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RESUMO

O fendbmeno da dotacdo e do talento (D&T) tem sidpli@do por inumeras
concepgOes. Os modelos desenvolvimentais sdo evadak 0s que mais abarcam a
complexidade desse construto, pois levam em cantaditiplos fatores envolvidos na
manifestacédo e no desenvolvimento de D&T. O Mod&ldtifatorial de MOnks ressalta

a influéncia dos contextos sociais de aprendizafyjgrdamentais — escola, familia e
pares — no surgimento e manutencdo dessas castctsii A partir desses pressupostos,
a presente investigacdo teve como objetivo anabisaelacdo entre o0s contextos
enfatizados por Monks, representados por medidasirda escolar, estilos parentais e
relacionamento com colegas e a presenca de casticees de D&T em adolescentes do
ensino fundamental. Contou-se com a participacad6de estudantes, dos quais 8%
eram identificados pelo Centro de Desenvolvimente Dotacdo e Talento
(CEDET/Lavras), do sexto ao nono anos, que respanmdeum questionario
demografico, a Escala de Clima Escolar, as EsciaResponsividade e Exigéncia e
um sociograma. Constatou-se que as escalas posswaténcias de validade
satisfatérias para a amostra pesquisada. Os disceain D&T tém pais com maiores
niveis de escolaridade, perceberam mais respoadiithaterna que os colegas, tém
mais amigos dentro da escola, obtiveram maior gefta social para atividades
escolares e na escola e apresentai@tussociométrico superior quando comparados
aos pares. No entanto, hd muitas semelhancas amires os agrupamentos. Com
relacdo as caracteristicas demogréficas, obseevagsivaléncia quanto ao sexo, a
idade, as séries, a origem étnico-racial e ao rdgeioecondémico. Para as variaveis
escolares, ndo houve diferencas em relacdo a opsolire a escola, quanto a terem
frenquentado creche ou aulas de reforco e a petaegg clima escolar. No que se
refere a familia, constatou-se maiores niveis dpomsividade e de exigéncia entre as
maes dos dois grupos pesquisados. Para ambosppnedam os estilos autoritativo e
negligente. O nimero de pessoas que residem jamoantidade de irmaos e o estado
civil dos pais foram equivalentes entre os agrupdose A quantidade de amigos fora
da escola, a idade deles e o impacto social foeamekantes para alunos com e sem
D&T. Obteve-se, desse modo, algumas evidéncias ude 03 principais contextos
sociais de aprendizagem se associam as caractgisie D&T. Isso foi mais
perceptivel no caso dos pares, mas ha, tambénmadgevidéncias que sinalizam a
importancia da parentalidade, especialmente dasfimaterna para o desenvolvimento
de D&T.

Palavras-chave: Dotacao e talento; clima escosifpge parentais; relacionamento com
pares.



ABSTRACT

The phenomenon of giftedness and talent has begaiesd by several conceptions,
however the developmental models are the onesethatace the complexity of this
construct, whereas they consider the many factorslved in the manifestation and
development of giftedness. The Multifactor ModelMbnks shows the influence of
social learning environments fundamentals — scHaoljly and peers — in the emerging
and maintenance of these characteristics. Frome theessumptions, the present
investigation aimed to examine the relationshipMeen the contexts emphasized by
Monks represented by measures of school climatentas styles and relationship with
colleagues and presenting characteristics of gifted in elementary school adolescent.
Counted on the participation of 565 students, ofictvh8% were identified by
Giftedness and Talent Development Center (CEDETAS)y the sixth to ninth years,
completed a demographic questionnaire, the Schivmlat® Scale, Scales and Demand
Responsiveness and a sociogram. It was foundhbatdales have satisfactory evidence
of validity for the sample studied. The studentshwD&T have parents with higher
levels of education, perceived more maternal resipeness to colleagues, have more
friends in school, had higher social preferencesidrool activities and at school and
had higher sociometric status compared to peeraieMer, there are many similarities
between both groups. With regard to demographicaceristics, there was equivalence
of gender, age, the series, the ethnic/racial mragid socioeconomic status. For the
school variables, no differences in opinion abbetschool, as they frequented daycare
or tutoring and perception of school climate. Widlgard to the family, it was found
higher levels of responsiveness and demanding anttegnothers of both groups
surveyed. For both, the predominant styles authioré and neglectful. The number of
persons residing together, the number of siblimgs@arents' marital status were similar
between the groups. The number of friends outsitied, their age and social impact
were similar for students with and without D&T. Wenbtained, thus some evidence
that the main social contexts of learning are dased with the characteristics of D&T.
This was most noticeable in the case of couples thmre is also some evidence to
indicate the importance of parenting, especially tother figure for the development
of D&T.

Key-works: Giftedness, school climate, parentingest, relationship with peers.
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INTRODUCAO

Existem diversos modelos, teorias e concepc¢Oesotigd@b e talento (D&T),
muitos deles reunidos no liviGonceptions of Giftednessrganizado por Sternberg
(2005). Kaufman e Sternberg (2008) agruparam essaepcdes em quatro diferentes
modelos de D&T de acordo com momentos histéricogdetos do dominio geral;
modelos de dominios especificos; modelos de sisteenmnodelos desenvolvimentais.
Assevera-se que 0s primeiros modelos ndo foramasigglos pelas teorias mais
recentes.

Os modelos do dominio geral predominaram num promaiomento quando as
teorias de inteligéncia geral representavam D&Ttofes como Binet e Simon, Terman,
Spearman, Galton e Siegler séo legitimos reprasestdessa concepgao.

Como modelos de dominios especificos sao consiaerad propostas que
pressupdem a coexisténcia de diversas formas dedgab alicercadas em concepcgdes
fatoriais de inteligéncia. As teorias de ThurstoHern e Cattell, Gardner e Carroll
constituem exemplos dessa perspectiva.

As teorias que consideram 0s processos psicolégipesgando conjuntamente
para a producdo de D&T foram classificadas como atesdsistémicos e abarcam
concepcdes como as de Renzulli, Gubbins e Sternhengatividade, por exemplo, que
era vista como uma variavel psicoldgica externéeadbmeno, passou a ser considerada
como parte do processo.

Os modelos desenvolvimentais enfatizam a constant&nca natural dos dotes
pela influéncia de fatores externos em interacdun aspectos internos ao individuo
produzindo comportamentos de D&T. Desse modo, @@@) por exemplo, que a

pessoa possui dotacdo, possui talento, e ndo @ajoi@o € talentosa.



De acordo com Kaufman e Sternberg (2008) Gagnénérdaum, Feldman,
Feldhusen e MoOnks sédo alguns dos representantesnddslos desenvolvimentais,
sendo que o ultimo é considerado pioneiro quandoate de incluir fatores ambientais
no modelo de D&T. Para os modelos desenvolvimerdid sugerem que o individuo
tem um dote especial que pode ser aproveitadogobesn da humanidade, embora, ao
menos na teoria, esse dote ndo necessita seragenéti

Uma das perspectivas de D&T mais conhecidas, edpemite no Brasil, € a
Concepcao dos Trés Anéis de Joseph Renzulli (1988, 1998, 2005) que propde que
essa € decorrente da confluéncia de capacidade azinmédia, envolvimento com a
tarefa e criatividade. Esse autor influenciou, airgue indiretamente, o conceito
adotado pelo Ministério da Educacao do Brasil f@zar referéncia aos alunos que, no
pais, tém sido denominados superdotados ou cors hHhilidades/superdotacao.
Porém, a proposta de Renzulli tem recebido crit{pasx. Guenther 2006a, 2006b,
2007) e sido alvo de sugestdes que almejam comptama Concepcédo de D&T dos
Trés Anéis. O Modelo Multifatorial de Franz Monk¥00) se enquadra nesse ultimo
escopo.

A concepcdo dos Trés Anéis é criticada por enfatizaaspectos individuais
(caracteristicas cognitivas, afetivas, neuropsidoras e de personalidade) de D&T,
negligenciando a multidimensionalidade do consteitos fatores contextuais. Dessa
forma, o Modelo Multifatorial de Franz Moénks busear uma alternativa para
compreensao do contexto de desenvolvimento de D#&dndo escolhido para
fundamentar teoricamente este estudo.

Monks ampliou e transformou a Concepc¢ao dos Tr&sAnmodelo de sistema
— em um Modelo Multifatorial; proposta mais coeeentom o0s modelos

desenvolvimentais. Com base no Modelo MultifatodalMonks, foram considerados
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0s trés contextos de aprendizagem mais importaptemla; familia; e pares. Mais
especificamente, essas variaveis foram representada instrumentos que medem
clima escolar, estilos parentais e relacdes eamnesgsociograma) respectivamente.

Essa pesquisa realizou um estudo com delineamentelacional, comparando
alunos com D&T do Centro de Desenvolvimento do iro#t e do Talento — CEDET —
de Lavras/MG aos pares em relacdo as variaveisadtgas. Destaca-se que o
processo de identificacdo de D&T do CEDET ocornermpeio da observacao continua e
sistematizada ao longo do tempo e nas variadaas;égs que as criangcas possam estar
envolvidas. Esse procedimento conta com a partgégpao professor, que é o principal
agente nesse processo, e com 0 acompanhamenttud&rsios — os facilitadores, que
fazem um intercambio entre o CEDET, os alunos, stolas, os professores e a
comunidade (Guenther, 2006a, 2008).

Para garantir a confiabilidade da identificacdo,dosentes sdo capacitados a
reconhecer efetivamente as caracteristicas maisreoaas pessoas com D&T a fim de
excluir ou mininizar os efeitos de estereétiposevitculos estabelecidos entre eles e
seus aprendizes (Guenther, 2006a, 2008). Essespmeéerepetido de forma dirigida,
orientada e relativamente estruturada durante asraj@nos do ensino fundamental,
geralmente, por professores diferentes. Ao final glearto ano, os discentes
identificados s&@o convidados a patrticipar de umepvono CEDET, sob a superviséo
constante de um facilitador.

O inicio das atividades no centro ndo interrompEbservacdo dos estudantes
para que se possa verificar a existéncia de unm@atee de compromisso com a tarefa.
A certificacdo do talento, apenas, ndo é suficigatie garantir sua permanéncia nos

projetos desenvolvidos no programa, uma vez questis também, condicionada ao
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desempenho escolar, pois a crianca ndo pode friegquas atividades em caso de
repeténcia (Guenther, 2006a, 2008).

Guenther (2006a, 2008) toma como referéncia paderdificacdo de criancas
com D&T a ‘Lei das Probabilidades’, segundo a qualca de 3 a 5% da populacéo
estaria agrupada de modo excepcionalmente sugenadia. Assim, cada uma e toda
crianca pode pertencer a este grupo, independentdéadse econdmica, cultura, raca,
mas apenas por influéncia do acaso.

Ao considerar alguém com D&T, deve-se avaliar agqujue ele produz e
alcanca, seu posicionamento no processo de peycpbesar, analisar e abordar
situacBes que encontra; como também as atitudetedias interrelagbes com o mundo
fisico e social. E preciso, ainda, considerar todaoodo de ser, perceber, sentir, pensar,
agir, que apresente sinais de ser qualitativamentgiantitativamente melhor, mais
eficiente, enfim, superior no que os pares e ceptemo grupo comparavel, podem
atingir. (Guenther, 2006a, 2008).

Para Guenther (2006a, 2008), sdo quatro os domded3&T: intelectual, da
criatividade, da capacidade socioafetiva e dadilables sensoriomotoras. O talento na
area intelectual refere-se ao sucesso na escadaiee ssibdividido por duas areas de
aptiddes distintas: 1) a capacidade verbal que mmende as habilidades ligadas a
comunicacdo e a linguagem e se evidencia em ummgesdo superior na
comunicacdo e na utilizacdo da linguagem, bem cemoprecisdo e concisdo na
expressao verbal; e 2) o pensamento abstrato, gagiéularmente ligado as ciéncias e
a matematica, envolvendo as habilidades de an&@ssyciacdo e configuracdo de
simbolos a conceitos, a organizacao interna, @cago e a logica, o estabelecimento
de relacbes, a identificacdo de causas e a formdeaconceitos a partir de fatos

observados. A criatividade é entendida como umaenidio da inteligéncia e se
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caracteriza pelo senso critico, pela preferéncil pensamento holistico e pelo
pensamento intuitivo, sendo observada na produeadmbpbtos e ideias, no campo das
artes e da ciéncia, com originalidade e fluéncs.hAbilidades em lideranca, relacbes
pessoais, interacdo e vivéncia grupal constitugalemto socioafetivo ou psicossocial.
As pessoas identificadas nessa area demonstrarnidagha e gosto pela cooperacao,
senso de grupo, preocupacao e sensibilidade assmam#es do outro, senso de justica e
respeito. O talento psicomotor qualifica-se pelaespnca de habilidades
sensoriomotoras, controle mental sobre as difeseptates dos sistemas 0sseo e
muscular, aptidao esportiva e desempenho fisicomgoialitativamente superior.

Apos todo o processo de identificacdo, aqui suradoiza crianca é considerada
como participante do CEDET quando se acresce anags® do professor,
informacdes fornecidas pela escola e/ou dadosaclist pelo facilitador durante a
observacdo assistida que sustentem sinais estdgesapacidade em um ou mais
dominios reconheciveis de D&T. Acrescenta-se quieaizadora do CEDET trabalha
sob o referencial do humanismo, no qual ela afim@ontrar uma posicao sustentavel
para examinar o processo educacional como um twmtextualizado no ambiente
fisico e social concretizado na pessoa, direciormmata o futuro, mas acontecendo no
presente, mediado por complexas interacdes pessogigpais” (Guenther, 2009, p.
24). Com base nos paragrafos anteriores, € possagsificar a concepcao de Guenther
e, consequentemente, o trabalho do CEDET como umesentante brasileiro dos
modelos desenvolvimentais de D&T.

A presente dissertacdo esta organizada em cincibulcap respectivamente:
Revisdo de Literatura; Método; Resultados; Disayse&Consideracdes Finais. Ainda
gue modestamente, produziu conhecimento que powleibzor cientificamente para

uma compreensdo desenvolvimental de D&T, como tampaérece ser relevante ao
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planejamento e a implantacdo de tecnologias adequpdra capacitar familiares e
instituicbes de ensino a reconhecer, estimular ®vafar talentos humanos nas
diversas areas do saber. O saber produzido pau#g,aser Gtil para a elaboracdo de

politicas publicas de educacdo no pais, jA qudegatiira a esse respeito € quase

inexistente no Brasil.



