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Rather than merely being sources for the acquisition of
information, schools can and should be places for
developing the talents of all studantes.

Joseph Renzulli

Os sonhos sdo projetos pelos quais se luta. Sua realizagédo
ndo se verifica facilmente, sem obstaculos. Implica, pelo
contrario, avangos, recuos, marchas as vezes demoradas.
Implica luta.

Paulo Freire
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RESUMO

Escolas com orientacdo inclusiva podem ser consideradas um meio eficaz de combate as
atitudes discriminatorias. Elas possibilitam a criacdo de ambientes educativos plurais que
valorizam a diversidade, os interesses e as habilidades individuais. Nas Gltimas décadas, tem-
se observado um interesse crescente por parte de pesquisadores e educadores por estudantes
superdotados que apresentam, simultaneamente as habilidades superiores, dificuldades
comportamentais, emocionais e de aprendizagem. A sobreposi¢do dessas caracteristicas
aparentemente antagdnicas € denominada dupla excepcionalidade. O objetivo deste estudo é
analisar praticas educacionais utilizadas no processo de inclusdo de trés grupos—estudantes
superdotados(as), estudantes com TDAH e estudantes superdotados(as) com TDAH—, do
Ensino Fundamental e Ensino Médio, segundo gestores(as) escolares, professores(as),
familiares e os(as) proprios(as) estudantes. Trata-se de uma investigacdo com abordagem
qualitativa de estudo de caso mdultiplo. Participaram da pesquisa seis estudantes
matriculados(as) em classes comuns inclusivas da rede pablica de ensino do Distrito Federal,
com idade entre 12 e 17 anos, e que frequentavam a sala de recursos para atendimento
educacional especializado aos estudantes com altas habilidades/superdotagéo ou a sala de apoio
a aprendizagem para atendimento aos estudantes com transtornos funcionais especificos, sendo
duas superdotadas, dois com TDAH, um superdotado com TDAH e uma superdotada com
TDAH. Contribuiram para a elucidacdo dos casos: gestoras escolares, professores(as) e
familiares, totalizando 20 participantes. As informac6es de pesquisa foram construidas a partir
de entrevistas semiestruturadas com todos(as) os(as) participantes, bem como por entrevistas
mediadas pela producdo de desenho livre com os(as) estudantes. Alem disso, foi promovida
uma andlise documental da trajetoria escolar e de desenvolvimento dos(as) estudantes com a

intengdo de caracteriza-los(las). O método de analise de informag6es empregado foi a analise
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de contetdo qualitativa. Os resultados indicam que a adocdo de préaticas educacionais
inclusivas (promovidas em prol dos trés grupos de estudantes) € um processo de natureza
complexa que depende de uma multiplicidade de fatores para a sua concretizagdo: (a)
implementacdo de politicas publicas, (b) oferta de atendimento educacional especializado, (c)
suporte académico e socioemocional ao(a) estudante superdotado(a) com TDAH e estudante
com TDAH, (d) adogdo da avaliacdo formativa e de praticas compensatorias para o(a)
estudante superdotado(a) com TDAH e estudante com TDAH, (e) formacdo continuada de
professores, e (f) envolvimento de toda a comunidade escolar e da familia. Ademais, verificou-
se que a sala de recursos de altas habilidades/superdotacdo favorece o desenvolvimento do
potencial superior dos dois grupos de superdotados(as) investigado(as), assim como oferece
apoio as suas necessidades socioemocionais. Observou-se ainda que o estudante com TDAH
apresenta limitacfes mais intensas e persistentes do que o(a) superdotado(a) com TDAH
quanto ao desempenho académico, as funcBes executivas e as questdes socioemocionais.
Espera-se que esse estudo desperte o interesse de pesquisadores, professores, profissionais de
apoio e familiares quanto ao desenvolvimento de praticas educacionais inclusivas destinadas
ao atendimento de estudantes com tais caracteristicas, ofereca subsidios para a implementacao
de servicos de atendimento educacional especializado a esses(as) estudantes, bem como
colabore com a elaboracdo de politicas publicas voltadas a sua inclusdo na classe comum,

particularmente de superdotados(as) com TDAH.

Palavras-chave: préticas educacionais, inclusdo, dupla excepcionalidade, superdotacdo e

transtorno de déficit de atencéo e hiperatividade (TDAH).
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ABSTRACT

Schools with an inclusive orientation can be considered as an effective way of preventing
discriminatory attitudes. They provide plural educational environments that value diversity,
individual interests, and skills. Over the last decades, there has been a growing interest by
researchers and educators regarding gifted students who present behavioral, emotional,
learning difficulties and high ability—simultaneously. The overlap of these apparently
antagonistic characteristics is named twice exceptionality. The purpose of this study is to
analyze educational practices used in the inclusion process of three groups of students— gifted
students, ADHD students, and gifted students with ADHD—of elementary and secondary
school, according to school principals, teachers, family members and the students themselves.
This is an investigation with a qualitative approach of multiple case study. Six students enrolled
in inclusive common classes of the public education network of the Federal District (aged
between 12 and 17 years), who attend specialized educational services for gifted students or
students with specific functional disorders, participated in the research: two gifted female
students, two ADHD male students, and two twice-exceptional students, being one female
ADHD gifted student and one male gifted ADHD student. School principals, teachers and
family members, totaling 20 participants, contributed to the elucidation of cases. Research
information was built through semi-structured interviews with all participants, as well as
interviews mediated by the production of free drawings with students. In addition, a
documentary analysis of the school trajectory and development of students was carried out with
the purpose of characterizing them. Qualitative content analysis was used to analyze the data.
The results indicate that the adoption of inclusive educational practices (promoted in favor of
the three groups of students) is a complex process that depends on multiple factors for its

implementation: (a) public policies, (b) offer of specialized educational service, (c) academic



Xiii
and socio-emotional support for both gifted students with ADHD and ADHD students, (d)
adoption of formative assessment and compensatory practices for both gifted students with
ADHD and ADHD students, (e) teacher training, and (f) involvement of the entire school
community and family. In addition, it was found that specialized educational services favor the
development of the high potential of gifted students and gifted students with ADHD, as well
as offering support to their socio-emotional needs. It was also observed that ADHD students
have more intense and persistent limitations than gifted students with ADHD with respect to
academic performance, executive functions and socio-emotional issues. This study intends to
contribute to the engagement of researchers, teachers, support professionals and family
members regarding the development of inclusive educational practices aimed at assisting
students with such characteristics. Furthermore, we hope that this research offers subsidies for
the implementation of specialized educational assistance services to these students, as well as
guide the implementation of public policies aimed at the inclusion of these students in common

classes, particularly the ones who are gifted with ADHD.

Keywords: educational practices, inclusion, twice exceptionality, giftedness and attention

deficit hyperactivity disorder (ADHD).
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CAPITULO 1

INTRODUCAO

O contexto internacional de concretizagéo de direitos humanos abrange um movimento
que reforca a relevancia da inclusdo dos estudantes com necessidades educacionais especiais
na rede regular de ensino (Assembleia Geral da Organizacdo das NacGes Unidas, 1948). No
Brasil, o marco legal—consubstanciado na Constituicdo Federal e em diversos tratados
internacionais (Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
[UNESCO], 1990, 1994, 2007; Organizagdo dos Estados Americanos, 1999; Presidéncia da
Republica, 1988)—garantiu ao publico-alvo da educacdo especial atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com base nos principios
fundamentais da igualdade de condicdes e da equidade de oportunidades. Assim, busca-se
identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade capazes de eliminar
as barreiras para a plena participacdo de todos os estudantes na classe comum inclusiva,
levando-se em consideracgdo o respeito as especificidades individuais.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(PNEE), publicada em 2008, estabeleceu a educagdo inclusiva como “uma agdo politica,
cultural, social e pedagogica, desencadeada em defesa do direito de todos os estudantes de
estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagao” (Ministério da
Educacéo, 2008, p. 1). Reconheceu-se, por conseguinte, que a educacéo especial deveria atuar
de forma articulada com o ensino regular para orientar a organizacao de redes de apoio, a
formacdo continuada de professores, a identificacdo de recursos e servigos, bem como o
desenvolvimento de praticas colaborativas em prol do melhor atendimento a esse publico.
Nesse sentido, escolas com tal orientacdo foram consideradas um meio eficaz de combate as

atitudes discriminatérias na medida em que possibilitam a criacdo de ambientes educativos



plurais que valorizam e reconhem os interesses, as habilidades e as particularidades de cada
um.

A partir desse entendimento, a PNEE, respaldada na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Presidéncia da RepuUblica, 1996), definiu que os estudantes com
necessidades educacionais especiais sdo aqueles com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento (atual transtorno do espectro autista [TEA]) e altas habilidades/superdotacéo.
Os estudantes com deficiéncia apresentam impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
intelectual ou sensorial que, em interagdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua
plena e efetiva participacdo na escola e na sociedade. Ja os estudantes com TEA manifestam
alteracfes qualitativas das interagBes sociais reciprocas e na comunica¢do, bem como um
repertério de interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Por sua vez, 0s
estudantes com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado e grande
envolvimento nas areas intelectual, académica, lideranca, psicomotora e artes—isoladas ou
combinadas—, além de grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizacdo de
tarefas em &reas de seu interesse (Ministério da Educacéo, 2008).

Com relagdo aos estudantes com transtorno de déficit de atencdo e hiperatividade
(TDAH), dislexia ou outros transtornos de aprendizagem, em 2021, a Lei n° 14.254
(Presidéncia da Republica, 2021) determinou que as escolas de Educacdo Bésica das redes
publica e privada de todo o pais, com o apoio da familia e dos servicos de salde, garantam o
seu pleno desenvolvimento fisico, mental e social por meio do acompanhamento especifico
direcionado as suas dificuldades. Ademais, foi salientado que os sistemas de ensino asseverem
aos professores da Educacdo Béasica amplo acesso a informacdo sobre tais transtornos, assim
como formacao continuada para capacita-los quanto a identificacéo precoce dos seus sinais.

Especificamente no Distrito Federal, contexto no qual o presente estudo foi realizado,

a Secretaria de Estado de Educacdo (SEEDF, 2010), em consonancia com a PNEE (2008),



assegura acesso, participacdo e condi¢Oes adequadas de aprendizagem aos estudantes com
necessidades educacionais especiais, preferencialmente, em classes comuns inclusivas. De
acordo com os fundamentos legais dispostos pela SEEDF (2010, 2022b), esse publico engloba
os estudantes com deficiéncia (intelectual, sensorial, multipla ou fisica), TEA e também
aqueles com comportamento de altas habilidades/superdotacdo. No caso especifico dos
estudantes superdotados, a SEEDF (2010) conta a presenca do atendimento educacional
especializado das salas de recursos de altas habilidades/superdotacéo, realizado em escolas-
polo, para apoia-los no desenvolvimento de seu potencial superior, seja na &rea académica ou
de talento artistico. No que concerne aos estudantes com transtornos funcionais especificos
(TDAH, transtorno do processamento auditivo central [TPAC], dislexia, dislalia, disgrafia,
discalculia, disortografia, transtorno opositor desafiador [TOD] e transtorno de conduta), a
SEEDF (2014, 2022a) dispbe das salas de apoio a aprendizagem, organizadas em polos de
atendimento para o Ensino Fundamental e Médio, com a intencdo de atendé-los em suas
especificidades de desenvolvimento e de oferecer-lhes suporte as suas dificuldades de
aprendizagem e/ou de comportamento ocasionadas em virtude do transtorno.

Estudos revelam que a consolidacdo das praticas educacionais inclusivas depende,
fundamentalmente, da colaboracdo dos diversos atores envolvidos no contexto escolar:
gestores, professores, profissionais de apoio, funcionérios, familiares, estudantes e, em ultima
instancia, de toda a sociedade (Baum et al., 2014; Conejeros-Solar et al., 2021; Coutinho-Souto
& Fleith, 2021; Foley-Nicpon et al., 2017; Fugate & Gentry, 2016; Granemann & Gricoli,
2011; Lima & Legnani, 2020; Neumeister et al., 2013; Muega, 2016; Olszewski-Kubilius,
2018; Pereira & Rangni, 2021; Pimentel & Nascimento, 2016; Wang & Neihart, 2015).
Pimentel e Nascimento (2016) sublinham que o envolvimento e a participacdo de toda a
comunidade escolar séo considerados fatores essenciais para o reconhecimento, a valorizagao

e 0 respeito a todos os estudantes, haja vista que apenas 0s aspectos legais ndo séo suficientes



para garantir o desenvolvimento e o fortalecimento de praticas educacionais inclusivas. Por
esse motivo, é imprescindivel que toda a instituicdo escolar participe ativamente do processo
de inclusdo dos estudantes com necessidades educacionais especiais e também daqueles com
transtornos funcionais especificos, dado que essa tarefa ndo é realizada por um tnico individuo
isoladamente, mas por toda a coletividade (Conejeros-Solar et al., 2021; Foley-Nicpon et al.,
2017, Lima & Legnani, 2020; Neumeister et al., 2013; Pereira & Rangni, 2021; Wang &
Neihart, 2015).

Nas Gltimas duas decadas, tem-se observado um aumento no nimero de estudos
empiricos envolvendo a investigacdo de individuos superdotados que apresentam,
simultaneamente as habilidades superiores, dificuldades comportamentais, emocionais e de
aprendizagem, dentre elas: TDAH, TEA, TPAC e dislexia. Na literatura, a sobreposi¢ao dessas
caracteristicas, aparentemente antagoénicas, tem sido denominada dupla excepcionalidade (Al-
Hroub, 2020; Arizaga et al., 2016; Coutinho-Souto & Fleith, 2021; Gomez et al., 2020; Mullet
& Rinn, 2015; Pereira & Rangni, 2021; Pfeiffer & Prado, 2021; Reis et al., 2021, Tentes et al.,
2016). Segundo Ourofino (2007), estudiosos da &rea de superdotagdo tém buscado
compreender os processos diferenciados de desenvolvimento dos estudantes com dupla
excepcionalidade pelo fato da combinacéo entre alta inteligéncia, multiplas potencialidades e
possiveis transtornos comportamentais e/ou emocionais constituir um achado, muitas vezes,
paradoxal nas pesquisas com superdotados.

Pfeiffer e Prado (2021) argumentam que existem concepcbes diferentes de
superdotacéo e, por conseguinte, diversas maneiras de se conceber o fendmeno. No contexto
contemporaneo, diversos autores tém entendido que a superdotagdo € um processo em
desenvolvimento que depende de uma multiplicidade de fatores para sua manifestacédo, pois
surge das inter-relagdes entre o individuo e o ambiente (Gagne, 2004; Renzulli, 2016b; Renzulli

& Reis, 2021; Subotnik et al., 2011, 2012). O Modelo dos Trés Aneis de Renzulli (2016c;



Renzulli & Reis, 2021), por exemplo, considera que a superdotacdo é fruto da interagdo
dindmica e ndo homogénea entre trés dimensbes: habilidade acima da média,
comprometimento com a tarefa e criatividade. Para o autor, existem dois tipos de superdotacao
que podem acontecer de maneira simultanea: académico e criativo-produtivo. O primeiro tipo
é identificado mais facilmente por meio de testes padronizados ou de instrumentos que avaliem
habilidades cognitivas, sendo habitualmente relacionado as situacfes tradicionais de
aprendizagem. Ja o segundo descreve aspectos da atividade humana que dizem respeito ao
surgimento de ideias e/ou produtos novos, inusitados ou originais que, geralmente, s&o
avaliados por juizes ou pares qualificados. Trata-se, portanto, de um fenémeno flexivel que
emerge em certas pessoas, em determinados momentos e sob certas circunstancias (Renzulli,
2016c).

O TDAH, por sua vez, tem sido compreendido na literatura como uma condicéo
neurobiolégica caracterizada por movimento excessivo, dificuldade em controlar os impulsos
e/ou um padrdo persistente de desatencdo que afeta o desenvolvimento global do individuo
(Drechsler et al., 2020; Ourofino, 2007; Padilla et al., 2018; Planton et al., 2021; Soroa et al.,
2014). Refere-se a uma condicéo heterogénea e multifacetada resultante ndo apenas de fatores
biol6gicos, mas também da relacdo do individuo com o meio ao seu redor: familia, escola,
trabalho e amigos (Ourofino, 2007; Hinshaw, 2018). De acordo com a Organizagdo para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE, 2020), sua taxa de prevaléncia global é
estimada em 7,2% (embora existam grandes variacdes entre 0s paises e dentro deles), sendo
um dos transtornos mais frequentes na psiquiatria infantil e adolescente (Drechsler et al., 2020;
Padilla et al., 2018). Na vida adulta, ha persisténcia de sintomas relativos a alto nivel de
distracdo e baixo nivel de concentracédo para tarefas que envolvem comportamento direcionado
a objetivos, bem como capacidade reduzida de manutencdo em uma mesma atividade,

especialmente em tarefas que envolvem baixa recompensa. O transtorno pode levar a



problemas académicos e limitacGes nas realizag¢des profissionais, aléem de causar dificuldades
nas relagdes sociais e familiares e na autoestima (Planton et al., 2021).

No caso especifico dos superdotados com TDAH, a identificacdo da dupla
excepcionalidade pode se tornar um processo bastante complexo para profissionais, familiares
e professores devido a sobreposicdo entre as sobre-excitabilidades imaginativa e psicomotora
da superdotacdo e os sintomas do transtorno (Al-Hroub & Krayem, 2020; Rinn & Reynolds,
2012), além da existéncia de uma ampla variedade de interacGes possiveis entre ambas as
condi¢bes (Mullet & Rinn, 2015; Zaia et al., 2021). Todavia, é relevante destacar que, nos
superdotados, comumente, as manifestacOes desses comportamentos séo relacionadas a
atividades repetitivas e desestimulantes que ocasionam baixo envolvimento com a tarefa e
baixa motivacdo (Leroux & Levitt-Perlman, 2000; Ourofino, 2007), enquanto no TDAH séo
resultado de um padréo persistente de desatencdo e/ou hiperatividade-impulsividade que tem
um impacto negativo direto no funcionamento académico, ocupacional ou social da pessoa
(American Psychiatric Association [APA], 2014; World Health Organization [WHQ], 2018).
De maneira geral, na literatura, os superdotados com TDAH séo descritos como individuos que
evidenciam dificuldades socioemocionais relativas a baixa autoestima e baixo autoconceito,
oscilagdo entre momentos de atencdo concentrada e difusa, tendéncia a mascarar suas
dificuldades de aprendizagem, rejeicao social pelos pares, intolerancia ao fracasso e dificuldade
para completar tarefas e para seguir regras e instrugdes (Alvarez-Cardenas et al., 2019; Arizaga
et al., 2016; Foley-Nicpon et al., 2012; Fugate & Gentry, 2016; Lovecky, 2004; Moon, 2002;
Ourofino, 2007). Destaca-se que em virtude da complexidade envolvida na identificacdo da
dupla excepcionalidade, a avaliacdo dessa condicdo deve ser realizada por uma equipe
multidisciplinar experiente atenta as caracteristicas positivas individuais e ao desenvolvimento

do talento, e ndo somente as limitagdes acarretadas pelo TDAH (Pfeiffer & Prado, 2021).



No que diz respeito as préaticas educacionais de atendimento aos superdotados, as mais
comumente utilizadas sdo: aceleracdo de ensino, enriquecimento escolar, diferenciacdo
curricular e mentoria (Alencar & Fleith, 2001; Besnoy & McDaniel, 2015; Hoogeveen et al.,
2005, 2012; Oliveira & Almeida, 2013; Renzulli, 2012, 2016b, 2021b; Renzulli & Reis, 2020;
Silva & Freire, 2014; Tomlinson, 1999, 2001; Zorman et al., 2014). Para os estudantes com
TDAH, tem-se adotado, em a&mbito educacional, praticas compensatorias destinadas a
minimizar suas dificuldades na manutencdo da atencdo, nos comportamentos de
hiperatividade/impulsividade e nas fungdes executivas, tais como: planejar e a executar aulas
bem estruturadas com orientacdes claras sobre as atividades que serdo desenvolvidas, dividir
os trabalhos escolares em tarefas menores com a intencdo de favorecer a concentracao, e
possibilitar que as avaliag6es sejam realizadas em um maior espago de tempo em um ambiente
mais silencioso e com menos distragdes (Canadian ADHD Resource Alliance [CADDRA],
2020; Fundacion Cantabria Ayuda al Déficit de Atencidn e Hiperactividad, 2012; Gobierno del
Principado de Asturias, 2014; Ministry of Education and the British Columbia School
Superintendent’s Association, 2011; OCDE, 2020; Rohde et al., 2019; United States
Department of Education, 2006). Além disso, a realizacdo de atividades fisicas regulares, a
adocdo de uma alimentacdo equilibrada, o apoio psicoterapéutico e prescricdo de
medicamentos psicoestimulantes tém sido empregados para o acompanhamento desses
individuos em uma perspectiva abrangente e multimodal de atendimento as suas necessidades,
levando-se sempre em consideracdo as especificidades de cada caso em particular (Caye et al.,
2018; Drechsler et al., 2020; Lopez-Lopez et al., 2019; Posner et al. 2020; Sciberras et al.,
2019).

No caso especifico do superdotado com TDAH, préticas educacionais de atendimento,
em uma perspectiva inclusiva, devem estar respaldadas na promocéo de atividades que levem

em consideracdo seus pontos fortes, suas areas de interesse e também a superacdo de suas



dificuldades por meio da flexibilizagdo do curriculo, da personalizacdo da aprendizagem, da
ampliacdo do tempo para a realizacdo das atividades, do respeito as suas caracteristicas
assincrénicas, da avaliacdo formativa para verificagdo da aprendizagem, da prética de
atividades esportivas e artisticas e da construcéo de uma rede sistematizada de apoio alicercada
no estabelecimento de relacdes interpessoais positivas (Baum, 2009; Fugate & Gentry, 2016;
Ritchotte & Zaghlawan, 2019; Tentes et al., 2016; Willard-Holt et al., 2013). Instrumentalizar
professores, profissionais de apoio especializado, colegas e familiares com informacdes sobre
o0 tema da dupla excepcionalidade pode auxiliar no processo de identificacdo desses individuos
e, consequentemente, no desenvolvimento de préticas pedagdgicas e de suporte
socioemocional que considerem suas necessidades especificas de aprendizagem.

Dessa maneira, considerando a importancia (a) da inclusdo dos estudantes
superdotados, com TDAH e dos superdotados com TDAH na classe comum; (b) do
desenvolvimento de praticas educacionais inclusivas de atendimento as peculiaridades
socioemocionais e de aprendizagem deste publico, (c) da participacdo desses estudantes na sala
de recursos para atendimento educacional especializado aos estudantes com altas
habilidades/superdotacdo ou na sala de apoio a aprendizagem para atendimento aos estudantes
com transtornos funcionais especificos, e (d) do envolvimento de toda a comunidade escolar
nesse processo, a presente pesquisa teve como objetivo analisar praticas educacionais utilizadas
no processo de incluséo de trés grupos—estudantes superdotados(as), estudantes com TDAH
e estudantes superdotados(as) com TDAH—, do Ensino Fundamental e Ensino Médio,
segundo gestores(as) escolares, professores, familiares e os(as) préprios(as) estudantes.
Espera-se que o estudo possa contribuir com pesquisadores, educadores, profissionais de apoio
e familiares para (a) a promogdo de praticas educacionais inclusivas destinadas ao atendimento
das caracteristicas socioemocionais e necessidades especificas de aprendizagem desses grupos

de estudantes, (b) a elaboragcdo e implementacdo de servicos de atendimento educacional



especializado a esses estudantes, e (c) o fomento de politicas publicas voltadas a inclusdo destes

estudantes na classe comum, particularmente de superdotados(as) com TDAH.
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CAPITULO 2

REVISAO DE LITERATURA

Neste capitulo sdo apresentados os estudos tedricos e empiricos que fundamentam este
estudo. A primeira secdo trata do modelo tedrico de superdotacdo que fundamenta esta
investigacdo: a Teoria para o Desenvolvimento do Potencial Humano (Renzulli, 1978, 1986,
2012, 2016a, 2016b, 2016c, 2020, 2021a, 2021b). A segunda aborda os estudos tedricos e
empiricos referentes ao TDAH. A terceira esta dedicada a revisao de pesquisas empiricas que
investigam o superdotado com TDAH. Na ultima se¢do, sdo apresentadas as praticas
educacionais inclusivas de atendimento ao estudante superdotado, com TDAH e ao

superdotado com TDAH.

Modelo Teorico de Superdotacéo

De acordo com Dai (2019), nos modelos tedricos do inicio do século XX, a
superdotacdo era compreendida como uma condicdo inata, unitaria e estatica relacionada,
principalmente, ao quociente de inteligéncia (QI). Nas concepc¢des contemporaneas, diversos
estudiosos tém defendido o carater plural, dindmico e contextual do fenémeno, em oposi¢éo a
ideia de uma habilidade pronta e acabada que se mantém constante ou imutavel ao longo da
trajetoria de vida do individuo (Gagné, 2004; Renzulli, 2016¢; Renzulli & Reis, 2021; Subotnik
etal., 2011, 2012). E um processo em desenvolvimento que depende de uma multiplicidade de
fatores para sua manifestacdo e que envolve o desempenho superior em diferentes dominios do
conhecimento humano, ja que surge das inter-relagdes entre o individuo e os ambientes nos
quais esta inserido (Fleith et al., 2021; Fleith & Prado, 2022). Refere-se, portanto, a um estado
relativo que emerge em certas pessoas, em determinados momentos e sob certas circunstancias

(Renzulli, 2016c; Renzulli & Reis, 2020).
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Neste estudo, adotou-se, como modelo tedrico de superdotacdo, a Teoria para o
Desenvolvimento do Potencial Humano, desenvolvida pelo pesquisador norte-americano
Joseph Renzulli (1978, 1986, 2012, 2016a, 2016b, 2016c, 2020, 2021a, 2021b), do Renzulli
Center for Creativity, Gifted Education, and Talent Development da Universidade de
Connecticut. Na literatura, esse modelo tem sido reconhecido como uma importante
contribuicdo para a proposicdo de praticas educacionais de atendimento ao estudante
superdotado(a) por: (a) estar em constante processo de revisdo e atualizacdo ha mais de 40
anos, (b) possuir um forte embasamento empirico, e (c) focar no desenvolvimento do talento e
do potencial superior para fornecer aos jovens oportunidades maximas de autorrealizagdo e
para aumentar o reservatorio da sociedade de pessoas criativas que ajudardo a resolver 0s
problemas da civilizagdo contemporanea (Plucker & Callahan, 2014; Renzulli, 2012, 2021a;
Subotnik et al., 2011). Essa concepcdo revolucionou o campo da superdotacdo e, atualmente,
é um dos modelos mais utilizados no mundo (Carneiro & Fleith, 2017). Ademais, a maioria
dos programas brasileiros adota esse referencial tedrico (Alencar et al., 2019), inclusive as salas
de recursos do Atendimento Educacional Especializado aos Estudantes com Altas
Habilidades/Superdotacdo da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF,

2010), contexto no qual a presente pesquisa foi realizada.

A Teoria para o Desenvolvimento do Potencial Humano

A Teoria para o Desenvolvimento do Potencial Humano apresenta duas questdes
centrais: 0 que constitui a superdotacdo e como é possivel desenvolvé-la no decorrer da vida
(Renzulli, 2012, 2016¢; Renzulli & Reis, 2021). Neste sentido, 0 autor propds quatro subteorias
inter-relacionadas para explicar o fendmeno: o Modelo dos Trés Anéis da Superdotacdo, o

Modelo Triadico de Enriquecimento Escolar, a Operacdo Houndstooth e a Lideranca para o
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Mundo de Transformacdo (Renzulli, 2012; Renzulli, 2016a; Renzulli & Reis, 2021), conforme

Figura 1.

Figural
Representacdo Gréfica da Teoria para o Desenvolvimento do Potencial Humano (Renzulli,

2012, p.152)
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Subteoria 1: Modelo dos Trés Anéis da Superdotacéo

Renzulli (2016c; Renzulli & Reis, 2021) considera que nao existe um Unico critério
capaz de determinar a superdotacéo, pois o fendmeno é fruto da interagdo dinamica, flexivel e
ndo homogénea entre trés dimensdes: habilidade acima da média, comprometimento com a
tarefa e criatividade, conforme Figura 2. Os trés anéis—presentes ndo necessariamente com a

mesma intensidade—possuem como pano de fundo uma malha quadriculada denominada
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houndstooth que representa a relagdo existente entre a personalidade do sujeito e os elementos
ambientais que estdo a sua volta. Por esse motivo, nenhum dos anéis, considerado de maneira
isolada, d& origem a superdotacdo, ja que os individuos que manifestam comportamentos
superdotados séo aqueles que possuem ou sdo capazes de desenvolver esse conjunto de
caracteristicas e de aplica-lo a qualquer &rea do conhecimento humano potencialmente valiosa.
E importante destacar que essas pessoas necessitam de servigos educacionais especializados
que sejam capazes ndo apenas de identifica-las, mas também de oferecer-lhes uma ampla
variedade de recursos e oportunidades que promovam o desenvolvimento de seu potencial

(Renzulli, 2012, 2016c, 2021; Renzulli & Reis, 2020, 2021).

Figura 2

Representacao Gréafica do Modelo dos Trés Anéis da Superdotacao (Renzulli, 2016c¢)
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A habilidade acima da média é a faixa superior de potencial dentro de uma determinada
area que pode ser definida em dois sentidos: habilidades gerais e habilidades especificas. As
habilidades gerais consistem em caracteristicas que podem ser aplicadas a dominios amplos,
tais como: raciocinio verbal e numérico, relacdes espaciais, memoria e fluéncia de palavras.

Elas envolvem a capacidade de processamento de informacdes, de integracdo de experiéncias
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que resultem em respostas adequadas e adaptativas a novas situacdes e de engajamento em
pensamento abstrato. De maneira geral, tais habilidades s&o mensuradas por meio de testes de
aptiddo geral ou de inteligéncia, sendo aplicaveis as situacdes tradicionais de aprendizagem.
Em contrapartida, as habilidades especificas estdo relacionadas a capacidade de adquirir
conhecimento ou aptiddo para atuar em uma ou mais atividades especializadas dentro de um
campo restrito: quimica, balé, matematica, composi¢cdo musical, escultura e fotografia.
Algumas habilidades especificas, como quimica e mateméatica—por apresentarem uma forte
relacdo com as habilidades gerais—podem ser aferidas a partir da aplicacdo de testes
padronizados, mas outras (artes plasticas, atletismo, lideranca, planejamento e relagdes
humanas) necessitam do apoio de observadores qualificados ou de especialistas do campo para
avalia-las com base na performance ou no desempenho do individuo (Renzulli, 2012, 2016c;
Renzulli & Reis, 2020, 2021).

O envolvimento com a tarefa pode ser compreendido como uma forma focada ou
refinada de motivacgdo, representando a energia aplicada na resolu¢cdo de um determinado
problema ou em uma &rea de desempenho especifica. Individuos que apresentam essa
caracteristica possuem a capacidade de mergulhar completamente em atividades que envolvem
sua area de interesse por um longo periodo de tempo, mesmo diante de obstaculos que inibiriam
a producdo de outras pessoas. Eles sdo reconhecidos por seu alto nivel de perseveranga,
resisténcia, dedicacdo, esforco, autoconfianca e trabalho &arduo. O alto grau de
comprometimento é considerado um aspecto fundamental no processo de desenvolvimento de
talentos, pois promove a autodeterminacdo para a realizacdo de objetivos e estabelece um
padréo de exceléncia em termos de desempenho (Renzulli, 2012, 2016c; Renzulli & Reis, 2020,
2021).

A criatividade engloba aspectos relacionados a novidade, curiosidade, originalidade,

engenhosidade, fluéncia e disposicdo para desafiar convencdes e tradi¢cdes. Ao se analisar essa
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dimenséo, deve-se considerar a existéncia de duas tendéncias: a alta criatividade (Big-C) e a
criatividade cotidiana (little-c). O Big-C diz respeito as realizagdes dos grandes génios criativos
que tiveram seus trabalhos reconhecidos pela comunidade académica e pelo publico em geral,
uma vez que seus produtos contribuiram de maneira significativa para o conjunto de
conhecimento da humanidade de maneira nova e original. Ja o little-c consiste na criatividade
inerente ao dia a dia, 0 que abrange as atividades criativas desenvolvidas pelos estudantes no
contexto escolar (Renzulli & Reis, 2021). E relevante salientar que a criatividade ¢ um
componente essencial para se alcancar os niveis mais elevados da superdotacdo criativo-
produtiva, devendo, portanto, ser estimulada no atendimento educacional, pois promove o
desenvolvimento de habilidades para trabalhar em problemas e areas de estudo que tém
relevancia pessoal para o individuo e também para o desenvolvimento de ideias e produtos
originais que podem ter um impacto sobre um ou mais publicos-alvos (Renzulli, 2012, 2016c;

Renzulli & Reis, 2020, 2021).

Subteoria 2: Modelo Triadico de Enriquecimento Escolar

O Modelo Triddico de Enriquecimento Escolar é um guia pratico para a promocao da
superdotacéo criativo-produtiva, propiciando experiéncias de aprendizagem que favorecem a
investigacdo, a autonomia e a criatividade. O modelo foi desenvolvido para atingir trés
objetivos: (a) expor os estudantes a varios topicos, areas de interesse e campos de estudo; (b)
ensinar-lhes a integrar contetldo avancado, habilidades de pensamento e metodologia criativa
de resolucdo de problemas; e (c) proporcionar-lhes oportunidades, recursos e incentivos para
aplicar essas habilidades em éareas de interesse autosselecionadas (Renzulli, 2012, 2016b,
2021b; Renzulli & Reis, 2020). De acordo com Renzulli, existem trés tipos de enriquecimento

(Renzulli, 2012, 2016b, 2021b; Renzulli & Reis, 2020):
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Tipo I: consiste em atividades gerais exploratdrias que expdem todos os estudantes a
uma ampla variedade de disciplinas, topicos, ocupacfes, hobbies, pessoas, lugares e
eventos que, normalmente, ndo fazem parte do curriculo do ensino regular. Geralmente,
incluem participacdo em palestras, debates, visitas a espacos culturais, viagens de
campo, uso de materiais audiovisuais e tecnologia com o proposito de oportunizar
experiéncias entusiasmantes que motivem o desenvolvimento das areas de interesse do
estudante.

Tipo Il: compreende métodos e materiais instrucionais concebidos para promover
habilidades cognitivas, metacognitivas, metodoldgicas e afetivas, que prepararam 0s
estudantes para gerar produtos e/ou solucBes para problemas do mundo real. Sdo
atividades individuais ou em grupo que oportunizam o desenvolvimento do pensamento
criativo e das habilidades de pesquisa, analise de dados, comunicacdo e resolugdo de
problemas aplicaveis a diversas areas do conhecimento. Destinam-se a aprimorar 0s
aspectos socioemocionais e as habilidades interpessoais e intrapessoais, pois
possibilitam uma maior cooperacdo e respeito matuo entre os estudantes. De modo
geral, fornecem oportunidades diversificadas de aprendizagem independente aos
estudantes em uma area de interesse selecionada por eles mesmos, variando, em termos
de complexidade e profundidade, conforme sua maturidade pessoal e académica.

Tipo Ill: abrange atividades individuais ou em pequenos grupos que visam a
investigacao de problemas reais selecionados com base nos interesses pessoais de cada
estudante. Seu principal intuito € promover situacfes em que o0s estudantes assumam o
papel de investigadores de primeira méo, pensando, sentindo e agindo como um
profissional atuante em um dominio ou area de interesse especifica, mesmo que em um
nivel de desempenho menos sofisticado. Assim, busca-se adquirir uma compreensao

avancada do conhecimento e da metodologia adotada; criar produtos originais
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direcionados a publicos especificos; e desenvolver habilidades de planejamento,
reconhecimento de problemas, gerenciamento, cooperacdo, tomada de decisdo e
autoavaliagdo. Essas experiéncias abrangem sintese e aplica¢do de conteido e processo
de envolvimento pessoal por meio do trabalho automotivado. Por esse motivo, essa
etapa é considerada a mais intensa e estimulante no processo de desenvolvimento de
talentos, pois o estudante trabalha de forma autoconfiante com o suporte de um
professor facilitador para planejar, organizar, tomar decisfes, obter recursos, buscar

audiéncias e elevar sua produtividade ao maior nivel de qualidade possivel.

Subteoria 3: Operac¢do Houndstooth

O prop6sito da Operacdo Houndstooth é desenvolver o capital social, estimulando os
jovens altamente capazes a utilizarem suas caracteristicas pessoais e seus talentos para
melhorar as condi¢cBes humanas e para tornar o mundo um lugar melhor. Tais caracteristicas
envolvem seis fatores cocognitivos, que interagem entre si e aprimoram 0s tragos cognitivos
comumente associados aos individuos superdotados: otimismo, coragem, romance com um
topico ou disciplina, sensibilidade as preocupa¢des humanas, energia fisica/mental e
visdo/senso de destino. Na figura do Modelo dos Trés Anéis, esses fatores sao representados
pela malha quadriculada na qual as trés dimensdes que compdem a superdotacdo séo
encontradas (Renzulli, 2012, 2016a, 2020, 2021b).

O objetivo primordial dessa subteoria € inserir no processo de escolarizacdo
experiéncias que englobem esses componentes cocognitivos, gerando nos superdotados
condicOes favoraveis para o desenvolvimento de um senso de responsabilidade social. Desse
modo, busca-se contribuir para a promocao da sabedoria e de um estilo de vida satisfatorio para
esses estudantes que estejam alinhados com preocupacdes relativas a diversidade, ao equilibrio,

a harmonia e a sustentabilidade em suas escolhas e tomadas de deciséo (Renzulli, 2016a, 2020,
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2021b). Por essa razdo, Renzulli (2020) destaca que a concepcao de superdotagao precisa ser
ampliada, abrangendo também os fatores cocognitivos, de forma que os programas de
atendimento destinados a esse publico passem a considerar esse aspecto do desenvolvimento
de talentos, e ndo apenas as questdes cognitivas e académicas.

Entretanto, de acordo com o autor, esses programas ainda ndo possuem como prioridade
a promocao do desenvolvimento ético/moral e de experiéncias que encorajem o individuo
talentoso a utilizar suas habilidades superiores em prol do bem coletivo (Renzulli, 2016a).
Comumente, estudantes com elevado potencial que ndo se sobressaem pela manifestacdo das
habilidades cognitivas passam despercebidos pelos processos tradicionais de identificacéo e,
consequentemente, ndo recebem oportunidades de atendimento educacional apropriadas.
Assim, a ampliacdo da concepcdo de superdotacdo, para além dos fatores cognitivos, pode
aumentar a probabilidade desses estudantes serem identificados e atendidos adequadamente, o
que pode impulsionar o surgimento de ideias e realizagcdes importantes para a sociedade, dado
que, com frequéncia, os superdotados assumem posicdes relevantes em todas as esferas da
vida: governo, direito, ciéncia, religido, politica, negdcios, artes e humanidades (Renzulli,

2012, 2020).

Subteoria 4: Lideranca Para o Mundo de Transformacéao

Nesta subteoria, entende-se que o desenvolvimento das habilidades de lideranca
constitui um fator determinante para que um individuo traga contribuicdes relevantes para a
sociedade em sua area de dominio. A promocao desse tipo de habilidade pode ser considerada
um aspecto fundamental para que ideias e produtos criativos sejam convertidos em ac¢des que
terdo impacto social positivo, com base nas fungdes executivas, haja vista que pessoas
altamente capazes normalmente ascendem a posicGes de poder. Segundo Renzulli (2012,

2016a; Renzulli & Reis 2021), as funcdes executivas sdo definidas como a capacidade de
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participar de situagdes que exijam planejamento, tomada de decisdes, resolugéo de problemas
e lideranga ética.

O autor apresenta cinco categorias de fatores cocognitivos associadas as funcGes
executivas, que podem ser utilizadas para identificar quais sdo as motivacgdes e as habilidades
apresentadas por pessoas altamente eficazes: orientacdo para a acdo, interagbes sociais,
lideranca altruista, autoavaliacéo realista e consciéncia sobre as necessidades dos outros. Com
base nessas categorias, propde-se a construcdo e implementacdo de estratégias de ensino que
sejam capazes de transformar o elevado potencial dos individuos superdotados em acbes
voltadas para o seu desenvolvimento pessoal e também da coletividade, com vistas a promogao
do bem-estar individual e social (Renzulli, 2012, 2016a; Renzulli & Reis, 2021).

A partir do exposto, percebe-se que a Teoria para 0 Desenvolvimento do Potencial
Humano trouxe contribuicdes significativas para o0 campo da superdotacdo por considerar que
os individuos com elevado potencial podem apresentar uma ampla variedade de habilidades e
de comportamentos, o que proporciona uma visao multidimensional e abrangente do fenémeno
e, por conseguinte, a adocdo de critérios mais flexiveis para o acesso de estudantes com
diferentes perfis a programas e servicos especializados. Nesse sentido, a teoria possibilita que
estudantes com dificuldades emocionais, comportamentais ou de aprendizagem também sejam
reconhecidos por suas habilidades superiores e por seu talento, o que seguramente contribui
para desmitificar a ideia errbnea de que os superdotados constituem um grupo homogéneo em
termos cognitivos e socioemocionais. Assim, essa concepgao torna-se relevante para subsidiar
o desenvolvimento de préaticas educacionais inclusivas capazes de identificar, atender e acolher
estudantes com peculiaridades e caracteristicas diversas, 0 que certamente contempla o0s
superdotados com TDAH. Aspectos relativos ao estudante com TDAH séo discutidos na se¢do

subsequente, tendo em vista a importancia de se compreender as suas caracteristicas e
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singularidades para, a partir disso, planejar e implementar estratégias de atendimento

especificas as suas necessidades e que favorecam o seu desenvolvimento global.

Transtorno de Déficit de Atencéo e Hiperatividade

Em sua 5? edi¢do, o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais ([DSM-
51 APA, 2014) definiu o TDAH como “um padrio persistente de desatencdo e/ou
hiperatividade-impulsividade que interfere no funcionamento e no desenvolvimento” (p. 61).
Nesse transtorno, 0s comportamentos de desatengdo manifestam-se por meio da divagagéo na
realizacdo de tarefas, da falta de persisténcia, da dificuldade em manter o foco e da
desorganizacdo. J& a hiperatividade € caracterizada pela presenca de atividade motora
excessiva evidenciada como uma inquietude exacerbada, enquanto a impulsividade refere-se
as acOes precipitadas que ocorrem em dado momento sem premeditacdo e com elevado
potencial de dano a pessoa. O manual enfatiza que o0 TDAH comeca na infancia (geralmente
antes dos 12 anos) e que as manifestacdes de seus sintomas devem estar presentes em mais de
um ambiente (casa, escola, trabalho) por pelo menos seis meses para confirmacdo diagndstica.
De modo semelhante ao DSM-5 (APA, 2014), o novo Codigo Internacional de Doencas ([CID-
11] WHO, 2018) também descreveu o TDAH como desatengdo e/ou hiperatividade-
impulsividade persistente que tem um impacto negativo direto no funcionamento académico,
ocupacional ou social.

Consoante 0 DSM-5 (APA, 2014), o TDAH possui trés subtipos: predominantemente
desatento, predominantemente hiperativo/impulsivo e tipo combinado. O primeiro subtipo é
aquele que satisfaz seis ou mais dos seguintes sintomas de desatencédo: (a) ndo presta atencao
em detalhes ou comete erros por descuido em tarefas escolares, no trabalho ou durante outras
atividades; (b) tem dificuldade em manter a atencdo em tarefas ou atividades ludicas; (c) parece

nédo escutar quando alguém lhe dirige a palavra diretamente; (d) ndo segue instrucdes até o fim
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e ndo consegue terminar trabalhos escolares, tarefas ou deveres no local de trabalho; (e) tem
dificuldade para organizar tarefas e atividades; (f) néo gosta ou reluta em se envolver em tarefas
que exijam esforco mental prolongado; (g) perde coisas necessarias para tarefas ou atividades;
(h) distrai-se facilmente com estimulos externos; e (i) apresenta esquecimento em relagdo a
atividades cotidianas.

No subtipo hiperativo/impulsivo, observa-se a presenca de seis ou mais dos sintomas a
seguir: (a) remexe ou batuca as m&os ou 0s pés ou se contorce na cadeira; (b) levanta da cadeira
em situacbes em que se espera que permaneca sentado; (C) corre ou sobe nas coisas em
situacdes em que isso é inapropriado; (d) apresenta incapacidade de brincar ou se envolver em
atividades de lazer calmamente; (¢) age como se estivesse “com o motor ligado”, “ndo para”;
(f) fala em demasia; (g) deixa escapar uma resposta antes que a pergunta tenha sido concluida;
(h) demosntra dificuldade para esperar a sua vez; e (i) interrompe ou se intromete em assuntos
de outras pessoas. Por fim, no tipo combinado, ambos os critérios dos subtipos desatento e
hiperativo/impulsivo séo preenchidos de forma simultanea. De acordo com Ourofino (2007), o
tipo combinado é o mais comprometedor dos trés subtipos, devido aos prejuizos sociais e
académicos que provoca.

Na literatura, 0 TDAH tem sido compreendido como uma condi¢do heterogénea e
multifacetada de neurodesenvolvimento que emerge da interacdo entre os fatores biolégicos e
0 meio em que a pessoa estd inserida (familia, escola, trabalho e amigos), sendo um dos
transtornos mais frequentes na psiquiatria infantil e adolescente e com possibilidade de
persisténcia ao longo da vida adulta (Abrah&o et al., 2020; Drechsler et al., 2020; Ourofino,
2007; Hinshaw, 2018; May et al., 2021; Padilla et al., 2018; Planton et al., 2021; Soroa et al.,
2014). Diversos autores salientam que, de forma geral, o TDAH acarreta prejuizos as funcées
executivas do individuo e dificuldades relacionadas as habilidades sociais, ao comportamento,

ao desempenho académico, as atividades ocupacionais e aos aspectos emocionais (Abikoff, et
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al., 2013; Abrahdo & Elias, 2021; Abrahé&o et al., 2020; Castro & Lima, 2018; Freitas & Del
Prette, 2013; Gwernan-Jones et al., 2016; Humphreys et al., 2016; Kamal et al., 2021; May et
al., 2021; Ray et al. 2017; Sanchez-Pérez & Gonzélez-Salinas, 2013). Destaca-se ainda que,
segundo a Organizagdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OECD, 2020), a
prevaléncia do TDAH é maior em individuos do sexo masculino, embora, muitas vezes, 0
transtorno ndo seja adequadamente diagnosticado nas mulheres porque elas apresentam
sintomas menos evidentes do que 0s homens.

Nesse sentido, estudos empiricos que investigaram os efeitos do TDAH sobre a vida
familiar, escolar e/ou laborativa desses individuos contribuem para apoia-los em seus processos
de desenvolvimento e, consequentemente, em sua inclusdo académica e social. No Reino
Unido, a pesquisa empreendida por May et al. (2021) apresentou como objetivos: (a) investigar
a relacdo entre criancas com provavel TDAH e seu desempenho académico e frequéncia
escolar, e (b) explorar seu comportamento na escola e suas atitudes relatadas em relacéo a esse
ambiente. A amostra foi composta por 1.152 criangas com idade entre 4 e 8 anos, sendo 47
com possivel diagnostico do transtorno e 1.105 como grupo controle. Foi adotado como
instrumento o Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ) para pais e professores. Os
resultados revelaram que criangas com provavel TDAH eram mais propensas do que as do
grupo controle a ter desempenho abaixo do esperado em alfabetizacdo e numeracia e a serem
identificadas com necessidades educacionais especiais. Além disso, elas apresentaram uma
maior frequéncia de problemas comportamentais relatados pelos professores, atitudes menos
positivas em relacdo a escola e uma assiduidade pior. Sublinhou-se que a identificacdo precoce
e praticas interventivas na escola podem auxiliar essas criancas a lidar com as dificuldades
provocadas pelo transtorno.

O estudo realizado no Brasil por Abrahéo e Elias (2021) buscou identificar habilidades

sociais, problemas comportamentais, desempenho académico e recursos familiares de criangas
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com TDAH. A amostra foi composta por 43 criancas (com idade média de 9,6 anos)
matriculadas em escolas publicas municipais de uma cidade do interior do estado de S&o Paulo,
43 pais/responsaveis e 38 professores. Utilizou-se como instrumentos o Inventario de
Habilidades Sociais, Problemas de Comportamento e Competéncia Académica (SSRS-BR), a
Escala de Conners (CPTRS) e o Inventério de Recursos do Ambiente Familiar (RAF). Os
resultados indicaram que as criangas apresentaram escores superiores a amostra de referéncia
em problemas de comportamento e habilidades sociais, e escores inferiores em classes de
habilidades sociais e competéncia académica. Os achados revelaram ainda presenca de recursos
familiares (apesar das dificuldades financeiras enfrentadas pelos pais) e notas acima de 5,0
como média escolar. Constatou-se a necessidade de intervengdes comportamentais, sociais e
educativas na populagéo estudada.

No que se refere as funcbes executivas, Milla-Cano e Gatica-Ferrero (2020) realizaram
uma pesquisa para estudar o desempenho da memdria de trabalho e a flexibilidade cognitiva
em estudantes com diagnéstico de TDAH categorizados nos trés subtipos do transtorno:
predominantemente desatento, predominantemente hiperativo/impulsivo e tipo combinado.
Participaram do estudo 85 estudantes de uma escola particular chilena matriculados do 5° ano
do Ensino Fundamental & 32 série do Ensino Médio—64,7% do sexo masculino e 35,3% do
sexo feminino com idade entre 10 e 17 anos. Para avaliagdo da memdria de trabalho, empregou-
se 0 Teste de Memoria e Aprendizagem (TOMAL), enquanto a flexibilidade cognitiva foi
mensurada pelo Teste dos Cinco Digitos (FDT). Os resultados evidenciaram que houve
prejuizo na memoria de trabalho apenas dos participantes com subtipo desatento e combinado.
Sugeriu-se que, no subtipo hiperativo/impulsivo, a memoria de trabalho pode nédo ter sido
prejudicada por ndo haver deficit na atencdo. Com relacdo a flexibilidade cognitiva, ndo foram
identificadas alteragdes, ja que o deficit de atengcdo, como um sintoma cognitivo central do

TDAMH, talvez néo afete outras manifesta¢Ges da selecdo de estimulos, como a atencéo dividida.
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Na Australia, Zendarski et al. (2019) propuseram uma pesquisa para (a) identificar
trajetorias longitudinais de problemas emocionais e de conduta da segunda infancia ao inicio
da adolescéncia em uma amostra de 130 adolescentes diagnosticados com TDAH, e (b)
examinar trajetérias em relacdo ao desempenho académico e engajamento na adolescéncia
precoce. Os participantes foram avaliados pelos pais—com base no Strengths and Difficulties
Questionnaire (SDQ)—em trés momentos, considerando-se as seguintes idades médias: 10,7
anos, 11,6 anos e 13,7 anos. Modelos de regressdo multivariavel foram usados para examinar
os efeitos das trajetdrias comportamentais longitudinais no desempenho académico e no
envolvimento dos estudantes no inicio da adolescéncia. Os resultados revelaram que trajetorias
de problemas de alta persisténcia em cada dominio (leitura, escrita, numeracia, ortografia e
gramatica e pontuacdo) foram associadas a pior desempenho e menor envolvimento escolar em
comparacdo com adolescentes que seguem trajetorias de problemas de baixa persisténcia.
Sugeriu-se que, ao longo da infancia, diferentes trajetorias de desenvolvimento de problemas
emocionais e de conduta vivenciados por adolescentes com TDAH podem predizer
dificuldades escolares durante o inicio do Ensino Médio.

