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PREFACI0

Receber o convite dos autores para escrever o prefacio deste
livro foi uma enorme honra para mim. Trouxe memarias de um tempo
muito bom e proficuo de minha vida, quando fui convidada a dirigir
a Escola de Formagao de Professores da Secretaria Estadual da
Educacao de Sao Paulo (EFAP), em 2009. Na verdade, tratava-se de
cria-la. Nesse mesmo ano, foi aprovada a Lei Estadual que estabelecia
um curso de formagdo de 360 horas como parte integrante do
concurso publico para professores, diretores e supervisores que, por
Decreto subsequente, seria ministrado pela EFAP Além dos cursos
de ingressantes do Quadro do Magistério da Secretaria (professores,
diretores e supervisores), a EFAP seria também responsavel pela
formacao continuada de todos 0s seus demais quadros de servidores,
totalizando cerca de 250 mil pessoas.

Brinco que, noinicio, a EFAP era eu, a coordenadora, € o Decreto.
Com o apoio de toda a equipe do querido e saudoso Paulo Renato
Costa Souza, entao Secretéario Estadual da Educacéo, e incorporando
a ja conhecida e bem estruturada “Rede do Saber”, uma das maiores
redes publicas de videoconferéncias com finalidade pedagdgica da
América Latina, a EFAP iniciou suas atividades em julho de 2010, com
0s cursos para 10 mil candidatos a professor.

A EFAP foi criada com o principio de que as atividades de
formagao deveriam ser majoritariamente a distancia. Tendo como
pressuposto que a formacado de professores devesse ser continua e
chegar ao professor e a escola, essa era a Uinica opgéo. Mais complexos
ainda, os cursos de ingressantes, uma etapa dos concursos publicos,
destinavam-se a pessoas ainda ndo alocadas em escolas, residentes
em todas as partes do Estado e mesmo fora dele. Além de toda a



infraestrutura fisica e tecnolédgica, desenvolvemos os contetidos dos
14 cursos de ingressantes: 13 disciplinares e 1 de Educagéao Especial.
Este Ultimo, na verdade, desdobrava-se em quatro, em fungéo das
areas de especializacéo: deficiéncia visual, auditiva, fisica e intelectual.
Foi um real trabalho de equipe, colaborativo, que contou com equipes
de consultores de conteldo, bem como de gestéo e de producao dos
cursos a distancia, com times, entre outros, da FDE (Fundagéo do
Desenvolvimento da Educagéao), da Fundacao Vanzolini, da Fundagao
Padre Anchieta, equipes da propria EFAP e de outras coordenadorias
da Secretaria, além de empresas de tecnologia envolvidas no projeto.

E, no meio disso tudo, um belo dia, nos demos conta de que
todos os cursos teriam que ser acessiveis, uma vez que tinhamos
candidatos com deficiéncia. Pesquisamos em quais cursos teriamos
pessoas com quais tipos de deficiéncia, a fim de identificar as neces-
sidades para a acessibilidade. E, apesar de todas as dificuldades pre-
sentes, a época, particularmente em cursos a distancia, encontramos
solugdo. Confesso que me senti péssima, por ndo ter pensado sobre
iSsO antes e por ter trabalhado exclusivamente em cima da demanda.
O fato de termos solucionado a questao me tranquilizou, mas serviu de
alerta para tudo o que faco na vida, desde entao. Acessibilidade tem
que ser parte integrante, desde o inicio do desenho de cada projeto.

Em paralelo a tudo isso, outro programa, o REDEFOR, estava
sendo gestado. Este, direcionado aos profissionais do Quadro
do Magistério que ja atuavam na Secretaria. Seu desenho original
antecede a criagdo da EFAP mas sua redefinicdo e implementacao
couberam a ela. O REDEFOR promoveu cursos de especializagao para
professores do Ensino Fundamental — Anos Iniciais, para os do Ensino
Fundamental — Anos Finais e Ensino Médio (12 disciplinas), para
diretores e supervisores. O Programa teve execugado compartilhada
entre a Secretaria e as trés universidades publicas paulistas:
Universidade de Sao Paulo (USP), Universidade Estadual Paulista
(UNESP) e Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP).



Por meio de um levantamento interno da SEE-SP, no ano de
2011, observou-se que havia uma demanda de mais de 17 mil profes-
sores interessados em realizar uma formacéo na area da educagao es-
pecial na perspectiva da educacao inclusiva. Baseadanessademanda,
a SEE-SP solicitou a idealizacdo dos cursos. Assim, em uma segunda
etapa do Programa, em 2013, de acordo com a demanda na Secreta-
ria, surgiram novos cursos de especializagéo a serem implementados,
sendo seis deles voltados para professores das salas de recursos da
Educagédo Especial, nas areas especificas (Deficiéncia auditiva, fisica,
intelectual e visual; transtorno do espectro autista — TEA; altas habili-
dades ou superdotagao — AH/S), e outro direcionado para a inclusao,
este Ultimo tendo como publico-alvo todos os professores, diretores e
supervisores da rede estadual. Esses novos cursos, devido ao reco-
nhecimento da equipe gestora do programa, foram desenvolvidos e
implementados pela UNESP.

O Programa REDEFOR trouxe resultados maravilhosos para to-
dos os seus envolvidos. Para os professores, diretores e supervisores,
foi a possibilidade de obterem titulos de especializagdo por universi-
dades de elevado reconhecimento académico, além de adquirirem co-
nhecimentos importantes para o aprimoramento das suas praticas em
sala de aula e na escola. Para as equipes das universidades envolvidas
no programa, a oportunidade de aproximacao com arealidade darede
e do assim chamado “chao da escola”. E, para os profissionais da
EFAP e das demais coordenadorias da Secretaria, a convivéncia com
as equipes das universidades e com as demandas dos professores, ao
longo dos cursos, foi essencial para o seu crescimento e compreensao
dos desafios, bem como possiveis caminhos.

De acordo com a equipe gestora e de avaliacdo estatistica
do Nucleo de Educacéo a Distancia da UNESP (NEaD/UNESP), os
dados gerais de formacgao indicaram o percentual de desistentes e
reprovados de 7,31% do total de matriculados. O menor percentual de
desistentes ou reprovados observado é no curso de AHS, com 5,00%.



Os resultados foram obtidos mediante 0 acompanhamento
do programa, por meio de pesquisas realizadas com a aplicagao de
questionarios e o monitoramento do numero de participantes nos
cursos, e demonstram o sucesso das ofertas e da parceria estabelecida
entre a EFAP e a UNESP.

Sempre fui ardua defensora de todos os cursos de Educagéo
Especial no Programa REDEFOR. A incluséo € positiva para todos.
Incluséo gera pessoas e ambientes mais respeitosos e empaticos.
E a rede publica precisa estar preparada para acolher e incluir
estudantes com todo e qualquer tipo de deficiéncia. A implementagéo
desses cursos no REDEFOR foi uma grande vitéria pessoal para mim,
especialmente pelo fato de que ndo estava mais como gestora na
Secretaria, quando de seu inicio.

Este livro traduz a rica experiéncia com o curso de Altas
Habilidades/Superdotagéo, tema emergente e que é ainda menos
tratado e discutido dentro de escolas e redes, no espectro daquilo
que consideramos Educagéao Especial sob uma perspectiva inclusiva.
Portanto, tema essencial a ser abordado, trabalhado, experimentado
no cotidiano de educadores, alunos e escolas. Com a leitura desta
obra, pode-se observar que os 6rgaos publicos, como Secretarias
de Educacgéao, precisam repensar 0s seus programas de formagao e
suas formas de implantacdo e acompanhamento, principalmente as
que ocorrem em parceria com as universidades que se dedicam a
experimentar e pesquisar sobre o0s processos formativos. Ou seja,
precisamos entender que oferecer um curso para o corpo docente sé
tera sucesso, se cada um for inserido nas suas fungdes especificas
das suas formagoes, receber apoio para desenvolver seus projetos
e ter politicas que garantam sua continuidade, sobretudo quando a
abordagem trabalhada pela equipe oferece essa oportunidade. Todos
temos a ganhar.

Vera Ltcia Cabral Costa



APRESENTACAD

Apresentar esta obra é motivo de grande orgulho, pela
oportunidade de retomar saudosamente um periodo de éarduo
trabalho, desafios e promissores resultados. Acompanhar o curso
“Especializacdo em Educagdo Especial: Area — Altas habilidades/
Superdotagao”, do programa REDEFOR, respectivamente como
especialista e coordenadora, significou vislumbrar uma educagao
na perspectiva inclusiva, a qual almejamos. Alcancar 95% de
aproveitamento, por parte dos cursistas, professores da rede publica
estadual de ensino do estado de Sao Paulo, é ditoso, pois, de zero
professor especializado em AH/SD, pela rede estadual, pudemos
formar 94 professores especializados na area, os quais estao aptos a
identificar e promover o enriquecimento curricular aos tao comumente

invisibilizados estudantes com superdotacao.

Esses estudantes, oportunizados em seus direitos a
escolarizacdo, conforme suas necessidades educacionais ou segundo
suas altas habilidades, estariam se desenvolvendo de acordo com seus
potenciais e, quica, contribuindo na construgdo de uma sociedade
marcadamente mais inclusiva, portanto, mais justa.

Nesta obra, resultante da Dissertacdo de Mestrado Académico
do primeiro autor, compreendemos a relacdo estabelecida pelos
professores cursistas do programa de formacao continuada REDEFOR,
na area das AH/SD, com os conhecimentos trabalhados no curso e o
papel que esses conhecimentos passaram a desempenhar, em suas
praticas docentes.

Sua narrativa pincela descricéo e dissertagao dos (com)textos
vislumbrados no chao da escola e na transformacao social, por meio
da perspectiva inclusiva. Ao leitor, trata-se de uma oportunidade de



mergulhar no cenério das AH/SD e romper com paradigmas e crencas
que mitigam o desenvolvimento do estudante superdotado.

|dentificar estudantes com AH/SD, para além de atender ao seu
direito preconizado na legislacédo brasileira, € atitude ética do educa-
dor, para a formacao do cidadao e transformacao de uma sociedade
que urge por desenvolvimento e por cidadaos comprometidos com
a vida coletiva. Para tanto, nao basta cobrar do professor, sem, no
entanto, engendrar sua valorizacdo e assegurar, conforme apregoado
no Art. 67 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDBEN
(BRASIL, 1996, 2014), o aperfeicoamento profissional continuado
(Item 1), a fim de que promova o desenvolvimento do estudante, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o tra-
balho (Art. 205).

A formagao docente, um dos deveres do Estado, contribui para
o enfrentamento dos desafios diarios encontrados na ardua missao
de formar o cidadao. O chao da escola, sem dulvida, é o contexto
propicio para o pleno desenvolvimento do educando, inspirando-se
nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana,
também constantes da LDBEN, no Art. 2° (BRASIL, 1996, 2014).

A parceria com a universidade coaduna para que o principio
da extensao, para além do ensino e pesquisa, possa estar proximo
das demandas dos professores e instigar o enfrentamento e
empoderamento docente, na busca do ideal de formacdo do
estudante. E este, tdo fortemente ignorado em suas necessidades,
nos remete a arcaica preocupacgdo do século XX, caracterizada por
Helena Antipoff, em 1971: “Bem-educados intelectual, técnica, social,
moral e espiritualmente, os grupos de bem-dotados constituir-se-
ao em forga positiva do progresso, de uma filosofia, inevitavel nas
mudancas de civilizacao [...]. Se isso nao acontecer, os bem-dotados
Seréo ou permanecerdo como joguetes de espertalhdes, de egoistas,



de exploradores da sociedade em beneficio préprio [...]” (CAMPOS,
2002, p. 257).

Nas paginas a seguir, encontra-se rico material para reflexdes. O
Capitulo 1, intitulado “Superdotacao: Entre a concepgao do fendmeno
e o atendimento ofertado”, convida vocé, leitor, a conhecer o percurso
histérico da superdotacéo: seré que a visdo que temos hoje é a mesma
da antiguidade? Avangamos no conhecimento sobre esse fendmeno?
Recuamos? Ou nada mudou, na concepgéo deste fendbmena?

O Capitulo 2 trata da "Formacao Docente Continuada: A solugao
e seus problemas”, instigando ao conhecimento sobre quais séo as
solugdes para problemas ha muito debatidos. Existem solugbes?

O percurso metodoldgico apresentado no Capitulo 3 — “Com os
textos em analise”, discorre sobre como a investigacao foi realizada e
os dados dela gerados. Apresenta categorias de analise de conteu-
do tdo comumente aportadas em Bardin, mas inovadas, ao agregar o
Software Iramutec.

Ao apresentar e discutir seus resultados, novas perguntas séo
ensejadas para o enfrentamento de novos e velhos desafios. Planejar
caminhos diante desses contextos € a missdo do idealizador de uma
justa sociedade — aquela que contempla as habilidades de cada ator
envolvido no processo educacional!

Dr.2 Verbnica Lima dos Reis

Dr2 Vera Lucia Messias Fialho Capellini



CONTEXTUALIZANDO 0 LEITOR

Inicialmente, a fim de melhor situar o leitor, gostariamos de ex-
plicar as motivacdes que nos levaram a escolher o termo (Comn)tex-
tos. Em seu jogo de palavras, a expressao reuniu importantes con-
cepcodes tedricas e metodolégicas. No aspecto tedrico, remete a ideia
de contextos, aqui compreendido como os distintos espacos sociais
nos quais, a partir das possibilidades e condigbes criadas ao longo
do tempo, no tecido social, com suas respectivas relagoes de poder
entre grupos e classes, 0s sujeitos “atualizam” a cultura, ao passo que
desenvolvem, transformam e recriam os aspectos que dela participam,
enquanto também estruturam e desenvolvem, na qualidade de sujei-
tos, a propria subjetividade. Dessa forma, um determinado contexto
nao é so6 social, como ainda histérico e determinado objetivamente,
no sentido de que é estruturado fisicamente, a partir das relagoes e
produgdes humanas, ao longo do tempo e espacos especificos, como
instituicdes 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 Educacgéo Especial' (PAEE);
0s espagos e momentos de formagao dos professores; e, ainda, 0s
espacos e momentos de atuacdo docente. No aspecto metodoldgico,
remete a natureza do material analisado pela pesquisa que culminou
nesta obra, qual seja, o registro escrito das atividades executadas pe-
los professores que cursaram o programa REDEFOR AH/SD. Assim,

1 Estudantes PAEE, segundo a Politica da Educagéo Especial na Perspectiva da Educagéo
Inclusiva, de 2008, sé&o as pessoas com Deficiéncia (Auditiva, Fisica, Intelectual e Visual),
pessoas com Transtorno Global do Desenvolvimento e Altas Habilidades/Superdotagao.



com textos em andlise é que podemos nos lancar a empreitada de
tentar desvendar um pouco do encontro desses vérios espacos: a for-
macdao docente, o estudante superdotado e, por fim, a experiéncia real
desse encontro.

Ja avangando a discusséo para o fendbmeno da superdotagao,?
constatamos que este, assim como o da inteligéncia, € marcado por
um elevado nivel de complexidade, proveniente de varios fatores que
interagem ao longo da histéria. No decorrer do tempo, muitas foram
as concepcdes adotadas: sejam elas explicitas, dadas por aqueles
que se propuseram, de algum modo, pensar em como se manifesta
em determinados sujeitos com desempenho superior; sejam implicitas,
mas efetivadas a partir de como determinadas sociedades passaram
a valorizar, incentivar e reconhecer a importancia de sujeitos que se
destacavam em éareas especificas (MANSQO, 2012; POCINHO, 2009).

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

2 A terminologia Altas Habilidades/Superdotagdo (AH/SD) é utilizada pelos documentos
brasileiros oficiais, desde 2001, com a publicacdo da Resolugdo n° 02/2001 (BRASIL,
2001a), a qual institui as Diretrizes Nacionais para a Educagéo Especial na Educagéo
Béasica. A barra (/) € atribuido o significado de e; ou, indicando que os termos sao
intercambidveis, podendo ser usados conjuntamente ou ainda se optar por um deles.
Doravante, este trabalho adotara somente o termo superdotagédo e correlatos derivados,
usando apenas Altas Habilidades/Superdotagao (AH/SD) em citagdes literais, tendo como
motivo e justificativa a simples preferéncia linguistica, dada a maior facilidade de regéncia.