CAPITULO 1

REVISAO DE LITERATURA

1.1. O Modelo Multifatorial de D&T de Franz Monks

Reitera-se que a Concepcéao dos Trés Anéis de Rgi8n8, 1986) propde que
D&T séo resultantes da confluéncia entre criatid&aenvolvimento com a tarefa e
capacidade acima da média. Os primeiros estudde desor enfatizaram aspectos
intrinsecos ao individuo. No entanto, hum segundonemto, Renzulli (1990, 1998,
2002, 2005) busca agregar a interacdo entre dsutatsi pessoais e as influéncias
ambientais na Concepcao dos Trés Anéis. Todaviapotextos de desenvolvimento
nao sdo enfatizados pelo autor quando se trataadéastacdo de comportamentos de
D&T. Renzulli (2002) lista o otimismo, a coragemsensibilidade, o senso de destino
etc. como evidéncias da interacdo entre fatorewithwhis e do meio. Esse tedrico
considerou, ainda, a possibilidade da insercdo rdequarto anel representando as
caracteristicas socioemocionais desses sujeitos (iRie 1999).

Da mesma forma que o desenvolvimento humano € andnfeno complexo,
que compreende um processo de transformacdo quee a@o longo do tempo, e
multideterminado, porque considera tanto fatoredpgos dos individuos
(hereditariedade etc.) quanto aspectos do contegtaqual estdo inseridos, D&T
também compartilham essa complexidade e essa ptelidinacdo. Segundo Monks
(2000), todas as perspectivas tedricas de desemasito humano (psicanalitica, da
aprendizagem, cognitiva, etologica e contextuacoodam que o desenvolvimento,
enquanto processo de mudanca, ocorre por intermdadionteracdanature-nurture

variando quanto a énfase dada ao fator que det@mssa interacao.



Os contextos de desenvolvimento tém sido destacadowarias teorias do
desenvolvimento humano. Dentre elas, a Abordagemeddiogica (Bronfenbrenner,
1977; 1994; 1995; 1999) tem recebido atencédo espéa comunidade cientifica,
particularmente no Brasil. Os processos proximas dassificados em cinco niveis
(Bronfenbrenner, 1977; 1994; 1995): microssistepaés( irmaos, colegas, professores);
mesosistema (p.ex.: a familia e a escola, e escolagrupo de amigos); exossistema
(p.ex.: local de trabalho e rede social dos gessjprmacrossistema (p.ex.: padrdes
culturais, ideologias) e cronossistema (mudancesroentes do tempo). Dessa forma, o
autor ressalta a magnitude pela qual o ser humao® ®ntextos que 0 cercam se
afetam mutuamente.

Ao analisar a relacdo ambiente, genes e a margéestie D&T, Bronfenbrenner
e Ceci (1998) postularam que 0s processos proxiata#izam os potenciais genéticos
para o desenvolvimento psicoldgico efetivo. A patisso, trés hipoteses surgem para
embasar a contribuicdo dos autores acerca da mefuélo ambiente e do inato na
producdo de D&T. Primeiro, quanto mais fortes s8gpmcessos proximais, mais a
hereditariedade afeta o desenvolvimento e, conségmente, o surgimento dessas
caracteristicas excepcionais. Segundo, 0 podetudéizacdo desses processos € maior
em ambientes estaveis e favoraveis. Terceiro, pguales que vivem em condicdes
adversas, no entanto, o poder dos processos pliexil@atualizar o potencial genético
é intensificado quando esses sdo expostos a sslagde fornecem recursos ao
desenvolvimento por longo periodo de tempo. Aprees® assim, que ha uma
confluéncia entre aspectos naturais e fatores do paea a existéncia de D&T.

Monks e Mason (2000), ao analisarem os modelosctesbem Psicologia do
Desenvolvimento e em D&T, bem como pesquisas re é&esaltam que a concepcao

interacionista entende o desenvolvimento como uatgsso dinamico ao longo da



vida. Para essa perspectiva, a interacdo entréividoo e o meio determina os padrdes
de comportamento.

Ao se considerar 0 meio como um fator de producéoarutencdo de D&T
cumpre enfatizar que os individuos ndo sao detemide uma excepcional capacidade
como de um traco intrinseco. D&T fazem parte dac@d individuo-ambiente e, a partir
dessa concepcédo, podem ser tratadas como opodanidme estdo disponiveis para
todos, embora possam ser atualizadas mais frequente por alguns (Barab &
Plucker, 2002). Reis e Renzulli (1982), ao empmgao termo Portas Giratorias,
fizeram referéncia a flexibilidade da participacde estudantes selecionados para
programas educacionais especiais, sinalizandoatecasircunstancial da manifestacao
de D&T. Em 2008, Renzulli ressalta que os servimeducacdo especial ndo sédo para
certificar que os que dela participam possuem D&igs para dar oportunidade ao
desenvolvimento de condutas talentosas em areaciftsps da aprendizagem e
expressao humana, sendo que o termo dotac&o nsiitwiamm estado em si mesmo.

Para o Modelo Multifatorial (Monks & Katzko, 2008t6nks & Mason, 2000),
quatro principais grupos de definicdo de D&T podsen encontrados na literatura e
caracterizam diferentes modelos. Dois deles seemaf@os construtos psicolégicos —
um baseado no perfil e o outro no modelo cogniavis, o terceiro destaca o
desempenho e a realizagdo — baseado no desempeanioogdarto traduz uma visao
ambiental — baseado na perspectiva sécio-cultgiat/gsocial.

O confronto entre os modelos de D&T (modelos baseanb perfil, modelos
cognitivistas, modelos baseados no desempenho elosdolaseados numa perspectiva
sociocultural/psicossocial) e suas contribuicOedigas e tedricas para a compreensao
do conceito culminou no Modelo Ambiental ou Multdaal (Monks & Katzko, 2005),

anteriormente intitulado Modelo de Interdependéntigdica de D&T (Monks &



Mason, 2000). Monks (2000) acrescentou ao ModetoTdés Anéis (Renzulli, 1978,
1986, 1998), que considera fatores relacionadosaomdividuo — capacidade acima da
média, motivacdo e criatividade —, trés fatoreaciehados ao meio —, a familia, a

escola e os amigos/pares (Figura 1).

Envolvimento
coma
tarefa

Capacidacde
acima da
meédia

Criatividade

Dotacao e Talento

Figura 1: Modelo Multifatorial de D&T de Franz M6nkz

Dessa forma, a concepcéo de D&T do autor consmemmtexto em que ocorre
o desenvolvimento psicoldgico, ressaltando a ipérantre caracteristicas individuais
e condi¢cdes ambientais, sendo um processo queeaeoab longo da vida. Assim, o
desenvolvimento ndo esta relacionado apenas amedajenéticos e ao potencial, mas
também as condigbes ambientais em suas dimensomsss@coldgicas, familiares,
politicas e geograficas, que podem facilitar obiind potencial de desenvolvimento
individual. De acordo com Heymans e Mdnks (20049nk% (2000) e M6nks e Mason

(2000), uma abordagem multidimensional, que inadomponentes sociais e de



personalidade como fatores determinantes, parecease apropriada para a concepcgao
de D&T.

Definem-se, entdo, D&T enquanto manifestacdes gsidtam de uma interacao
entre trés caracteristicas do individuo — criatidel motivacdo e elevada capacidade
intelectual — e os contextos sociais da familiagsieola e do relacionamento com os
pares (Monks, 2000). Monks e Katzko (2005, p.198Mdmks e Mason (2000, p.144)
acrescentam que D&T “é um potencial individual pa@izacbes excepcionais em um
ou mais dominios”.

Os critérios a serem aplicados para o reconhecartntaracteristicas de D&T
variam com a cultura (Monks, Heller & Passow, 20@2¢m disso, os individuos com
esses atributos podem se destacar em um ou maifidene sdo capazes de
desenvolver e exerceu seu potencial segundo o dévehteresse, de motivacao, de
compromisso e envolvimento (Monks et al., 2002).

Monks e Mason (2000) ressaltam que, ao se empr@gdr, ha que se
considerar trés ideias chaves: 1) dominio especiita nocdo de nivel quantitativo; e
3) a nocao de potencial ou laténcia. A primeirasleéfere-se a existéncia de diferentes
areas de D&T que podem ser mensuradas — nocaeaeoantitativo. A terceira ideia
chave enfatiza a possibilidade de se tratarem dengiais latentes, ndo serem
manifestos ou que precisam ser estimulados, delsetn® A diferenca entre os
pesquisadores situa-se, entédo, na énfase dada euumais dessas trés ideias principais
(M6nks & Mason, 2000).

Ha muitas questdes acerca do que vem a ser D&E. &Bsstruto ndo sb esta
ligado a outros semelhantes, como altas habilidage&ldo ou talento, como também
podem assumir diferentes significados carregadasrdelonga historia de uso cultural

e, por vezes, distorcidos por um emocionalismo ‘tftaga’ esse conceito (Monks &



Katzko, 2005; Ménks & Mason, 2000). Além disso, udedinicdo concisa de D&T é
quase impossivel, devido ao contexto no qual elensere, podendo referir-se a um
processo, a elementos-chave de D&T e a educac@oowisdo para o individuo como
essa caracteristica. A busca por uma separacde emiceitos tedricos e praticos
também encontra dificuldades, uma vez que a esqmdhauma teoria determina a
abordagem educacional e de pesquisa mais adequada.

Para Kaufman e Sternberg (2008), quatro aspectosrdser considerados ao
classificar alguém com predicativos de D&T. Prirogitrata-se um roétulo, portanto,
para identificar depende de um conjunto de criséGoie ndo € unico correto ou
absoluto, pois ha muitas discordancias nesse serffielgundo, D&T podem seguir
caminhos gerais ou especificos. Terceiro, os ctoxde D&T séo determinados sécio-
historico-culturalmente, por isso mudam no tempooeespaco. Por ultimo, essas
concepcOes podem ser baseadas em teorias expbicitagplicitas de D&T. Portanto, é
importante que os profissionais que trabalham cess@as com essas caracteristicas
tenham clareza em relacdo aos pressupostos epliStgons subjacentes aos seus
modelos teorico-praticos.

Monks (2000) faz, também, algumas consideracfesac® desenvolvimento
cognitivo. Ele assevera que a cognicdo desempanhaapel particularmente decisivo
no desenvolvimento geral da crianga e existem sigeligacbes entre as competéncias
cognitivas, por um lado, e o desenvolvimento soei@mocional das criangas, por
outro. O individuo € caracterizado, muitas vezepawdir do comportamento verbal,
cognitivo e emocional manifestado num contexto aodipesar da possivel distin¢cao
entre desenvolvimento cognitivo, socioemocionaéesgnalidade, feita pela psicologia

do desenvolvimento, é impossivel separa-los. A deedue as competéncias cognitivas



infantis se modificam e se desenvolvem, as intesa@dciais e emocionais entre as
criancas sofrem transformacoes.

No que se refere especificamente a alta capacidselectual, ela possibilita ter
niveis 6timos de aprendizagem, de memorizacédo,bdagdo espacial e habilidade
para desempenhar novas tarefas e trabalhos ens\d@ominios, ou seja, apresentar
produtividade criativa (Monks, 2000). Muitas veassociada ao elevado quociente de
inteligéncia (QI> 130), ha outra capacidade elevada, sendo que #&sn@ficacdo
apresenta maior dificuldade, pois a interpretacés dscores dos testes ndo sera
exclusivamente padronizada e demandara andlisetagwal Um elevado nivel
intelectual representa um potencial para a obtemgigesultados excepcionais ou
extraordinarios em um ou mais dominios. Contudaa pgue este potencial se
manifeste, é necessario que exista forte motivagéimo também suporte e estimulo
ambientais (Monks, 2000; Monks & Mason, 2000). Téenexistir uma interligacao
positiva entre o potencial do individuo e o meio.

A criatividade se manifesta pelo prazer na resolugad problemas, pelo
raciocinio produtivo, pela originalidade das sokg@ flexibilidade de raciocinio
(Moénks, 2000). Diferentemente da visdo de Gard280(), em que a criatividade é
considerada uma capacidade prépria de um domimiecégo, Monks (2000) a vé
como uma capacidade geral para descobrir solu¢d@bzar novas formas de abordar
0s problemas.

A motivacao, terceiro componente do Modelo dos Fésis, é, de acordo com
Monks (2000), o motor do comportamento humano. Oraafirma que as atividades e
o comportamento humanos tém origem motivacionguando esta é suficientemente
forte no desempenho de uma tarefa, as dificuldaglesbstaculos podem ser

ultrapassados. Esse € um aspecto importante eoqpanspectiva para o futuro.



Ressalta, ainda, que a motivacdo é composta parertes emocionais e cognitivos.
Assim, a atracdo e o prazer que o individuo semtegalizar uma determinada tarefa ou
objetivo e a capacidade de fazer planos a curttoagp prazos correspondem a esses
componentes respectivamente. O conceito de ‘m@o/ag muito abrangente e, como
tal, inclui o conceito de envolvimento com a tar@¢éaRenzulli (Monks, 2000; M6nks &
Mason, 2000).

O Modelo Multifatorial é relevante para o contersrolar e para a educacéao,
por ndo ser meramente tedrico, mas situar-se BeCc@Hsao entre a teoria e a pratica
(Moénks, 2000). Isso porque modelos que enfatizaraspectos individuais limitam as
acOes educativas as caracteristicas de cada alnentanto, a proposta de Monks
valoriza os diversos contextos nos quais as crargsgdo inseridas, atuando e
recebendo a acdo do meio em seu desenvolvimenssaDerma, a escola pode buscar
maneiras de motivar e desenvolver as habilidadesisgde seus alunos a partir da
implantacdo de programas especiais que aliam é&xuoéas exploratorias, atividades de
aprendizagem e projetos individuais ou em grugajliilizacao curricular etc., algo que
ocorre, por exemplo, no Modelo Triadico de Enrigonento Escolar de Renzulli (1997,
1999) ou na proposta de Guenther (2006a, 200617) 26tas sem a devida valorizacao
dos contextos de aprendizagem.

Quanto a identificacdo, Monks e Katzko (2005) rkasaque, numa perspectiva
educacional, ela é essencial, uma vez que a es@mwafornece aos estudantes
oportunidades de desenvolver integralmente seungate Dessa forma, torna-se
fundamental a identificacdo de individuos com D&lrgpeducacdo escolar adequada e
a compreensao individual para, se necessério, émecano estudante para programas
individuais especificos. A identificacdo cumpre da@num papel importante para a

sociedade uma vez que ha um “crescente publicocienrie de que as pessoas com



D&T constituem um significante recurso na socieda@édnks & Katzko, 2005 p.
191).

Para tanto, os autores relatam que, em 1988, adCdaetEstudos de D&T foi
criado na Universidade de Nijimegen para a idematifio a partir do referencial do
Modelo Multifatorial de D&T. Na proposta desse cenb QI nao é identificado, mas
varios fatores pessoais e ambientais estdo enweshadim de direcionar uma educacao
apropriada para aprendizes com D&T.