O estudo conduzido por Kamal et al. (2021), no Catar, avaliou o impacto social e
académico de adolescentes com TDAH e diferencas de género em comparagao com seus pares
sem TDAH. Participaram do estudo 1.775 adolescentes de escolas publicas e privadas do
Ensino Fundamental e Médio—717 do sexo masculino e 1.058 do sexo feminino com idade
média de 15 anos. Os professores completaram os questionarios da escala de classificacéo
Swanson, Nolan e Pelham (SNAP-1V) para os principais sintomas do TDAH, juntamente com
nove perguntas para avaliar as dificuldades académicas e sociais em todos os participantes.
Com base na escala utilizada, 150 estudantes foram classificados pelos professores com
diagnostico de TDAH (8,5% dos participantes), sendo 93 do sexo masculino (13%) e 57 do

sexo feminino (5,4%). Além disso, foi evidenciado que adolescentes com TDAH tiveram



25

maiores dificuldades académicas e sociais do que seus pares sem TDAH, em especial os do
sexo masculino. Concluiu-se que o TDAH em adolescentes esta substancialmente associado a
dificuldades académicas e sociais no ambiente escolar.

A pesquisa proposta por Welkie et al. (2021) investigou o papel do sexo e das
dificuldades de regulacdo emocional na depressdo em uma amostra de 902 adultos jovens
norte-americanos com (n=172) e sem (n =730) TDAH, com idade entre 18 ¢ 25 anos. Foram
examinados dois aspectos das dificuldades de regulacdo emocional: prejuizos no insight
emocional (falta de consciéncia emocional, ndo aceitacdo da emocédo e falta de clareza
emocional) e prejuizos na resposta comportamental a emocédo (dificuldades de controle de
impulsos, dificuldades em se envolver em comportamento direcionado a objetivos e acesso
limitado a estratégias de regulacdo emocional). Para coleta de dados, empregou-se a Difficulties
in Emotional Regulation Scale (DERS) e a Anxious Depressed Scale of the Achenbach System
of Empirically Based Assessment Adult Self-Report (ASR). Verificou-se que o TDAH foi
significativamente associado a maiores dificuldades de regulacdo emocional. Ademais, foi
observado que 0 sexo moderou a associacdo entre TDAH e falta de consciéncia emocional,
dificuldades em se envolver em comportamentos direcionados a objetivos e acesso limitado a
estratégias de regulacdo emocional, de modo que os efeitos foram relativamente maiores para
mulheres em comparacdo com homens. Essas trés areas de disfuncdo da regulacdo emocional
mediaram simultaneamente a associacdo entre TDAH e depressdo. A partir dos resultados
encontrados, os autores destacaram a necessidade de se considerar a variavel sexo no
desenvolvimento de intervencdes para depressédo entre adultos jovens com TDAH.

O estudo de coorte longitudinal de base populacional promovido por Helgesson et al.
(2021) na Suécia investigou a associacdo entre diagnostico de TDAH e marginalizacdo no
mercado de trabalho em 9.718 adultos (com idade entre 19 e 29 anos) a partir da comparacéo

com dois grupos: jovens pareados da populacédo geral sem TDAH e irméos dos participantes
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sem digndstico do transtorno. A marginalizacdo no mercado de trabalho foi medida como risco
de desemprego de longa duracgéo, auséncia por doenca de longo prazo e penséo por invalidez
(inclusive combinando as trés medidas) a partir de diversos instrumentos: Longitudinal
Integration Database for Health Insurance and Labour Market Studies (LISA), Microdata for
Analysis of Social Security (MIDAS), Multi-Generation Register (MGR)—com informagdes
sobre pais e irmaos de pessoas com TDAH, National Patient Register (NPR) e Cause of Death
Register. Verificou-se que adultos jovens com TDAH tiveram um risco 10 vezes maior de
pensao por invalidez, quase trés vezes maior de auséncia por doenca de longo prazo e 70%
maior de desemprego de longa duracdo em comparacdo com o grupo pareado. As estimativas
de risco foram menores em comparacdo com irmaos para pensao por invalidez e auséncia por
doenca de longo prazo, mas maiores em relacdo ao desemprego de longa duracgéo. Concluiu-se
que adultos jovens com TDAH tém alto risco para diferentes medidas de marginalizacdo no
mercado de trabalho.

No Canada, McLuckie et al. (2021) conduziram um estudo para examinar a relacao
entre o estresse parental e as dificuldades de funcdo executiva relatadas por pais e professores
para TDAH na infancia. A amostra foi composta por 243 criancas (169 meninos e 74 meninas)
com idade entre 5 e 12 anos. O Parenting Stress Inventory (PSI) foi usado para medir o estresse
parental. Adotou-se o Behavior Rating Inventory of Executive Function (BRIEF)—versfes
para pais e professores—para avaliacdo da funcdo executiva das criancas nos ambientes
doméstico e familiar. Observou-se que a combinacdo linear de dificuldades de funcGes
executivas relatadas por professores e pais foi responsavel por 49% da variagdo no estresse
parental relacionado a crianca. No ambiente escolar, dificuldades de fungdes executivas
relatadas pelos professores foram relativamente pouco expressivas, tendo sido responsaveis

por apenas 3% dessa variacdo. Notou-se que as dificuldades de funcdo executiva dos filhos
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relatadas pelos pais estdo relacionadas ao estresse parental, principalmente, no que se refere a
controle emocional, inibigdo, monitoramento e mudanga.

Com base nos estudos apresentados nessa se¢do, é possivel notar que o TDAH pode
acarretar sérias limitacbes ao desenvolvimento global do individuo, pois, de maneira geral,
provoca dificuldades emocionais e problemas nas relacbes familiares e sociais, além de
prejuizos ao desempenho académico e a atuacdo profissional. Nesse sentido, evidencia-se a
importancia da promogdo de um ambiente escolar e familiar que leve em consideragéo as
caracteristicas socioemocionais e as necessidades especificas de aprendizagem desses
estudantes para melhor atendé-los de acordo com suas singularidades. Certamente, a
consolidacdo dessa concepcédo esté alicercada na cooperacdo de toda a comunidade escolar,
uma vez que o fortalecimento de praticas educacionais inclusivas depende da lideranca
assumida pelos gestores nesse processo, do fortalecimento da formacdo inicial e continuada
dos professores, do envolvimento dos profissionais de apoio especializado—dentre eles o
psicologo escolar—, do compromisso da familia, do apoio dos colegas e da participacdo dos
proprios estudantes com o transtorno. Compreende-se, portanto, que 0 engajamento e
articulacdo de todos esses grupos poderdo proporcionar aos estudantes com TDAH um
ambiente que favoreca a superacao de suas dificuldades por meio do suporte e de préaticas que
respeitem as diferencas e peculiaridades individuais. A secdo seguinte aborda uma revisao
sistematica da literatura de estudos empiricos, dos Gltimos 10 anos, sobre o superdotado com
TDAH, tendo em vista (@) a compreensdo das suas caracteristicas cognitivas, sociais e
emocionais, (b) a identificacdo destes individuos pela familia e pela escola, (c) o entendimento
de aspectos referentes as suas relagdes interpessoais, e (d) o desenvolvimento de préaticas

educativas de atendimento especificas destinadas a este publico.
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Superdotado com TDAH: Estudos Empiricos?

Este estudo abrangeu uma revisdo sistemética da literatura, na qual as publicacdes
cientificas de uma determinada &area ou assunto sdo analisadas, com base em critérios de
elegibilidade pré-definidos, para responder a uma pergunta de pesquisa especifica de modo
abrangente, imparcial e replicavel. Sdo apresentados o protocolo de investigacao, 0s critérios
de inclusdo e exclusdo, a selecdo dos estudos e a sintese dos dados analisados (Donato &
Donato, 2019; Galvdo & Pereira, 2014). Com o objetivo de conhecer as caracteristicas
cognitivas e socioemocionais do estudante superdotado com TDAH e de identificar as préaticas
educacionais utilizadas para o seu atendimento, examinou-se a producao cientifica, dos ultimos
10 anos, de artigos empiricos publicados sobre o tema entre os meses de julho e dezembro de
2021. Ressalta-se que investigacOes resultantes de dissertacdes de mestrado e teses de
doutorado, que ndo foram publicadas no formato de artigo, ou publicadas em outras linguas
que ndo a portuguesa, espanhola ou inglesa, ndo foram incluidas neste estudo.

A etapa 1, envolvendo os procedimentos de busca, consistiu no rastreio de artigos
publicados no periodo de 2011 a 2021 a partir de trés bases de dados nacionais: Portal de
Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
Scientific Eletronic Library Online (SciELO) e Periodicos Eletrdnicos em Psicologia
(PePSIC). Os descritores utilizados foram: superdotacdo e TDAH; superdotacao e transtorno
de déficit de atencdo e hiperatividade; altas habilidades e TDAH; altas habilidades e transtorno
de déficit de atencdo e hiperatividade; gifted e ADHD; gifted e attention deficit hyperactivity
disorder; giftedness e ADHD; giftedness e attention deficit hyperactivity disorder; twice
exceptionality e ADHD; twice exceptionality e attention deficit hyperactivity disorder; gifted

e learning disabilities; giftedness e learning desabilities; high ability, ADHD e twice

! Essa secdo foi publicada na Revista de Psicologia da Pontificia Universidade Catélica do Peru (PUCP) no
segundo semestre de 2022. O artigo esta disponivel em: https://doi.org/10.18800/psic0.202202.019
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exceptionality; high ability, attention deficit hyperactivity disorder e twice exceptionality. Na
base de dados Portal de Periédicos CAPES, foi selecionada a opg¢ao apenas artigos cientificos
e também o filtro trabalhos publicados em periddicos revisados por pares. As demais bases
consultadas publicam apenas artigos revisados por pares, ndo necessitando, portanto, de tal
filtro. Ainda com relagdo a busca realizada no Portal de Periddicos CAPES, quando os
descritores gifted e ADHD e gifted e attention deficit hyperactivity disorder foram utilizados,
pelo alto nimero de artigos encontrados e visando refinar o processo de identificagdo de
trabalhos mais pertinentes ao objetivo do estudo proposto, empregaram-se os filtros gifted e
attention deficit hyperactivity disorder. O mesmo procedimento foi adotado para os descritores
gifted e learning disabilities e giftedness e learning disabilities, j& que também foi aplicado o
filtro gifted.

A etapa 2, abrangendo os procedimentos de selecéo de artigos, consistiu na leitura dos
titulos das 1.314 publicagdes encontradas a fim de verificar se havia sobreposi¢do de estudos.
Em relacdo a distribuicdo por base de dados, a maioria dos artigos foi proveniente do Portal
Periddicos CAPES (n=1.301; 99,01%), seguido das plataformas SciELO (n=9; 0,69%) e
PePSIC (n=4; 0,30%). Em uma primeira analise, 786 publica¢des (59,82%) foram excluidas
por estarem duplicadas. Foram eliminados ainda 463 artigos (35,23%) envolvendo estudos
tedricos, revisdao de literatura, meta-analise e sem participantes identificados como
superdotados com TDAH. Na etapa 3, que incluiu os procedimentos de leitura e analise dos
resumos, foram avaliados 65 artigos (n=4,95%), 64 deles procedentes do Portal de Periddicos
CAPES e um Unico da plataforma SciELO, obtidos por meio de pesquisa com os termos de
busca em inglés, de acordo com os seguintes critérios pre-estabelecidos: (a) estudo empirico,
(b) investigacdo da relacéo entre a superdotacdo e o TDAH, a partir de instrumentos de pesquisa
quantitativos ou qualitativos, e (c) participacdo de individuos identificados como superdotados

com TDAH no estudo. Desse modo, do total de 65, 33 artigos, que pareciam adequar-se aos
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critérios da pesquisa proposta, foram pré-selecionados e lidos na integra. Durante a leitura,
verificou-se que seis deles ndo atendiam aos critérios de inclusdo estabelecidos previamente,
tendo sido eliminados do estudo.

Na etapa 4, que consistiu na andlise dos 27 artigos selecionados, realizou-se, em um
primeiro momento, uma categorizacdo dos trabalhos considerando-se ano, quantidade de
publicacdes, pais em que os dados foram coletados e tipo de pesquisa realizada. Em seguida,
procurou-se examinar 0s objetivos dos estudos, participantes e principais resultados
encontrados, agrupando os artigos em seis categorias geradas a partir da analise do contetdo
dos textos: (a) relagdo entre superdotacdo, TDAH e aspectos socioemocionais; (b) relacoes
interpessoais dos superdotados com TDAH e outros tipos de dupla excepcionalidade; (c)
identificacdo dos superdotados com TDAH e outros tipos de dupla excepcionalidade; (d)
relacdo entre superdotacdo, desatencdo e hiperatividade; (e) relacdo entre TDAH e QI; e ()
praticas educativas de atendimento aos estudantes superdotados com TDAH e outros tipos de
dupla excepcionalidade.

Com relacéo ao ano e quantidade de publicagdes—no periodo compreendido entre 2011
e 2021—o ano com maior frequéncia foi 2020 com cinco artigos (18,51%), seguido de 2021
com quatro (14,81%). Os anos de 2012, 2013, 2015 e 2016 tiveram trés publica¢des cada
(44,44%) e os anos de 2017 e 2019 dois artigos cada (14,81%). Em 2011 e 2014, foi publicado
um artigo em cada ano (7,40%). No ano de 2018, ndo foram identificadas publicacfes
referentes ao superdotado com TDAH dentro dos critérios de inclusdo estabelecidos neste
estudo. Observa-se que, embora a quantidade de estudos seja muito ampla, houve uma maior
concentracgéo das publicacdes nos periodos compreendidos entre 2019 e 2021 (40,72%) e entre
2015 e 2017 (29,62%), o que evidencia uma tendéncia de crescimento de artigos sobre a
temaética, principalmente, nos ultimos trés anos. Os dados apresentados sdo sintetizados na

Tabela 1.
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Tabela 1

Distribuicéo de Frequéncia e Porcentagem dos Artigos em Funcéo do Ano de Publicacéo

Ano de publicagéo NUmero de artigos
Frequéncia Porcentagem
2011 1 3,70
2012 3 11,11
2013 3 11,11
2014 1 3,70
2015 3 11,11
2016 3 11,11
2017 2 7,40
2018 0 0
2019 2 7,40
2020 5 18,51
2021 4 14,81
Total 27 100

No que se refere ao pais em que os dados foram coletados, verificou-se uma maior
participacdo dos Estados Unidos da América (EUA) com 12 artigos (44,44%), seguido pelo
Brasil com trés publicacGes anuais (11,11%). Holanda, Canada, Chile, e Australia que
apresentaram dois artigos cada (29,62%). Inglaterra, Jordania, Singapura e Tailandia tiveram
uma publicacdo cada (14,81%). Com relacdo ao tipo de pesquisa realizada, houve uma maior
predominancia dos estudos gquantitativos com 16 artigos (59,25%), seguido dos estudos
qualitativos com nove publicacdes (33,33%) e das pesquisas de métodos mistos com dois
artigos (7,40%).

Sete estudos (25,92%) investigaram a relacdo entre superdotacdo, TDAH e aspectos
socioemocionais (ver Tabela 2). Foley-Nicpon et al. (2012) examinaram, nos EUA, a
autoestima e o autoconceito de superdotados com e sem diagndstico coexistente de TDAH.

Participaram da pesquisa 112 criangas e adolescentes, entre 6 e 18 anos de idade. Para
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determinar se a autoestima e o autoconceito variavam entre os dois grupos, foram adotados
como instrumentos de coleta de dados: Behavioral Assessment System for Children — Second
Edition (BASC-2) e Piers—Harris Children’s Self~-Concept Scale—Second Edition (PH-2). Os
resultados demonstraram que os participantes superdotados com TDAH tiveram pontuacfes
mais baixas nas medidas de autoestima, autoconceito comportamental e felicidade geral do que
os individuos sem o transtorno. Entretanto, os dois grupos nédo diferiram significativamente no
que diz respeito as suas percepces de relacionamentos interpessoais, autossuficiéncia e
estresse emocional. Da mesma maneira, 0 autoconceito nas areas especificas de inteligéncia,
aparéncia fisica, capacidade de lidar com a ansiedade e popularidade foram semelhantes entre
os dois grupos. Sugeriu-se que ser identificado como superdotado pode influenciar
positivamente alguns aspectos do autoconceito dos individuos com diagnéstico de TDAH
associado.

No cenario brasileiro, Zaia et al. (2021) conduziram um estudo com o objetivo de
comparar o perfil de estudantes do Ensino Fundamental que apresentam diagnostico de dupla
excepcionalidade com aqueles com diagnostico isolado de superdotagcdo para identificar
semelhancas e diferencas em medidas de inteligéncia, criatividade e caracteristicas
socioemocionais. A amostra foi composta por dois grupos. O grupo um contou com a
participacao de cinco criancas com dupla excepcionalidade, com idade entre 9 e 11 anos, sendo
trés superdotadas com TEA e duas superdotadas com TDAH. Ja o grupo dois foi composto por
80 criancas superdotadas com idade entre 9 e 12 anos. Adotou-se como instrumentos a Bateria
para Avaliacdo das Altas Habilidades/Superdotacdo (BAAH/S)—composta por quatro
subtestes de inteligéncia e dois subtestes de criatividade—e a Escala para Identificacdo de
Caracteristicas Associadas as Altas Habilidades/Superdotacdo (EICAH/SD)—que agrupa
fatores socioemocionais e cognitivos a partir de autorrelato. Os resultados indicaram que nédo

houve diferencas significativas entre os grupos para nenhum fator dos instrumentos utilizados.
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Com base nos resultados encontrados, os autores sugeriram que, especialmente no caso dos
estudantes com dupla excepcionalidade, a identificacdo da superdotacdo pode estar atuando
como um fator de protegéo diante das dificuldades ocasionadas pelo TEA ou pelo TDAH.

No Chile, Arizaga et al. (2016) realizaram um estudo de caso multiplo para explorar a
construcdo da autoimagem de estudantes com dupla excepcionalidade. O estudo teve quatro
participantes do sexo masculino com idade entre 8 e 15 anos: dois superdotados com TDAH e
dois superdotados com (TEA). As informagdes foram coletadas a partir de entrevistas
semiestruturadas e analisadas por meio de andlise de conteudo qualitativa. O Teste de Matrizes
Progressivas de Raven foi adotado para identificacdo da superdotagéo. Os resultados indicaram
que os estudantes construiram uma imagem de si mesmos como individuos que apresentavam
tanto caracteristicas de altas habilidades quanto dificuldades, apesar de desconhecerem
formalmente sua condicdo de dupla excepcionalidade. Além disso, demonstraram motivacao
para a aprendizagem em atividades que envolviam sua &rea de interesse, mas relataram se sentir
entediados com tarefas pouco desafiantes ou repetitivas. Observou-se que os estudantes foram
capazes de delinear claramente um perfil de si mesmos como individuos que possuem
caracteristicas discrepantes.

Nos EUA, o estudo de métodos mistos conduzido por Fugate e Gentry (2016), com
cinco estudantes superdotadas com TDAH com idade entre 12 e 13 anos, examinou 0S
mecanismos de enfrentamento utilizados por estas adolescentes para lidar com as pressdes
vivenciadas no contexto escolar. Para coleta de dados, foram utilizados maltiplos instrumentos:
dois questionarios padronizados (Early Adolescent Temperament Questionnaire-Revised —
EAQT-R e Students Perceptions of Control Questionnaire — SPOCQ), analise documental e
entrevistas. Os dados quantitativos evidenciaram que todas as participantes apresentaram
valores acima da média na subescala comportamental para agressdo e humor depressivo, além

de niveis de atengéo abaixo da média. Os resultados qualitativos mostraram que o0s principais
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fatores que afetavam a motivagdo académica geral das adolescentes eram problemas de
distracdo e tédio para a realizacdo das tarefas escolares, inclusive dever de casa repetitivo. Em
certos momentos, elas relacionavam a escola a sentimentos de confusao, tensao e vergonha, o
que resultava em baixa autoestima e motivagao. Para lidar com tais desafios, as adolescentes
contavam, principalmente, com o apoio de seus pais e professores para usar seus pontos fortes
para minimizar suas dificuldades. Ademais, foi sublinhado pelas participantes a importancia
da prética de atividades esportivas, artisticas ou criativas para a autorregulacdo do estresse, 0
que poderia contribuir para aumentar sua motivacdo e, consequentemente, a obtencdo de
sucesso na escola.

Cross et al. (2020) conduziram uma autopsia psicolégica de um jovem norte-americano
superdotado com TDAH com 18 anos de idade para compreender o suicidio entre estudantes
talentosos. Conforme os autores, a autdpsia psicolégica—abordagem qualitativa de estudo de
caso em profundidade—foi utilizada para explorar a trajetdria de vida e a morte do participante
a partir de diversas fontes de informacGes: registros escolares e de salde, conversas on-line
com a namorada, anotacOes pessoais e entrevistas com a mae, amigos, familiares, professores
e conselheiros escolares. A combinagédo de diferentes modelos e teorias foi empregada para a
andlise de dados: Suicide Trajectory Model (STM), White’s Summary of Risk and Protective
Factors, Suicide Psychache e Interpersonal-Psychological Theory of Suicidal Behavior
(IPTSB). Os resultados destacaram que, durante a transicdo do Ensino Fundamental para o
Ensino Médio, o estudante interrompeu o0 uso da medicacdo para 0 TDAH, parou de receber
suporte educacional especializado e se relacionou com colegas que tinham pouco interesse nas
atividades escolares, fatores que foram associados a diminuigéo de seu desempenho académico.
Além disso, ele manifestou sinais de depresséo grave, recusa em dar continuidade a terapia e
envolvimento com colegas que faziam uso de substéncias, aspectos que podem ter colaborado

para o seu suicidio. Como estratégias preventivas, ressaltou-se a importancia de um ambiente
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protetivo na escola e na familia que seja capaz de apoiar o desenvolvimento de habilidades de
enfrentamento e resiliéncia nos estudantes com dupla excepcionalidade.

O estudo realizado por Rinn e Reynolds (2012), nos EUA, examinou a relacdo entre as
caracteristicas de sobre-excitabilidades (OEs) e os sintomas de TDAH entre superdotados. Um
total de 116 adolescentes (73 do sexo masculino e 43 do feminino) do 7° ao 10° ano, com idades
entre 12 e 16 anos, responderam ao Overexcitabilities Questionnaire — Two (OEQ-II) e a
Conners’ ADHD/DSM-IV Scales — Adolescent (CADS-A) para avaliagdo do TDAH. Os
resultados indicaram que, dentre os cinco tipos de OEs (emocional, psicomotora, sensorial,
imaginativa e intelectual), a OE imaginativa foi a Unica que apresentou relacdo com todos 0s
indices da escala TDAH/DSM-IV de Conners. Conforme as autoras, individuos que
demonstram niveis mais elevados de OE imaginativa sdo mais propensos a exibirem sintomas
caracteristicos de TDAH, o que poderia aumentar a probabilidade de um diagndstico incorreto
do transtorno, ja que as manifestacdes das sobre-excitabilidades podem ser equivocadamente
compreendidas como comportamentos indicativos do TDAH.

A pesquisa empreendida por Al-Hroub e Krayem (2020) também investigou a relacéo
entre as caracteristicas das OEs e os sintomas de TDAH e explorou as diferencas de género
entre os tipos de OE em adolescentes superdotados na Jordania. Participaram do estudo 265
estudantes (91 meninas e 174 meninos) do 9° ao 11° ano com idade entre 14 e 18 anos. Todos
eles responderam ao Overexcitability Questionnaire — Two (OEQ-11) e a Conners 3rd Edition
Self-Report Scale (ADHD/DSM-V) para avaliacdo do TDAH. A anélise de correlacdo candnica
revelou uma relagdo significativa entre os construtos OE e TDAH. Foram verificadas
correlacdes positivas significativas, mas fracas, entre OE psicomotora e TDAH hiperativo-
impulsivo e entre OE imaginativa e subtipos de TDAH. Uma correlagdo negativa significativa,
fraca, entre OE intelectual e escores de TDAH desatento também foi encontrada. Ademais,

observou-se uma correlagéo coletiva significativa entre os construtos OE e TDAH em relacao
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ao género dos participantes. As meninas demonstraram niveis de intensidade mais altos do que
0s meninos nas OEs emocional, sensorial e imaginativa, ao passo que 0s meninos evidenciaram
niveis mais elevados de intensidade na OE psicomotora. Nenhuma diferenca significativa de
género foi encontrada com relacdo a OE intelectual dos participantes. Destacou-se que, nos

superdotados, a coexisténcia e a sobreposicdo entre as caracteristicas das OES e 0s sintomas do

TDAH podem levar a um diagndstico incorreto do transtorno.

Tabela 2

Descricdo dos Artigos Considerando a Relacdo entre Superdotacdo, TDAH e Aspectos

Socioemocionais

Referéncias Objetivo Participantes Principais resultados
Foley-Nicpon et al. Examinar 54 SD com TDAH SD com TDAH
(2012) autoestima e 58 SD sem TDAH tiveram pontuagdes
autoconceito de mais baixas em
criangas e medidas de
adolescentes SD autoestima,
com e sem autoconceito
diagnostico de comportamental e
TDAH felicidade geral do

Rinn e Reynolds
(2012)

Examinar a relacéo

entre caracteristicas

de OEs e sintomas
de TDAH entre
adolescentes SD

116 adolescentes SD

que SD sem TDAH

Individuos com
niveis mais elevados
de OE imaginativa

S80 mais propensos a

exibirem sintomas
caracteristicos de

TDAH
Arizaga et al. (2016) Explorar a 2 SD com TDAH Os estudantes
autoimagem de 2 SD com TEA construiram uma

estudantes com 2e e
as experiéncias
sociais vivenciadas
por eles no contexto
escolar

imagem de si
mesmos como
individuos com
caracteristicas

discrepantes

Nota. 2e = dupla excepcionalidade; SD = superdotado; OE = sobre-excitabilidade.
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Referéncias

Objetivo

Participantes

Principais resultados

Fugate e Gentry
(2016)

Al-Hroub e Krayem
(2020)

Cross et al. (2020)

Zaia et al. (2021)

Examinar os
mecanismos de
enfrentamento

utilizados por

adolescentes SD
com TDAH para
lidar com pressdes

vivenciadas no
contexto escolar

Investigar a relacdo
entre caracteristicas
das OEs e sintomas
de TDAH e explorar
diferencas de género
entre tipos de OE em
adolescentes SD

Compreender o
suicidio entre
estudantes talentosos

Comparar o perfil de
criangas com 2e e
com diagndstico
isolado de SD em
medidas de
inteligéncia,
criatividade e
caracteristicas
socioemocionais

5 estudantes SD com

TDAH

265 adolescentes SD

1 jovem SD com
TDAH

5 criancas com 2e
(3SDcomTEAEe?2
SD com TDAH) 80

criangas SD

As estudantes
relacionavam a
escola a sentimentos
de confuséo, tensédo
e vergonha,
resultando em baixa
autoestima e
motivacao

A coexisténcia e
sobreposicao entre
caracteristicas das
OEs e sintomas do

TDAH podem levar
a um diagndstico
incorreto do
transtorno

Falta de apoio
escolar, depressao
grave e
envolvimento com
colegas com pouco
interesse académico

Nao houve
diferencas
significativas entre
0S grupos para
nenhum fator dos
instrumentos
utilizados

Nota. 2e = dupla excepcionalidade; SD = superdotado; OE = sobre-excitabilidade.

Cinco estudos (18,51%) examinaram as relagcdes interpessoais dos superdotados com
TDAH e outros tipos de dupla excepcionalidade (ver Tabela 3). Wang e Neihart (2015)
investigaram como os fatores externos—suporte de pais, professores e influéncias de colegas
—contribuem para 0 sucesso académico de estudantes com dupla excepcionalidade em
Singapura. Participaram do estudo seis estudantes do sexo masculino do Ensino Médio, com

idade entre 13 e 15 anos, identificados com diferentes tipos de dupla excepcionalidade (TDAH,
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TPAC, transtornos emocionais e transtornos especificos de aprendizagem). As informacdes
foram coletadas a partir entrevistas semiestruturadas em profundidade e interpretadas por meio
de anélise fenomenoldgica. Constatou-se que o apoio de pais, professores e colegas foi
percebido pelos estudantes com dupla excepcionalidade como um dos fatores que mais
contribuem para seu bom desempenho académico, ja que influenciam trés varidveis
comportamentais e psicoldgicas relacionadas ao sucesso: uso de estratégias de aprendizagem,
engajamento académico e autoeficacia académica. Especificamente, o apoio dos colegas foi
percebido pelos participantes como o fator que teve maior influéncia no ajustamento social, no
desempenho académico e no bem-estar geral.

Conejeros-Solar et al. (2021) exploraram as percepcdes de amigos préximos de
estudantes com dupla excepcionalidade sobre sua amizade, caracteristicas e relacionamento
com colegas e professores no Chile. O estudo contou com a participagao de 17 amigos escolares
(10 meninos e 7 meninas, com idade entre 10 e 13 anos) proximos a estudantes com dupla
excepcionalidade: nove superdotados com TDAH e oito superdotados com TEA. Os dados
foram coletados a partir de entrevistas semiestruturadas e analisados por meio de andlise de
conteldo qualitativa. Os resultados revelaram a constru¢do de uma relacdo profunda de
amizade baseada na empatia e no compartilhamento de atividades e interesses académicos
comuns, além do estabelecimento de ajuda reciproca para enfrentar as dificuldades
encontradas, especialmente, no contexto escolar. Ademais, 0s amigos foram capazes de
reconhecer claramente o potencial e os pontos fortes dos estudantes com dupla
excepcionalidade, tanto em termos académicos quanto socioemocionais. No que diz respeito
ao relacionamento com os professores, 0s amigos mencionaram que 0S episodios mais
recorrentes sdo aqueles em que os professores aplicam punicGes aos estudantes com dupla
excepcionalidade por ndo estarem prestando atencdo nas atividades escolares. Poucos amigos

relataram situacdes de bom relacionamento entre os professores e esses estudantes. Sugeriu-se
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que os amigos podem atuar como uma rede de seguranca para oS estudantes com dupla
excepcionalidade ao lhes fornecer suporte na superacgao de suas dificuldades, ao compreender
suas caracteristicas e ao apoié-los em suas necessidades socioemocionais.

Foley-Nicpon et al. (2017) realizaram um estudo interventivo, durante um programa de
verdo norte-americano, para investigar a relagdo entre a orientacdo para atingir metas e a
qualidade da amizade em um grupo de estudantes com altas habilidades com dificuldades
sociais autorrelatadas matriculados do 3° ao 7° ano do Ensino Fundamental. Os estudantes do
grupo intervengdo (n=28, sendo 12 deles com TDAH, TEA, transtornos emocionais ou
transtorno invasivo do desenvolvimento) foram expostos a oportunidades de desenvolvimento
de talentos em sua area de dominio e a intervengdes em habilidades sociais, enquanto aqueles
do grupo controle (n=9) ndo participaram da proposta interventiva. Utilizou-se como
instrumentos Patterns of Adaptive Learning Scales e Friendship Qualities Scale (PALS) e
Friendship Qualities Scale (FQS). Os resultados sugeriram que as intervencdes em habilidades
sociais tiveram um impacto significativo e positivo na disposicao dos participantes em buscar
ajuda em suas amizades em comparag¢do com o grupo controle. No entanto, esse efeito ndo foi
encontrado para a qualidade do companheirismo, conflito, seguranca ou proximidade. Para 0s
participantes do grupo intervencdo, niveis mais altos de orientacdo de metas de desempenho
foram relacionados a niveis mais baixos de qualidade de proximidade em suas amizades,
sugerindo que, se o estudante € orientado academicamente a superar seus pares, isso pode afetar
negativamente sua capacidade de formar lacos estreitos com os colegas.

Neumeister et al. (2013) investigaram, nos EUA, o papel desempenhado pelos
primeiros cuidadores na promocdo do sucesso académico de estudantes com dupla
excepcionalidade. Participaram do estudo 10 mé&es de adolescentes e adultos identificados com
diferentes tipos de dupla excepcionalidade (TDAH, TEA e transtornos especificos de

aprendizagem — com idade entre 11 e 35 anos). As informacGes foram coletadas por meio de



40

entrevistas semiestruturadas em profundidade (presenciais ou on-line) e analisadas a partir da
teoria fundamentada nos dados. Os resultados indicaram que as maes desempenharam um papel
fundamental na promogdo do sucesso académico dos filhos ao reconhecerem suas
potencialidades e suas dificuldades e ao assumirem a responsabilidade pelo desenvolvimento
de seu talento. Elas garantiram que os filhos tivessem acesso a acompanhamento profissional
adequado e atendimento educacional especializado, o que lhes proporcionou o
desenvolvimento de percepc¢des saudaveis sobre suas limitacfes e suas habilidades e a
seguranga necessaria para assumirem o compromisso por sua préopria aprendizagem.

Na Australia, Ronksley-Pavia et al. (2019) propuseram um estudo de caso narrativo
para explorar as experiéncias vivenciadas por estudantes om dupla excepcionalidade dentro e
fora do contexto escolar. Participaram da pesquisa oito criangas e adolescentes (cinco meninos
e trés meninas, com idade entre 9 e 16 anos) com diferentes tipos de dupla cexcepcionalidade
(TDAH, TEA, TPAC, dificuldades especificas de aprendizagem e transtornos emocionais). As
informagdes foram coletadas por meio de entrevistas semiestruturadas com os estudantes com
0 apoio de uma caixa de memorias que continha objetos pessoais escolhidos pelos
participantes, entrevistas com os pais, anota¢cdes de campo, observacgdes e analise documental
de relatdrios escolares dos estudantes e de avaliacdes de especialistas. As entrevistas foram
transcritas, analisadas e apresentadas como narrativas que tracaram o0s temas centrais para
andlise das informacdes de pesquisa. Os resultados revelaram que o estigma da dupla
excepcionalidade desempenhou um papel consistente nas experiéncias sociais, emocionais e
educacionais vivenciadas pelos estudantes. Todos os participantes relataram experiéncias
negativas continuas que geralmente envolviam dificuldades nas relagbes interpessoais,
principalmente na escola com colegas e professores. Eles relataram que se sentiam diferentes
dos demais estudantes, pois enfrentavam situacdes de preconceito, discriminacdo e bullying

tanto com relagéo a superdotacdo quanto as suas dificuldades ou limitacdes. Destacou-se que
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0s estudantes com dupla excepcionalidade, apesar das experiéncias negativas vivenciadas,

desenvolveram resiliéncia e seguiram em frente com suas vidas na escola e fora dela.

Tabela 3

Descrigao dos Artigos Considerando as RelacGes Interpessoais dos Superdotados com TDAH

e Outros Tipos de Dupla Excepcionalidade

Referéncias

Objetivos

Participantes

Principais resultados

Neumeister et al.

(2013)

Wang e Neihart
(2015)

Foley-Nicpon et al.

(2017)

Investigar o papel

desempenhado pelos
primeiros cuidadores

na promogao do
sucesso académico
de estudantes com
2e

Investigar como
suporte de pais,
professores e
colegas contribuem
para 0 Sucesso
académico de
estudantes com 2e

Investigar a relacdo
entre a orientacéo
para atingir metas e
a qualidade da
amizade em um
grupo de estudantes

SD com dificuldades

sociais
autorrelatadas

10 maes de
adolescentes e
adultos SD com
TDAH, TEA e
transtornos
especificos de
aprendizagem

6 estudantes SD com
TDAH, TPAC,
transtornos
emocionais e
transtornos
especificos de
aprendizagem

28 estudantes SD,
sendo 12 deles com
TDAH, TEA,
transtornos
emocionais ou
transtorno invasivo
do desenvolvimento
9 estudantes do
grupo controle

As maes
desempenharam um
papel fundamental
na promogao do
sucesso académico
dos filhos ao
reconhecerem suas
potencialidades e
suas dificuldades

O apoio de pais,
professores e
colegas foi
percebido pelos
estudantes com 2e
como um dos fatores
que mais contribuem
para seu sucesso
académico

As intervencBes em
habilidades sociais
tiveram um impacto
significativo e
positivo na
disposicéao dos
participantes em
buscar ajuda em suas
amizades em
comparagdo com o
grupo controle

Nota. 2e = dupla excepcionalidade; SD = superdotado.
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Referéncias Objetivos Participantes Principais resultados
Ronksley-Pavia et Explorar as 8 SD com TDAH, Todos os
al. (2019) experiéncias TEA, TPAC, participantes
vivenciadas por dificuldades relataram

Conejeros-Solar et
al. (2021)

estudantes com 2e
dentro e fora do
contexto escola

Explorar as
percepcoes de
amigos proximos de
estudantes com 2e
sobre sua amizade,
caracteristicas e
relacionamento com

especificas de
aprendizagem

17 amigos escolares
proximos a
estudantes com 2e
(SD com TDAH e
SD com TEA)

experiéncias
negativas continuas
envolvendo relagdes

interpessoais

Os amigos podem
atuar como uma rede
de seguranca para 0s

estudantes com 2e

ao lhes fornecer
suporte na superacao
de suas dificuldades

e apoia-los em suas
necessidades
socioemocionais

colegas e
professores

Nota. 2e = dupla excepcionalidade; SD = superdotado.

Quatro estudos (14,81%) focaram na identificagdo dos superdotados com TDAH e
outros tipos de dupla excepcionalidade (ver Tabela 4). Na Tailandia, a pesquisa realizada por
Thongseiratch e Worachotekamjorn (2016) comparou o nimero de casos de TDAH definidos
pelo DSM-IV com os critérios diagndsticos adotados no DSM-V em criangas que
apresentavam problemas de aprendizagem ou comportamentais com QI alto. Em um
ambulatério de pediatria de uma universidade do pais, 825 criangas (com menos de 15 anos de
idade) tiveram seus prontuarios médicos analisados e responderam a versdo tailandesa da
Escala Wechsler de Inteligéncia para Criancas (WISC-I1I). Deste total, 28 criancas foram
identificadas com QI>120, das quais 16 (61%) atenderam aos critérios do DSM-IV para o
diagndstico TDAH. Todavia, ao se utilizar o DSM-V, o nimero de casos de criangas com alto
QI identificadas com TDAH aumentou para 20, sendo importante mencionar que 0s quatro
participantes que foram incluidos nos novos critérios eram todos do sexo masculino. Conforme

0s autores, na amostra analisada, a aplicacdo dos critérios diagnosticos do DSM-V pode ter
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aumentado o namero de individuos identificados com alta inteligéncia e TDAH (em até 14%)
com base em duas hipéteses: (a) a ampliagdo do critério de idade de inicio dos sintomas para o
periodo de 7 aos 12 anos no DSM-V, que levou a um aumento de trés casos — todos eles do
tipo TDAH desatento; e (b) a inclusdo do critério de transtorno invasivo do desenvolvimento,
que ocasionou 0 aumento de um caso. Sublinhou-se que os resultados encontrados ndo podem
ser generalizados para a populacdo em geral, pois o estudo foi realizado unicamente com
criancas previamente identificadas com problemas de aprendizagem ou comportamentais e
com uma amostra de apenas 28 participantes com QI alto (3,4% da amostra total).

Dare e Nowicki (2015) examinaram a maneira como 0s pais vivenciaram a experiéncia
da identificacdo da dupla excepcionalidade em seus filhos no Canada. Participaram da pesquisa
cinco pais (quatro mulheres e um homem) de adolescentes e adultos com diversos tipos de
dupla excepcionalidade (TDAH, TEA, transtornos especificos de aprendizagem e transtornos
comportamentais/emocionais—com idade entre 11 e 20 anos). Os dados foram coletados a
partir de entrevistas fenomenoldgicas e analisados por meio do software NVivo 10 qualitative
data analysis. De maneira geral, os pais relataram que o processo de identificacdo da dupla
excepcionalidade foi iniciado em virtude das dificuldades sociais, emocionais,
comportamentais e de aprendizagem enfrentadas pelos filhos no contexto escolar. Em todos os
casos, eles buscaram apoio de profissionais especializados privados para avaliar e compreender
melhor as caracteristicas apresentadas pelos filhos. Salientou-se que, na perspectiva dos pais,
ter um filho identificado como altamente capaz e com dificuldades pode representar uma
experiéncia desafiadora, confusa e frustrante.

No Brasil, Silva et al. (2021) promoveram uma avaliagdo neuropsicologica de um
adulto de 51 anos com o objetivo de investigar um possivel diagndstico de superdotagdo com
TDAMH. Foi adotada a abordagem qualitativa de estudo de caso Unico com base na combinagéo

de diversos instrumentos: entrevista semiestruturada, Escala de Inteligéncia Wechsler para
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Adultos — Terceira Edicdo (WAIS-111), Escala de Avaliacdo de Disfungdes Executivas
de Barkley (BDEFS), Teste de Aprendizagem Auditivo-Verbal (RAVLT), Figuras Complexas
de Rey, Bateria Psicoldgica para Avaliacdo da Atencdo (BPA), Tarefa de Leitura de Palavras
e Pseudopalavras (TLPP), Tarefa de Escrita de Palavras e Pseudopalavras (TEPP) e Escala de
Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade — Versdo Adolescentes e Adultos (ETDAH-
AD). Os dados foram agrupados de acordo com as habilidades neurocognitivas avaliadas:
inteligéncia, fungbes executivas cognitivas, habilidades escolares e habilidades
socioemocionais. Os resultados da avaliagdo neuropsicoldgica evidenciaram que o participante
apresentou alto QI associado a déficits em funcdes executivas e habilidades socioemocionais,
0 que confirmou a hipétese diagnostica superdotacdo/TDAH. Salientou-se que a identificacdo
tardia da dupla excepcionalidade teve um impacto negativo no bem-estar e na qualidade de
vida do participante, principalmente, no que se refere aos aspectos emocionais.

Na Inglaterra, Dimitriadis et al. (2021) exploraram o conhecimento de professores, sua
experiéncia e sua confianga em reconhecer diferentes tipos de estudantes com dupla
excepcionalidade (TDAH, TEA, transtornos especificos de aprendizagem e transtornos
emocionais), talentosos em matematica. Participaram do estudo 29 professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental com e sem treinamento adicional em educacdo de
superdotados, dos quais 15 eram da classe comum inclusiva, 13 com experiéncia no
atendimento a estudantes talentosos em matematica e um com experiéncia em ambas as
funcbes. Os dados foram coletados eletronicamente por meio do Classroom-Teacher
Questionnaire e analisados a partir de estatistica descritiva e inferencial. A analise de dados
indicou que ambos 0s grupos apresentaram niveis mais baixos de conhecimento em relacéo ao
termo dupla excepcionalidade e maior familiaridade com os tipos especificos
superdotacdo/TDAH e superdotacdo/TEA. Nao houve diferencas entre os dois grupos no que

se refere a experiéncia em trabalhar com estudantes com dupla excepcionalidade. Os
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professores com treinamento ndo estavam mais confiantes do que aqueles sem treinamento no
que diz respeito a capacidade autorrelatada de identificar tipos especificos de dupla
excepcionalidade. Os resultados encontrados levantaram preocupagdes sobre a eficicia do

treinamento recebido pelos professores em educacao de superdotados.

Tabela 4

Descricao dos Artigos Considerando a ldentificacdo de Superdotados com TDAH e Outros

Tipos de Dupla Excepcionalidade

Referéncias

Objetivo

Participantes

Principais resultados

Dare e Nowicki
(2015)

Thongseiratch e
Worachotekamjorn
(2016)

Dimitriadis et al.
(2021)

Examinar a maneira
COMO 0s pais
vivenciam a

experiéncia da
identificacdo da 2e
em seus filhos

Compar o0 nimero de
casos de TDAH
definidos pelo DSM-
IV com os critérios
diagnasticos
adotados no DSM-V

Explorar o
conhecimento de
professores em
reconhecer
diferentes tipos de
estudantes com 2e

4 maes e 1 pai de
adolescentes e
adultos com
diferentes tipos de
2e

825 criangas com
problemas de
aprendizagem ou
comportamentais
com QI alto

29 professores do
Ensino Fundamental
com e sem
treinamento
adicional em
educacéo de
estudantes SD

Para os pais, ter um
filho altamente
capaz e com
dificuldades pode
representar uma
experiéncia
desafiadora, confusa
e frustrante

28 criancas foram
identificadas com
QI>120, das quais
16 atenderam aos
critérios do DSM-1V
para o diagndstico
TDAH. Ao se
utilizar o DSM-V, o
nimero de casos
identificados de
TDAH aumentou
para 20

Os professores com
treinamento ndo
estavam mais
confiantes do que
aqueles sem
treinamento para
identificar tipos
especificos de 2e

Nota. 2e = dupla excepcionalidade; SD = superdotado.
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Referéncias Objetivo Participantes Principais resultados
Silva et al. (2021) Promover avaliacdo ~ Adulto de 51 anos O participante
neuropsicoldgica de apresentou alto QI
adulto para associado a déficits
identificar possivel em funcgdes
diagnostico de 2e executivas e
SD com TDAH habilidades

socioemocionais

Nota. 2e = dupla excepcionalidade; SD = superdotado.

Quatro estudos (14,81%) examinaram a relacdo entre superdotacdo, desatencdo e
hiperatividade (ver Tabela 5). A pesquisa de McCoach et al. (2020) examinou se o0s estudantes
superdotados identificados como underachievers eram mais propensos a manifestar sintomas
de TDAH. Como instrumentos, foram utilizados ADHD-IV Rating Scales para pais e
professores e School Achievement Attitudes Survey - Modified (SAAS-R) para os estudantes.
Participaram do estudo 212 estudantes, a partir do 5° ano do Ensino Fundamental, de 85
diferentes escolas americanas com idade entre 9 e 17 anos. Os resultados revelaram que mais
da metade dos estudantes superdotados com baixo desempenho atenderam aos critérios
diagndsticos para 0 TDAH com base nas respostas dos professores, e que quase 30% deles
preencheram os mesmos critérios de acordo com os relatos dos pais. Foi salientado que, embora
pais e professores tenham avaliado os estudantes de maneira semelhante na escala de
hiperatividade, os professores classificaram os estudantes como mais desatentos que os pais.
Além disso, verificou-se que os estudantes avaliados com escores elevados de desaten¢do pelos
pais também apresentaram pontuagdes mais baixas em trés subescalas do SAAS-R:
autoeficécia, avaliacdo de metas e autorregulacdo, sendo a autorregulacdo mais fortemente
relacionada a desatencdo. Foi evidenciado que tanto pais quanto professores identificaram
niveis elevados de desatencdo em 19% da amostra tanto em casa quanto na escola, sugerindo
que uma alta proporcéao dos superdotados identificados como underachievers podem apresentar

diagnostico de TDAH.
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A pesquisa proposta por Gomez et al. (2020), com 507 criancas e adolescentes na
Austrdlia com idade entre 6 e 17 anos, investigou comportamentos de desatencdo e
hiperatividade/impulsividade em superdotados com e sem TDAH. Os participantes foram
divididos em quatro grupos: TDAH (n=350), superdotado (n=15), superdotado/TDAH (n=18)
e controles clinicos (n=124). Foram empregados como instrumentos de pesquisa Escala
Wechsler de Inteligéncia para Criangas (WISC-1V), Anxiety Disorders Interview Schedule for
Children (ADISC-1V) e Strengths and Weaknesses of ADHD-Symptoms and Normal Behavior
Scale (SWAN). Os resultados revelaram que o grupo composto por individuos com TDAH
apresentou pontuacbes mais altas para desatencdo e escores semelhantes para
hiperatividade/impulsividade em comparagdo com o grupo superdotado/TDAH. Para a maioria
dos sintomas de desatencéo e hiperatividade/impulsividade, os grupos com TDAH (TDAH e
superdotado/TDAH) tiveram escores mais altos do que os grupos sem TDAH (controle e
superdotados sem TDAH). Conforme os autores, os resultados indicam que: (a) os
superdotados tendem a ser menos desatentos do que os individuos com TDAH néo
superdotados, e (b) os superdotados com TDAH parecem diferir dos superdotados sem TDAH
no que se refere aos comportamentos hiperativos/impulsivos especificos, tais como: modulacao
da atividade motora e verbal e reflexdo sobre questdes. Em termos clinicos, ressaltou-se que
diferentes critérios devem ser aplicados para a confirmacgdo diagnéstica de TDAH entre os
superdotados, uma vez que os profissionais podem focar apenas nos sintomas de desatencéo e
hiperatividade/impulsividade ao avaliar individuos com elevada inteligéncia, desconsiderando,
portanto, as caracteristicas das altas habilidades.

Nos EUA, Fugate et al. (2013) avaliaram a memoria de trabalho e a criatividade em
dois grupos de estudantes superdotados: um com caracteristicas de TDAH (n=17) e outro sem
caracteristicas de TDAH (n=20), ambos equivalentes em inteligéncia fluida. Os participantes

tinham entre 10 e 17 anos de idade e frequentavam o Ensino Fundamental ou Médio. Os
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instrumentos empregados foram Teste Torrance de Pensamento Criativo (TTCT) e Woodcock
Johnson 1l Normative Update Cognitive Abilities (WJ 1l COG NU) para avaliagcdo da
memoria de trabalho. Os resultados indicaram que os estudantes superdotados com TDAH
apresentaram memoria de trabalho mais fraca e maior potencial criativo do que os superdotados
sem TDAH. Foi salientado que a memoria de trabalho mais baixa foi associada a pontuacoes
mais altas no indice de TDAH e na subescala de desatengdo. Além disso, constatou-se uma
relacdo negativa entre a memoria de trabalho e o indice de criatividade em ambos o0s grupos,
demonstrando que quanto mais fraca fosse a memoria de trabalho maior seria a criatividade. A
partir dos resultados, sugeriu-se que, no caso dos estudantes superdotados com TDAH, a
combinacéo entre desatencéo e hiperatividade poderia contribuir para a criatividade.