No ambito nacional, a problemética é ainda mais grave, por con-
ta das traducdes e pelo fato de que grande parte da sociedade esta
alheia ao conhecimento académico. Assim, ainda ha a confusdo com
outros vocabulos, tais como precocidade e génio — sendo que a pri-
meira se refere ao momento em que dada habilidade surge, no desen-
volvimento da crianga e, embora muitas vezes seja interpretada como
indicador de superdotacao, esta pode n&o se concretizar; enquanto
a segunda se reserva aos sujeitos que nao s6 desempenharam com
grande maestria em determinada area, mas que nelas promoveram
transformacodes de elevado reconhecimento social, de modo que todo
génio é superdotado, porém, nem todo superdotado é um génio.

O relatério de Marland (1972) estima que existam de 3 a 5% de
pessoas com superdotacéo, na populagao mundial. No entanto, Pérez
e Freitas (2014) apontam que essa estimativa — ainda que amplamente
citada — é conservadora, pois tem como base uma concepcgéo restri-
ta de superdotagdo. As autoras postulam que ha grandes indicios de
que os niveis mais confidveis sejam de 5 a 7,5%, embora haja alguns
autores defendendo indices ainda maiores, quando se consideram ou-
tros dominios de capacidade humana que n&o os académicos. A falta
de consenso e a confusdo conceitual extrapolam o ambito tedrico e
acarretam dificuldades extras, no nivel da identificagéo e atuacéo junto
a esse publico-alvo (POCINHO, 2009; GUENTHER; RONDINI, 2012).

No cenario brasileiro, a questdo ganha mais visibilidade com
0 advento da proposta da Educacgao Inclusiva, a qual promoveu a
integracéo da Educagéao Especial ao contexto de ensino regular, tendo
como corolario legal a instituicdo da Lei n® 13.146 (BRASIL, 2015b), que
cria o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, e a Lei n° 13.234 (BRASIL,
2015c), que altera as letras da LDB, em seu Artigo 9°, dispondo sobre
aidentificagdo, o cadastramento e o atendimento, na Educacgéo Bésica
e na Educacao Superior, de estudantes com superdotagao.
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Contudo, os estudantes com superdotagéo ja sdo legalmente
compreendidos entre os PAEE, desde 2001 (BRASIL, 2001a), quando
ja se requisitam a identificacdo e o atendimento as necessidades
educacionais, afim, inclusive, de que dispositivos legais ainda anteriores
sejam cumpridos. Neste momento, as pesquisas ja observam uma
dissonancia entre os aspectos mencionados. Primeiramente, entre
0s contextos de producao e aplicacdo do conhecimento: por um
lado, existe um desenvolvimento proficuo na compreenséao cientifica
da superdotagao. Entretanto, no Brasil, esse saber fica circunscrito
a academia aos niveis de pds-graduacéo, estabelecendo pouca
relacdo com os cursos de licenciatura e pedagogia e deixando
lacunas na formacéo inicial do docente quanto a compreensao da
tematica (MARTINS; CHACON, 2013; PEREZ; FREITAS, 2014). Em
seguida, constata-se que, apesar do relativo avancgo legal que elevou
o atendimento aos estudantes com superdotacéo ao nivel de politicas
publicas, as medidas ainda encontram barreiras em sua efetivagéo e o
numero de estudantes identificados nas escolas publicas permanece
infimo (PEREZ; FREITAS, 2014; CUNHA; BRERO; RONDINI, 2019).

Diante de um atendimento tao incipiente e deficitario
disponibilizado aos estudantes com superdotag&o, no contexto regular
de ensino, os saberes e préaticas dos professores sdo postos em foco,
uma vez que sao estes que interagem cotidianamente e os principais
agentes encarregados do desenvolvimento educativo. Em face da
constatagdo de que a percepcdo dos docentes é permeada por
concepgdes mitoldgicas a respeito da superdotagao (PEREZ; FREITAS,
2009; ANTIPOFF; CAMPQS, 2010; RONDINI, 2019), concebe-se a
formagao continuada como o meio responsavel e capaz de promover,
nos professores ja em servico, a apreensédo dos conhecimentos
cientificos e legais, para que se possa transformar saberes e préticas
docentes, tornando-os aptos a efetivamente lidarem com a inclusao
dos estudantes com superdotacao.
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Porém, pesquisadores voltados a formacdo de professores
(ANDRE, 2010, GATTI; BARRETO, 2009; TARDIF; LESSARD; GAUTHIER,
2001; SCHLUNZEN, 2015) vém alertando sobre a importancia de que
se (re)conheca o que a formacdo continuada pode realmente fazer
pelas transformacdes educativas, sob pena de responsabilizar a ela
e aos agentes educacionais envolvidos, sobretudo os professores,
por transformacdes que requerem mudancas estruturais de ordem
externa ao contexto escolar, além de contribuir para que permanegam
camuflados outros fatores que exercem igual ou maior influéncia na
conformacao da realidade educativa.

Ao se inserir nesse campo relacional, ainda pouco compreendi-
do, entre a educacao dispensada ao estudante com superdotagéo e a
formacao docente continuada, este trabalho encontra sua principal jus-
tificativa. Nesse sentido, tem como questio: que praticas voltadas aos
estudantes com superdotacao, apresentadas num curso de formacao
continuada, sao concretizadas no contexto educacional/laboral?

Para a realizacdo desta obra, debrugamo-nos sobre o curso de
formagao continuada REDEFOR AH/SD® ofertado aos professores e
gestores da rede publica que atuam na Educacgéo Bésica do estado de
Sao Paulo. Tal escolha se fundamenta nos seguintes aspectos:

1. 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 estruturagéo;

2. dimensdo do programa, uma vez que disponibilizou 100
vagas a professores situados por todo o estado de Sao Paulo,

3 Curso de especializagado, na modalidade semipresencial, ofertado pela Rede de Formagéao
Docente do Estado de Sao Paulo (REDEFOR), em parceria com a Universidade Estadual
Paulista (UNESP). O tépico “O programa REDEFOR”, situado no Capitulo 2, apresentara
detalhes sobre o curso. Vale destacar que uma das coautoras foi a coordenadora
académica do curso.
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contribuindo para a obtengéo de dados e analises sugestivas de
um panorama mais amplo;

3. pelo fato de que o referido programa teve participacéo precipua
da UNESP em sua idealizagao, construcao, implementagao,
implantacdo, desenvolvimento, oferta e avaliagdo. Sendo a
mesma instituicdo do Programa de Pdés-Graduacédo na qual
esta pesquisa se desenvolveu, favoreceu ndo s6 a obtengao
dos materiais para anélise, como, uma vez pronto, permitiu que
a instituicao obtivesse um retorno sobre suas préprias praticas.

Diante da questao de pesquisa levantada, estabelecemos como
objetivo geral compreender a relagdo instaurada pelos professores
que cursaram o programa de formagao continuada REDEFOR AH/
SD com os conhecimentos trabalhados e qual o papel que esses
conhecimentos/saberes passaram a desempenhar, nas praticas
docentes. Especificamente, seus objetivos foram: i) verificar elementos
que favorecam a compreensdo de quais aspectos e alcance as
formacdes continuadas podem assumir como objetivos, em relacao
a transformacao da pratica docente; i) analisar o desenvolvimento da
compreenséo cientifica da superdotacdo, em sua historicidade, como
meio de evidenciar sua complexidade atual; iii) promover a analise das
condigbes da educacéo e da formagao de professores, considerando
0 papel de forgas externas ao contexto escolar, sopesando, portanto,
a forte influéncia de fatores econdmicos sobre as politicas publicas; e
iv) trazer dados sobre como os professores percebem os contextos
escolares, quanto as condicdes de trabalho e também a inclusédo, em
especial a dos estudantes com superdotacao.

A presente obra se origina de uma pesquisa* com abordagem
qualitativa/quantitativa de carater descritivo, com delineamentos
documental e survey online.

4 Dissertacdo de Mestrado Académico apresentada ao Programa de Psicologia do
Desenvolvimento e Aprendizagem da Faculdade de Ciéncias, UNESP (Bauru)
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O uso de documentos, para Sa-Silva, Almeida e Guindani
(2009), deve ser valorizado, especialmente em investigacdes das areas
das Ciéncias Humanas e Sociais, porque permite o entendimento de
objetos cuja compreensdo necessita de contextualizacdo histérica e
sociocultural, porquanto deles se extraiumrico conjunto de informacoes.
Em face dessa possibilidade, os autores ponderam que a analise
documental é proficua para o entendimento de processos, em suas
dinédmicas temporais, favorecendo a observagao das transformagoes
de grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades,
préaticas etc. Outra vantagem abarcada por esse tipo de pesquisa é
que os documentos constituem uma fonte nao 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 estao inseridos. A despeito do
uso combinado de fontes de diferentes naturezas, no mesmo trabalho,
as pesquisas documentais sdo mais fidedignas do que analises que
buscam a compreenséo de um fato passado, a partir da rememoragao
e percepcdes tomadas de sujeitos no momento presente, pois anulam
0 perigo de alteracdo comportamental dos individuos investigados
(GODOQY, 1995).

Embora préxima, 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
bibliogréfica remete para as contribuicdes de diferentes autores sobre
o tema, atentando para as fontes secundarias, enquanto a pesquisa
documental recorre a materiais que ainda nao receberam tratamento
analitico, ou seja, as fontes primarias.” (SA-SILVA; ALMEIDA;
GUINDANI, 2009, p. 6). E ainda sobre a natureza das fontes que a
discusséo sobre o conceito de documento se desenvolve. Sa-Silva,
Almeida e Guindani (2009) apresentam algumas possibilidades de
definicdo: uma declaragao escrita, oficialmente reconhecida, que
assume a funcionalidade de registro ou prova de um fato; qualquer
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objeto que comprove, elucide ou registre um acontecimento; arquivo de
dados gerado por processadores de texto. No desenvolvimento dessa
analise, caminham a um significado mais amplo, abarcando qualquer
material escrito que sirva como fonte sobre o0 comportamento humano.
Godoy (1995) fornece uma definicao semelhante, a respeito do termo,
compreendendo-o sob um conjunto de possibilidades de materiais
grafados ou gravados, num suporte material, sendo eles escritos,
como jornais, revistas, diarios, obras literarias e técnicas, cartas etc.,
ou elementos iconogréaficos, como sinais, imagens, fotografias, filmes.

Por sua vez, a pesquisa survey & compreendida como a
obtencao de dados ou informacdes sobre opinides, crencas, padroes
de agbes ou caracteristicas de determinado grupo de pessoas que
se assume como representante de uma populagao-alvo, por meio de
um instrumento de pesquisa ou investigagdo, sendo 0 mais comum
0 questionario (FREITAS et al., 2000). Os autores enfatizam que
0 uso apropriado desse método de pesquisa se da mediante um
agrupamento de fatores associados: necessidade de responder a
guestionamentos sobre “o que estéd ocorrendo” ou “como e por que
isso esta ocorrendo”; ndo se deseja ou ndo existe a possibilidade de
controle de variaveis; o ambiente natural é a melhor situagéo para
estudar o fendbmeno de interesse; o evento investigado acontece no
presente ou no passado recente.

Em face de seu objetivo geral, o delineamento aludido se dividiu
em duas etapas. Na Etapa 1, buscou-se compreender a dindmica es-
tabelecida na interag&o dos professores com os conhecimentos traba-
lhados no contexto de aprendizagem promovido pelo curso REDEFOR
AH/SD. Nesse sentido, tem como foco de analise a relagao dos profes-
sores com 0s saberes apresentados, revelando quais apontamentos
exerceram mais influéncia, como foram percebidos e que discussoes
suscitaram. Para tal, utilizaram-se, como documentos de anélise, as
atividades realizadas pelos professores, as quais, por sua vez, foram
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transcritas em corpora e estes submetidos a procedimentos de anélise
por categorias, contando com o auxilio do software IRAMUTEQ.

A Etapa 2, derivada da anterior, procurou-se perceber o papel
que os conhecimentos e saberes trabalhados durante o curso passa-
ram a desempenhar, nas praticas docentes. Atém-se, dessa forma, a
relagao entre docentes e contexto laboral. Inicialmente, os corpora tex-
tuais foram analisados a partir de categorias pré-determinadas pelos
autores. Tais categorias se referem as concepgbes sobre quais prati-
cas (comportamentos) sdo necessarias a incluséo e, especialmente,
a escolarizagdo do estudante com superdotacéo, bem como sobre
guem seriam os agentes responsaveis por tais acdes. Elencadas tais
praticas e seus agentes, elaborou-se um questionario online, através
da plataforma Google Docs, que foi dirigido aos mesmos cursistas, a
fim de analisar se tais acoes se efetivavam, no contexto escolar em que
estavam inseridos. A Etapa 2 mesclou, portanto, técnicas da Andlise de
Contelido com métodos de pesquisa survey.

A organizacdo da presente obra conta com trés capitulos,
sendo que os dois primeiros se referem ao delineamento tedrico, com
o intuito de ampliar as discussdes apresentadas sobre superdotagao
e formacgdo docente, enquanto o Ultimo discorre sobre os aspectos
empiricos deste estudo.

0 Capitulo 1 — Superdotacédo: entre a concepgéo do fenémeno
e o atendimento ofertado — articula os contextos cientificos, politicos
e educacionais enquanto eixos tematicos, ao passo que busca
apresentar a dissonancia entre esses elementos. Assinala aspectos
sobressalentes do desenvolvimento histérico pelo qual a superdotagéo
foi compreendida, percorrendo as etapas mitica e psicométrica, até
que se chegasse a etapa dos talentos, culminando com as abordagens
contextualizadas contemporéaneas. Exemplifica as abordagens
contextualistas, em funcéo do trabalho de Renzulli, o qual também
¢ adotado como ancoragem tedrica para se discutir o atendimento

26



preconizado pela literatura e o encontrado pela pesquisa. Por fim,
traz o percurso no qual o atendimento ofertado aos estudantes com
superdotacao no Brasil se desenvolveu.

0 Capitulo 2 — A formacgéo docente: a solugdo e seus problemas
— coloca em pauta como a formagao docente, enquanto campo de
saber, com enfoque na formag&o continuada, tem procurado ultrapas-
sar a figura do professor, encarando os contextos socioeconémicos,
para que se possa compreender acuradamente a qualidade de ensino
que as escolas e docentes estdo ofertando aos seus estudantes. Em
seguida, discute como a formagao continuada foi se institucionalizan-
do, no contexto internacional, para, em seguida, abordé-la no cenario
brasileiro, estabelecendo, dessa forma, um comparativo com a situa-
¢ao do mundo ocidental, seguida de uma discussao sobre como as
Tecnologias Digitas de Informagao e Comunicagao (TDIC) e o Ensino a
Distancia vém se desenvolvendo, no Brasil, tendo como balizas os fa-
tores socioecondmicos que impulsionam a expansao destes mecanis-
mos. Por Ultimo, aponta dados sobre a criacdo da REDEFOR, seguida
da estrutura do curso REDEFOR AH/SD considerado neste trabalho.

0 Capitulo 3 — Com os textos em analise — descreve aspectos
metodoldgicos que ensejaram o desenvolvimento desta pesquisa,
tais como: participantes, instrumentos e materiais e procedimentos
de coleta e andlise de dados. Expdem-se os resultados e a andlise
relacionados as Etapas 1 e 2, na confluéncia dos aspectos tratados
nos capitulos anteriores.
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Para que se possa ter uma concepgao acurada da complexida-
de subjacente ao fenbmeno da superdotacédo, apresentamos alguns
aspectos histéricos que delinearam seu desenvolvimento e estagio
atual, objetivando principalmente o enfoque cientifico dado a teméti-
ca. Em seguida, abordamos o contexto brasileiro, de sorte a buscar
tracar um paralelo entre o patamar na qual a area se encontra, em
termos de conhecimento cientifico sistematizado, e a situacdo edu-
cacional brasileira.

1.1. A COMPREENSAO DO FENOMENO

Pereira (2000 apud BAHIENSE, 2013) traz uma periodizacao
fundamentada em trés momentos. O primeiro, mais duradouro, é
denominado “Etapa Mitica”. Inicia-se com as primeiras sociedades e
vai até o século XX; o segundo periodo, “Etapa do QI”, 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”, comeca nesta década, prologando-se até a atualidade.

