: teoria, método e criatividade. 29 ed. Petrdpolis,
RJ: Vozes, 2010.

MOTA, F. A. B. Formacdo continuada de professores: aspectos historicos e perspectivas
contemporaneas. Atos de pesquisa em educacao. v. 4, n° 2, p. 206-219, mai./ago., 2009.

NEGRINI, T. A escola de surdos e os alunos com altas habilidades/superdotacéo: uma
problematizacdo decorrente do processo de identificagdo das pessoas Surdas. 2009. 151f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) - Universidade Federal de Santa Maria, Santa Maria,
2009.

OLIVEIRA, A. P. F. M; MENDONCGCA, L. D; CAPELLINI, V. L. M. F. Escolarizagdo do
aluno com altas habilidades/superdotacédo. Perspectivas em dialogo: revista de educacéo e
sociedade. Navirai, v.1, n.2, p. 1-12, Jul./dez., 2014.

OLIVEIRA, E. P. L Alunos Sobredotados: A Aceleracdo Escolar como resposta educativa.
2007. Tese de doutorado (Psicologia da Educacdo) — Universidade do Minho, Portugal. 2007.

OLIVEIRA, E. S. G.; REGO, M. C. L. C.; VILLARD, R. M. Aprendizagem mediada por
ferramentas de Interacdo: andlise do discurso de professores em Um curso de formacéo
continuada a distancia. Revista Educacéo e Sociedade, Campinas, vol. 28, n. 101, p. 1413-
1434, set./dez., 2007.

OLIVEIRA, F. Eugenia: Do Pensamento a Pratica. p. 63-69. In: Saude da Populacédo Negra.
Brasil. 2001.

OUROFINO, V. T. A. T. FLEITH, D. S. condi¢do underachievement em superdotagéo:
definicdo e caracteristicas. Psicologia: Teoria e Prética, n.13, v.3, p. 206-222, 2011.

PEREZ, S. G. B. Gasparzinho vai a escola: Um estudo sobre as caracteristicas do aluno com
altas habilidades produtivo-criativo. 2004. 309f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo)
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2004.

PEREZ, S. G.P. B.; FREITAS, S. N. Estado do conhecimento na area de altas habilidades/
superdotacdo no Brasil: uma andlise das Ultimas décadas. In: 32a reunido anual da ANPED,
2009, Caxambu. 32a reunido anual da ANPED, 2009. Disponivel em:
<http://32reuniao.anped.org.br/arquivos/trabalhos/GT15-5514--Int.pdf>. Acesso em: 16 ago.
2017.

PEREZ, S. G. P. B.; FREITAS, S. N. Politicas Publicas para Altas Habilidades/Superdotac&o:
incluir ainda é preciso. Revista Educacdo Especial. v. 27, n. 50, set/dez. 2014.

PINTO, P. S. C. N.; FANTACINI, R. A. F. Ensino colaborativo na escola: um caminho
possivel para a inclusdo. Research, Society and Development, v. 7, n. 3, p. 01-15. 2018.



168

PISKE, F. H. R. O desenvolvimento socioemocional de alunos com altas
habilidades/superdotacao (ah/sd) no contexto escolar: contribuigdes a partir de Vygotsky.
2013. 166f. Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo) - Universidade Federal do Paran, Curitiba,
2013.

PLATAO. A Republica. Disponivel em: <
http://www.eniopadilha.com.br/documentos/Platao_A_Republica.pdf>. Acesso em: 06 mar.
2017.

Pletsch, M. D.; Aradjo, D. F.; Lima, M. F. C. Possibilidades para efetivar a inclusao escolar
de alunos com deficiéncia intelectual. Periferia: Educacdo Cultura & Comunicagao. v.9,
n.1, jan./jun., 2017.

POCINHO, M. Superdotacao: Conceitos e modelos de diagndstico em intervencgédo
psicoeducativa. Revista Brasileira de Educagdo Especial, Marilia, v.15, n.1, p. 3-14,
jan./abr., 2009.