De acordo com o Modelo Multifatorial de D&T de Mdnka identificacéo deve
estar atrelada a um objetivo a ser alcancado, ypuisnétodo geral de avaliacdo nao
necessariamente alcanca o mesmo resultado quandgmarte de um diagnostico
individual. Assim, o autor discute alguns problemas surgem a partir de sua proposta
de D&T. Um deles inclui uma variedade de caradie&s cognitivas e ndao cognitivas
do individuo. Outro problema € considerar o ambiatd aprendizagem social como
capaz de produzir um julgamento seguro do deseimvehto potencial do individuo.
Ainda, had que se considerar as dificuldades ratacdas as diferencas de género e
minorias. Finalmente, quando diferentes procediosene identificacdo sdo baseados
em diferentes posicbes teoricas, pode aconteceaunte crianca identificada como
dotada por uma abordagem multifatorial ndo semassinsiderada a luz de outro
modelo, como por exemplo, em uma abordagem undat@Monks & Katzko, 2005).

Desse modo, a identificacdo deve cumprir 0s séggirequerimentos: 1) basear-
se em um modelo tedrico de D&T; 2) encontrar gitadrées metodologicos; 3) levar
em conta as dificuldades de identificacdo relacdasaa preconceitos sociais, como é o
caso de minorias e mulheres (Monks & Katzko, 2005).

Sobre a instrucdo dos individuos com D&T em ambiezgcolar, Monks e

Mason (2000) sinalizam préaticas educacionais (pagxupamento por habilidades e
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aprendizagem cooperativa) coerentes com a psieottEgenvolvimental como capazes
de atender as necessidades desses estudantess #&akzko (2005) afirmam que a
individualizacdo e a diferenciacdo constituem oneedessa educacdo. Contudo,
identificar (reconhecer) as necessidades de apayeln de cada aluno, inclusive
aqueles com D&T, € um desafio que se coloca aas8elgundo Moénks et al. (2002),
apenas na Ultima década do século XX, observa-senwento da consciéncia da
necessidade educacional especial (NE#)s aprendizes com D&T e a provisdo
substancial de educacao a esses individuos.

Nesse sentido, o Movimento da Escola Nova, na Eure@ Movimento
Progressivo, nos Estados Unidos da América, caritdin para essa questdo. Uma vez
abandonada a concepcédo da educacdo como treinaméezlertual enfatizada pela
escola tradicional, que negligenciava a persorddidee o desenvolvimento
socioemocional das criancas, o principal objetio etlucacdo escolar, a partir do
escolanovismo, passou a ser suprir as necessigadass e emocionais tanto quanto as
intelectuais.

As escolas Jena Plan representam instituicOes @amomue seguiram esse
movimento. Elas realizaram a educacéo de pessoaPéd, buscando integra-las ao
ambiente social, as situacdes de vida cotidiand#atizando a aprendizagem social e
refletindo as situacdes naturais de aprendizagemtiada-dia, incluindo a distribuicdo

heterogénea dos estudantes a fim de facilitar cegsm de aprendizagem entre as

1 A expresséo necessidades educacionais espesiasabreviacdo (NEE) serdo usadas
de forma polissémica nesta dissertacdo. Elas sesddas tanto para se referir as
alteracOes curriculares, metodologicas etc. negasgdara atender os estudantes com
D&T, quanto para fazer mencgéo a classe estudaoitesattas habilidades/superdotacao
que € considerada pelo MEC (1994) uma necessidhdm@onal especial. Assim, se

for empregado o singular, far-se-a mencdo a cieas#fo e, se usado no plural, a
mencéo diz respeito a uma condi¢cao educacional.
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criancas e a instrucdo dos grupos de alunos pdlidaale, agrupando-os em niveis
semelhantes de desempenho etc. (M6nks & Katzkd)200

Os contextos da escola, da familia e o relaciontm@ym pares, dentre outros,
tém, também, papel decisivo no suporte oferecidis ap identificacdo, contribuindo
substancialmente para o desenvolvimento dos ingtdgiccom D&T que, ao lado dos
adultos que exercem responsabilidade pedagogicelggrrequerem apoio de natureza
educacional e psicossocial (Heymans & Monks, 2008).acordo com Ourofino e
Guimaraes (2007), as caracteristicas que, iniciatiepdém um carater positivo que
qualificam D&T podem sofrer uma ruptura e ser voiadas ou entendidas como uma
manifestacado problematica a partir da inadequagamutextosocial, cultural e afetivo.
Dessa forma, a familia, a escola e os amigos padsempenhar um papel fundamental
tanto no que se refere a presenca de caractesidgcB&T quanto no que diz respeito a

sua manifestacéo entre os estudantes.

1.2. Os Contextos Sociais de Aprendizagem e D&T

1.2.1. Ambiente escolar

Pesquisadores (p.ex. Fleith, 2007; Fonseca, Gqu¥baiveia, Pimentel &
Medeiros, 2007) tém ressaltado que as atitudesedtglantes em relacdo a escola
atuam como fator de ajustamento escolar entre @ssa@ntes. Elas exercem funcéo de
protecdo quanto a delinquéncia e ao uso de suEtgmoibidas caso sejam positivas
ou operam como fator de risco, interferindo negaignte no desempenho dos alunos,
inclusive daqueles com D&T. A escola, por sua dexge ter por finalidade desenvolver
as competéncias dos alunos a fim de que os me®jars sapazes de refletir e intervir
na realidade social, de forma a exercer ativamsudecidadania (Lei de Diretrizes e

Bases, Brasil, 1996). Por conseguinte, é na espmaas criancas e os adolescentes
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constroem um conjunto de crencas sobre a sociedadentexto escolar, a relacéo
professor—aluno e sobre o processo de ensino-apagedh que irdo subsidiar muitas

de suas atitudes.

1.2.1.1. Clima Escolar: conceito, medidas e caractgticas

Diversos autores tém estudado o contexto escgiarta do que denominaram
de clima escolar (Cohen, 2006; Cunha & Costa, 2608iberg, 1999), ambiente de
aprendizagem (Cirino, Matos & Leite, 2008; Fra2®09) ou ambiente de sala de aula
(Fraser & Fischer, 1982). A primeira mencdo ao aliescolar data de 1908, quando
Perry discorre sobre o desenvolvimento moral dosdastes e as condi¢des para que
ele ocorra. Dentre elas, o autor cita a atmosferaaa de aula, quando ela possui um
clima caloroso, como fator de encorajamento ma@ektaca também que tal atmosfera
significa mais do que ambiente fisico ou o métoelemsino do professor, abrangendo o
guanto o docente cultiva qualidades pessoais qeativem os alunos (Perry, 1908).

N&o obstante a relevancia do clima escolar, essstrato ndo foi alvo de um
namero expressivo de pesquisas educacionais nagias décadas. Cunha e Costa
(2009), ao analisar estudos americanos e inglesesitbs de 1960, verificaram que a
instituicdo de ensino ocupava uma posi¢cao impotpatante o sucesso ou fracasso
escolar, que eram determinados pelo poder aqaigitivfamilia e/ou pelo meio social,
apesar dos recursos materiais que a escola dessestos disponibilizava. Somente
durante a década de 70, pesquisadores averiguarara qualidade de vida na escola
estda mais relacionada aos processos sociais escelanenos a quantidade de recursos
gue as escolas oferecem (Cunha & Costa, 2009; ikp4t@81). Esse deslocamento
culminou na origem das primeiras linhas de pesgus&onceituacao e na avaliacao de

ambientes psicossociais, apesar da pesquisa dem@mde aprendizagem datar de
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1920, 1930, com a Teoria de Campo de Kurt Lewieus slesdobramentos (Dormam,
2002). Com essa mudanca paradigmatica, segunda@u@bsta (2009), a escola passa
a ser vista como capaz de promover 0 sucesso ededsaus alunos.

Em 1981, apesar desse percurso, Epstein advedia @scola monitora apenas
um unico objetivo; aquele que ela enfatiza: o neredito académico. O autor alertava
para a necessidade de se reconhecer que muitos oesultados sdo importantes tanto
para os estudantes quanto para a propria escdessa forma, as avaliacdes escolares
sdo mais adequadas quando se da atencao as reldapdateristicas dos estudantes.

Em um estudo sobre seguranca na escola, Epstéih)(fiopbs o clima escolar,
dentre outras variaveis, como um fator relevanta pasucesso académico, definindo-o
como o conjunto das crencas de todas as pess@ssala. Todavia, pode-se observar
qgue o rendimento académico, nesse periodo e aindenante, tem sido considerado o
principal indicador de eficacia escolar. Nesseidenimuitos estudos (Franco et al.,
2007; Oliveira, 2007; Teixeira, 2009) tém verificad relacdo entre eficacia e clima
escolar.

No contexto brasileiro, os estudos sobre climalesd@m relacionado essa
variavel a violéncia na escola (Abramovay, 2005n¢adves & Costa, 2005; Pacievitch,
Girelli & Eyng, 2009) ou a eficacia institucionaimuitas vezes avaliada pelo
desempenho académico dos discentes (Branddo, Z@¥5a, 2008; Cunha e Costa,
2009; Gomes, 2005; Medeiros, 2007; Pacheco, 2@yaguardando o que os autores
consideraram como violéncia ou eficacia escolamddo geral, as pesquisas revelaram
que instituicdes com alto indice de violéncia odatam um clima escolar negativo. Em
contrapartida, escolas eficazes apresentaram ebcw@ar positivo.

Para Cirino et al. (2008), o termo ‘ambiente deeagizagem’, tem sido

considerado semelhante a ‘clima escolar’ e a ‘ambide sala de aula’. Nao obstante as
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proximidades entre eles, os trés construtos naendeser considerados sindénimos.
Ambiente de aprendizagem e, principalmente, climeolar podem fazer mencédo a
aspectos escolares que transcendem a sala d&lawdaso de clima escolar, trata-se do
construto mais amplo, que pode abarcar dimenséey@mp além da aprendizagem no
ambito da escola, como, por exemplo, atividadesreativas. Ambiente de
aprendizagem, por sua vez, extrapola o conceitdinha escolar quando se considera,
por exemplo, o contexto familiar (Figura 2).

Além das imbricacbes com ambiente de aprendizagemmlaente de sala de
aula, existem inumeras definicbes de clima escskmgo que ndo ha uma unica que
seja amplamente aceita. Embora a literatura indaj@xisténcia de diversos fatores
relacionados ao clima escolar (Cohen, 2006; FrgjbE999 etc), observa-se que, de
forma geral, tanto esse construto quanto o ambdmsprendizagem e ambiente de sala
de aula enfatizam, desde as primeiras alusbfesna@ &€ as mais recentes, o fator
humano, relacional. Esse fator que enfatiza asacdes entre todas as pessoas da
escola, ou seja, a dimensao psicossocial (Cornefe&ondo, 2001; Dorman, 2002,
2008; Goleman, 2006; Scherman, 2005), foi nomeaalo \feiga et al. (2004) de

Relacdes Interpessoaiso Questionario de Clima Escolar.
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Ambiente de Ambiente de

Aprendizagem Sala de Aula

Figura 2. Clima Escolar e sua relagdo com os construtos amegde aprendizagem e
ambiente de sala de aula.

Dentre as definicbes que enfocam o aspecto supdacéncontra-se a de Veiga
et al. (2004), para os quais as caracteristicas madentes do clima de uma dada
instituicdo sdo aquelas apreendidas por seus membressa forma, os autores
consideram que o clima seja produto das interggégesoais no sistema psicossocial, de
seus processos de influéncia, convicgoes, expeasae valores. Para Cirino et al.
(2008) clima escolar se refere ao manejo da diseipé das regras, ao ambiente
psicossocial de sala de aula, a aquisicédo de tathds sociais etc.

Cornejo e Redondo (2001) endossam que as carécByipsicossociais da
escola dizem respeito ao contexto e as particaldeisl das relagdes interpessoais que
nela se estabelecem e cujo significado é dado pmdasoas, que, integrado aos
elementos estruturais e funcionais da instituigiio,um processo dinamico especifico,
conferem um estilo peculiar a esta. Assim, esséxreslsugerem a confluéncia de

outras dimensdes relacionadas ao clima escolauas também foram relatadas por
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diversos pesquisadores. Cohen (2006) enfatizafoszes sistematicos da coordenacao
pedagogica para a construcdo de um clima seguesp®msivo, que é um dos passos
para a educacao social, emocional, ética e académois discentes. Goleman (2006)
ressalta a relacao dual entre o estilo de liderdagdirecdo da escola e o clima. Greene,
Moos, Azevedo e Winters (2008) observam que o0 egaprde estratégias de
aprendizagem auto-regulada favorece 0 sucesso raicadé&, por conseguinte a
percepcéo do ambiente de aprendizagem.

O Modelo Conceitual de Clima Escolar de SchermadDXp adaptado de
Heylighen, analisa o clima escolar com base naid&istémica. A direcdo da escola,
os professores, os funcionarios, os alunos, osrsegue as politicas em nivel
institucional e nacional sdo consideradosput, ou seja, 0 que entra no sistema atraves
do ambienteThroughputou processo diz respeito as interacfes que ocargra as
pessoas envolvidas no sistema e os diversos fajoress influenciam, interpretados
como pertencentes a trés dimensdes distintas:ioeanento (coesao, confianca e
respeito); sistema de controle (regras e violépn@apmbiente fisico (ambiente de
aprendizagem, infraestrutura e recursos). O reRuli@ssas interacdesodtput— gera
percepcbes, comportamentos e atitudes que inflen@ clima de uma escola
(Scherman, 2005).

Para Scherman (2005), uma definicdo de clima esa#ae considerar o
ambiente da instituicdo, as atitudes e as intesaed@e direcdo, docentes e estudantes
que influenciam e sé&o influenciadas pelas percepgie tém e, por consequéncia,
afetam os comportamentos e as relagbes que estinedntre si e com a escola. Com
base na literatura, a autora identificou seis ediices de clima escolar: 1) coeséo, 2)
confianga, 3) respeito, 4) controle, 5) violénci®)eambiente fisico. A partir desses

fatores, elaborou o Questionario de Clima Escalam 65 itens organizados em um
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escala Likert de quatro pontos com dois parameBesa situacdo existe na escola
atualmente e se é uma situacdo desejada pelo etuda

Uma série de outros instrumenta&( — Learning Environment Inventory, MCI
— My Class Inventory, IceQ — Individualized clagssroenvironment Questionarie, CES
— Classroom Environment Scale, WIHIC — What Is Haopy In this Clagsforam
elaborados por Fraser e outros autores (Fraserrdol & Walberg, 1982; Fraser &
Fisher, 1982; Fraser & Walberg, 2005 e MaclLeod &sEr, 2009) para medir
ambientes de aprendizagem e ambientes de salalalesando esse autor um dos
principais construtores de medidas do tema naidade. Suas escalas vao de cinco
(MCI - versao simplificada da LEI) a 15 (LEI) dinséres.