E digno de nota ressaltar que essa periodizacado alude a
paradigmas vigentes, mas que nao tiveram aceitacdo plena; seja
porque, em algum nivel, sempre houve o paralelismo de concepgoes,
seja porque determinados modelos, mesmo prevalentes, encontraram
opositores. Assim, embora o segundo periodo seja marcado pela
supremacia dos testes de inteligéncia, ja nesse momento encontrava
opositores que protestavam ante a restricdo e a mensuracao de tal
fendmeno. Ademais, se atualmente, como se vera, as concepgdes
cientificas da superdotacdo conceituam a inteligéncia por meio de
um paradigma “contextualista”, no senso comum, ainda vigoram
representagoes miticas dos superdotados associadas aos momentos
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anteriores. Diante do exposto, nos subitens a seguir, sera explicitado
cada periodo.

1.1.2. Primeiro Periodo: A Etapa Mitica

A “Etapa Mitica”, que, conforme j& citado, vai dos primeiros
agrupamentos até o inicio do século XX, abrange o maior espacgo,
tanto temporal como geogréfico. E da antiguidade classica que vém
0s primeiros registros, momento no qual superdotacédo é associada a
inspiracao divina (BILIMORIA, 2011; COSTA, 2008). De maneira geral,
ha o interesse pelos jovens “bem-nascidos” com maiores aptidoes
intelectuais e fisicas, a fim de que se tornem lideres estatais ou
guerreiros (ARANTES, 2011; BAHIENSE, 2013; BILIMORIA, 2011).

Chama a atencéo, por alguns tracos peculiares em relacdo a
época, o posicionamento de Platao (427/428 a.C. — 348/347 a.C.): se,
por um lado, atribui a superdotagcdo uma explicagéo divina, segundo
a qual os individuos diferem entre si pelos tipos de “metais” que os
constituem, fazendo entdo que pertengcam a diferentes grupos e,
portanto, destinados a diferentes funcdes, por outro, através de uma
racionalizacdo intuitiva, fez frente a uma concepcao de hereditariedade
ou de vinculagdo ao estrato social. Nesse sentido, atribuia aos
magistrados, inclusive, a tarefa de identificar com clareza — incluindo
seus filhos — em que grupo os jovens atenienses se encaixavam e a
quais funcdes se destinavam:

Todos vos que morais nesta cidade sois irmaos, lhe diremos,
em prosseguimento ao nosso conto. Mas a divindade que
misturou ouro ao nascimento dos que revelam capacidade de
comando, para que se tornassem mais preciosos, nos auxiliares
acrescentou prata, bem como ferro e bronze nos demais
artesdos. Porém, como todos vds tendes uma origem comum,
na maioria das vezes dareis nascimento a filhos que se vos
assemelham, conquanto possa acontecer que de pais de ouro
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nasca um filho de prata, ou o inverso: um filho de ouro provenha
de pais de prata e assim por diante em diferentes combinagoes.
Antes e acima de tudo determinou a divindade aos dirigentes que
sobre nada exergcam suas obrigacdes de guarda e zelem com
mais cuidado do que a respeito e da qualidade do elemento que
entra na composigao da alma de cada um e, no caso dos seus
préprios filhos trazerem mistura de ferro ou bronze, de nenhum
modo deverao apiedar-se deles; mas, como prova de respeito
a natureza deles mesmos, serdo transferidos para a classe dos
artesdos ou para a dos agricultores, como também o inverso:
os filhos de qualquer destes que revelarem tragos de ouro ou
de prata, em homenagem ao seu valor, terdo de ser promovidos
para a classe dos guardas ou dos guerreiros, conforme o caso,
em obediéncia as determinagdes do oraculo, quando ameaca
de destruicao a cidade que chegar a ser guardada por ferro ou
bronze. (PLATAO, 2000, p. 180).

Ha, assim, indicios de que a Academia de Platdo tenha se
contraposto ao movimento comum de sua época e, a partir da
demonstracéo de habilidades intelectuais e fisicas valoradas, admitia
nao sb rapazes, mas também mogas, independentemente da classe
social a qual pertenciam e ndo cobrando pela educacao ofertada.
Buscava, por tal via, lapidar o potencial das novas geracoes, para que
desempenhassem papéis decisivos na pdlis Atenas (ARANTES, 2011;
BAHIENSE, 2013; COSTA, 2008). Numa 6tica mais ampliada, Bilimoria
(2011) ressalta que, na civilizagao grega, atribuia-se a inspiragao divina
um amplo leque de manifestacdes de aptidoes e desempenhos acima
da média, o que remete a uma concepgao pluralista, pautada na
aceitacéo e valorizagao de varios dominios.

Ja na Roma Antiga, procurava-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
gramética no nivel médio (COSTA, 2008; PEREZ, 2004). Na Era
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Medieval, a superdotacdo ainda é atribuida ao sobrenatural. Perde,
contudo, o estatuto de inspiragao divina e, em fungéo do maniqueismo
veiculado pela Igreja, passa a ser associada as forgas maléficas, sendo
pouco ou nada valorizada (BAHIENSE, 2013).

Do mundo oriental salienta-se que, na China, fortemente
influenciada pelas ideias do filésofo Conflcio (551 a.C. — 479 a.C))
-, 0 qual, anteriormente a Platéo, ja acreditava que as criangas com
habilidade superior deveriam ser reconhecidas, a fim de que se lhes
oferecesse uma educagédo adequada —, ao longo da dinastia Han
(206 a.C. a 220 d.C.), nomeava ministros em fungao da expressao de
suas capacidades intelectuais e ndo pela ancestralidade, permitindo
assim a ascensao social de homens de origem humilde a clpula do
poder (COSTA, 2008). A mesma nacao, 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 selegéo tinha como principio um
conceito amplo de superdotacgao, valorizando lideranca, imaginacao,
habilidades literarias, memorizagéo, légica e sensibilidade; abarcava
um conceito dindmico, o qual admitia a possibilidade de a superdotagao
se manifestar em diferentes momentos da vida; havia a necessidade
de um atendimento especializado e contemplava a ideia de uma
educacao voltada atodas as criangas das distintas classes sociais, mas
inferindo e se direcionando em fungao das capacidades. Tal processo
contribui fortemente para que a China, mesmo antes do século XIV,
se destacasse pela producéo de tecnologia e artes, despertando o
interesse da Europa mercantilista (PEREZ, 2004; COSTA, 2008).

Ao longo da Idade Moderna, o periodo renascentista (séc. XIV -
XVIII) oferece condigbes 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 produgao
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qualitativamente distintos, sendo o ramo das artes 0 que recorrente-
mente recebe mais destaque (BILIMORIA, 2011; PEREZ, 2004).

Nesse mesmo periodo ha o avanco da medicina, a qual, ao
menos no circulo académico, suplanta o carater deificado da super-
dotacéo, associando especialmente genialidade e loucura, de modo
gue um processo neurdtico seria 0 mecanismo subjacente (BAHIEN-
SE, 2013; BILIMORIA, 2011; COSTA, 2008). Levando em consideragao
gue os grandes polimatas do Renascimento, pela ja citada maior ca-
pacidade intelectual, tinham recursos e maior liberdade, apresentavam
interesses e comportamentos muito distintos dos padrdes vivenciados
pela maioria das pessoas de seu entorno. E compreensivel, por con-
seguinte, que fossem efetivamente incompreendidos, favorecendo a
propagacao da ideia que vinculava a superdotacao e algo da ordem
da psicopatologia, que, por sinal, perdurou fortemente até o final do
século XIX, guando entdo se passa ao segundo periodo.

Em suma, destaca-se que a superdotacao, embora referenciada
por outras terminologias, foi alvo de grande interesse em determinados
lugares e momentos histéricos. Porém, a identificagéo e a educagao
ofertada quase sempre atuaram cCOmMO UM mecanismo para que
Estados/nagbes/povos pudessem pdr em pratica seus projetos de
desenvolvimento, havendo a prevaléncia de uma estratégia educativa
fundamentada na separacdo (segregacdo) desses sujeitos dos
demais, bem como uma posterior ocupagao social ja prée-designada,
mesclando-se ainda a outros aspectos histdérico-sociais, como a
valoragdo e a representacao distinta atribuida aos diferentes grupos,
da qual as situagdes mais restritas de aceitacdo as mulheres é uma
das consequéncias observadas.

Também se evidencia o carater contextual das concepcoes
de superdotagéo, visto que as habilidades valoradas que se busca
reconhecer e aprimorar se alteram, conforme o tempo e lugar. Assim,
se tomarmos o conhecimento atual como parédmetro, veremos que o
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nivel de compreensao 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 século XIX,
concomitante ao desenvolvimento das filosofias nacionalistas e liberais,
ao surgimento da teoria da Evolugao de Darwin (1859) e aos estudos
iniciais, no que toca ao desenvolvimento da Psicanalise, de Freud
(1896) (BAHIENSE, 2013). Ha ainda o positivismo comtiano, almejando
edificar a sociedade nos conhecimentos cientificos que deveriam ter
por base os fatos reais e sua observagéo, a fim de que as relagbes
causais pudessem ser compreendidas e analisadas imparcialmente,
por conseguinte, descartando discussbes metafisicas. Tal fato tem
grande peso no desenvolvimento da entdo emergente Psicologia,
compelindo-a a adotar métodos e fundamentos das ciéncias exatas e
biolégicas, para ser reconhecida enquanto ciéncia (BILII\/IORIA, 2011).
Desse modo, compreende-se como e por que o estudo da inteligéncia
passa a ser realizado por meio de trabalhos de cunho quantitativo e
dos testes psicométricos, os quais almejavam desenvolver critérios e
medidas objetivas para avaliar as capacidades intelectuais.

Visualiza-se essa tendéncia ja em Galton (1822-1917), primo
do bidlogo Darwin e profundamente influenciado por este, que tenta
transpor os pressupostos da teoria evolucionista a compreensao
da inteligéncia. Tendo se formado médico, mas com um periodo
intermediario dedicado a matemética, suas principais contribuicoes
foram o desenvolvimento de uma producéo tetrica, especialmente
em metodologia, até hoje muito respeitada. Fundamentando seus
estudos numa estatistica elaborada, é considerado um dos expoentes
para conceder a esta o estatuto de ciéncia. Realizou trabalhos com
gémeos, censos escolares e antropometria, contudo, sua principal
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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 0 nome sugere, defende a ideia de que
o nivel de expressao intelectual demonstrado pelo sujeito decorre de
sua heranca genética. A tese fundamenta-se em uma concepcgéo 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 passarao essa
caracteristica a seus descendentes (BAHIENSE, 2013; PEREZ, 2004;
OLIVEIRA, 2001). Nessa obra, Galton sustenta seus achados, com base
nos estudos que desenvolveu com familias britanicas preeminentes
e de classe socioeconémica elevada. Na andlise de Oliveira (2001),
Galton milita em causa prépria, ao passo que, ao propor que oS sujeitos
que se destacavam intelectualmente em sua época tinham também
ancestrais notaveis, justifica sua propria condicdo, argumentando
implicitamente que as conquistas de riqueza e notoriedade de sua
familia advinham unicamente de uma estratificacéo biolégica refinada.
Nas obras subsequentes, cunhara o termo eugenia para se remeter
aos instrumentos e mecanismos pelos quais se poderiam melhorar ou
piorar as qualidades raciais das geracdes vindouras (OLIVEIRA, 2001).

Em 1905, na Franca, surgem os testes criados por Binet e Si-
mon, nomeados de Escala de Avaliacéo de Nivel Mental. Discordando
de Galton e seus seguidores, Binet pauta-se numa concepgao de inte-
ligéncia fundamentada nas fungdes psicoldgicas superiores, sendo o
“julgamento” o cerne do intelecto e, portanto, o objeto da afericao de
seus testes, 0 qual se materializava a partir de um conjunto de pergun-
tas associadas a resolugdo de problemas, memorizagao, raciocinio
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verbal e l6gico. Os testes tinham niveis de complexidade relacionados
as faixas etarias, de forma que, se uma crianca néo resolvesse aquilo
que era previsto, era considerada “retardada”, significando simples-
mente que sua “idade mental” estava abaixo da idade cronolégica e,
por isso, deveria receber uma atencao educacional especial; se, por
outro lado, resolvesse os testes ligados as faixas etarias posteriores,
era considerada de inteligéncia superior. O objetivo principal era a pos-
sibilidade de reconhecer o desenvolvimento atual da crianga, para que
se pudessem ofertar oportunidades educacionais adequadas, uma
vez que, para Binet, a inteligéncia era mutével e fortemente influenciada
pelos momentos e experiéncias do sujeito (BAHIENSE, 2013; PEREZ,
2004; OLIVEIRA, 2001). Oliveira (2001) afirma que, conquanto Binet
tenha sido reconhecido majoritariamente pelo desenvolvimento da es-
cala, em sua vida profissional, dedicou-se precipuamente a elaborar
estratégias para desenvolver criancas com Idade Mental atrasada, ob-
tendo notavel sucesso nessa tarefa.

Em 1911, os testes de Binet e Simon foram aperfeicoados por
Goddard, com a avaliacdo de 2000 criangas “tipicas”. Em seguida,
Terman, nos Estados Unidos, supervisionou a aplicagao e a validagao
dos testes de Simon e Binet, criando a Escala de Inteligéncia Stanford-
Binet, com a substituichio do constructo Inteligéncia Mental (IM)
por Quoeficiente de Inteligéncia (Ql), advindo da divisdo da idade
mental pela cronoldgica, sendo que, na adaptacgao feita em 1916, foi
proposta a multiplicagdo do resultado por 100, a fim de evitar a parte
decimal. Cria-se ainda uma classificacao, na qual a superdotagao era
considerada a partir de 130 pontos (BILIMORIA, 2011).

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

A ampla difusdo do estudo contribuiu imensamente para a
propagacao dos testes de QI, os quais passaram a fazer parte do
cotidiano escolar, tendo ainda outros efeitos: por um lado, colaborou
imensamente com a propagacéo de que asuperdotacéo é umfenémeno
circunscrito ao dominio intelectual, especialmente as habilidades
relacionadas a dominios l6gico-verbais; por outro, desvencilhou
loucura e genialidade, trazendo muito mais clareza acerca da relagao
entre superdotagao e comportamentos socialmente desajustados
(BAHIENSE, 2013; PISKE, 2013; OLIVEIRA, 2007).

Destaca-se ainda que Terman (1965 apud PISKE, 2013, p. 54)
constatou diferengas entre 0s grupos de superdotados: 0s sujeitos com
QI de 150 eram capazes de interagir de modo socialmente adequado,
sendo considerados psicologicamente estaveis; no entanto, os
excepcionalmente inteligentes, QI acima de 170, apresentavam pouco
interesse nas interacdes sociais, especialmente com seus colegas de
sala de aula, sendo, por conta disso, considerados solitarios.

Nesse sentido, Terman deu visibilidade a tematica, fomentando
investigacdes que problematizaram e aprofundaram seus achados,
através de estudos futuros. Inclusive, o referido desajuste passou a
ser entendido pelo prisma da assincronia ou dissincronia, ou seja, um
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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 sorte que
acapacidade de assimilagao e compreensdo é maior que a capacidade
de execucao, levando uma crianga, por exemplo, a compreender a
leitura, mas ter dificuldades com a escrita. O assincronismo externo se
divide em escolar-social e familiar: o primeiro se caracteriza pelo fato de
a crianga superdotada se sentir incompreendida e excluida pelo grupo;
0 segundo ocorre, quando a familia passa a ter problemas, geralmente
decorrentes do descompasso afetivo-cognitivo ja expresso, o qual
leva os familiares a um maior grau de incerteza sobre como conduzir
a educacdo. As pesquisas voltadas a esse aspecto contribuiram e
contribuem para que se entenda a importancia da educagao especial,
pois indicam que o assincronismo deixa de ser um problema, quando
ha alguma estratégia de atendimento especializado adequada a
necessidade da crianca, como a aceleracao escolar, por exemplo, que,
se bem conduzida, coloca o estudante com superdotagao em contato
com contelidos mais desafiadores e estimulantes, fazendo com que se
interesse pelas aulas e pelas interacdes sociais (PISKE, 2013).