O estudo exploratério de Wood (2012) avaliou as percep¢des de pais e professores
norte-americanos em relacdo aos comportamentos apresentados por estudantes superdotados
que poderiam ter diagnostico de TDAH ao examinar suas respostas a Conners 3 Rating Scales.
O instrumento foi respondido por 26 pais e sete professores, 0 que resultou em um conjunto de
dados de 21 estudantes de 2° e 3° ano do Ensino Fundamental. A andlise de dados revelou
pontuacbes médias nas avaliagbes de pais e professores nas areas de desatencao,
hiperatividade/impulsividade, funcionamento executivo e problemas de aprendizagem. Além
disso, percebeu-se que as avaliagdes realizadas ndo foram significativamente correlacionadas
e que ndo houve diferencas significativas nas respostas de pais e professores ao avaliarem o
comportamento dos estudantes. Por tratar-se de um estudo exploratério, a autora destacou que
as baixas correlagdes apresentadas nas avaliagbes podem sugerir que a escala utilizada nao
demonstra elementos suficientes para confirmar um diagnostico definitivo de TDAH em
superdotados, evidenciando a necessidade de um exame mais aprofundado das propriedades

psicometricas do instrumento para tal propdsito.
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Descricdo dos Artigos Considerando a Relagdo entre Superdotacdo, Desatencdo e

Hiperatividade

Referéncias Objetivo Participantes Principais resultados
Wood (2012) Avaliar as 26 pais 7 Pais e professores avaliaram
percepcOes de pais  professores 21 0s estudantes com
e professores em estudantes pontuacdes médias nas areas
relacdo aos de desatencéo,
comportamentos hiperatividade/

apresentados por
estudantes SD que

impulsividade,
funcionamento executivo e

podem ter TDAH problemas de aprendizagem
Fugate et al. Avaliar a memoria 17 estudantes SD A combinacdo entre
(2013) de trabalho e a com TDAH 20 desatencéo e hiperatividade
criatividade em estudantes SD pode contribuir para a
dois grupos de sem TDAH criatividade em estudantes
estudantes SD com SD com TDAH
e sem TDAH
Gomez et al. Investigar 350 participantes Os grupos com TDAH
(2020) comportamentos com TDAH apresentaram escores mais
de desatencéo e 15 SD altos do que os grupos sem
hiperatividade/ 18 SD com TDAH para a maioria dos
impulsividade em TDAH sintomas de desatencéo e
participantes SD 124 controles hiperatividade/impulsividade,
com e sem TDAH clinicos
McCoach et al. Examinar se 212 estudantes Pais e professores
(2020) estudantes SD SD identificaram niveis elevados

identificados como
underachievers

de desatencdo em 19% da
amostra, sugerindo que uma

eram mais alta proporc¢éo de SD
propensos a underachievers podem
manifestar apresentar diagndstico de
sintomas de TDAH

TDAH

Nota. SD = superdotado.

Quatro estudos (14,81%) analisaram a relagdo entre TDAH e quociente de inteligéncia
(QI; ver Tabela 6). Katusic et al. (2011) compararam as caracteristicas de criancas com TDAH

com alto QI (QI > 120) e de criangas com QI normal (80 < QI < 120) e QI baixo (QI <80) em
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um estudo de longo prazo de base populacional nos EUA (n=5718) da infancia até a
adolescéncia. Os escores de QI foram verificados longitudinalmente entre 6 e 18 anos a partir
da Escala Wechsler de Inteligéncia para Criancas (Revisada e Terceira Edigéo) e o desempenho
académico avaliado pelo Woodcock-Johnson Tests of Achievement. Verificou-se que néo
houve diferencas significativas entre os grupos com QI alto (n=34), normal (n=276) ou baixo
(n=21) no que diz respeito a idade media em que os critérios diagndsticos de TDAH foram
atendidos e as taxas de condi¢des de comorbidade, incluindo dificuldades de aprendizagem,
transtornos psiquiatricos e abuso de substancias. Em compara¢do com criancas com QI normal
ou baixo, aquelas com QI alto apresentaram maior desempenho em leitura e tinham maes com
maior nivel de escolaridade. Sugeriu-se que as caracteristicas do TDAH séo semelhantes em
criangas com QI alto, normal ou baixo, embora 0 QI alto possa favorecer alguns resultados
académicos, como o desempenho em leitura.

Minahim e Rohde (2015) propuseram dois estudos transversais para avaliar a presenca
de sintomas de TDAH em criancas e adultos brasileiros com elevado QI. Setenta e sete adultos
(QI>98) foram avaliados com base na Adult Self-Report Scale (ASRS-18) para os sintomas de
TDAH e na Modified Waldrop Scale para anomalias fisicas menores (MPAS). Trinta e nove
criangas (QI1>99) do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental e um grupo controle compativel
(QI1<90) tiveram os sintomas de TDAH avaliados por professores a partir da Swanson, Nolan
and Pelham IV Rating Scale (SNAP-IV) traduzida. Em todos os grupos, o QI foi medido pelo
Teste Matrizes Progressivas de Raven. Nos adultos, a frequéncia de casos positivos para o
TDAH foi de 37,8% e a pontuacéo total referente as MPAs foi significantemente associada ao
TDAH. Nas criancas, a frequéncia de casos positivos para o0 TDAH foi de 15,38% no grupo de
individuos com elevado QI e de 7,69% no grupo controle. Observou-se uma alta frequéncia de

sintomas de TDAH tanto nos adultos quanto nas criangas com elevada inteligéncia e também
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no grupo controle. Além disso, foi salientado que a associacéo significativa entre as MPAs e 0
TDAMH sugere que uma condigdo de neurodesenvolvimento esta subjacente a esses sintomas.

A pesquisa de coorte populacional realizada por Rommelse et al. (2017), com 2.221
criancas e adolescentes holandeses com idade entre 10 e 12 anos, averiguou se existe relacdo
entre alto (ou baixo) QI e TDAH—ou outros problemas relacionados—quando comparados
com individuos de inteligéncia média. Foram utilizados quatro instrumentos para a coleta de
dados: Escala Wechsler de Inteligéncia Revisada (WISC-R), Parent-Reported Child Behavior
Checklist for School-Age Children (CBCL/6-18), Youth Self-Report to ADHD e Teacher
Report Form to ADHD. Constatou-se que escore elevado de inteligéncia estava mais
fortemente relacionado com menores problemas de atencdo e, em menor grau, a problemas de
hiperatividade/impulsividade, com uma maior taxa de discrepancia entre faixas de QI alto em
comparacdo com QI médio. Foi destacado que os problemas de atencdo foram os preditores
mais comuns de prejuizos funcionais na escola: progresso escolar, ligacdes telefonicas
adicionais para os pais devido a problemas escolares apresentados pelos filhos e desempenho
abaixo da capacidade, inclusive nos individuos de alto QI.

Também na Holanda, o estudo efetuado por Cadenas et al. (2020) examinou 0s
correlatos cognitivos do TDAH em criancas e adolescentes altamente inteligentes com TDAH.
Duas amostras independentes (n=204 e n=84) foram combinadas em quatro grupos: (a)
criangas e adolescentes com alto quociente de inteligéncia (Q1>120) e TDAH, (b) participantes
controle com alta inteligéncia, (c) participantes com TDAH com inteligéncia média (QI entre
90 e 110), e (d) participantes controle com inteligéncia média. Os principais instrumentos
utilizados foram: Revised Conners’ Parent Rating Scale (CPRS-R), Revision and
Restandardization of the Conners Teacher Rating Scale (CTRS-R), Diagnostic Interview
Schedule for Children Version IV (DISC-1V), Escala Wechsler de Inteligéncia para Criangas

(WISC I1I) e Escala Wechsler de Inteligéncia para Adultos (WAIS-111). Ao se analisar o0s
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principais efeitos do TDAH, do QI e da interacéo entre ambos no desempenho cognitivo,
verificou-se que as diferencas entre os grupos de controle com TDAH ndo foram moderadas
pelo Ql. De maneira geral, criangas e adolescentes altamente inteligentes com TDAH
apresentaram desempenho cognitivo similar aos individuos do grupo controle com inteligéncia
média. Concluiu-se que o perfil cognitivo do TDAH é similar tanto nos individuos com alta
inteligéncia quanto naqueles com inteligéncia média, embora déficits cognitivos relacionados

ao TDAH possam ser mais facilmente negligenciados na populagcdo com alta inteligéncia do

que no grupo de individuos com inteligéncia média.

Tabela 6

Descricao dos Artigos Considerando a Relagdo entre TDAH e QI

Referéncias Obijetivo Participantes Principais resultados
Katusic et al. Comparar 34 criangas com Caracteristicas do TDAH
(2011) caracteristicas de Ql alto, séo semelhantes em criangas
criangas com 276 com QI com QI alto, normal ou
TDAH com QI normal e 21 com baixo
alto com criangas QI baixo
com QI normal e
baixo
Minahim e Avaliar a presenca 39 criancas com  Alta frequéncia de sintomas
Rohde (2015) de sintomas de Ql elevado e de TDAH nos adultos e nas

Rommelse et al.

(2017)

Cadenas et al.
(2020)

TDAH em
criancgas e adultos
com QI elevado

Averiguar relagéo
entre QI alto (ou
baixo) e TDAH ao
se comparar com
individuos com
inteligéncia média

Examinar
correlatos
cognitivos do
TDAH em
individuos com
alta inteligéncia e
com TDAH

grupo controle
77 adultos com QI
elevado

2221 criangas e
adolescentes

Duas amostras
independentes de
criangas e
adolescentes
combinada em 4
grupos

criancas com QI elevado e
também no grupo controle

QI alto estava fortemente
relacionado com menores
problemas de atencdo e, em
menor grau, a problemas de
hiperatividade/impulsividade

Perfil cognitivo do TDAH é
similar em individuos com
alta inteligéncia e com
inteligéncia média
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Por fim, trés estudos (11,11%) investigaram as praticas educativas de atendimento aos
estudantes superdotados com TDAH e outros tipos de dupla excepcionalidade (ver Tabela 7).
O estudo de métodos mistos realizado por Willard-Holt et al. (2013) no Canada investigou as
perspectivas de 16 estudantes com dupla excepcionalidade (TDAH, TEA, transtornos
especificos de aprendizagem, transtornos emocionais, comportamentais, sensoriais, fisicos
e/ou neuroldgicos — com idade entre 10 e 23 anos) sobre as estratégias de aprendizagem mais
recomendadas para o atendimento de suas necessidades educacionais de acordo com a
literatura. Para coleta de dados, foi utilizada uma adaptacdo do Possibilities for Learning
Survey e entrevistas em profundidade. Os dados quantitativos indicaram que, para dois ter¢os
ou mais dos participantes, 18 estratégias de aprendizagem foram consideradas muito benéficas,
das quais 14 foram agrupadas em dois grandes temas: ter controle sobre sua propria
aprendizagem e ideias complexas e maneiras de pensar sobre elas. Os resultados qualitativos
revelaram que, na perspectiva dos estudantes, suas experiéncias escolares ndo Ihes ofereceram
as estratégias necessarias para o desenvolvimento de todo o seu potencial como, por exemplo:
habilidades de estudo, organizacao e gerenciamento do tempo, uso da tecnologia para auxiliar
na comunicacdo e adocdo de espacos separados para realizacdo de testes ou atividades de
relaxamento. Contudo, eles consideravam-se capazes de usar seus pontos fortes para
compensar suas dificuldades.

Baum et al. (2014) propuseram um estudo de caso, em uma escola privada americana,
para compreender as experiéncias vivenciadas por estudantes com dupla excepcionalidade no
decorrer da implementacéo de um modelo curricular centrado no desenvolvimento de talentos
e na psicologia positiva. Dez estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental (oito do sexo
masculino e dois do sexo feminino, com idade entre 11 e 13 anos) com diferentes tipos de dupla
excepcionalidade (TDAH, transtorno de Asperger e transtornos comportamentais/emocionais)

participaram da pesquisa. Os dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas
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com estudantes e professores, grupos focais com o0s pais e analise documental da trajetoria
escolar dos estudantes. A andlise indutiva qualitativa foi utilizada para interpretacdo das
informacdes. Os resultados evidenciaram que o modelo adotado na escola promoveu o
desenvolvimento cognitivo, emocional e social dos estudantes ao Ihes propiciar: ambiente
psicologicamente seguro; tempo adequado para oportunizar seu crescimento sem pressa;
construcdo de relacionamentos sociais positivos com professores, colegas e familiares;
tolerancia necessaria para lidar com suas caracteristicas assincronicas; e ensino baseado na
promocdo do talento e de suas caracteristicas fortes com o suporte apropriado de mentores,
professores e profissionais de apoio especializados. Destacou-se que o atendimento
educacional aos estudantes com dupla excepcionalidade deve estar alicercado tanto na
valorizacdo de seus pontos fortes e de suas areas de interesse quanto na aceitacao e superacao
de suas dificuldades.

O estudo interventivo conduzido por Ritchotte e Zaghlawan (2019) promoveu um
treinamento com pais de criangas com dupla excepcionalidade para utilizacdo de estratégias de
questionamento de nivel superior, com base na taxonomia de Bloom, durante uma rotina de
leitura compartilhada em casa. Participaram do estudo quatro criangas norte-americanas com
diferentes tipos de dupla excepcionalidade (TDAH, TEA, TPAC, deficiéncia visual,
transtornos emocionais — com idade entre 5 e 7 anos) e suas respectivas mées. Os instrumentos
adotados para identificacdo da superdotacdo foram o Teste Matrizes Progressivas de Raven
Colorido, o0 Peabody Picture Vocabulary Test, Version 4 (PPVT-4) e a Scale for Identifying
Gifted Students (SIGS) para pais. Os resultados indicaram que as mées foram capazes de
aprender e implementar a estratégia com fidedignidade, ja& que todas elas aumentaram
drasticamente o uso de questionamentos de nivel superior durante a leitura compartilhada com
os filhos. Além disso, a complexidade das respostas verbais de cada crianca aumentou e foi

mantida ao longo do tempo.
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Descrigdo dos Artigos Considerando as Praticas Educativas de Atendimento aos Estudantes

Superdotados com TDAH e Outros Tipos de Dupla Excepcionalidade

Referéncias Objetivo

Participantes

Principais resultados

Willard-Holt et al.
(2013)

Investigar as
perspectivas de
estudantes com 2e
sobre as estratégias
de aprendizagem
mais recomendadas
para o atendimento
de suas necessidades
educacionais

Baum et al. (2014) Compreender as
experiéncias
vivenciadas por
estudantes com 2e
no decorrer da
implementacdo de
um modelo
curricular centrado
no desenvolvimento
de talentos e na

psicologia positiva

Ritchotte e
Zaghlawan (2019)

Promover um
treinamento com
pais de criangas com
2e para utilizagéo de
estratégias de
questionamento de
nivel superior
durante uma rotina
de leitura
compartilhada em
casa

16 estudantes SD com
TDAH, TEA,
transtornos especificos
de aprendizagem,
transtornos
emocionais,
comportamentais,
sensoriais, fisicos e/ou
neuroldgicos

10 estudantes SD com
TDAMH, transtorno de
Asperger e transtornos
comportamentais/
emocionais

4 estudantes SD com
TDAH, TEA, TPAC,
deficiéncia visual,
transtornos
emocionais

14 estratégias muito
benéficas foram
agrupadas em dois
grandes temas: (a)
ter controle sobre
sua propria
aprendizagem e (b)
ideias complexas e
maneiras de pensar
sobre elas

O modelo adotado
na escola promoveu
o desenvolvimento
cognitivo,
emocional,
comportamental e
social dos
estudantes com 2e

As maes foram
capazes de aprender
e implementar a
estratégia com
fidedignidade
A complexidade das
respostas verbais de
cada crianga
aumentou e foi
mantida ao longo do
tempo

Nota: 2e = dupla excepcionalidade; SD = superdotado.
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A partir da analise de conteudo dos principais resultados encontrados, percebeu-se que,
de maneira geral, os estudos que investigaram a relagéo entre superdotacdo, TDAH e aspectos
socioemocionais evidenciaram que os superdotados com TDAH apresentam pontuagdes mais
baixas nas medidas de autoestima e autoconceito (Foley-Nicpon et al., 2012; Fugate & Gentry,
2016), o que, em alguns casos, pode provocar o surgimento de comportamentos agressivos e
de sintomas depressivos, especialmente, na adolescéncia e no inicio da vida adulta (Cross et
al., 2020; Fugate & Gentry, 2016). Comumente, esses individuos tém dificuldades na regulaco
de suas emocOes e sdo percebidos em suas interacbes como imaturos, irritantes,
temperamentais ou imprevisiveis, acarretando uma certa rejeicdo social pelos pares (Lovecky,
2004; Moon, 2002) e, consequentemente, dificuldades de relacionamento interpessoal.
Segundo Foley-Nicpon et al. (2012), intervencdes precoces relacionadas aos aspectos
socioemocionais desses estudantes podem minimizar os problemas de relacionamento,
melhorar o desempenho académico e os resultados profissionais futuros.

Com relagdo aos aspectos socioemocionais, também foi observada uma sobreposicao
entre caracteristicas das sobre-excitabilidades psicomotora e imaginativa e sintomas do TDAH
em virtude da manifestacdo de comportamentos semelhantes de hiperatividade e desatengéo, o
que pode levar ao estabelecimento de diagndsticos imprecisos e, por conseguinte, a
identificacdo equivocada tanto da superdotacdo quanto do transtorno (Al-Hroub & Krayem,
2020; Rinn & Reynolds, 2012). No entanto, salienta-se que nos superdotados, geralmente, esses
comportamentos sdo relacionados a atividades repetitivas ou ao curriculo escolar pouco
desafiador que provoca desinteresse e baixo envolvimento com a tarefa (Leroux & Levitt-
Perlman, 2000; Ourofino, 2007), enquanto no transtorno é fruto de um padréo persistente de
desatencdo e/ou hiperatividade-impulsividade—que interfere no funcionamento e no
desenvolvimento—caracterizado por baixa tolerancia a frustracéo, impulsividade, dificuldade

em manter o foco e desorganizacdo (APA, 2014). J& nos superdotados com TDAH, a
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combinagéo entre os fatores sociais e emocionais de ambas as condi¢cdes pode levar a trés
possibilidades de interacdo distintas: (a) quando a superdotacdo mascara o TDAH e funciona
como um fator de protecdo diante das suas dificuldades, (b) quando o TDAH obscurece a
superdotacdo e aumenta a probabilidade de dificuldades socioemocionais e de baixo
desempenho académico, e (c) quando ambos os diagndsticos interagem reciprocamente e
nenhum deles é reconhecido (Mullet & Rinn, 2015; Zaia et al., 2021). Percebe-se, por
conseguinte, que, no caso especifico da dupla excepcionalidade, o individuo pode exibir um
padrédo muito heterogéneo em termos cognitivos, comportamentais e socioemocionais.

Assim, nas pesquisas analisadas, verificou-se que a identificacdo do superdotado com
TDAH pode se tornar um processo complexo e bastante desafiador para profissionais,
familiares e professores dada a semelhanca entre as caracteristicas de ambas as condigdes e a
diversidade de interacdes possiveis entre elas, evidenciando, portanto, que nao existe um perfil
Unico capaz de descrever todos os individuos com esse tipo de dupla excepcionalidade (Dare
& Nowicki, 2015; Silva et al., 2021; Thongseiratch & Worachotekamjorn, 2016). Contudo,
para a identificacdo dos superdotados com TDAH, é importante considerar que eles apresentam
oscilagdo entre momentos de atencdo concentrada e difusa, tendéncia a mascarar suas
dificuldades de aprendizagem, percep¢do clara tanto das altas habilidades quanto das
dificuldades do transtorno, imaturidade socioemocional, intolerancia ao fracasso e dificuldade
para completar as tarefas e para sequir instrucdes (Alvarez-Cardenas et al., 2019; Arizaga et
al., 2016; Lovecky, 2004; Moon, 2002; Ourofino, 2007). Nos superdotados, percebe-se uma
atencdo concentrada e um alto nivel de energia produtiva em atividades de seu interesse,
comportamento persistente e direcionado a objetivos, autoaceitacdo e despreocupagdo com as
normas sociais, devaneio criativo e um desenvolvimento moral avangado (Fleith, 2007; Fleith

& Prado, 2022; Ourofino, 2007), enquanto nos individuos apenas com TDAH existe uma
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dificuldade frequente em manter a atencédo, falta de persisténcia, inquietacdo constante,
dificuldade de aprendizagem e baixo desempenho académico (APA, 2014; WHO, 2018).

Ressalta-se ainda que, em conformidade com Pfeiffer e Prado (2021), a identificacéo
da dupla excepcionalidade deve ser conduzida por uma equipe multidisciplinar experiente que
considere ndo somente as dificuldades do estudante, mas também seus pontos fortes com foco
nos aspectos positivos da natureza humana e no desenvolvimento global com base nos aspectos
cognitivos, comportamentais, sociais e emocionais. Dessa maneira, compreende-se que o
processo avaliativo é fundamental para subsidiar o atendimento adequado as necessidades
especificas de cada individuo (Mullet & Rinn, 2015; Zaia et al., 2021), visto que a identificacdo
precoce da superdotacdo e do TDAH pode evitar prejuizos relacionados, principalmente, a
baixa autoestima, depressdo, dificuldades de relacionamento, desatencdo, agressividade e
impulsividade (Cross et al., 2020; Fugate & Gentry, 2016; Silva et al., 2021; Gomez et al.,
2020; McCoach et al., 2020).

No que diz respeito as relagdes interpessoais, constatou-se que, na maioria das
pesquisas conduzidas, o apoio de amigos, familiares e professores foi um fator essencial para
a promogdo do sucesso académico, o fortalecimento dos aspectos socioemocionais e a
superacéo das dificuldades de relacionamento enfrentadas pelos estudantes superdotados com
TDAH no contexto escolar (Conejeros-Solar et al., 2021; Foley-Nicpon et al., 2017,
Neumeister et al., 2013; Wang & Neihart, 2015). Para individuos com esse tipo de dupla
excepcionalidade, a consolidacdo de lagos de amizade pode contribuir para a diminui¢do do
isolamento social e para a melhoria do bem-estar emocional (Wang & Neihart, 2015),
particularmente, quando se aproximam de pares que possuem interesses semelhantes aos seus
(Lovecky, 2004). Gestores, professores e profissionais de apoio na escola exercem um papel
fundamental na construcdo de um ambiente de aprendizagem acolhedor e individualizado que

leve em consideracdo tanto a area de interesse desses estudantes quanto a superacao de suas
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dificuldades provocadas pelo transtorno (Baum, 2009; Baum 2014). Com relacdo a familia,
destaca-se que os pais também sdo pec¢as-chave no desenvolvimento do talento dos filhos ao
valorizarem suas potencialidades e ao apoia-los na superacdo de suas limitagGes, fornecendo
avaliagdo profissional adequada e acesso a atendimento educacional especializado (Delou,
2007b; Neumeister et al., 2013).

No que tange a relacdo entre superdotacdo, desatencédo e hiperatividade, notou-se que
0s superdotados com TDAH apresentam escores mais elevados para a maioria dos sintomas de
desatencdo e hiperatividade/impulsividade em comparagdo com os superdotados sem o
transtorno (Gomez et al., 2020), o que pode ocasionar a denominada condicdo
underachievement ou baixa performance (McCoach et al., 2020, Tentes et al., 2016). Em
conformidade com Tentes et al. (2016), a manifestacdo dessa condi¢do pode se tornar um
processo bastante frustrante para pais, professores e o para proprio estudante, pois, de forma
geral, espera-se que o superdotado apresente um elevado desempenho académico. Nesse
sentido, os autores destacam que 0 antagonismo entre potencial previamente revelado e
performance atual exibida pode colocar os superdotados underachievers em situacdo de risco
e de vulnerabilidade socioemocional, na medida em que as expectativas em torno das altas
habilidades ndo se confirmam na vida escolar e social em virtude da sobreposicdo das
dificuldades provocadas pelo TDAH.

Os estudos revelaram ainda que as caracteristicas e os sintomas do TDAH se
manifestam de modo semelhante tanto nos individuos com elevada inteligéncia quanto
naqueles com inteligéncia média (Cadenas et al., 2020; Katusic et al.,2011; Minahim & Rohde,
2015), o que pode dificultar a identificacdo da superdotacao pela familia e pela escola, uma vez
que nesse caso 0 estudante com alta inteligéncia tende a ser reconhecido apenas pela
manifestacdo dos atributos do transtorno. Nessa situacdo, geralmente, o TDAH mascara a

superdotacdo aumentando a exteriorizagdo das dificuldades socioemocionais e reduzindo o



60

desempenho académico para niveis medianos (Mullet & Rinn, 2015). Salienta-se que, se 0
transtorno se sobressai as altas habilidades, o encaminhamento para o atendimento educacional
especializado na area de talento dificilmente sera realizado, o que podera ocasionar prejuizos
para o desenvolvimento de todo o potencial académico desses estudantes.

Nos estudos que examinaram as préaticas educativas de atendimento aos estudantes
superdotados com TDAH, enfatizou-se que o sucesso académico desses estudantes depende de
um ambiente de aprendizagem adequado as suas singularidades e peculiaridades individuais
com o suporte apropriado de mentores, professores e profissionais de apoio especializados
(Baum, 2014; Ritchotte & Zaghlawan, 2019; Willard-Holt et al., 2013). Compreende-se que as
intervencdes educativas destinadas a esse publico devem estar alicercadas no desenvolvimento
de seu talento e na promocdo de atividades que levem em consideracdo as suas areas de
interesse, ja que ambientes pouco estimuladores e que focam em atividades que exigem mera
reproducdo do conhecimento podem provocar desmotivacdo e baixo desempenho escolar
(Arizaga et al., 2016; Fugate & Gentry, 2016). Desse modo, é essencial que o atendimento aos
estudantes superdotados com TDAH utilize estratégias de ensino que valorizem os seus pontos
fortes e que, simultaneamente, promovam a superacdo de suas dificuldades por meio da
flexibilizac&o e da diferenciacéo curricular, da personalizacdo da aprendizagem, da ampliagéo
do tempo para a realizacdo das atividades, do respeito as suas caracteristicas assincronicas, do
envolvimento da familia, do foco no desenvolvimento do talento, da avaliacdo formativa para
verificacdo da aprendizagem, da préatica de atividades esportivas, artisticas ou criativas e da
promocdo de um ambiente psicologicamente saudavel baseado em relagdes sociais positivas
com pais, colegas e professores (Baum, 2009; Fugate & Gentry, 2016; Ritchotte & Zaghlawan,
2019; Tentes et al., 2016; Willard-Holt et al., 2013).

Outro aspecto que merece destaque € 0 baixo nimero de pesquisas empiricas brasileiras

acerca dos superdotados com TDAH considerando as bases de dados investigadas, ja que
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apenas trés estudos nacionais se dedicaram a investigacdo da teméatica (Minahim & Rohde,
2015; Silva et al., 2021; Zaia et al., 2021). Nos 10 paises em que os estudos foram realizados,
os EUA lideram o numero de publicagdes com 44,44% dos artigos, 0 que representa
praticamente a metade das pesquisas localizadas. Em sua maioria, as pesquisas foram
realizadas com criancas e adolescentes do Ensino Fundamental e Médio (n= 22, 81,48%) e
apenas cinco estudos contaram com a participacdo de adultos superdotados com TDAH
(18,51%). Além disso, um unico estudo investigou individuos superdotados com TDAH do
género feminino (Fugate & Gentry, 2016) e nenhum examinou o fendmeno exclusivamente em
participantes negros ou pardos.

Entretanto, é relevante sublinhar que estudos sobre o talento feminino séo essenciais
para a promogéo da igualdade de género na contemporaneidade, uma vez que ainda persistem
muitos obstaculos quanto a equidade salarial, representatividade feminina nas areas de
engenharia e tecnologia e distribuicdo das tarefas domésticas entre homens e mulheres (Prado
& Fleith, 2020). Quanto a proposicdo de pesquisas com negros e pardos superdotados com
TDAMH, enfatiza-se, de acordo com Novak e Jones (2021), que os servigos de identificacdo e
programas de atendimento aos estudantes talentosos sdo desproporcionais a favor dos brancos,
evidenciando, portanto, a necessidade de um maior apoio ao desenvolvimento do superdotado
negro numa perspectiva equitativa e antirracista. Relativamente a distribuicdo dos estudos por
faixa etéria, destaca-se a importancia da conducdo de um maior nimero de pesquisas com
adultos superdotados com TDAH, uma vez que a superdotacdo é um fenémeno dindmico e
flexivel que acontece ao longo da trajetdria de vida do individuo (Renzulli, 2016c).

A partir dos estudos apresentados, para pesquisas futuras, sugere-se a condugdo de um
maior numero de pesquisas interventivas envolvendo as préaticas de atendimento aos estudantes
superdotados com TDAH, a fim de promover seu talento, sua area de interesse e seu bem-estar

socioemocional com o suporte adequado da familia e de profissionais de apoio especializado
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na escola. Além disso, a promogdo de estudos empiricos longitudinais com participantes do
sexo feminino, negros e adultos pode colaborar para o desenvolvimento do talento em
individuos com dupla excepcionalidade pouco explorados na literatura, especialmente no
contexto brasileiro. Por fim, sugere-se que a busca de artigos seja realizada em outras bases de
dados e com ampliacdo do periodo analisado. Conclui-se que os superdotados com TDAH
podem apresentar sucesso académico, elevada autoestima, autoconceito positivo e bom
relacionamento com familiares, professores e amigos se forem atendidos de acordo com suas
particularidades, necessidades individuais de aprendizagem e com apoio de toda a comunidade
escolar (Arizaga et al., 2016; Baum et al., 2014; Conejeros-Solar et al., 2021; Foley-Nicpon et
al., 2012, 2017; Fugate et al., 2013; Neumeister et al., 2013; Ritchotte & Zaghlawan, 2019;
Rommelse et al., 2017; Wang & Neihart; 2015; Willard-Holt et al., 2013). Aspectos relativos
a promocao de praticas educacionais inclusivas de atendimento aos estudantes superdotados,
com TDAH e superdotados com TDAH serdo discutidos na se¢do subsequente, tendo em vista
a importancia de se planejar, desenvolver e implementar estratégias de ensino que considerem
suas caracteristicas especificas de aprendizagem e que favorecam o seu desenvolvimento

global.

Préaticas Educacionais Inclusivas

Na contemporaneidade, a adogdo de préaticas educacionais inclusivas pode ser
considerada um elemento essencial para o atendimento dos estudantes com necessidades
educacionais especiais e também daqueles com transtornos funcionais especificos, uma vez
que a diversidade presente nos contextos escolares requer dos professores e de todos 0s
profissionais de apoio técnico-pedagdgico a proposicdo de estratégias de ensino diferenciadas
em termos de ritmos, estilos, interesses e habilidades individuais. Enfatiza-se ainda que a
parceria estabelecida entre a escola e familia desempenha um papel importante na promocéo

de ambientes educativos com orientacdo inclusiva, pois atitudes, valores, expectativas e
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envolvimento dos professores e da familia sdo fatores que influenciam o desenvolvimento
académico, cognitivo e socioemocional dos estudantes, bem como o seu encaminhamento para
programas na area de talento para desenvolvimento do potencial superior ou para servigos
especializados destinados a oferecer suporte a estudantes com algum tipo de transtorno ou
limitacdo, considerando-se sempre as necessidades especificas identificadas em cada caso
particular (Alencar & Fleith, 2001; American Psychological Association, 2017; Cheung &
Pomerantz, 2015; Gama, 2007; Garces-Bacsal, 2013; Lee et al., 2015; Pereira & Guimarées,
2007). Nesse sentido, a seguir, apresentam-se as principais praticas educacionais empregadas

no atendimento a estudantes superdotados, com TDAH e superdotados com TDAH.

Estudante Superdotado

As préticas educacionais mais comumente utilizadas no atendimento aos estudantes
superdotados séo: aceleracdo de ensino, enriquecimento escolar, diferenciacdo curricular e
mentoria (Alencar & Fleith, 2001; Besnoy & McDaniel, 2015; Hoogeveen et al., 2005, 2012;
Oliveira & Almeida, 2013; Renzulli, 2012, 2016b, 2021b; Renzulli & Reis, 2020; Silva &
Freire, 2014; Tomlinson, 1999, 2001; Zorman et al., 2014). Essas praticas destinam-se a
oportunizar aos estudantes com elevado potencial estratégias de ensino capazes de lhes
proporcionar um curriculo diferenciado que atenda as suas necessidades especificas de
aprendizagem e, a0 mesmo tempo, estimule-os a fortalecer seu talento, suas areas de interesse
e seus pontos fortes. No entanto, consoante Reis et al. (2016), pesquisas recentes indicam que
um namero crescente de estudantes superdotados ainda desperdica muito do seu tempo com
atividades desestimulantes na sala de aula regular e que poucas adaptacdes curriculares sao
realizadas em seu beneficio, 0 que, em muitos momentos, transforma a escola em um lugar

entediante e desinteressante. Nesse sentido, destaca-se a importancia do fortalecimento de tais
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praticas no atendimento ao estudante superdotado numa perspectiva inclusiva que favoreca o

seu desenvolvimento global e que impulsione o seu elevado potencial.

Aceleracéo de Ensino

Na literatura, a aceleracdo de ensino engloba métodos que permitem aos estudantes
superdotados a possibilidade de cumprir o programa escolar num ritmo mais rapido ou numa
idade mais precoce do que o habitual, proporcionando-lhes a oferta de um ensino estimulante
e adequado as suas necessidades de aprendizagem. Existem diversas modalidades de
aceleracdo, dentre as quais destacam-se: (a) admissdo precoce na Educacdo Infantil; (b)
oportunidade de “pular” ou “saltar” determinado ano ou série escolar; (C) avango em uma ou
mais disciplinas para anos ou séries em que o estudante se adapte melhor; (d) instrucéo
autodidata ou independente; (e) compactacdo curricular; (f) participagdo em programas ou
atividades extracurriculares; (g) conclusao de dois ou mais anos de estudo em apenas um ano;
(h) realizacédo de disciplinas na universidade, como aluno especial, cujos créditos poderdo ser
aproveitados pelo estudante quando do seu ingresso regular na instituicdo de ensino superior;
ou (i) entrada antecipada na universidade antes da finalizacdo do Ensino Médio. Com a adocao
de tais estratégias, pretende-se que a escola se torne um ambiente instigante que motive o
estudante superdotado a desenvolver ao maximo o seu potencial a partir de um curriculo que
seja apropriado ao seu nivel de conhecimento e aos seus interesses (Alencar & Fleith, 2001;
Almeida et al. 2013; Colangelo & Assouline, 2005; Hoogeveen et al., 2005, 2012; Maia-Pinto
& Fleith, 2012, 2015; Sabatella & Cupertino, 2007; Schuur et al., 2021).

Percebe-se que, comumente, a equipe escolar e familiares apresentam uma certa
resisténcia em empregar a aceleragdo como uma pratica de atendimento aos estudantes
superdotados por diferentes motivos: pouca familiaridade com pesquisas cientificas sobre a

tematica, crenca de que o estudante perdera contato com pares da mesma idade, entendimento
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equivocado de que a aceleracdo suprime parte da infancia da crianga, argumento de que o
estudante deixara de aprender parte do conteido programatico previsto para determinada etapa
de ensino e preocupacdo de que ele manifeste algum prejuizo socioemocional subsequente
(Hoogeveen et al., 2005; Maia-Pinto & Fleith, 2012; Oliveira & Almeida, 2013; Siegle et al.
2013). Entretanto, estudos empiricos revelam que, de maneira geral, a aceleracdo é um
procedimento que traz beneficios e resultados positivos para o estudante superdotado tanto na
area académica e cognitiva quanto no que se refere aos aspectos socioemocionais, pois favorece
a autoestima, o autoconceito, a autoconfianca, a motivacdo para a aprendizagem, 0S
relacionamentos sociais, a satisfagdo com a vida e o desempenho escolar. Ressalta-se, contudo,
que tal pratica ndo pode ser utilizada de modo indiscriminado para todos os estudantes, mas
deve ser criteriosamente avaliada por professores, profissionais de apoio, pela familia e pelo
préprio estudante, levando-se sempre em consideracdo as caracteristicas de cada individuo a
partir de um acompanhamento sisteméatico e continuo de suas necessidades (Boazman &
Sayler, 2011; Gross, 2006; Hoogeveen et al., 2012; Schuur et al., 2021; Shepard et al., 2009;
Steenbergen-Hu & Moon, 2011).

Segundo Fleith (2022), a legislacdo brasileira assegura aos superdotados a possibilidade
de aceleracdo para cumprir em menor tempo o programa escolar, porém, ainda ndo ha
regulamentacdo acerca de como implementar essa acdo pedagdgica. Como consequéncia, a
decisdo de acelerar ou ndo o estudante fica a cargo da escola, cabendo a propria instituicéo,
caso opte positivamente por sua implementacdo, estabelecer sob que condicbes ele serad
promovido. No Brasil, estudo empirico conduzido por Maia-Pinto e Fleith (2015) examinou a
percepcao de estudantes superdotados do Ensino Fundamental—que foram submetidos a
procedimentos de aceleracdo de ensino quando frequentavam a Educacdo Infantil—suas mées
e professores acerca dessa pratica. Os resultados indicaram que a aceleracdo foi uma

intervencdo bem-sucedida para os estudantes, pois ndo acarretou perdas académicas ou
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dificuldades socioemocionais nos anos escolares posteriores. Mées e estudantes avaliaram
positivamente a experiéncia de aceleracdo de ensino. Em contrapartida, os professores se
posicionaram desfavoravelmente, apesar de ndo terem identificado problemas emocionais ou
de desempenho escolar em seus estudantes acelerados. Destaca-se que, no contexto nacional,
embora os resultados de pesquisa sejam favoraveis ao emprego da aceleracdo, tanto as escolas
quanto as familias de estudantes superdotados tém enfrentado resisténcia a sua ado¢ao. Nesse
sentido, tornam-se necessarias a divulgacdo de informagdes cientificamente embasadas a
respeito da aceleracdo e a promogéo de a¢des formativas com professores sobre seus beneficios
e suas diferentes modalidades, ja que acelerar ndo se resume apenas a “pular” determinado ano

ou série escolar (Maia-Pinto & Fleith, 2012, 2015; Wechsler & Fleith, 2017).

Enriquecimento Escolar

O Modelo de Enriquecimento Escolar proposto por Renzulli e Reis (Renzulli & Reis,
2014, 2020) tem sido utilizado em diversos paises no atendimento a estudantes superdotados
com diferentes perfis com a intencdo de proporcionar-lhes um conjunto de experiéncias
diversificadas de aprendizagem que, geralmente, ndo estdo incluidas no curriculo tradicional
(Allen et al., 2016; Almeida et al., 2013; Reis & Peters, 2021). Seu principal propdsito é expor
0s estudantes a varios topicos, areas de interesse e campos de estudo para aplicacdo de
conhecimentos avancados e resolucéo criativa de problemas, tornando-os capaz de alcancar
altos niveis de desempenho a partir de seus interesses (Renzulli, 2012, 2016b, 2021b; Renzulli
& Reis, 2020). Existem diversas formas de enriquecimento que podem ser realizadas na sala
de aula regular ou por meio da participagdo em atividades extracurriculares no contraturno, tais
como: (a) completar em menos tempo o contetdo escolar, permitindo a inclusdo de novas
unidades de estudo; (b) realizar uma investigacdo mais ampla sobre topicos que estdo sendo

ensinados, utilizando um maior nimero de fontes de informacgé&o para dominar um determinado
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assunto; (c) solicitar ao estudante o desenvolvimento de projetos originais de seu interesse
numa area especifica do conhecimento; (d) sugerir que o estudante mais avangado auxilie 0s
colegas que tenham alguma dificuldade; e (e) ofertar atividades ou exercicios mais elaborados
para serem realizados durante a aula ou em casa (Alencar e Fleith, 2001; Mendonga et al.,
2015). Sublinha-se que, no Brasil, no que concerne as préaticas educacionais implementadas em
prol do superdotado, a mais comum é a do enriquecimento curricular, por meio de programas
de atendimento educacional especializado ofertados no turno contrario ao que o estudante esta
matriculado no ensino regular (Fleith, 2022).

Estudos empiricos indicam que o envolvimento dos estudantes superdotados em
atividades de enriquecimento apresenta um impacto positivo em seu desempenho académico e
em seu desenvolvimento socioemocional, na medida que propicia-lhes uma aprendizagem
significativa e instigante que fortalece as habilidades de lideranga e a autoestima; favorece a
adaptacéo e 0 engajamento no contexto escolar; proporciona a individualiza¢ao das atividades
propostas, especialmente com o apoio da tecnologia; impulsiona 0 pensamento criativo;
aumenta o envolvimento com a tarefa e, consequentemente, a motivacdo em aprender; e
melhora o relacionamento com os pares pelo compartilhamento de atividades de interesse
comum (Allen et al., 2016; Arantes-Brero, 2019; Bergamin et al., 2021; Garcia-Perales &
Almeida, 2019; Kim, 2016; Oliveira & Rangni, 2022; Reis & Peters, 2021; Reis et al., 2021;
Sastre-Riba, 2014). Além disso, segundo Reis e Peters (2021), estudantes que tiveram a
oportunidade de participar de programas de enriquecimento s8o mais propensos a buscar
trabalhos criativos e desafios em suas vidas adultas, independentemente do campo, dominio ou

carreira que escolherem, o que contribui para o desenvolvimento do talento ao longo da vida.
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Diferenciagdo Curricular

A diferenciacdo curricular tem sido compreendida por diferentes autores como a
adaptacdo do curriculo aos interesses, ritmos e necessidades de aprendizagem de cada estudante
de maneira personalizada, oferecendo-lhe oportunidades de ensino desafiadoras, envolventes e
avancadas que sejam capazes de maximizar suas habilidades, talentos e potencialidades
(Carvalho & Cruz, 2017; Kaplan, 2021; Reis et al., 2021; Tomlinson, 1999, 2001). Tomlinson
(citada em McGee, 2017) argumenta que sdo necessarios cinco elementos-chave para que a
diferenciacdo curricular aconteca: ambiente de aprendizado convidativo; curriculo de alta
qualidade e rico em significado; avaliacdo que ofereca informacdes adequadas sobre o ensino
e a aprendizagem; instrucdo que responda a variacdo na prontiddo, interesse e perfil de
aprendizagem dos estudantes; e flexibilidade na lideranca e gestdo da sala de aula para oferecer
um ensino diferenciado.

Consoante Carvalho e Cruz (2017), o curriculo deve ser organizado de modo a
proporcionar aprendizagens significativas que estejam alicercadas em mdultiplos caminhos e
estratégias para a aquisicdo do conhecimento, e ndo em conteldos programaticos pré-
estabelecidos que sdo cumpridos de maneira rigida e homogénea para todos os estudantes
indiscriminadamente. Nesse sentido, as autoras enfatizam que, em sala de aula, os professores
podem adotar variadas estratégias de diferenciacdo curricular para atender as necessidades do
superdotado, tais como: acompanhar o estudante mais de perto, valorizar o seu conhecimento,
fomentar o trabalho em grupo para propiciar o compartilhamento de informagdes com o0s
colegas, oferecer exercicios mais elaborados, suplementar o material pedag6gico com assuntos
de seu interesse, minimizar o trabalho repetitivo, e instigar o pensamento divergente mediante
a realizacédo de atividades desafiadoras. Contudo, Fleith (2022) sublinha que, especificamente
no contexto brasileiro, praticas de diferenciacdo curricular em classes comuns ndo sao

empregadas de forma usual na educacdo do superdotado, pois nem sempre o0 sistema
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educacional é flexivel o bastante para propor estratégias para a sua implementagdo ou o
professor tem condicdes e/ou formacdo para delinear caminhos especificos de aprendizagem
para esses estudantes em sala de aula.

Reis et al. (2021) esclarecem que a compactacdo tem sido uma das estratégias mais
utilizadas para promover a diferenciacdo do curriculo a partir da aceleracdo do ensino, pois
possibilita que os estudantes superdotados cumpram o programa de forma mais rapida por meio
da eliminacdo dos conteudos que j& dominam, o que torna a sala de aula um ambiente mais
estimulante e enriquecedor para o desenvolvimento de seu potencial e o fortalecimento de suas
areas de interesse. No entanto, estudos empiricos evidenciam que, na percepcao dos proprios
estudantes superdotados, as modificacdes realizadas pela escola no curriculo regular ainda séo
insuficientes para atender as suas necessidades avancgadas de aprendizagem, o que, em muitos
momentos, diminui 0 seu engajamento e a sua motivagédo para participacao nas atividades que
sdo propostas de maneira padronizada na sala de aula comum (lIreland et al., 2020; Letina,

2021).

Mentoria

A mentoria se refere a um tipo de intervencdo em que pares com competéncias mais
avancadas em uma determinada area do conhecimento se propdem a orientar outras pessoas
mais jovens com pretensdes de se desenvolver nesse mesmo campo, sendo considerada uma
maneira eficaz de oferecer aos superdotados oportunidades auténticas de aprendizado ao longo
da vida em diferentes dominios. No contexto da Educacdo Baésica, principalmente com
adolescentes, receber o apoio de mentores pode ser considerada uma pratica que estimula a
promocdo do desenvolvimento socioemocional positivo e a preparacao dos estudantes para as
possiveis atividades profissionais que desempenhardo no futuro, pois cria oportunidades

adequadas para compartilhamento de ideias comuns e troca de experiéncias com profissionais



70

que ja atuam em sua &rea de interesse, bem como para aquisicdo de novas habilidades e
competéncias académicas, intelectuais, de comunicacdo, de trabalno em equipe e de
apresentacdo de projetos cientificos. No caso dos mentores, € possivel observar o
aprimoramento nas habilidades de lideranca e de expressar criticas construtivas, o despertar de
um sentimento de generosidade para com os mais jovens e a possibilidade de estabelecer novas
parcerias com individuos que estdo iniciando a carreira em sua mesma &rea de atuacao.
Ademais, é relevante ressaltar que os beneficios da mentoria para o desenvolvimento do talento
foram destacados em diversos estudos, tanto no contexto escolar, quanto no contexto
profissional (Besnoy & McDaniel, 2016; Garcia et al., 2020; Sergeyeva et al., 2021; Silva &

Freire, 2014; Zorman et al., 2016).

Estudante com TDAH

Conforme a OECD (2020), diversos paises disponibilizam aos estudantes com TDAH
planos de educacgdo individuais com o intuito de oferecer-lhes um ensino adaptado as suas
caracteristicas e necessidades singulares de aprendizagem, contando com a participacdo de
gestores escolares, professores, profissionais de apoio especializado—como médicos e
psicologos, familiares e também dos proprios estudantes. No Brasil, recentemente, a Lei n°
14.254 (Presidéncia da Republica, 2021) também passou a garantir aos estudantes com TDAH
0 seu acompanhamento integral por meio da identificag&o precoce do transtorno e do acesso a
apoio educacional e terapéutico especializados nas redes de ensino e de salde. Assim,
compreende-se que as escolas de Educacdo Basica publicas e privadas de todo o territério
nacional, em parceria com a familia e com os servicos da area de saude, devem assegurar a
esses estudantes seu pleno desenvolvimento fisico, mental e social. Além disso, foi ressaltada

a importancia da formacéo continuada dos professores e do seu amplo acesso a informacoes



71

sobre o transtorno para que o suporte adequado a esses estudantes aconteca de forma eficiente

no contexto escolar.

De maneira geral, no atendimento educacional ao estudante com TDAH sdo adotadas

praticas compensatdrias destinadas a minimizar suas dificuldades na manutencéo da atencéo,

nos comportamentos de hiperatividade/impulsividade e nas fungdes executivas, destacando-se

(CADDRA, 2020; Fundacion Cantabria Ayuda al Déficit de Atencion e Hiperactividad, 2012;

Gobierno del Principado de Asturias, 2014; Ministry of Education and the British Columbia

School Superintendent’s Association, 2011; OCDE, 2020; Rohde et al., 2019; United States

Department of Education, 2006):

Planejar e a executar aulas bem estruturadas em que o professor ofereca orientagdes
claras aos estudantes sobre as atividades que serdo desenvolvidas naquele momento,
podendo inclusive realizar pequenas revisdes sobre o assunto que foi abordado
anteriormente.

Estabelecer instrucdes objetivas acerca da maneira como 0s estudantes devem agir
durante a realizacdo das tarefas propostas, como, por exemplo, conversar em tom de
voz baixo com os colegas, levantar as maos antes de falar e antecipar todo o material
que sera necessario para conducdo dos trabalhos daquela aula.

Acompanhar a compreensdo dos estudantes fazendo perguntas sobre os pontos
principais do conteudo que esta sendo estudado, dividir os trabalhos em tarefas menores
com a intencao de favorecer a concentracao e fornecer instrugcdes de acompanhamento
tanto oralmente quanto por escrito.

Verificar se as atividades propostas foram concluidas e fornecer informagdes prévias

sobre os trabalhos que serdo realizados posteriormente.



72

e Oferecer oportunidades para que os estudantes se movimentem de forma organizada
em sala de aula para distribuir materiais, recolher atividades ou entregar mensagens do
professor para os colegas.

e Favorecer a autoestima dos estudantes por meio de feedbacks positivos sobre o seu
progresso académico e o seu comportamento, fornecendo incentivos que sejam
significativos e pertinentes para cada individuo em particular.

o Disponibilizar lembretes e pistas visuais em sala de aula sobre as regras de convivéncia.

e Providenciar que o estudante fique sentado em lugares com poucas distracfes, como
perto do professor ou de colegas mais tranquilos.

e Possibilitar que esses estudantes facam as avaliagdes em um espago de tempo maior e
em uma sala diferente, que deve ser mais silenciosa e menos distrativa.

e Evitar a realizacdo de tarefas repetitivas e muito alongadas, fornecendo inclusive
momentos de pausas entre as atividades.

e Solicitar que os estudantes possuam uma agenda para organizacdo pessoal das
atividades e dos cronogramas de trabalho, podendo contar com o auxilio de ferramentas
tecnoldgicas.

e Oferecer oportunidades para que os colegas vejam o estudante com TDAH de uma
forma positiva, atribuindo-lhe, por exemplo, um papel de lideranca na conducéo das
atividades em sala de aula em determinadas situacdes ou promovendo trabalhos
estruturados em grupo para que ele possa interagir com os pares de modo organizado.
E relevante ressaltar que, além das intervencdes pedagdgicas empregadas no ambiente

escolar, estudos empiricos revelam que o individuo com TDAH necessita de um
acompanhamento abrangente e multimodal fundamentado na combinagcdo das seguintes
estratégias: (a) pratica de atividades fisicas regulares, que visam ao aumento dos niveis de

norepinefrina e dopamina no cérebro; (b) adocdo de uma alimentagdo equilibrada destinada a
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promover possiveis efeitos neuroprotetores por algumas substancias presentes, como, por
exemplo, nos &cidos graxos poli-insaturados; (c) apoio psicoterapéutico para proposicao de
intervencdes de carater psicossocial, e (d) prescricdo de medicamentos psicoestimulantes
(metilfenidato ou anfetaminas) ou outras drogas para tratamento dos principais sintomas do
transtorno (Caye et al., 2018; Drechsler et al., 2020; Lopez-Ldpez et al., 2019; Posner et al.
2020; Sciberras et al., 2019). Entretanto, sublinha-se que, no caso de criang¢as muito pequenas
ou de individuos com manifestacdes leves ou moderadas do TDAH, o manejo medicamentoso,
geralmente, ndo é utilizado como primeira linha de acéo, devendo ser priorizadas, inicialmente,
as intervencdes de natureza nao-farmacoldgicas (Caye et al., 2018; Drechsler et al., 2020;

Kollins, et al., 2006; Wigal, et al., 2006).