Veiga et al. (2004), referindo-se ao clima orgarimaal, construto analogo ao
de clima escolar, mas distinto, verificaram que r&aste consenso entre 0s
investigadores quanto ao numero de dimensfes qaepdem e que elas devem ser
especificadas nos instrumentos de medidatatis mutandis essas caracteristicas
podem ser transferidas para o contexto especifiadinha escolar.

Dentre os fatores ou dimensdes do clima escolaeptes em instrumentos de
medida desse construto, tém-se: as disciplinadadiis e o método de ensino e
aprendizagem (Fraser et al., 1982; Smith & Barn@@04 e Stichter, 2008); o
envolvimento, orientacdo para a tarefa, a invegligaDorman, 2008; Fraser et al.,
1982; Smith & Barnard, 2004 e Stichter, 2008); ascepcOes dos alunos das
caracteristicas estruturais da sala de aula e/msdaa (Fraser et al., 1982; Freiberg,
1999; Smith & Barnard, 2004 e Stichter, 2008); edar e consisténcia das regras
escolares ou moral escolar (DiStefano et al., 2@8ith & Barnard, 2004 e Way,
Reddy, & Rhodes, 2007); o sistema escolar (Frejb@89), o plano para a eficacia

escolar (Freiberg, 1999), a comunicacdo (Stict2608); autonomia dos estudantes
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(Way et al.,, 2007); além dos ja citados relaciom@menterpessoal entre pares
(Dorman, 2008; Fraser et al., 1982; Smith & Barn&@04 e Way et al., 2007);
relacionamento interpessoal entre alunos e sedsspayes (Dorman, 2008; Fraser et
al., 1982; Smith & Barnard, 2004 e Way et al.,, 9P0domportamento docente
(Freiberg, 1999); envolvimento dos pais (DiStefahal., 2008).

Em consonancia, Cirino et al. (2008), em uma revidd literatura acerca dos
instrumentos de avaliacdo do ambiente de aprerehizag sala de aula, averiguaram a
disponibilidade de uma variedade de questionarieag@ntraram que as modalidades
de pesquisa mais comuns sao: associacoes enesublmdos dos alunos e o ambiente;
avaliacdo de inovacdes educacionais; diferencas ast percepcdes dos alunos e do
professor de uma mesma sala de aula; determirdgm@sbiente da sala de aula; uso de
métodos de pesquisa qualitativos; e estudos trhusis. Os autores observaram a
organizacdo em trés temas gerais para a pesquidangmranea em ambientes de
aprendizagem recomendada pela AERA (American EdunzdtResearch Association)
no ano de 2002: ambientes de aprendizagem mulémidesenvolvimento de
instrumentos para avaliacdo; e introducdo do estiadambiente de aprendizagem em
outros paises.

A revisao da literatura de Cirino et al. (2008)deviciou a rigueza de um campo
de pesquisa em constante evolugdo. Os autorexca&gph que os estudos brasileiros
encontrados no levantamento bibliografico realizagdatavam a utilizacdo de
instrumentos para avaliar diferentes aspectos doemte da sala de aula, e ndo foram
considerados adequados por ndo atenderem a esipecié da linha de pesquisa
analisada (desenvolvimento e uso de instrumentes ayaliem o ambiente de

aprendizagem de sala de aula na percepcao do aluno)
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O estudo de Cornejo e Redondo (2001) buscou desais\percepcdes do clima
escolar de estudantes adolescentes e estabelsoerag8o entre essas e a capacidade
intelectual geral, auto-conceito, dados demogréfiapinido a respeito da vivéncia
escolar e percepcdo das condicOes de participag@scola. Para tanto, utilizaram a
Escala SESSchool Environment ScaJeoriginalmente australiana, adaptada para a
lingua espanhola. A medida avalia a percepcdo dosos a respeito de trés
fatores/contextos que compdem o clima escolarrgassoal - imaginativo; disciplinar;

e instrucional.

Para verificar as relacdes entre o clima escon®tivacdo dos alunos, Veiga
et al. (2004) desenvolveram o Questionario de Cligseolar, constituido por cinco
fatores: relacdes interpessoais; as condi¢cdessgerairegras; o tempo ocupado; e a
indisciplina. Foram encontradas correlacfes p@stientre as dimensdes do clima
escolar e os fatores da motivacado, exceto parapmectdndisciplina e Envolvimento
com a tarefaconforme o esperado pelos autores.

Way et al. (2007) avaliaram as mudancas na peroegg&lima escolar e seus
efeitos no ajustamento psicolégico e comportamesieabstudantes adolescentes. Os
autores observaram que, nos trés ultimos anosgioncefundamental, houve declinio de
cada uma das dimensdes avaliadas além de prejoizgustamento psicolégico e
comportamental dos alunos.

O estudo de DiStefano et al. (2008) é um contrapent relacdo ao anterior. Ele
foi realizado com pais, professores e discentasestigou a ocorréncia de alteragdes na
avaliagdo do clima escolar durante parte do erfsimdamental até o médio e examinou
as relagbes entre essa variavel e aspectos dactmetducacional e os indicadores de
desempenho escolar, tais como 0s escores nos femtiesnizados. Dentre outros

resultados, constatou-se uma estabilidade naspgpéres do clima escolar entre todos os
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grupos e niveis educacionais pesquisados e obasrvgue pesquisas nesse ambito
favorecem o entendimento da complexa dinamica decGes entre contextos e
realizacdo académica, verificando correlacdesfiignies.

Ames e Archer (1988) verificaram que a satisfagd@studante e o prazer de
aprender aumentam quando o ambiente de sala de& gdecebido como encorajador
do envolvimento estudantii e do senso de respdidade pessoal e quando os
discentes sdo empenhados em entender e aprendejapguando ha um clima escolar
positivo.

Percebe-se que muitas sédo as implicacbes do clsoalae para a vida
académica e socioemocional dos discenteNa@onal School Climate Coundgj2007)
estadunidense, em umvhite papes arrolou alguns desses efeitos observados em
diversos relatos de pesquisa: motivacdo para apreragprendizagem cooperativa;
coesao grupal; confianca e respeito mutuos; desdropacadémico; desenvolvimento
da inteligéncia social, auto-conceito e auto-estimalucdo do absenteismo e de
suspensao; prevencdo de riscos e promocao de Fsddenas dessas consequéncias
foram corroboradas em outros estudos (Cohen, 2008tefano, Monrad, May,
McGuinness, & Dickenson, 2007; Gadre, 2004). Eafriet, para d\ational School
Climate Council(2007), os resultados desses estudos nao tém taeemudancas nas
politicas educacionais atuais, nem tdo pouco madg#o e na préatica dos educadores.
Dessa forma, listaram desafios e recomendaram masl@ubsequentes para reduzir a
lacuna existente entre a pesquisa e as politigaatieas referentes ao clima escolar,
entre elas: avaliar sistematicamente o clima desl&s realizar encontros nacionais e
publicagcbes; criar e oferecer recursos (materiaisursos) para docentes e outros

profissionais da escola sobre clima escolar.
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1.2.1.2. Clima Escolar e D&T

No que diz respeito a pesquisa do clima escolar estodantes com D&T e os
pares, Matthews e Kitchen (2009) observaram quaoalunseridos em programas
especiais de tempo integral demonstraram uma pEfoemais positiva do clima
escolar que os discentes de programas regularest@antes identificaram um melhor
ambiente para aprendizagem; interacfes com paliseRerientes e com objetivos ou
interesses semelhantes; formacédo de classes meopmtunidades para grupos de
trabalho; alto nivel de motivacdo académica; psafiess dinamicos que tém o controle
do ambiente de sala de aula e melhor competitieidaoino indicadores de um clima
escolar positivo. Os autores relataram que os gsofes atribuiram aos discentes com
essas caracteristicas uma contribuicdo relevanta paclima escolar, exercendo
influéncia positiva sobre os demais e se envolvamdgrojetos dentro e fora da escola
mais que 0s pares.

Em um estudo comparativo da percepcdo do climalasantre alunos
identificados como tendo D&T ou considerados de diksempenho, integrantes de
programas educacionais especiais e 0s aprendizesdedtificados, atendidos pela
educacao regular de uma mesma escola, Shaunessy, Hardesty e Shaffer (2006)
também encontraram diferencas. Dentre os seistaspeliados pela Escala de Clima
Escolar (SCS), quatro (ordem e disciplina; recyrsetacdes interpessoais entre
estudantes e relacdo professor-aluno) foram pelegbmais positivamente pelo
primeiro agrupamento. Os grupos foram considerbdosogéneos quanto a percepgao
do envolvimento dos pais e a aparéncia da escola.

Embora seja evidente que os ambientes de educap@riaizada estejam
associados por vezes a uma melhor avaliacdo da @svolar por parte dos discentes

com D&T, essa modalidade de ensino tem sido questen Duas universidades
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publicas de zona urbana, uma estadunidense e austtiaca, especializadas no
atendimento a discentes com D&T académicos, foremm de um estudo de caso
transcultural (Tischler, 2003) com o objetivo decdiir as vantagens e desvantagens
desse servico que tém sofrido criticas como, p@amgo, elitismo. Dentre outras
variaveis, Tischler (2003) examinou a percepcapraéssores e alunos a respeito do
clima escolar. Segundo os professores, os aprendae altamente motivados,
interessados e apresentam diferentes capacidadespiddo dos discentes, cuja faixa
etaria durante a admissao varia entre 10 e 14 ab@® desempenho de alto nivel nos
dominios académico e afetivo, o contato continun colegas com D&T e motivados
cria um ambiente de competitividade que os estineuldesafia a correr riscos e a
adquirir novas experiéncias e habilidades, o gueastante apreciado por eles. A
maioria dos estudantes salienta ainda, que, agesamsiderarem a aprendizagem mais
interessante dessa forma, muitos colegas néo peaatdgrincipalmente quando os pais
enfatizam o ensino por série. A autora observou, qd® obstante o suporte de
professores, a empatia existente entre os alunperositia amenizar essas condicdes
através da mentoria e do treinamento. Entre asadesyens que podem leva-los a
queda da auto-estima e do rendimento quando sadtidaBnnessas instituicdes,
destacou-se a mudanca de status e de nivel eduglagio que em escolas regulares
estavam alocados em séries mais avancadas. Tawmntegens também foram
ressaltadas por outros pesquisadores (Preckelneteidsoetz & Schleyer, 2006).
Tischler (2003) concluiu que universidades espeeaidhs sdo necessarias, mas sé tem
valor se houver: (a) o reconhecimento de que oagcom D&T também é heterogéneo;
(b) diversidade de oferta de programas; (c) professespecializados no atendimento

gue percebam ndo sé as necessidades académicastasubem as socioafetivas de
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seus alunos; (d) exames admissionais flexiveiarads e satisfatorios para todos os
estudantes apesar de suas diferencas demogréfitiass e econdmicas.

Outra adverténcia referente aos programas espeeaisliscentes com D&T foi
feita por Robinson (2009). Ela alerta sobre o mwial de se considerar pequenos
programas que ocorram isolados em escolas comgasopara o deficitario programa
regular ou para a total inadequacdo ao ambientelagsdos estudantes com tais
atributos. E chamada a atengiio para o fato de dae programas n&o suplanta a
necessidade real e urgente de se criar ambientgzreledizagem mais responsivos. Por
isso, indica alternativas que oferecam servicostimoos e diversificados para o
atendimento das necessidades de todos os estudastis a mais tenra infancia até o
ensino superior, incluindo as daqueles que ja eldam um desempenho considerado
pela escola como competente.

Da mesma forma que a literatura cientifica brasijea relacdo entre clima
escolar e eficacia tem sido amplamente pesquisadaugos paises, sendo que a Ultima
variavel é frequentemente estimada pelo desempard@emico dos discentes. Greene
et al. (2008), baseados na hipdtese de que a agmgeth auto-regulada favorece o
sucesso académico, compararam o desempenho des @omoD&T e dos pares em
ambiente de aprendizagem multimidia e concluirammagueles empregam estratégias
mais sofisticadas de auto-regulacdo da aprendizagemue explica, em parte, 0
rendimento mais bem sucedido que demonstram eesagefetividade desse contexto
para a educacao de estudantes com essa NEE.

No que se refere a relagédo entre clima escolaa@é e D&T, Ames e Archer
(1988) salientam que o0 uso correto de estratégiampiendizagem por parte dos
discentes requer que as condi¢cbes pedagdgicas rtarsbgam adequadas, isto €

particularmente notavel para grupos de estudames@&T académicos. Além disso,
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um clima de sala de aula adequado para esses @geddémanda, segundo as autoras,
que sejam priorizados, no ensino, os dominios dd D&e foram identificados em
detrimento de seu desempenho geral. Isso € fundaimgsra que esses alunos se
engajem no processo educacional.

A satisfacdo com a escola ou com as experiénctadaess tem se revelado um
fator central na estimativa da satisfacdo com a de estudantes com D&T (Ash &
Huebner, 1998; DiStefano et al., 2007; Shauness¥.,e2006). Da mesma forma que
ambientes de aprendizagem e ambiente de sala aesatisfacdo com a escola € um
construto diretamente relacionado ou, até mesnmte pa construto clima escolar. O
National School Climate Coundi2007) assevera que o clima escolar esta relatioaa
qualidade e ao carater da vida escolar, o quahseid em padrbes de experiéncias de
vida escolar e reflete normas, objetivos, valonedacdes interpessoais, ensino,
aprendizagem, praticas de lideranca e estrutuen@agcional.

O professor — seu desempenho e suas caracterigtisagais e profissionais —
exerce influéncia direta na percepcado do clima lasabos aprendizes com D&T.
Assim, esse profissional deve dar a devida ateasaariaveis componentes do clima
escolar ao planejarem um ambiente de aprendizagemshcedido (Ames & Archer,
1988). Matthews e Foster (2005) salientam que deseajualificados para a educacao
desses discentes devem ser capazes de detecaderats NEE de seus alunos. Para as
autoras, os professores devem possuir habilidaaiesgpiar um clima de sala de aula
interessante e desafiador para todos os estudamtésndo, evidentemente, os com
D&T. Isso é ainda mais relevante quando tais inldios apresentam baixo desempenho
académico (Rayneri, Gerber & Wiley, 2006).