Vale ainda a reflexdo de que Terman parece ter-se mantido fiel
aos seus achados, aceitando os dados obtidos em detrimento de
suas crengas e que, embora seus estudos sejam passiveis de muitas
criticas, especialmente no viés adotado na composicédo da amostra
(ALENCAR, 2007), apresentavam elevado nivel de coeréncia tedrico-
-metodolégica, porque buscavam refletir corretamente a concepgéao
de inteligéncia em que se pautavam. Assim, pelo critério minimo de
140 e os dominios que analisava, muitos sujeitos superdotados fica-
ram fora do estudo. Porém, para os objetivos que se pretendia, seria
muito mais interessante ter falsos negativos do que positivos, favore-
cendo com isso que se avaliasse de maneira mais incisiva o papel que

38



a superdotacdo desempenha, em termos de “realizacbes” ou “suces-
s0”, especialmente na vida adulta; trata-se de uma correlagao positi-
va em que Terman acreditava, mas da qual ndo obteve comprovacao
(OLIVEIRA, 2007). Paralelamente aos estudos de Terman, proliferaram
diferentes testes de inteligéncia sendo que as teorias fatoriais fornece-
ram o arcabougo tedrico para explicar o que € a “inteligéncia” e por que
os testes sdo capazes de mensuré-la. A primazia duraria até a década
de 60 do século passado.

1.1.4. Terceiro periodo: A Etapa dos Talentos

Como visto, a abordagem psicométrica j& era alvo de criticas,
desde seus momentos iniciais. Seja no meio académico, com a
proposicao de abordagens alternativas que inclusive abriram caminho
para as concepgdes contextualistas, seja fora dele, fato que pode
ser elucidado com os protestos do jornalista Lippman,® o qual, diante
do uso desenfreado dos testes e das politicas publicas de cunho
racial e segregacionista que neles buscavam justificativa, chamou
os “testadores de inteligéncia de esquadrao da morte psicoldgico”
e, entre 1922 e 1923, duelou com Terman nas péaginas da Revista
The Republic (HERGENHAHN, 2009). Porém, estas eram iniciativas
de carater pontual e necessitavam de uma abertura social, para se
consolidar. Ainda no 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 crenga pia de que os altos escores eram

5  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” e a cunhar o significado do termo
“esteredtipo”, no contexto psicolégico moderno, e criticar a midia e a democracia, em sua
coluna de jornal e em vérios livros, em especial, Opinido Publica, de 1922.
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sinénimo de superdotacgéo, ficando os questionamentos restritos a se
o corte deveria ser 0 1% superior ou de 3 a 5% (RENZULLI, 2004).

O fato a dar mais visibilidade ao processo que engendra a
transformacao da compreensao sobre a superdotagao e consequente
superacéo do predominio psicométrico tem base na geopolitica da
época: em 1957, ocorre o langamento do programa Sputinik pela
Russia, colocando em xeque o poderio norte-americano. Nesse
sentido, h&a a necessidade de se repensar o desenvolvimento cientifico,
desde a educacgéo. Desse modo, ha um interesse fundamentalmente
econdmico que vé nos estudantes uma importante riqueza da nagéo.
Perante tal objetivo, as politicas publicas dos EUA, seguidas por outros
paises, como Canadé 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; RENZULLI, 2004).
Oportunamente, compreende-se ainda a revitalizagéo da criatividade,
uma vez que passaram a importar a sociedade sujeitos que pudessem,
ndo apenas desempenhar em alto nivel, mas também inovar e
revolucionar tecnologias.

Em 1972, é apresentado o relatério Marland, encomendado
pelo Congresso norte-americano. Nele, ha uma definigao inovadora
de superdotacdo que ainda hoje é adotada em muitos paises,
integral ou parcialmente. A partir de entdo, novas politicas publicas
sao desenvolvidas, as quais, em conjunto com o modo pelo qual séo
executadas, mostram a dinamica entre os setores que primam pelo
interesse econdmico e aqueles que priorizam o desenvolvimento pleno
da pessoa. Nesse embate, Pérez (2004) afirma que ha a predominancia
dos servicos educacionais que subentendem o “estudante com
superdotacdo”; entretanto, ha alguns casos que consideram a “pessoa
com superdotacao”, quando os servicos sao integrados a outras
esferas, além da educativa, como apoio psicolégico. Ultrapassando o
estudante, abarcam também os membros de sua familia, promovendo
um suporte de carater mais integral.
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Como visto, durante a “Etapa do QI”, o que se busca é a
identificagdo e a mensuragdo de um componente monolitico da
inteligéncia, ou seja, algo estavel e, portanto, nao influenciavel por
caracteristicas de personalidade e varidveis contextuais/ambientais.
Entretanto, ainda que se queira objetivo, em rigor, € uma abstragcao
estatistica; nessa nova etapa, sdo justamente as caracteristicas
de personalidade e contextuais que serdo consideradas como
componentes imprescindiveis na compreensdo de como a
superdotacao se manifesta.

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

A pluralidade é constatada ndo s6 em termos de variaveis cons-
tituintes da superdotacdo, mas também e especialmente na quanti-
dade de abordagens que procuram estuda-la. Em 1986, Sternberg
e Davidson langaram a primeira edicdo da obra Conceptions of Gif-
tedness, onde apresentam dezessete distintas teorias propostas por
estudiosos norte-americanos, a partir de abordagens psicolégicas e
enfoques diversos, indo do individuo a sociedade, do dominio psicolé-
gico a educagao (BAHIENSE, 2013). De modo analogo, Pocinho (2009)
procurou apresentar, num ensaio teérico, um conjunto de modelos de
compreensao de superdotacdo que mais vém se destacando, no ce-
nario internacional. Versa, no referido trabalho, sobre a Teoria Triarquica
da Inteligéncia de Sternberg; o Modelo Diferenciado de Sobredotagao
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e Talento de Gagné; a Teoria das Inteligéncias Multiplas de Gardner; a
concepgao de superdotagao dos Trés Anéis de Renzulli; e o Modelo
Multifatorial de Superdotagao de Ménks.

Ora, resgatando o propoésito de evidenciar o desenvolvimento
da compreenséo sobre a superdotagdo, com énfase nos aspectos
cientificos, nés nos atemos a abordagem de Renzulli, sob a justificativa
de que, como um dos principais expoentes das concepgdes contex-
tualistas, tem ela o potencial de elucidar o modo como estas abarcam
o fendbmeno, ao passo que sublinha ndo sé as caracteristicas inerentes
a superdotacéo, mas por que e para que identifica-la. E referéncia para
inUmeros estudos, principalmente no Brasil, influenciando também
nossas politicas publicas. Ressalta-se igualmente que o trabalho de
Renzulli sempre foi voltado a aplicacéo pratica, em contextos reais de
educacéao, de forma que seu desenvolvimento sempre esteve ancora-
do em pesquisas que buscaram avaliar e constatar os efeitos, possibili-
dades e necessidades de aprimoramento (COELHO, 2015; VIRGOLIM,
2014). Nesse sentido, apresenta um rico referencial, servindo de para-
metro para que melhor se compreendam as teméticas discutidas pelos
professores cursistas do REDEFOR AH/SD. Assim, sua pertinéncia a
esta obra € extrema, permitindo uma discusséo transversal com os
demais aspectos abordados.

1.4.4.1. A abordagem de Renzulli para superdotagdo

Renzulli é um educador norte-americano e professor do
Programa de Psicologia Educacional da Universidade de Connecticut,
onde ainda desenvolve a funcdo 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
cooperado amplamente para a criacao e a implantagao de programas
e servicos aos estudantes com indicadores de superdotacao, desde a
décadade 1970, ancorando-se na premissa de que aintegracao desses
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dispositivos educacionais pelas escolas do ensino regular tem grande
potencial de elevar a qualidade da educacao para todos os estudantes,
jaque Renzullientende e advoga claramente que programas que visam
ao desenvolvimento escolar devem ser ofertados e aplicados a todos
os estudantes, promovendo, em seus niveis, uma adequacéao cada
vez mais aprofundada aos seus interesses e necessidades especificas
(COELHO, 2015; RENZULLI, 2014).

Entre seus feitos, destacam-se o 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; o
primeiro destina-se a preparacéo docente e ja atendeu mais de 35
mil professores de todo o mundo, desde 1978, enquanto o segundo
se destina a estudantes com indicativos de superdotacao, 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 a natureza empirico do
seu modelo e como este poderia ser incorporado ao contexto geral da
educacao, em seu carater objetivo e pratico, centrando-se na relagéao
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 os programas tradicionais, os quais nao raramente eram
destinados a uma porcentagem muito restrita de estudantes, aliados
ainda a outros aspectos excludentes que os levaram a ser considerados
como elitistas (REIS; RENZULLI, 2003; SYTSMA, 2003). Em seguida,
outras nagdes de diferentes regides também despertaram seu interesse

6 Disponivel em: https://education.uconn.edu/person/joseph-renzulli Acesso em: 04 jan.
2018.
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pelo SEM. Segundo Systsma (2003), as motivagoes para tal ampliagao
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 nagoes; e ainda ao interesse desses paises por elevar o
nivel educacional geral, estimulando a promocéo do capital criativo e
intelectual de suas respectivas populacoes.

Esse cenario favoreceu o desenvolvimento de pesquisas €, ao
longo de mais de vinte anos, uma variedade de trabalhos se voltou a
avaliar tanto 0s aspectos pontuais dos elementos constituintes do SEM
quanto a implementacdo do programa como um todo, por meio de
distintos métodos. Compilando parte desses estudos, Reis e Renzulli
(2003) obtiveram um espectro de resultados positivos, sendo os
principais deles: melhoria das praticas pedagoégicas dos professores;
melhor interacado entre professores e estudantes com superdotacao,
favorecendo especialmente seu aprendizado e autoconceito;
favorecimento do engajamento em projetos estudantis; incentivo a
producgéo estudantil diversa e original; maior facilidade relacionada ao
momento da escolha de carreira profissional; possibilidade de fornecer
um quadro curricular apropriado aos estudantes e de aumentar a
adeséo a leitura, ampliando a compreensao e fluéncia.

Como objetivos principais, o SEM procura desenvolver talentos
nos estudantes, fornecer-lhes um amplo conjunto de experiéncias
de enriquecimento de nivel avangado e, através da observagédo do
estilo de aprendizagem e de como os estudantes respondem as
propostas de enriquecimento, promover aprendizagem avangada
para aqueles com alto potencial e comportamentos de superdotagao
demonstrados. A fim de alcangar tais resultados, dispde ndo sé dos
mecanismos de enriquecimento como de estratégias de compactagao
e aceleracao curricular (REIS; RENZULLI, 2003). Em termos estruturais,
¢ composto por trés subcategorias: o Modelo dos Trés Anéis,
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responsavel pela concepcao de superdotagdo, com suas respectivas
variaveis e formas de expressao; o Modelo de Identificagao das Portas
Giratdrias, que concebe um modo de organizagao do contexto escolar
para identificacdo e selecdo de estudantes com comportamentos
indicativos de superdotagao; e o Modelo Triadico de Enriquecimento,
o qual apresenta um sistema de organizagao por niveis de atividades
investigativas, almejando desenvolver especialmente a superdotacao
criativo-produtiva (COELHO, 2015; RENZULLI, 2014).

Antes da descrigado dos aspectos mais fundamentais do SEM,
¢ importante enfatizar que Renzulli (2004) distingue duas categorias
de superdotacéo: a “académica” e a “criativo-produtiva”. A pertinéncia
da distingao se d4, sobretudo, porque requerem programas distintos
como estratégia de desenvolvé-las.

A superdotagdo académica é mais facilmente reconhecida,
uma vez que uma das suas formas privilegiadas de expressao é o
desempenho escolar de alto rendimento. De fato, os testes de QI séo
eficientes e se mostram como uma das ferramentas possiveis para
identifica-los, pois as capacidades que esses testes focalizam tém es-
treita relagdo com as habilidades mais valorizadas nos contextos tra-
dicionais de aprendizagem, 0s quais se fundamentam em habilidades
analiticas, ao passo que ofertam pouco espago as habilidades criativas
ou praticas. No que tange aos trés elementos necessarios aos compor-
tamentos de superdotagao, mais bem detalhados adiante, esse tipo se
concentra na “habilidade acima da média”. O autor salienta ainda que
esse tipo de superdotagdo tende a permanecer estavel, especialmen-
te se os conteldos se apresentarem adequados aos seus niveis de
capacidade e interesse. Assim, a aceleragao curricular funciona como
uma medida viavel para estudantes que a manifestem, visto que eles
tendem a vencer os conteldos escolares em menor tempo que seus
pares (RENZULLI, 2004).
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A superdotagéo produtivo-criativa merece maior atencao, por-
gue sua manifestagdo € mais sensivel, ou seja, ela é mais contextual/
situacional e, em geral, tende a se objetivar num dominio especifico.
De forma genérica, ela é compreendida como a capacidade de gerar
ideias, produtos, expressoes artisticas originais dirigidas a uma audién-
cia. Por essa logica, a sua estimulagéo adequada permite que os sujei-
tos ndo sejam simplesmente meros consumidores de conhecimento,
porém, pessoas aptas a contribuir nas resolugbes de demandas de
cunho social. Esse estudante, comumente, apresenta um carater mais
questionador, imaginativo; no entanto, tende a ficar disperso, quando
a atividade ndo o motiva. Nesse sentido, a superdotacao criativo-pro-
dutiva se concentra especialmente nos elementos “criatividade” e “mo-
tivacdo com a tarefa” (quando esta é relacionada ao dominio no qual
a superdotagao se expressa). Portanto, as estratégias de atendimento
aos estudantes que se enquadram nessa categoria devem privilegiar
aspectos praticos, ativos e orientados para a resolugao de um proble-
ma 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 Modelo dos Trés
Anéis. A habilidade acima da média remete a facilidade com que a
pessoa apreende e relaciona os conhecimentos de um determinado
campo. Pode-se considerar habilidades gerais ou de carater basico,
voltadas ao pensamento abstrato (raciocinio numérico, fluéncia verbal,
memoria, raciocinio abstrato), quanto especificas, de caréater aplicado
(matematica, musica, quimica, danga); o comprometimento com a
tarefa se refere a motivacdo ou energia empreendida nas atividades
ligadas a expressdo de sua superdotacéo, distingue-se de outras
formas de motivacdo pela persisténcia e confianca demonstrada,
estabelecendo pouca dependéncia de estimulacéo externa (auxilios,
elogios etc.); a criatividade concerne a expressdes de comportamento
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que impliguem pensamento divergente, inusitado, curiosidade ou
ainda através de construgcbes linguisticas que denotem senso de
humor, especulagéo e formulacéo de hipoteses (EXTREMIANA, 2000;
RENZILLI, 2004). H4 de se compreender ainda que tais elementos
adquirem expressdes idiossincraticas, pois interagem com as
caracteristicas de personalidade (coragem, autoconceito, entre outras)
e fatores ambientais (nivel socioecondmico, recursos disponiveis).

Segundo Renzulli (2004), seu modelo de superdotacéo dos trés
anéis surgiu paralelamente a concepcéo da superdotagao produtivo-
criativa, ao longo de um processo que contou com a interagao entre
a revisédo que se propds fazer de uma ampla gama de pesquisas
humanas e estudos de caso sobre pessoas com realizacdes incomuns,
que teriam sido excluidas de programas especiais, se dependessem
unicamente das pontuacdes em seus testes de capacidade cognitiva.

Esse detalhe importa, na medida em que ajuda a entender o
tipo de interacdo que o autor preconiza, entre os trés elementos que
concebe como imprescindiveis a superdotagéo. Ao analisar jovens
e adultos que haviam se destacado por suas realizacdes, o autor
observou ndo sé que o comprometimento com a tarefa e a criatividade
eram imprescindiveis, mas que essas 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 0s
vales s&o tdo necessérios quanto os picos, porque permitem a reflexao,
aregeneracao e a acumulagao das entradas (inputs) para os esforgos
subsequentes.” (RENZULLI, 2004, p. 83).

Da tentativa do autor de sintetizar sua construgéo redundou uma
imagem de trés anéis de mesmo tamanho, entrelagados, 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

47



remete a fatores ambientais e de personalidade que perpassam o
desenvolvimento. A intersecgao representa os comportamentos de
superdotacdo, enquanto a imagem almeja ainda figurar a ideia de
movimento, interacdo e energia entre os elementos e destes com o
meio; ora, para o autor, os trés circulos nao precisam estar presentes o
tempo todo, contudo, é imperioso que sejam capazes de interagir em
algum nivel (RENZULLI, 2004). Com isso, 0 autor pretende explicitar a
ideia de que os comportamentos de superdotagao ocorrem “[...] em
certas pessoas, em certos momentos e sob certas circunstancias.”
(RENZULLI, 2014, p. 544).