Estudante Superdotado com TDAH

De acordo com Coutinho-Souto e Fleith (2022), um numero reduzido de estudos
empiricos tem se dedicado a examinar as préticas educacionais de atendimento aos estudantes
superdotados com TDAH na literatura nos dltimos 10 anos, especialmente no contexto
brasileiro, 0 que indica a necessidade de um maior envolvimento por parte de pesquisadores,
professores e familiares para promover condicdes favoraveis ao seu desenvolvimento
académico e socioemocional numa perspectiva inclusiva voltada ao reconhecimento de suas
necessidades especificas de aprendizagem. Nos Estados Unidos, 0 Modelo Centrado no Talento
proposto por Baum (2009, 2014) tem sido utilizado para oferecer aos estudantes com dupla
excepcionalidade um ensino personalizado baseado no fortalecimento curricular de sua area de
interesse, na valorizacao de seus pontos fortes, no respeito as suas caracteristicas assincronicas
e no apoio a superacdo de suas dificuldades. Segundo a autora, quando tais condi¢des sdo
atendidas, é possivel observar um crescimento bastante satisfatorio desses estudantes em

termos cognitivos, sociais e emocionais, uma vez que suas potencialidades também passam a
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ser identificadas e valorizadas, e ndo apenas as suas possiveis limitagdes. No caso especifico
dos superdotados com TDAH, Moon (2002) acrescenta que os professores devem procurar
oferecer a esses individuos um ambiente de aprendizagem de alta estimulacdo baseado na
realizacdo de atividades préticas, na instrucdo mediada pela tecnologia, na disponibilizacéo de
contetidos que sejam de alto interesse do estudante e na oferta de suporte individualizado por
meio de instrugdes diretas. Salienta-se que contextos desestimulantes e que enfatizam a
execucdo de tarefas repetitivas e pouco interessantes podem acarretar desmotivacéo e baixo
desempenho escolar nesses estudantes (Arizaga et al., 2016; Fugate & Gentry, 2016).
Portanto, tendo em vista a relevancia da consolidacdo das préaticas educacionais
inclusivas para a promogdo do desenvolvimento global dos estudantes com necessidades
educacionais especiais e também daqueles com transtornos funcionais especificos, é
fundamental salientar a necessidade de (a) promocao de politicas publicas que considerem as
caracteristicas especificas de aprendizagem desses estudantes, especialmente na classe comum
inclusiva; (b) elaboracdo e implementacdo de servigos de atendimento educacional
especializado de apoio a esses estudantes; (c) participacdo de toda a comunidade escolar nesse
processo; (d) suporte de equipes multidisciplinares especializadas empenhadas em favorecer
suas potencialidades e em auxilia-los na superacao de suas possiveis limitacdes; e (e) formacao
inicial e continuada de professores numa perspectiva inclusiva que favoreca o reconhecimento
da diversidade. A combinacdo de todas essas acOes tende a favorecer a participagdo desses
estudantes no ambiente escolar e também no contexto social mais amplo, visando a construcao

de uma mentalidade coletiva mais acolhedora, democratica e cidada.
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CAPITULO 3

DEFINICAO DO PROBLEMA

Nas Ultimas décadas, tem-se observado um interesse crescente pela realizacdo de
estudos empiricos envolvendo superdotados que apresentam, simultaneamente as habilidades
superiores, dificuldades comportamentais, emocionais e de aprendizagem ou
comprometimentos de natureza fisica, sensorial ou comunicativa, fendmeno denominado na
literatura de dupla excepcionalidade (Al-Hroub, 2020; Arizaga et al., 2016; Coutinho-Souto &
Fleith, 2021; Gomez et al., 2020; Mullet & Rinn, 2015; Pfeiffer, 2015; Pfeiffer & Prado, 2021,
Reis et al., 2021, Silva & Rangni, 2022; Tentes et al., 2016). De acordo com Reis et al. (2021),
a dupla excepcionalidade representa a intersecdo entre a superdotacdo e as dificuldades. Por
esse motivo, estudantes com tais caracteristicas possuem perfis cognitivos, académicos e
psicossociais complexos que, geralmente, ndo se enquadram nas defini¢es tradicionais de
nenhuma das excepcionalidades consideradas de maneira isolada, dificultando, por
conseguinte, a sua identificacdo e a proposicdo de praticas educativas de atendimento que
levem em consideracdo suas necessidades especificas de aprendizagem e que impulsionem seu
desenvolvimento global. Esses individuos demonstram potencial para alto desempenho ou
produtividade criativa em um ou mais dominios—como matematica, ciéncias, tecnologia, artes
ou outras areas do conhecimento humano—, associado, concomitantemente, a alguma
deficiéncia ou transtorno que lhes acarreta limitagBes socioemocionais ou prejuizos no
aprendizado, dentre os quais destaca-se 0 TDAH. (Foley-Nicpon & Assouline, 2020; Foley-
Nicpon & Kim, 2018; Pfeiffer, 2015; Reis et al., 2014).

No caso especifico dos superdotados com TDAH, percebe-se que a sobreposicao entre
as sobre-excitabilidades imaginativa e psicomotora da superdotacdo e 0s sintomas de

desatencéo e hiperatividade/impulsividade do transtorno podem provocar a exteriorizacdo de
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comportamentos semelhantes de distragdo, inquietude e dificuldade para seguir regras e
intrucdes ou terminar tarefas e atividades escolares (Al-Hroub & Krayem, 2020; Reis et al.,
2014; Rinn & Reynolds, 2012). Em decorréncia desse paradoxo, muitos educadores e
profissionais tendem a negar que estudantes com tais caracteristicas possam realmente ser
superdotados, pois, comumente, atribuem suas dificuldades apenas a manifestacdo do
transtorno, o que, muitas vezes, inviabiliza o encaminhamento para programas na area de
talento (Reis et al., 2014, Webb et al., 2007). Nesse sentido, ressalta-se que compreender a
superdotacdo como um fendémeno abrangente e multidimensional pode colaborar para a adogéo
de critérios mais flexiveis para a identificacdo de um maior nimero de estudantes com
potencial superior com perfis diversos e, consequentemente, para a promocdo de préaticas
educacionais inclusivas de atendimento que sejam capazes de favorecer 0 Sseu sucesso
académico, o desenvolvimento de seu talento, o fortalecimento de seus aspectos cognitivos e
emocionais e a construcdo de relagdes sociais positivas no ambiente familiar e escolar, bem
como a proposicao de estratégias e intervengdes que os auxiliem na superacdo de suas possiveis
limitagOes (Acar etal., 2016; Alencar & Fleith, 2001; Fleith, 2018; Renzulli 1986, 2012, 2016b,
2016c, 2020, 2021a, 2021b; Reis & Peters, 2021; Subotnik et al., 2011, 2012).

Além disso, € relevante sublinhar que a consolidacdo e o fortalecimento de tais préaticas
dependem da colaboracgéo e do envolvimento dos diversos atores envolvidos nesse processo:
gestores, professores, profissionais de apoio, familiares e estudantes, ja que toda a comunidade
escolar deve se responsabilizar pela construcdo de um ambiente educativo que valorize a
diversidade e que respeite as necessidades cognitivas, académicas, sociais e emocionais de cada
individuo em particular (Baum et al., 2014; Conejeros-Solar et al., 2021; Coutinho-Souto &
Fleith, 2021; Foley-Nicpon et al., 2017; Fugate & Gentry, 2016; Granemann & Gricoli, 2011,
Lima & Legnani, 2020; Muega, 2016; Neumeister et al., 2013; Olszewski-Kubilius, 2018;

Pereira & Rangni, 2021; Pimentel & Nascimento, 2016; Wang & Neihart, 2015). Entretanto,
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salienta-se que a presenca de mitos e preconceitos na sociedade acerca da superdotacéo ainda
dificulta a oferta de uma educacdo adequada as singularidades desses estudantes, pois muitas
pessoas ainda consideram a educacdo do superdotado como uma pratica desnecessaria ou até
mesmo elitista. De maneira geral, essas crengas equivocadas sdo oriundas da falta de
conhecimento e de informacGes sobre como o superdotado desenvolve seu talento e suas
potencialidades, inclusive por parte dos profissionais que atuam no contexto escolar. Dentre
elas, é possivel citar a ideia errdnea de que o superdotado é capaz de desenvolver o seu
potencial independentemente das condicbes ambientais em que se encontra inserido,
prejudicando, portanto, a implementacdo de programas e servicos especializados que sejam
capazes de atendé-lo apropriadamente (Alencar & Fleith, 2001; Fleith, 2009; Moon, 2009;
Plucker & Callahan, 2020; Reis & Renzulli, 2009).
Diante de tal panorama, observa-se a importancia de estudos empiricos que investiguem
a incluséo de estudantes com necessidades educacionais especiais na classe comum e que
examinem os fatores que favorecem ou dificultam a consolidac&o de tal pratica pedagogica no
ambiente escolar, especialmente dos individuos superdotados com TDAH no contexto da
Educagéo Basica brasileira. E nesse cenario que o presente estudo foi realizado com o objetivo
de analisar praticas educacionais utilizadas no processo de inclusdo de trés grupos— estudantes
superdotados(as), estudantes com TDAH e estudantes superdotados(as) com TDAH—, do
Ensino Fundamental e Ensino Médio, segundo gestores(as) escolares, professores(as),
familiares e os(as) proprios(as) estudantes. Foram investigadas as seguintes questdes de
pesquisa:
1. Como gestores(as) escolares, professores(as) e familiares avaliam as praticas de

inclusédo escolar envolvendo os trés grupos de estudantes investigados(as)?
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2. Como gestores(as) escolares, professores(as), familiares e os(as) proprios(as)
estudantes avaliam a participacdo dos trés grupos de estudantes investigados no
atendimento educacional especializado?

3. Quais séo os desafios e avancos na inclusdo educacional dos trés grupos de
estudantes investigados(as), segundo gestores(as) escolares, professores(as),

familiares e os(as) proprios(as) estudantes?
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CAPITULO 4

METODOLOGIA

Este capitulo é dedicado a descricdo da metodologia adotada no presente estudo.
Inicialmente, apresenta-se o referencial tedrico-metodolégico escolhido para responder as
questdes de pesquisa delineadas: a abordagem qualitativa de estudo de caso multiplo.
Posteriormente, caracterizam-se 0 contexto de pesquisa, 0s participantes, 0s instrumentos

utilizados e os procedimentos de construcao e analise de informacdes.

Referencial Tedrico-Metodoldgico

Na pesquisa qualitativa, segundo Creswell e Creswell (2021), os pesquisadores
geralmente constroem as informagdes no ambiente natural dos participantes a partir de
multiplas fontes. Nesse tipo de pesquisa, € realizada uma selecdo intencional dos individuos,
do local de estudo, dos documentos e dos materiais que melhor ajudardo o pesquisador a
entender a complexidade do fendmeno investigado. Trata-se de um processo reflexivo continuo
em que o investigador interpreta os significados que os participantes atribuem a questdo ou ao
problema estudado por meio da conversa direta com as pessoas ou da observacdo do seu
comportamento. Por esse motivo, € possivel afirmar que a pesquisa qualitativa apresenta um
carater emergente, ja que seu plano inicial ndo é rigidamente prescrito em virtude das alteracfes
que podem ocorrer em suas fases apds o pesquisador entrar em campo e iniciar 0 processo de
construcao das informacoes.

Para alcancar os objetivos da pesquisa proposta, a estratégia metodolégica empregada
foi o estudo de caso mdaltiplo. Nessa abordagem qualitativa, o pesquisador investiga em
profundidade uma situagdo em particular, grupos ou individuos em um determinado contexto

da vida real. As informacGes sdo construidas de modo detalhado por meio de diversas fontes:
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entrevistas, observagdes, documentos ou materiais audiovisuais (Creswell, 2014; Creswell &
Creswell, 2021; Yazan, 2016; Yin, 2015). Segundo Alencar (2015), a conducao de multiplos
estudos de caso permite o desenvolvimento de teorias capazes de explicar um dado fendmeno
em toda sua complexidade e riqueza e, por essa razdo, pode ser considerado um método
adequado para investigar individuos com altas habilidades/superdotacdo. No que tange aos
estudantes com dupla excepcionalidade, salienta-se que, em virtude no numero reduzido de
estudantes identificados na populacdo escolar com tal condicdo, grande parte das pesquisas

conduzidas é baseada na metodologia de estudo de caso (Pfeiffer, 2015).

Método

Contexto de Pesquisa

Os contextos de realizagcdo desta pesquisa foram: (a) uma sala de recursos para
atendimento educacional especializado aos estudantes com altas habilidades/superdotagéo para
construcdo das informacdes referentes aos grupos das superdotadas e do(a) superdotado com
TDAH, e (b) uma sala de apoio a aprendizagem para atendimento aos estudantes com
transtornos funcionais especificos para producao das informacdes que dizem respeito ao grupo
dos estudantes com TDAH, ambas localizadas em duas escolas distintas da rede publica de
ensino do Distrito Federal (DF) de uma mesma Coordenagdo Regional de Ensino (CRE). Na
SEEDF, os referidos atendimentos sdo oferecidos, semanalmente, no turno contrario ao que o
estudante esta matriculado na classe comum inclusiva, em escolas-polo situadas nas suas 14
CREs: Brazlandia, Ceilandia, Gama, Guara, Nucleo Bandeirante, Paranod, Planaltina, Plano
Piloto, Recanto das Emas, Samambaia, Santa Maria, Sdo Sebastido, Sobradinho e Taguatinga
(SEEDF, 2010, 2014, 2022a).

Ao longo da ultima década, a SEEDF passou a adotar paulatinamente em toda a sua

rede de ensino uma proposta educacional inclusiva alicer¢cada no atendimento educacional
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especializado aos estudantes com necessidades especiais de modo “a identificar, elaborar e
organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participagdo dos estudantes, considerando suas necessidades especificas” (Ministério da
Educacdo, 2008, p. 11). Assim, todos eles, independentemente de suas condigdes fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras, passaram a frequentar o mesmo espago
de ensino-aprendizagem da classe comum inclusiva, uma vez que comegaram a ser adotadas
medidas educativas que respeitam e valorizam as especificidades e individualidades de cada
um (SEEDF, 2010).

Salienta-se que, em 2008, a SEEDF, respaldada na PNEE (Ministério da Educacéo,
2008), ampliou significativamente o quantitativo de salas de recursos multifuncionais
destinadas a oferecer atendimento educacional especializado aos estudantes com necessidades
especiais (deficiéncia fisica, intelectual, sensorial ou multipla, transtorno do espectro autista e
altas habilidades/superdotagéo). No ano de 2014, alargou mais uma vez o atendimento ofertado
em sua rede por meio da criagdo das salas de apoio a aprendizagem, as quais foram destinadas
a prestar suporte aos estudantes com transtornos funcionais especificos, dentre eles aqueles
com TDAH. Busca-se, no caso dos superdotados, oferecer atividades suplementares que
favorecam o aprofundamento e enriquecimento dos aspectos curriculares desenvolvidos na
classe comum, de modo a fornecer-lhes suporte para o desenvolvimento de seu potencial
superior. Ja para os estudantes com transtornos funcionais especificos, pretende-se apoia-los
em suas dificuldades de aprendizagem e/ou de comportamento para atendé-los de acordo com
suas especificidades de desenvolvimento, visando a uma educacao de qualidade que respeite a
diversidade e as singularidades individuais (SEEDF, 2010, 2014, 2022a).

No que concerne ao atendimento aos estudantes superdotados, destaca-se que a SEEDF
assume um papel de protagonismo no cenario brasileiro ao instituir politicas publicas

especificas voltadas para o desenvolvimento desses individuos desde 1976, totalizando um
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periodo de mais de 40 anos consecutivos de apoio educacional especializado direcionado a
promocao do potencial superior desses estudantes a partir de sua area de interesse. Desde entdo,
esse atendimento passou por reestruturagdes, mas sempre mantendo a proposta central de
suplementar a formacao do superdotado. Em 2005, ocorreu a implementacdo dos Nucleos de
Atividades de Altas Habilidades/Superdotacdo (NAAHY/S), nas 26 unidades da federacéo e no
DF, a fim de promover a formacéo de profissionais da &rea e o atendimento aos superdotados
e as suas familias (SEEDF, 2010). No mesmo ano, a estrutura dos NAAH/S foi integrada ao
organograma institucional ja existente na SEEDF, passando a ser denominada Atendimento
Educacional Especializado ao Estudante com Altas Habilidades/Superdotagéo (AEE-AH/SD).
Como referencial tedrico, o atendimento adota 0 Modelo dos Trés Anéis de Renzulli (1978,
1986), contando com a colaboragdo de equipes multidisciplinares compostas por professores
especializados na area académica e de talento artistico, professores itinerantes e psicologos
escolares para prestar suporte a esses estudantes em ambito educacional, social e emocional.
As atividades propostas fundamentam-se no Modelo Tri&dico de Enriquecimento (Renzulli,
1988), sobretudo as de investigacdo e de desenvolvimento de projetos—tipicas do
Enriquecimento do Tipo Ill (SEEDF, 2010). Para os estudantes com transtornos funcionais
especificos, planos interventivos individuais sdo elaborados por professores especializados das
salas de apoio a aprendizagem com a intencdo de promover intervencdes pedagdgicas
significativas que sejam capazes de favorecer o desenvolvimento e a aprendizagem de cada
estudante em particular com base em suas peculiaridades e necessidades, contando com a
participacdo de professores itinerantes, de orientadores educacionais e com o auxilio de
pedagogos e psicologos das equipes especializadas de apoio a aprendizagem (SEEDF, 2014,

2022a).
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Participantes

Participaram deste estudo seis estudantes matriculados(as) em classes comuns
inclusivas do Ensino Fundamental e Médio da rede publica de ensino do DF com idades entre
12 e 17 anos (M = 14,66; DP = 1,96), sendo duas superdotadas, dois com TDAH, um
superdotado com TDAH e uma superdotada com TDAH. Para participar do estudo, cada grupo
de estudantes atendeu aos seguintes critérios de sele¢do: (a) superdotadas: serem avaliadas e
identificadas por professores e psicologos da SEEDF como estudantes com altas
habilidades/superdotacdo e frequentarem a sala de recursos para atendimento educacional
especializado aos estudantes com altas habilidades/superdotacdo na area académica ou de
talento artistico; (b) com TDAH: serem avaliados por psicologos e pedagogos da equipe
especializada de apoio a aprendizagem da SEEDF como estudantes com TDAH, apresentarem
diagndstico do transtorno realizado por médico e participarem da sala de apoio a aprendizagem
para atendimento aos estudantes com transtornos funcionais especificos; e (c) superdotado(a)
com TDAH: ser avaliado(a) e identificado(a) por professores e psicélogos da SEEDF como
estudante com altas habilidades/superdotacao, apresentar diagndstico do transtorno emitido por
médico e frequentar a sala de recursos para atendimento educacional especializado aos
estudantes com altas habilidades/superdotacdo na area académica ou de talento artistico. Os(as)
estudantes foram selecionados(as) por conveniéncia.

Para caracterizacdo das superdotadas e de superdotado(a) com TDAH, foram utilizadas
informacdes provenientes do relatério de avaliacdo em altas habilidades/superdotacdo, bem
como os relatos dos(as) proprios(as) estudantes em suas entrevistas. No que se refere aos
estudantes com TDAH, foram empregadas informagdes contidas no relatorio de avaliacdo e
intervencdo educacional e também as entrevistas conduzidas com os proprios estudantes. As

iniciais M., N., F., S., P. e W. foram adotadas para substituir os nomes dos(as) estudantes, tendo
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em vista a preservacao de seu anonimato. A seguir, sdo apresentados(as) cada um(a) dos(as)

estudantes (ver tabela 8):

M.: estudante superdotada de 16 anos de idade do género feminino matriculada na 22
série do Ensino Médio e que frequenta a sala de recursos para atendimento educacional
especializado aos estudantes com altas habilidades/superdotacdo ha quatro anos na
area de talento artistico. De acordo com relatorio de avaliacdo em altas
habilidades/superdotacdo, M. apresenta interesse em desenho de criaturas misticas,
animac0es, idiomas (inglés), musica, danca e canto. Ela ganhou um prémio em um
concurso de desenho que foi promovido pelo Corpo de Bombeiros Militar do Distrito
Federal (CBMDF). Em sua entrevista, M. afirmou: “Eu gosto de fazer os desenhos da
area mais mistica ou da mitologia. Desde pequena, eu sempre gostei de animacdes,
animac0es 2D até 3D. Eu gosto de desenhar animes e, as vezes, cartoon. Nas linguas,
eu tive interesse em inglés quando eu era bem pequeninha. Eu tenho interesse pela
musica também”.

N.: estudante superdotada de 16 anos de idade do género feminino matriculada na 22
série do Ensino Médio e que frequenta a sala de recursos para atendimento educacional
especializado aos estudantes com altas habilidades/superdotacdo h& quatro anos na
area de talento artistico. Segundo relatério de avaliacdo em altas
habilidades/superdotacdo, N. possui interesse em pinturas e desenhos de paisagens e
pontos turisticos, leitura e idiomas (inglés). Ela ficou em segundo lugar em um
concurso nacional de desenho realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e ganhou um prémio internacional de quadrinhos
promovido pelos Centros Interescolares de Linguas (CILs) da SEEDF em parceria com
uma instituicdo canadense. Em sua entrevista, N. disse: “Eu sempre fui apaixonada

pela arte. Eu sempre gostei muito de expressar o que eu sinto pelos desenhos. Eu amo
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ler! Eu sou muito apaixonada por livros de fantasia. Eu também amo escrever
historias!”.

F.: estudante superdotado com TDAH de 12 anos de idade do género masculino
matriculado no 7° ano do Ensino Fundamental e que frequenta a sala de recursos para
atendimento  educacional  especializado  aos  estudantes com  altas
habilidades/superdotacdo hd quatro anos na area académica de Ciéncias Exatas.
Conforme relatorio de avaliacdo em altas habilidades/superdotacdo, F. apresenta
interesse em matematica, ciéncias, robotica, desafios l6gico-matematicos e jogos
eletronicos. Ele foi diagnosticado com TDAH por médica neurologista infantil aos 8
anos de idade. Dois meses depois, ocorreu a identificacdo das altas
habilidades/superdotagdo. Durante sua entrevista, F. falou: “Bom, basicamente minha
area de interesse é Matematica e Ciéncias. Na sala de recursos, eu gosto de fazer os
desafios ou os jogos. Os desafios sdo de raciocinio. Para mim, o mais complicado é eu
achar as matérias e também organizar o meu material. Eu tenho frequéncia em, as
vezes, perder ou deixar na outra mochila. Tipo, quando € para entregar um trabalho, as
Vezes, eu me esqueco”.

S.. estudante superdotada com TDAH de 13 anos de idade do género feminino
matriculada no 7° ano do Ensino Fundamental e que frequenta a sala de recursos para
atendimento  educacional  especializado  aos  estudantes com altas
habilidades/superdotacdo ha cinco anos na area de talento artistico. Segundo relatério
de avaliacdo em altas habilidades/superdotacdo, S. possui interesse em desenhar,
principalmente, rostos realistas e paisagens. No caso de S., a identificacdo das altas
habilidades/superdotacdo aconteceu aos nove anos de idade. Nove meses depois, aos
10 anos, ela foi diagnosticada com TDAH por médico neurologista intantil. Em sua

entrevista, S. afirmou: “Eu gosto de desenhar paisagens e animais. Agora, eu também
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estou aprendendo a desenhar pessoas. Eu quero aprender a desenhar realismo. Além
disso, eu gosto de ler livros de varios tipos e de ouvir masica. Eu também acho que eu
sou uma pessoa muito esquecida’.

P.: estudante com TDAH do género masculino de 17 anos de idade matriculado no 9°
ano do Ensino Fundamental e que frequenta a sala de apoio a aprendizagem para
atendimento aos estudantes transtornos funcionais especificos ha cinco anos.
Consoante relatorio de avaliacao e intervencdo educacional, P. apresenta dificuldades
relacionadas ao comportamento, a atencdo e a organizacdo, além de limitagcdes na
aquisicao das habilidades de leitura e escrita e no raciocinio l6gico-matematico. Ele
foi diagnosticado com TDAH aos 7 anos de idade por médico neurologista infantil. No
decorrer de sua entrevista, P. disse: “Eu estudo, estudo, mas, no dia da prova, eu ndo
consigo. Da panico e acaba que eu marco qualquer coisa. Eu leio umas quatro vezes,
se eu nao entender, eu marco”.

W.: estudante com TDAH do género masculino de 14 anos de idade matriculado no 8°
ano do Ensino Fundamental e que frequenta a sala de apoio a aprendizagem para
atendimento aos estudantes transtornos funcionais especificos ha cinco anos. De
acordo com relatério de avaliacdo e intervencdo educacional, W. manifesta
dificuldades no que diz respeito aos aspectos comportamentais e a aten¢dao, bem como
limitacGes referentes ao raciocinio l6gico-matematico e as habilidades de leitura e
escrita. Aos 10 anos de idade, ele foi diagnosticado com TDAH por médico
neurologista infantil. Em sua entrevista, W. falou: “Eu sou muito inquieto. Eu levanto
e ando, ando, ando. Eu perdi o interesse de estudar. Eu tento me esforcar, mas eu ndo

sinto mais interesse”.
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Tabela 8

Caracterizacéo dos(as) Estudantes

Estudantes Idade Género Ano/Série Identificacao
M. 16 feminino 2°EM SD
N. 16 feminino 2°EM SD
F. 12 masculino 7T°EF SD com TDAH
S. 13 feminino 7T°EF SD com TDAH
P. 17 masculino 9°EF TDAH
W 14 masculino 8°EF TDAH

Nota. EM = Ensino Médio; EF = Ensino Fundamental; SD = superdotado(a).

Contribuiram para a elucidacdo dos casos 14 participantes com idades entre 34 e 62
anos (M = 53,5; DP = 12,02): (a) duas gestoras escolares, (b) um professor e uma professora
da sala de recursos para atendimento educacional especializado aos estudantes com altas
habilidades/superdotacdo, (c) uma professora da sala de apoio a aprendizagem para
atendimento aos estudantes com transtornos funcionais especificos, (d) trés professores(as) das
classes comuns inclusivas, e () seis familiares (cinco mées e uma av0). Gestoras escolares e
professores(as) tinham idades entre 34 e 56 anos (M = 44; DP = 6,18) e tempo de experiéncia
profissional que variou entre 10 e 26 anos (M = 17,25; DP = 6,71). Com relacdo as méaes e a
avo, as idades variaram entre 35 e 62 anos (M = 46; DP = 11,20). A seguir, sdo apresentados(as)
cada um(a) deles(as) (ver tabelas 9 e 10):

e Gestora Escolar 1 (GE1): mulher de 45 anos de idade com graduacdo em Letras Lingua
Portuguesa pela Universidade Catolica de Brasilia (UCB) e especializacdo em
Psicopedagogia pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Atua como
professora na SEEDF ha 26 anos, exercendo a funcdo de vice-diretora nos ultimos cinco
anos em uma escola-polo com dois diferentes tipos de atendimento educacional
especializado: aos estudantes com altas habilidades/superdotagéo e aos estudantes com

deficiéncia auditiva. Além disso, a instituicdo também possui uma sala de recursos
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generalista para atendimento exclusivo aos estudantes com deficiéncia intelectual,
fisica, multipla e transtorno do espectro autista matriculados na prépria escola.
Gestora Escolar 2 (GE2): mulher de 41 anos de idade com graduacdo em Letras pela
Universidade de Brasilia (UnB) e em Direito pelo Centro Universitario de Brasilia
(UniCEUB). Ela é professora na SEEDF héa 13 anos, atuando como vice-diretora nos
altimos trés anos em uma escola-polo que possui uma sala de apoio a aprendizagem
para atendimento aos estudantes com transtornos funcionais especificos do Ensino
Fundamental.

Professor da sala de recursos para atendimento educacional especializado aos
estudantes com altas habilidades/superdotacdo de Educacdo Artistica (PAEE-AHSD
Educacdo Artistica): homem de 56 anos de idade com graduacdo em Artes Visuais pela
Faculdade Dulcina de Moraes e especializacdo em Gestdo Escolar e Historia Cultural
pela UnB. Na SEEDF, possui 24 anos de atuacéo profissional. Ao longo desse periodo,
foi diretor escolar durante 10 anos e assistente pedagdgico de uma CRE por dois anos.
Como professor, tem cerca de 12 anos de experiéncia.

Professora da sala de recursos para atendimento educacional especializado aos
estudantes com altas habilidades/superdotacdo de Ciéncias Exatas (PAEE-AHSD
Ciéncias Exatas): mulher de 46 anos de idade com graduacdo em Matematica pela UnB,
especializacdo em Letramentos e Préaticas Interdisciplinares nos Anos Finais do Ensino
Fundamental pela UnB e também em Psicopedagogia pela UniEvangélica. Possui 25
anos de atuacdo profissional como professora, sendo 23 na SEEDF e dois em escola
privada.

Professora da sala de apoio a aprendizagem para atendimento aos estudantes com
transtornos funcionais especificos (PSAA-TFE): mulher de 45 anos de idade com

graduacdo em Psicologia (licenciatura e psicologa) pelo UniCEUB e especializacdo em
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Educacdo, Desenvolvimento Humano e Inclusdo pela UnB e também em
Neuropsicopedagogia. H& 15 anos, atua como professora na SEEDF.

Professor da classe comum inclusiva de Musica (PCCI Musica): homem de 41 anos de
idade com graduagdo em Musica pela UnB. Exerce a funcao de professor na SEEDF ha
10 anos.

Professora da classe comum inclusiva de Lingua Portuguesa (PCCIl Lingua
Portuguesa): mulher de 34 anos de idade com graduacdo em Letras Lingua Portuguesa
e Francesa pela UnB e especializagcdo em Revisdo de Texto pelo UniCeub. Atua como
professora hé 10 anos, sendo sete na SEEDF e trés em escola privada.

Professora da classe comum inclusiva de Educacdo Fisica (PCCI Educacédo Fisica):
mulher de 44 anos de idade com graduacdo em Educacdo Fisica pela UCB e
especializacdo em Educacao Fisica Escolar pela UnB. Atua como professora na SEEDF
ha 15 anos.

Familiar 1 (FAM1): mulher de 46 anos de idade com Ensino Médio incompleto que
trabalha como comerciante de materiais reciclaveis. Sua familia é composta por ela,
pelo marido, um filho e uma filha. Ela é mée de M., estudante superdotada na area de
talento artistico.

Familiar 2 (FAM2): mulher de 57 anos de idade, dona de casa e com Ensino Médio
completo. Sua familia é composta por ela, pelo marido e por duas filhas gémeas. Ela é
mée de N., estudante superdotada na area de talento artistico.

Familiar 3 (FAM3): mulher de 35 anos de idade com graduacdo em Letras Lingua
Portuguesa pelo Instituto Federal de Brasilia (IFB). No momento, ela esta
desempregada, mas ja trabalhou como professora temporaria na SEEDF. Sua familia é
composta por ela, pelo marido, uma filha e um filho. Ela é méde de F., estudante

superdotado com TDAH na area académica de Ciéncias Exatas.
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e Familiar 4 (FAM4): mulher de 39 anos de idade com Ensino Médio completo que cursa
graduacdo a distancia em Pedagogia na Faculdade Cruzeiro do Sul. No momento, ela
estd desempregada. Sua familia é composta por ela, pelo marido, por um casal de
gémeos (S. é um dos gémeos) e por mais uma filha. Ela € mde de S., estudante
superdotada com TDAH na area de talento artistico.

e Familiar 5 (FAMb5): mulher de 37 anos de idade com Ensino Médio completo que
trabalha como empreséria autbnoma. Sua familia € composta por ela, pelo marido
(padrasto do filho) e pelo filho. Ela é mée de P., estudante com TDAH.

e Familiar 6 (FAM6): mulher de 62 anos de idade, pensionista, com Ensino Médio
completo e com curso técnico de enfermagem. Sua familia é composta por ela, um neto

e uma neta (os dois sdo irmaos). Ela é avo de W., estudante com TDAH.

Tabela 9

Caracterizacdo das Gestoras Escolares e dos(as) Professores(as)

Participantes Idade Género Formagéo Tempo de Experiéncia

Profissional em Anos

GE1 45 feminino GR e ESP 26
GE2 41 feminino GR 13
PAEE-AHSD 56 masculino GR e ESP 24
Educacdo Atrtistica
PAEE-AHSD 46 feminino GR e ESP 25
Ciéncias Exatas
PSAA-TFE 45 feminino GR e ESP 15
PCCI Musica 41 masculino GR 10
PCCI Lingua 34 feminino GR e ESP 10
Portuguesa
PCCI Educacéo Fisica 44 feminino GR e ESP 15

Nota. GR = graduacédo; ESP = especializacéo.
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Tabela 10

Caracterizacdo das Familiares

Participantes ldade Género Formacao Profissédo Relacdo Familiar

com o(a) Estudante

FAM1 46  feminino EM incompleto  comerciante mae
FAM2 57 feminino EM completo  dona de casa mée
FAM3 35  feminino graduacéo professora mée
FAM4 39 feminino EM completo desempregada mée
FAMS5 37  feminino EM completo empresaria mae
FAMG6 62 feminino EM completo pensionista avo

Nota. EM = Ensino Médio.

Instrumentos

Neste estudo, foram utilizados os seguintes instrumentos de pesquisa: (a) entrevistas
semiestruturadas com todos(as) os(as) participantes, (b) entrevistas mediadas pela producgéo de
desenho livre com os(as) estudantes, e (c) analise documental da trajetdria escolar e de
desenvolvimento dos(as) estudantes. Entrevistas semiestruturadas foram realizadas com
gestoras escolares, professores(as), familiares e com os(as) proprios(as) estudantes (ver Anexos
1, 2, 3 e 4). Nesse tipo de entrevista, o(a) pesquisador(a) segue um roteiro de tdpicos ou
perguntas gerais concebidas por ele(a) previamente. Todavia, existe uma flexibilidade durante
sua conducdo, na medida em que as perguntas realizadas ndo precisam seguir a mesma ordem
prevista no roteiro, bem como novos questionamentos podem ser formulados no decorrer da
interlocucéo (Fraser & Godin, 2004). Conforme Yin (2015), nos estudos de caso, as entrevistas
constituem uma das mais importantes fontes de informagéo de pesquisa.

Ademais, entrevistas mediadas pela producdo de desenho livre (ver Anexo 5) foram
realizadas com os(as) estudantes para identificar a percepgédo que eles(as) possuem sobre sua

participacdo na classe comum inclusiva, na sala de recursos para atendimento educacional
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especializado aos estudantes com altas habilidades/superdotacdo ou na sala de apoio a
aprendizagem para atendimento aos estudantes com transtornos funcionais especificos.
Natividade et al. (2008) argumentam que a utilizacdo do desenho pode ser considerada como
um instrumento complementar a conducéo da entrevista principal, pois expressa os significados
compartilhados socialmente pelos participantes acerca do fendmeno sob investigacdo. Dessa
forma, as autoras sublinham que os sentidos atribuidos ao desenho somente podem ser
compreendidos e interpretados a partir das explicagdes do prdprio individuo, sendo, portanto,
necessario que o(a) pesquisador(a) escute o que o(a) autor(a) fala sobre sua producéo.
Também foi promovida uma andlise documental da trajetéria escolar e de
desenvolvimento dos estudantes com a inten¢do de caracteriza-los(las). Os documentos
analisados foram: (a) relatérios de avaliagio em altas habilidades/superdotacdo das
superdotadas e de superdotados(as) com TDAH produzidos por professor(a) e psicologa da
sala de recursos para atendimento educacional especializado aos estudantes com altas
habilidades/superdotacao, (b) relatorios de avaliacdo e intervengdo educacional dos estudantes
com TDAH elaborados por psicologa e pedagoga da equipe especializada de apoio a
aprendizagem, e (c) relatorios médicos. A anélise documental tem como objetivo fundamental
a selecdo e a investigacdo criteriosa de evidéncias escritas de informacdo que podem ser

acessadas no momento mais conveniente para o pesquisador (Creswell & Creswell, 2021).

Procedimentos

Inicialmente, foi solicitada autorizacdo da SEEDF para a realizacdo da pesquisa em
escolas que possuissem sala de recursos para atendimento educacional especializado aos
estudantes com altas habilidades/superdotacdo e/ou sala de apoio a aprendizagem para
atendimento aos estudantes com transtornos funcionais especificos. A solicitacdo foi efetuada

por meio do preenchimento de formulario disponivel no site da SEEDF e do envio eletrénico
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(e-mail) de carta de apresentacdo da pesquisadora e do projeto de pesquisa, informando 0s
objetivos do estudo e 0 método que seria empregado. Apds obtengdo de autorizagdo da SEEDF,
0 projeto de pesquisa foi submetido a avaliagdo do Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais (CEP/CHS). Além disso, antes da conducgdo das entrevistas com os(as)
participantes, todos os roteiros foram submetidos a avaliacdo de cinco juizas do campo da
superdotacdo ou da criatividade (quatro estudantes de Doutorado da UnB e uma estudante de
Doutorado da Universidade Autonoma de Madri) com a intencéo de qualificar e aperfeigoar os
instrumentos. Com base nas sugestdes das juizas, os roteiros sofreram alteragdes apenas no que
tange a redacdo das perguntas que seriam feitas aos participantes, nenhuma questéo foi retirada
ou acrescentada. Mediante aprovacéo do projeto pelo CEP/CHS (Parecer N° 4.698.471, emitido
no dia 7 de maio de 2021) e avaliacdo dos roteiros de entrevistas pelas juizas, a professora
itinerante do atendimento educacional especializado aos estudantes com altas
habilidades/superdotacéo e a professora da sala de apoio para atendimento aos estudantes com
transtornos funcionais especificos, ambas de uma mesma Coordenacdo Regional de Ensino,
escolhida por conveniéncia, foram contatadas pessoalmente pela pesquisadora com o propdésito
de verificar a possibilidade de indicacdo de estudantes superdotados(as), com TDAH e
superdotados(as) com TDAH para participarem do estudo de acordo com os critérios de selecdo
que foram previamente descritos e estabelecidos na subsecéo participantes. Nesse encontro, foi
solicitado a ambas o agendamento de reunifes individuais presenciais da pesquisadora com
gestoras escolares, professores(as) e familiares para apresentacdo dos objetivos do estudo,
consentimento e realizacdo das entrevistas, lembrando que, no caso dos(as) estudantes, esse
contato somente foi realizado ap0s autorizacdo expressa de suas familias para sua participagdo
na pesquisa.

As entrevistas foram agendadas a fim de contemplar o melhor horério para todos(as)

os(as) participantes, sendo conduzidas entre os meses de agosto e setembro de 2022 em
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ambiente reservado da sala de recursos para atendimento educacional especializado aos
estudantes com altas habilidades/superdotacdo e da sala de apoio a aprendizagem para
atendimento aos estudantes com transtornos funcionais especificos. Antes do inicio de cada
entrevista, foi apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ([TCLE] ver Anexos
6 e 7) a gestoras escolares, professores(as) e familiares. Todos(as) os(as) participantes leram e
concordaram em assinar o referido documento com os seguintes propositos: (a) formalizar a
realizacdo da pesquisa, (b) esclarecer os objetivos e as informacdes relevantes sobre o estudo,
e (c) oferecer os dados para contato com a pesquisadora. Foi assegurado a todos(as) que a
participacdo na pesquisa nao lhes acarretaria nenhum prejuizo de qualquer natureza e que seria
mantido sigilo absoluto sobre quaisquer informacGes que porventura pudessem identifica-
los(las). Ademais, foi esclarecido a cada um(a) que eles(as) possuiam total liberdade para
recursar-se a participar, retirar o consentimento ou interromper a participagdo a qualquer
momento. Todos(as) os(as) participantes e a pesquisadora leram e assinaram o Termo de
Autorizacdo para Utilizacdo de Imagem e Som de VVoz para Fins de Pesquisa (ver Anexo 9).
Mediante autorizagdo expressa dos(as) participantes, todas as entrevistas foram gravadas e,
posteriormente, transcritas na integra pela pesquisadora para subsidiar o processo de anélise
das informac6es. A duragéo das entrevistas com gestoras escolares e professores(as) variou de
17 a 59 minutos (M = 39,62; DP = 14,26). Com as maes e a av0, a variacao foi de 26 a 74
minutos (M = 46,66; DP = 16,31).

Apos consentimento das familias para participacdo dos(as) estudantes na pesquisa,
foram agendadas as entrevistas individuais com cada um(a) deles(as) em ambiente reservado
da sala de recursos para atendimento educacional especializado aos estudantes com altas
habilidades/superdotacéo e da sala de apoio a aprendizagem para atendimento aos estudantes
com transtornos funcionais especificos. As entrevistas foram promovidas entre 0s meses de

agosto e setembro de 2022, respeitando o melhor horario para cada um(a) dos(as) estudantes.
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No caso especifico das superdotadas e da superdotada com TDAH na area de talento artistico,
foram realizados dois encontros: o primeiro para promocao da entrevista semiestruturada e o
segundo para conducdo da entrevista mediada pela producdo de desenho livre. Para os
estudantes com TDAH e para o superdotado com TDAH na &rea académica de Ciéncias Exatas,
as duas entrevistas aconteceram em um U(nico encontro. Durante as entrevistas, 0s(as)
estudantes leram e assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido ([TALE] ver
Anexo 8) para: (a) formalizar a sua participacdo na pesquisa, (b) apresentar os objetivos do
estudo, e (c) informar o contato da pesquisadora. Também foi assegurado a todos(as) estudantes
que a participacdo na pesquisa nao lhes acarretaria nenhum prejuizo de qualquer natureza; que
eles(as) poderiam recursar-se a participar, retirar o0 consentimento ou interromper a
participacdo a qualquer momento; e que seria mantido total sigilo sobre quaisquer informacgoes
que porventura pudessem identifica-los(las). Os(As) estudantes leram e assinaram o Termo de
Autorizacdo para Utilizacdo de Imagem e Som de Voz para Fins de Pesquisa (ver Anexo 9).
Com a autorizacdo dos(as) estudantes, as entrevistas foram gravadas e, posteriormente,
transcritas na integra pela pesquisadora para subsidiar o processo de analise das informagdes.
As entrevistas com os(as) estudantes tiveram duracdo de 25 a 46 minutos (M = 31,33; DP =
7,78).

Na primeira semana de outubro de 2022, apés a finalizacdo de todas as entrevistas, foi
iniciado o processo de analise documental da trajetdria escolar e de desenvolvimento dos(as)
estudantes em ambiente reservado da sala de recursos para atendimento educacional
especializado aos estudantes com altas habilidades/superdotacdo e da sala de apoio a
aprendizagem para atendimento aos estudantes com transtornos funcionais especificos. Vale
mencionar que, durante 0s encontros para a realizacdo das entrevistas, a pesquisadora entregou

a gestoras escolares, professores(as) e familiares o0 Termo de Responsabilidade pelo Uso de
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Informacdes e Copias de Documentos para Fins de Pesquisa devidamente assinado por ela (ver
Anexo 10).
Anélise de Informagdes

Para todas as entrevistas semiestruturadas e também para as entrevistas mediadas pela
producdo de desenho livre com os(as) estudantes, o método de andlise de informacoes
empregado foi a anélise de contetdo qualitativa, que consiste em um conjunto de técnicas de
andlise das comunicagOes, caracterizado por procedimentos sisteméaticos e objetivos de
descrig¢do do contetdo das mensagens. De acordo com Bardin (2016), a analise de contetdo é
um conjunto de instrumentos metodoldgicos que se aplicam a discursos extremamente
diversificados. Seu objetivo consiste em possibilitar o desencadeamento de inferéncias
especificas ou interpretacbes casuais sobre um determinado aspecto da orientacdo
comportamental do locutor nos contextos comunicativos. Para a autora, a anélise de conteido
pode ser quantitativa ou qualitativa. A primeira abordagem é fundamentada na frequéncia com
que determinados elementos aparecem no discurso, enquanto a segunda explora indicadores
ndo relacionados a frequéncia, como, por exemplo, a presenca ou a auséncia de elementos
especificos, correspondendo, portanto, a um procedimento mais maleavel e adaptavel a indices
n&o previstos.

Neste estudo, em virtude da quantidade limitada de participantes e da diversidade de
roteiros de entrevista que foram utilizados, foi empregada a andlise de contetdo qualitativa,
que envolve quatro fases: (a) pré-analise, (b) codificacéo, (c) categorizacao e (d) inferéncia. A
fase de pré-andlise corresponde a organizacdo do material propriamente dito, com o objetivo
de sistematizacdo das ideias iniciais. Nesse momento, o pesquisador lanca médo da leitura
flutuante dos documentos que possui com o objetivo de formular objetivos gerais e hipoteses
amplas de pesquisa que o auxiliardo a determinar o corpus da investigacdo. Em seguida, é

iniciado o processo de codificagdo, no qual os dados brutos sdo transformados
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sistematicamente e agregados em unidades menores que podem ser, por exemplo, a palavra, a
frase ou o tema. A terceira fase consiste na categorizacdo do material disponivel a partir de
elementos comuns que foram identificados durante a codificagao realizada anteriormente com
0 objetivo de gerar uma representacdo simplificada dos dados brutos. Por ultimo, é promovida
a interpretagdo inferencial dos dados com a intencdo de desvendar informacGes suplementares
e de aprofundar as conexdes entre as informacdes produzidas. Para alcancar tal proposito, o
pesquisador deverd estar embasado na leitura critica da mensagem sob analise (Bardin, 2016).

Com base na analise de contetdo qualitativa de Bardin (Bardin, 2016), inicialmente, a
pesquisadora ouviu por diversas vezes os audios de todas as entrevistas que foram gravadas
com cada um(a) dos(as) participantes para, posteriormente, proceder a transcri¢do de cada uma
delas, realizando, portanto, uma escuta e uma leitura flutuante de todos as informacdes que
foram produzidas. A partir da escuta dos audios e da leitura dos textos que foram transcritos,
as categorias de analise de resultados foram geradas pela pesquisadora e revisadas por sua
orientadora, contando com a colaboragdo dos(as) estudantes de Mestrado e Doutorado do
Laboratério de Psicologia Escolar do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia,
durante os momentos de reunido de grupo de pesquisa destinados a discussdo coletiva dos
projetos de pesquisa. Dessa forma, a interpretagdo inferencial das informagdes de pesquisa

produzidas foi aprofundada a partir das conexdes construidas coletivamente.
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CAPITULO 5

RESULTADOS

Este capitulo descreve os resultados da investigacao acerca das praticas educacionais
utilizadas no processo de inclusdo de trés grupos— estudantes superdotadas, estudantes
superdotados(as) com TDAH e estudantes com TDAH—, do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, segundo gestoras escolares, professores(as), familiares e os(as) proprios(as) estudantes,
a partir da analise de entrevistas semiestruturadas realizadas com todos(as) os(as) participantes,
bem como de entrevistas mediadas pela producéo de desenho livre com os(as) estudantes. As
iniciais GE, PAEE-AHSD, PSAA-TFE, PCCI, FAM e E foram empregadas para identificar,
respectivamente, os relatos de (a) gestoras escolares (GE1 ou GE2); (b) professor(a) da sala de
recursos para atendimento educacional especializado aos estudantes com altas
habilidades/superdotacdo (PAEE-AHSD Educacdo Artistica ou PAEE-AHSD de Ciéncias
Exatas), (c) professora da sala de apoio a aprendizagem para atendimento aos estudantes com
transtornos funcionais especificos (PSAA-TFE); (d) professor(as) das classes comuns
inclusivas (PCCI Mdsica, PCCI Lingua Portuguesa ou PCCI Educacdo Fisica); (e) familiares
(FAM1, FAM2, FAM3, FAM4, FAM5 ou FAMG); e (f) estudantes superdotadas (E1-AHSD
ou E2-AHSD), com TDAH (E1-TDAH ou E2-TDAH), superdotado com TDAH (E1-
AHSD/TDAH) e superdotada com (E2-AHSD/TDAH). Para substituir os nomes aos quais
os(as) participantes referiram-se em seus relatos, foram adotadas as iniciais M. (E1-AHSD) e
N. (E2-AHSD) para as estudantes superdotadas, P. (E1-TDAH) e W. (E2-TDAH) para 0s
estudantes com TDAH, e F. para o estudante superdotado com TDAH (E1-AHSD/TDAH) e S.
para a estudante superdotada com TDAH (E2-AHSD/TDAH), tendo em vista a preservacao da
identidade dos(as) envolvidos(as) (ver Tabela 11). Os resultados sdo apresentados de acordo

com cada questdo de pesquisa que orientou este estudo.
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Participantes e Iniciais Empregadas para Representa-los(las)
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Participantes Iniciais
Gestora Escolar 1 GE1
Gestora Escolar 2 GE2
Professor da Sala de Recursos para Atendimento Educacional ~ PAEE-AHSD Educacao
Especializado aos Estudantes com Altas Artistica

Habilidades/Superdotacdo de Educacao Artistica

Professora da Sala de Recursos para Atendimento
Educacional Especializado aos Estudantes com Altas
Habilidades/Superdotacdo de Ciéncias Exatas

Professora da Sala de Apoio & Aprendizagem para
Atendimento aos Estudantes com Transtornos Funcionais
Especificos

Professor da Classe Comum Inclusiva de Musica

Professora da Classe Comum Inclusiva de Lingua Portuguesa
Professora da Classe Comum Inclusiva de Educacéo Fisica
Familiar 1

Familiar 2

Familiar 3

Familiar 4

Familiar 5

Familiar 6

Estudante Superdotada 1 (M.)

Estudante Superdotada 2 (N.)

Estudante com TDAH 1 (P.)

Estudante com TDAH 2 (W.)

Estudante Superdotado com TDAH 1 (F.)

Estudante Superdotada com TDAH 2 (S.)

PAEE-AHSD Ciéncias

Exatas

PSAA-TFE

PCCI Mdsica
PCCI Lingua Portuguesa
PCCI Educacéo Fisica
FAM1
FAM2
FAM3
FAM4
FAMS5
FAMG6
E1-AHSD
E2-AHSD
E1-TDAH
E2-TDAH
E1-AHSD/TDAH
E2-AHSD/TDAH
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Questéao de Pesquisa 1: Como Gestoras Escolares, Professores(as) e Familiares Avaliam
as Praticas de Inclusédo Escolar Envolvendo os Trés Grupos de Estudantes

Investigados(as)?

A partir das entrevistas conduzidas com uma das gestoras escolares, professores(as) e
familiares, verificou-se que as préticas adotadas no contexto escolar favorecem a inclusao das
superdotadas e de superdotados(as) com TDAH ao (a) oferecer suporte para o desenvolvimento
de suas potencialidades, de seu talento, de suas &reas de interesse e de sua criatividade; (b)
implementar atividades e projetos desafiadores que promovem a sua autonomia, a sua
motivacao e o seu envolvimento com a tarefa, () oportunizar a realizagéo de reunides coletivas
com os professores para conhecer as suas caracteristicas e necessidades individuais de
aprendizagem, e (d) adotar préaticas avaliativas processuais para acompanhamento da sua
aprendizagem e do seu desenvolvimento de maneira individualizada. Observou-se que, de
maneira consensual, a promoc¢do de tais préaticas foi avaliada de maneira positiva pelos(as)

participantes.