RAGNI, R. A.; COSTA, M. P. R. A educacdo dos superdotados: Historia e exclusdo. Revista
Educacdo UnG, Guarulhos, v.6, n.2, 2011.

REIS, S. M; RENZULLLI, J. S. research related to the schoolwide enrichment triad model.
Gifted Education International. v. 18, p. 15-39. 2003.

RENZULLLI, J. O que é esta coisa chamada superdotacdo, e como a desenvolvemos? Uma
retrospectiva de vinte e cinco anos. Revista Educacéo, Porto Alegre, RS, ano 27, v. 1, n. 52,
p. 45-130, 2004.

RENZULLI, J. The Schoolwide Enrichment Model: A Comprehensive Plan for the
Development of Talents and Giftedness. Revista Educacdo Especial, v. 27 n. 50, p. 539-562,
2014,

SANTOS, D. A. N.; SCHLUNZEN, E. T. M.; JUNIOR, K. S.; TARUMOTO, A. R.
“Conhecendo o curso”: proposta de intervencao para a formagdo de professores do programa
Redefor - educac&o especial e inclusiva. IN: Il CONGRESSO NACIONAL DE FORMAGCAO
DE PROFESSORES XII CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE FORMAQAO DE
EDUCADORES, 2014. Disponivel em:
<http://200.145.6.217/proceedings_arquivos/ArtigosCongressoEducadores/765.pdf>. Acesso
em: 20 jun. 2017.

SANTOS, E. O.; NETO, J. B. Politicas de formacéo continuada: o discurso sobre a
qualificacdo docente e a valorizacdo do magistério. Revista Multidisciplinar Pey Kéyo
Cientifico, v. 1, n. 1, 2015.

SAO PAULO, PROGRAMA REDE SAO PAULO DE FORMACAO DOCENTE.
Regulamento: Programa Redefor educacéo especial e inclusiva. S&o Paulo, 2013.



169

SAO PAULO, Resolucio SE n° 81, de 7 agosto de 2012. Dispde sobre o processo de
aceleragdo de estudos para alunos com altas habilidades/superdotacéo na rede estadual de
ensino e da providéncias correlatas.

SARTORI, D. V. B.; BERMEJO, L. J.; TANAKA, E. Z,; SANTOS CRUZ, J. A. CAPETTI,
L.; FERREIRA, L. R. Estudo analitico de publicacdes sobre ead na educacao especial como
ferramenta pedagogica. Revista Ibero-Americana de Estudos em Educagéo, v. 12, n. 2, p.
862-883, 2017.

SA-SILVA, J. R.; ALMEIDA, C. D.; GUINDANI, J. F. Pesquisa documental: pistas tedricas
e metodologicas. Revista brasileira de Histdria e Ciéncias Sociais. v.1, n. 1, 2009.

SILVA, R. A.; MEYER, P. A genesis da formac&o continuada de professores no brasil: um
resgate histérico. Educere XI1 Congresso Nacional de educacdo. 2015. Disponivel em:
<educere.bruc.com.br/arquivo/pdf2015/22122 11263.pdf>. Acesso em: 20 jun. 2017.

SPERONI, K. S. A arte de “fazer ver” o “superdotado” como uma forma de garantia de
direitos. Educacao, Gestao e Sociedade: revista da Faculdade Eca de Queiros, v. 5, n. 1.
2015.

SYTSMA, R. E. The Schoolwde enrichment model around the world: an overview of
component appplications in five countries. Gifted Education International. v. 18, p. 58-66,
2003.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacéao profissional. Petrdpolis, R.J. Editora VVozes, 2002.

TARDIF, M.; LESSARD, C.; GAUTHIER, C. Formacéao dos professores e contextos
sociais. Porto: Rés, 2001.

UNESP. Manual do Cursista: Educacao especial na area de Altas Habilidade/Superdotacéo.
Redefor Educacéo Especial e Inclusiva, S&o Paulo, 2014.