Figura 1 — Representacgao grafica da Concepcao dos Trés Anéis de Renzulli

Fonte: Renzulli (2014, p. 544).

Diante de tal fundamentacdo proposta, parece transparente
que, em vez de rotular os estudantes num viés booleano, do tipo &
ou nao é superdotado, a abordagem focaliza essencialmente os
comportamentos de superdotacao, atendo-se aos tragos e habilidades
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gue determinados sujeitos tém o potencial para desenvolver, caso
determinadas condigcdes sejam disponibilizadas. E por essa logica que
o autor defende que, se ha necessidade de rotulagao, ela é dirigida
aos servigos e nao as pessoas (RENZULLI, 2014). Logo, se ha de fato
essa caracteristica dindmica na manifestagao dos comportamentos de
superdotacao, ¢é crucial leva-la em conta, ao se formular estratégias de
identificacao, 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).

A vista disso, o autor propde dois procedimentos que objetivam
levantar subsidios, para que se possa analisar o potencial dos estudan-
tes, nomeados de “informagao da situacao” e “informacao da acao”.
O primeiro alude aos documentos que representem o histérico de de-
sempenho escolar. A segunda se da pela promogao de atividades que
facultem observar um conjunto “[...] de interacdes dinamicas que ocor-
rem quando uma pessoa fica extremamente interessada ou entusias-
mada com um tema, area de estudo, ideia ou evento que acontece no
ambiente escolar ou extraescolar.” (RENZULLI, 2004, p. 87).

O levantamento conjunto permite selecionar um grupo amplo de
estudantes que revelem o potencial de desenvolver comportamentos
de superdotacéo (pool de talentos), a fim de que se possa encaminha-
los a um programa de enriquecimento, concebido em trés niveis e,
portanto, chamado de Modelo Triddico de Enriquecimento.

Nesse modelo, o enriquecimento do tipo | apresenta atividades
exploratérias gerais, tendo como objetivo expor os estudantes a uma
gama de disciplinas, tematicas, atividades, personalidades e even-
tos que o curriculo comum nao contempla. A ideia essencial é prover
novos interesses, para que se aumentem 0s contextos nos quais 0s
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comportamentos de superdotagéo possam se manifestar. O enrique-
cimento do tipo Il € constituido por atividades e treinamento em grupo.
Em alguns casos, 0s programas sao generalistas, buscando promover
0s processos de pensamento criativo, criticidade, resolugéo de proble-
mas, 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 é&rea especifica. Objetiva colocar o estudante em contato
aprofundado com as teorias, métodos e técnicas subjacentes a area.
No enriquecimento do tipo I, os estudantes desenvolvem seus pro-
prios trabalhos; visa a mobilizar, de maneira pratica, os conhecimentos
anteriormente adquiridos (RENZULLI, 2004, 2014).

Aentrada nos programas e a passagem de um tipo a outro se da
por meio do procedimento denominado Modelo de Identificacao das
Portas Giratérias, o qual tem como objetivo

[..] fornecer uma ampla variedade de experiéncias de
enriquecimento geral (dos tipos | e Il 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, avangando
para as oportunidades de enriquecimento do tipo Ill. (RENZULLI,
2004, p. 88).

Do exposto, denota-se o potencial da abordagem de
Renzulli para uma compreensao e intervencao, no que concerne ao
fendbmeno da superdotacéo, através 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 maré alta eleva todos os
barcos.” (RENZULLI, 2004, p. 108).

Em consonancia ao aspecto ja citado por Systsma (2003)
sobre 0 modelo de Renzulli se alinhar a valores democraticos,
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Pérez (apud MANSO, 2012) o considera de fundamental relevancia,
por ser especialmente atento as singularidades. Tal caracteristica
importa, quando se aprofunda na compreensao da complexidade
e heterogeneidade do perfil comportamental dos estudantes com
superdotacgao, sobretudo aos subgrupos que exibem ainda maiores
niveis de dificuldade aidentificagéo, tais como pessoas com deficiéncias
fisicas e sensoriais, ou mesmo com problemas comportamentais,
como criangas diagnosticadas com TDAH ou ainda em casos mais
brandos da sindrome de Asperger.

Desse modo, os casos de dupla excepcionalidade séao
negligenciados com mais facilidade, uma vez que as demais
caracteristicas obscurecem ainda mais o potencial de superdotagéo
(NEGRINI, 2009). Na mesma linha, Ourofino e Fleith (2011, p. 207)
destacam a condicao de “baixa performance” (underachievement)
que é conceitualmente estabelecida “[...] como a diferenga entre o
potencial revelado (habilidade) e a performance (realizagao).” Como
adendo, acredita-se que a abordagem, ao enfocar e perseguir as
caracteristicas comportamentais, bem como salientar a necessidade
de estimulacédo adequada, contribui por si mesma na superacao de
varios mitos relacionados a superdotacéo, especialmente os que
vinculam o fendémeno preferencialmente a grupos distintos, como
classes socioeconémicas abastadas, e/ou ao género masculino,
ou ainda que a superdotacdo se expressa naturalmente, por forgca
enddgena e determinacao bioldgica.

Tais analises fundamentam o pressuposto de que educacéo
para todos é algo distinto de educagao igual para todos. Em face disso,
¢ valida a discussao acerca dos moldes e circunstancias sob os quais
se vém desenvolvendo os atendimentos ofertados aos estudantes com
superdotagao, no cenario brasileiro.
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1.2. O ATENDIMENTO OFERTADO

Os documentos legais que tangenciam a tematica da superdo-
tacéo, no cenario brasileiro, passaram a adotar uma concepcao coesa,
especialmente a partir do novo milénio, podendo se observar uma de-
finicao fortemente arraigada nas teorias contextualistas e, dentre elas,
a concepcao renzuliana. Nesse sentido, o documento Politica Nacional
de Educacgéao Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva, do MEC
(BRASIL, 2008c, p. 15) traz a seguinte definicao de superdotacao:

Alunos com altas habilidades/superdotagdo demonstram
potencial elevado em qualguer uma das seguintes areas,
isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranca,
psicomotricidade e artes. Também apresentam elevada
criatividade, grande envolvimento na aprendizagem e realizagao
de tarefas em areas de seu interesse.

Segundo Virgolim (2014), a influéncia do trabalho de Renzulli
ultrapassa a concepcédo mencionada, pois 0 MEC também se baseia
no autor, ao postular o modelo de enriquecimento escolar destinado
aos estudantes superdotados das escolas brasileiras. Paralelamen-
te, a Declaracéo de Salamanca (BRASIL, 1994a) e, posteriormente, a
Convencao Internacional sobre os Direitos da Pessoa com Deficién-
cia, transposta para a legislacéo brasileira por emenda constitucional
(BRASIL, 2009), promoveram e intensificaram um movimento de estu-
dantes PAEE rumo as escolas regulares, gerando uma movimentagao
académica dos agentes educacionais, a fim de se adequarem as no-
vas exigéncias (RAGNI; COSTA, 2011). Clarifica-se que a superdota-
¢ao esté contemplada na educacao inclusiva e especial, sendo um dos
componentes desse eixo transversal da educacéao.

Nesse sentido, ainda que a legislagdo relacionada a
superdotacdo tenha se desenvolvido por sobressalios e seja
apresentada em documentos difusos (MATOS; MACIEL, 2016),
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observa-se ja na LDB de 1996 (BRASIL, 1996) que os estudantes
superdotados estao incorporados a educagao especial, de forma que,
no artigo 53, a aceleragao curricular € apontada como estratégia de
atendimento, permitindo a conclus&o do programa escolar em menor
tempo. De maneira ainda mais evidente, o0 documento Politica Nacional
de Educacgéao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL,
2008c) traz claramente que os estudantes com superdotacao compdem
um dos publicos-alvo destinatarios dos Atendimentos Educacionais
Especializados (AEE) e que este deve ser ofertado na rede regular de
ensino, em todos os niveis e modalidades, integrando-se ao projeto
politico-pedagdgico da escola e disponibilizado por meio de professor
especializado. Na mesma direcao, o Decreto n° 7611/11 (BRASIL,
2011), compreendendo o AEE como “[...] 0 conjunto de atividades,
recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional
e continuamente” (s/p), assegura o atendimento suplementar
aos estudantes com superdotagdo, bem como a dupla matricula,
explicitando ainda que o AEE deve ser ofertado preferencialmente
em Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs), no contraturno das
aulas regulares. Os documentos citados j& apresentam, embora
panoramicamente, as formas e possibilidades de atendimento ao
estudante superdotado previstas em lei, as quais, em linhas gerais,
buscam se adequar aquilo que a literatura cientifica da area demonstra
COMO Necessario.

Né&o obstante, a despeito das filiagdes tedricas e das exigéncias
e orientagdes legais, o real atendimento aos estudantes PAEE nas
escolasregulares ainda é extremamente deficitario e, talvez, sejapioraos
estudantes com superdotacao, os quais, diferentemente dos demais
publicos-alvo da educagéo inclusiva, nunca encontraram objecoes
sobre sua presenca nas escolas comuns, entretanto, raramente foram
identificados como tais € mais raramente tiveram a suplementagao
necessaria para o seu desenvolvimento (MARTINS; MANGAN, 2015;
MATOS; MACIEL, 2016). Em virtude de tal situagéo, justifica-se um
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olhar, mesmo que panoramico, sobre como se encontra a tematica da
superdotacgao, no cenario brasileiro, abordando como, em seu percurso
histérico, veio se desenvolvendo e se relacionando, em termos de
produgao cientifica, politicas publicas e, consequentemente, no tipo de
atendimento que se efetiva. Promovem-se também os apontamentos
iniciais sobre a relagcao estabelecida com a formagao docente — foco
do Capitulo 2.

1.2.1. Superdotacao: Sem fazer ver nao se vera fazer...

A superdotacédo 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 publicagbes com as primeiras formas de atendimento.
Segundo Novaes (1978 apud PEREZ; FREITAS, 2009), em 1924, o
psiquiatra e pedagogo Ulysses Pernambuco apresenta um relatério
gue contém a importante recomendacéo de se identificar os “bem-
dotados”, para educé-los adequadamente, ja fazendo a distingéo
entre superdotacao e precocidade e indicando que estes se referem
ao tempo no qual as habilidades emergem, enquanto aqueles, ao
nivel elevado e permanente.

Em 1931, ha a publicagéo da obra Educacéo dos supernormais,
de Kassef, que também promove uma conferéncia sobre identificagéo
e educacéo, em Sao Paulo. Em 1932, Pinto publicara O dever do Esta-
do relativamente a assisténcia aos mais capazes e O problema da edu-
cacdo dos mais capazes, N0 ano seguinte (PEREZ; FREITAS, 2009).

Em 1929, o Instituto de Psicologia de Recife aplicaria o teste Army
Alpha3 — que tem como objetivo elaborar uma classificagao intelectual
— em dois ginasios, totalizando 203 estudantes secundaristas. Esse
mesmo ano marca a chegada de Helena Antipoff ao Brasil, trazendo
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conhecimentos adquiridos em suas pesquisas sobre inteligéncia, na
Franca e Suiga, e que promoveria uma das iniciativas mais duradouras
do periodo. Cientista de grande expressividade na Educacéo Especial,
Antipoff dara continuidade aos estudos, contribuindo para o cenério
cientifico com publicagbes nas décadas de 30 e 40 (RAGNI; COSTA,
2011). A partir de 1945, efetivara importantes experiéncias de atendi-
mento 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
tbnica da relagcéo da sociedade brasileira com a tematica da super-
dotacao se faz mediante uma pequena parcela da sociedade civil ad-
vogando a seu favor, composta por um nimero restrito de pesquisa-
dores e educadores que levam a cabo tanto as primeiras pesquisas e
publicacdes quanto os primeiros atendimentos. A despeito da men-
cao gue Pinto faz as necessarias politicas publicas aos estudantes
com superdotacao, ja no titulo de sua primeira obra, em 1932 (PEREZ;
FREITAS, 2009), a legislacao brasileira fara referéncia a esses sujeitos
somente na LDB de 1961 (BRASIL, 1961), sob a terminologia de alunos
excepcionais. No entanto, o reconhecimento de que esses estudantes
devem receber atendimento especializado s6 se explicitara apos 10
anos, na LDB de 1971, que, em seu nono artigo, determina: “[...] 0s
superdotados deverao receber tratamento especial, de acordo com as
normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educacgéo.” (BRA-
SIL, 1971, s. p.).

Recai novamente sobre a sociedade civil o principal mote para
o desenvolvimento da area da superdotagado. Em 1978, é inaugurada
a Associacao Brasileira para Superdotados, com representacao em
sete estados. Desde esse tempo, a tematica passa a receber maior
destaque no meio académico, registrando uma progressao expressiva
de publicagbes e eventos e a participacao brasileira, marcando
presenca significativa em eventos internacionais (PEREZ; FREITAS,
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2014). As autoras apontam ainda que essa mobilizacdo permitiu
que, em 1993, pesquisadores da area tivessem participagdo ativa na
elaboracao do Plano Nacional da Educacao Especial (BRASIL, 1994b),
que inclui explicitamente o estudante com superdotacdo como PAEE.

Os maiores avangos, tanto no que se refere as politicas publicas
guanto a produgao académica, se ddo de maneira mais acentuada,
a partir dos anos dois mil. Em 2003, é fundado o Conselho Brasileiro
para Superdotagdo (ConBraSD), o qual busca interligar entidades e
filiados de todo o pafs. Essas entidades nao sé dao maior visibilidade
simbdlica, como vém desenvolvendo atividades de informagéo,
atendimento, pesquisas e formacéao (PEREZ; FREITAS, 2014). No que
tange as Politicas Publicas, foi celebrada, como um importante avango,
a implantagdo dos Nucleos de Atividades de Altas Habilidades/
Superdotagao (NAAH/S), em 2005; estes foram implementados, nos
26 estados e Distrito Federal, pela antiga Secretaria de Educacao
Especial (SEESP)?, em uniao com a Unesco e o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacao (FNDE) (MATOS; MACIEL, 2016;
PEREZ; FREITAS, 2014). Ha ainda a publicacdo crescente de livros
que procuram ultrapassar as limitagbes académicas, tentando levar
a tematica a um publico mais amplo, especialmente os professores.
As universidades se consolidam como as principais instancias de
produgao de conhecimento, quer pelo aumento do nimero de teses e
dissertacdes, as quais, por sua vez, elevam a quantidade de artigos,
quer implantando cursos e alguns programas de pesquisa e extensao
(CUNHA; BRERO; RONDINI, 2019).

Porém, o que se constata, na atualidade, é que toda essa
produgao ainda € bastante timida, ao se levar em consideragéo as

7 A SEESP foi extinta em 2011, conforme pode ser observado no site http://portal.mec.
gov.br/secretaria-de-educacao-especial-sp-598129159, passando a ser uma diretoria da
Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Incluséo (SECADI), a
qual, por sua vez, foi extinta no dia 17 de janeiro de 2019, segundo se verifica no link:
http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-especial-sp-598129159. Acesso em: 10
jan. 2020.
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demandas em termos de formacéo de profissionais. Segundo Pérez e
Freitas (2009), as tematicas mais abordadas ainda se enveredam pelos
aspectos mais fundamentais da area, como concepgdes e formas de
identificagdo. Algo ndo muito distinto das publicacdes da década de
30, citadas no inicio deste tépico.

Outro complicador ¢ que muito do conhecimento produzido
fica restrito as proprias universidades. Em geral, restringe-se aos pro-
prios programas de pds-graduacéo, nao atingindo as licenciaturas e,
conseguentemente, ndo chegando ao polo principal, que é o contexto
escolar. Nesse sentido, 0os mitos relacionados a superdotacéo tém a
sua manutencgao garantida. Martins e Chacon (2013) fornecem uma
imagem mais acurada dessa situagado, uma vez que, analisando as
grades curriculares dos cursos de Pedagogia da UNESP instituicao
reconhecida pelo seu padrao de qualidade, verificaram que a tematica
da superdotacéo nao é abordada de maneira satisfatéria nas discipli-
nas de educagao inclusiva ou ha indicios de que talvez ndo seja sequer
mencionada, nos cursos de algumas unidades. Os autores postulam
gue, no ambito nacional, a questao seja ainda pior.