Olha, sem divida nenhuma, conversar nas reunides coletivas. Entdo, a gente ja tira um
tempo para falar daquele aluno pontual, ou seja, conhecer os alunos. Inicialmente, a
sensibilizacdo é para lidar sobre a condicdo daqueles alunos que o professor vai receber.
Explicar um pouquinho e orientar um pouquinho sobre cada tipo de transtorno, cada
tipo de deficiéncia e cada tipo de situagdo que o aluno pode vir a apresentar. A gente
faz esse estudo e, depois, a gente vai aluno a aluno. Aqui na escola, a gente atua dentro
do terceiro ciclo [conforme a SEEDF (2022b), o Ensino Fundamental em sua rede é
estruturado em ciclos para as aprendizagens, sendo o terceiro ciclo composto pelo 6° e

7° ano (bloco 1) e 8° e 9% ano (bloco 2)] onde a gente prioriza a avaliacdo formativa. A
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gente deixa de ter uma avaliagdo somativa e passa a ter a avaliagdo formativa. A
avaliacdo formativa permite ao professor avaliar o aluno ao longo do processo. Entdo,
guando nds passamos isso para 0s nossos professores, nds vamos deixar de mensurar o
contetido que eu tenho que vencer nesse bimestre, e sim observar o que é significativo
para o aluno. O olhar do professor ficou diferente. Entdo, a partir do momento, que a
gente teve esse olhar do terceiro ciclo que o aluno é um ser independente do outro e que
eu ndo devo comparar, cada um vai produzir aquilo que conseguir e vai ser avaliado
dentro da sua produtividade. Faz toda a diferenga trabalhar com esse acolhimento do
profissional e falar sobre aquela situacdo de cada aluno na sua individualidade. O
terceiro ciclo vem com essa abordagem para que 0 aluno seja observado nas suas
capacidades. Assim, vocé consegue fazer com que ocorra melhor o processo de

aprendizagem. A gente esta caminhando e esta conseguindo ter resultados. (GE1)

Olha, até 0 momento, as praticas que eu utilizo tém dado certo porque eu vejo uma
evolucdo muito grande dos meus alunos. Assim, eu adoto muito a préatica da liberdade,
principalmente, quando o aluno é novo. Geralmente, no periodo de avaliagdo, eu
praticamente ndo interfiro em nada do trabalho do aluno. Agora, a partir do momento
que ele sai da avaliacdo, que ele sai desse momento de observacao, ai, a gente ja comeca
a trocar varias ideias. Eu ja comeco a sugerir, ndo € interferir, eu comeco a instigar o
aluno a ver que ha referenciais naquele trabalho que ele estd produzindo. E vez por
outra também, quando eu vejo a necessidade, eu introduzo alguns conhecimentos bem

teoricos para eles como a questéo da histdria da arte. (PAEE-AHSD Educacao Artistica)

Eu fago muito trabalho em grupo. Eles escolhem o tema. A gente trabalha muito com

jogos e muito com desafios tambem. Os desafios sdo do jeito que eles escolhem. Como
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aqui é uma sala de exatas, tem alunos que ndo suportam desafios de matematica. E tem
outros que adoram! Entdo, eu tento misturar. Eu trago desafios de ciéncias, de
matematica, de raciocinio l6gico e também de conhecimentos gerais. Assim, eu consigo
contemplar todos. Entédo, a gente trabalha de acordo com a &rea deles, de acordo com o
interesse deles. Nesse primeiro semestre, foi proposto para os alunos trabalharem em
grupo para que eles soubessem dividir as tarefas e discutir opinies. Eu trabalho de
acordo com a &rea de interesse deles porque, as vezes, eles ja estdo muito cansados com
0 que j& vem da escola. Eu deixo-0s bem a vontade aqui na sala. Eles pesquisam o que
eles querem. Eles vdo atras dos conhecimentos que eles gostam. Eu acho que essas
praticas tém funcionado de uma maneira muito positiva. (PAEE-AHSD Ciéncias

Exatas)

Eu tento tirar o melhor que eles puderam fazer, em todos, ndo é s6 com os alunos
especiais ou 0s que tem transtorno ou com deficiéncia. Na parte prética, vai ter aquele
aluno que jé& veio com a habilidade motora adquirida. Eu ndo posso compara-lo com
aquele outro aluno. Eu tenho que comparar aquilo que eu ensinei dentro da escola.
Ent&o, o que eu fago: eu o avalio com ele mesmo. Eu sempre faco uma avaliagéo prévia
no inicio do ano letivo, o que ele ndo consegue fazer eu tenho anotado. Ele ndo consegue
equilibrar, e ndo consegue ter agilidade. Olha, melhorou no equilibrio, melhorou nessa
atividade. Eu fago com todos os alunos dessa forma. Eu tento ter um olha diferenciado
para todos eles, sou bem cuidadosa com relagéo a isso. Quando vocé trata com um olhar
diferenciado, que ele precisa de alguma adaptacéo, eu acho que vocé favorece todos 0s

alunos. Na minha avaliagéo, isso tem funcionado. (PCCI Educacéo Fisica)
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Eu faco pequenas entrevistas na aula porque ndo da para fazer entrevista grande com
todo mundo. Eu pergunto nome, da onde veio, como é a familia e busco saber a religido
para trazer uma coisa que ndo seja ofensiva e que seja agraddvel. Eu faco esse
diagnéstico geral com a turma. Quando o aluno tem mais esse contato, eu interajo mais.
Eu vejo o contexto dele. A M. [E1-AHSD] tem o contexto de igreja, ai, eu propus umas
musicas evangélicas. SO que ela preferiu cantar a musica da Sia. Ai, eu disse: “Beleza,
entdo vai a musica da Sia”. Eu trabalho mais no background e deixo o aluno se
desenvolver. Quando ele precisa de um suporte e de um apoio técnico, a gente da o
aporte, mas é ele que caminha. A gente da o suporte, prepara a aula, trabalha o ambiente
e prepara o solo, mas quem vai crescer é ele. Eu trabalho, assim, busco saber qual é o
repertorio que a M. gosta e trago para a aula. Eu acho que isso tem funcionado. (PCCI

Mdsica)

Nesse ponto, os professores incentivam a M. [E1-AHSD] a pesquisar. A professora de
matematica elogiou a voz da M. e isso abriu um incentivo para ela. A professora disse:
“Vocé canta muito bem. Vocé esta de parabéns!”. O professor pesquisa e coloca M.
para pesquisar e ja conversa sobre aquele assunto com ela. 1sso ajuda ela bastante a ter
mais curiosidade. Ela é muito curiosa. Ela mesma corre atras. Tudo o que ela ndo sabe,
ela vai 14 no computador e olha e pesquisa. Os professores apoiam e falam que ela é
capaz. Eu acho que isso € muito positivo e que ajuda bastante. Se o professor ndo
pesquisasse, como € que ele ia entender e incentivar ela a fazer. O professor das altas
habilidades & um grande incentivador dela a desenhar e a fazer. Na escola, é a mesma
coisa. O professor vai e incentiva e ajuda dar as notas certas para afinar. Ele vai

apoiando. (FAM1)
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Eu acho a estratégia é dar autonomia para ele escolher o que ele quer e de dar um
suporte. Ah, eu quero pesquisar sobre hibridismo, como ele fez uma vez. Entdo, quando
o0 professor da essa autonomia e da um suporte, isso é maravilhoso porque o aluno se
sente confiante para seguir naquela pesquisa e para se desenvolver. Para mim, isso é
positivo. Eu vejo que o F. [E1-AHSD/TDAH] se tornou uma pessoa mais alegre, como

se ele tivesse algo que anima. (FAM3)

Ainda com relacdo ao grupo de superdotados(as) com TDAH e no caso especifico dos
estudantes com TDAH, foi observada a adogdo de praticas compensatdrias para apoia-los(las)
na superacdo das suas dificuldades de atengdo, concentragdo e organizagao, tais como: (a)
flexibilizacdo do tempo para realizacdo das tarefas escolares e das avaliagdes; (b) adaptacOes
dos conteudos, inclusive para 0os momentos avaliativos; (c) diminuicdo da extensdo das
atividades, focando na aquisicdo das habilidades e competéncias mais importantes; (d)
sistematizacdo de uma rotina de estudos; (e) realizacdo das atividades de maneira oral; (f)
utilizacdo de técnicas de estudo para melhoria das funcdes executivas, dentre elas 0 mapa
mental e o controle do tempo para execucdo das atividades, e (g) acompanhamento
individualizado das suas necessidades especificas de aprendizagem e de desenvolvimento. De
maneira geral, a adocdo de tais préaticas foi avaliada de modo positivo pelos(as) participantes
para o atendimento a esses dois grupos de estudantes. Seguem os relatos de uma das gestoras

escolares, professores(as) e familiares.

A gente tem que buscar a individualidade daquele aluno. Por mais que ele tenha um
laudo de TDAH, a gente tem que ir conhecendo esse aluno e fazendo avaliacdes de
diagnose com esse aluno para ir explorando e fazendo com que ele avance a cada dia.

O proprio professor tambeém faz atividades adaptadas para os alunos. Eles sdo bem



105

abertos. Eles estdo sempre buscando estratégias. Se o professor vé que aquela estratégia
ndo serviu para aquele aluno, ela pode servir para outro aluno, embora, as vezes, eles
tenham o mesmo laudo, porque uma estratégia pode dar certo para um e ndo dar certo
para outro. A pedagoga da equipe e a psicologa da sala de apoio veem com 0s
professores como esta o desenvolvimento do aluno, quais s&o as necessidades e se eles
precisam de algum auxilio para fazer o relatorio de adaptacéo daquele aluno, quais os
contetdos que vao ser trabalhados e quais as adaptagdes para as avaliagdes. 1sso tem

funcionado (GE2)

Eu vou comegar falando da parte que eu trabalho mais nas func@es executivas. E uma
combinacdo de exercicios que a gente faz em todo atendimento. Eu tenho exercicios
para estimular raciocinio légico, processamento visual e a questdo fonoldgica. Entéo,
sdo varios aspectos. Eu monto essas atividades no PowerPoint e a gente vai trabalhando
exercicio de percepcao visual, exercicio de memoria, exercicio de leitura dindmica. Al,
eu coloco uma atividade que ele tem que trabalhar atencédo e concentragdo. Eu faco um
bloco dessas atividades e ai eu trabalho essas func@es: tem caca palavra, tem encontre
o erro. Eu vou vendo de acordo com cada um e também como o grupo esta respondendo.
Essa é uma parte do trabalho. Tem a outra parte de técnicas de estudo que eu trabalho
mapa mental. Como construir um mapa, como montar seu proprio mapa e o que tem
que ter no seu mapa. Recentemente, eu estava trabalhando com a técnica pomodoro de
estudo, que a gente aprende a marcar o tempo. Entdo, eu vou tirar meia hora para
estudar, vou parar 10 minutos e vou voltar mais meia hora. Isso marcado em relogio.
Al, a gente organiza qual vai ser o contetdo que a gente estudar essa semana. Hoje, eu
estou trabalhando muito com plena atencdo e técnicas que estejam voltadas para o

autoconhecimento. Hoje, a gente fez o quadro dos sonhos. Vocé vé que é algo que a
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gente trabalha real, pr6ximo dos objetivos pessoais: tem um aluno que vai competir em
novembro, entdo ele fez esse quadro. N&o adianta vocé sonhar e ndo trabalhar por um
sonho que pode ser real. Eu preciso me organizar. Eu avalio esse trabalho de forma

muito positiva. (PSAA-TFE)

Eu faco tanta coisa! Tento flexibilizar em tempo, tento flexibilizar em atividades
diferentes e tento flexibilizar em materiais diferentes. Vou dar um exemplo:
basquetebol. Se o aluno tem uma dificuldade de usar a bola de basquete, vamos adquirir
uma outra bola mais leve para que ele consiga fazer aquele movimento. Eu flexibilizo
em espaco, em habilidades e em modificacdo de planejamento de aula para eles
especificamente. Na turma do F. [E1-AHSD/TDAH], tem um outro aluno que tem uma
dificuldade de habilidade motora. Eu tento viabilizar para eles dois um pouco mais de
tempo e tento repetir 0 mesmo exercicio para ver se eles ganham aquela habilidade
motora especificamente para aquela modalidade. E na sala de aula, eu dou uma aula
tedrica por semana, eu flexibilizo no tempo. O F. é muito, muito inteligente, muito
mesmo. Ele pega o conteddo tedrico, assim, muito rapido. Mas, ele precisa de um tempo
a mais para copiar, um tempo a mais para terminar a parte do caderno. Na minha

avaliacdo, isso tem funcionado. (PCCI Educacdo Fisica)

Os professores ddo tempo, assim, para a S. [E2-AHSD/TDAH] entregar porque, as
vezes, ela esquece. Eles ddo mais um prazo para que ela faca as tarefas, inclusive de
forma diferente. Essa diferenciacdo eu creio que € devido ao déficit de atencdo. Eu
percebo que alguns os professores estdo diminuindo as tarefas para ela, mas tem outros

gue ndo. Ai, eu vou la na escola e converso. Eles também estdo dando mais tempo para
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ela fazer a prova de uma forma diferenciada dos outros alunos. Eu acho que isso ajuda

com certeza. (FAM4)

Os professores adequam o tempo de prova para o P. [EL-TDAH]. Ele sai da sala para
fazer prova em outro lugar. Em outra escola, tiveram casos em que a professora dava
masica para ele poder fazer a prova. Com certeza, essas praticas favorecem muito. Se

é para ajudar, elas devem continuar. (FAM5)

No caso do W. [E2-TDAH], eu costumo reduzir as atividades. Atividades feitas em sala
de aula podem ser entregues no outro dia, mas eu ndo deixo um prazo téo estendido
para ter essa ideia de compromisso: “Precisa tal dia, entdo, ¢ tal dia”. Eu circulo as
atividades mais importantes: “Faz essa e essa”. Dentro das avaliagdes e dos testes que
eu promovi, eu circulei: “Essa aqui € interessante porque € interpretacdo de texto que
vocé precisa reconhecer géneros. Essa aqui € um ponto gramatical que vocé precisa
fazer porque é 0 nosso contelldo do bimestre”. Se porventura ele ndo terminou a
avaliacdo em sala de aula, ele pode ir para a sala de apoio ou me acompanhar em uma
outra sala. Nos trabalhos, eu também dou prazo maior. O W. consegue escrever e ele
se articula bem oralmente. Nesse Gltimo processo do quarto bimestre, eu fiz com ele
mais atividades orais. Eu vou fazer uma experiéncia de seminario porque eu vejo que
ele é um garoto articulado. Ele desenvolve bem e ele fala bem. Eu acho que isso tem

sido positivo para ele. (PCCI Lingua Portuguesa)

No que concerne especificamente a oferta de suporte medicamentoso para apoiar
estudantes superdotados(as) com TDAH e estudantes com TDAH em suas dificuldades de

atencao/hiperatividade, foi salientado por uma das gestoras escolares e por professores(as) que
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a utilizacdo de medicamentos, quando necessaria, deve ser avaliada e acompanhada por
profissionais da area de salde, respeitando-se sempre as particularidades de cada individuo.

Seguem os relatos que ilustram essa questéo:

Em alguns casos, € necessaria a medicagdo. Muitas vezes, a gente acha assim: “Ah, mas
¢ medicar o aluno”. Quando vocé convive em um grupo grande de muitos estudantes
com “n” transtornos € com “n” laudos, entdo, vocé observa que para alguns casos sem
a medicacao aquele estudante ndo vai conseguir uma interacdo adequada. Ent&o, assim,

a medicacao, claro, receitada por um especialista e que, de fato, tenha comprovacdo faz

diferenga. (G1)

Eu nédo tenho um conhecimento aprofundado sobre quais séo realmente os efeitos desses
remédios no aluno, mas eu creio que, a partir do momento que seja indicado por uma
pessoa especialista e capacitada, ele vem para contribuir e para ajudar. (PAEE-AHSD

Educacdo Artistica)

A questdo da medicacdo eu reservo muito para o profissional da saude. Eu ndo me sinto
capaz nem habilitada para falar muito sobre isso, mas 0 pouco que eu sei é que o W.
[E2-TDAH] precisava dessa mediacdo quimica para ajudar a centrar um pouco, para
ele observar as consequéncias dos atos e, principalmente, para atengdo e concentracao
em sala de aula porque o manejo dele é muito ruim. Ele levanta muito. Ele sai muito.
Ele ndo conclui as atividades. Eu acho que falta essa mediagdo quimica nesse momento.

Mas a necessidade quem vai avaliar € 0 medico. (PSAA-TFE)
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O medicamento deve ser sempre acompanhado dentro de uma equipe que analisa e vé
se realmente € necessario porque, muitas vezes, eu vejo que a gente tem um olhar muito
para uma pratica medicamentosa que poderia ser canalizada de outras formas como uma
terapia ou atividades extracurriculares. Mas em casos em que realmente uma equipe
médica avalia e fala que vai melhorar o rendimento do aluno, a medicacdo pode, sim,

ser adotada. (PCCI Lingua Portuguesa)

De acordo com relatos de familiares, o suporte medicamentoso (particularmente da
Ritalina—metilfenidato) oferece auxilio aos(as) estudantes superdotados(as) com TDAH e
com TDAH, especialmente, no que se refere a concentracdo. Seguem os relatos de FAM4 e

FAMG sobre esse aspecto:

Foi passado pelo médico a Ritalina [metilfenidato] para a S. [E2-AHSD/TDAH]. Ele
falou que ndo precisava dar todo o comprimido, que podia ser a metade, porque a S.
n&o tem muita hiperatividade. E mais o déficit de atenc3o. Ela usa essa medicaco desde
0 5%ano. Eu acho que, depois que ela comegou a usar o remédio, teve uma boa melhora.

Ela consegue se concentrar mais. (FAM4)

No primeiro més que o W. [E2-TDAH] comecou a tomar a Ritalina, ele foi aluno
destaque na sala de aula. Tem até o diploma e tudo. Eu tenho guardado esse documento
que ele foi aluno destaque. Com o remédio, ele conseguiu aprender a ler, se concentrar
e participar das coisas. A medicacdo foi muito boa porque ele se alfabetizou. Entéo, a

Ritalina foi fundamental na vida dele. (FAMG6)
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Questdo de Pesquisa 2: Como Gestoras Escolares, Professores(as), Familiares e os(as)
Préprios(as) Estudantes Avaliam a Participacdo dos Trés Grupos de Estudantes

Investigados no Atendimento Educacional Especializado?

De maneira consensual, uma das gestoras escolares, professores(as), familiares e 0s(as)
préprios(as) estudantes avaliaram de maneira positiva a participacdo das superdotadas e de
superdotados(as) com TDAH no atendimento educacional especializado da sala de recursos de
altas habilidades/superdotagéo. Conforme os(as) participantes, o atendimento impulsiona o
desenvolvimento cognitivo e socioemocional desses(as) estudantes ao (a) valorizar suas
potencialidades, seu talento e suas areas de interesse; (b) contribuir para o fortalecimento da
sua autoestima e para a promoc¢ao da sua criatividade; (c) possibilitar a sua socializagdo com
pares que possuem interesses semelhantes aos seus; e (d) orientar os demais profissionais da

escola sobre as suas caracteristicas individuais de aprendizagem e de desenvolvimento.

A gente tem a sala de recursos generalista, que lida com os alunos mais comprometidos,
a sala de recursos de deficiéncia auditiva e também a sala de recursos de altas
habilidades/superdotacdo. Cada uma atende os alunos com as suas especificidades.
Gente, € primordial uma sala de recursos. Esse olhar apurado do profissional faz toda a
diferenga. Ele vem das salas de recursos. Eu fico encantada com a sala de recursos
porque € vocé conhecer e estudar. Vocé estuda aquele aluno. Eles estudam com afinco
e trazem para os profissionais, para a equipe toda. Entdo, os professores da sala de

recursos sdo fundamentais para todas as escolas. (GE1)

Olha, assim, eu me empenho muito! Sabe, eu estudo, eu corro atrés. Eu acho que eu

faco um bom papel nessa perspectiva da inclusdo dos meus alunos porque a maioria
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deles, quando séo desligados do atendimento, eles ndo perdem o contato comigo. Eles
sempre mandam alguma mensagem: Professor, passei em tal Universidade! Professor,
eu estou fazendo tal curso! Professor, olha o trabalho que eu fiz! Mesmo n&o sendo
mais meu aluno, mesmo tendo concluido o atendimento. Entdo, assim, ndo estou me
gabando, mas eu acho que o atendimento é de suma importancia! Quando ele é feito,
assim, com carinho, com essa intencdo, ele é fundamental para esses alunos. Aqui na
escola, todo inicio de ano e no retorno das férias do segundo semestre, a gente sempre
tem um encontro com as equipes que formam as salas de recursos generalista, de
atendimento aos surdos e também das altas habilidades. A gente participa ativamente
de todas as atividades da escola. Ndo nos veem, assim, como uma sala especial, mas

como um complemento da escola. (PAEE-AHSD Educacdo Artistica)

O atendimento da sala de recursos de altas habilidades é de extrema importancia!
Porque, sendo, eu acredito que os alunos podem acabar se desmotivando e acabam
perdendo isso. E através da sala de recursos, com a gente suplementando, é que vamos
trazer varias coisas para 0 nosso proprio pais, né. No atendimento, eu tento sempre
proporcionar isso para eles: sobre o cuidado com o outro e potencializar 0 que eles
gostam como, por exemplo, aprender a fazer uma pesquisa, ou seja, busco desenvolver
0 que eles gostam. Eu tento muito trabalhar esse protagonismo com eles. Eu também
sempre estou muito atenta a conversa deles, entdo eu percebo algum tipo de sofrimento.
A gente tenta conversar muito com eles porque, as vezes, eles se cobram demais. A
gente conversa com eles que ndo precisa se cobrar demais. Entdo, a gente conversa
muito com eles que ndo é assim, que a gente erra, que a gente acerta e que cada um tem
uma habilidade especifica. Aqui, € como se eles se encontrassem no mundo deles. Aqui

eles falam a mesma linguagem. Isso eu sinto. O pessoal da sala de recursos também



112

participa das reunides com os professores para termos um olhar diferenciado. Aqui na
escola, nas coordenacdes sempre falam sobre isso. Sobre educagéo inclusiva. A gente

também participa dos conselhos de classe. (PAEE-AHSD Ciéncias Exatas)

O aluno é enxergado no potencial que ele tem, que sdo as altas habilidades. A
autoestima dele é melhorada. Ele € entendido como: “Olha, eu sou bom. Muito bom em
determinada situagdo, mesmo eu ndo sendo bom na habilidade motora, por exemplo.
Eu sou bom em alguma coisa. Eu me sinto importante. Eu me sinto capaz de”. Esse
atendimento faz diferenca, mesmo nédo sendo ligado a minha &rea, porque vai tratar da
autoestima dele e do bem-estar dele. Uma crianca feliz e com uma autoestima elevada
ela vai melhorar em todas as outras areas. A gente troca ideias nas coordenacgdes e no
conselho de classe. Os professores do atendimento especializado das altas habilidades
participam de todos os conselhos. Na sala de altas habilidades, é o aluno que direciona
0 que ele quer fazer. Os professores colocam para a gente que a area de interesse vem
do aluno. Eles falam no que o aluno esta interessado e aquilo ali, de repente, pode me
ajudar foco para buscar o interesse dele na minha aula. A gente tenta se ajudar na troca

de informac6es. (PCCI Educacao Fisica)

Eu falo que a sala de recursos é o solo para a M. [E1-AHSD] poder crescer porque aqui
nesse ambiente [classe comum inclusiva] a gente d& um atendimento para a turma. Eu
sou um professor da turma. L4 ela vai ter um atendimento para ela para desenvolver a
potencialidade dela. Entéo, se ndo tiver a sala de recursos, ela vai ficar vendo uma aula
que é padrdo e que ndo vai puxar a potencialidade dela, o que pode acabar
desestimulando M. porque ela ndo tem como expressar aquela potencialidade. A gente

tenta, sO que sdo 42 alunos que querem colocar em sala de aula. L& na sala de recursos,
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a quantidade de atendimento para o professor é reduzida. Ele pode ser mais contundente
e trabalhar de uma forma que atenda mais as necessidades. Ai, o aluno se desenvolve
porque ele vai ter o suporte necessario para se expressar e tirar davida. O professor vai

ser mais eficiente em trazer desafios para ele crescer. (PCCIl Musica)

O trabalho das altas habilidades contribui para a autoestima da M. [E1-AHSD]. O fato
dela vir aqui ja levanta a autoestima dela. Ela j& se sente capaz de fazer as coisas.
Contribui muito. O professor das altas habilidades, além de ser professor, eu acho que
ele é um amigo também tanto que, no dia que a M. ganhou a premiacéo, ela ficou
insegura até ele chegar. Quando ele chegou, ela se acalmou. O professor das altas
habilidades ¢ um amigo dela. Ele conversa com a M. e brinca com ela. Na época que
ela ndo tinha amizade, a M. tinha o professor para se apoiar como amigo. Entéo, ajuda

bastante. (FAM1)

Nas altas habilidades, eu me sinto alegre e feliz. Eu gosto de ir 14 para desenhar. L& €
divertido por conta dos alunos e também do professor. Eu fico feliz e me divirto
também. Eu fico feliz que por causa da companhia dos outros e por fazer as coisas que
eu gosto. Eu gosto de conversar com 0s meus colegas. Eu me sinto feliz. A gente
conversa sobre coisas de arte, jogos e noticias de famosos. A V. joga. A L. joga e gosta
de anime também. Eu nunca falto nas altas habilidades. Nas altas habilidades, eu gosto
de soltar a minha criatividade porque eu fico inspirada. Eu fago o que aparece na minha
mente. Na minha premiacéo de desenho, o professor das altas habilidades foi. Ele foi
para me motivar. Eu estava meio ansiosa. Eu me acalmei quando o professor chegou.
Ele ficou super orgulhoso de mim. Ele sempre me ajudou a me acalmar. Ele também

me ajudou a me enturmar porque, desde pequena, eu tive sempre tive dificuldade de me
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enturmar com as outras criangas. Eu gosto do meu professor. Ele € um amigéo. (Ver

figura 3 [E1-AHSD])

Figura 3
Desenho da Estudante M. (E1-AHSD) Sobre a Participacdo na Sala de Recursos de Altas

Habilidades/Superdotacao

Eu acho que quando a N. [E2-AHSD] estéa interagindo aqui [sala de recursos de altas
habilidades/superdotacdo] com todo mundo ja é o grupinho dela. Ela conversa com todo
mundo. O professor da sala de recursos € muito bom. Ele estd sempre dando uma ajuda
para ela, inclusive nos desenhos. Quando em algum desenho que ela ndo entende, o

professor auxilia. Isso ajuda muito ela. (FAM2)
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Eu gosto muito das altas habilidades porque, quando eu chego aqui, eu consigo
organizar muito mais as minhas ideias. Eu desenho e eu fago algo que eu gosto. Eu
sempre estou tentando puxar assunto com os meus colegas e conversar enquanto a gente
trabalha. Aqui na sala de recursos, eu conhec¢o mais gente. Aqui, eu converso com muita
gente. Eu me sinto como se eu fosse uma outra pessoa na sala de recursos, uma pessoa
mais comunicativa. Aqui na sala de recursos, 0s interesses sdo mais proximos até
porque nos temos algo em comum: a gente desenha. Entdo, € muito mais facil eu me
comunicar com eles porque a gente tem algo em comum. A maioria das nossas
conversas € sobre as nossas técnicas e de como a gente desenvolveu elas. Eu consigo
também conversar muito mais facilmente com o professor das altas habilidades até
porque eu conheco ele ha muito tempo, ja faz trés anos. Eu me sinto bem com o meu

professor. (Ver Figura 4 [E2-AHSD])

Figura 4
Desenho da Estudante N. (E2-AHSD) Sobre a Participacdo na Sala de Recursos de Altas

Habilidades/Superdotacao




116

Eu acho que o trabalho da sala de recursos de altas habilidades contribui muito para o
F. [E1-AHSD/TDAH]. Os professores déo essa autonomia, entéo, a crianga se sente
segura. Poxa, tem alguém investindo em mim. Ele esta ali fazendo as coisas dele e
sentindo que esta sendo apoiado. As professoras, além de ter esse cuidado, elas tém esse
fazer diario de estar junto, de estar esclarecendo duvida e de estar pesquisando com
eles, dando suporte. Eu acho que vida dele se tornou mais significativa. Ele tem um
planejamento e tem um foco. Eu acho que isso ajuda bastante na questdo da autonomia
e da autoestima. Eu sou capaz de fazer tal coisa. E um diferencial enorme na vida dele.
Ele gosta muito das altas habilidades. Ele percebe que ele tem esse diferencial porque

ele aprende mais. (FAM3)

Eu acho legal o porqué de a sala de recursos existir. Aqui € um ambiente de desafios.
A professora tenta ver as suas altas habilidades e tenta expandir para que isso néo se
perca tdo facilmente. Eu gosto de vir para ca. Na sala de recursos, eu gosto de fazer os
desafios ou o0s jogos. Os desafios sdo de raciocinio. Eu desenhei a minha professora da
sala de recursos passando no computador um desafio. Eu estou respondendo o desafio
no quadro. Eu gosto muito de participar da sala de recursos. E bom participar e aprender

novas coisas. (Ver Figura 5 [EL-AHSD/TDAH])
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Figura 5
Desenho do Estudante F. (E1-AHSD/TDAH) Sobre a Participacdo na Sala de Recursos de

Altas Habilidades/Superdotacéo

O professor das altas habilidades ajuda bastante. Ele brinca com a S. [E2-
AHSD/TDAMH]. Ele faz com que ela se comunique mais. Ele € bem exigente, mas € uma
exigéncia boa. Eu vejo que para um lado positivo. Ele ajuda a S. a melhorar. Aqui nas
altas habilidades, o professor acompanha S. desde pequenininha. Ela tem melhorado os

desenhos dela. Com isso, acho que ela desestressa também. (FAM4)

Aqui [sala de recursos de altas habilidades/superdotacdo] é muito bom! Aqui, é como
se eu aprendesse coisas novas e também para aprimorar. Aqui me fez mudar muito,
assim, o meu desenho. Muita coisa que eu ndo sei, o professor vai aprimorando com 0s
conhecimentos dele. Ele vai passando para a gente 0 que a gente poderia desenhar.

Aqui, a conversa é tranquila entre mim e todo mundo em grupo. A gente conversa sobre
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as atividades para a Feira de Ciéncias, sobre as blusas novas que vao chegar daqui,
sobre 0 passeio que a gente vai ter e também sobre o que a gente pode desenhar. Eu
acho bem legal participar daqui. Eu gosto muito de vir aqui para desenhar e para

aprender a mexer com materiais novos. (Ver Figura 6 [E2-AHSD/TDAH])

Figura 6
Desenho da Estudante S. (E2-AHSD/TDAH) Sobre a Participacdo na Sala de Recursos de

Altas Habilidades/Superdotacéo

De modo semelhante, uma das gestoras escolares, professoras, familiares e os proprios
estudantes também avaliaram positivamente o atendimento educacional especializado na sala
de apoio a aprendizagem para o grupo de estudantes com TDAH. Segundo os(as) participantes,
0 atendimento promove o desenvolvimento cognitivo e socioemocional desses(as) estudantes
ao (a) melhorar a sua atencédo e concentracao, (b) auxiliar na organizacdo da rotina de estudos;
(c) fortalecer a autoestima; (d) propiciar o autoconhecimento, (e) promover estratégias que

favorecem a autonomia, a autorregulacdo e o autocuidado; e (f) apoiar os professores das
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classes comuns inclusivas na adaptacdo de atividades, inclusive avaliativas, para atender as

necessidades especificas de aprendizagem dos estudantes com TDAH.

A professora da sala de apoio faz um trabalho maravilhoso que ajuda tanto os
professores quanto os alunos. Ela é um elo entre o professor e o estudante. Ela vé com
os professores como esta o desenvolvimento do aluno, quais s&o as necessidades e se
eles precisam de algum auxilio para fazer o relatorio de adaptagdo daquele aluno, quais

0s conteudos que vao ser trabalhados e quais as adaptacdes para as avaliagdes. (G2)

Eu acho que o meu trabalho é importante porque os alunos vdo aprender essas outras
ferramentas de autorregulacdo, que eu acho que eles ndo tém contato fora daqui. Eu
acho que aqui a gente € uma rede de apoio também. O grupo que a gente forma é um
grupo de apoio. E um grupo que apoia, que se reconhece, que se confirma enquanto
grupo e que vai buscar estratégias juntos de acordo com a realidade de cada um. Entéo,
eu acho que o trabalho favorece, principalmente, esse movimento. N&o € o que eu falo
ou o que eu proponho, é o que eles se propdem. Eu dou muito mais valor a isso, ao que
0 grupo se propde a fazer. Entdo, eles mesmos tém muita autonomia para isso, potencial
e capacidade. Eles mesmos vao encontrando: por que vocé néo faz isso, faz como eu.
Entdo, eles vdo encontrando as proprias solucBes. Eu valorizo o trabalho,
principalmente, por isso. Pelo dinamismo com que eles mesmos conduzem. Todo inicio
de ano letivo, eu também faco um trabalho de conquista dos professores para poder
estabelecer essa parceria, para eles conhecerem o meu trabalho. Eu apresento fotos. Eu
apresento como se constitui a sala de apoio, o que é feito aqui para que a gente consiga

essa parceria. (PSAA-TFE)
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Esse trabalho da sala de apoio contribui em todos os aspectos porque hoje, por exemplo,
esta treinando o raciocinio légico do P. (E1-TDAH). Se ele esta com um problema e
tem medo de comentar com alguém, eles [sala de apoio & aprendizagem] vao saber lidar
com isso e ajuda-lo de alguma forma. Ajuda a superar as dificuldades com toda certeza,
inclusive na autoestima. Na autoestima, foi que mais contribuiu porque elas sempre
colocam P. ali dizendo que ele consegue, que ele pode e que ele pode mais. Ele gosta
do atendimento. Ele estd s6 melhorando. Entdo, assim, ajudou em todos os aspectos.

(FAM5)

A professora da sala de apoio me ajuda a organizar a rotina e os estudos. Eu gosto muito
disso nela. Ela me ajuda bastante. Depois que eu comecei com ela, eu melhorei. No
comeco, eu estava perdido, eu nem achei a sala. Eu estava com aquele pensamento que
eu ia reprovar. Quando eu entrei 14, ela me disse: “Vocé ndo tem que ter esse
pensamento. E s6 vocé organizar a sua rotina de estudo. Vocé tem que estudar e fazer
a prova sem preocupacdo que vocé ndo vai reprovar”. Isso deu certo. La na sala de
apoio, eu me sinto organizado e disciplinado. Aqui, a gente organiza o horario do
esporte, do estudo e também o horario que eu vou estar livre. A professora também
coloca masica para a gente se concentrar. Ela vai falando o que a gente vai fazer, o que
a gente €, o que eu sou. Ai, a gente vai pensando. Isso é igual a uma bateria de celular
que recarrega 100%. Quando a gente esta para baixo, a gente fica zero por cento. Ai, a
gente precisa de uma ajuda e de uma motivacdo a mais para ficar 100%. Aqui, é tipo

isso. (Ver Figura 7 [E1-TDAH])
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Figura 7

Desenho do Estudante P. (E1-TDAH) Sobre a Participa¢éo na Sala de Apoio a Aprendizagem

Eu vejo que o W. (E2-TDAH) tem esse atendimento como uma referéncia, ndo s6 no
sentido de conversa, mas também na ideia de organizacgdo dele. Eu vejo que é um norte.
Se porventura ele tem dificuldade de referéncia e de figura de autoridade com outras
professoras ou com a direcdo, com a professora da sala de apoio ele tem uma relacéo
muito proxima. Por vezes, em sala de aula, ele quer sair para ir falar com a professora
da sala de apoio. Eu vejo que esse apoio é fundamental para ele. Eu vejo também que
tem uma questdo do aluno se perceber capaz e se perceber dentro do processo. E muito
da autopercepc¢do do aluno e da autoestima também, que a sala de apoio trabalha muito
isso. Entdo, eu vejo que tem muito essa estratégia de organizacdo de uma rotina do
aluno e a partir disso ele pode desenvolver as atividades e vai ter um rendimento nessas

atividades. (PCCI Lingua Portuguesa)

E o acolhimento que o W. [E2-TDAH] tem com a professora da sala de apoio. Ela

conversa muito com ele. Ele adora ir para a sala dela. Ele diz que gosta dela e que ela é
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muito boa. Esse trabalho ajuda muito, até o aprendizado dele melhorou. Ajudou muito
a ndo mexer no que ndo é dele e a ndo usar o que é dos outros. Ajudou na questdo dos
limites porque a gente aqui andava sobressaltada. Ele mexia em tudo onde ele andava.
A professora falava e devia dar alguma explicacdo |4 na sala para ele que incentivou ele
a melhorar. Eu acho, assim que ajuda no raciocinio dele, de como ele deve lidar com as
pessoas e de aprender a ter responsabilidade. Elas falam que ele tem que tomar banho
e trocar de roupa direitinho, até nisso ela ajuda. No autocuidado dele também porque,
se ele cismar que vai vestir uma camisa 0 més todinho sem trocar para ir para a igreja

ou para a escola, ele vai vestir aquela ali. (FAM®6)

Na sala de apoio, as atividades sdo bem legais. A gente fala sobre tudo. Quando eu
preciso de ajuda, a professora me ajuda. A gente faz meditacdo e coisas para focar na
minha atencdo. L4 sala de apoio é legal. Eu me sinto melhor e muito mais a vontade
com a professora. A professora me entende muito bem. Ela é brincalhona. Mas, na hora
de ser séria, ela é séria. Na sala de apoio, eu me sinto muito mais a vontade, mais liberal

e mais legal. (E2-TDAH)

Questado de Pesquisa 3: Quais sdo os Desafios e Avancos na Inclusdo Educacional dos
Trés Grupos de Estudantes Investigados(as), Segundo Gestoras Escolares,

Professores(as), Familiares e os(as) Préprios(as) Estudantes?

Desafios
Com base nas entrevistas realizadas com gestoras escolares, professores(as), familiares
e o0s(as) proprios(as) estudantes, destacaram-se cinco categorias em relacdo aos desafios

enfrentados no processo de inclusdo educacional dos trés grupos de estudantes
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investigados(as): (a) Formacgédo do(as) Professor(as) das Classes Comuns sobre Educacéo
Inclusiva, Superdotacdo e/ou TDAH, (b) Dificuldades Socioemocionais Evidenciadas pelas
Superdotadas e Superdotados(as) com TDAH, (c) Dificuldades Socioemocionais Intensas e
Persistentes Manifestadas pelos Estudantes com TDAH, (d) Dificuldades de
Atencdo/Hiperatividade e de Organizacdo Apresentadas pelos(as) Superdotados(as) com
TDAH e Estudantes com TDAH, e (e) Dificuldade de Aprendizagem Acentuada dos

Estudantes com TDAH.

Formacdo do(as) Professor(as) das Classes Comuns sobre Educagdo Inclusiva,
Superdotacéao e/ou TDAH

Segundo o(as) professor(as) das classes comuns, nenhum deles(as) possui formacéo
especifica sobre educacdo inclusiva, superdotacdo e/ou TDAH, apesar de afirmarem que a
SEEDF oferece tal formacéo continuada por meio da EAPE (Escola de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacéo da SEEDF) e de reconhecerem a sua importancia para a sua atuagao
profissional e para a consolidacdo de um ambiente escolar inclusivo. Contudo, foi ressaltado
pelo(as) professor(as) que, durante as reunides pedagdgicas coletivas realizadas pela escola, 0s
profissionais das salas de recursos, da sala de apoio a aprendizagem, da orientacdo educacional
e/ou da equipe especializada de apoio a aprendizagem promovem momentos de formacao
continuada por meio da conducdo de palestras, da realizacdo de estudos de caso e da
participacdo nos conselhos de classe. Salienta-se ainda que uma das professoras relatou que,
em sua formacéo inicial na graduacdo, aspectos referentes as préaticas educacionais inclusivas

foram abordados apenas de maneira superficial.

Eu ndo tenho essa formacao especifica. Mas, aqui na escola nas coletivas, a orientagdo

educacional e o atendimento especializado trazem palestras e o caso de cada aluno. Eu



124

acho importante essa formacdo especifica. Quanto mais ferramentas, mais eficaz a
gente fica, né. Quanto mais entendimento a gente tem do aluno, mais a gente pode
trabalhar de uma forma eficiente para trazer outras propostas. Eu sei que a EAPE
oferece cursos e eu ja tive interesse em fazer. Eu j& pensei nisso, mas a nossa escola
virou piloto do novo Ensino Médio e esta com varias questdes de transicdo que geram
uma demanda grande e um estresse grande, entendeu. Entdo, as vezes, ndo deu nem

tempo de pensar nisso dos cursos. (PCCIl Musica)

N&o tenho essa formacdo. Essa formacdo é determinante. Eu acho que a partir do
momento gque a gente consegue ter uma questdo mais pratica que a sala é plural, eu vou,
com certeza, olhar a minha pratica pedagdgica de uma forma diferente. Mas, nem na
EAPE e nem por fora, essa ndo é uma formacdo que eu tenho. Inclusive, essa € uma
lacuna da minha formagéo académica porque na graduacdo a gente vé essa questao de
forma pincelada. Na verdade, o que eu vejo de formacéo continuada sdo 0s momentos
cruciais do nosso andamento de bimestre: fechamento e pré-conselhos, sempre a nossa
equipe especializada participa na apresentacdo, no levantamento de como estdo esses

alunos e de quais sdo as dificuldades deles (PCCI Lingua Portuguesa)

Eu ndo tenho essa formacdo especifica. Eu tenho a vivéncia. Essa formacdo é
importante. Ela é importantissima, mas ndo adianta nada vocé viver a teoria e ndo
praticar. Ndo é por falta de oferta. Na verdade, ¢ falta de tempo do profissional porque
na correia de vida moderna vocé tem filhos, familia, escola e horéario de trabalho para
poder organizar. Normalmente, a EAPE € longe. Eu ja fiz alguns cursos 14, mas é longe

da minha casa. Na rotina da familia, tentar encaixar € dificil. Mas as meninas da equipe
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de apoio a aprendizagem e da sala de recursos sempre fazem uma formag&o aqui e outra

ali nas coletivas da gente (PCCI Educacéo Fisica)

Dificuldades Socioemocionais Evidenciadas pelas Superdotadas e Superdotados(as) com
TDAH

De acordo com professores(as), familiares e os(as) proprios(as) estudantes, as
superdotadas e superdotados(as) com TDAH evidenciam dificuldades socioemocionais ao
longo de seu processo de desenvolvimento, tais como: timidez, introspeccdo, introversao,
perfeccionismo, nervosismo, medo, estresse, depresséo ou ansiedade. No entanto, foi destacado
pelos(as) participantes que tais dificuldades sd&o minimizadas quando esses(as) estudantes
interagem com pares que possuem interesses semelhantes aos seus, especialmente, no ambiente
da sala de recursos de altas habilidades/superdotacdo. Seguem os relatos referentes ao grupo

das superdotadas.

No meu atendimento, uma grande dificuldade que eu sinto em relacdo ao aluno
superdotado € justamente essa caréncia emocional. Uma boa parte deles, assim, se
mostra ou com depressao ou ansiosos demais. Nao sei se € uma cobranca individual que
eles tém dessa questdo da perfeicdo, do detalhe e de uma preocupacdo com alguns
problemas que eles ndo podem resolver de imediato. (PAEE-AHSD Educacéo

Artistica)

Eu acho que o mais dificil é quando eles [estudantes superdotados(as)] saem daqui [sala
de recursos de altas habilidades/superdotacdo] porque eles sdo os diferentes, ne! Al,
como eles sdo os diferentes, eles sdo excluidos, as vezes, alguns que sdo mais timidos,

mais na deles ou que tém interesses diferentes do comum. Eu tenho aluno aqui que
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escuta Mozart! Qual é o aluno de 11, 12 anos que escuta isso? Entdo, eles sdo muito

diferentes dos alunos comuns, né! (PAEE-AHSD Ciéncias Exatas)

Hoje, que a M. [E1-AHSD] esta no Ensino Médio é que ela realmente esta tendo amigos
na escola. Hoje, ela ndo sofre bullying. Até quem estudou com ela fala que esta tudo
bem e conversa com ela, € totalmente diferente do que ela passou na outra escola. Ela
mesma chega feliz e conta: “Mae, eu tenho amiga!”. Inclusive, tem uma amiga dela que
é das altas habilidades e que estuda na mesma escola que ela. Essa amiga comegou nas
altas habilidades agora. Como ela mora perto da minha casa, eu trago as duas para cé
[sala de recursos de altas habilidades/superdotacéo] e a mae dessa amiga busca. Ela néo
tinha isso. Hoje, é totalmente diferente. Os meninos ja chegam para ela e falam para
fazer um grupo. Ela ndo tinha um grupo na outra escola para estudar. Hoje, as pessoas

fazem questdo da presenca dela no grupo. Ela esta muito feliz com isso. (FAM1)

Hoje em dia, eu acho que eu ndo tenho dificuldade. Com os colegas, hoje é bem mais
tranquilo do que eu sofri na escola anterior do 6° até o 9° ano. Quando foi no meu
primeiro dia de aula, a direcdo me colocou na sala dos repetentes. Ai, perceberem que
eu era novata e comecaram a implicar comigo. Hoje, eu consigo conversar com 0S
colegas sobre algumas coisas do cotidiano, as vezes, sobre 0 que eu gosto e sobre a
minha vida também. L& na escola que eu estudo agora, eu converso com a V., que
também é daqui das altas habilidades, e com o J., ele gosta de ver algumas séries e
filmes que eu também gosto de assistir. Tem também a N., por ela ser dois anos mais
velha do que eu, ela entende o que eu gosto. Ai, a gente fica comentando tanta coisa de

jogo e de anime. Na escola, eu desenhei a minha colega M. J. e eu. Com ela, eu converso
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sobre filmes e séries animadas que ela me indica e eu que eu indico para ela. (Ver Figura

8 [E1-AHSD])

Figura 8

Desenho da Estudante M. (E1-AHSD) Sobre a Participacédo na Escola

A N. [E2-AHSD] é um pouco timida. As amizades dela sdo pouquissimas. Eu acho N.
meio timida, assim, quando ela chega em uma loja para perguntar o prego de alguma
coisa. Para perguntar o preco de alguma coisa em uma loja, ela trava. Assim, ela ndo é
de muito contato. Ela é muito timida. Ela ndo conversa muito. Até a avd passou uma
semana com a gente e ela estava muito quietinha com a avéd. No colégio, também é

assim. Ela s6 tem uma amiga la na escola. Ela é sempre, assim, quietinha. (FAM2)

O maior desafio para mim é me comunicar. Eu sempre fui muito timida, por exemplo,

para tirar davidas com os professores é muito dificil para eu fazer isso. Eu ndo gosto
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muito de trabalhos de apresentages, eu fico meio travada. Eu ndo gosto muito de falar
em publico. Eu tenho muita dificuldade. Eu consigo conversar em um grupo muito
menor de pessoas, mas com multiddes eu ndo consigo. Eu acredito que o meu
relacionamento aqui [sala de recursos de altas habilidades/superdotacdo] € mais facil
do que na escola até porque € um grupo menor. Entdo, eu consigo me comunicar mais.
Aqui, eu sou muito mais, assim, aberta. Eu sempre estou tentando puxar assunto com
0s meus colegas e conversar enquanto a gente trabalha, mas 1a [escola] eu sou um pouco
mais retraida. Assim, eu tenho amizades 14, mas, tipo assim, sdo bem poucas. Entéo, eu
n&o converso com muita gente. Na escola, eu fico, meio assim, na minha e ndo converso
tanto. Por isso, que essa aqui no desenho sou eu: s6 calada ouvindo o professor falar.
Na aula de Filosofia, é pior porque é sé debate. Entdo, eu ndo falo nada. Eu s6 fico
observando. Eu ndo sei o porqué, mas é assim que eu me sinto. (Ver Figura 9 [E2-

AHSD])

Figura 9

Desenho da Estudante N. (E2-AHSD) Sobre a Participacdo na Escola
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Vale ressaltar que uma das superdotadas foi vitima de agressdes fisicas e verbais de
seus colegas de sala em uma escola de Ensino Fundamental que ela frequentou anteriormente,
0 que ocasionou um agravamento de suas dificuldades socioemocionais nesse periodo,
especialmente, no que se refere a autoestima e aos sintomas de ansiedade. Seguem os relatos

de FAM1 e E1-AHSD sobre esse aspecto:

Na outra escola, ela passou uma dificuldade. Ela sofreu bullying I&. As meninas, assim,
tinham cilmes por ela ser comunicativa com os professores, por estar perguntando e
tirando davida e por sempre tirar nota boa. Ela era, como dizem, a queridinha dos
professores. Ai, gerou aquele ciime e os colegas faziam bullying até que ela foi
agredida na sala. Foram sete ou oito meninos encima dela até com cadeira. A sorte foi
que a professora estava dentro da sala, sendo eu ndo sei nem o que tinha acontecido. A
professora entrou no meio e tirou ela. Quando a professora veio me entregar ela, a
professora estava tremendo. A M. [E1-AHSD] estava nervosa. Ela estava machucada.
Ela tinha arranhado a testa e quebraram o aparelho de dente dela. Eu fui na delegacia
e registrei ocorréncia no mesmo dia. Ela fez exame de corpo de delito. Ela também era
chamada de Chubaka, aquele macaco do Star Wars, porque devido ao excesso de

horménio ela tem muito pelo. Também chamavam ela de lerdona. (FAML1)

Eu acho que era inveja porque eu era a preferida da professora. Quando eu via que 0s
meninos estavam fazendo algo errado, errado mesmo, eu contava para a professora. Eu
sempre falo a verdade. Eles ficavam bravos por isso. Quando eu estava no 7° ano, eu
também fui agredida la nessa escola. A confusdo comecou porque minha tesoura era
rosa. Eu ndo estava enxergando direito. Estava embacado. Na época, eu ndo usava

oculos. Quando eu fui ver mais de perto, ndo era a minha tesoura. Eu pedi desculpa e
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voltei para o meu lugar. Quando eu fui voltar para 0 meu lugar, a menina puxou 0 meu
cabelo. Eu sé vi uma tesoura querendo cortar o meu cabelo. Eu gritei alto para a
professora ouvir. Ai, ela viu e pediu para a menina ndo fazer isso. A professora me
colocou na cadeira dela para ndo ter confusdo. Entéo, eu voltei para fazer a minha
atividade, mas quase a metade da sala queria vir para cima de mim para me bater. Ai, a
professora percebeu e ficou na minha frente para me defender. As meninas tinham as
unhas grandes e arranharam a minha testa, 0 meu queixo e até o meu brago. Elas também
guebraram o meu aparelho de dente. Minha mée me levou para registrar ocorréncia na
policia. Hoje, estd muito melhor do que na outra escola. Eu me sinto bem melhor, a
minha autoestima melhorou e eu fiz varios amigos. Eu ndo tive mais problemas de

ansiedade. As pessoas sdo legais comigo. (E1-AHSD)

No que diz respeito ao grupo de superdotado(a) com TDAH, sobressairam-se 0s

seguintes relatos:

Os meus alunos superdotados com TDAH também apresentam esses problemas
emocionais. Eu tive uma aluna que foi indicada para cé [sala de recursos de altas
habilidades/superdotacdo] com um quadro de depressdo profunda e ela também tinha
aquele problema de arrancar o cabelo. Apos o atendimento, ela melhorou, assim, numa

faixa de 80%. (PAEE-AHSD Educacéo Artistica)

No caso do meu aluno superdotado com TDAH, o F. [E1-AHSD/TDAMH], eu percebo
que ele & muito timido. A Unica coisa que eu vejo € que ele € muito timido,
principalmente, no regular. Ai, quando me perguntam dele, eu sempre falo que aqui é

uma sala atipica porque eles estdo entre os pares. Entdo, aqui ele conversa, aqui ele
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participa das aulas. Ele ndo tem problema de socializagdo. Mas os professores do
regular ja reclamam dessa parte da timidez dele. Mas aqui eu ndo tenho problema com

Isso com ele, nenhum. Ele participa bem, interage bem. (PAEE-AHSD Ciéncias Exatas)

Eu sou professora do F. [E1-AHSD/TDAH] desde o ano passado. Eu percebia F.
sempre um aluno muito timido e muito introvertido. Os grupos faziam F. sofrer.
Educacdo Fisica é grupo o tempo inteiro: junta dois, junta trés, junta quatro. Ele sofria
e queria sempre se isolar. Pedia para ndo fazer ou arrumava dor de cabeca. Hoje em
dia, ja ndo acontece mais isso. E raro acontecer. Ele sempre participa. Aos poucos, ele
foi se socializando e evoluiu. Ele era uma crianca extremamente fragil e medrosa. Eu
sentia nele uma introversdo muito grande. Qualquer coisa que desagradava, ele preferia
ndo participar. Tém alunos, por exemplo, que vado bater boca durante o jogo. Alguém
falava: “A culpa ¢ do F. que ndo conseguiu fazer o movimento e tal”. Ele respondia: “A
culpa ndo ¢ minha. Eu fiz 0 meu melhor”. Agora, ele ja consegue se defender. Ele ja
consegue nao ser tdo fragil como ele chegou aqui na escola. Ele era muito isolado e
muito na dele, vivia no mundinho dele com medo de tudo. Hoje, ele interage muito
melhor. Ele arrumou uma parceria com um outro aluno que também é muito inteligente.
Eles tiveram uma parceria bem boa durante um bom tempo, competindo entre eles de
guem conseguia mais coisas em todas as matérias. Foi uma boa evolucdo para ele esse

periodo em que ele estava com esse colega. (PCCI Educacdo Fisica)

O F. [E1-AHSD/TDAH] era mais quieto e mais reservado. Ele sempre teve um
amiguinho, mas ele era mais solitario. O F. tem muito medo. Na pandemia, ele andava
com muito medo, tudo se agravou. Ele ndo dormia sozinho e acordava diversas vezes a

noite. De repente, ele comegou a fazer xixi na cama sem controle. Ai, a gente quase
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enlouqueceu. Levamos ele em tudo que é médico e fizemos varios exames, mas nao
deu absolutamente nada. Entdo, o pediatra pediu para levar no neurologista. Era uma

ansiedade que ele tinha. (FAM3)

Eu gosto de interagir com outras pessoas. Eu converso com as pessoas na sala de
recursos e na sala de aula a tarde. A gente conversa sobre jogos. Na sala de recursos,
geralmente, a gente conversa sobre o assunto que é passado. Com os colegas da sala de
recursos, € mais facil de conversar quando ndo se conhece porque, basicamente, aqui é

todo mundo amigével. (E1-AHSD/TDAH)

A S. [E2-AHSD/TDAH] é uma aluna que apresenta uma inibi¢cdo muito grande, mesmo
ja estando h& muito tempo no atendimento. No grupo, ela escolhe uma ou duas pessoas
para interagir. E uma aluna que ja esta sendo indicada para a nossa psicéloga para que
ela possa conversar um pouquinho com a S. sobre isso. Ela é uma pessoa muito
introspectiva. Ela, geralmente, s6 responde quando a pergunta é direcionada para ela.
Eu percebo muito essa questdo da introspeccao, do siléncio, da fala baixa e a questéo
de ndo olhar nos olhos. Ela é uma pessoa muito timida. (PAEE-AHSD Educacéo

Artistica)

Com os colegas da escola, eu vejo que essa interacdo € muito pouca. A S. [E2-
AHSD/TDAH] néo interage muito, mas ela tem, assim, uma ou duas amiguinhas. Ela
tem poucos amigos. Fora da escola, ela tem s6 uma amiga também. Eu acho que ela
ainda é timida. Ela foi melhorando na comunicagéo porque ela era uma menina, assim,

muito calada e timida. A comunicacdo dela melhorou bastante. A socializagédo



133

melhorou um pouco porque ela ainda é um pouco fechada, mas, quando comega a puxar,

ela conversa bastante. (FAM4)

Eu sou uma pessoa timida e um pouco nervosa também. Eu sou muito estressada. Eu
Sou uma pessoa timida que gosta de conversar quando alguém me chama para o assunto.
Eu consigo arranjar amigos, talvez, através de algum amigo ou através do meu desenho.
Eu converso mais quando eu tenho intimidade com a pessoa, ai eu consigo conversar
melhor. Com meu irm&o, eu ja converso muito. Eu gosto muito de conversar com ele e
também com a minha prima. Eu converso com eles sobre os estudos, sobre o que eu
descobri vendo algum video e também sobre capoeira, que eu e meu irméo fazemos. Eu
converso sobre masica também. Eu também tenho uma prima que, quando eu ia 14 na
casa dela, ela me mostrava os desenhos dela que ela estava aprendendo e algumas vezes
a gente fazia competicdo para ver quem fazia desenho mais rapido ou o desenho mais
legal. Na minha sala da escola, eu sinto como se eu estivesse meio que sozinha. Quando
os professores faltam ou saem da sala, a maioria dos alunos gosta de ficar brincando,

ouvindo musica ou falando besteira. (Ver Figura 10 [E2-AHSD/TDAH])
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Figura 10

Desenho da Estudante S. (E2-AHSD/TDAH) Sobre a Participa¢éo na Escola

Dificuldades Socioemocionais Intensas e Persistentes Manifestadas pelos Estudantes com
TDAH

Segundo relatos de professoras, familiares e dos proprios estudantes, os estudantes com
TDAH manifestam dificuldades socioemocionais intensas e persistentes ao longo de seu
processo de desenvolvimento e de escolarizacdo, destacando-se: baixa autoestima, baixa
tolerancia a frustracdo, dificuldade de interacdo social com os pares, dificuldade em cumprir

regras e limites, desmotivacédo, agressividade e impulsividade.