Em um estudo que buscou compreender o abandoniaregoo parte de jovens

com D&T da zona rural, Zablosky (2010) verificouoaorréncia de problemas de
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relacionamento em algum momento da vida de todopaocipantes. Constatou a

presenca de dificuldades que vao de desordenddessik falta de suporte por parte de
amigos e de professores que, aliados a falta dedmeas NEE desses, contribuiram
para a evasao.

Com o intuito de avaliar a percepcédo do clima esabé estudantes com D&T,
foi realizada uma pesquisa envolvendo adolescet¢egliferentes instituicoes de
educacao geral que oferecem programas especiaifido& Sejvalova, 2003). Os
resultados mostraram que os discentes se senteecidgns durante suas tarefas, uma
vez que as consideram simples para as suas capesiidaque parece afetar o clima
escolar percebido.

Nesse sentido, Alencar (2003, 2006); Freeman e Beeii2000) e Guenther
(2006a) alertam para as situacdes de risco ao \d@senento socioemocional desse
alunado. Isso ocorre geralmente quando eles nam&am contextos educativos que
consideram seu ritmo de aprendizagem e nivel dengelvimento intelectual.
Desatencéo, tédio, comportamentos mal adaptatiisciplina entre outros problemas
podem ser combatidos através de mdultiplas alteasmeducacionais que despertem o
interesse e a motivacdo desses aprendizes e promeea desenvolvimento. A
aceleracdo do ensino, os programas de sabado e/farias, um plano individual de
enriquecimento, as salas de aula ou escolas elkpmd#s, dentre outras que podem ser
utilizadas em classes regulares (Guenther, 200@a), como 0os modelos triadicos de
enriquecimento (Renzulli, 1997, 1999, 2001), cémsitn alguns exemplos de como
promover ambientes escolares adequados para a@neecessidades de alunos com
D&T. Essas estratégias, de acordo com Alencar (2@66 favorecido o ajustamento
psicossocial de estudantes com D&T intelectualoesequentemente, uma percepgao

mais positiva do ambiente educacional no qual est#sidos.
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Buckner (2009), em um estudo qualitativo com tnégncas com D&T, ainda
gue ndo mencione a proposta de Monks, observoarextos sociais de aprendizagem
imbricados no processo de D&T: familia; pares; eoks Estes fatores emergiram
durante a pesquisa cujo objetivo foi analisar gee&ncias escolares de estudantes que
exibem uma ampla gama de capacidades inseridosnensala de aula regular. A
atmosfera familiar dos participantes revelava ernm@nto dos pais, que
constantemente liam e ofertavam experiéncias dendagem aos seus filhos e
mantinham altas expectativas em relacdo a elest@namia, o trabalho com os iguais
e com os demais pares caracterizavam as relaciasss@® ambiente de aprendizagem,
por sua vez, era centrado na crianca, estimulaféeecia seguranca para correr riscos e

incentivava a tutoria.

1.2.1.3. Clima Escolar e D&T: andlise cienciométrae

Uma analise sistematica da producao cientificatdto®os cinco anos revelou
que € bastante proficua a interface entre climalase D&T. Antes de apresentar os
resultados desse processo, ha que se destacaomue ¢onsiderados somente 0s
artigos publicados em periddicos indexados na Hasgados PsycINFO entre 2005 e
2010. A busca e a selecédo do material foram reliza partir da consulta ao Thesaurus
da base de dados, através dos descritgkeademic Environmehiu ‘Classroom
Environment’ ou ‘College Environment'ou ‘Learning Environment’'ou ‘School
Environment'e ‘Gifted'.

Como resultados dessa busca, obtiveram-se 30 grtgggmdo que 24 eram
efetivamente relacionados ao clima escolar e auitts de D&T. Para a finalidade
desse estudo, apenas a variavel ‘tema’ foi cormiderelevante. Uma analise de

contetdo extraiu sete categorias: 1) Praticas Ethrwas; 2) Caracteristicas Cognitivas
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e Sociais dos Aprendizes; 3) Fatores de Risco ePugecdo; 4) Professores:
Caracteristicas, Papéis e Necessidades; 5) Domieid3&T; 6) Desafios Teoricos e
Tecnologicos; e 7) Familia e Pais.

Do ponto de vista quantitativo, destacaram-se tigoarque discorrem sobre o
planejamento e funcionamento escolar e o curricatopientes de aprendizagem
(lddicos, multimidia), necessidades educativassemelvimento de D&T, diferencas
individuais e grupos homogéneos, métodos de engraticas diferenciadas e desafios
académicos, educacdo especial, educacdo técnicarreira, além de pesquisas
realizadas para avaliar o impacto de programasnaces para o atendimento e a
educacao de pessoas com D&T. Esses estudos foraipadgs na categoria Praticas
Educacionais (f = 19; 79,16%).

Como exemplo dos trabalhos que constituem essaeclagenciona-se Reis e
Renzulli (2009). Os autores argumentam a favoredarbgeneidade do grupo rotulado
de ‘dotados e talentosos’ e da concepcdo desematval atrelada a caracteristicas de
D&T. Entretanto, alguns pais e educadores manténogio de D&T como uma
concepcao fixa porque esta facilita a identificagds influéncias do meio ndo séo
consideradas, 0 que isenta 0s genitores e os JoofEs de participacdo ativa no
processo de desenvolvimento. Além disso, ignorasgusas e informacdes mais
recentes. Embora os aprendizes com essa NEE ag@msatributos em comum, tais
como capacidades e aptidoes elevadas, motivagatyidade, desempenho e estilos de
aprendizagem, essas caracteristicas compartilhagascombinam com outras
habilidades particulares (p.ex. lideranca, colaffwaotimismo, empatia) fazendo com
gue D&T se manifestem de distintas formas. Portaeta determinado tempo e
circunstancia, com niveis de suporte, tempo, esfor@scolhas e investimentos

apropriados, alguns individuos com D&T alcancadiotencial e outros nao.
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A segunda categoria mais proeminente foi Carattexr$sCognitivas e Sociais
dos Aprendizes (f = 9; 37,5%). Ela abarcou artigos relacionavam clima escolar e
D&T a estratégias, estilos e processos de apragehiiza necessidades
desenvolvimentais e educacionais, diversidade raliltomo também perfeccionismo,
desenvolvimento da identidade, consciéncia glohj@reepcdo dos estudantes. Dentre
eles, menciona-se a investigacdo de Mathews erH@{65). Nela, € apresentado o
Dynamic Scaffolding Modelque tem o consultor como mediador do aprimorament
docente cujo foco é o atendimento das caractexgstiognitivas e sociais dos aprendizes
dos discentes com D&T. Assim, evidentemente, esst ttambém foi incluido na
categoria anterior, isto €, Praticas Educaciond&sodessores: Caracteristicas, Papéis e
Necessidades.

Fatores de Risco e de Protecéao (f = 6; 25%) foagmpamento assim nomeado
devido as pesquisas encontradas que investigaramfi@ncias negativas ou positivas
de aspectos como: exclusdo, diferencas étnicoisaciacaracteristicas
pessoais/individuais, grupo minoritario de alunosncD&T, bem-estar psicoldgico,
resiliéncia, otimismo, compromisso e motivacao. khoan, McCormick e Barnett
(2005) analisaram as rela¢cdes entre ansiedade, tédtivacdo intrinseca e extrinseca,
compromisso e satisfacdo com a escola e D&T enemties do ensino médio. As
associagfes entre esses aspectos fornecem sulpsichos planejamento de programas
educacionais e de oportunidades desafiadoras paresoimento pessoal no contexto
das redes de suporte social para esses adolesceatesdo, 0s autores ressaltaram o
papel central do otimismo, que parece ser um iraptetfator de protecao.

Os estudos abrangendo temas que associavam o elomdar e D&T aos
programas de desenvolvimento de professores pamasino de discentes com essa

NEE, as necessidades, as responsabilidades e abentes de atuacdo desse
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profissional, assim como a avaliagcdo docente famidos na categoria Professores:
Caracteristicas, Papéis e Necessidades (f = 53%),8ara exemplificar essa categoria,
elegeu-se Hertberg-Davis (2009) que discorre solpapel fundamental do professor
da sala de aula regular no uso da diferenciacamudéculo e da aprendizagem para o
atendimento das necessidades de todos os seuss.aldno algumas escolas os
programas especiais para pessoas com D&T tém idadbs e/ou complementados
com esses procedimentos educacionais, pois as NME&egsl individuos nao estariam
sendo suficientemente atendidas por eles. No entadticadores que demonstram certa
resisténcia a diferenciacéo do curriculo e da ajizagem selecionam alguns estudantes
para serem beneficiados por essa estratégia padageg geralmente, excluem os
discentes com D&T. Assim, as caracteristicas, pgipae as necessidades do professor
e de sua formacdo acabam por limitar a eficién@autha pratica que pode ser
extremamente benéfica para todos os alunos. Assseeque esse artigo também esta
arrolado entre os representantes da categoriz&d&ducacionais.

Alguns artigos averiguavam a relacdo existenteeemitlima escolar percebido
pelos estudantes e os dominios de D&T nos quaes éseam identificados. Tal classe
foi nomeada de Dominios de D&T (f = 5; 20,83%) atdavam da precocidade
intelectual, do potencial e capacidade para liderardo sucesso e desempenho
académico e da inteligéncia espiritual. O estudBalmneri et al. (2006) ilustra de forma
Otima essa categoria e, ainda, foi classificadocc@aracteristicas Cognitivas e Sociais
dos Aprendizes. Os autores investigaram o qudo atwveh sdo os estilos de
aprendizagem e as percepc¢Oes do ambiente de saldadde estudantes com D&T do
ensino médio, uma vez que esse foi considerado mportante indicador de
desempenho académico dos discentes. Observou-seegtito de aprendizagem desses

alunos inclui: preferéncias por atividades pratigas solugbes de problemas de vida
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real, ambientes flexiveis que se adaptem as atieglale aprendizagem, que sejam
tateis e sinestésicas, tendéncia a permanecerenvaduod e engajados quando
participam ativamente do processo de descoberap ste responsabilidade, habito de
se alimentarem durante o estudo que € mais bendidoaeos periodos da tarde ou da
noite (Rayneri et al., 2006). Os resultados sugegeenmuitos fatores da sala de aula
nao foram percebidos pelos discentes com D&T cadiamante compativeis com suas
preferéncias de estilo de aprendizagem.

As divergéncias obtidas podem ser justificadas,rsgg Rayneri et al., (2006),
baseando-se na distingdo observada entre as prater@revalentes de estudantes com
D&T de alto e de baixo desempenho. Nesse sentidoceperam que um alto
desempenho esta frequentemente relacionado coradato estilo de aprendizagem em
salas onde os discentes com D&T tém professoresmadi@s. Isso porque a variavel
motivacdo do professor ndo foi reconhecida entrepderéncias de estilo de
aprendizagem valorizadas pelos aprendizes com ME&a de alto desempenho. A
despeito dessa incompatibilidade, a maioria desise®s manteve alto desempenho, o
que sugere, de acordo com o0s autores, que elésiiem a consisténcia de seus
comportamentos de D&T a si proprios, indiferentesnével de desafio oferecido pelo
ambiente.

Rayneri et al., (2006) ressaltaram situacbes d#meique devem envolver o
estudante com D&T com baixo rendimento para quedatlicdo seja revertida e este
alcance seu potencial: curriculo corresponda a seagssidades e estimule seus
pensamentos; programas educacionais que considerastilo de aprendizagem;
motivacdo do professor, uma vez que os autoredizarfa que dotados com baixo

rendimento dependem mais de motivagao externa.
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As demais categorias obtiveram escores iguais f 8,33%). Uma delas diz
respeito aos Desafios Teodricos e Tecnologicoshgerado publicacdes que discutem a
construcdo e/ou o uso de medidas para avaliar eeatelda sala de aula e os desafios
referentes a educacdo de pessoas com D&T a sesemmides pela Psicologia e pela
Educacdo. Familia e Pais — a Ultima categoria dpagr textos sobre o envolvimento
parental e familiar em programas de atendimeniscentes com D&T.

Para representar Desafios Teoricos e Tecnoldgitihza-se o artigo de Heller
(2005) que questiona a incompatibilidade entreldpade e exceléncia e argumenta que,
devido a essa dicotomia, alcancar padrdes elevdelakesenvolvimento tem sido um
objetivo negligenciado. O autor discorre sobre r@ynso realizado para a consolidacao
do que, atualmente, ha disponivel para o atendordmpessoas com D&T. No entanto,
ele sinaliza a necessidade de se exercer um Smaticisaudavel’ em relacdo aos
programas para esses alunos, de realizar avalemdstante e de criar centros de
aconselhamento. Esses imperativos constituem desafira as areas de Pedagogia e
Psicologia da Aprendizagem.

O trabalho de Cukierkorn, Karnes, Manning, Houst®esnoy (2007) ilustra a
categoria Familia e Pais, pois apresenta uma apemddriadica do planejamento de
programas e servicos para criangas pré-escolarasb&Il, da qual o envolvimento
parental € um elemento constitutivo, além da imte@p curricular e da avaliacdo
continua. Assim, essa perspectiva enfatiza umatlorintegrado que tenha contetdo
diferenciado, que promova o desenvolvimento delidabies e de produtos e que
assegure um ambiente de aprendizagem proficuoakagiio constante fundamenta-se
na comparagcdo com grupos e com outros programassade técnicas investigativas,
na valorizacdo do diadlogo e da colaboragdo enttestos profissionais envolvidos. O

papel dos genitores, por sua vez, refere-se advememto com as questdes da escola e
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da educacéo dos filhos, através de relacdes astmeitooperativas, para satisfazer as
NEE das criancas.

Dessa forma, verificou-se, por um lado, o quantg@rocesso de ensino-
aprendizagem tem recebido atencéo por parte doglipadores e, por outro lado, que
algumas tematicas relevantes quanto ao clima esel®&T tém sido pouco
exploradas. A concentracdo de trabalhos na cate§woéticas Educacionais revelou a
énfase que os pesquisadores do clima escolar e &8uem a formacédo docente,
assim como ao papel de outros profissionais pawcesso educacional. Para que esse
objetivo seja alcancado, reconhece-se também qu€aseacteristicas Cognitivas e
Sociais dos Aprendizes — segunda categoria maiseessipa — desempenham uma
funcdo importante nesse processo e, por isso, deeendentificadas, valorizadas e
aprimoradas.

Um terceiro fator atuante no processo ensino-apragem, mais
especificamente no clima escolar percebido poediss com D&T, abrange os Fatores
de Risco e de Protecao e sdo considerados poripasgores da area como inibidores e
facilitadores, respectivamente, do desenvolvimeritomano. Assim, algumas
caracteristicas pessoais (p.ex. otimismo, resiBénmootivacdo) desses alunos podem
favorecé-los, enquanto aspectos externos (p.exicoétn educacionais) atuam
dificultando tanto a identificacdo quanto o ap&daimento de D&T.