Essa situagéo se reflete no ambiente escolar, por meio de
inUmeros processos, 0s quais reforcam que o imaginario dos
professores sobre os estudantes com superdotacdo seja permeado
de concepgbes mitoldgicas, caracterizadas fundamentalmente pelo
distanciamento que estabelecem dos conhecimentos cientificos. A
pesquisa de Mani (2015) traz contribuicbes importantes, a medida
que alarga o panorama do atendimento para além da relagdo entre
professor e aluno. Com o objetivo de analisar o conhecimento da
equipe gestora de uma diretoria de ensino da rede estadual paulista,
qguanto a concepcdo de superdotacdo, formas de identificagdo e
atendimento ofertado, e tendo como sujeitos participantes vinte e dois
gestores, a autora constatou que os dispositivos legislativos nos quais
a inclusdo escolar dos estudantes com superdotacao se ancora nao
fundamentam os discursos e ac¢des voltadas a esse PAEE.
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A pesquisadora reconheceu a sobrevalorizagdo dos aspectos
cognitivos, em detrimento de outras potencialidades, e grande
dificuldade no que concerne ao direcionamento ou encaminhamento
desses estudantes para um atendimento adequado. Verificou ainda
forte dependéncia do laudo clinico pelos gestores, mesmo que a
legislagcao o tenha como prescindivel, pois o atendimento tem carater
pedagdgico, voltado ao desenvolvimento, e ndo clinico, com caréter
de tratamento terapéutico. Com isso, fica deficitario inclusive o suporte
que a gestao pode oferecer aos professores, em sala de aula, para que
reconhecam, através de estratégias e instrumentos referendados pela
literatura, sinais de superdotacao (MANI, 2015).

Assim, vigoram assungdes de que o0s estudantes com
superdotacdo podem aprender sozinhos, ja sao privilegiados ou que
advém de classes sociais com padrées econdmicos elevados e,
portanto, ndo devem estar nas escolas publicas ou nao necessitam
de AEE, bem como confusao ou desconhecimento sobre as diretrizes
legislativas, implicando a submissdo das acbes pedagdgicos aos
saberes médicos. Diante disso, as escolas relatam que nado ha
demanda e que 0s recursos obterdo novos destinos. Por conseguinte,
ainda que, dentro das escolas, os estudantes com superdotagao sejam
negligenciados em suas necessidades, a temética nao é abordada e
as pesquisas académicas também se restringem aos estadios iniciais,
circunscritos a identificagao (ANTIPOFF; CAMPQOS, 2010; BAHIENSE,
2013, RAGNI; COSTA, 2011, NEGRINI, 2009). Essa relagao entre
formacgdo e pratica é evidenciada pelo apontamento realizado por
Bahiense (2013), no sentido de que os atendimentos especializados
denotam uma maior preocupagdo com a questdo das deficiéncias,
situagdo analoga ao que Martins e Chacon (2013) verificaram nas
grades curriculares, conforme ja citado.

Tais concepgbes redundam no ndmero infimo de estudantes
efetivamente atendidos. Segundo Pérez e Freitas (2014), néo
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chegavam a 3.000 em todo pals, em 2009, sendo que, utilizando a
estimativa do relatério Marland, ja entendida como conservadora, o
numero seria ao menos de 2.260.000 para 0 mesmo periodo. Dados
mais atuais mostram uma melhora pouco significativa (CUNHA;
BRERO; RONDINI, 2019).

Os autores retomam que essa situagao de invisibilidade traz
inimeros riscos ao desenvolvimento dos estudantes, os quais, por
falta de um atendimento especializado e adequado, passam a ter
pouco interesse pelo ambiente escolar. Desse modo, ndo sao apenas
minadas suas possibilidades de desenvolvimento, como podem
surgir problemas comportamentais que dificultam a relacao educativa
dos demais estudantes e também dos professores. Em casos mais
extremos, pode ainda ocorrer a evasao escolar (BAHIENSE; ROSSETI,
2014; NEGRINI, 2009; SPERONI, 2015).

Em face do papel crucial que os professores tém, no processo
educativo, sendo eles o principal recurso capaz de alavancar o
desenvolvimento dos estudantes, eles se tornam o foco de inUmeras
investigacbes, e suas subjetividades e agbes pedagodgicas sao
esquadrinhadas, constatando-se suas defasagens tedrico-préticas.
Como apoio necessario ao docente, aformacéoinicial e, principalmente,
a continuada séao exaustivamente conclamadas pelos pesquisadores e
também pelos documentos oficiais, como vias de mudangas para que
a transformagao do cenario seja efetivada, garantindo que os direitos
agora assegurados por lei fagam parte da realidade educacional,
efetivando nao apenas a educacdo dos superdotados como
asseverando a concretizacdo de uma educacao realmente inclusiva
(ANTIPOFF; CAMPOS, 2010; BAHIENSE, 2013; PEREZ, FREITAS,
2014; RAGINI; COSTA, 2011; RONDINI, 2019).

Entretanto, os trabalhos que clamam pela transformacéo das
préaticas pedagogicas dos professores raramente avangam, propondo-
-se discutir o cenario da profissionalizagdo docente, e pouco buscam
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avaliar o quanto ela, por si s, é capaz de gerar os efeitos transformado-
res veementemente esperados, deixando grandes lacunas na relagao
gue se estabelece entre a formagéao e a pratica, as quais, ndo sendo
abordadas, podem néo sé impedir que a mudanga ocorra, como ain-
da contribuir para que variaveis importantes nao sejam consideradas,
responsabilizando demasiadamente alguns fatores, enquanto outros
permanecem camuflados. Nesse sentido, um dos fatores que pode
melhorar essa realidade esté vinculado a formag&o continuada dos
professores, a qual sera abordada no préximo capitulo.

60






A formacéo de professores continua a ter a
honra de ser simultaneamente o pior problema
e a melhor solugéo na educacgéo.

(Michael Fullan)

O axioma de Fullan remete, de maneira sintética, a situagao
paradoxal em que se encontra a formagao de professores — em
especial, a formacéo continuada — sob a qual a produgao académica
aponta, como medida salutar, as transformagbes educacionais
necessarias, ante o objetivo de alavancar a qualidade da educagao,
ao mesmo tempo em que refletem poucos efeitos sobre as praticas
profissionais dos professores (GALINDO; INFORSATO, 2016). O nlicleo
de tal paradoxo se da sobre quais sdo os limites e possibilidades
que a formacao continuada dispde, para que os conhecimentos e
saberes dispostos se efetivem nas acdes docentes, simplificados pela
terminologia de teoria e prética.

Como se evidenciarg, a formagao de professores € atualmente
vista como um amplo processo que se inicia antes do ingresso na
formacéao inicial e se prolonga com o exercicio da pratica profissional,
na formacéo continuada. Assim, a anélise da formacéo de professores
¢ imprescindivel, ainda que o foco seja um recorte temporal que
se restrinja a uma de suas etapas. Nesse sentido, abordaremos a
formacao docente enquanto um objeto de estudo ja consolidado, para
entdo discorrermos a respeito da formacgao continuada (ALVARADO-
PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010; MOTA, 2009; TARDIF; LESSARD;
GAUTHIER, 2001).

No que diz respeito a produgdo académica, a pesquisa, com
o foco em formacao de professores, se desenvolveu atrelada ao
campo da Didatica, 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 educacdo, promovendo
reflexdes sobre a natureza do trabalho docente, o processo histérico
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de profissionalizacdo, a explicitagdo de condicionantes locais que
interferem no processo formativo etc. (ANDRE, 2010; CUNHA, 2014).

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

Adentrando a questéo dilematica do objeto de estudo, a autora
frisa que, diante das diferentes formas de enquadre, a definicao vem se
transformando. Costumeiramente, assume-se que o foco da formagéo
de professores sdo os processos de formacao inicial e continuada
referentes ao ensino e aprendizagem da docéncia, de modo a melhorar
a qualidade da educacao disponibilizada ao estudante. Todavia,
recentemente, visualiza-se uma transformagao do entendimento sobre
a dimensao temporal, considerando que a formagao comeca a se
perfazer antes da graduacéo, seguindo depois dessa, hum continuo.
Segundo André (2010), depreende-se dessa nova concepgao temporal
uma recente predilecdo por grandes tedricos da area, pelo conceito
de desenvolvimento profissional docente ante as expressoes formacéo
inicial e continuada. Contudo, esse entendimento se refere a um modelo
idealizado e ainda distante de ser efetivado.

De qualquer forma, a ideia de desenvolvimento é mais antiga
e consensual, quando se trata de formacdo. 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, grifo nosso).

63



A intencionalidade de tais agbes visa, em Ultima instancia,
mas como finalidade precipua, ao desenvolvimento dos estudantes.
Entretanto, essa finalidade tem como elemento fundamental os
saberes docentes, que, por sua vez, engendram o desenvolvimento
da discussao sobre a relagao entre teoria e pratica. Com efeito, como
salienta Gatti (2016), a educagao 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
dispbe e/ou espera para seus sujeitos, no que tange a formacdo em
suas varias facetas — social, moral, cognitiva, afetiva etc. — implicando,
portanto, capital importancia na formacdo do formador. Para que
essa dimensao seja efetivamente compreendida, € necessario que se
considerem os professores como sujeitos sociais, ou seja, indo além
da concepgao abstrata que, muitas vezes, abarca apenas o0 aspecto
cognitivo (GATTI, 2016; TARDIF, 2002).

Torna-se imperativo visualizar o docente em suas relagdes
objetivas com os varios niveis do seu entorno, compreendendo que
o saber pedagdgico tem, como aponta Tardif (2002), origem social,
uma vez que emerge das relagoes estabelecidas historicamente entre
0s agentes educacionais € instituicoes a eles relacionadas, ainda que
se materialize na figura do professor, o qual, em sua prética cotidiana,
os mobiliza. E nesse sentido que o saber docente é ao mesmo tempo
heterogéneo, multiplo em suas fontes, e ainda temporal, j& que se
produz ao longo da vida do docente. O autor também postula que, na
contemporaneidade, a educacao é definida como um modo singular
de interagéo, na qual o docente deve dispor de saberes humanos
sobre seres humanos (TARDIF, 2002).

No cotidiano educativo, surgem situagdes das mais diversas,
as quais, a despeito das generalidades ou mesmo da exterioridade do
contexto escolar, enquanto origem — como no caso das transformagoes
advindas de reformas educativas — assumem sempre certo grau
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de singularidade no caso concreto. Tais situagcdes demandam
discernimento, para que sejam abordadas da melhor maneira possivel.
Nesse sentido, as acgbes 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 superacao da questao
posta ao professor (TARDIF, 2002; ANDRADE, 2005).

Por outro lado, Tardif (2002) argumenta que o real saber do
docente ¢ apropriado e efetivo para lidar com a situagéo educativa que
se apresenta, além de habilitar o professor a justificar — em funcéo das
ciéncias da educacéo, portanto, conceitualmente — o uso das agdes
gue adota. Em suma, o professor dispde de consciéncia tedrica sobre
suas agdes, sabendo nao s6 como e para que agir, como também por
que adota uma prética e nao outra. Esse tipo de conhecimento ainda
carrega o potencial de gerar o reconhecimento social necessario para
gue a docéncia seja vista como uma profisséo, de fato, dotada de um
saber especifico, atuando, assim, na valorizagao profissional.

Ja Imbernén (2001) postula que o conhecimento pedagdgico
tem origem na estrutura social, integrando o patriménio cultural de uma
sociedade, de sorte que se transfere por meio de sucessivas interacoes
aos professores. Nesse ponto, constroi-se e se atualiza, durante a
vida profissional do docente, em sua relagdo com a teoria e a pratica.
Tal conhecimento ndo é absoluto, indo do conhecimento cotidiano,
que comumente se denomina pensamento espontaneo, ao saber
especializado, o qual, por sua vez, remete menos aos conhecimentos
das disciplinas e mais aos processos de transmissao. E esse saber
especializado que diferencia a profissdo e demanda um processo
concreto de profissionalizagao.
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Com essas observacdes, coloca-se como questao por quais
métodos tal conhecimento pode ser alcado. Imberndn (2001), ao
discorrer sobre a formagao continuada e o seu papel de fomentar
a inovacdo as praticas educativas dos professores, salienta que o
processo se da de modo lento, gradativo, e necessita de condigoes
especificas. Afimde que setenhaumamelhor compreenséo, aformagao
precisa ter um alto teor de consonancia com a realidade do professor.
Nessa perspectiva, o autor defende que toda formacao deveria ser
atrelada a um espaco e tempo de experimentacao pelo professor, para
gue assim pudesse colocar em prética, de maneira problematizada
e contextualizada, aquilo que foi aprendido. Tais processos de
problematizacdo e contextualizagdo devem ser engendrados na
discussao coletiva pelos professores, promovendo novas reflexdes e
aprendizagens, ao tempo em que criariam espacos de participacao e
apoio entre os educadores, possibilitando um posicionamento mais
assertivo e menos desgastante ante os dilemas da educacao.

Contudo, o autor assevera que iSSO nem sempre ocorre. As
condigdes ndo se desenvolvem perante os inlmeros mecanismos de
resisténcia que o contexto escolar pode apresentar, tais como inexis-
téncia de recursos materiais, ambiente de trabalho dos professores
com seu respectivo clima e acdes de incentivo, vulnerabilidade das
politicas do magistério, baixo prestigio profissional, atomizagéo e o iso-
lamento forgados pela estrutura que impedem a experimentacao das
novas aprendizagens e a socializagdo sempre deficitaria, visto que as
discussoes entre pares, etapa fundamental do trabalho coletivo, ficam
inviabilizadas (IMBERNON, 2001).

Tardif, Lessard e Gauthier (2001) constatam algo muito
semelhante, quando se debrugam de maneira ainda mais aprofundada
sobre a forma como o trabalho docente € estruturado. Os autores
partem da situacdo paradoxal que marca o trabalho docente, pois,
apesar de a educacao ser um desenvolvimento necessariamente
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coletivo, o trabalho docente é marcado pela relagédo isolada entre
professor e estudantes, no contexto da sala de aula. Assim, embora
esse espaco permita ao docente escapar de um controle total sobre
sua atividade, tem como outra consequéncia o distanciamento de
seus pares, inviabilizando situagbes de colaboragado e discussoes.
Essa estrutura, compreendida como celular, a qual imprime esse duplo
constrangimento aos professores, isolando-os e os mantendo em
praticas pedagogicas submetidas a adaptagdo e manutencéo desse
regime, se mostra como um entrave ao desenvolvimento de inovacoes,
especialmente pela relagéo que estabelece com a dimensao temporal
(TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001).

Nessa discussdo, conta ainda, na analise dos referidos
autores, o papel que as instituicbes escolares desempenham,
enguanto organizagoes, para que haja um espaco de colaboragao ou
impedimento as novas praticas, porque as organizagdes sdo produto
de praticas anteriores que se cristalizaram na relagéo firmada com
instancias superiores, que determinam quais alteragbes poderao se
efetivar, por meio de uma ldgica de cima para baixo, por agéo de
grupos, em estruturas de poder e subculturas.