Eles tém uma baixa tolerancia a frustracdo, assim, muito alta, muito significativa no
TDAH. Quando eles tém 10 questdes para fazer e ja sabem que erraram as trés

primeiras, a chance de eles terminarem é muito menor. Eles tém muitas necessidades



135

diferenciadas nesse aspecto comportamental. Eu acho que ndo sdo todos que
conseguem, assim, se posicionar de forma mais madura e de pensar um pouco antes de
agir. Os colegas falam assim: “O fulano fala muito sem pensar”. Entdo, ele est4 dizendo
alguma coisa do transtorno que € a dificuldade de interagir. Os colegas falam muito

isso: “Ele fala e nem para pensar no que acabou de falar”. (PSAA-TFE)

Eu passei quase um ano e meio todos os dias na escola. Teve dias que eu fui buscar o
P. [E1-TDAH] encima das arvores, encima do telhado ou isolado em um canto sem
querer sair. Tiveram muitas brigas na escola. Ele bateu bastante em aluno. Na ultima
crise que ele teve, ele bateu em dois alunos na sala e a professora foi intervir e ele bateu
nela também. Na&o é que ele bateu na professora, ele empurrou ela e ficou segurando
0s dois meninos pelo pescoco na parede. Quando eu cheguei na escola, ele ja tinha se
acalmado. Até hoje, ele ndo lembra disso. Eu acredito que foi como se ele tivesse tido
um surto. Ele ndo viu ninguém. A professora disse que foi uma coisa descontrolada. Ele

ndo teve a intencdo, mas a raiva foi maior e ele fez isso. (FAMS5)

Eu vou para cima da pessoa, principalmente, se fizer alguma coisa comigo. Se me
provocar, eu vou para cima. Se ndo tiver ninguém, é capaz de acontecer algo pior. L&
na outra escola, se ndo fosse a professora, eu tinha matado aquele menino. Eu peguei
ele pelo pescogo. Foi na hora do impulso. Ele era maior do que eu. Eu ndo enxergo
nada. Eu s6 vejo ele e fico pensando no que ele fez com as pessoas e, principalmente,
comigo. Quando junta tudo, ai eu vou para cima. Aqui nessa escola, s6 aconteceu isso
uma vez. Foi em uma festa. Um menino queria bater no meu primo. Meu primo tinha
pegado o lugar dele. Esse menino queria bater no meu primo. Ai, eu ndo deixei. Eu

cheguei bem no meio. Eu falei para ele: “Pega essa pedra e vai sentar 14. Larga ele de
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mao, se ndo quem vai apanhar ¢ vocé”. Eu s¢6 falei isso. Eu olhei bem no olho dele. (E1-

TDAH)

No caso do W. [E2-TDAH], no momento, eu acho que ele estd muito desmotivado. Eu

nédo vejo W. muito envolvido. (PSAA-TFE)

Eu vejo muito disso no W. [E2-TDAH]: “Eu nao fago parte dessa sala, esse ambiente
aqui ndo ¢ para mim, eu ndo me identifico”. Tem uma questdo comportamental e tem
uma questdo também com o proprio grupo. Entdo, ele procura demandar altas atencdes
nossas no sentido de comportamento. Ele participa, mas eu vejo com uma dificuldade
de integracdo com o grupo também. Ele também tem dificuldade em cumprir regras e
com a propria questdo da figura de autoridade. Eu vejo essa dificuldade na questdo de
reconhecimento de autoridade, de cumprir regras e de entender que existe um contrato
de convivéncia na escola. Ele tem muito essa questdo do emocional. Ele precisa
desenvolver esse outro lado dele que, as vezes, é tdo a flor da pele de ser tdo emotivo.
Parece uma falta de filtro ou uma sinceridade exacerbada. Quando ele V&, ja falou e os
alunos mesmos repreendem: “Poxa, ndo ¢ desse jeito que se fala. Vocé esta falando
demais, repensa”. Entdo, ele ja tem esse rotulo na sala. Eu vejo que os préprios colegas

de sala ja tém esse comportamento com ele. (PCCI Lingua Portuguesa)

Quando o W. [E2-TDAH] chegou la [na escola], foi uma turbuléncia. Era s6 o telefone
direto tocando para reclamar dele. Falavam que ele bateu, que ndo ficava em sala de
aula, que ele quebrou os dculos e que ndo queria usar. Ele rasgava as calcas. Ele corria
e rasgava. Eu estive agora no colégio e estou aqui arrasada. Eles me disseram que na

quinta-feira ele e os colegas pegaram um menino para jogar dentro de uma lixeira. Eles
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chegaram a me ligar e disseram que ele era chefe da confuséo da lixeira, que ele foi o
responsavel. Me ligaram e disseram que ele estava suspenso da aula. No episodio da
lixeira, eu perguntei para ele o que tinha acontecido e por que ele tinha brigado com o

colega. Ele falou que fez isso porque 0 menino ndo obedeceu ele. (FAM®6)

Eu acho que os meus professores ndo gostam de mim. Eu tenho essa sensacdo. Eu falo
muito com o0s meus professores, mas eu vejo que eles ndo gostam quando eu falo com
eles, parece que eu estou incomodando. Na sala de aula, eu converso bastante. Eu ndo
VOU mentir que eu converso bastante e que, a0 mesmo tempo, eu perdi o interesse de
estudar. Eu tento me esforgar, mas eu ndo sinto mais interesse. Podemos dizer que eu
desanimei. As vezes, eu ndo tenho limites, mas realmente eu tenho que ter limites. E
meio dificil para mim obedecer regras e limites, mas, mesmo assim, eu tento muito e

me esforgo. (E2-TDAH)

E importante salientar que um dos estudantes com TDAH foi vitima de agressdes
verbais por parte de um colega de sua escola atual, reafirmando a sua dificuldade de interagdo

social com os pares. Segue o relato de E2-TDAH:

Aqui na escola, tem alguns colegas que tém preconceito. Esses dias, eu achei um. Ele é
do 9° ano. Ele me chamou de deficiente. Ele disse que eu fico Ia na salinha de deficiente
[sala de apoio a aprendizagem para atendimento aos estudantes com transtornos
funcionais especificos]. Ele disse que eu ndo ia ser nada. Eu ignorei e fiquei um pouco
bravo, mas ele me ameacou. Ele disse que tinha uma arma em casa e que ia puxar o

gatilho para mim. (E2-TDAH)
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Dificuldades de Atencdo/Hiperatividade e de Organizacdo Apresentadas pelos(as)
Superdotados(as) com TDAH e pelos Estudantes com TDAH

De acordo com professores(as), familiares e os(as) proprios(as) estudantes,
superdotados(as) com TDAH e estudantes com TDAH apresentam dificuldades de
atencao/hiperatividade e de organizacao no decorrer de seu processo de desenvolvimento e de
escolarizacdo. Todavia, no caso especifico dos(as) superdotados(as) com TDAH, tais
dificuldades sdo minimizadas quando esses individuos estdo envolvidos em atividades que
sejam de seu interesse, enquanto que nos estudantes com TDAH os comportamentos de
desatencdo/hiperatividade e de desorganizacdo sdo manifestados de maneira mais intensa e
generalizada em sua trajetéria académica, independentemente da tarefa que estejam realizando.
Porém, é importante salientar que, para ambos 0s grupos, o estabelecimento de uma rotina de
estudos estruturada contribui para a melhoria da sua aten¢éo, da sua organizacdo e do seu

desempenho escolar. Seguem os relatos referentes ao grupo de superdotados(as) com TDAH:

E engracado, os meus alunos superdotados com TDAH, na parte de producéo, eu néo
sinto grande diferenca. Por incrivel que pareca, quando eles estio no momento de
producéo, eles conseguem se concentrar e administrar o tempo. Um dia ou outro, eles
podem se perder, mas, assim, eu ndo marcaria isso como um problema. De maneira
geral, eles conseguem realizar as atividades da mesma maneira que os alunos que

apresentam sé superdotagdo. (PAEE-AHSD Educacdo Artistica)

O F. [E1-AHSD/TDAH] sempre fala que ele é esquecido, mas aqui eu ndo tenho essa
cobranca. Nao tem tarefa de casa. Eu ndo cobro coisas para ele fazer fora daqui. Ele
sempre faz as coisas aqui dentro no periodo de atendimento. Mas ele sempre relata que

ele é muito esquecido. (PAEE-AHSD Ciéncias Exatas)
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O F. [E1-AHSD/TDAH] questiona durante as aulas. Eu estava explicando a matéria
falando sobre hidratacdo corporal: quanto uma pessoa precisa beber de agua porque, na
atividade fisica, ela perde agua através do suor. Também tem a temperatura corporal e
termorregulacio. Ele sabe te responder e sabe te questionar. E um aluno que aprende a

se posicionar nos interesses dele. (PCCI Educacéo Fisica)

Quando o F. [E1-AHSD/TDAH] entrou na escola, logo a professora veio me chamar
pela questéo de ele ser muito disperso. Sempre foi passada para a gente essa questdo do
comportamento dele. Por essa questdo da inquietacdo e de ndo parar quieto também, ele
gostava de andar muito. Até mesmo em casa, assistindo televisdo, ele ficava sempre
batendo a méo ou se mexendo na cadeira e no sofd. Quando a gente olhava para ele, ele
estava de cabeca para baixo, assistindo de cabeca para baixo no sofd. A gente falava
para ele sentar, mas ndo adiantava. Até hoje, a gente tem que ser muito pulso firme
porque, se deixar correr solto, ele ndo faz as coisas. Tem que falar para ele arrumar o
material e perguntar se ele ja& tomou banho. Agora, ele esta colocando o alarme no
celular dele. Entéo, tem o horério do banho, da atividade e de guardar os livros. Eu
percebi que ele melhorou bastante do que ele era antes, muito mesmo, porque para
tomar banho praticamente eu tinha que levar ele no banheiro. Ele falava que néo ia.
Agora, ele coloca o horério e ndo perde o horério. Ele também é mais demorado para
entregar as atividades. Quando ele ndo quer fazer uma coisa no momento, a gente tem
que criar aquela atmosfera ate ele fazer. Mas, quando ele faz, por exemplo, ele quer
pesquisar sobre um assunto, ele faz mesmo e vai a fundo. Mas o dificil é direcionar e
canalizar o que ele quer fazer. Quando ele comeca a fazer, ele vai. O dificil é a

concentragdo em algumas coisas porque, com o TDAH, tudo vai chamar atengdo. As



140

vezes, eu falo com ele e o pensamento esta longe. Mas quando ele se concentra numa
coisa que ele quer fazer, ai ele faz bem-feito. Quando ele canaliza, como aqui nas altas

habilidades, vai ficando mais facil. (FAM3)

Para mim, o mais complicado é eu achar as matérias e também organizar o meu
material. Eu tenho frequéncia em, as vezes, perder ou deixar na outra mochila. Tipo,
quando é para entregar um trabalho, as vezes, eu me esqueco. Basicamente, eu falo para
0 professor que eu ndo tinha lembrado de entregar o trabalho porque eu tenho essa
facilidade para me esquecer. Eu também n&o consigo ficar muito tempo sem fazer nada.

Eu ja preciso fazer alguma coisa. (E1-AHSD/TDAH)

Com relagdo ao TDAH que a S. [E2-AHSD/TDAH] apresenta, na minha area de talento
artistico, ndo percebo prejuizo nenhum. Com relacdo a capacidade dela de producéo e
de desenvolver as atividades, ela é impecéavel. (PAEE-AHSD Educacao Acrtistica)

A S. [E2-AHSD/TDAMH] é muito desatenta. Ela ja teve momentos que foi para a escola
e deixou o estojo em casa. Eu fui 4 levar. Ela também ja trocou o material. Era aula de
portugués e ela levou outro livro. J& aconteceram esses episddios. Ela se deu super bem
na pandemia e passou. Inclusive, no 6° ano, ela foi aluna destaque. No online, ela se
adaptou bem. Ela conseguiu fazer tudo direitinho. Ela fazia as tarefas e entregava a

tempo. (FAM4)

Eu acho que eu sou uma pessoa muito esquecida. Eu ando esquecendo muito das coisas,
algumas vezes, eu lembro. Quando eu fico com a cabeca muito cheia, assim, eu acabo
esquecendo o0 que eu acabei de fazer, como se fosse isso. Quando a professora explica

alguma coisa e eu comeco a fazer o dever, eu ja esqueco o que era para fazer. Eu escuto
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a professora falando, mas quando eu vou fazer o dever eu ja ndo entendo o que é para
fazer. Algumas vezes, a minha mde me manda pegar alguma coisa, quando eu estou no
caminho, eu ja esqueco 0 que era para pegar. Algumas vezes eu esqueco um dever que
era para fazer. Quando o dever é para entregar na sexta-feira, eu s lembro no sabado

ou no domingo bem a noite. (E2-AHSD/TDAH)

No que tange ao grupo de estudantes com TDAH, destacaram-se os seguintes relatos:

Ele [estudante com TDAH] tem dificuldade para manejar a atencéo e a concentracéo.
O tempo de atencdo e de concentracdo deles € muito reduzido. Ele precisa de
organizagao. Ele precisa ter muito bem alinhada a questdo de como utilizar o tempo
dele porque eles se perdem com isso: como organizar o tempo de estudo, quanto tempo
de estudo e em que momento que eu vou estudar. Aqui no atendimento [sala de apoio
a aprendizagem para atendimento aos estudantes com transtornos funcionais
especificos], a gente trabalha com a questdo do tempo. Eu uso o cronémetro e tudo, mas
é um treino que ele vai desenvolver essa habilidade ao longo do prazo, néo vai ser de

uma hora para outra (PSAA-TFE)

Eu vejo que realmente o que é mais dificil na inclusdo dos alunos com TDAH é alcancar
0 interesse deles e o despertar deles para aquele momento que eu estou falando: “Olha,
isso € importante”, mais pela questdo da atengdo mesmo. Eu coloco coisas que eles
curtam, mas, mesmo assim, eu vejo que € uma barreira a mais a questdo da atencao.

(PCCI Lingua Portuguesa)
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Tem horas que o P. [E1-TDAH] sai de drbita. Nessa hora, ele se perde porque ele acaba
tendo duvidas, ndo consegue esclarecer 100% e o rendimento cai. Na Gltima reunido
que teve, os professores falaram que € basicamente isso que acontece, mas que ele tenta
e se esforca. Na pandemia, ele ficou em casa. Eu também fiquei em casa e fiquei
ajudando P. com tudo. Ele ndo teve muitos periodos durante o dia para brincar e para
ficar ali de bobeira. Era eu, ele e meu sobrinho, que estuda aqui nessa escola também.
Na época, os dois eram da mesma sala. Eu montei um escritorio para trabalhar e
coloquei os computadores l4. Enquanto eu estava trabalhando, eles estavam estudando.
Eles se ajudavam e eu ajudava quando eles precisavam. O P. conseguia entregar a tempo
a matéria que foi passada, mas eu acho que era porque eu estava do lado dele. Esse ano,
ele estd com muita dificuldade para se organizar. Eu falo para ele: “Se esse é para
amanha, faca esse”. Enquanto ele estava comigo em casa ali do meu lado, a gente fazia
esse controle. Eu nunca deixava passar o tempo, pelo contrério, ele fazia antes e os
professores ja corrigiam. Se tivesse alguma coisa errada, ele refazia. Hoje, ele tem essa

dificuldade porque ele est4 desorganizado. (FAMS)

Eu ja tive aula com professora particular para me ajudar. Ela passava 0s exercicios e eu
fazia. Quando eu errava, ela me ajudava. Ela passava a mesma coisa até eu acertar. Eu
tive essa orientacdo da minha professora particular. A sala de apoio também me ajuda
na organizacdo. Eu gosto disso. A gente faz planejamento de estudo e organiza a nossa
vida. Tipo, uma hora para se divertir e 35 minutos para estudar. 1sso funciona e tem me

ajudado. (E1-TDAH)

No caso do W. [E2-TDAH], a atencdo e concentracdo em sala de aula dele é muito

ruim. Ele levanta muito. Ele sai muito. Ele ndo conclui as atividades. (PSAA-TFE)
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Durante a pandemia, foi diferente porque eu acompanhava o W. [E2-TDAH] e ele fazia.
Ele tinha as regras. Na pandemia, eu acho que foi melhor para eu controlar. Nao era
pouca tarefa, mas eu sabia e estava no meu controle. Eu sabia que hoje ele ia fazer
Historia. Ele fazia e eu mandava a irma dele dar uma revisdo. Antes de entregar, a gente
revisava tudo. Ai, entregava o material. Quando tinha alguma coisa que ele ndo tinha
feito, a gente colocava para fazer, assim, tinha um controle. Agora, eu ndo tenho

controle nenhum. Eu n&o sei de nada, nem das notas dele desse ano. (FAMG6)

Eu sou muito inquieto. Eu levanto e ando, ando, ando. Eu pego para o professor para ir
no banheiro. Eu saio eu vou na sala de apoio, converso, bebo agua e vou no banheiro.
Eu ando pela escola mesmo. Eu levanto e converso com 0s meus amigos, mas, quando
eu me sinto muito preso, eu pego para ir no banheiro mesmo. Eu me senti muito mais a
vontade na aula online. Foi muito melhor por cauda do tempo que eu tinha para mostrar
0 dever. Tinha uma pasta com os deveres prontinhos de cada matéria. Era tudo
organizado. No impresso, eu tinha duas semanas para entregar. Eu tinha um certo prazo
para entregar. Para mim, isso era muito bom. No presencial, eu tenho que fazer as coisas
mais rapido. Eu tenho que copiar e eu ndo consigo focar. Ai, veio aquela parte que eu
desanimei. Eu ndo consigo escrever rapido. Eu ndo tenho muita vontade de copiar as
coisas. No online, eu consegui tirar notas mais altas. Agora, elas cairam bastante. (E2-

TDAH)

Dificuldade de Aprendizagem Acentuada dos Estudantes com TDAH
Conforme relatos de uma das professoras, de familiares e dos préprios estudantes, 0s

estudantes com TDAH apresentam dificuldades de aprendizagem acentuadas ao longo de seu
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processo de escolarizagdo, destacando-se, particularmente, o periodo de alfabetizacao.
Sublinha-se que ambos os estudantes vivenciaram reprovagdes em sua trajetdria académica e
que, consequentemente, encontram-se em situacdo de defasagem idade/série no momento da

pesquisa.

No 3° ano, o P. [EL-TDAH] néo sabia ler. Ele ndo sabia quase nada e me perguntaram
se eu queria passar ele. Infelizmente, eu disse que ndo porque eu penso gque a pessoa
para estar na escola ela ndo tem s6 que passar, ela tem que aprender. Entdo, eu pedi para
reprovar para ele fazer mais uma vez e ele fez, mas, mesmo assim, ele ndo aprendeu a

ler e ndo aprendeu a interpretar nada e mais uma vez ele reprovou de novo. (FAMS5)

Eu tenho dificuldade em Matematica. Eu ndo gosto. As provas eu posso dizer que sao
0 meu lugar de panico. Tipo, eu estudo, estudo, mas, no dia da prova, eu ndo consigo.
Agora, a dificuldade que eu estou é em recuperar Ciéncias. Eu estou focado em Ciéncias

para recuperar. (E1-TDAH)

No caso do W. [E2-TDAH], ele tem uma questdo de dificuldade de aprendizagem. Por
ele ter essa questdo da dificuldade de aprendizagem, nem sempre ele acompanha a aula
e acompanha ali o que esta acontecendo mesmo no sentido de conteudo. (PCCI Lingua

Portuguesa)

A maior dificuldade do W. [E2-TDAH] € o aprendizado. Eu acho que o aprendizado
dele estd muito comprometido. Ele ndo aprendia a ler. Ele demorou para ser
alfabetizado. Entéo, ele reprovou porque ndo aprendia a ler. Mas ele reprovou s6 uma

vez. (FAMG)
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Para mim, é bem dificil porque, geralmente, eu decoro a matéria e aprendo a mateéria,
mas na hora a pressao € tdo grande que eu acabo esquecendo de tudo. Eu fico com nota
baixa nas provas. Eu reprovei uma vez na outra escola no 3° ano. Eu ndo me importei

muito no inicio, mas depois eu fiquei bem triste. (E2-TDAH)

Avancos

Quanto aos avangos na inclusdo educacional dos trés grupos de estudantes
investigados(as), sobressairam-se seis categorias, a partir dos relatos dos participantes: (a)
Politica Publica de Educacdo Inclusiva da SEEDF, (b) Formacdo e Tempo de Experiéncia
dos(as) Profissionais Especializados em Educacéo Inclusiva, (c) Diversidade de Interesses e
Habilidades das Superdotadas e dos(as) Superdotados(as) com TDAH, (d) Apoio da Familia
no Desenvolvimento do Talento das Superdotadas e dos(as) Superdotados(as) com TDAH, (e)
Apoio da Familia na Superacdo das Dificuldades Académicas dos(as) Superdotados(as) com
TDAMH e dos Estudantes com TDAH, e (f) Motivacao e Interesse do Estudante com TDAH na

Prética de Atividades Esportivas.

Politica Publica de Educagao Inclusiva da SEEDF

Segundo relatos de gestoras escolares, professores(as), familiares e dos(as) proprios(as)
estudantes, a SEEDF fomenta em sua rede a adocdo de politicas publicas que favorecem a
inclusdo dos(as) estudantes com necessidades educacionais especiais e também daqueles(as)
com transtornos funcionais especificos nas classes comuns (como € o caso, por exemplo, de
estudantes com TDAH). Percebe-se que, no contexto da SEEDF, a implementacdo das politicas
publicas de educacdo inclusiva é facilitada pelo suporte das gestoras escolares e pela atuacao

conjunta dos diversos profissionais que integram as equipes de apoio especializado, dentre 0s
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quais destacam-se: psicologos e pedagogos, orientadores educacionais, professores itinerantes
de altas habilidades/superdotacdo, professores das salas de recursos e das salas de apoio a

aprendizagem, monitores e educadores sociais.

Hoje, sdo 68 estudantes com necessidades especiais. Temos 29 alunos no turno
vespertino e 39 no matutino. Todos diagnosticados com diversos tipos de necessidades:
transtornos funcionais, alguns com deficiéncias fisicas e com outros tipos de
deficiéncia. Tem de tudo um pouquinho. A gente [equipe escolar] busca colocar em
todos os projetos da escola a abordagem do aluno especial. Quando eu cheguei na escola
em 2009, a sala de recursos generalista ja estava aqui. NOs ja éramos polo da sala de
recursos de deficiéncia auditiva. Entéo, j& havia esse olhar para a incluséo. De 14 para
c4, veio cada vez mais se aprofundando. N6s conseguimos desde 2020 a equipe de apoio
a aprendizagem também. VVocé ter dentro da sua escola as salas de recursos, a orientagdo
educacional e as equipes de apoio a aprendizagem tornam a equipe integrada, onde um
da suporte para o outro. Quanto ao atendimento das altas habilidades, eu digo que ele é
até lisonjeado porque tem uma psicéloga s6 para as altas habilidades. Esse ano, nés
temos uma monitora, mas ela esta até de atestado. S&o poucos 0s monitores, mas ainda

existem. Nds temos também os educadores sociais, mas deveriam ser mais. (GE1)

Olha, acho que, desde a fundacédo da escola em 1998, a gente adota uma proposta
pedagdgica inclusiva. A escola sempre foi a aberta a inclusdo. Atualmente, nds temos
32 alunos com necessidades educacionais especiais na escola. Um dos aspectos muito
elogiados e de exceléncia é a educagdo inclusiva da SEEDF. NoOs temos muitos
estudantes que migraram da rede privada para a rede publica por justamente ter essa

exceléncia no tratamento aos estudantes com necessidades especiais na rede publica. A
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gente tem toda uma rede dentro da propria SEEDF e dentro da escola para promover e
para proporcionar ao aluno o melhor aprendizado e também o desenvolvimento dele
como ser humano. N6s temos a sala de apoio aqui na escola. N6s também temos
educador social. O educador social é um apoio tanto para o estudante para desenvolver
as suas habilidades, para auxiliar, para ler para ele, para explicar e para fazé-lo avancar

e também para auxiliar o professor. (G2)

A direcdo sempre nos abastece [sala de recursos de altas habilidades/superdotacéo] com
0s materiais que a gente precisa. Atende também as nossas necessidades quando a gente
precisa fazer algum passeio. Ela sempre se prontifica a nos ajudar. Sempre nos incentiva
a participar de algum processo que tenha a ver com a nossa area de atendimento. E sem
falar, assim, no tratamento que elas tém com os alunos, j& mesmo os alunos que nao séo
matriculados na nossa escola sdo tratados da mesma forma que um aluno regular da

escola. (PAEE-AHSD Educacéo Artistica)

Tudo o que eu preciso a direcdo providencia. Todos os materiais. A direcdo € muito
humana também. Elas recebem muito bem os alunos com necessidades. E sempre dao
atencdo. A gente nunca € esquecido aqui [sala de recursos de altas
habilidades/superdotacdo]. Elas sempre colocam a gente em todas as atividades da

escola. Elas sempre lembram da gente. (PAEE-AHSD Ciéncias Exatas)

Com relacdo a direcéo, elas tém uma postura muito de solicitar do professor o que tem
sido feito. Elas procuram estar a par das adequacdes. Eu acho que elas acompanham de

acordo com o que € possivel, no tempo delas, porque elas tém milhdes de coisas para
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gerenciar dentro da escola, mas elas tém uma certa preocupagdo em gerenciar também

o0 desenvolvimento dos meninos que tém diagnostico. (PSAA-TFE)

Eu percebo nas nossas gestoras um olhar muito cuidadoso com todos que sdo da
inclusdo na escola. Toda reunido coletiva elas perguntam: “Gente, vocés estdo fazendo
adaptacao? Lembra que esses alunos precisam disso”. Elas sdo muito cuidadosas com
relacdo a isso, principalmente, a vice-diretora que cuida mais da parte pedagdgica. A
nossa diretora ja trabalhou na sala de recursos. Entdo, o olhar dela, realmente, € um

olhar muito cuidadoso. (PCCI Educacdo Fisica)

Tem a orientadora educacional. Ela cuida de todos os alunos no geral. Ela sempre esta
por dentro de tudo. Tem a psicdloga também das altas habilidades. Tem monitores e
educadores sociais também. O monitor e os educadores sociais sd0 mais para
atendimento na sala de recursos generalista. Com eles, a gente tem menos contato

porque é uma coisa mais especifica. (PAEE-AHSD Ciéncias Exatas)

Tem a pedagoga da equipe, que exerce um papel fundamental nessa rede. Eu chamo de
rede. Tem as meninas da orientacdo educacional. Eu acho que elas também fazem parte
dessa rede. N&o é o publico central delas, mas elas se envolvem, sim. Elas fazem parte
desse trabalho também porque elas fortalecem a nossa fala [sala de apoio a
aprendizagem para atendimento aos estudantes com transtornos funcionais especificos].
Eu acho que a rede serve para dar esse suporte e para apontar os caminhos. (PSAA-

TFE)
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A orientacdo educacional e a sala de recursos trabalham juntos na nossa visdao. Na
coordenacdo, a gente vé esse trabalho junto. Eles trazem as informagdes sobre esses
alunos. Eles ficam norteando as acbes. A tarde, tem um monitor. De manhd, também

tem dois monitores para acompanhar os alunos. (PCCI Musica)

Nos temos a sala de apoio, a equipe de apoio a aprendizagem e a orientacdo educacional.
Nos temos uma equipe que eu considero bem especializada e que se mostra muito
disponivel. As meninas se mostram muito sensiveis aos alunos. Nas nossas
coordenacgBes coletivas, elas estdo sempre presentes. Varias vezes, elas ja
acompanharam a minha aula. Principalmente, antes dos conselhos, elas apresentam
aluno por aluno: como esta a frequéncia, o que foi feito de acdo e as estratégias que
foram utilizadas. Esse ano, a gente conta com uma educadora social, mas € do periodo

da tarde, pela manha, ndo tem mais. (PCCI Lingua Portuguesa)

Olha, aqui € uma escola de bastante estrutura onde o apoio pedagdgico é bem ferrenho,
tanto a parte da coordenacdo da escola quanto a sala de recursos estdo sempre nos
ajudando. A equipe de apoio a aprendizagem também nos ajuda muito na percep¢éo e
na ajuda a esses meninos. Existe esse apoio, existe adaptacédo e existem recursos, 0 que
a gente precisar para tentar ajudar esses meninos eles disponibilizam. Existe muita troca
entre nds professores, entre a sala de recursos que nos ajuda e entre a equipe de apoio
que nos ajuda. Nds temos também a psicdloga das altas habilidades. A gente tinha uma
monitora que pediu afastamento. Temos os educadores sociais também. (PCCI

Educacao Fisica)
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No caso especifico das superdotadas e dos(as) superdotados(as) com TDAH, nota-se
que a atuagéo da professora itinerante do atendimento educacional especializado contribui para
a sua identificacdo nas diferentes escolas da rede regular de ensino, enquanto a psicéloga
oferece suporte as suas necessidades socioemocionais ou a sua avaliagdo psicolégica para
ingresso na sala de recursos de altas habilidades/superdotagéo. Os relatos de duas familiares

exemplificam esse aspecto no que se refere ao apoio da itinerante:

A itinerante das altas habilidades chegou |4 na escola e viu um desenho da M. [E1-
AHSD]. A itinerante admirou o desenho dela e falou para a pedagoga da escola que o
desenho da M. era muito bonito e que ela desenhava muito bem. A pedagoga me contou
e eu fui atrés da itinerante. Entdo, foi a itinerante de altas habilidades fez essa

identificacdo. (FAML)

Para as altas habilidades, o encaminhamento da S. [E2-AHSD /TDAH] foi a itinerante
que fez. Ela ia nas escolas para ver as criangas que tinham, assim, habilidades. Como
foi bom a itinerante ter ido 14 na escola, talvez, eles ndo tivessem percebido o talento

da S. Ia. Isso ajudou ela demais. (FAM4)

No que diz respeito a atuacdo da psicéloga, os relatos de uma gestora escolar, de

professores(as) e de familiares ilustram essa questéo:

Quanto ao atendimento das altas habilidades, eu digo que ele é até lisonjeado porque
tem uma psicdloga so para as altas habilidades. O trabalho com os meninos das altas
habilidades que, muitas das vezes, voce pensa assim: “Ah, mas ele ¢ altas habilidades,

ele ndo tem problema. Mas, na verdade, eles tém muitos problemas e precisam muito
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desse acolhimento”. Entdo, a questdo do acompanhamento psicologico faz toda a

diferenca. (GE1)

Assim, reforcando mais o caso das altas habilidades, a presenca da psicologa é
fundamental para o nosso atendimento. Seja no auxilio da avaliacdo desses alunos ou
mesmo no acompanhamento individualizado dos problemas que eles venham a
apresentar nessa area voltada para o emocional, que é uma constante, principalmente,

nos alunos voltados para a area de talento. (PAEE-AHSD Educacédo Acrtistica)

Tém questbes que eu ndo sei lidar com o aluno. Quando eu percebo que tem alguma
coisa que ndo esta legal, eu passo para a psicologa. A psicéloga é que vai fazer toda a
anamnese com a familia, conversar com o aluno e fazer as orientagdes porque eu ndo
tenho formacéo para isso. Tem que ter essa parceria, sem essa parceria a gente nao
conseguiria. Principalmente, nessas questdes emocionais que os alunos de altas
habilidades tém muito € de extrema importancia. Tém varias situacdes que eu nao
saberia como lidar se ndo fosse a psicologa. Ela que orienta a familia, orienta os alunos

e nos orienta também. (PAEE-AHSD Ciéncias Exatas)

A psicéloga das altas habilidades também ajuda a gente até quando ela ndo pode. A
gente pode um socorro e ela acaba nos ajudando até quando o aluno néo é dela. Se eu
tenho um problema com o F. [E1-AHSD /TDAH] eu falo com a psic6loga das altas
habilidades: “Vocé pode me ajudar? ”. E muito mais facil quando os profissionais estdo
préximos para a gente ver a evolugio do aluno. E mais facil para poder trocar ideias.

(PCCI Educacéo Fisica)
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A psicdloga do atendimento fez a avalia¢do das altas habilidades da M. [E1-AHSD].

(FAM1)

De vez quando, a psicologa tem uma conversa com o F. [E1-AHSD /TDAH] e faz um

acompanhamento com ele. (FAM3)

Nas altas habilidades, a S. [E2-AHSD /TDAH] foi avaliada pela psicologa. (FAM4)

Ressalta-se que, para o grupo de estudantes com TDAH, a atuagdo conjunta dessa rede
de profissionais de apoio especializado favorece a sua inclusdo no contexto escolar, pois
contribui para a construcdo de um ambiente acolhedor que os auxilia na superacdo de suas
dificuldades, principalmente, socioemocionais. Os relatos de FAM5, FAM6 e E2-TDAH

exemplificam essa questéo:

Mas, de verdade, quem ajudou muito o P. [E1-TDAH] foi uma pedagoga da equipe l&
da outra escola. Ela tinha uma paciéncia com ele imensa. Ela fez muito por ele e eu
agradeco muito a ela até hoje. Ela ajudou, praticamente, segurando na mao dele. Na
hora que ele estava nervoso na escola, a Unica pessoa que ele lembrava era dela. Ele
corria para a sala dela. Ai, ele deu uma melhorada muito grande. A psicologa de 1&
também ajudou ele bastante. Elas abriram basicamente um leque de ajuda. Na escola
nova, eu conheci uma outra pedagoga. Ela também foi uma outra pessoa que agarrou o
P. como se fosse filho dela. Ela continua acompanhando P. na escola atual desde o 6°
ano. No ano da pandemia, entrou uma nova psicéloga na sala de apoio. Elas vém

fazendo um trabalho em conjunto. Para mim, meu filho estd em boas maos. (FAMS5)
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Teve uma pedagoga da equipe de apoio que foi, assim, 90%. Ela ajudou demais, demais
mesmo. Na época, eu contei para ela tudo o que aconteceu e tudo o que o W. (E2-
TDAMH) fazia. Ela foi acompanhando com aquele cuidado porque ele pega as coisas e
carrega as coisas. Ele ndo sabe brincar com as coisas e deixar. Agora, eu posso deixar
ouro bem aqui que ele ndo pega. Ela tinha W. como um filho. Ela gosta demais dele.
Eu penso que a pedagoga da equipe e a psicologa da sala de apoio ajudaram muito na

incluséo dele. Elas duas apoiam muito o W. na escola. (FAM®6)

Na escola, eu me sinto confortavel. Eu gosto de ficar na escola. A escola me acolhe bem.
Eu me sinto a vontade quando eu vou para a sala de apoio conversar com a professora

(Ver Figura 11 [E2-TDAH])

Figura 11

Desenho do Estudante W. (E2-TDAH) Sobre a Participacéo na Escola
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Formacéo e Tempo de Experiéncia dos(as) Profissionais Especializados em Educacao
Inclusiva

Segundo uma das gestoras escolares e o(as) professor(as) do atendimento educacional
especializado para estudantes com altas habilidades/superdotacéo e também para estudantes
com transtornos funcionais especificos, todos eles(as) possuem formacédo especifica sobre
educacéo inclusiva, superdotacdo e/ou TDAH, reconhecendo a sua importancia para a sua

atuacdo profissional e para o favorecimento da consolida¢do de um ambiente escolar inclusivo.

Eu ja fiz cursos. A prépria Psicopedagogia traz um suporte muito legal para a gente. A
gente estuda todos os transtornos bem detalhadamente. Eu fiz também cursos da EAPE
na area de educacdo inclusiva. A propria EAPE oferece formagdes muito interessantes.
Vocé ndo pode estagnar. Tem que estar acompanhando tudo o que esta acontecendo.
Isso faz a diferenca. Sou professora ha 26 anos. Eu estou na gestdo ha cinco anos.

(GE1)

Eu tenho a formagdo do curso de AEE fornecido pela EAPE. E um curso bem
interessante. Ele abrange praticamente todas as areas do AEE. Eu acho essa formacéo
fundamental. Ela abre os horizontes e nos torna mais sensiveis a essas necessidades
especiais dos alunos. A formacdo é imprescindivel para que a gente tenha esse
conhecimento, que a gente se prepare para atender esse aluno de uma forma
diferenciada. Eu sou professor da SEEDF ha& 24 anos. Nesse periodo, fui gestor de
escola durante 10 anos e assistente pedagdgico de uma das Regionais de Ensino da
SEEDF por dois anos. Em sala de aula, tenho cerca de 12 anos. (PAEE-AHSD

Educacao Artistica)
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Eu fiz o curso de AEE e fiz também o curso de altas habilidades. O curso de AEE eu
fiz pela SEEDF. O curso de altas habilidades eu ndo fiz pela SEEDF porque na época
a EAPE néo estava oferecendo. Eu fiz também um curso com a Angela Virgolim pela
UnB [Universidade de Brasilia]. Essa formacgdo foi de extrema importancia porque,
sendo, vocé ndo conhece. E vocé tem que saber com quem que vocé esta trabalhando,
qual é o puablico. Formagéo continuada é o que da energia para a gente, que da gés. E
de extrema importancia porque a gente tem que se atualizar. Tem que ter mais energia!
Principalmente, atualizacdo dos conhecimentos. Saber o que vocé estd fazendo e com
guem vocé esta trabalhando. Aprender novas técnicas. Eu sou professora ha 25 anos,
sendo 23 na SEEDF. Eu tenho 2 anos em escola privada. (PAEE-AHSD Ciéncias

Exatas)

Eu tenho p6s-graduacdo em Educacdo, Desenvolvimento Humano e Inclusdo pela UnB
[Universidade de Brasilia]. Principalmente depois que eu fiz essa formacdo, a minha
concepgdo de educacdo se ampliou muito. Entdo, hoje eu entendo que a inclusdo é
praticamente uma filosofia de vida. Entdo, ndo é s6 a questdo de inclusdo de
diagnosticos. E a inclusdo no sentido de aceitar a pessoa como ela é, n&o é viver com
ela apesar disso. E conviver com aquilo que é diferente. Entéo, foi uma das coisas mais
importantes que eu aprendi nessa formacdo e que mudou completamente a minha
percepcao de educacdo. Antes, eu tinha uma visdo um pouco engessada. Eu vejo que,
depois dessa formacao, eu passei a perceber a propria sociedade de forma diferente, o
guanto que a gente precisa trabalhar ainda para ver essa mudanca, para se aceitar a

diferenga, e ndo se questionar a diferenca. (PSAA-TFE)
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Diversidade de Interesses e Habilidades das Superdotadas e dos(as) Superdotados(as)
com TDAH

No que se refere as superdotadas, foi observado o atendimento a uma diversidade de
areas de interesses e habilidades das estudantes na sala de recursos para altas
habilidades/superdotacédo, o que, segundo os(as) participantes, favorece a sua participagao e o
seu envolvimento nas diferentes atividades escolares. A primeira delas apresenta interesse em
desenho, animes, cartoon, mangéa, danca, animacgdes, canto e linguas estrangeiras (inglés e
japonés), ja a segunda se interessa por desenho, pintura, leitura, escrita e linguas estrangeiras
(inglés e francés). E importante destacar que as duas demonstram elevada curiosidade
intelectual e independéncia para a aprendizagem em areas que lhes interessam, inclusive uma
delas comecou a cantar sozinha e a aprender japonés de maneira autodidata com o auxilio de
plataformas da internet e a outra realizou sua prépria indicacdo para o atendimento na sala de
recursos de altas habilidades/superdotacdo. Além disso, ambas ganharam prémios nacionais
e/ou internacionais na area de talento artistico. Seguem os relatos de professores, familiares e

das préprias estudantes no que diz respeito ao grupo das superdotadas:

A M. [E1-AHSD] tem demonstrado interesse em cartoon, anime e historias fantasticas.

(PAEE-AHSD Educacdo Artistica)

A M. [E1-AHSD] canta afinado e pelo que eu entendi ela ndo tem aula de canto. Ela s6
tem uma vivéncia na igreja de musica. A vivéncia dela na igreja de estar inserida nesse
contexto desenvolveu a parte musical dela. Ela ganhou um show de talentos aqui da
escola que foi feito pelo grémio. Ela cantou uma mdasica internacional em inglés. Com
relacdo ao desenho, ela desenha bem. Esse desenho que ela me mostrou nas aulas é

mais no estilo manga. Ela tem potencialidade para se desenvolver bastante! Ela ja esta
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com o trago bem definido de mangé. Ela desenha bem e as cores estdo bem colocadas.

Ela tem uma potencialidade para a profissionalizacdo. (PCCI Mdsica)

A M. [E1-AHSD] gostava de desenhar. Ela comegou a desenhar ponei. A professora do
infantil me falou: “Mae, ela tem um talento muito grande porque na idade dela olha os
desenhos que ela faz”. A professora percebeu que ela desenhava muito bem e que era
diferente das outras criancas. Em casa, eu percebia que, quando ela ficava brincando,
ela gostava de escrever e de rabiscar desde pequena. Atualmente, ela gosta de desenho
e musica. No desenho, ela gosta dos animes. Ela também gosta de dancar. Ela esta até
participou de um show de talentos musical na escola. Ela cantou e teve o segundo lugar.
Ela também tem talento para a mdsica. A voz dela é muito bonita. Ela também ganhou
um prémio de desenho e disse que foi a melhor semana da vida dela. O professor das
altas habilidades me ligou e disse que ela tinha participado de um concurso de desenho
dos Bombeiros e que ela tinha sido uma das finalistas. Ela se forma esse ano no inglés
e esta estudando japonés. Ela faz inglés e japonés no Centro de Linguas [CIL]. Ela que
pediu para fazer japonés. Ela tinha feito um curso online de japonés de uma semana que
ela procurou. Ai, ela sentiu interesse. Ela comecou a falar um pouco em uma semana.

O curso era 1.500 reais. Eu falei que era caro. Ai, procuramos no CIL e tinha. (FAM1)

Desde pequena, eu sempre gostei de animacdes, animacdes 2D até 3D. Eu gosto de
desenhar os detalhes para ficar mais bonito porque quanto mais detalhes, mais
caprichado o desenho é. Eu também tenho interesse nos animes desde que eu era bem
pequena. Eu me interessei por conta do estilo e também de como € bonito fazer. Ai, eu
fiquei praticando até hoje. Eu pratiquei sozinha. Eu n&o fiz curso, nédo fiz nada. Eu gosto

de desenhar animes e, as vezes, cartoon. Nas linguas, eu tive interesse em inglés quando
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eu era bem pequeninha. Eu tive curiosidade de saber como era nos EUA por causa dos
filmes. Com o japonés, eu tive curiosidade por conta da cultura japonesa e também dos
animes. Ai, eu comecei a me interessar pelo japonés. Eu comecei a fazer o inglés no 6°
ano no CIL. Na pandemia, eu fiz um cursinho online gratuito de japonés. Em 2022, eu
comecei a fazer o japonés no CIL também. Eu também tenho interesse pela musica

desde pequena. (E1-AHSD)

Os interesses atuais da N. [E2-AHSD] s&@o representacOes realistas, pintura e

modelagem. (PAEE-AHSD Educacéo Artistica)

Ela desenha desde pequena. Eu fico até boba quando vejo os desenhos dela. Ela falou
para mim que queria fazer desenho: “La na escola tem desenho, mae. Tem artes. Eu vou
la ver se eu consigo”. Ai, ela conseguiu e entrou na sala de recursos. Ela mesma que
procurou. No desenho, ela ganhou um prémio aqui no Brasil e outro 14 fora através do
CIL. Ela ganhou ndo sei quantos mil ddlares. Ela foi a Unica que concorreu do Brasil e
ela ganhou. Eu também vi que ela tem facilidade para linguas. Eu coloquei ela no
Kumon porque a vaga no CIL demorou um pouco. Em dois anos, ela terminou. Depois,
na época da pandemia, ela conseguiu vaga no CIL porque ninguém queria estudar
online. Ai, ela falou: “Mae, eu vou fazer mais um pouco de inglé€s 1a para eu melhorar”.
Ela fez o teste de nivelamento e entrou 4. Ela j& vai se formar agora de novo no final
do ano. A, ela entrou no francés. Ela que procura e faz tudo. Eu ndo fago nada para ela.
Ela que renova matricula e que vé tudo. Nesse sentido, ela é bem independente.