Apreende-se com essa analise sistematica que desgopes, em suas
caracteristicas, papéis e necessidades — quasigodat mais representativa — ocupam
uma posicdo secundaria em relacdo aos aspectasorade sendo atribuido maior
destaque aos métodos educativos, ao alunado espest@s individuais e ambientais
envolvidos na educacédo. Isso sugere que, emborasakados de pesquisas apontem

para uma interacdo de fatores que contribuem pagficacia do processo ensino-
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aprendizagem, isso ainda nao foi suficiente pardama proprio caminho investigativo,
uma vez que a atuacao docente tem recebido mesmpdat de pesquisadores.

Desafios Tedricos e Tecnoldgicos foi uma das cai@gaonenos significativas
em termos de artigos encontrados 0 que demonsfuardo esse campo investigativo é
realmente desafiador, como também o quanto asitama&upracitadas concentram a
atencdo e o interesse de pesquisadores em dewintentbusca por diferentes
concepcoes que expliqguem e procedimentos, métotmnieas que pesquisem o clima
escolar na percepcdo de aprendizes com D&T. Igudéneem termos de
representatividade, Familia e Pais apareceu comassnto pouco contemplado que
tem sido negligenciado ou considerado de poucartd@pga no que se refere ao estudo

do clima escolar.

1.2.2. Ambiente Familiar

O contexto familiar € essencial em todas as etd@asda, pois fornece valores,
regras e expectativas, bem como meios concretasgpaiabilizacdo de um projeto de
vida (Secretaria do Estado da Saude/MG, 2006). riflegDessen (2007), a partir do
funcionamento familiar, € possivel entender comocr@ncas aprendem sobre sua
cultura, adquirem seus valores e assim desenvalwveaidentidade que continua sendo
influenciada pelas experiéncias e relagbes mantioiaisa familia ao longo do curso da
vida.

De acordo com Freeman (2000), a influéncia queaasgxercem sobre os filhos
sofre alteracdes a medida que esses crescem.dicama infancia para a adolescéncia
acarreta uma série de mudancgas na relacdo queoles@htes estabelecem com seus
genitores. Surgem alguns problemas, geralmenteioakdos a aspectos da vida

cotidiana (as tarefas de casa, as amizades, aadatense vestir, a hora de voltar para
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casa etc.) que podem ser entendidos a partir ddangas cognitivas e do acréscimo da
intensidade e do tempo dedicado as relacfes caguas durante esse periodo e das
modificacdes que ocorrem na vida dos genitorese(&dCole, 2003; Oliva, 2004).

No entanto, muitos desses problemas tém sua omgefalta de ajuste entre o
contexto familiar e as novas necessidades da proldesenvolvimento. A medida que
os filhos tém de assumir novas responsabilidadesumnentar sua capacidade para
tomar decisdes, € preciso que 0S pais ajustem esymectativas, normas e praticas

educativas que regem a familia (Oliva, 2004).

1.2.2.1. Estilos Parentais e D&T

A familia ocupa também, um papel de destaque naqg@o de caracteristicas
de D&T nos filhos, ja que esta é o primeiro aml@amtiacional desses. Esse processo
inicia-se cedo, quando as criancas estdo mais aptasprendizado e os sinais de
capacidades excepcionais comecam a se destacacgmante. (Freeman, 2000). A
contribuicdo familiar para o desenvolvimento de D&dorre através de uma gama de
atitudes e comportamentos que fazem com que es$éerden educacional seja
favoravel.

O contexto em que 0s genitores demonstram suaslegite comportamentos,
abrangendo préticas, crencas, valores que inflasnseus filhos, foi denominado estilo
parental por Darling e Steinberg (1993) e gera limacemocional em que esses fatores
operam e funcionam como uma via de abertura oupradisposicao dos filhos para a
socializacéo. Essa definicdo ampliou a concepga@lire estilo parental proposta por
Baumrind (1966), que enfatizava a maneira de exergmntrole e foi precursora no

estudo dessa tematica.
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Reppold, Pacheco, Bardagi e Hutz (2002) definene essistruto como uma
gama de atitudes e manifestacdes dos pais em aligepéole, as quais caracterizam a
natureza da interacao entre esses diante de gsiektdserarquia, poder (disciplina) e
apoio emocional (tomada de decisdes), como propastBaumrind (1971a).

As formas como os pais lidam com essas questopsdl, hierarquia e apoio
emocional na relacdo com os filhos tém signifiatnfluéncia em diversas areas do
desenvolvimento psicossocial desses, tais comdaajesto social, psicopatologia e
desempenho escolar (Costa et al., 20883im, reitera-se que diferentes tipos de estilos
parentais afetam, de diferentes maneiras, o ajesti@ntomportamental e emocional de
adolescentes com e sem caracteristicas de D&T, ndodentervir positiva ou
negativamente na realizacao dos objetivos tragaal@so desenvolvimento dos mesmos
(Dwairy, 2004; Neumeister & Finch, 2006).

Ha que se destacar que, assim como acontece ctimaoescolar, o construto
estilos parentais também compartilha uma proxingdadrica com os termos praticas
educativas parentais, habilidades educativas pasest praticas parentais (Bardagi,
Barbosa, Baptista & Teixeira, 2010), que tém sitlizados por pesquisadores como
sinbnimos do primeiro. Chagas (2008) e Chagas ithK2009), por exemplo, fizeram
pesquisas usando instrumentos de caracterizacaitiafam indicadores de sucesso
parental e apresentaram os resultados em termatgutdes, praticas e estilos parentais.
Porém, de acordo com Darling e Steinberg (1993Y}igars parentais constituem acgdes
mais particulares, contetudos especificos, enquastdos parentais referem-se a
caracteristicas mais globais da parentalidade. mAs®i somatoério das praticas
educativas empregadas pelos pais constitui o gstikntal (Gomide, 2006).

A literatura brasileira é bastante extensa no queefere a esses construtos.

Observa-se, mais especificamente, uma série delipasgssociando estilos parentais a
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variaveis escolares (p.ex.: Coelho & Murta, 200&iliares (p.ex.. Gomide, 2009) e
pessoais, abrangendo o desenvolvimento social .(pSeapienza, Aznar-Farias &
Silvares, 2009) e a presenca de D&T (Goto & Tan2kay).

Baumrind (1966), com base em pesquisas empiricagtlminais com criancas
em idade pré-escolar, propds a classificacdo gos tile controle exercido pelos pais
em trés prototipos: autoritativo, autoritario e mpessivo. Os estilos de parentalidade
poderiam ser, assim, categorizados de acordo cam daracteristicas: exigéncia e
responsividade (Baumrind, 1971a, 1971b). Postegatey Maccoby e Martin (1983,
citados por Teixeira, Bardagi & Gomes, 2004) deosigem a um novo modelo tedrico
de estilos parentais, que € analisado atravéswiammento dessas duas dimensdes, ao
ampliarem a tipologia de Baumrind pelo desdobrametd estilo permissivo nos
padrdes indulgente e negligente.

A exigéncia parental se refere as atitudes dos gpags buscam monitorar o
comportamento dos filhos por meio do estabelecimentumprimento de regras e
limites. Refere-se, ainda, as condutas de supervisdranca e disciplina consistente e
contingente por parte dos genitores ou responsdealsnenséo da responsividade diz
respeito a reciprocidade e a afetividade, incluatitsides compreensivas dos pais para
com a prole visando, atraves do apoio emocional ae bilirecionalidade da
comunicacao, favorecer o desenvolvimento da aut@nenda auto-afirmacao (Aspesi,
2007; Costa, Teixeira & Gomes, 2000; Neumeisten&l, 2006; Palacios & Hidalgo,
2004; Teixeira et al., 2004).

Alguns autores (Aspesi, 2007; Oliva, 2004; Palac&sHidalgo, 2004)
descreveram a tipologia de estilos parentais ptapesr Baumrind e por Maccoby e
Martin a partir da combinacédo dos diferentes nideigxigéncia e de responsividade e

0s possiveis resultados da utilizacdo dessessstilo
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Pais autoritativos ou democraticos sdo aquelesagtegam niveis elevados de
exigéncia e de responsividade. Nesse caso, a oedentée pais e filhos se manifesta de
forma acolhedora, afetuosa e comunicativa, a0 mdsm@o em que as normas Sao
estabelecidas e mantidas de forma coerente e vadatiravés de dialogos que usam o
bom senso e a sensibilidade. Os autores ressaltar ipcentivo continuo a superacao,
as altas expectativas sem extrapolar as capacidadasanca e do adolescente também
sao caracteristicos desses pais. Baumrind (1966,a194971b, 1983) acrescenta que
esse tipo de parentalidade valoriza a autonomigndade propria e a disciplina e
exerce um controle firme diante de pontos de dé&m®i. Como consequéncia do estilo
democratico dos pais, os filhos costumam apresemtax elevada auto-estima, sao
confiantes diante de novas situacdes, persistegntessuas atividades e tém bom
rendimento escolar. Destacam-se por sua competéacial, seu autocontrole e pela
interiorizacdo de valores sociais e morais.

Aspesi (2007), Oliva (2004) e Palacios e HidalgdO@® afirmam que o estilo
parental negligente ou indiferente se caracteriaa lppixos padrées de ambas as
dimensdes e se relaciona ao pouco envolvimentopddas nas tarefas de criacdo e
educacao. As relacdes sdo frias e distanciadasopsensiveis as necessidades dos
filhos que convivem com um controle excessivo e@énente em alguns momentos e
com a auséncia de regras e exigéncias em outrompAisacoes da adocéo desse estilo,
observadas pelos autores, revelam uma prole cobbepnas de identidade e com baixa
autoestima, que, geralmente, ndo acatam normasptéblemas escolares, ndo séo
sensiveis aos demais e sao mais sujeitos a vivaefiitos pessoais e sociais.

Pais muito exigentes e pouco responsivos Sao o0s egeecem o estilo
autoritario. Esse se caracteriza pela inexpressieicfetiva e pela desconsideragdo dos

pais para com os interesses e necessidades dos (#spesi, 2007; Oliva, 2004,
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Palacios & Hidalgo, 2004). A imposicdo de normasdilizacdo de praticas coercivas
refletem o controle excessivo desses pais quecatela com Baumrind (1966, 1971a,
1971b, 1983), tentam moldar, controlar e avaliaromportamento e as atitudes da
crianca, a partir de um rigido e tradicional padd&oconduta. Em decorréncia disso,
Aspesi, (2007), Oliva, (2004) e Palacios e Hidalgd04) destacam que os filhos de
pais autoritarios costumam ter baixa autoestimaue@ autocontrole, apesar de serem
obedientes a um controle externo. S&o pouco habsiselacbes sociais, mostrando-se
hostis e rebeldes e podem apresentar condutassi@gsesia auséncia de controle
externo.

Segundo os autores, o estilo indulgente ou pemwoispor sua vez, refere-se a
baixa exigéncia e elevada responsividade. As ipdeia entre os adultos e a crianca
parecem ser orientadas pelos interesses e degsgs, dma vez que a atuacdo parental,
no sentido de ser exigente ou pedir esforcos, geguala. Nao sdo estabelecidas regras
e ocorre uma adaptacdo as necessidades dos fitlaps. Baumrind (1966, 1971a,
1971b, 1983), esse tipo de parentalidade permiée agarianca regule suas proprias
atividades, evitando o exercicio do controle e almmromisso. Como resultado, filhos
que experimentam o estilo permissivo se mostrargrede vitais e autoconfiantes,
contudo sédo também imaturos, impulsivos e poucsigientes na tarefa. (Aspesi, 2007;
Oliva, 2004; Palacios & Hidalgo, 2004).

Cumpre ressaltar que alguns autores (Palacios &l¢bd2004) advertem que o
modelo de socializacdo baseado em exigéncia ensspmade pode ser considerado
rigido e simplista, reduzindo as caracteristicamifestas das criancas Unica e
irreversivelmente as praticas de seus pais, quieéanseriam imutaveis. Tal modelo €,
segundo os autores, um reflexo de uma concepcdandiéia contraria a atual que

insiste no papel ativo desempenhado pela criangs, diferencas individuais, nos
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diversos contextos nos quais pais e filhos est8eritios etc. Contudo, apesar de a
tendéncia atual buscar entender os processos daizag@do produzidos dentro do
contexto familiar como um processo de construcaguota, como um encadeamento
entre as caracteristicas de todos os integrantesistiema familiar e das diversas
situacbes pelas quais uns e outros passam, Palacldslalgo (2004) afirmam a
possibilidade de analise das influéncias familiareglesenvolvimento infantil a partir
da tipologia de estilos educativos.

Dessa forma, Aspesi, (2007), Oliva (2004) e Patadci Hidalgo (2004)
entendem que o estilo democratico € o que apresmplacacdes mais relacionadas
aquelas caracteristicas que a cultura atual caasdbsejavel. Quando comparado aos
demais estilos, ele esta associado a uma sérieindengbes de desenvolvimento
consideradas positivas, tais como: altos indicesledempenho escolar; ajustamento
social e maturidade; e competéncia psicossociaistéCet al., 2000; Steinberg &
Morris, 2001). Em consonancia com esses pesquesdiYeber, Prado, Viezzer e
Brandenburg (2004) destacam que maiores graus Sgtieglade e de maturidade,
conduta independente e empreendedora, responaadsilgbcial foram associados com
o estilo parental chamado por Baumrind de autordaainalogo ao democratico. Além
disso, tal estilo pode favorecer a manifestacacatacteristicas de D&T, segundo
Olszewski-Kubilius (2002). Por outro lado, o estdatoritario € mais prejudicial a
saude mental de jovens com essa NEE (Dwairy, 2004).

A despeito desses resultados, as familias brasleparecem ignorar os
beneficios supracitados. A fim de identificar alegtarental nesse contexto, Weber et
al. (2004) realizaram um estudo com criancas e resp®nsaveis, adaptando as escalas
de exigéncia e de responsividade utilizadas potaGzisal. (2000) com adolescentes. Os

autores observaram que 45,4% dos pais foram ctasoE como negligentes, 32,8%
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foram percebidos como desempenhando o estilo taiteo, 11,8% foram considerados
permissivos e 10,1%, autoritarios. Embora os gessttenham se percebido como mais
responsivos e exigentes do que seus filhos osasamadi houve correlagdo entre as
respostas dadas pelas criancas e por seus pais.

Esta, entre outras pesquisas, tém investigadocesséruto comparando filhos e
pais. Em uma reviséo de literatura brasileira, MagaMartins, Mineto e Vieira (2010)
demonstraram que estes estudos representam ap&64d8oldos trabalhos empiricos
realizados na area. Embora a investigacédo de Véelagr(2004) tenha obtido padrao de
respostas semelhantes entre os participantes, £(2@@8) encontrou que a avaliacao
dos pais sobre o estilo parental adotado é maisyaosomparada a dos filhos.