Esse 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 sociedades, forjando
imperceptivelmente a percepgado do contexto escolar, colaborando
para que seus atores a reproduzam e inviabilizando novas e distintas
perspectivas que poderiam facilitar o trabalho coletivo. Essa estrutura
celular engendra uma cisdo da percepgao temporal; por um lado,
existe um tempo burocréatico, 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 parametros gerais, os quais possibilitam apenas a resolugéo
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de problemas comuns. Na interagdo entre docente e estudantes é
que os problemas ganham individualidade e caracteristicas préprias.
Entretanto, imbuidos no ritmo acelerado de producao da formacéo de
seus estudantes, as respostas educativas remetem ao imediatismo
e adaptagcdo ao contexto, sem possibilidade de trocas, andlises
aprofundadas e, consequentemente, inovagédo. Mesmo assim, é na
sala de aula que se forja o tempo em dimenséo subjetiva, onde os
professores forjam e refletem suas representacdes, crengas e afetos,
que 0os acompanha para os 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, embora sujeito, o
elemento objetivo com o0 qual o estudante se depara e tem o principal
pivo 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 compreensao dos saberes apropriados € 0
impacto destas na atuagéo didatica (RECH; NEGRINI, 2019; RONDINI,
2019; SANTOS; COUTINHO, 2020). Comisso, uma parte do trabalho se
da justamente na andlise das representagdes sociais, fundamentadas
na expectativa de que compreendé-las pode desvelar novas formas
de entendimento e estruturagéo das formacoes, para que se alcancem
0s objetivos desejados. Essa forte tendéncia das pesquisas atuais tem
contribuido ainda para que o professor ganhe voz no meio académico
(ANDRE, 2010). Entretanto, a autora chama a atencao ao fato de que
essa é apenas uma ponta do processo:

A intengao de ouvir os professores para conhecer o que dizem,
pensam, sentem e fazem parece-nos muito positiva, se o que

se pretende é descobrir, com eles, quais 0os caminhos mais
efetivos para alcangar um ensino de qualidade que se reverta
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em uma aprendizagem significativa para todos os alunos. No
entanto, essa centralidade das pesquisas no professor pode
reforcar o que se ouve habitualmente na midia, ou seja, que o
professor € o Unico responsavel pela qualidade da educagao.
Nao ha duvida que o professor tem um papel importante no
sucesso da aprendizagem, mas ha outros fatores, muito fortes,
que concorrem para uma educagao de qualidade, tais como
os recursos disponiveis nas escolas; o tipo de organizagdo
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 condigbes que deve fazer parte de politicas de apoio aos
docentes. (ANDRE, 2013, p. 36).

Por conseguinte, ha a necessidade de se vincular a tematica
dos processos de formacgao continuada aos contextos educacionais e
sociais mais amplos, sob o risco de ndo se compreender as situagoes
em que tais representacdes se formam e/ou imputar ao professor
excessiva responsabilizacado pelo sucesso ou fracasso da educacao,
algo comumente veiculado pela midia e facilmente assimilado pelo
senso comum. Tardif, Lessard e Gauthier (2001, p. 54) apresentam
uma reflexdo muito semelhante:

Ao mesmo tempo, visando, sobretudo a profissionalizagdo dos
docentes, ha o perigo de suscitar expectativas desmesuradas
em relacao a eles e ao seu poder na e sobre a escola. Os pro-
blemas escolares nao podem ser isolados do contexto social,
econdmico no qual se enraizam. Por exemplo, h& cinquenta
anos que se observa uma forte correlagao entre o insucesso es-
colar e o nivel socioecondmico dos alunos. Bastara melhorar as
competéncias dos docentes para resolver um problema social?

Em face de tais apontamentos, apresentamos o desenvolvi-
mento da Formagao Profissional Docente, com énfase na Formagéo
Continuada, atrelada as reformas educativas e suas condicionantes
sociopoliticas, objetivando tragar um panorama internacional como pa-
rametro comparativo ao contexto brasileiro, onde abordamos, de ma-
neira particular, o processo de instauracéo da Formagao Continuada a
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partir das Politicas Publicas, 0 movimento de modernizacéo do ensino,
com base nas Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicagao (
TDIC) e da modalidade de ensino Educacéo a Distancia/online (EaD), e
a produgao académica relacionada a Formagao Continuada, no Brasil.
Este capitulo é finalizado com a descrigcao do programa REDEFOR,
foco da andlise empirica do estudo em tela.

2.1. CONTEXTO INTERNACIONAL

A educagéo foi frequentemente objeto de criticas, manipulacéo
e esperanga, no mundo ocidental, dado o valor e importancia que ela
passou a desempenhar, nas sociedades, especialmente no Ultimo
século. Ja em 1930, a formagdo continuada ganharia seu primeiro
momento de visibilidade, frente a necessidade das nacbes de evitarem,
no pds-guerra, nacionalismos exacerbados observados antes e durante
a Primeira Grande Guerra, bem como difundir propostas pedagogicas
como a Escola Nova (ALVARADO-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010;
TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001).

Como hoje claramente sabemos, esse proposito néo se efeti-
vou, principalmente no tocante a prevengdo dos movimentos ufanistas.
Apds a Segunda Guerra Mundial, havia o embate de interesses geopo-
liticos e econémicos e a mobilizagdo da sociedade civil, nos quais os
primeiros, no contexto da Guerra Fria, objetivavam ajustar a educacao
aos interesses do mercado industrial e tecnoldgico, necessitando de
mao de obra capacitada; a segunda depositava na educacao forte
esperanca de que poderia reduzir as desigualdades sociais. Destarte,
até a década de 1960, a maior parte das sociedades promoveu uma
série de reformas profundas dos sistemas educacionais, partindo dos
anos iniciais da Educacao Bésica até a Universidade. Tal transforma-
¢ao atingiu conjuntamente todas as outras facetas da esfera publica e
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também das grandes organizagdes sociais (ALVARADO-PRADA; FREI-
TAS; FREITAS, 2010; TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001).

Em sua faceta social, essas reformas exibiam um obijetivo claro
do papel da instituigdo escolar. Buscava-se chegar ao maximo contin-
gente possivel de criangcas de todas as camadas sociais, fazendo da
escola uma ferramenta da promocao e da mobilidade social. Calcava-
-se nos ideais de democratizagao, igualdade de oportunidades, plura-
lismo cultural e acesso aos conhecimentos e aos saberes cientificos e
técnicos (TARDIF; LESSARD, GAUTHIER, 2001).

Os interesses econdmicos néo apresentavam grandes obje-
¢oes, ja que, no esteio dessas reinvindicacoes, era possivel, em gran-
de medida, satisfazer suas préprias necessidades, bastando promover
a coordenacéo do processo. Tornou-se, entdo, impreterivel “capacitar
os recursos humanos”. E em tal ambiente que se formula a urgéncia da
profissionalizagcao dos professores e se forja o que atualmente se de-
nomina “Modelo Tradicional” de formagao docente, também conheci-
do como formagao 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 fundamental-
mente ao mundo universitario, com forte inspiragdo nas ciéncias apli-
cadas e profissdes consolidadas, especialmente a medicina (TARDIF;
LESSARD; GAUTHIER, 2001).

A concepcéo epistemoldgica subjacente a esse modelo remete
a uma hierarquia de saberes cientificos e de agentes a eles relaciona-
dos, perfazendo o caminho que se inicia na ciéncia fundamental, ted-
rica e mais valorizada, ficando a cargo dos investigadores, passando
pela ciéncia aplicada e, por Ultimo, chegando aos “préaticos”, os quais
deverao reproduzir os conhecimentos aprendidos. Nesse modelo, cal-
cado naideia de que a educacéao se faz por uma transmissao descen-
dente de conhecimentos, pesquisa e formacao se realizam em mun-
dos distintos. No entanto, o conjunto de investigagdes efetuado em
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contextos sempre artificiais por diferentes disciplinas — muitas vezes
desconexas — deve assegurar um corpus de saber docente, cabendo
ao professor universitario transmiti-lo em sua versao mais atualizada,
de modo atornar o docente escolar apto a tarefa de escolher o melhor
meio dentre 0os modelos ofertados, diante da concretizagao dos ob-
jetivos didaticos-pedagogicos (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001).

Inimeros desafios do contexto escolar ndo podem ser reconhe-
cidos como relevantes problemas de pesquisa, pois 0s investigado-
res e professores universitarios estdo a eles completamente alheios.
Em oposicao, 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 investigacao, afinal,
[...] “os seus resultados ndo s6 estdo longe das suas necessidades
e preocupagdes, mas nao chegam mesmo até eles. Assim, criam-se
dois mundos, dois universos separados, cujos atores acabam por nao
se encontrarem.” (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001, p. 21).

Como ja apontado no Capitulo 1, por volta dos anos 1980,
varios relatérios trouxeram a tona falhas do sistema educativo
norte-americano. Do ponto de vista dos interesses econémicos
governamentais, entendia-se como principal preocupacado a
incapacidade em formar a elite cientifica necessaria a manter a
supremacia econbmica dos EUA, especialmente no contexto de
acirramento da bipolarizagdo das poténcias econdmicas, diante da
corrida espacial. Novamente, a escola e a formacao docente sao
postas em causa, € se inicia um novo movimento reformista (TARDIF;
LESSARD; GAUTHIER, 2001).

A maioria das reformas educativas associadas a formagao
docente, com seus modelos propostos, surge, primeiramente,
nos Estados Unidos, e sdo adotadas com relativas adaptacdes em
seguida, com intervalos mais ou menos distintos, conforme também
ja citado. Assim, criticas semelhantes sdo retomadas em varios outros
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paises economicamente desenvolvidos, e as tentativas de integrar
pesquisadores, formadores e praticos se iniciam. Surgem novas
proposicoes e modelos de formagao docente, como o Professor-
Pesquisador e, especialmente, o modelo Critico-Reflexivo (TARDIF;
LESSARD; GAUTHIER, 2001).

Ainda segundo Tardif, Lessard e Gauthier (2001), a ideia central
que passa a vigorar é de que a formacéo docente deve estar centrada
em uma profissionalizacéo calcada na pratica reflexiva e que os saberes
e competéncias necessérios a um trabalho pedagdgico efetivo devem
surgir da analise docente. Enfatiza-se ainda mais a equalizagdo da
docéncia as ocupacdes liberais, no sentido de que, como estas, o
trabalho docente deve repousar sobre uma base de conhecimentos
constantemente enriquecida pelas contribuicdes bem-sucedidas dos
praticantes experientes e experimentados e dos investigadores que
com eles colaboram.

Numa ética mais pontual sobre o surgimento do modelo cri-
tico-reflexivo, Zeichner (2008) afirma que o novo paradigma sobre a
formacao docente deriva de quatro acontecimentos: o inicio das pes-
quisas sobre os saberes docentes, a chegada das ciéncias cognitivas
ao campo da Educagao, o desenvolvimento crescente e a aceitagao
de metodologias qualitativas em pesquisa educacional. No plano po-
litico-econdmico, a prética reflexiva, em sua captagéo pelos grandes
interesses, permitiu um controle mais sutil dos professores, favorecen-
do a estruturacdo da educacdo publica submissa as necessidades
neoliberais, ponto de extrema pertinéncia e revisitado, ao longo das
discussoes deste trabalho.

O autor também salienta que a ideia de pratica reflexiva ja existia,
no campo da filosofia, seja no mundo ocidental, seja oriental, e que ja
havia se imbricado com a educacéao, a partir da obra Como Pensamos,
de John Dewey, com a primeira publicacdo datada de 1910. O resgate
da ideia e a ressurgéncia da tematica, de maneira mais ampliada,
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tiveram como grande propulsora a obra O profissional reflexivo, de
Schén, em 1983. Com esse trabalho e os 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, desde 1980, um movimento de investigadores
em direcdo aos contextos escolares, buscando analisar situacdes
concretas e atuando juntamente aos professores, num viés
colaborativo entre pesquisa e ensino. Nesse modelo, busca-se
considerar os docentes como capazes de deliberarem sobre suas
praticas, bem como se enfatiza que estes tém capacidade de refletirem
conjuntamente, encontrando solucdes e promovendo inovacdes para
0 espaco escolar, desempenhando um papel ativo e critico ante as
propostas reformistas. Assim, a producéo de conhecimentos didaticos
nao é funcdo exclusiva das universidades, e os docentes escolares
sdo também propositores de teorias com potencial de contribuir para
a formulacdo de praticas efetivas de ensino (TARDIF; LESSARD;
GAUTHIER, 2001; ZEICHNER, 2008).

Tal modelo exige uma interlocucdo constante entre pratica e
formacéo, experiéncia e investigagéo, entre docentes e formadores
universitarios. A escola passa a ser o lécus privilegiado de formagao
e surgem novos dispositivos e agentes, tais como estagios de longa
duragdo, mentores, tutores e investigadores que atuam junto aos
docentes. E a partir desse modelo que a concepcao supracitada de
formacgdo continua, entretanto, marcada por fases distintas, ganha
forcas. Tal distingdo é dada pela natureza dos conhecimentos e
espacos formativos. Comega antes da universidade, cristaliza-se na
graduagao, valida-se no ingresso na profissao e prossegue em seu
desenvolvimento, durante a vida profissional (TARDIF; LESSARD;
GAUTHIER, 2001).

O modelo critico-reflexivo se espalhou e, ao menos sob
seu nome, novas iniciativas e pesquisas proliferaram pelo mundo
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ocidental. No entanto, atualmente se constata que a educacao
permanece em crise e é alvo de severas criticas, por nao produzir
0s resultados esperados, sendo incapaz de transformar a si
mesma e a sociedade. O modelo critico-reflexivo, ainda que tenha
angariado avancos tedricos, no campo da formacédo 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 econdmicas e sociais
estruturantes da sociedade e, consequentemente, da educacéo,
favorecendo inclusive que estas se efetivassem, de maneira mais
sutil (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001; ZEICHNER, 2008). Nesse
sentido, apresenta-se uma grande dissonancia entre os postulados
tedricos e os efeitos inicialmente esperados em relagédo as iniciativas
postas em pratica quanto aos resultados obtidos.

Na viséo de Zeichner (2008), a terminologia “professor-reflexivo”,
hoje em dia, constitui-se apenas como um grande slogan para inime-
ras iniciativas distintas e dissonantes, atuando como um guarda-chuva
sob o qual repousa uma diversidade de correntes ideoldgicas, politicas
e epistemolégicas, de sorte que essa colonizagao conceitual, acatada,
entrementes, a forca e a conveniéncia, por inUmeros paises, sequer ex-
plicita a bagagem tedrica a que se filia. Assim, a atual crise permanece
tensionando os processos e resultados da formacao docente em todos
os niveis em que ela ocorre (GALINDO; INFORSATO, 2016).

Nessa situacdo, muito da producao académica aponta mais
uma vez para a necessidade de transformagéo, enquanto as forgas
econdmicas e politicas articulam novas mudangas, colocando a
educacéo no esteio de um reformismo constante. Porém, na visdo de
Tardif, Lessard e Gauthier (2001), esse novo momento se distingue dos
anteriores, por nao explicitar a escola que se quer, tampouco a que se
efetiva. Em geral, indica-se um horizonte nebuloso, por meio de termos
que pouco explicitam as relagdes estruturantes que vivenciamos, tais
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como formar para a incerteza, formar para a mudanga, preparar para
o novo. Essa falta de norte impede ainda que se visualize o papel da
escola e que objetivos ela pode e deve assumir. De fato, na auséncia
disso, qualguer caminho que se tome pode ser tachado de fracasso,
criando critérios e metas a posteriori. Nesse caminho, a educagao
assume mais uma vez a funcéo de "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), essa nebulosidade
pode ser desvelada, ao menos parcialmente, na apreensao de dois
fendmenos intrinsecamente relacionados: as ideologias neoliberais e
o paradigma da sociedade da informacao.

Entende-se habitualmente por sociedade da informacao o
acentuado processo de interferéncia da cybercultura nos demais
aspectos sociais, mas principalmente econémico. Nesse processo,
as informacdes, consideradas enquanto dados, sado dotadas de valor
econbmico, porque se tornam fundamentais ao desenvolvimento
do mercado. Assim, considera-se que a habilidade para obtencéao,
manutencdo e controle da informacdo, especialmente por meios
altamente tecnoldgicos, vem se destacando como capital cultural,
o0 qual, para Cunha (2014, p. 793), tem “[...] alto poder definidor
da posicdo que os individuos ocupam na estrutura social.” Essa
perspectiva reforga a ideia de que a formacéao inicial € insuficiente e ja
nao mais garante a entrada no mundo do trabalho, exigindo, portanto,
uma qualificacdo constante, diante da celeridade das informacdes e
para a assimilagao das novas tecnologias.

Essa volatilidade do mercado déa a tbnica da sensagéo de
incompletude e o imperativo da formacéao constante (CUNHA, 2014).
Ao mesmo tempo, a formagao constante postula uma situacdo de
adaptacdo passiva ante a nova realidade, que vem oferecendo
ocupagbes cada vez mais “proteiformes” (TARDIF; LESSARD;
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GAUTHIER, 2001, p. 52). A educagéo ¢ atingida abruptamente, pois
se encontra no centro de dois caminhos: por uma via, é altamente
requisitada, sendo as instituicbes escolares as que devem preparar
0s sujeitos, ao passo que se verifica a sua incapacidade de satisfazé-
las; por outra, pelos projetos de profissionalizagao docente que vem
acompanhando a mesma légica da incompletude (TARDIF; LESSARD;
GAUTHIER, 2001, p. 52).