UNESP. Pro-Reitoria de Graduacgdo (Prograd). Nucleo de Educacédo a Distancia (NEaD).
Rede S&o Paulo de Formagéo Docente. Manual do Cursista: Educagdo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva / Prograd; coordenacdo Eduardo Kokubun. S&o Paulo: Unesp, 2013.

VIEIRA, A. M. D. P.; GOMIDE, A. G. V. Histdria da formacdo de professores no Brasil: o
Primado das influéncias externas. In: VOSGERAU, D. S. R., ENS, R. T., CASTELEINS, V.
L. (Orgs.). Anais do VII1 Congresso Nacional de Educagéo: formagéo de professores
(edicdo internacional). Anais do 111 Congresso Ibero-Americano sobre Violéncia nas Escolas.
Curitiba, Champagnat, 2008. Disponivel em: <
http://educere.pucpr.br/p12/anais.html?tipo=2&-=>. Acesso em: 20 jun. 2017.

VIRGOLIM, A. M. R. A contribui¢do dos instrumentos de investigacdo de Joseph Renzulli
para identificagdo de estudantes com Altas Habilidades/ Superdotacdo. Revista Educacgédo
Especial, Santa Maria, v. 27, n. 50, p. 581-610, set./dez. 2014.



170

ZEICHNER, K. M. Uma analise critica sobre a “reflexao” como conceito estruturante na
formagéo docente. Revista Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 29, n. 103, p. 535-554,
mai./ago., 2008.



171

APENDICES

Apéndice A - Questionario sobre praticas docentes e institucionais no contexto das
Altas Habilidades/Superdotacéo (AH/SD)

INFORMACOES GERAIS:

1) Este formulario faz parte de uma PESQUISA de Mestrado do Programa de Pos-
Graduacao em Psicologia do Desenvolvimento e Aprendizagem (UNESP- Bauru) e
tem como objetivo LEVANTAR INFORMACOES JUNTO AOS PROFESSORES que
cursaram o programa de formagéo continuada REDEFOR, na area de Alta
Habilidades/Superdotagio (AH/SD), sobre as PRATICAS DOCENTES
DESENVOLVIDAS desde o inicio do curso até o periodo atual. Busca, portanto,
AVALIAR o quanto a formacdo REDEFOR ofereceu subsidios para efetivar a inclusdo
dos estudantes com AH/SD, publico alvo da educacdo especial, sendo que os resultados
serdo utilizados unicamente para este fim.

2) Sua resposta é muito importante para nds. Esse questionario ndo tomara mais que 10
minutos do seu tempo. Assim, solicitamos, gentilmente, que nos dé suas informagdes
da melhor maneira possivel a respeito do seu contexto de trabalho.

3) Este formulario ndo exige login e ndo registra dados pessoais do respondente a fim
de garantir ANONIMATO aos participantes.

4) A (ltima secdo € aberta a fim de coletar consideragdes, analises e informacGes que
gostaria de transmitir e ndo foram abarcadas ao longo do questionario.

5) Caso ndo esteja mais trabalhando na escola pela qual ingressou no REDEFOR ha
mais de dois anos, responda com base na escola publica em que MAIOR CARGA
HORARIA.

6) Por fim, reiteramos que a sua participacao nessa pesquisa é muito importante, que
seus dados serdo utilizados, exclusivamente, para pesquisa, que ndo ha nenhum risco
em sua participacéo.

Declaro ter lido as informagdes gerais e aceito participar da pesquisa. ()
Atuacéo docente.

Por favor, informe-nos sobre as modalidades de ensino que atua e suas relagdes de
trabalho. (Vocé pode escolher varias opcdes. No entanto, caso selecione a opgdo
‘Atualmente ndo estou atuando como docente’, certifique-se que ndo ha outra opcéao
marcada).