(FAM2)
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Eu sempre gostei muito de desenhar. Desde pequena, eu peguei no papel e comecei a
desenhar formas aleatérias. Eu comecei a rabiscar mesmo. Eu fui desenvolvendo essa
habilidade com o tempo. Eu nunca tive curso nenhum. Eu meio que via desenhos de
como as pessoas faziam. Eu acabei desenvolvendo essa habilidade sozinha. Eu gosto
muito de ler. Eu amo ler. Eu gosto muito de ler porque isso me ajuda a desenvolver a
minha escrita e a minha leitura, 0 meu portugués mesmo. Com isso, eu acabei
desenvolvendo um interesse muito grande na area da escrita. Eu amo escrever historias.
Eu sempre gostei muito de estudar linguas estrangeiras. Eu acabei criando uma grande
paixdo, assim, pelo inglés. Eu também sempre tive interesse pelo francés por ser uma
lingua muito bonita. Eu ja participei de varios concursos de artes e eu ganhei dois. Teve
um que foi do INEP [Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira] que eu ganhei em segundo lugar. Foi um prémio em dinheiro. Eu também
participei de um concurso de quadrinhos & do Canada. Eu ganhei em primeiro lugar na
categoria. Eu fui a Unica brasileira a ganhar porque foi um concurso de varios paises.

(E2-AHSD)

No caso particular do(a) superdotado(a) com TDAH, um dos estudantes apresenta
interesses e habilidades diversificadas em Matematica, Ciéncias, Lingua Portuguesa, Jogos e
Animagdes, considerados no atendimento educacional especializado ao estudante com altas
habilidades/superdotacéo, o que favorece o seu desempenho académico e 0 seu engajamento
nas atividades escolares. Demonstra ainda elevado potencial de aprendizagem e uma trajetéria
académica de sucesso, sendo suas areas de interesse e suas habilidades reconhecidas e
valorizadas pela equipe escolar. Contudo, ele manifesta limitagdes nas habilidades
psicomotoras, 0 que indica uma assincronia entre o seu desenvolvimento cognitivo e

psicomotor. A outra estudante desse grupo possui um grande potencial de desenvolvimento na



160

area de talento artistico e também manifesta uma diversidade de interesses e habilidades em
outras areas do conhecimento, como Ciéncias, Literatura e Religido, evidenciando grande
motivacdo por aprender. Entretanto, ela apresentou uma dificuldade de aprendizagem
especifica em matemaética ao longo de seu processo de escolarizacdo, o que culminou em uma
reprovacao no 3° ano do Ensino Fundamental. Seguem os relatos de professores(as), familiares

e do(a) proprio(a) estudante.

O F. [E1-AHSD/TDAH] é muito, muito inteligente, muito mesmo. Ele pega o conteido
tedrico, assim, muito rapido. O raciocinio dele é rapido e ele tem perguntas
extremamente espertas. Ele é sagaz. Ele é um aluno que sempre tira 9,5 e 10 comigo.
No comeco, ele era uma crianga sem habilidade motora desenvolvida nenhuma. Eu
percebia nele a falta de habilidades motoras basicas. Na habilidade motora, ele demora
um pouquinho mais a conseguir desenvolver. Ele é um aluno um pouco mais lento. Nas
aulas préticas, que ele ndo tinha habilidade, ele foi ganhando um pouquinho de

habilidade. Hoje, ele se sente mais seguro. (PCCI Educacéo Fisica)

O F. [E1I-AHSD/TDAH] sempre gostou muito de dinossauros. Essa parte de Ciéncias
ele sempre gostou. Quando ele comecou a fazer as continhas, ele também gostava
bastante. Ele dava as respostas bem réapido. Ele gosta de jogos de montar. Ele nunca
reprovou. Em Ciéncias, ele so tem 10. Ele estd animadissimo agora porque ele vai para
a segunda fase da OBMEP [Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas Publicas].
Quando ele foi para 0 1° ano, ele ainda néo sabia ler. Como professora de portugués, eu
fiquei espantada porque ele aprendeu, assim, em menos de um més. Eu achei que ele
aprendeu a ler muito rapido. Agora, ele esta nessa de desenho e de desenhar no

computador. Ele gosta de jogos e de inventar personagens. Ele cria personagens. Ele
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gosta de hibridismo, de misturar personagens um com o outro no computador. Sao

imagens que ele cria figuras diferentes. (FAM3)

Bom, basicamente, minha &rea é Matematica e Ciéncias. SO que a minha professora de
Portugués do ano passado falou também que as minhas notas de Portugués sdo bem
parecidas com as de Matematica e Ciéncias. Eu tiro sempre 9,2 ou 9,9. Eu também
pesquiso sobre como fazer animacbes. O meu proximo projeto vai ser como fazer
animac0es 3D e 2D. Na sala de aula, eu acho muito legal participar. Eu fiz o desenho
respondendo uma atividade de matematica no quadro. Eu acho bom responder as coisas
porque eu aprendo mais. Eu desenhei uma matéria nova. Eu gosto de aprender essa
matéria nova que sao numeros divisiveis por 10 ou 100. Os professores falam que eu
sou muito bom em matematica e ciéncias. Eu fiz o desenho, basicamente, usando

formas geométricas. (Ver Figura 12 [E1-AHSD/TDAH])

Figura 12

Desenho do Estudante F. (E1-AHSD/TDAH) Sobre a Participacédo na Escola
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Com relagdo ao TDAH que a S. [E2-AHSD/TDAH] apresenta, na minha area de talento
artistico, ndo percebo prejuizo nenhum. Atualmente, ela é uma das melhores alunas na
producdo e confeccdo dos trabalhos. No momento, ela esté voltada para a producéo de

rostos realistas, paisagens e animes. (PAEE-AHSD Educacdo Artistica)

A S. [E2-AHSD/TDAH] gosta de desenhar e gosta também de Religido. Ela esta
fazendo agora a Crisma. Ela gosta de catequese. Ela é muito religiosa. Ela gosta muito.
Ah, Ciéncias Naturais ela gosta também. Ela gosta de estudar sobre os animais. Ela tem
interesse também. Hoje, ela chegou contando que os professores estdo elogiando S.,
que ela é uma aluna muito boa. Mas ela tem dificuldade em matemaética. Ela reprovou

0 3°ano. Quando ela reprovou, foi por causa da dificuldade em matemética. (FAM4)

Tirando o desenho, eu gosto de estudar Ciéncias. Eu gosto de estudar sobre a natureza,
0s animais e 0 corpo humano. Eu também gosto de ler. Eu gosto de ler livros de romance
e também de aventura. Eu acho bem legal. Eu li Marco Polo, Moby Dick e O Pequeno
Principe. Eu também leio os mangas da Turma da M6nica Jovem. Eu também gosto de
livro de gramaética para treinar um pouco o portugués. Eu gosto de ver videos sobre
desenho e também sobre coisas novas de Ciéncias. Os alunos acham que eu sou a mais
inteligente da sala, essas coisas. Estudar me deixa feliz. Quando o professor passa
atividade, eu gosto muito de fazer. Nas atividades, eu sou muito participante. Eu sinto
mais davida em Matematica. A Matematica é como se fosse, assim, 0 maior problema
que eu tenho. Em algumas matérias que a professora passa, algumas vezes € muito
dificil e outras vezes € normal. Em algumas matérias, eu sinto muita ddvida e em outras

nem tanto assim. (E2-AHSD/TDAH)
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Apoio da Familia no Desenvolvimento do Talento das Superdotadas e do(a)
Superdotado(a) com TDAH

Foi destacado pelos(as) participantes que o apoio da familia é de fundamental
importancia para o desenvolvimento do talento e para o fortalecimento das areas de interesse
das superdotadas e do(a) superdotado(a) com TDAH, especialmente no que se refere ao suporte
emocional e financeiro e também a participacdo ativa dos pais na vida escolar do filho(a).

Seguem os relatos de professores(as), familiares e dos préprios estudantes.

Todas as vezes que eu ligo e chamo, todos eles [familiares] comparecem. S&o pais bem
presentes e participativos. A nossa comunicacdo &€ bem direta. Eu uso muito o
WhatsApp com eles e ligacdo telefénica. Eu também tenho o habito de fazer duas
reunides com eles por ano ao final de cada semestre para apesentar o trabalho dos alunos
e falar um pouquinho do atendimento para eles. (PAEE-AHSD Educacdo Artistica)

Eles [familiares] participam. Eles vém toda vez que séo chamados e quando a gente tem
qualquer duvida. Quando a gente precisa, eles sempre estdo aqui colaborando. A gente

sempre esté trocando (PAEE-AHSD Ciéncias Exatas).

A M. [E1-AHSD] sempre cita a mée. Entéo, a familia é bem presente. Até quando ela
ganhou o show de talentos, ela falou: “Minha mae sempre disse que eu ia cantar para
as nagdes”. Entdo, o apoio que ela sente na mae foi fundamental para ela poder se

apresentar ali. (PCCI Musica)

Eu tento fazer o que eu posso pela M. [E1- AHSD]. Tudo o que ela precisa, eu estou la
apoiando. Quando eu vou nas reunides, eu ja falo para os professores que eu venho

deixar e venho buscar e que qualquer coisa que precisar é so falar comigo ou mandar
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um bilhete. E assim que eu faco. Tudo que eu puder fazer, eu estou la. Ela ¢ aluna do
professor um ou dois anos no méximo, mas é minha filha para o resto da vida. Eu

sempre estou na escola. Se ela precisa de material, eu providencio. (FAM1)

A minha mée sempre me ajuda me apoiando. Ela sempre se sente muito orgulhosa de

mim. Quando eu peco alguma coisa, a minha mée consegue. Ela vai atras. (E1-AHSD)

A gente [familia] d& apoio. Meu esposo € todo orgulhoso. Quando a N. [E2- AHSD]
ganha algum prémio, nossa, ele dé parabéns e da presente. Ele mostra para todos 0s
amigos e coloca no grupo. Qualquer coisinha que ela ganha, ele tem o maior orgulho.
Nas artes, eu desejo que ela consiga sucesso porque ela falou que quer ser arquiteta. Eu
dou o maior apoio. Se ela ndo conseguir entrar na UnB [Universidade de Brasilia], a

gente paga. Mas, se Deus quiser, ela vai entrar. (FAM2)

Os meus pais sempre elogiaram muito os meus desenhos. Eles me impulsionavam
mesmao a continuar. Meu pai, por exemplo, teve um momento que ele queria me colocar
em um curso de desenho. Ele queria muito que eu aprimorasse ainda mais. Ele falava
que os meus desenhos eram bons, mas que é sempre bom aprimorar ainda mais 0 meu
talento e 0os meus desenhos. Ele que mais me impulsionou a desenvolver essa area de
linguas. Ele apoia muito. A minha irmd me apoia ainda mais. Ela sempre admirou muito

0s meus desenhos. (E2-AHSD)

A gente [pais] apoia muito o F. [E1-AHSD/TDAH]. Tudo o que ele precisa e tudo o
que envolve a escola e a vida dele a gente estd presente, seja numa reunido ou numa

pesquisa para contribuir com esse processo de aprendizagem. A gente apoia F. em tudo
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que ele quer fazer. Eu pergunto do que ele precisa e vou atras. A gente corre atras e vai
ajudando e pesquisando. Sempre que ele vai terminar os slides, ele apresenta para mim.

Ele vai arrumando, mas sempre pede a opinido da gente. (FAM3)

O meu pai sabe que eu gosto de jogar. Entdo, ele compra coisas para eu jogar. Toda vez
que eu preciso da ajuda deles [pais] com alguma coisa, eles sempre me ajudam. Tipo,
eles me ajudam a pesquisar, me ajudam a como pesquisar € a como encontrar o

resultado. (E1-AHSD/TDAH)

Em casa, sempre que possivel, eu gosto de incentivar os meus filhos e falo das minhas
experiéncias. Eu procuro sempre estar incentivando eles na medida do possivel. Eu
contribuo da maneira que eu posso. Assim, eu compro o material para a S. [E2-

AHSD/TDAH]. (FAM4)

A minha méae meio que me apoia mais nessa parte do desenho. Ela sempre elogia 0 meu
desenho quando ela vé, mesmo quando eu fico falando que esté feio. Ela fala para eu
participar das altas habilidades e para eu ndo faltar. Ela fala para eu continuar fazendo
0s meus desenhos e para eu exercitar. O meu pai, algumas vezes, elogia 0 meu desenho
e mostra alguns tipos de técnica que eu poderia aprimorar. Ele, algumas vezes, acha
essas técnicas em videos quando esta vendo celular. Meu avé também desenha. Quando
eu vou na casa dele, ele me mostrava alguns desenhos que ele fazia. Agora, ele fala que
eu ja passei dele e que eu posso continuar fazendo desenho que eu estou indo na forma

correta. (E2-AHSD/TDAH)
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Apoio da Familia na Superacéo das Dificuldades Académicas do(a) Superdotado(a) com
TDAH e dos Estudantes com TDAH

Consoante os(as) participantes, o apoio da familia contribui para auxiliar o(a)
superdotado(a) com TDAH e os estudantes com TDAH na superacgdo de suas dificuldades
académicas, principalmente, no que se refere a atencdo e organizacdo. As maes e a avd
oferecem a esses(as) estudantes suporte para a realizagcdo das atividades escolares, contando
inclusive com a colaboracdo dos seus irmaos(as), além de suporte emocional. Seguem 0s

relatos de familiares e dos(as) proprios(as) estudantes.

A gente pesquisa junto com o F. [E2-AHSD/TDAH]. Eu vou ajudando e tirando as
duvidas do dele, mas, geralmente, ele ndo tem dificuldade no que ele esta fazendo. A
dificuldade € s6 se concentrar. Sempre que ele precisa fazer uma pesquisa, eu vou estar
incentivando porque, como ele tem TDAH, ele fica muito disperso. Entéo, a gente tem

que dar esse apoio: “Vamos! Esta na hora”. (FAM3)

Os meus pais tentam encontrar uma forma de me ajudar. Eles tentam me explicar e

tentam pesquisar para me ajudar a entender. (E1-AHSD/TDAH)

Eu tento ajudar a S. [E2-AHSD/TDAH] dando um pouco do meu tempo para ela,
colocando S. para refazer umas matérias, por exemplo, que ela teve divida na sala de
aula. Eu, as vezes, ajudo ela com a tabuada. Eu falo para ela refazer e ndo esperar sé no
tempo da prova. Falo para ela tirar uma semana e ir estudando. Quando ela tem
dificuldade em matematica, as vezes, o irmao ajuda porque ele € bom em matematica.

Foi assim que ela foi melhorando. (FAM4)
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A minha méde me auxilia meio que ajudando no que eu sinto mais divida. Ela tira um
tempo para ficar me ensinando até eu aprender e saber melhor. Ela volta, algumas vezes,
no assunto para eu entender direitinho. Ela também me fala para eu ir treinando um dia

sim e um dia ndo para saber onde eu sinto mais duvida. (E2-AHSD/TDAH)

Assim, em questdo de matéria, eu procuro saber para tentar ajudar o P. [E1-TDAH].
Quando eu realmente néo sei, eu peco ajuda para a ex-professora dele do reforgo. Eu
falo para ela que ndo lembro dessa matéria e pergunto se ela pode me ajudar a lembrar.
Eu vou para videos da internet ou do YouTube que existem e tém muita coisa boa.

Ent&o, eu procuro ali a matéria. (FAMb)

Eu sempre tive orientacdo da minha méde quando eu tenho alguma dificuldade. (E1-

TDAH)

Eu dou orientacdo para o W. [E2-TDAH]. Eu chamo para conversar e ouco ele. Eu
estou sempre incentivando. Se ele estiver com dificuldade de fazer uma pesquisa, por

exemplo, ele pede ajuda. Eu e a irmd ajudamos. (FAM®6)

No online, eu tinha a minha irma que me explicava bem. Se eu néo entendesse, eu
perguntava para ela. Ela esta fazendo um curso de enfermagem. Ela esta terminando o

Ensino Médio. (E2-TDAH)

Motivacédo e Interesse do Estudante com TDAH na Prética de Atividades Esportivas
Observa-se que um dos estudantes com TDAH possui grande interesse e motivagao

para a pratica de atividades esportivas. O envolvimento do estudante com o esporte contribui
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para a melhoria da sua autoestima e para minimizacao de suas dificuldades socioemocionais e
de atencdo/hiperatividade. Inclusive, ele chegou a ganhar uma competi¢édo no judd, possuindo
grande incentivo da familia e de sua professora de Educagdo Fisica da escola para o
desenvolvimento de suas habilidades na &rea esportiva. Os relatos de FAM5 e de E2-TDAH

ilustram esse aspecto:

O P. [E1-TDAH] joga futebol, handebol, basquete e faz o judd. Ele treina judo desde
0s 14 anos. Ele se destacou no judd. Ele comegou o judo para tentar ajudar no TDAH.
O judé ajuda bastante na concentracéo dele. Na segunda troca de faixa, ele pulou uma
faixa pela dedicacdo dele. No ano seguinte, teve um campeonato, ele nunca tinha
participado, e ele quis participar. Na primeira luta, ele perdeu e j& estava com medo de
ir para a segunda. La na hora, eu disse para ele: “Vocé ja esta aqui, s6 faga o que vocé
sabe fazer e fagca o melhor”. Ele entrou com todo o gas e deu até ippon [golpe perfeito
de judd]. Ai, ele ganhou medalha de prata. Depois disso, ele se inspirou mais ainda e
continua firme e forte no judd. Desde o comeco do ano que ele comecgou a treinar
handebol, ele também esta gostando. A professora incentiva bastante e diz que ele tem
talento no handebol. Eu falo para ele que, se ele quiser continuar, a gente acha uma
escolinha de handebol fora da escola para ele ir treinando. A professora de Educacao
Fisica elogia bastante ele. Ela diz que ele é muito proativo e que ele esta sempre se
destacando. Se ele esta precisando de alguma coisa, como treinar handebol, eu vou com
ele treinar. Se ele precisa de basquete, eu vou treinar com ele. Se precisa de futebol, a

gente vai e passa o dia todo no campo. (FAM5)

Eu gosto de esporte. Eu amo. No momento, eu estou fazendo judd. Eu fago judé desde

0s 14 anos. No judd, eu treino todos os dias. Eu ganhei medalha de prata em uma
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competicdo. Eu ndo tenho palavras porque foi muito emocionante! Ninguém acreditava
em mim. Todo mundo falava que eu n&o ia sair da repescagem, que eu ndo ia me dar
bem e que eu ia ser eliminado na primeira luta, mas eu me superei. Eu dei um ippon,
que é o golpe perfeito. Ai, eu consegui a medalha de prata. Eu também tenho gostado
do futebol e do handebol. A minha professora de Educacgdo Fisica eu posso dizer que
ela é aminha segunda mée. Ela me motiva muito. Ela me fala para eu continuar do jeito
que eu sou porque eu sou um aluno esforcado com muita forca de vontade. Na quadra
da escola, eu me sinto livre e com emocédo. E um lugar de cura, onde eu me curo. Tudo
0 que as pessoas falam para mim eu s6 esqueco fazendo Educacao Fisica. Tipo, que eu
sou ninguém, que eu sou chato, que eu sou arrogante ou que eu sou feio. Parece que
tem alguém me falando assim: “Aqui, € o seu lugar de cura. Vocé tem que esquecer isso
e focar naquele resultado que é o esporte”. Aqui, eu sou bom. (Ver Figura 13 [El-

TDAH])

Figura 13

Desenho do Estudante P. (E1-TDAH) Sobre a Participagdo na Escola
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CAPITULO 6

DISCUSSAO

Este estudo teve como objetivo analisar praticas educacionais utilizadas no processo de
inclusdo de trés grupos—estudantes superdotadas, estudantes superdotados(as) com TDAH e
estudantes com TDAH—, do Ensino Fundamental e Ensino Médio, segundo gestoras escolares,
professores(as), familiares e os(as) préprios(as) estudantes. De maneira geral, os resultados
indicam que, no contexto pesquisado, a adocdo de praticas educacionais inclusivas
(promovidas em prol dos trés grupos de estudantes) é um processo de natureza complexa que
depende de uma multiplicidade de fatores para a sua concretizacdo, dentre os quais destacam-
se: (a) proposicdo e implementacédo de politicas publicas que possibilitam a construcdo de um
ambiente educativo equitativo e plural; (b) oferta de atendimento educacional especializado as
superdotadas e ao(a) superdotado(a) com TDAH visando ao desenvolvimento de suas
potencialidades, de seu talento, de suas areas de interesse e de sua criatividade, bem como o
apoio as suas necessidades emocionais; (c) suporte académico e socioemocional ao(a)
superdotado(a) com TDAH e aos estudantes com TDAH para auxilia-los(las) na superacdo de
suas dificuldades de atencédo, de organizacdo e de comportamento; (d) adocdo da avaliacdo
formativa e das préticas compensatérias para acompanhamento da aprendizagem e do
desenvolvimento do(a) superdotado(a) com TDAH e dos estudantes com TDAH; (e) a
promocado de ac¢des voltadas a formacdo continuada de professores(as) em uma perspectiva
inclusiva; e (f) envolvimento de toda a comunidade escolar (gestoras, professores(as) e
profissionais de apoio especializado), incluindo a participacéo da familia.

Em 2015, as Nagdes Unidas, em parceria com diversos lideres mundiais e com
diferentes povos, propuseram uma agenda 2030 de desenvolvimento sustentavel alicercada em

17 objetivos que visam transformar o nosso mundo a partir de varias acgdes, tais como:
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erradicacdo da pobreza e da fome, promocéo da saude e da educacédo de qualidade, reducdo das
desigualdades e protecdo do meio ambiente e do clima. No que se refere a promocdo da
educacdo de qualidade, um desses objetivos € garantir o acesso a oportunidades equitativas de
aprendizagem ao longo da vida a todos os individuos, a despeito da idade, género, deficiéncia,
raca, etnia, origem, religido, condi¢do econdmica ou outra (Na¢6es Unidas, 2015). No Brasil,
a educacdo inclusiva tem sido compreendida como um meio eficaz de combate as atitudes
discriminatorias, pois permite que todos os estudantes, independentemente de suas condi¢oes
fisicas, cognitivas, sociais ou emocionais, compartilhem o mesmo espaco de ensino-
aprendizagem da classe comum, levando-se sempre em consideracdo o respeito a diversidade
e 0 atendimento as peculiaridades individuais (Ministério da Educacéo, 2008; Presidéncia da
Republica, 1988, 1996, 2021). Nesse sentido, o Plano Nacional de Educacéo, proposto em 2014
(Camara dos Deputados, 2014), institui em sua meta 4: “universalizar, para a populag¢ao de
quatro a dezessete anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, o acesso a Educacdo Baésica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema
educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
especializados, publicos ou conveniados” (p. 55). Percebe-se, portanto, tanto na esfera
internacional quanto nacional, que existe uma preocupacdo com a proposicdo de diretrizes
voltadas & consolidagéo e ao fortalecimento de praticas educacionais inclusivas que almejam,
em ultima instancia, a edificacdo de uma sociedade mais justa, democratica e igualitaria.
Conforme dados do censo escolar realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2022a), no ano de 2022, foram computadas
47,4 milhdes de matriculas nas 178,3 mil escolas de Educacdo Basica brasileiras. Observou-
se, considerando apenas a faixa etaria de quatro a 17 anos, que o percentual de matriculas de

estudantes com deficiéncia, transtorno do espectro autista ou altas habilidades/superdotacao
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em classes comuns vem aumentando gradativamente em a&mbito nacional, passando de 92,0%
em 2018 para 94,2% em 2022. Todavia, embora se reconhecam 0s avancos em termos
quantitativos da inclusdo educacional, é relevante destacar que, de cerca de 47 milhdes de
matriculas na Educacdo Bésica em todo o pais, apenas 26.815 (0,056%) estudantes foram
registrados como superdotado no censo escolar de 2022 (INEP, 2022b). Nesse sentido, salienta-
se que o baixo nimero de estudantes identificados como superdotados pode prejudicar o seu
encaminhamento para servigos e programas especializados voltados ao desenvolvimento de
seu talento e de suas areas de interesse ou a sua exposicao a praticas educacionais direcionadas
a esse grupo, como a aceleracéo de ensino ou a diferenciacao curricular (Fleith, 2022). Com
relacdo aos estudantes com dupla excepcionalidade (dentre os quais 0 superdotado com
TDAH), segundo Nakano (2023), a sua prevaléncia é dificil de se estabelecer devido ao
desconhecimento do quadro pela escola e pela familia e da auséncia de dados no censo escolar
sobre essa subpopulacdo, 0 que pode ocasionar um atendimento parcial as suas necessidades
em virtude da identificacdo de apenas uma das condicdes.

Especificamente no Distrito Federal, unidade da federacdo em que este estudo foi
realizado, observa-se que a Secretaria de Estado de Educacdo (SEEDF) assume um papel de
pioneirismo no cenario brasileiro na instituicdo de politicas publicas destinadas ao atendimento
educacional especializado dos estudantes superdotados. Com base no Modelo dos Trés Anéis
proposto por Renzulli (1978, 1986), a SEEDF oferece a esses estudantes, ha mais de 40 anos,
atividades de enriquecimento nas salas de recursos de altas habilidades/superdotagdo—nas
areas académica e de talento artistico—com o propdsito de fornecer-lhes suporte para o
desenvolvimento de seu potencial superior (Renzulli, 1988; SEEDF, 2010). Apesar desse
avanco, ressalta-se que a SEEDF néo disponibiliza em seus documentos oficiais (SEEDF,
2010, 2022b), ou em sua pagina na internet (SEEDF, 2023), informagdes referentes ao niumero

de superdotados identificados em sua rede de ensino. Entretanto, deve ser sublinhado que a
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divulgacdo desses dados é de fundamental importancia para que a equipe escolar ofereca a
esses estudantes, especialmente na classe comum inclusiva, um ensino estimulante que
considere suas habilidades, caracteristicas e interesses (Fleith, 2018, 2022; Gubbins et al.,
2021; Silverman, 2018). Ressalta-se que a propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (redagéo dada pela Lei n® 13.234, de 2015) determina que a Unido, em colaboracédo
com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, deve estabelecer diretrizes e procedimentos
para identificacdo, cadastramento e atendimento, na Educagdo Bésica e na Educacao Superior,
de estudantes com altas habilidades/superdotacdo (Presidéncia da Republica, 1996).

De acordo com Del Siegle (2023), atividades pouco desafiadoras podem provocar no
superdotado a denominada condi¢do underachievement, descrita como uma discrepancia entre
o desempenho esperado desse individuo (potencial) e a sua performance real em termos de
rendimento académico. Para evitar que essa condicdo se manifeste, o passo inicial é a
identificacdo adequada da superdotacéo e, posteriormente, a proposicdo de préaticas educativas
embasadas em “contetido complexo, avangado e significativo, fornecido por um professor
experiente por meio de um curriculo e instrucéo de alta qualidade em um ritmo apropriado com
suporte e feedback” (p. 89). Quanto aos superdotados com TDAH, pesquisa conzudida por
Gomez et al. (2020) concluiu que esses individuos apresentam escores mais elevados para a
maioria dos sintomas de desatengéo e hiperatividade/impulsividade em comparacdo com 0s
superdotados sem o transtorno, sugerindo que uma alta proporcdo dos superdotados
identificados como underachievers podem apresentar diagnéstico de TDAH.

No caso especifico das superdotadas e do(a) superdotado(a) com TDAH que
participaram deste estudo, constatou-se que identificacdo desses(as) estudantes foi favorecida
pela atuacdo conjunta dos(as) diferentes profissionais que compdem a equipe da sala de
recursos de altas habilidade/superdotacdo: itinerante, psicloga e professores(as)

especializados(as). As visitas conduzidas pela itinerante nas diversas escolas da rede regular
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de ensino da SEEDF viabilizaram o encaminhamento de uma superdotada e de uma
superdotada com TDAH para atendimento na area de talento artistico, enquanto a psicéloga e
os(as) professores(as) especializados(as) foram responsaveis por avaliar cada um(a) dos(as)
quatro estudantes quanto as suas caracteristicas, preferéncias e potencialidades durante e ap6s
0 periodo de observacao para ingresso na sala de recursos, considerando-se que a avalia¢do do
superdotado é um processo dindmico e continuo que ndo se resume a sistematica da
identificacdo inicial (Alencar & Fleith, 2001; Fleith, 2018). Percebe-se que a identificacdo
apropriada, tempestiva e continuada da superdotacdo oportunizou a esses(as) estudantes a
oferta de um ensino condizente com suas necessidades individuais de aprendizagem no proprio
atendimento e também na classe comum inclusiva, j& que, de maneira geral, a escola propicia
a todos(as) eles(as) um ensino diversificado baseado no fortalecimento de suas areas de
interesse e de suas habilidades individuais. Nesse sentido, sublinha-se que o foco da avaliacéo
do estudante superdotado deve ser 0 mapeamento de suas caracteristicas cognitivas, sociais,
emocionais e académicas de modo a orientar a equipe escolar sobre as estratégias educacionais
que podem favorecer o seu desenvolvimento integral e a sua aprendizagem significativa (Dai,
2020; Fleith, 2018; Fleith & Prado, 2022).

No que diz respeito a identificacdo dos(as) superdotados(as) com TDAH que
participaram deste estudo, € importante salientar que, em ambos 0s casos, 0 reconhecimento
das duas condicOes aconteceu precocemente e praticamente de modo simultaneo, ratificando a
competéncia dos(as) diferentes profissionais da sala de recursos de altas
habilidades/superdotacdo tanto na compreensdo das habilidades e potencialidades desses(as)
estudantes quanto no apontamento de suas possiveis dificuldades relacionadas ao transtorno
(atencdo, concentracdo e organizagdo). Na literatura, a identificacdo do superdotado com
TDAH tem sido descrita como um processo complexo e bastante desafiador para profissionais

e professores devido a diversidade de interacdes possiveis entre as duas condi¢des (Mullet &
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Rinn, 2015; Zaia et al., 2021), bem como & sobreposicdo entre as sobre-excitabilidades
imaginativa e psicomotora da superdotacdo e os sintomas do transtorno (Al-Hroub & Krayem,
2020; Rinn & Reynolds, 2012). Diante desse desafio, Ourofino (2007) esclarece que, em uma
perspectiva inclusiva, a avaliagcdo da dupla excepcionalidade deve ser realizada por uma equipe
que conhega as caracteristicas da superdotacdo e que também esteja atenta as manifestacoes
cognitivas, socioemocionais e comportamentais do transtorno, jA que o processo avaliativo
dessa condi¢do ndo possui um modelo ou um critério pré-definido (Tentes et al., 2016).
Estudos empiricos que analisaram a relacdo entre TDAH e quociente de inteligéncia
(QI) evidenciam que as caracteristicas e os sintomas do transtorno se manifestam de modo
semelhante nos individuos com elevada inteligéncia e também naqueles com inteligéncia
média, dificultando a identificacdo da superdotacdo pela familia e pela escola (Cadenas et al.,
2020; Katusic et al., 2011; Minahim & Rohde, 2015). Nessas circunstancias, geralmente, os
sintomas do TDAH mascaram a superdotacdo e o individuo tende a ser reconhecido apenas
pela manifestacdo dos atributos do transtorno, haja vista o aumento da exteriorizagdo de suas
dificuldades socioemocionais e a reducéo do seu desempenho académico para niveis medianos
(Mullet & Rinn, 2015). Pelos motivos enumerados, reitera-se que a identificacdo da dupla
excepcionalidade deve ser conduzida por profissionais experientes que considerem, a0 mesmo
tempo, os aspectos relacionados a superdotacdo e ao TDAH a partir de maltiplos instrumentos
(testes psicométricos, questionarios, checklists, escalas, analise de portfélios, elaboracdo de
produtos, observagdes e entrevistas) e de diversas fontes de informacgéo: professores,
familiares, colegas e os préprios estudantes (Alencar & Fleith, 2001; Almeida et al., 2013;
Fleith, 2018, 2022; Foley-Nicpon & Kim, 2018; Francois-Sévigny et al., 2022; Josephson et
al., 2018; Nakano, 2023; Pereira, 2021; Pfeiffer & Prado, 2021). Conforme Webb et al. (2007),
0 atendimento educacional voltado aos individuos com dupla excepcionalidade precisa

contemplar a estimulacdo de suas habilidades superiores e intervengdes direcionadas a



176

superacdo de suas dificuldades ocasionadas pelo transtorno, de forma concomitante, com o
proposito de potencializar seus pontos fortes e de minimizar suas possiveis fragilidades. Caso
esses estudantes ndo sejam identificados e suas necessidades especificas de aprendizagem néo
sejam atendidas, eles podem apresentar sentimentos acentuados de fracasso ou frustracdo em
virtude da dualidade existente entre as suas limitagdes e o seu elevado potencial (Baum, 2009;
Bianco et al., 2009).

Além disso, os resultados deste estudo indicam, em consonancia com a totalidade dos
relatos, que a participacdo das superdotadas e do(a) superdotado(a) com TDAH na sala de
recursos de altas habilidades/superdotacéo oferece suporte adequado para o fortalecimento de
suas potencialidades ao proporcionar-lhes atividades estimulantes que impulsionam o
desenvolvimento de seu talento. Inclusive, as duas superdotadas, com o incentivo e 0 apoio
dos(as) professores(as) do atendimento e da familia, venceram concursos de desenho
promovidos no contexto nacional e/ou internacional, enquanto a superdotada com TDAH
apresenta, segundo relato do professor da sala de recursos de altas habilidades/superdotagéo na
area de talento artistico, um desempenho impecavel em suas produc¢des. Desse modo, Renzulli
(2021a) enfatiza que o principal objetivo da educacdo dos superdotados ¢ “expandir o
reservatorio de pessoas que contribuirdo para inovacdes criativas nas artes e ciéncias e para
todas as areas do empreendimento humano destinadas a tornar o mundo um lugar melhor” (p.
2), 0 que reforga a importancia das redes de ensino oferecerem programas direcionados ao
atendimento de estudantes com variados interesses e com perfis académicos, cognitivos e
socioemocionais heterogéneos, como é o caso dos individuos com dupla excepcionalidade
(Renzulli, 2020).

Percebe-se, com base nos relatos de gestoras escolares, professores(as), familiares e
dos(as) proprios(as) estudantes, que os modelos teoricos adotados pela SEEDF fornecem

subsidios adequados para o atendimento das superdotadas e do(a) superdotado(a) com TDAH
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que participaram deste estudo, uma vez que propiciam a esses(as) estudantes experiéncias de
aprendizagem enriquecedoras que estimulam o desenvolvimento das suas habilidades
superiores, 0 seu envolvimento com a tarefa e a sua criatividade a partir de atividades e projetos
e atividades que consideram os seus interesses individuais. Por serem flexiveis e dindmicos, o
Modelo dos Trés Anéis da Superdotacdo (Renzulli, 2012, 2016c, 2021; Renzulli & Reis, 2020,
2021) e 0 Modelo Triédico de Enriquecimento (Renzulli, 2012, 2016b, 2021b; Renzulli & Reis,
2020) tém sido amplamente adotados em diferentes programas de atendimento ao superdotado
em diversos paises, dentre os quais o Brasil (Alencar et al., 2019). Estudo empreendido por
Carneiro e Fleith (2017), a partir do mapeamento de 50 programas de atendimento a estudantes
superdotados nas cinco regides brasileiras, destacou que a maior parte dos programas nacionais
utiliza os referidos modelos para embasar suas praticas de atuacdo. Consoante relato de uma
das superdotadas que participou do presente estudo: “Nas altas habilidades, eu gosto de soltar
a minha criatividade porque eu fico inspirada”, o que corrobora a concepg¢ao tedrica empregada
pelo programa de atendimento da SEEDF em que a superdotagdo € entendida como um
fendmeno multidimensional que se manifesta em certas pessoas, em determinados momentos
e sob certas circunstancias mediante as inter-relacGes estabelecidas entre o individuo e o
ambiente no qual estéa inserido (Fleith et al., 2021; Fleith & Prado, 2022; Renzulli, 2016c;
Renzulli & Reis, 2020).

Vale ressaltar que a sala de recursos de altas habilidades/superdotacdo também
contribui significativamente para o desenvolvimento socioemocional das superdotadas e do(a)
superdotado(a) com TDAH participantes deste estudo, visto que o ambiente do atendimento
colabora de maneira positiva para o fortalecimento da sua autoestima e para a sua socializacao
com pares que possuem interesses semelhantes aos seus. Inclusive, em conformidade com
relatos de professores(as) e familiares, a psicéloga do programa, na medida do possivel, oferece

a esses(as) estudantes suporte no enfrentamento de suas possiveis dificuldades sociais e/ou
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emocionais. Em vista disso, é relevante considerar que, ao longo das Ultimas décadas,
pesquisadores tém chamado atencdo para a necessidade de se investir na promoc¢éo do bem-
estar psicoldgico dos superdotados, uma vez que apenas os fatores cognitivos e académicos
néo séo suficientes para promover os comportamentos de superdotacéo (Cross & Cross, 2017,
Dixon, 2022; Olszewski-Kubilius et al., 2019; Peterson, 2015; Renzulli, 2012, 2016a, 2020,
2021b; Renzulli & Reis, 2021; Rinn & Majority, 2018; Subotnik, 2015; Subotnik et al., 2021).
Nessa direcdo, Renzulli (2012, 2016a, 2020) e Subotnik et al. (2011, 2012) argumentam que,
para transformar o potencial em desempenho, o superdotado também precisa desenvolver e/ou
aprimorar determinadas caracteristicas relacionadas as habilidades psicossociais, pois,
comumente, esses individuos, em busca de sua autorrealizagdo, ocupam posicdes de lideranca
nos diferentes contextos sociais que requerem a adog¢do de uma postura ética perante a
coletividade (Renzulli, 2016a, 2012, 2020).

Diante do exposto, é possivel observar que, certamente, o atendimento da sala de
recursos de altas habilidades/superdotacdo desempenha uma funcdo importante na
identificacdo das potencialidades, na promogdo do talento e no desenvolvimento
socioemocional das superdotadas e do(a) superdotado(a) com TDAH que participaram deste
estudo, considerando suas habilidades na area académica ou artistica. Porém, chama-se atencéo
para a necessidade de um maior investimento governamental neste programa, visando a
ampliacéo de suas a¢des para o atendimento a estudantes que apresentam outras habilidades e
areas de interesse, como esportes, musica, danca, fotografia, lideranca ou tecnologia. No
decorrer da pesquisa, ficou evidente que um dos estudantes com TDAH manifesta
potencialidades que podem ser desenvolvidas nos esportes (judd, handebol, futebol e basquete),
sugerindo uma possivel dupla excepcionalidade, mas, formalmente, seu encaminhamento para
a sala de recursos de altas habilidades/superdotacao foi prejudicado pelo fato do programa nao

oferecer suporte para estudantes com essas caracteristicas. Em consonancia com Dixson et al.
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(2020), um sistema de identificacdo abrangente possibilita que estudantes com uma maior
diversidade de habilidades e potenciais sejam atendidos, 0 que contribui para a democratizagao
do acesso ao servigco por meio da inclusdo de individuos com perfis e interesses heterogéneos.

No que concerne especificamente ao desempenho académico, as fungdes executivas e
as questBes socioemocionais do(a) superdotado(a) com TDAH e dos estudantes com TDAH,
notou-se, a partir dos relatos de professores(as), familiares e dos(as) prdprios estudantes, que
0 grupo dos estudantes com TDAH apresenta limitacdes mais intensas e persistentes do que o
grupo do(a) superdotado(a) com TDAH referentes a esses aspectos, indicando, de modo
convergente com a literatura, que a superdotacdo pode estar funcionando como um fator de
protecdo diante dos desafios provocados pelo transtorno (Arizaga et al. 2016; Foley-Nicpon et
al., 2012; May et al., 2021; Mullet & Rinn, 2015; Ourofino & Fleith, 2005; Zaia et al., 2021).
Estudos empiricos evidenciam ainda que, usualmente, os individuos com TDAH exibem, ao
longo de sua trajetoria escolar e de desenvolvimento, dificuldades acentuadas relacionadas a
atencao/hiperatividade, impulsividade, organizacdo e aprendizagem (Abrado & Elias, 2022;
Chawla et al., 2022; Kamal et al., 2021; Kofler et al., 2018; Paiano et al., 2019; Watson et al.,
2015), o que também foi observado no grupo de estudantes com TDAH que participou deste
estudo.

De acordo com os relatos de gestoras escolas, professores(as) e familiares, esses dois
grupos contam com suporte sistematico da escola, dos(as) profissionais de apoio especializado
(professores(as) da sala de recursos de altas habilidades/superdotacdo ou da sala de apoio a
aprendizagem) e de seus professores(as) da classe comum inclusiva para auxilia-los(las) no
enfrentamento e na superagcdo desses desafios, principalmente, por meio do emprego da
avaliacdo formativa e da adocdo de praticas compensatorias, tais como: (a) flexibilizacdo do
tempo para realizacédo das tarefas escolares e das avaliagdes, (b) adaptacdes dos contetdos, (c)

diminuicdo da extensdo das atividades, (d) sistematizacdo de uma rotina de estudos, (e)
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realizacdo das atividades de modo oral, e (f) utilizacdo de técnicas de estudo para melhoria das
funcgdes executivas. Similarmente, orientacbes pedagogicas dirigidas a subsidiar o trabalho de
professores no atendimento a estudantes com TDAH—elaboradas por organizagdes
governamentais e ndo governamentais em diferentes paises—também preconizam que a
utilizacdo de tais praticas contribui positivamente para apoiar esses individuos em seus
processos especificos de aprendizagem e de desenvolvimento e, por conseguinte, para sua
inclusdo académica e social (Associacdo Brasileira de Déficit de Atencdo, 2014; CADDRA,
2020; Fundacion Cantabria Ayuda al Déficit de Atencion e Hiperactividad, 2012; Gobierno
del Principado de Asturias, 2014; Ministry of Education and the British Columbia School
Superintendent’s Association, 2011; OCDE, 2020; United States Department of Education,
2006). Referente aos processos avaliativos da aprendizagem para o Ensino Fundamental e
Médio, € relevante realcar que, na concepcdo curricular da SEEDF (2018, 2020), a avaliagdo é
compreendida como “um processo permanente em construgdo, tem um carater processual e
continuo e adquire o carater concomitante de orientacdo e reorientagdo da aprendizagem”
(SEEDF, 2020, p. 44). Nessa perspectiva, depreende-se que 0 modelo de avaliacdo formativa
adotado pela SEEDF (2018, 2020) também favorece a inclusdo educacional dos trés grupos de
estudantes participantes deste estudo, na medida em que possibilita o atendimento as suas de
necessidades individuais e a compreensédo de suas peculiaridades.

No contexto pesquisado, no tocante ao uso de medicamentos para apoiar o(a)
superdotado(a) com TDAH e os estudantes com TDAH em suas dificuldades de
atencao/hiperatividade, foi observado, a partir dos relatos de uma das gestoras escolares e de
professores(as), que o suporte medicamentoso é empregado, quando necessario, e com a devida
avaliacdo e acompanhamento por profissionais da area de salde, considerando-se sempre 0
respeito as singularidades de cada individuo. Na visdo de apenas duas familiares, o

medicamento (especificamente a Ritalina—metilfenidato) oferece auxilio a esses dois grupos
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de estudantes, principalmente, quanto & melhoria da sua capacidade de concentra¢do. Tendo
isso em vista, compreende-se que o suporte medicamentoso para esses(as) estudantes é adotado
de modo bastante criterioso pela escola, pois sdo priorizadas as estratégias de natureza
pedagogica para subsidid-los(las) no enfrentamento de suas dificuldades relacionadas ao
transtorno. Na atualidade, outros estudos também tém ressaltado que, de fato, o uso de
medicamentos ndo deve ser a primeira linha de acdo no manejo escolar dos sintomas de TDAH,
devendo ser empregadas, prioritariamente, as intervenc@es de carater ndo-farmacoldgico que
estejam embasadas em metodologias ativas e individualizadas da aprendizagem (Caye et al.,
2018; Drechsler et al., 2020; Guerin et al., 2019; Kollins, et al., 2006; Latorre-Cosculluela et
al., 2018; Silva et al., 2020; Wigal, et al., 2006).

Os resultados revelam ainda que, no contexto investigado, a implementacdo de praticas
educacionais inclusivas (viabilizadas em prol dos trés grupos de estudantes) € um processo de
natureza complexa porque depende do envolvimento e da participagdo dos diversos atores
envolvidos: gestoras escolares, professores(as), profissionais de apoio especializado e
familiares. Verificou-se que, no caso das superdotadas e do(a) superdotado(a) com TDAH, a
escola e a familia estiveram empenhadas em oferecer-lhes suporte para o desenvolvimento de
suas potencialidades, de seu talento e de suas areas de interesse, além de contribuirem
positivamente para o fortalecimento da sua autoestima e para a promocao da sua criatividade.
No que tange especificamente ao grupo do(a) superdotado(a) com TDAH e dos estudantes com
TDAMH, foi possivel notar que os(as) diferentes profissionais da escola, com a colaboracgéo da
familia, possibilitaram a esses(as) estudantes apoio adequado para superacdo de suas
dificuldades de atencdo, concentracdo e organizacdo—por meio da adocdo das praticas
compensatorias e do emprego da avaliagdo formativa da aprendizagem—, ao mesmo tempo em
que estiveram comprometidos(as) em prestar-lhes auxilio para o enfrentamento de suas

dificuldades socioemaocionais, em especial no caso dos estudantes com TDAH.
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Na contemporaneidade, a literatura tem indicado que a concretizacdo de préticas
educacionais inclusivas deve ser alicercada no engajamento de toda a comunidade escolar em
parceria com a familia, visando a edificacdo de um ambiente educativo que seja receptivo a
diversidade, que respeite as caracteristicas individuais e que crie condi¢des de aprendizagem e
de desenvolvimento para todos os estudantes nos aspectos intelectual, académico, social e
emocional, ao invés de uma educagdo padronizada que estabelece modelos curriculares
estaticos e homogéneos que devem ser seguidos rigidamente e indiscriminadamente (Caimi &
Luz, 2018; Coutinho-Souto & Fleith, 2022b; Fleith, 2022; Kozleski et al., 2015; Page et al,
2022; Tomlinson 1999, 2001). No que diz respeito a participacdo da equipe gestora na
promocado dessas praticas, diferentes estudos tém salientado que o gestor escolar assume um
papel de lideranca na construcdo de uma cultura que responda de forma positiva a diferenca,
uma vez que, em ambito local, ele é responsavel por impulsionar o esfor¢o, 0 comprometimento
e a cooperacao da equipe de trabalho em beneficio da inclusdo de cada estudante (Freitas &
Oliveira, 2021; Khaleel et al., 2021; Pazey & Combes, 2020; Sant’Ana, 2005; Tezani, 2017).
De maneira anéloga, os resultados deste estudo assinalam que, na realidade investigada, a
atuacdo das gestoras escolares favorece a implementacado de tais praticas por meio do estimulo
a formacdo continuada de professores em uma perspectiva inclusiva nos momentos de
coordenacdo pedagdgica coletiva, do incentivo ao emprego da avaliacdo formativa da
aprendizagem dos(as) estudantes, do encorajamento dos(as) professores(as) para a utilizagdo
das praticas compensatorias, e do apoio as acdes desenvolvidas pelos(as) professores(as) da
sala de recursos de altas habilidades/superdotacdo, da sala de apoio a aprendizagem e/ou da
classe comum inclusiva em favor dos trés grupos de estudantes que participaram deste estudo,
tendo sempre em consideracdo as especificidades individuais.

Quanto a colaboracéo dos(as) professores(as) que participaram do presente estudo, 0s

resultados sinalizam que esses(as) profissionais procuram adotar uma proposta inclusiva em
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sua pratica educativa em beneficio dos trés grupos de estudantes investigados, pois, via de
regra, eles(as) se mostraram dispostos(as) a (a) colaborar com o desenvolvimento das
potencialidades, dos interesses e do talento das superdotadas e do(a) superdotado(a) com
TDAMH; (b) promover as adapta¢des pedagdgicas necessarias para auxiliar o(a) superdotado(a)
com TDAH e os estudantes com TDAH em suas dificuldades de atencdo, concentracéo e
organizacao; (c) utilizar préaticas avaliativas formativas em prol dos(as) seus(suas) estudantes;
e (d) contribuir para o bem-estar dos(as) estudantes no ambiente escolar, bem como para a
promocdo de seu desenvolvimento socioemocional saudavel. No que se refere a formacéao
continuada sobre educacéo inclusiva, superdotagédo e/ou TDAH, constatou-se que somente
os(as) professores(as) da sala de recursos de altas habilidades/superdotacdo e da sala de apoio
a aprendizagem—todos(as) eles(as) com larga experiéncia profissional—possuem formacao
especifica sobre tais teméticas realizada por meio de: (a) cursos de pos-graduacdo lato sensu,
(b) cursos de capacitagdo profissional promovidos pela Escola de Aperfeicoamento dos
Profissionais da Educacéo da SEEDF, ou (c) cursos de extensdo oferecidos, por exemplo, pela
Universidade de Brasilia. Em contrapartida, os(as) professores(as) da classe comum inclusiva
demonstram uma formacdo limitada sobre tais aspectos, ja que contam apenas com
capacitacOes oferecidas durante as coordenacdes pedagdgicas da escola para auxilia-los(las) no
atendimento aos(as) estudantes com tais caracteristicas. Assim, no contexto pesquisado,
percebe-se a necessidade de um maior investimento da escola e da SEEDF na formacéo
continuada dos(as) professores(as) que atuam, principalmente, na classe comum inclusiva para
promocdo do atendimento a esses trés grupos de estudantes.

Pesquisas empiricas conduzidas em diferentes paises reforcam que a formacgédo de
professores, quer seja inicial ou continuada, é imprescindivel para a atuacdo qualificada desses
profissionais no estabelecimento de praticas educacionais inclusivas bem-sucedidas (Garcia-

Barrera & De La Flor, 2016; Prais & Vitaliano, 2022; Song, 2016; Soares et al., 2023; Trivifio-
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Amigo et al., 2022; Vandervieren & Struyf, 2021; Wechsler & Suarez, 2016). De acordo com
os resultados encontrados por Song (2016), professores que participam de atividades de
capacitacdo acerca da inclusdo, geralmente, demonstram atitudes mais positivas com relagéo a
essa temética, o que ratifica a importancia de acbes direcionadas a formacdo desses
profissionais no atendimento a estudantes com perfis e necessidades variadas de aprendizagem
e de desenvolvimento. No caso especifico dos superdotados, estudo empreendido por Wechsler
e Suarez (2016), com 170 estudantes do dltimo ano do curso de Pedagogia de duas
universidades privadas e trés universidades estaduais brasileiras, constatou que os futuros
professores ndo estdo sendo adequadamente preparados durante a graduagé@o para ensinar 0s
estudantes com altas habilidades/superdotacdo em suas salas de aula. No presente estudo, uma
das professoras da classe comum inclusiva também destacou que, em sua formacdo inicial na
graduacdo, aspectos referentes as praticas educacionais inclusivas foram abordados apenas de
maneira superficial, o que indica a necessidade das instituicdes de ensino superior brasileiras
passarem a inserir em seus curriculos conhecimentos sobre as caracteristicas dos diversos
publicos da educacéo especial, o que, certamente, engloba os superdotados. Quanto a formacao
para o atendimento aos estudantes com TDAH, estudo de revisdo sistematica de literatura e
meta-analise realizado por Ward et al., (2020), com base em 29 e 22 artigos respectivamente,
concluiu que as intervencdes de treinamento de professores sobre 0 TDAH melhoram o seu
conhecimento acerca do transtorno. Depreende-se, portanto, com fundamento nos resultados
de pesquisas apresentados, que os processos de formacdo de professores sdo um pilar
indispensavel a materializacdo de praticas educacionais inclusivas exitosas.