No que se refere a comparacao geral entre os paisah¢cas com D&T e os de
criancas com inteligéncia mediana, pesquisas eel&z na Universidade de llinois
encontraram muito mais semelhancas do que difeseiAdaino, 1995). Entretanto, a
diferenca mais significativa se relaciona ao egtdoental adotado. Em consonancia
com esse postulado, Aspesi (2007) afirma que dreargo de caracteristicas de D&T
nos individuos parece estar também relacionado séto earental no qual foram
criados. A autora acrescenta, ainda, que o ambi@miéiar dessas criancas assemelha-
se aqueles decorrentes do estilo democratico aritativo. ISso é coerente com 0s
estudos de Bloom (1985, citado por Virgolim, 200@ye ja assinalavam que
comportamentos caracteristicos de pais democratmowentam as chances de
influenciar de forma positiva o desenvolvimentd®el em seus filhos.

As pesquisas realizadas por Bloom (1985, citadoMpgolim, 2007) sugerem
que o desempenho superior seja consequéncia doapmento e da estimulagcédo dos
pais, atitudes que também sdo essenciais por gastprofessores. A autora destaca a

posicdo decisiva da familia no desenvolvimento eclidio das habilidades cognitivas
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relacionadas a caracteristicas de D&T. Se a famdl@estiver atenta a importancia de
seu papel no desenvolvimento da prole, um notae&ngial ou talento ndo sera
suficiente (Delou, 2007a), como também sera impuafia funcdo da escola (Freeman,
2000).

Um estudo comparativo realizado por Chagas e H2@0B9) entre familias de
estudantes com D&T e de alunos com habilidadesanadj com faixa etaria entre 10 e
19 anos, procedentes de situacdo socioecondmidavdescida, observou algumas
diferencas. Os participantes com D&T diferiam dessgares quanto a posicao familiar
gue ocupavam, sendo unigénitos ou primogénitoss famailias também eram mais
envolvidas com a vida académica dos filhos, tinladtas expectativas com relacdo ao
seu desempenho, consideravam a educacdo uma gieridcentralizando e
direcionando os recursos humanos e materiais, ,ass@s abundantes em suas casas
que nas demais, para o desenvolvimento de D&T (@&h&gd-leith, 2009).

Chagas (2008) descreveu as caracteristicas indigide familiares de
adolescentes com D&T e seus genitores ao invesigée outras questdes, os estilos
parentais adotados. Os resultados que se referearagterizacdo familiar desses
individuos estavam em consonancia com o estudoi@nsupracitado. Além disso,
observou-se uma percepcao semelhante do estilotplemtre os pais e mais positiva
em relacdo a avaliacdo feita pela prole. O sugartgliar foi apontado como um dos
dois fatores mais favoraveis ao desenvolvimentcadacteristicas de D&T.

Dwairy (2004) examinou a relacdo entre estilos mgare e ajustamento
psicossocial de adolescentes arabes com e sem O&fstatou-se uma significativa
predominancia dos estilos permissivos e autorarentre os participantes com D&T,
0s quais também revelaram melhor auto-estimawdastpositivas em relacdo aos seus

genitores quando comparados aos pares, que dearanstrmaiores indices de
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transtornos de conduta, identidade e fobia. Pataoams grupos, observou-se que 0
estilo autoritativo esta associado ao desenvolviongsicologico saudavel.

Uma pesquisa sobre a relacdo dos estilos pareotas o surgimento do
perfeccionismo em jovens com D&T verificou que gstale ser analisada a partir da
Teoria do Apego de Bowlby (Neumeister & Finch, 200® alto nivel de
responsividade dos pais presente nos estilos t&iiooi e permissivo esta associado ao
desenvolvimento de apego seguro por parte dossfikendo que esse parece ter valor
preditivo para tendéncias perfeccionistas adaptsitiv

Em contrapartida, uma investigacdo (Goto & Tana20)9) realizada com
alunos atendidos do Nucleo de Atividades de Altakilitlades/Superdotacéo do Parana
visando analisar o estilo parental percebido pglesmos, observou que 44% dos pais
apresentaram estilo parental de risco e apenasdl®%iilo parental 6timo, segundo
classificacdo de Gomide (2006). Cumpre ressaltaragumaes alcancaram escores mais
altos que os pais. Embora tenha ocorrido o predondas praticas negativas em
detrimento das positivas, as autoras destacamsgeenéo € um padrao comportamental
especifico para os pais de filhos com D&T e reite importancia do apoio a esse
grupo familiar.

Uma unica referéncia a construcéo e validacao steumentos que avaliam as
praticas parentais voltadas a comportamentos de fd&ancontrada no estudo de Silva
(2009). O Inventério Fatorial de Praticas ParenRatacionadas ao Desenvolvimento
do Talento no Esporte (IFATE) avalia a frequéncaancque os pais de atletas
empregam préticas parentais no desenvolvimentoatbmtd nesse dominio. Ela é
composta por cinco fatores: fator 1 — envolvimeiofamilia com a pratica esportiva
do filho; fator 2 — suporte informativo e emociopabporcionado pela familia; fator 3 —

crencas da familia sobre o potencial dos filhomirfd — valores da familia e; fator 5 —
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expectativas da familia sobre o desempenho do. fillgportistas adultos das mais
diversas modalidades demonstraram percepcOessBstatiente diferentes quanto a
esportes individuais ou coletivos apenas para or fat Diferencas também foram

encontradas para as variaveis classe social nosegatl e 5 e participacdo em

competicdes nacionais e internacionais no fat@ddn relacdo ao sexo e ao tempo que
participam de competicbes, a percepcdo dos atktasca das praticas parentais
relacionadas ao desenvolvimento do talento no esfmrequivalente.

Embora o estilo parental seja um construto bastemf&izado pelas pesquisas
sobre familias e desenvolvimento infantil, h4 geegessaltar a importancia de todo o
contexto familiar — muito mais amplo que estilogeptais —, que influencia e é
influenciado pelos filhos com D&T. Assim, a litewed faz mencdo a diversos fatores
familiares além do estilo parental democratico, cdavoraveis ao desenvolvimento de
individuos com essa caracteristica: altas expeattidos pais com relacdo ao
desenvolvimento do filho; centralizacdo nas demarmaecessidades deste; ambiente
familiar enriquecido; valores e crencas parentais gnfatizam a educacéao; nivel de
escolaridade e a profissdo dos pais; monitoramefde atividades escolares;
encorajamento para viver novas experiéncias, supera correr riscos; relacdes
familiares mais coesas e harmoniosas (Aspesi, 200agas, 2007; Delou, 2007b,
2007c; Dessen, 2007); compartilhar valores relados a importancia da realizacgéo,
do esforgo e da persisténcia (Silva, 2009).

A prética do elogio, que favorece o senso de auoipeténcia das criancas
relacionado ao desenvolvimento da motivacéo irddase a oferta de atividades mais
estimulantes, que promovam a criatividade, reptasen uma amostra de
comportamentos familiares que promovem D&T e sdatieados por alguns dos mais

importantes modelos tedricos da area (Freeman,)2880amilias promotoras de D&T
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sdo mais envolvidas e investem mais recursos panader a prole um ambiente mais
vantajoso cognitivamente. Entretanto, Freeman (RO&lerta que ocorre um
intercambio, uma vez que a crianga com D&T tambémahda mais do ambiente.

Além do ‘perfil familiar’ descrito nos dois parafma anteriores, é possivel
afirmar, com base em Olszewski-Kubilius (2008), queas caracteristicas determinam
as expectativas e os padrdes familiares de interac8ocializacdo, assim como a
alocacdo de recursos feita pelas familias. Parat@aa ha uma série de caminhos
através dos quais as familias afetam o desenvatomde D&T nos filhos. Séao
mencionados, por exemplo, que:

* A historia de envolvimento em um campo particutdlete, até certo ponto, 0s
valores coletivos familiares passados para as gesagais jovens.

« A entrada precoce no campo dos esportes ou enineteto, por exemplo, pode
ser uma forma de promover vantagens individuaisma@usdo de familias
marginalizadas.

* O acumulo de recursos educacionais, sociais e dan@s e a estabilidade
familiar possibilitam que seus membros ndo tenhasoqupacdées com a
sobrevivéncia nem com as necessidades diarias,possam concentrar sua
atencao no futuro e na manifestagao de D&T defdbos.

* A ordem de nascimento e o sexo também afetam aafmomo a familia
socializa a crianca e reconhece seus dotes e dsler@usando um efeito
psicolégico relevante no processo de desenvolviongaD&T.

A forma empregada pela familia para lidar com alalugxcepcionalidade
influencia o surgimento e a manutencao de D&T.

No entanto, existem diferencas individuais dentoudha mesma familia que

fazem com que apenas um dos filhos manifeste esistotas de D&T. Freeman (2000)
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relata diversos estudos que encontraram fatoreseatals — dentro e fora do meio

familiar —, tais como relacdo com o grupo de amigugracdes escolares e variacdes
no tratamento que cada crianca recebe do mesmuupE@mo cada uma percebe isso,
que atuam na manifestacdo dessa NEE. Devem-sedersiainda, as diferencas

bioldgicas que impdem limites a atuacao parentatju® diz respeito a promocao do

alto desempenho dos filhos (Freeman, 2000).

Ha que se destacar ques estilos parentais e seus efeitommudam
substancialmente dependendo da faixa etaria da (Dakling e Steinberg, 1993; Salvo,
2010), o que, de certa forma, imprime um caratemsitério ao mesmo e fragiliza a
eficacia das inferéncias ou afirmacfes impresshseso desenvolvimento infantil a
partir do estilo adotado pelos genitores. Freen280Q) afirma que as influéncias do
meio, no qual a familia obviamente se inclui, s@smsignificantes nos primeiros anos
de vida.

Olszewski-Kubilius (2008) fez um levantamento deu@ss sobre clima e
cultura nos lares de individuos com D&T, observawdoriscos que esses correm
quando submetidos a uma parentalidade inconstiaaetificou-se que familias cujos
filhos ndo desenvolveram seu potencial tinhamjahrente, lares centrados na crianca,
que davam liberdade de comportamento quando mamsngo e, posteriormente,
adotaram uma relacdo parental inconsistente e ambig

Delou (2007a) ressalta que familias que educam @molvimento e
compromisso promovem a capacidade de raciocinpgnsamento critico-reflexivo, a
autonomia e as relacdes interpessoais. Assim, ogltdeniliares que ndo possuem essas
caracteristicas devem ser orientados a fim de veasemitos, romper barreiras,
estabelecer parcerias e, consequentemente, condig&zirmaneira adequada o

desenvolvimento da prole com D&T, principalmentearo esse diagndstico vem
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acompanhado por outro, p.ex.: dificuldades de a@iragem, transtorno do déficit de

atencdo e hiperatividade, sindrome de Aspergerfetaitora acrescenta que a familia
pode contribuir mais a medida que tem conheciméosodireitos da crianca com D&T

e, jJunto com a escola e a sociedade, trabalha epalila concretizacdo desses.

Alguns autores (Alencar, 2003; Freeman & Guentl2900; Olszewski-
Kubilius, 2002) tém ressaltado resultados negatigterentes a dinamica familiar e aos
estilos parentais associados aos estereotipos riogé aos dominios de D&T tais
como: inseguranca parental na tomada de decisé@estimular e monitorar 0 processo
de desenvolvimento das capacidades superiorethdoofi ndo interferir; sentimento de
inadequacdo e despreparo dos genitores ao lidamm & superexcitabilidade, o
desenvolvimento assincronico e as demandas pexslido individuo com D&T;
desequilibrio emocional, negacédo e fracasso esapl@sentados pelo filho com essa
NEE, como consequéncia da manipulacao, exibiciamismperestimulacdo e exigéncia
excessiva dos pais ou da competicdo demasiada anirendos; e pouco estimulo ao
desenvolvimento de D&T em pessoas do sexo feminino.

A associacdo entre ambiente familiar, mais espacifente estilo parental, e o
desenvolvimento de comportamentos de D&T esta rdstae ser suficientemente
esclarecida. Como exemplos aparentemente antagoméo-se Renzulli (2005) e
Olszewski-Kubilius (2008). Por um lado, o primetita estudos que evidenciaram que
o meio familiar € mais relevante para a manifestalissas caracteristicas em niveis
socioecondmicos mais baixos. Por outro lado, Olskettubilius (2008) ressalta que
pessoas podem alcancar altos niveis de realizag&ucesso a despeito das
circunstancias familiares desvantajosas pelas quedsaram, como também outras
podem n&o ter seus potenciais ativados apesarrem teecebido amor e suporte

familiares.
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Freeman (2000) também faz ressalvas quanto a éatabeida aos estilos
parentais no desenvolvimento infantil. Mais espesmmente no que se refere a pessoas
com D&T, a autora ressalta que néo existe um ctmfexniliar ideal, ou um anico tipo
de interacdes pais-filhos para a producdo de cdapentos de D&T, embora
reconheca a influéncia que o estilo de vida daglii@mre as oportunidades oferecidas
exercem sobre as criancas. Ha4 uma variedade deosgips familiares, as quais estéao
em interacdo com a sociedade e com a cultura queceasam guiando o
desenvolvimento como também definindo amplamentepastunidades que todos os
membros da familia tém de exercer suas capacigatsmman, 2000).

Ressalta-se, assim, o papel determinante da cutumaseus valores e crencas
proprios (Freeman, 2000; Wo, 2008), e estereotjpesrelativizam o que € considerado
D&T e podem ndo s6 promover como também inibir sewmgimento. Isso é
particularmente agravado quando ha desvantageisais) uma vez que essas tornam-
se obstaculos psicologicos nas areas da atenca@eda@pcdo, das capacidades
intelectuais e verbais e da motivacéo (Freemar))200

Embora existam questdes culturais e haja escassealdlhos que investiguem
a confluéncia entre estilos parentais e D&T, diegrautores enfatizam o suporte
familiar para o desenvolvimento desses comportarsdsgm como para 0 bem-estar e
0 sucesso de individuos com essa NEE (Chagas, Zo¥ing & Stenberg, 1983;
Delou, 2007a; Freeman, 2000; Robinson, Neihart, sRei Moon, 2002).
Indubitavelmente, a familia tem papel fundamenéalse processo, no qual as criangas
nao estdo aprendendo competéncias, todavia, semplesho diferenciado refere-se a
habilidades que surgem espontaneamente, que fazgte de um espectro de

conhecimentos incomuns a cultura familiar (DeldQ72).