Atualmente vocé trabalha como:

e Especialista em Altas Habilidades/Superdotagdo na rede publica de ensino. ()
e Professor regular da rede publica de ensino. ()
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Professor em mais de uma escola (jornada dupla). ()
Atualmente atuo na gestao escolar e/ou secretaria de educacao. ()
Atualmente ndo trabalho no contexto escolar/educacao. ()

Praticas Docentes (Especialistas)

Marque as praticas docentes que sdo desenvolvidas pelos professores e professoras
especialistas em sua unidade escolar. Vocé pode escolher vérias opg¢des. Todavia, caso
selecione N.D.A. ou N&o tenho conhecimento, certifique-se que ndo ha outra opgéo
marcada.

Sua resposta € muito importante para nos. Esse questionario ndo tomara mais que 10
minutos do seu tempo. Assim, solicitamos, gentilmente, que nds dé suas informacdes
da melhor maneira possivel.

Em seu cotidiano de trabalho, os professores/professoras Especialistas:

Elaboram registro das atividades/temas de maior desempenho e interesse dos
estudantes com AH/SD. ()

Reconhecem que estudantes com AH/SD podem apresentar comportamentos
indisciplinados ou ainda dificuldades de aprendizagem em areas distintas da qual o
fendmeno se expressa. ( )

Solicitam a presenca dos familiares dos estudantes com indicativos de AH/SD para
partilha de informagGes.

Promovem feiras, concursos, olimpiadas, festivais como forma de identificacdo e
incentivo as AH/SD. ()

Permitem ou promovem a tutoria de estudantes com AH/SD como forma de
incentiva-los. ( )

Promovem préaticas pedagdgicas diversificadas buscando atender as NEE dos
estudantes com AH/SD. (flexibilizacdo curricular) ( )

Desenvolvem atividades extras buscando adequa-las aos interesses e niveis de
dificuldades dos estudantes com AH/SD. ( )

Buscam informacGes adicionais sobre as AH/SD para aperfeicoarem suas
estratégias de trabalho com estudantes com AH/SD ( )

Usam os recursos disponiveis para desenvolvimento de novas estratégias
pedagdgicas ( )

Oferecem suporte aos demais professores para melhor atenderem aos estudantes
com AH/SD ()

Monitoram os aspecto motivacional dos estudantes com AH/SD buscando oferecer
suporte psicoldgico como forma de incentiva-los ()

Levam a temética das AH/SD para os ATPCs e elaboracdo do PPP a fim de
conscientizar a comunidade escolar sobre o fendmeno e suas NEE. ( )

N.D.A. ()

Né&o tenho conhecimento ()
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Na minha escola ndo ha professores especialistas em AH/SD atuando nesta funcao.

0

Praticas Docentes (Ensino Regular)

Em seu cotidiano de trabalho, os professores/professoras da Sala Regular:

Reconhecem que possivelmente tem estudantes com AH/SD em suas salas
(aceitacdo da identidade) ( )

Reconhecem que estudantes com AH/SD podem apresentar comportamentos
indisciplinados ou ainda dificuldades de aprendizagem em areas distintas da qual o
fendmeno se expressa. ( )

Elaboram registro das atividades/temas de maior desempenho e interesse de seus
estudantes a fim de facilitar a identificacdo de AH/SD. ( )

Solicitam a presenca dos familiares dos estudantes com indicativos de AH/SD para
partilha de informacdes. ( )

Levam indicacBes/suspeitas de estudantes com AH/SD ao professor especialista
para diagnostico e trabalho especializado. ( )

Promovem feiras, concursos, olimpiadas, festivais como forma de identificacdo e
incentivo as AH/SD. ( )

Permitem ou promovem a tutoria de estudantes com AH/SD como forma de
incentiva-los. ()

Promovem préticas pedagdgicas diversificadas buscando atender as NEE dos
estudantes com AH/SD (flexibilizacao curricular). ()

Desenvolvem atividades extras buscando adequa-las aos interesses e niveis de
dificuldades dos estudantes com AH/SD. ()

Buscam informacGes adicionais sobre as AH/SD para aperfeicoarem suas
estratégias de trabalho com estudantes com AH/SD ( )

Usam os recursos disponiveis na escola para desenvolvimento de novas estratégias
pedagogicas aos estudantes com AH/SD ( )

N.D.A. ()