Referente ao envolvimento da familia, foi possivel verificar que, de modo consensual,
ha comprometimento em oferecer suporte as necessidades cognitivas, académicas e
socioemocionais dos trés grupos de estudantes que fizeram parte deste estudo, o0 que, sem

duvida, contribui favoravelmente para a sua inclusdo no contexto escolar. De acordo com 0s
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relatos de todos(as) os(as) participantes, as familias das superdotadas e do(a) superdotado(a)
com TDAH oferecem um forte apoio para o desenvolvimento das suas potencialidades e do
seu talento, especialmente no que diz respeito ao provimento de recursos financeiros e a
participacdo ativa na vida escolar do(a) filho(a). Quanto as familias do(a) superdotado(a) com
TDAH e dos estudantes com TDAH, notou-se um firme empenho para auxilia-los,
principalmente, na realizagdo das atividades escolares em virtude das suas limitagdes de
atencdo e organizacdo, além de apoio referente as suas dificuldades emocionais.
Particularmente no caso dos superdotados, 0 ambiente familiar tem sido compreendido como
um fator primordial para que o desenvolvimento do talento aconteca, ja que, usualmente, a
familia é a primeira fonte de estimulo e de motivacgdo para que os interesses desses individuos
se manifestem (Aspesi, 2007; Chagas & Fleith, 2011; Dixson et al., 2020; Fleith, 2018;
Olszewski-Kubilius, 2016, 2018). Na mesma dire¢éo, Delou (2007a) enfatiza que “toda crianga
possui potencialidades, capacidades e talentos inscritos nas experiéncias humanas, que serdo
desenvolvidos conforme as oportunidades que lhes sejam oferecidas inicialmente pela familia”
(p. 131).

Em face do exposto, é possivel perceber que, no contexto investigado, seguramente, ha
um grande empenho da equipe escolar na promocdo de acles voltadas a inclusdo das
superdotadas, do(a) superdotado(a) com TDAH e dos estudantes com TDAH que fizeram parte
deste estudo, considerando as especificidades educativas apresentadas por cada um(a)
desses(as) estudantes. Todavia, € importante sublinhar que, no decorrer da pesquisa, foram
constatados dois episodios de bullying envolvendo uma das superdotadas e um dos estudantes
com TDAH, o que evidencia a necessidade do planejamento e da execucdo de projetos
pedagogicos permanentes destinados a desenvolver nos estudantes valores de respeito,
tolerancia e empatia, atitudes indispensaveis para a constru¢cdo de um ambiente escolar

acolhedor que reconhece a diversidade e que aceita as diferencas. Nos ultimos anos, tem-se
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verificado um crescimento dos episodios de bullying nas escolas, o que traz consequéncias
graves para todos o0s que estdo direta ou indiretamente ligados a essa préatica, seja como autor,
vitima, vitima/autor ou testemunha de bullying. Em virtude das varias consequéncias negativas
ocasionadas pelo bullying para todos os envolvidos (transtornos de ansiedade, depresséo, fobia
escolar, agressividade, medo, tristeza, dentre outras), € imprescindivel que a escola esteja em
constante alerta no combate a essa pratica com a intencdo de possibilitar o bem-estar
socioemocional de todos os estudantes (Arantes-Brero et al., 2022; Dalosto & Alencar, 2013,
2016; Rondini & Silva, 2022).

Por fim, com base nos resultados encontrados, é possivel constatar que a adocdo de
praticas educacionais inclusivas, voltadas a promocdo do desenvolvimento cognitivo,
académico e socioemocional dos trés grupos de estudantes investigados, € um processo de
natureza complexa porque depende de multiplos fatores para a sua concretizacdo:
implementacdo de politicas publicas, oferta de atendimento educacional especializado as
superdotadas e ao(a) superdotado(a) com TDAH, suporte académico e socioemocional ao(a)
superdotado(a) com TDAH e aos estudantes com TDAH, adoc¢édo da avaliacdo formativa e das
praticas compensatérias para o(a) superdotado(a) com TDAH e os estudantes com TDAH,
formacéo continuada de professores e envolvimento de toda a comunidade escolar e da familia.
No caso especifico das superdotadas e do(a) superdotado(a) com TDAH, fica evidente que,
sem essa rede sistematizada de apoio, esses(as) estudantes ndo teriam condigdes de se
desenvolver por conta propria, contribuindo, portanto, para combater mitos e preconceitos em
relacdo ao superdotado, como a ideia equivocada de que a superdotacdo é uma caracteristica
inata e que esses individuos ndo precisam de servicos especializados para atendé-los em suas
necessidades de aprendizagem e de desenvolvimento. Com relacdo ao(a) superdotado(a) com
TDAH e aos estudantes com TDAH, percebe-se que a inter-relacdo de todos esses fatores

colabora positivamente para auxilid-los(las) em suas dificuldades de aten¢éo, concentracao e
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organizacao, principalmente, por meio do emprego das praticas compensatorias e da avaliagdo
formativa. Certamente, intervencgdes eficazes de natureza pedagdgica contribuem para que o
suporte medicamentoso seja utilizado de maneira criteriosa no contexto escolar, levando-se
sempre em consideracao as necessidades de cada individuo e a avaliacdo e 0 acompanhamento
realizado pelos profissionais da area de satde.

Como limitagcOes deste estudo, podem ser apontados 0S seguintes aspectos: (a) a
quantidade limitada de estudantes de cada grupo investigado, ndo sendo possivel incluir
participantes de todas as CoordenacOes Regionais de Ensino do Distrito Federal; (b) a
utilizacdo de uma amostra por conveniéncia, ndo representativa de cada um dos grupos de
estudantes investigados; (c) a impossibilidade de entrevistar um maior nimero de
professores(as) da classe comum inclusiva, tendo em vista a quantidade elevada de
professores(as) que cada um(a) dos(as) estudantes possuia no momento da pesquisa; (d) a ndo
inclusdo de psicologos(as) e professores(as) itinerantes da sala de recursos de altas
habilidades/superdotacdo dentre os profissionais que foram entrevistados, dada a sua
importancia para o atendimento das necessidades de aprendizagem e de desenvolvimento das
superdotadas e do(a) superdotado(a) com TDAH; e (e) a inviabilidade de realizar observacdes
dos trés grupos de estudantes nos ambientes da classe comum inclusiva, da sala de recursos de
altas habilidades/superdotacdo e/ou da sala de apoio a aprendizagem, em virtude da limitacdo
de tempo para conducdo e finalizagdo do estudo. Entretanto, ainda assim, os resultados
forneceram um panorama detalhado das préticas educacionais inclusivas adotadas para o
atendimento dos trés grupos de estudantes a partir da perspectiva de gestoras escolares,
professores(as) da sala de recursos de altas habilidades/superdotacéo, professora da sala de
apoio a aprendizagem, professores(as) da classe comum inclusiva, dos(as) familiares e dos(as)
proprios(as) estudantes, considerando mudltiplas fontes de informacdo (entrevistas

semiestruturadas com todos(as) os(as) participantes, entrevistas mediadas pela producéo de
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desenho livre com os(as) estudantes e analise documental da trajetéria escolar e de
desenvolvimento dos(as) estudantes) e a participagdo de estudantes superdotadas e
superdotado(a) com TDAH tanto da area académica quanto de talento artistico. Ademais, esta
pesquisa evidenciou as estratégias pedagdgicas que podem ser empregadas no contexto escolar
para promover o desenvolvimento cognitivo, académico e socioemocional dos trés grupos de

estudantes, considerando as necessidades especificas de aprendizagem de cada um(a) deles(as).
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CAPITULO 7

CONCLUSOES E IMPLICACOES DO ESTUDO

Ao analisar préticas educacionais utilizadas no processo de inclusdo de trés grupos—

estudantes superdotadas, estudantes superdotados(as) com TDAH e estudantes com TDAH—,

do Ensino Fundamental e Ensino Médio, segundo gestoras escolares, professores(as),

familiares e os(as) préprios(as) estudantes, as principais conclusdes que emergiram deste

estudo foram:

1.

2.

A adocédo de préaticas educacionais inclusivas € um processo de natureza complexa
determinado por multiplos fatores associados tanto ao contexto escolar quanto familiar.
A politica pablica de educacdo inclusiva da SEEDF favorece a implementacdo de
praticas educacionais promovidas em prol dos trés grupos de estudantes, na medida em
que conta com a colaboracdo de diversos profissionais especializados (psic6logos e
pedagogos da equipe especializada de apoio a aprendizagem; orientadores
educacionais; professores, psicologos e itinerantes das salas de recursos de altas
habilidades/superdotagdo; e professores das salas de apoio a aprendizagem) para
oferecer-lhes suporte em suas necessidades especificas de aprendizagem e de
desenvolvimento.

O atendimento educacional especializado da sala de recursos de altas
habilidades/superdotacdo impulsiona o desenvolvimento das potencialidades, do
talento, das areas de interesse e da criatividade das superdotadas e do(a) superdotado(a)
com TDAH, bem como fornece apoio as suas necessidades socioemocionais.

As superdotadas e o(a) superdotado(a) com TDAH beneficiam-se de servigos

educacionais especializados para atendé-los(las) em suas necessidades de
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aprendizagem e de desenvolvimento, demostrando que a superdotagdo ndo € uma
caracteristica inata que independe dos fatores ambientais.

. A identificacdo precoce do(a) superdotado(a) com TDAH pelos(as) profissionais da
sala de recursos de altas habilidades/superdotacdo favoreceu o desenvolvimento das
suas potencialidades e de seu talento, bem como o atendimento as suas dificuldades de
atencdo, concentracdo e organizacgao ocasionadas pelo transtorno.

Os modelos tedricos adotados pela SEEDF—Modelo dos Trés Anéis da Superdotacao
(1978, 1986) e Modelo Triddico de Enriquecimento (Renzulli, 1988)—contribuem para
a promoc¢do do bem-estar socioemocional e para o desenvolvimento do potencial
superior das superdotadas e do(a) superdotado(a) com TDAH, especificamente na area
académica e de talento artistico.

. A necessidade de um maior investimento governamental visando a ampliacdo do
programa de atendimento ao superdotado da SEEDF, considerando a inclusédo de
estudantes que apresentem habilidades, potencialidades e interesses em diferentes
areas, como esportes, musica, danga, fotografia, lideranca ou tecnologia.

Os estudantes com TDAH apresentam limitagdes mais intensas e persistentes do que
o(a) superdotado(a) com TDAH no que se refere ao desempenho académico, as funcdes
executivas e as questdes socioemocionais, sugerindo que a superdotacdo pode estar
funcionando como um fator de protecéo diante dos desafios provocados pelo transtorno.
As praéticas educacionais empregadas no contexto escolar oferecem suporte académico
e socioemocional ao(a) superdotado(a) com TDAH e aos estudantes com TDAH para
auxilia-los(la) na superacdo de suas dificuldades de atencdo, de organizagédo e de
comportamento. No caso especifico dos estudantes com TDAH, esses estudantes
contam com o atendimento da sala de apoio a aprendizagem para prestar-lhes

assisténcia quanto as dificuldades ocasionadas pelo transtorno.
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A avaliagdo formativa e as praticas compensatorias possibilitam o acompanhamento
individualizado da aprendizagem e do desenvolvimento do(a) superdotado(a) com
TDAMH e dos estudantes com TDAH.

No caso especifico do(a) superdotado(a) com TDAH e dos estudantes com TDAH, as
intervencdes eficazes de natureza pedagdgica contribuem para que o suporte
medicamentoso seja utilizado de maneira criteriosa em seu atendimento no contexto
escolar, levando-se sempre em consideragdo as necessidades de cada individuo e a
avaliacéo e o acompanhamento realizado pelos profissionais da area de salde.

As préaticas educacionais inclusivas (viabilizadas em favor dos trés grupos de
estudantes) sdo alicercadas no envolvimento de toda a comunidade escolar: gestoras,
profissionais de apoio especializado e professores(as), em parceria com a familia.

A atuacdo das gestoras escolares favorece a adogdo de praticas educacionais inclusivas
ao (a) estimular a formacdo continuada de professores(as) nas coordenacdes
pedagogicas coletivas, (b) incentivar o emprego da avaliacdo formativa da
aprendizagem dos(as) estudantes, (c) encorajar os(as) professores(as) a utilizarem as
praticas compensatérias, e (d) apoiar as acdes desenvolvidas pelos(as) professores(as)
em favor dos trés grupos de estudantes, tendo sempre em consideracdo o respeito as
especificidades individuais.

Os professores(as) procuram adotar uma proposta inclusiva em sua pratica educativa
ao se mostrarem dispostos(as) a (a) colaborar com o desenvolvimento das
potencialidades, dos interesses e do talento das superdotadas e do(a) superdotado(a)
com TDAH; (b) promover as adaptacdes pedagogicas necessarias para auxiliar o(a)
superdotado(a) com TDAH e os estudantes com TDAH em suas dificuldades de
atencdo, concentracdo e organizacéo; (c) utilizar praticas avaliativas formativas em prol

dos(as) seus(suas) estudantes; e (d) contribuir para o bem-estar dos(as) estudantes no
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ambiente escolar, bem como para a promocao de seu desenvolvimento socioemocional
saudavel.

A formagéo inicial e continuada de professores(as) em uma perspectiva inclusiva
fortalece a proposicdo e a implementacdo de praticas educativas voltadas ao
atendimento das necessidades de aprendizagem e de desenvolvimento das
superdotadas, do(a) superdotado(a) com TDAH e dos estudantes com TDAH.

Os(as) professores(as) da sala de recursos de altas habilidades/superdotagéo e da sala
de apoio a aprendizagem—todos(as) eles(as) com larga experiéncia profissional—
possuem cursos de capacitacdo sobre educacdo inclusiva, superdotagéo e/ou TDAH,
favorecendo o desenvolvimento e a implementacéo de préticas educacionais inclusivas
exitosas em favor dos trés grupos de estudantes no contexto escolar.

Os(as) professores(as) da classe comum inclusiva apresentam formacéo limitada sobre
educacgéo inclusiva, superdotacdo e/ou TDAH, contando apenas com capacitagdes
oferecidas durante as coordenacbes pedagogicas da escola para auxilid-los(las) no
atendimento aos(as) estudantes com tais caracteristicas. Percebe-se, portanto, a
necessidade de um maior investimento da escola e da SEEDF na formac&o continuada
desses(as) professores(as) para o atendimento aos(as) superdotados(as), aos(as)
estudantes com TDAH e aos(as) superdotados(as) com TDAH, principalmente, no
ambiente da classe comum inclusiva.

As familias das superdotadas e do(a) superdotado(a) com TDAH oferecem suporte as
suas necessidades cognitivas, académicas e socioemocionais, favorecendo o0
desenvolvimento de seu potencial superior e de seu talento.

As familias do(a) superdotado(a) com TDAH e dos estudantes com TDAH fornecem

apoio as suas dificuldades cognitivas, sociais e emocionais ocasionadas pelo transtorno
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(atencdo, concentragdo e organizacgdo), contribuindo positivamente para 0 seu

desenvolvimento académico e socioemocional.

Implicagdes Educacionais

A adocdo de praticas educacionais inclusivas (promovidas em prol dos trés grupos de
estudantes investigados—estudantes superdotadas, estudantes com TDAH e estudantes
superdotados(as) com TDAH) é um processo que envolve a colaboragdo e o engajamento de
diversos atores para a sua implementacdo bem-sucedida (gestores escolares, profissionais de
apoio especializado, professores e familiares), além de proposicdo e implementacdo de
politicas publicas que possibilitem a construcdo de um ambiente educativo plural que acolhe a
diversidade e que respeita as diferencas. Por esse motivo, é imprescindivel que a escola e a
familia conhecam as caracteristicas cognitivas, sociais e emocionais de cada um(a) desses(as)
estudantes para viabilizar um ensino personalizado que, de fato, leve em consideragéo as suas
especificidades de aprendizagem e de desenvolvimento, tendo em vista que apenas 0s aspectos
legais, considerados de forma isolada, ndo sdo suficientes para garantir o fortalecimento da
inclusdo educacional e, consequentemente, a oferta de um ensino de qualidade para todos(as)
os(as) estudantes. Diante disso, no que diz respeito a promocdo de praticas educacionais
inclusivas em favor dos(as) estudantes superdotados(as), dos(as) estudantes com TDAH e
dos(as) superdotados com TDAH, recomenda-se que:

1. Aspoliticas publicas de educacéo inclusiva sejam fomentadas desde a Educacdo Béasica
(Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) até a Educacdo Superior,
tendo em vista que, de acordo com a Constituicdo Federal de 1988, é garantido a todo(a)
brasileiro(a) o acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo

artistica (Presidéncia da Republica, 1988).
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2. Os governos federal, estadual, distrital e municipal estejam empenhados em adotar em
suas redes de ensino praticas educacionais inclusivas que considerem as necessidades
de aprendizagem e de desenvolvimento de cada estudante, levando em consideracgao a
importancia da oferta de atendimento educacional especializado aos(as) estudantes com
altas  habilidades/superdotacdo  (dentre  eles(as) aqueles(as) com dupla
excepcionalidade) para a promogéo de seu potencial superior e de seu desenvolvimento
socioemocional. Além disso, deve-se salientar a relevancia da ampliacdo, em ambito
nacional, dos servicos de apoio especializado aos(as) estudantes com transtornos
funcionais especificos para auxilid-los(las) na superacdo de suas dificuldades de
aprendizagem, dado que a Lei n® 14.254—que dispde sobre o acompanhamento integral
para estudantes com dislexia, TDAH ou outro transtorno de aprendizagem—foi
publicada apenas no final do ano de 2021 (Presidéncia da Republica, 2021).

3. O Ministério da Educacdo e as Secretarias de Educacao Estadual, Distrital e Municipal
disponibilizem informacBes sobre as caracteristicas de aprendizagem e de
desenvolvimento dos(as) estudantes superdotados(as), dos(as) estudantes com TDAH
e dos(as) estudantes superdotados(as) com TDAH) para a comunidade escolar
(gestores(as), professores(as) e profissionais de apoio) e para as familias a partir de
diversas estratégias presenciais ou virtuais: (a) elaboracdo e divulgacdo de videos nos
sites das diferentes entidades governamentais; (b) distribuicdo de materiais impressos
e digitais, como livros e cartilhas; e (c) realizacdo de palestras, rodas de conversa,
oficinas e lives (gravadas e disponiveis para acesso ap0s a sua realizacdo) com
pesquisadores da area de educagdo inclusiva e com profissionais de apoio
especializado, como psicologos(as) ou pedagogos(as). Como sugestdo de temas que
podem ser contemplados nessas diferentes modalidades de divulgacdo, destacam-se:

(@) definicdo do fendbmeno da superdotacdo; (b) caracteristicas e necessidades
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educativas do(a) estudante superdotado(a), incluindo aqueles(as) com dupla
excepcionalidade; (c) caracteristicas e necessidades educativas dos(as) estudantes com
transtornos funcionais especificos, dentre os quais o TDAH; (d) programas de
atendimento  educacional  especializado  ao(d) estudante com  altas
habilidades/superdotacao; e (e) servicos de apoio especializado aos(as) estudantes com
transtornos funcionais especificos.

. A reformulacdo e a atualizacdo da Orientacdo Pedagdgica da Educacdo Especial da
SEEDF (SEEDF, 2010), tendo em vista os diversos avancos cientificos que ocorreram
no campo da superdotacdo ao longo da ultima década. Inclusive, mesmo os modelos
tedricos adotados pela SEEDF—Modelo Tedrico da Superdotacdo de Renzulli (1978,
1986) e o Modelo Triadico de Enriquecimento Escolar (Renzulli, 1988)—estdo em
constante revisdo e atualizagcdo por seus autores. Atualmente, a Teoria Para o
Desenvolvimento do Potencial Humano (Renzulli, 2012, 2016¢; Renzulli & Reis, 2021)
engloba mais duas subteorias: a Operagdo Houndstooth (Renzulli, 2012, 2016a, 2020,
2021b) e a Lideranca Para o Mundo de Transformacgéo (2012, 2016a; Renzulli & Reis
2021), ainda ndo utilizadas pela SEEDF para embasar as préaticas educativas realizadas
nas salas de recursos para o0 atendimento aos(as) estudantes com altas
habilidades/superdotacdo. Chama-se atencdo para a relevancia dessas duas subteorias,
principalmente, no que se refere ao desenvolvimento dos fatores cocognitivos que
contribuem para o desenvolvimento socioemocional do(a) superdotado na busca da sua
autorrealizacdo e também na promogdo do bem-estar social.

. A'inclusdo de disciplinas e/ou contetdos relativos aos diferentes publicos da educacéo
especial (estudantes com deficiéncia, transtorno do espectro autista e altas
habilidades/superdotacéo) e aos(as) estudantes com transtornos funcionais especificos

(TDAH, TPAC, dislexia, dentre outros) nos cursos de graduacdo voltados a formacéo
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inicial de professores(as) da Educacéo Basica, bem como de praticas educacionais que
podem ser implementadas em beneficio desses(as) estudantes, principalmente, no
ambiente da classe comum inclusiva.

A oferta de cursos de formacéo continuada para gestores(as) escolares, profissionais de
apoio especializado e professores(as) da classe comum inclusiva que abordem as
caracteristicas e necessidades de aprendizagem e de desenvolvimento cognitivo e
socioemocional de estudantes superdotados(as), estudantes com TDAH e estudantes
superdotados com TDAH, assim como sobre as praticas pedagogicas que podem ser
implementadas na escola para atendé-los(las) de acordo com as suas peculiaridades
individuais.

O estabelecimento de parcerias entre os(as) profissionais de apoio especializado (sala
de recursos de altas habilidades/superdotacéo ou sala de apoio a aprendizagem) e 0s(as)
professores(as) da classe comum inclusiva para o planejamento e o desenvolvimento
de estratégias individualizadas de ensino que considerem as necessidades de
aprendizagem de cada estudante, especialmente, no contexto da classe comum
inclusiva. Para os(as) superdotados(as) e os(as) superdotados(as) com TDAH, ressalta-
se a adocdo de estratégias como a diferenciacdo curricular e as diferentes modalidades
de aceleracdo de ensino. Com relacdo aos(as) superdotados com TDAH e aos(as)
estudantes com TDAH, é importante frisar a relevancia da avaliagdo formativa e o
emprego das praticas compensatorias para auxilid-los(las) em suas dificuldades de
atencdo, concentracao e organizacao.

A oferta de programas de desenvolvimento de talentos promovidos pelas Secretarias
Estadual, Distrital e Municipal, ou por entidades ndo governamentais, aos(as)
estudantes que apresentem habilidades, potencialidades e interesses em diferentes areas

(linguagem, matematica, quimica, fisica, biologia, artes plasticas e visuais, esportes,
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musica, danca, fotografia, lideranca, tecnologia ou outras) a partir de referenciais
tedricos, dentre os quais 0 Modelo dos Trés Anéis da Superdotacdo de Renzulli (2016c;
Renzulli & Reis, 2021) e 0 Megamodelo de Desenvolvimento de Talentos (Subotnik et
al.,, 2011, 2012), que considerem a superdotagdo como um fendémeno em
desenvolvimento que emerge a partir das inter-relacdes estabelecidas entre o individuo
e as oportunidades ambientais que Ihe sdo oferecidas.

9. O estabelecimento de parcerias entre as escolas de Educagdo Bésica e as universidades
para a criacdo de programas voltados ao desenvolvimento de talentos de estudantes com
diferentes interesses e habilidades (linguagem, matematica, quimica, fisica, biologia,
tecnologia, esportes, artes cénicas e visuais, musica, danca, fotografia, dentre outras).
Essas atividades podem ocorrer no formato de oficinas ou cursos promovidos aos finais
de semana e/ou durante o periodo de férias escolares, contando com a colaboragédo de
estudantes de graduacdo e pds-graduacdo como possiveis mentores das criangas e dos
adolescentes. Além disso, palestras e rodas de conversa podem ser realizadas com as
familias com temas relacionados as caracteristicas e as necessidades cognitivas,
académicas e socioemocionais dos(as) superdotados(as). Vale destacar que programas
dessa natureza (Super Saturday, Super Summer e Summer Residential Camp) sé&o
ofertados, ha mais de 40 anos, pela Universidade de Purdue nos Estados Unidos,
contribuindo significativamente para o desenvolvimento do talento de criangas e
adolescentes nas mais variadas areas do conhecimento humano (Purdue University,

2023).

Sugestdes para Estudos Futuros
Com base nos resultados obtidos neste estudo, algumas sugestdes podem ser oferecidas

para possiveis pesquisas futuras:
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. Analisar as praticas educacionais utilizadas no processo de inclusdo de estudantes
superdotados(as), estudantes com TDAH e estudantes superdotados(as) com TDAH em
todas as CoordenacOes Regionais de Ensino da Secretaria de Estado de Educacéo do
Distrito Federal, bem como em outros estados brasileiros.

Investigar préticas educacionais utilizadas no processo de inclusdo de estudantes
superdotados(as), estudantes com diferentes tipos de dupla excepcionalidade
(superdotacdo e TDAH, superdotacdo e TPAC ou superdotacdo e dislexia) e/ou
estudantes com transtornos funcionais especificos (TDAH, TPAC ou dislexia)—do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio—em diferentes estados brasileiros.

Realizar estudos longitudinais para acompanhar o processo de inclusdo educacional de
estudantes com diferentes tipos de dupla excepcionalidade (superdotacdo e TDAH,
superdotacdo e TPAC ou superdotacdo e dislexia) e/ou com transtornos funcionais
especificos (TDAH, TPAC ou dislexia) desde o Ensino Fundamental até a conclusao
do Ensino Médio.

Promover pesquisas com gestores(as) escolares, profissionais de apoio especializado e
professores(as) da Educacgdo Basica (Ensino Fundamental e Médio) sobre as préticas
educacionais utilizadas para promover a incluséo de estudantes superdotados(as), com
diferentes tipos de dupla excepcionalidade (superdotagdo e TDAH, superdotacéo e
TPAC ou superdotacdo e dislexia) e/ou com transtornos funcionais especificos (TDAH,
TPAC ou dislexia).

Conduzir pesquisas com professores(as) da classe comum inclusiva sobre sua formagéo
inicial e continuada para o atendimento educacional a estudantes superdotados(as) e/ou
estudantes com transtornos funcionais especificos (TDAH, TPAC ou dislexia).
Empreender estudos em diferentes cursos de licenciatura para analisar a abrangéncia de

disciplinas e/ou contetdos relativos aos diferentes publicos da educacdo especial
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(estudantes com deficiéncia, transtorno do espectro autista e altas
habilidades/superdotacdo) e aos(as) estudantes com transtornos funcionais especificos
(TDAH, TPAC e dislexia).

. Avaliar o impacto de um programa de formacdo para professores(as) na area de
superdotacdo e TDAH nos processos de identificacdo e atendimento a estudantes
superdotados(as), superdotados(as) com TDAH e estudantes com TDAH.

Conduzir estudos envolvendo observagdes das praticas educacionais implementadas
em classes comuns inclusivas.

Realizar estudos de caso com estudantes com dupla excepcionalidade no contexto da

Educacdo Superior.
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ANEXO 1

Roteiro de Entrevista com Gestores(as) Escolares

| — Identificac@o do(a) gestor(a) escolar

1. Qual é a sua idade?

2. Qual é a sua formacédo?

3. Ha quanto tempo vocé é professor(a)?

4. Ha quanto tempo vocé exerce a funcdo de gestor(a) escolar?

5. Vocé tem formacdo especifica para gestdo escolar?

Il — Praticas educacionais inclusivas no contexto escolar

1. A escola adota uma proposta pedagdgica inclusiva? Desde quando?

2. Atualmente, existem quantos estudantes com necessidades educacionais especiais
matriculados na escola?

3. Quais sdo os principais desafios que vocé percebe na inclusdo educacional dos(as)
estudantes com necessidades educacionais especiais?

4. Quais os principais avangos que vocé identifica na inclusdo educacional desses(as)
estudantes?

5. O projeto politico pedagdgico da escola contempla aspectos referentes a educacao
inclusiva? Quais?

6. Quais praticas educacionais a escola utiliza para promover a inclusdo desses(as)
estudantes?

7. Qual a sua avaliacdo sobre a ado¢éo dessas praticas na escola?

8. De que maneira os(as) professores(as) e as familias fornecem suporte para o
processo de inclusdo dos(as) estudantes com necessidades educacionais especiais

na escola?
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17.
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Como vocé contribui para o desenvolvimento de praticas educacionais inclusivas
na escola?

Vocé tem formacao especifica sobre inclusdo educacional? Qual?

Qual importancia vocé atribui a formacdo de professores(as) sobre praticas
educacionais inclusivas?

Quais acOes a escola e/ou a SEEDF realizam para promover a formacao continuada
de professores(as) na perspectiva inclusiva?

A escola possui sala(s) de recursos para atendimento educacional especializado ou
sala de apoio a aprendizagem? Que importdncia vocé atribui a esse(s)
atendimento(s)?

Existe algum(a) profissional de apoio ao processo de incluséo educacional de
estudantes com necessidades educacionais especiais na escola?

Qual importancia vocé atribui ao trabalho desenvolvido por esse(a) profissional?
Que importancia vocé atribui ao atendimento psicoldgico ou médico para estudantes
com necessidades educacionais especiais?

Qual € a sua avaliacdo sobre o uso de medicacdo no atendimento educacional a

estudantes com necessidades educacionais especiais?
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ANEXO 2

Roteiro de Entrevista com Professores(as)

| — Identificac@o do(a) professor(a)

1. Qual é a sua idade?
2. Qual é a sua formacédo?

3. Ha quanto tempo vocé é professor(a)?

Il — Praticas educacionais inclusivas no contexto escolar

1. Quais condices a escola oferece para que seja possivel desenvolver uma proposta
pedagdgica inclusiva?

2. Vocé tem formacdo especifica sobre inclusdo educacional? Qual?

3. Que importancia vocé atribuiu a essa formacéo especifica?

4. A escola e/ou a SEEDF promovem algum tipo de formacdo continuada de
professores(as) na perspectiva inclusiva?

5. Qual importancia vocé atribui a esse processo de formacdo continuada?

6. Existe algum(a) profissional de apoio ao processo de inclusdo educacional de
estudantes com necessidades educacionais especiais na escola?

7. Qual importancia vocé atribuiu ao trabalho desenvolvido por esse(a) profissional?

111 — Praticas educacionais inclusivas de atendimento a estudantes superdotados(as), com

TDAH e superdotados(as) com TDAH

1. Como ocorre o processo de inclusdo educacional de estudantes superdotados(as),
estudantes com TDAH e/ou estudantes superdotados(as) com TDAH? Existem

desafios, dificuldades ou limitagOes nesse processo?
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A direcdo e os(as) demais profissionais da escola fornecem suporte para o
processo de inclusdo desses(as) estudantes em sala de aula? Como?

E a familia, de que maneira colabora com a inclusdo educacional desses(as)
estudantes?

Como vocé contribui para o processo de inclusdo educacional desses(as)
estudantes?

Quais préaticas educacionais vocé adota para promover a inclusdo desses(as)
estudantes?

Qual a sua avaliacdo sobre a adogdo dessas praticas em sala de aula?

Quais sdo os principais desafios que vocé percebe na incluséo educacional dos(as)
estudantes com necessidades educacionais especiais?

Quais os principais avancos que vocé identifica na incluséo educacional desses(as)
estudantes?

Vocé tem alguma formacdo especifica sobre superdotacdo e/ou TDAH? Qual?
Que importancia vocé atribuiu a essa formacao especifica?

Como € a interacdo social de seu(sua) estudante com vocé?

E com os(as) colegas dele(a)?

Quais sdo as areas de interesse de seu(sua) estudante no momento?

Seu(sua) estudante atualmente recebe algum tipo de atendimento psicolégico ou
médico? Que importancia vocé atribui a esse atendimento?

Seu(sua) estudante faz uso de alguma medicacdo? Qual € a sua avalia¢do sobre o

uso dessa medicacdo no atendimento educacional a esse(a) estudante?
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IV - Atendimento educacional especializado na sala de recursos de altas

habilidades/superdotacdo ou na sala de apoio a aprendizagem

Perguntas para professores(as) das classes comuns inclusivas

1. Seu(Sua) estudante frequenta a sala de recursos de altas habilidades/superdotagéo
ou a sala de apoio a aprendizagem? Qual importancia vocé atribui a esse
atendimento?

2. Existe algum tipo de parceria entre a classe comum e a sala de recursos ou a sala
de apoio para favorecer a inclusédo educacional desses(as) estudantes? De que

maneira isso acontece?

Perguntas para o(a) professor(a) da sala de recursos de altas habilidades/superdotacao e

da sala de apoio a apendizagem

1. Qual importéncia vocé atribui ao atendimento oferecido na sala de recursos de
altas habilidades/superdotacdo ou na sala de apoio para potencializar a
aprendizagem e o desenvolvimento desses(as) estudantes?

2. Existe algum tipo de parceria entre a classe comum e a sala de recursos ou a sala
de apoio para favorecer a inclusdo educacional desses(as) estudantes? De que

maneira isso acontece?
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ANEXO 3

Roteiro de Entrevista com Familiares

| - Identificacdo do(a) familiar

1. Qual é a sua idade?

2. Qual é o seu grau de escolaridade?

3. Qual é a sua profissdo?

4. Qual é o seu estado civil?

5. Quantas e quais pessoas moram na mesma casa que vocé e seu(sua) filho(a)?

6. Quantos filhos(as) vocé tem?

Il — Trajetoria escolar do(a) estudante

1. Com que idade seu(sua) filho(a) entrou na escola?

2. Essa escola era publica ou privada?

3. Como foi o processo de adaptagdo do seu(sua) filho(a) a rotina escolar?

4. Como era a interagdo social do(a) seu(sua) filho(a) com o(a) professor(a) e com o0s(as)
colegas?

5. Quais eram as areas de interesse de seu(sua) filho(a) quando ele(a) entrou na escola?

111 — Processo de identificacdo da superdotacdo, do TDAH e/ou da superdota¢gdo/TDAH

1. Quando aconteceu o processo de identificagdo da superdotacdo em seu(sua)
filho(a)? Como foi esse processo?

2. Qual profissional foi responsavel por essa identificacdo?

3. Quando aconteceu o0 processo de identificagdo do TDAH em seu(sua) filho(a)?

Como foi esse processo?
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4. Qual profissional foi responsavel por essa identificacdo?
5. Quando aconteceu o processo de identificacdo da superdotacdo e/ou do TDAH em
seu(sua) filho(a)? Como foi esse processo?

6. Qual profissional (ou profissionais) foi responsavel por essa identificagdo?

IV - Préticas educacionais inclusivas de atendimento a estudantes superdotados(as), com

TDAH e superdotados(as) com TDAH

1. De que maneira acontece o processo de inclusdo educacional de seu(sua) filho(a)
na escola?

2. Os(As) diretores(as), professores(as) e demais profissionais da escola fornecem
suporte para o processo de incluséo de seu(sua) filho(a) na escola? Como?

3. Como vocé contribui para o processo de inclusdo de seu(sua) filho(a) na escola?

4. Vocé considera importante que os(as) professores(as) tenham formacao especifica
sobre incluséo educacional? Por qué?

5. E sobre superdotagédo e/ou TDAH? Por qué?

6. Das praticas educacionais que a escola e os(as) professores(as) utilizam, quais
vocé considera mais adequadas para promover a inclusao educacional de seu(sua)
filho(a)?

7. Como vocé avalia essas praticas? Vocé considera que elas favorecem a inclusao
de seu(sua) filho(a) na escola?

8. Quiais os principais desafios que vocé percebe na incluséo educacional de seu(sua)
filho(a)?

9. Vocé percebe avancos no processo de incluséo educacional de seu(sua) filho(a)?

Quais?
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10. Como é a interagdo social de seu(sua) filho(a) com os(as) professores(as) e com
o0s(as) colegas da escola? E com familiares e amigos(as) fora da escola?

11. Quais sdo as areas de interesse de seu(sua) filho(a) no momento?

12. Seu(sua) filho(a) atualmente recebe algum tipo de atendimento psicolégico ou
médico? Que importancia vocé atribui a esse atendimento?

16. Seu(sua) filho(a) utiliza alguma medicacdo? Qual é a sua avaliacdo sobre 0 uso

dessa medicacdo no atendimento educacional do(a) seu(sua) filho(a)?

Perguntas para familiares com filhos(as) superdotados(as) ou superdotados(as) com

TDAH

13. Seu(sua) filho(a) foi acelerado na escola em algum momento?

14. Vocé considerou a aceleracdo positiva ou negativa? Por qué?

15. De que maneira voceé incentiva o desenvolvimento do talento de seu(sua) filho(a)?
16. De que maneira vocé apoia o(a) seu(sua) filho(a) na superacdo das dificuldades

escolares dele(a)?

Perguntas para familiares com filhos(as) com TDAH ou superdotados(as) com TDAH

17. Seu(Sua) filho(a) reprovou algum ano na escola?
18. Como foi essa experiéncia para ele(a)? E para vocé?
19. De que maneira vocé apoia o(a) seu(sua) filho(a) na superacdo das dificuldades

escolares dele(a)?
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V — Atendimento educacional especializado na sala de recursos de altas

habilidades/superdotacdo ou na sala de apoio a aprendizagem

1. Desde quando seu(sua) filho(a) frequenta a sala de recursos de altas
habilidades/superdotacdo ou a sala de apoio a aprendizagem?

2. Como aconteceu o processo de encaminhamento de seu(sua) filho(a) para o
atendimento na sala de recursos ou na sala de apoio?

3. Qual foi o(a) profissional responsavel por esse encaminhamento?

4. Vocé considera que o trabalho desenvolvido na sala de recursos ou na sala de apoio
contribui para o desenvolvimento e a aprendizagem de seu(sua) filho(a)? De que
maneira?

5. Vocé considera que o trabalho desenvolvido na sala de recursos ou na sala de apoio

auxilia seu(sua) filho(a) a superar as dificuldades dele(a)? De que forma?
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ANEXO 4

Roteiro de Entrevista com Estudantes
Talentos e &reas de interesse.
. Apoio de familiares e professores(as) para o desenvolvimento do talento.
. Apoio de familiares e professores(as) para a superagdo das dificuldades.
Interesse e motivagdo no contexto escolar.
. Atividades que mais gosta de realizar na escola.
Possiveis dificuldades enfrentadas na escola.
Relacionamento com colegas, professores(as) e familiares.
Percepcdo quanto a sala de recursos de altas habilidades/superdotacdo ou quanto a sala

de apoio a aprendizagem.
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ANEXO 5
Roteiro de Entrevista com Estudantes Mediado pela Producao de Desenho Livre

1. Vocé poderia representar por meio de um desenho como acontece a sua participacdo na

sala de aula da sua escola?
2. E nasala de recursos (ou na sala de apoio), como voceé representaria a sua participacao?
3. Como vocé se sente nesses dois ambientes?

4. Vocé pode me explicar o seu desenho?



245

ANEXO 6
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

O(A) senhor(a) esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “Superdotacdo e TDAH:
Préticas Educacionais Inclusivas de Atendimento a Estudantes do Ensino Fundamental e
Médio”, de responsabilidade de Waleska Karinne Soares Coutinho Souto, estudante de
doutorado do Programa de Pos-Graduacdo em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar do
Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia sob orientacdo da Prof? Dr? Denise de Souza
Fleith. O objetivo desta pesquisa € analisar praticas educacionais utilizadas no processo de
inclusdo de trés grupos de estudantes—superdotados(as), com TDAH e superdotados(as) com
TDAH—, do Ensino Fundamental e Ensino Médio, segundo gestores(as) escolares,
professores(as), familiares e os(as) proprios(as) estudantes. Assim, gostaria de consulta-lo(la)
sobre seu interesse e disponibilidade de cooperar com a pesquisa.

O(A) senhor(a) recebera todos os esclarecimentos necessarios antes, durante e apds a
finalizac&o da pesquisa, e Ihe asseguro que seu nome ndo seré divulgado, sendo mantido o mais
rigoroso sigilo mediante a omissao total de informacdes que permitam identifica-lo(la). Os
dados provenientes de sua participagcdo na pesquisa, tais como entrevistas e documentos,
ficardo sob guarda da pesquisadora responsavel pela pesquisa.

A coleta de dados seréa realizada por meio de entrevistas e da analise de documentos da
trajetdria escolar e de desenvolvimento dos(as) estudantes. Caso o senhor(a) autorize, a sua
entrevista sera gravada. E para estes procedimentos que o senhor(a) esta sendo convidado a
participar. Sua participacdo na pesquisa nao implica nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa avancar nos estudos sobre a inclusdo educacional dos(as)
estudantes com necessidades educacionais especiais, sobretudo daqueles(las) com
superdotacdo e/ou TDAH.

Sua participacdo é voluntaria e livre de qualquer remuneracdo ou beneficio. O(A)
senhor(a) € livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a
participacao a qualquer momento. A recusa em participar ndo ira acarretar qualquer penalidade
ou perda de beneficios.

Se o(a) senhor(a) tiver qualquer davida em relacdo a pesquisa, pode me contatar por meio
do telefone || ou pelo e-mail waleskakarinnesouto@gmail.com.

Os resultados do estudo serdo disponibilizados pela Universidade de Brasilia, podendo
ser publicados posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informagdes com relacao a
assinatura do TCLE ou aos direitos do participante da pesquisa podem ser obtidas por meio do
e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br ou pelo telefone: (61) 3107-1592.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora responsavel
pela pesquisa e a outra com o(a) senhor(a).

Desde ja, agradeco pela atencdo e pelo interesse em fazer parte da pesquisa.

Assinatura do(a) participante - gestor(a) /professor(a) Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de
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ANEXO 7
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

O(A) senhor(a) e seu filho(a) estdo sendo convidados a participar da pesquisa
“Superdotacdo e TDAH: Préaticas Educacionais Inclusivas de Atendimento a Estudantes do
Ensino Fundamental e Médio”, de responsabilidade de Waleska Karinne Soares Coutinho
Souto, estudante de doutorado do Programa de Po6s-Graduacdo em Psicologia do
Desenvolvimento e Escolar do Instituto de Psicologia da Universidade de Brasilia sob
orientacdo da Prof? Dr? Denise de Souza Fleith. O objetivo desta pesquisa é analisar praticas
educacionais utilizadas no processo de inclusdo de trés grupos de estudantes—
superdotados(as), com TDAH e superdotados(as) com TDAH—, do Ensino Fundamental e
Ensino Médio, segundo gestores(as) escolares, professores(as), familiares e os(as) proprios(as)
estudantes. Assim, gostaria de consultd-los(las) sobre seu interesse e disponibilidade de
cooperar com a pesquisa.

O(A) senhor(a) e seu filho(a) receberdo todos os esclarecimentos necessarios antes,
durante e ap0s a finalizacdo da pesquisa, e lhes asseguro gque seus nomes nédo serao divulgados,
sendo mantido o mais rigoroso sigilo mediante a omissao total de informagdes que permitam
identifica-los(las). Os dados provenientes de sua participacdo e de seu(sua) filho(a) na
pesquisa, tais como entrevistas e documentos, ficardo sob guarda da pesquisadora responsavel
pela pesquisa.

A coleta de dados seré realizada por meio de entrevistas e da analise de documentos da
trajetdria escolar e de desenvolvimento dos(as) estudantes. Caso o(a) senhor(a) autorize, a sua
entrevista e de seu(sua) filho(a) serdo gravadas. E para estes procedimentos que o(a) senhor(a)
e seu(sua) filho(a) estdo sendo convidados a participar. Sua participacao e de seu(sua) filho(a)
na pesquisa ndo implica nenhum risco.

Espera-se com esta pesquisa avancar nos estudos sobre a inclusdo educacional dos(as)
estudantes com necessidades educacionais especiais, sobretudo daqueles com superdotacéo
e/ou TDAH.

Sua participacdo e de seu(sua) filho(a) sdo voluntarias e livres de qualquer remuneragédo
ou beneficio. O(A) senhor(a) e seu(sua) filho(a) sdo livres para recusar-se a participar, retirar
seu consentimento ou interromper a participacéo a qualquer momento. A recusa em participar
ndo ira acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.

Se o(a) senhor(a) ou seu(sua) filho(a) tiverem qualquer ddvida em relacdo a pesquisa,
podem me contatar por meio do telefone [ ou pelo e-mail
waleskakarinnesouto@gmail.com.

Os resultados do estudo serdo disponibilizados pela Universidade de Brasilia, podendo
ser publicados posteriormente na comunidade cientifica.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais (CEP/CHS) da Universidade de Brasilia. As informagdes com relacéo a
assinatura do TCLE ou aos direitos do participante da pesquisa podem ser obtidas por meio do
e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br ou pelo telefone: (61) 3107-1592.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficard com a pesquisadora responsavel
pela pesquisa e a outra com o(a) senhor(a).

Desde ja, agradeco pela atencéo e pelo interesse em fazer parte da pesquisa.

Assinatura do(a) participante - familiar Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de



mailto:waleskakarinnesouto@gmail.com

247

ANEXO 8
Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

Ol4, [nome do(a) estudante]! Meu nome é Waleska Karinne Soares Coutinho Souto. Sou
estudante da Universidade de Brasilia (UnB). Gostaria de saber se vocé gostaria de participar
da pesquisa que estou realizando. Nessa pesquisa, eu vou analisar como acontece seu processo
de incluséo na escola a partir da sua percepcéo, do(a) diretor(a) escolar, dos(as) seus(suas)
professores(as) e a da sua familia.

Explicarei tudo o que vocé precisar antes, durante e depois da pesquisa. Caso vocé
concorde, tudo o que conversarmos aqui sera gravado. Lembro que tudo o que vocé disser sera
mantido em absoluto segredo. Quando precisarmos falar deste estudo na universidade, seu
nome ndo serd divulgado de nenhuma maneira. Eu guardarei com muito cuidado todo o
material que produzirmos aqui nos dias em que passar conversando sobre a sua participacao na
escola. VVocé é livre para decidir se quer ou ndo participar da pesquisa e para me dizer a qualquer
momento que ndo deseja mais participar. Sua participacdo na pesquisa ndo lhe colocara em
nenhum risco.

Quando eu terminar de escrever sobre esta pesquisa, 0s resultados do estudo seréo
disponibilizados pela Universidade de Brasilia. A pesquisa também podera ser divulgada em
revistas cientificas. O(A) diretor(a) escolar, seus(suas) professores(as) e sua familia também
irdo assinar um documento para participar da pesquisa e outro para permitir que eu tenha acesso
aos seus documentos escolares.

Espero que a pesquisa possa contribuir para o processo de inclusdo educacional dos(as)
estudantes com necessidades educacionais especiais.

Se vocé tiver alguma davida sobre a pesquisa, pode me contatar por meio do telefone
I ou cnviar um e-mail para waleskakarinnesouto@gmail.com.

Este projeto foi revisado e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais (CEP/CHS) da UnB. As informagBes com relacdo & assinatura deste
documento ou aos seus direitos como participante da pesquisa podem ser obtidas por meio do
e-mail do CEP/CHS: cep_chs@unb.br ou pelo telefone: (61) 3107-1592.

Uma copia deste documento ficard comigo e outra com vocé.

Desde ja, agradeco sua atencao e seu interesse em fazer parte da pesquisa.

Assinatura do(a) participante - estudante Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de



mailto:waleskakarinnesouto@gmail.com

248

ANEXO 9

Termo de Autorizacéo para Utilizacdo de Imagem e Som de Voz
para Fins de Pesquisa

Eu,

autorizo a utilizagcdo da minha imagem e som de voz, na qualidade de entrevistado(a) no projeto

)

de pesquisa intitulado “Superdotacdo e TDAH: Praticas Educacionais Inclusivas de
Atendimento a Estudantes do Ensino Fundamental e Médio ”, sob responsabilidade de Waleska
Karinne Soares Coutinho Souto, estudante de Doutorado vinculada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Psicologia do Desenvolvimento e Escolar do Instituto de Psicologia da
Universidade de Brasilia.

Minha imagem e som de voz podem ser utilizados apenas para a analise das respostas
provenientes das entrevistas.

Tenho ciéncia de que ndo havera divulgacdo da minha imagem nem som de voz por
qualquer meio de comunicacao, sejam eles televisdo, radio ou internet, exceto nas atividades
vinculadas ao ensino e a pesquisa explicitadas acima. Tenho ciéncia também de que a guarda
e demais procedimentos de seguranca com relacdo as imagens e som de voz sdo de
responsabilidade da pesquisadora responsavel.

Deste modo, declaro que autorizo, livre e espontaneamente, o uso para fins de pesquisa,
nos termos acima descritos, da minha imagem e som de voz.

Este documento foi elaborado em duas vias, uma ficara com a pesquisadora responsavel

pela pesquisa e a outra com o participante.

Assinatura do(a) participante Assinatura da pesquisadora

Brasilia, de de
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ANEXO 10

Termo de Responsabilidade pelo Uso de Informacdes e Cdpias de Documentos
para Fins de Pesquisa

Waleska Karinne Soares Coutinho, portadora do documento de identificacdo n° ||

B - co cr- I comiciliada na [
|

DECLARA estar ciente:

a) De que os documentos aos quais solicitou acesso e/ou copias sdo custodiados pela Secretaria
de Estado de Educacéo do Distrito Federal - SEEDF;

b) Da obrigatoriedade de, por ocasido da divulgacéo, se autorizada, das referidas reproducdes,
mencionar sempre que 0s respectivos documentos em suas versdes originais pertencem ao
acervo da SEEDF;

c) De que as coOpias dos documentos objetos deste termo ndo podem ser repassadas a terceiros;

d) Das restricGes a que se referem os art. 4° e 6° da Lei n° 8.159, de 08.01.1991 (Lei de
Arquivos); da Lei n°® 9.610, de 19.02.1998 (Lei de Direitos Autorais); dos art. 138 a 145 do
Caodigo Penal, que preveem os crimes de callnia, difamac&o e injuria; bem como da proibicao,
decorrente do art. 5°, inciso X, da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, de
difundir as informacGes obtidas que, embora associadas a interesses particulares, digam
respeito a honra e a imagem de terceiros;

e) De que a pessoa fisica ou juridica, responsavel pela utilizacdo dos documentos, tera inteira
e exclusiva responsabilidade, no ambito civil e penal, a qualquer tempo, sobre danos materiais
ou morais que possam advir da divulgacdo das informacgdes contidas nos documentos bem
como do uso das copias fornecidas, eximindo, consequentemente, de qualquer
responsabilidade, a SEEDF;

DECLARA igualmente que as informacbes e as cOpias fornecidas serdo utilizadas
exclusivamente por Waleska Karinne Soares Coutinho Souto para fins de pesquisa no ambito
do projeto “Superdotacdo e TDAH: Praticas Educacionais Inclusivas de Atendimento a
Estudantes do Ensino Fundamental ¢ Médio” vinculado ao Programa de Pos-Graduagdo em
Psicologia do Desenvolvimento e Escolar do Instituto de Psicologia da Universidade de
Brasilia.

Brasilia, de de 20

Assinatura da pesquisadora