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

Na submissao de todos os fatos a essa logica, a educacao é
apenas mais um espago de prestagao de servicos e, em decorréncia,
os Estados, sob a chancela da austeridade fiscal, gerencialismo e
eficacia, promovem restricbes orgcamentarias gigantescas, a medida
que submetem os sistemas educativos a esquemas avaliativos
constantes e transferem parte de sua responsabilidade a iniciativa
privada, a qual fomenta valores de competicdo e processos de
individualizagdo na promogao de carreira, ao tempo que visam
precipuamente a rentabilidade.

A profissionalizacao funciona como um dispositivo de “recupe-
racao” dos docentes: sob o discurso da promogao da autonomia, vin-
cula-se a imputacao aos professores de responsabilidades nas quais
nao possuem condigdes de intervir, ao passo que, face as dificuldades,
retoma-se apenas a insuperavel necessidade de qualificacéo. Aque—
les que conseguem desempenhar, segundo essa logica, prestigia-se
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como sucesso atingido e como meta plenamente possivel de ser al-
cancada por todos, independentemente das diferengas contextuais,
removendo as implicagdes sociais, politicas e econémicas:

Os professores sao entao profissionais, especialistas que pres-
tam servigos a um mercado de clientes e devem responder pela
qualidade da sua prestacao. E ainda perfeitamente normal que
os melhores especialistas e as melhores organizacdes sejam
recompensados, por ex., com um salério por mérito ou com um
financiamento mais importante. Os estabelecimentos podem
competir entre si, o0 que melhora, na ética do struggle for life, a
qualidade dos seus servigos. Constata-se também que a profis-
sionalizacéo permite, em grande medida, esvaziar a educagao
escolar e a pedagogia dos seus aspectos sociopoliticos, consi-
derando-os como um dominio de praticas deixada aos especia-
listas. (TARDIF; LESSARD; GAUTHIER, 2001, p. 50).

Galindo e Inforsato (2016) apresentam um estudo de grande
valia para esta discussdo, uma vez que tragam um panorama
internacional capaz de elucidar a que efetivamente estamos nos
referindo, ao se debrucarem especificamente sobre a Formagao
Continuada. Nos EUA, desenvolve-se a partir da motivacdo pessoal
vinculada a progressao de carreira, aonde o enfoque reflexivo vem
significando explicitamente um maior controle dos professores. No
contexto europeu, 0s autores apontam que ela se efetiva de maneira
voluntaria na Austria; ndo coordenada na Franca, Bélgica e Holanda e
por meio de cursos de curta duragdo no Reino Unido e Portugal. Na
Inglaterra ha a Agencia Nacional de Formacéo, que oferece cursos
em etapas-chave da carreira, porém desvinculadas das necessidades
profissionais e intelectuais.

Em Portugal, alguns avangos constituiram um regime juridico
préprio a formacéo continuada, desde 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
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pelo Ministério da Educacéo, que levam os professores aos cursos
motivados majoritariamente pela necessidade de cumprirem créditos,
enquanto a formacédo disponibilizada apresenta “[...] vida propria
e independente dos sujeitos e locais que ela se remete, se aplica e
se volta, desconectada da ‘cultura profissional dos professores’ e
da ‘cultura da organizagao escolar’ a formagao continuada tende ao
fracasso.” (GALINDO; INFORSATO, 2016, p. 469).

Em suma, denota-se que, ou a formagéo continuada esta
a cargo do préprio professor, ou decorre de medidas politicas em
formatos engessados que nao se articulam as especificidades locais.
Nos modelos governamentais, vinculam-se ainda aos mecanismos de
progresséo de carreira. Nesse 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 légica individualista, consumindo
cursos, a fim de que possam melhorar suas condigdes econémicas e
de trabalho, ndo importando muito a pertinéncia dos saberes e se estes
séo possiveis de serem aplicados (GALINDO; INFORSATO, 2016).

Nas universidades, Tardif, Lessard e Gauthier (2001) discriminam
uma légica imperativa semelhante e complementar, na qual a pesquisa
se configura como o canone desse ambiente, representando também
as formas de progressao de carreira e alinhadas ao reconhecimento
social entre pares e demais membros da comunidade académica, o
qual, como consequéncia, imputa aos professores universitarios uma
l6bgica “draconiana” que os leva a consagrar a maior parte de seus
esforgos e tempo a producéo de pesquisas e se distanciarem, cada
vez mais, dos processos de ensino desenvolvidos nos contextos reais
e praticos da educagao.

Com clareza, observa-se que, na pratica, vigora um modelo de
formacao pautado na racionalidade técnica, ainda que a terminologia
do modelo reflexivo atue no plano discursivo, conforme apontado
por Zeichner (2008). O autor, discutindo como o paradigma reflexivo

(€



minou a possibilidade de os professores alcancarem a intengao
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
¢ a énfase clara do foco interiorizado das reflexdes dos
professores sobre o0 seu proprio ensino e sobre os estudantes,
desconsiderando-se as condi¢des sociais da educagao 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. Nao 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, nao seria muito
sabio restringir a atencdo dos professores apenas para esses
pontos. (ZEICHNER, 2008, p. 542).

Nessa perspectiva, o autor demonstra a importancia de o
professor ir além da reflexdo, na sua sala de aula, tendo um viés
individualista, pois, com essa postura, dificilmente possibilitara
uma transformacéo no seu contexto e conseguira atingir as metas
educacionais, as quais serdo discutidas no préximo item.

2.2. CONTEXTO BRASILEIRO

A formagao continuada vem se instaurando, no contexto nacio-
nal, com base em um conjunto de inciativas federais, estaduais e — im-
pulsionadas pela politica de municipalizacéo e profissionalizagdo que
estabelece o nivel superior como necessario e desejavel aos professo-
res — também nos municipios, sendo que, na maior parte, ocorre nas
universidades e, em algumas situagdes, em parcerias com estas ou
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nas proprias escolas. No esteio dessa ampliacéo, desenvolve-se ainda
um mercado e a paralela terceirizagdo dessa modalidade de formagao
(GALINDO; INFORSATO, 2016; SANTOS; BATISTA NETO, 2015).

Porém, a despeito desse crescimento de cunho quantitativo, é
imprescindivel considerar uma analise qualitativa, a qual avalie a forma
e os efeitos alcangados. Galindo e Inforsato (2016) apontam, como
tematicas recorrentes: oferecimento de estratégias metodoldgicas,
apresentagdo e aprofundamento de conteldos basilares em
educacédo; informacdo quanto a orientacdes e diretrizes da politica
nacional e conteldos curriculares a serem ensinados. Os autores
ponderam igualmente que, mesmo a formagao continuada tendo
elevado o nivel formativo dos docentes efetivos da rede publica, em
termos estruturais, se constitui de um conjunto de agoes relativamente
dispersas e relacionadas a formacédo de base, no entanto, ocorrendo
em servico. A oferta de cursos pelas universidades e outras agéncias
também é vista com ressalvas pelos autores, os quais sublinham
0s entraves na promogao da transformacdo das praticas docentes,
limitando-se a, de um lado, ofertar um conjunto de informacdes, e,
do outro, enquanto efeito, restringindo-se apenas a mudancas dos
discursos do professorado.

Aponta na mesma direcao uma ampla pesquisa sobre a situagao
docente, em termos de formagao e carreira, coordenada por Gatti e
Barreto (2009), a qual sintetiza o panorama da formagéo continuada
no Brasil da seguinte forma:

A formacao continuada é organizada com pouca sintonia com
as necessidades e dificuldades dos professores e da escola; 0os
professores ndo participam das decisdes acerca dos processos
de formagao aos quais s&o submetidos; os formadores nao tém
conhecimento dos contextos escolares e dos professores que
estdo a formar; 0s programas nao preveem acompanhamento
e apoio sistematico da pratica pedagdgica dos professores,
que sentem dificuldade de atender a relagao entre o programa
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desenvolvido e suas agdes no cotidiano escolar; mesmo quando
os efeitos sobre a pratica dos professores séo evidentes, estes
encontram dificuldade em prosseguir com a nova proposta
apoés o término do programa; a descontinuidade das politicas
e orientagdes do sistema dificulta a consolidagao dos avangos
alcancados; falta melhor cumprimento da legislagdo que
assegura ao professor direito a formagao continuada. (p. 221).

Ha, 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. Esse
distanciamento, ao nao ser devidamente analisado, contribui para
que haja uma demanda constante por formacao e, ao 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 que os sistemas educacionais oficiais
possuem, advindas dos critérios e padroes de qualidade fixados pelas
instancias superiores do governo (Ministério da Educagao, Secretarias
e Departamentos).

Vieira e Gomide (2008) aglutinam a essa discusséo o papel das
influéncias internacionais e os interesses econémicos no desenvolvi-
mento da educacao e, consequentemente, na profissionalizagao do-
cente, realcando as antigas e profundas raizes histéricas sob as quais
as reformas postas em pratica se deram, partindo da chegada dos
Jesuitas as influéncias dos atuais organismos internacionais. Logo, as
governangas sempre se prenderam mais ao que se fazia na Europa
e/ou Estados Unidos do que efetivamente encararam a situagao so-
cial concreta em que o Brasil se encontrava. A propésito das reformas
existente desde o inicio do periodo republicano, as autoras salientam:
‘A cada nova reforma implantada, procurava-se inovar com filosofias e
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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.” (VIEI-
RA; GOMIDE, 2008, p. 3841).

Contudo, é especialmente apds a Primeira Guerra Mundial
que as relacdes entre Estado, economia e educacao se intensificam.
Semelhante ao contexto internacional, a educagdo é organizada
pelo Estado, mediante as necessidades econdbmicas que visam
prioritariamente a sua manutencéo, enquanto a sociedade demanda
por saberes que possibilitem um maior desenvolvimento social. Os
discursos, de ambos os lados, apostam na educagado como o grande
caminho para o desenvolvimento. Assim, esse periodo j& evidencia
0 espago escolar como um lugar permeado de contradigcbes e, nao
raramente, sendo responsabilizada por questdes que escapam sua
alcada (VIEIRA; GOMIDE, 2008, p. 3841).

No que diz respeito especificamente a formacdo continuada,
as primeiras proposigoes datam da época do regime militar, o qual
promoveu uma remodelacao profunda de todo o sistema educacional
com politicas normativas da educagéo deferidas em 1968 e 1971.
No entanto, com poucos e inespecificos dispositivos legais, as
“capacitagdes” ficaram a cargo de variadas interpretagoes e acgoes
fundamentadas numa légica tecnicista e submetida a adequacéo dos
docentes a propria reforma em curso (GALINDO; INFORSATO, 2016;
SILVA; MEYER, 2015).

Destarte, em termos de politicas publicas propriamente ditas,
0s principais documentos que versam a proposito da formagéo
continuada sao a LDB de 1996 (BRASIL, 1996), os Planos Nacionais
da Educagéo (BRASIL, 2001b, 2014) — também reconhecidos por
PNE - e especialmente a Rede Nacional de Formacao Continuada
(BRASIL, 2005b). Na ¢tica de Galindo e Inforsato (2016), o primeiro
refere-se a legislagéao, enquanto os demais promovem efetivamente a
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institucionalizacéo. Salientam ainda que a lacuna temporal entre a LDB
e a criacao da Rede foi permeada de total auséncia de critérios para
se encaminhar as propostas de formacao de professores em todos o0s
niveis, tanto em aspectos legais quanto institucionais. Constata-se, por
conseguinte, uma histéria recente de politicas publicas especialmente
destinadas a construcéo e consolidagéo da formagao continuada.

Com apromulgacao da LDB de 1996, que tramitou no Congresso
ao longo de oito anos, a formagao continuada foi citada de maneira
incisiva, todavia, tendo que aguardar pelo Decreto n° 3.276, de 6 de
dezembro de 1999 (BRASIL, 1999), a fim de que pontos importantes
fossem regulamentados (GALINDO; INFORSATO, 2016; SILVA;
MEYER, 2015).

Nas letras da LDB, essa modalidade de formacao é enfocada
como direito do professor € um dos instrumentos de valorizagao
profissional, sendo responsabilidade dos sistemas de ensino a oferta
de programas, caracterizando-se explicitamente como Politica Publica.
Tem como base de sustentagdo econdmica o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagado do Magistério
(FUNDEF), que, tal como a nomenclatura ja aponta, é dotado de
uma finalidade dupla e articulada: promover a universalizacdo do
Ensino Fundamental e a valorizagdo do magistério, desenvolvida
especialmente por meio do pagamento de salarios, planos de carreira
e formagéo em servigco (SANTOS; BATISTA NETO, 2015).

Desde esse tempo, a cargo do MEC, um conjunto de
outros dispositivos legais regulatérios foi disponibilizado para o
desenvolvimento de uma agenda de formacao continuada, articulando
as trés esferas governamentais. Essa agenda conseguiu promover um
aumento exponencial da formagao continuada, explicado em parte
pela possibilidade que se vislumbrava de que pudesse equacionar 0s
problemas da formacao inicial do professor e de como estes refletiam
na qualidade do ensino (SANTOS; BATISTA NETO, 2015).
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O contexto atual da formacgéo continuada parece adquirir maior
concretude, a partir do PNE (BRASIL, 2001b), buscando sanar o cara-
ter disperso das iniciativas que se desenvolviam e apontando para a
construgcdo de um sistema constituido pela Uni&o, sistemas de ensino
e IES, com forte participacéo da modalidade de educagéo a distancia.
Entretanto, cabe as Secretarias Estaduais e Municipais de Educagéo
a coordenacao, financiamento e manutencao dos programas, bem
como constituir parcerias com universidades e instituicdes afins. Por
se tratar de um plano decenal, o documento teve regéncia até 2011.
Atualmente, vigora o novo PNE (BRASIL, 2014) que traca a linha de
desenvolvimento para a educacgao até 2024 e, apesar de revogar o
anterior, mantém e da continuidade as proposicdes que tangenciam
as politicas publicas de formacéo de professores.

Para Santos e Batista Neto (2015), a Rede Nacional de Formacéao
Continuada insere a formagéo docente numa nova fase, pelo fato
de avancar na institucionalizagéo, através de Centros de Pesquisa
e Desenvolvimento da Educacéo, pertencentes e/ou vinculados as
universidades publicas, enquanto busca se pautar numa concepcgéo de
atitude investigativa e reflexiva sobre a prética profissional; visa ainda
a valorizacdo do préprio local de trabalho como espaco de formagéo.
Segundo os autores, ha, ao menos em potencialidade, progresso
na articulagao entre o MEC, universidades (centros de pesquisa) e
os sistemas de ensino, podendo estreitar a relagao entre formagao
inicial e continuada, ao passo que articula os saberes académicos e
cientificos produzidos nas universidades com os saberes docentes e
0s espagos profissionais.

Tal possibilidade ndo se constatava nos documentos anteriores,
0s quais trazem um profundo viés do Modelo Tecnicista arraigado
a uma perspectiva de adaptagdo do professor a dita sociedade da
informacao, considerando-o como um mero receptor e reprodutor dos
conhecimentos cientificos, o qual precisa constantemente se atualizar,
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mas que retira de cena as tematicas relacionadas as condigbes em
que o trabalho docente se realiza (SANTOS; BATISTA NETO, 2015).

Galindo e Inforsato (2016) assumem que as proposicoes e
programas, embora interessantes, sdo marcados pela amplitude e
generalidade, “[...] lugar onde todas as falhas e dificuldades encontram
morada” (p. 472), de forma que a valorizacdo dos saberes docentes e
a possibilidade de um papel mais ativo na formulagao dos programas
nao encontraram, até este ponto, espaco real.

Avancos mais significativos foram vislumbrados a partir da
Resolugao CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015 (BRASIL, 2015a), que
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéo Inicial e
Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a
Educacéo Basica. Oreferido documento se beneficiou e alicergou varias
demandas e indicagdes elencadas pela comunidade educacional e a
sociedade em geral.

Destaca-se principalmente a maior organicidade e articulacao
entre a formacao inicial e a continuada, que favorecem exponencial-
mente a implantagdo de programas mais eficazes, sobretudo pelo
fato de que o documento traz ainda uma concepc¢ao de formacao
continuada marcada pela coletividade, constancia, e relacionada ao
contexto no qual ocorre, pois advoga pela sua integragéo ao cotidiano
educativo planeada ao projeto pedagdgico da instituicdo de Educa-
cao Basica. Enfatizamos a alinea Ill do artigo 16°, que prevé “[...] o
r