Né&o tenho conhecimento ()

Préaticas docentes: Interacdo entre Especialistas e Regulares

Interacéo entre professores especialistas e regulares

Sé&o solicitadas aos professores das salas regulares informagdes quanto ao as
atividades/temas de maior desempenho e interesse de seus estudantes a fim de
facilitar a identificagdo de AH/SD ()

Sé&o fornecidas aos professores das salas regulares informagdes quanto ao as
atividades/temas de maior desempenho e interesse de seus estudantes a fim de
facilitar a identificagdo de AH/SD ()

Sé&o solicitadas aos professores das salas regulares informagdes quanto as
dificuldades dos estudantes com AH/SD ( )



e S&o fornecidas aos professores das salas regulares informagdes quanto as
dificuldades dos estudantes com AH/SD ()

e Ha partilha de informacdes entre professores regulares e especialistas em caso de
perda de motivacao dos estudantes com AH/SD ( )

e Os professores da sala regular solicitam informacdes e estratégias didaticas para
trabalharem com os estudantes com AH/SD ()

e Os professores especialistas ofertam suporte aos demais professores para que
possam desenvolver estratégias e atividades adequadas as necessidades dos
estudantes com comportamento de AH/SD ( )

e Professores do ensino regular e especialista estabelecem conjuntamente contetddos
e métodos de trabalho ()

e Haéavaliacdo conjunta dos trabalhos desenvolvidos com os estudantes com AH/SD
()

e Ha trabalho conjunto no desenvolvimento de projetos de enriquecimento e
aprofundamento destinados aos estudantes com AH/SD. ( )

e Professores regulares e especialistas combinam suas habilidades dividindo
responsabilidades na elaboracdo de atividades para os Estudantes com AH/SD. ( )

e Os professores do ensino regular realizam adaptac6es pedagdgicas e curriculares
fundamentadas em indicac6es dadas pelos professores especialistas. ( )

e Ha trabalho conjunto para a realizacao de feiras, olimpiadas e concursos como
formas de identificar e promover comportamentos de AH/SD. ( )

e O corpo docente solicita a equipe gestora espacos de debate e decisGes nas questdes
ligadas a incluséo. ()

e NDA. ()

e Na&o tenho conhecimento ()

e Ndo ha interacdo, pois, na minha escola ndo ha professores especialistas em AH/SD
atuando nesta fungéo. ()

Préticas institucionais:
Em seu cotidiano de trabalho:

e A escola promove e incentiva a formacdo dos professores na temética das AH/SD
()

e Promove a discusséo e aprofundamento das AH/SD em ATPC. ()

e A escola promove de maneira continua e sistematizada a identificacdo de
estudantes com AH/SD. ()

e A escola programa e articula atividades diferenciadas como forma de estimular a
permanéncia de seus estudantes com AH/SD. ( )

e A escola oferece sala de recursos para estudantes com AH/SD. ()

e Hareunides entre coordenacdo e professores para criacdo e aperfeicoamento de
programas voltados a estudantes com AH/SD. ()
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Preocupa-se em assegurar e difundir os direitos dos estudantes com AH/SD
previstos em lei. ()

Prove recursos e materiais (ex.: jogos, enciclopédias, revistas, instrumentos, acesso
a internet) destinados ao trabalho com estudantes com AH/SD. ()

Preveé a aceleracdo como uma possivel medida em casos de AH/SD. ()

Prevé préticas de aprofundamento e enriquecimento aos estudantes com AH/SD
pelo SAPE ou por meio de parcerias no PPP como forma de assegurar direitos
legais. ()

A Escola oferta programas de Enriquecimento e/ou aprofundamento aos estudantes
com AH/SD. ()

N.D.A. ()

Né&o tenho conhecimento ()

Préticas institucionais:

Equipe gestora

Avrticula e promove reunides sistematicas entre professores regulares e especialistas
para programar e executar atividades voltadas aos estudantes com AH/SD. ( )
Acrticula e promove reunides com as familias de estudantes com AH/SD a fim de
que estas participem do processo educativo dos estudantes com AH/SD ( )

Busca assegurar condicdes e/ou recursos fisicos e materiais para o desenvolvimento
de atividades voltadas aos estudantes com AH/SD ( )

Articula e da condigdes para a criacdo e a¢Oes de conselhos e grémios estudantis.
()

Promove a participacdo dos agentes educacionais, estudantes e familiares na
elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico. ()

Elabora projetos e metas que refletem o respeito a diversidade e o meio
sociocultural em que a escola se insere ()

Fundamenta as tomadas de decisfes e préaticas diarias no que foi estipulado no
projeto politico pedagdgico ( )

N.D.A. ()

Né&o tenho conhecimento ()

Parcerias

Foram estabelecidas parcerias com universidades para

Realizar a Identificagdo de estudantes com AH/SD. ( )

Auxiliar a escola na identificag&o de estudantes com AH/SD ( )

Promover aos professores formagdo complementar na tematica AH/SD ( )
Ampliar programas escolares de enriquecimento e aprofundamento por meio de
recursos humanos e fisicos (laboratérios, equipamentos, estudantes universitarios)

()
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Desenvolvimento de programas de enriquecimento e aprofundamento aos
estudantes com AH/SD. ( )

Desenvolvimento de pesquisas cientificas relacionadas as AH/SD. ( )
N.D.A. ()

Na&o tenho conhecimento ()

Foram estabelecidas parcerias com nucleos de atendimento (NAAHS, CEDETS,
CAPES) para:

Realizar a Identificacdo de estudantes com AH/SD ( )

Auxiliar na identificacdo de estudantes de AH/SD ( )

Promover aos professores formacdo complementar na teméatica AH/SD ()
Ampliar programas escolares de enriquecimento e aprofundamento por meio de
recursos humanos e fisicos (laboratérios, equipamentos, profissionais
especializados) ( )

Desenvolvimento de programas de enriquecimento e aprofundamento aos
estudantes com AH/SD. ()

Ofertar acompanhamento aos pais de estudantes com AH/SD ()

N.D.A. ()

Né&o tenho conhecimento ()

Ajuda de especialistas

Os professores contam com a colaboracao de psicologos e/ou psicopedagogos
para:

Planejamento e adequacéo curricular para estudantes com AH/SD ( )

Auxiliar os professores a evitar praticas que possam inibir o desenvolvimento dos
estudantes com AH/SD ()

Avaliacdo das praticas inclusivas relacionadas aos estudantes com AH/SD ( )
Acompanhamento psicolégico dos Estudantes AH/SD ()

N.D.A. ()

N&o tenho conhecimento ()

Desenvolvem-se parcerias junto a empresas para:

Utilizag&o de espagos e recursos para programas de atendimento aos estudantes
com AH/SD. ()

Colocar os estudantes em contato com profissionais de areas que o ambiente
escolar ndo abarca. ( )

N.D.A. ()

Né&o tenho conhecimento. ()



Educacéo Inclusiva
A escola apresenta:

e Barreiras arquitetonicas ()

e Relatorios de alunos com Necessidades Educacionais zerados ( )

e Barreiras atitudinais para a participacao das familias ( )

e Resisténcia ao realizar matriculas de estudantes com laudos ( )

e Estimula ou busca convencer familiares de alunos diagnosticados com deficiéncia a
realizarem transferéncia. ( )

e Falta de reconhecimento dos pais que seus filhos sdo PAEE ( )

e Falta de reconhecimento das NEE por parte dos professores ( )

e Resisténcia ou impedimento de realizacdo de laudo pedagogico por parte da direcao
()

e NDA. ()

e Né&o tenho conhecimento ()

Comentarios (questdo aberta)

Gostariamos de pedir a gentileza de que nos informasse nesta secéo, sua opinido,
analise e possiveis outras informacdes que ndo foram abarcadas ao longo do
questionario, em especial as que tangenciarem a relacdo entre os saberes veiculados
pelo curso e a possibilidade de pratica-los no contexto escolar.
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