48

1.2.2.2. Estilos parentais e D&T: Analise cienciontéca

Realizou-se também uma analise da producdo ceantdionforme a descrita
anteriormente, contudo, nesse caso, foram usadoslessritores Authoritarian
Parenting ou ‘Authoritative Parenting’ou ‘Parenting’ ou ‘Parenting Skills’ ou
‘Parenting Style’ou ‘Permissive Parentingem conjunto com o descritoGifted’.
Foram encontrados quatro artigos, sendo que aplersaram recuperados.

Os temas foram agrupados em quatro categorias: dgeriyolvimento
Psicossocial dos Filhos (f = 2; 50%); 2) PromocéaoParentalidade (f = 2; 50%); 3)
Crencas Parentais (f = 1; 25%); e 4) Desenvolvimeltt Talento (f = 1; 25%). A
primeira categoria agrupou artigos sobre a relagéice parentalidade e ajustamento
emocional, disciplina e confianca em individuos do&T. A segunda engloba estudos
que averiguaram a forma como os pais podem afetsargfestacdo de D&T da prole
através da participacdo em programas de desenwitdmou de intervencéo
comportamental. O conjunto de convic¢des dos gesiteobre talento deu origem ao
terceiro agrupamento. As praticas parentais qua@em o desempenho dos filhos em
determinado dominio constituiram a ultima categoria

Morawska e Sanders (2009a, 2009b) realizaram dsiades que foram
agrupados na categoria Promocdo da Parentalidane.uf® deles os autores
compararam um grupo experimental e um controlendoios a partir de familias de
criancas com diagndstico de D&T que foram escofhidéeatoriamente, em trés
momentos diferentes (pré e pos-teste e seis mpésaantervencdo). Um agrupamento
foi submetido ad?ositive Parenting Prograr(iTriplo P) — um programa de intervencao
para promover a competéncia parental — e o outro frupo controle, sendo ambos
homogéneos no que se refere as varidveis demagaffeooram usados diversos

instrumentos para analisar os estilos parentaisadds, o ajustamento e as relagbes
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entre os pais, bem como a percepcdo desses soajgstamento psicolégico e o
comportamento da prole. Os resultados demonstrarafatividade do Triplo P para a
reducdo dos problemas de comportamento infantdra p promoc¢ao das habilidades
parentais, contudo, no que se refere ao ajustanusitoldgico infantil, os fatores
sintomas emocionais problemas com os paresio foram alterados pela intervencao
(Morawska & Sanders, 2009a). Assim, esse artigdoéamfoi inserido na categoria
Desenvolvimento Psicossocial dos Filhos.

Outro texto de Morawska e Sanders, porém de 2008)diuido também, nessa
categoria. Eles investigaram as dificuldades emmadso e comportamentais de
individuos com D&T, associando-as as estratégiasamibnais adotadas pelos pais.
Observou-se que atitudes repreensivas e de fodedwe a alguns problemas,
caracteristicas do estilo autoritario, foram pidié daqueles problemas nas criancas.

Para ilustrar as categorias Crencas Parentaisenida@simento do Talento, ha o
estudo de Wo (2008), unico representante dessamut@ entrevistou trés familias
americanas de chineses a fim de compreender agasrenpraticas existentes nesse
contexto em relacdo a prole com D&T. Observou-se pgos 0s pais nutriam um
elevado nivel de confianca no futuro dos filhos gsi& fortemente associado as crencas
parentais sobre o desenvolvimento de D&T. Os ppaintes relataram, também, que o
senso de responsabilidade para desempenhar bgmapfoi relevante para o nivel de
envolvimento e para as altas expectativas que niearti. Além dessas convicgdes, 0s
genitores empregavam estratégias de parentalidadpragécas cotidianas que
combinavam as culturas chinesas e americanas.

Constatou-se que a producdo cientifica sobre ggidoentais e D&T é bastante
escassa. Assim, € possivel que o meio familiar -domcontextos fundamentais de

aprendizagem — ou, pelo menos, esse construto qremeecompreender as relagbes
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entre pais e filhos esteja sendo negligenciadapem tem pesquisado a manifestacao
e o desenvolvimento de talentos. Nao obstanteca&etia dos estilos parentais ha que
se reiterar, com base na revisdo de literatura, e ndo dao conta de abarcar a

amplitude da influéncia parental na manifestacia manutencéo de D&T.

1.2.3. Relacao entre Pares

Os pares sao importantes elementos de lazer, dfdtmidade, seguranca
emocional, além de contribuirem para a promocaapdandizagem sobre si mesmos,
das competéncias sociais, do desenvolvimento ¢egné do ajustamento escolar
(Moreno, 2004). As relacbes de amizade durant@os @ ensino fundamental tendem
a ser com amigos da mesma idade, do mesmo sexo eorahitas e atitudes
semelhantes. A partir da pré-adolescéncia, asdafies ocorrem de acordo com:
semelhanca de valores e de atitudes (com relagdooda, a certas condutas normativas
tipicas da idade etc.); experiéncia sexual (aspeotwsiderado sé pelas meninas);
interesses comuns; intimidade; e lealdade (Coleok, 2003 e Moreno, 2004).

A medida que os filhos v&o se desvinculando de paiss o relacionamento
com 0s colegas passa a ser o contexto de soc@lizagis significativo (Oliva, 2004).
Salvo (2010) observou que existem divergénciaeemitores sobre qual é a principal
fonte de influéncia para o jovem: o grupo de amigws familia. No entanto, ressalta
gque esta ndo deixa de influenciar a prole, inclniadelecao de pares. Independente de
gual contexto seja mais relevante para o desemehto nessa fase da vida, € evidente
que os adolescentes transmitem para a relacdo corpaes muitas qualidades
desenvolvidas desde a infancia como resultado ®psriéncias de socializagdo na

familia (Steinberg & Morris, 2001; Salvo, 2010).
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Steinberg e Morris (2001) observaram que o estiéwemqal autoritativo
minimiza o efeito das influéncias negativas doegaos quais também afetam menos
os adolescentes de familias coesas e harmoniosasd® esses pertencem a familias
afetuosas, que déo suporte, eles sdo mais congettialmente e relatam amizades
mais positivas.

O apoio emocional e instrumental € um beneficirida pelo relacionamento
com os pares na adolescéncia (Oliva, 2004) quediazque as amizades desempenhem
um papel desenvolvimental semelhante ao papebdeafide apego na infancia (Cole &
Cole, 2003; Moreno, 2004; Oliva, 2004). Eles podé&mitar comportamentos
protetores, tais como desempenho académico e edifudssociais, ou de risco, como,
por exemplo, 0 uso e abuso de alcool e outras drega delinquéncia (Oliva, 2004;
Steinberg & Morris, 2001). E preciso considerar,emanto, que a suscetibilidade a
influéncia dos pares ndo € uniforme entre os adehss, sendo que a idade, a
personalidade, a histéria de socializacdo e aspedes do grupo sdo, por exemplo,
aspectos que perpassam essa relacao (Steinbergr& N001).

Devido a importancia da relacdo entre pares, alguadternativas foram
propostas para compreender essa interacdo ao handuostoria da Psicologia e de
outras ciéncias sociais. A proposta de Moreno (L§d6le ser considerada uma das
mais completas e proficuas. Para o autor, a sat@ellamana se estabelece a partir de
uma estrutura relacional dindmica central envotia ggrupamentos periféricos e que
exerce uma influéncia decisiva sobre toda a esfieraacdo social. E através da
sociometria que essa estrutura se torna acessivel.

A sociometria representa uma forma bastante prétimanfidvel de se observar

as interagfes entre os pares. De acordo com Fi@38)( o método sociométrico foi
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criado para descobrir e manipular as configuragbemis através do nivel das forcas de
atracdo e de repulsdo entre os individuos de upogru

Para Minicucci (1975), a sociometria € uma técnitkzada para descrever e
medir a dinamica dos grupos. Ela exploratatussociométrico dos membros de um
grupo por meio do sociograma, instrumento de coalietadados que busca obter a
configuracdo de uma estrutura social tomada enc@aunto e assinalar a posicao que
cada individuo ocupa nessa composicao.

O sociograma € o instrumento utilizado para mexigas de atracdo e repulséo e
revela uma diversidade de estruturas (Franz, 1Z¥®)cordo com Moreno (1946), o
meétodo sociomeétrico apresenta os seguintes comfamenfator de espontaneidade; o
fator tele; o atomo social; formacdes de grupoefmediarias entre os atomos e as
configuracdes mais inclusivas); as redes psicoasoco efeito sociodinamico; o
principio da evolucdo sociogenética. O fator espogitiade diz respeito a forma como
o ser humano responde ao meio. Tele se referesatimentos de atracao, repulsédo ou
indiferenca que sdo projetados pelo individuo mataas pessoas. O menor substrato
das relagbes psicologicas, ou seja, 0 atomo somplesenta a soma dos
relacionamentos a partir dos aspectos anterioredodnacdes de grupo, por sua vez,
derivam de um conjunto de atomos sociais existeabesum ambiente geografico
especifico como, por exemplo, uma escola e o eaocagleto dessas formagdes geram
as redes sociais.

A partir dessas estruturas, 0 sociograma, comacgtate pesquisa, assinala,
num primeiro momento, a posicdo de cada um e destas individuos de uma
comunidade, fornecendo, num segundo momento, urageim da organizacao e da
evolucdo de um determinado grupo (Franz, 1939)eKi974) listou a formacao de

quatro grupos por diferentes critérios:
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1. Os grupamentos afetivos sdo aqueles formados adeasentimentos, emocdes
e/ou de atracéo sexual;

2. Os grupamentos de trabalho caracterizam-se pomsaueaveis e ampliados a
interesses culturais e estarem limitados a taptgsas;

3. Os grupamentos de jogo podem ser profundamentalizacios ou espontaneos,
revelando caracteristicas associais ou antisspciais

4. Os grupamentos de interesse sao centralizados sobirheiro ou desejo de
poder, como também sédo orientados para fins nmaiatios.

O statussociométrico € o resultado da medida dos procesaés significativos
que ocorrem no interior dos grupos. Caracterizaese posicionamento de cada um dos
membros do grupo em relacdo aos demais e defimedas de afinidades entre eles
(Moreno, 2004). Dessa forma,statussocial de um individuo é decisivo em processo
de influéncia entre pares, pois ha uma tendénceedmitar as condutas daqueles que
sdo admirados e percebidos como habilidosos e @@sulindependente de acbes
coercitivas (Moreno, 2004; Steinberg & Morris, 200

O fendbmeno dstatussociométrico pode ser entendido através de unepsoc
de fases que explica como uma crian¢a evolui enpgsigédo alcancada em um grupo.
A fase precursora ou de gestacao refere-se aodipadn de comportamentos, afetos e
cogni¢cdes que definem a competéncia social dagaiaA segunda etapa € a de
aquisicao ou emergéncia do status, a qual compgeenthomento do ingresso da
crianca em um grupo. O estagio seguinte, de catsgdo ou manutencao, instaura-se
com a ocupacgao de uma posi¢cao no grupo. Na faserdequéncias, sdo analisados os
efeitos que os diferentes tipos de status acaaratapo sujeito (Moreno, 2004).

A partir das dimensdes preferéncia social — nundergreferéncias positivas

menos as negativas — e impacto social — numerd detaindicagbes positivas e
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negativas recebidas — investigadas através dodestemétrico, sdo definidos os tipos
de status(Moreno, 2004): 1) criancas populares (superiorespeeferéncia e impacto
sociais), 2) criancas rejeitadas (alto impacto aoeibaixo nivel de preferéncia), 3)
criancas ignoradas (baixo impacto social e nivetlimé&le preferéncia social), 4)
criancas controversas (alto impacto social e nivédlio de preferéncia) e 5) criancas
meédias (moderado impacto social). Esses agrupam#@mtorelacdo com a competéncia
social evidenciada nos comportamentos exibidos melancas (Moreno, 2004).

As criancas populares sdo, geralmente, descrita® calorosas, cooperativas,
prossociais, eficazes na resolucdo de conflitos, ¢démunicacdo sensivel e madura,
raramente demonstram-se agressivas ou provoca@d@eno, 2004). As criancas
ignoradas sdo menos sociaveis e, se comparaddaariggas médias, S840 mais agressivas
e provocadoras, menos falantes e tentam menog entram grupo (Moreno, 2004).
No entanto, tais criancas podem nao vivenciar rsse status e nao sofrerem nenhuma
sequela sociopessoal, a situacao delas costunp@ses estavel no tempo e no espaco
(Moreno, 2004). Caso desenvolvam suas relacOeaisot@rdo grandes beneficios em
sua aprendizagem individual (Minicucci, 1975). Botro lado, se o isolamento persistir
e as caracteristicas tornarem-se mais evidentegnt® risco de passarem ao status de
rejeitadas (Moreno, 2004).

Criangas rejeitadas manifestam condutas que sadasru evitadas por seus
pares, como, por exemplo, agressao sem justifecaivcom intencdo de dominar e
controlar os outros ou seus recursos (Moreno, 20Bfyesentam caracteristicas
contrarias as de criangas populares. No entant,gngos com codigos de conduta
agressivos, essas criangas encontram sua redé (8éafano, 2004). Minicucci (1975)
adverte que a agressividade pode funcionar comanecanismo de defesa contra a

frustracdo vivenciada no grupo. As criancas COeBfi€Aas, por sua vez, apresentam
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condutas sociais positivas e negativas segundobéval@ncia que provocam em seus
companheiros, assemelhando-se, em determinadosntasnas criancas populares e,

em outros, as rejeitadas (Moreno, 2004).

1.2.3.1. Relacéo entre pares e D&T

Rimm (2002) sinalizou que, frequentemente, adotdssecom D&T se sentem
diferentes dos pares e que essa percepcao pode sias relacdes sociais. Nao so a
ocorréncia desse sentimento, mas também as ewadépmduzidas pela literatura da
area, pelos profissionais que atendem esses indwid por sua familia suportam a
ideia de que criancas e jovens com essa NEE asgrstiim grupo especial também em
termos de necessidades sociais e emocionais. Elaioneu uma série de estudos que
sugerem maior popularidade de aprendizes com D&Tensino fundamental em
comparacdo com o0s pares. Todavia, constatou, tamipéeno status social superior
tende a desaparecer durante a adolescéncia.

O desenvolvimento precoce de alguns individuos P&, nas mais diversas
areas, pode atuar como facilitador ou dificultadias relacdes intra e interpessoais (Lee,
2002). Maior disciplina mental e maturidade intelat atencdo mais focada, apreensao
da nocdo de tempo futuro, habilidades avancadasredelucdo de problemas,
autoconceito positivo, autoestima elevada, atitnaés positiva frente as adversidades
ambientais podem funcionar como promotores da leagdao (Richards, Encel &
Shute, 2003).

O argumento exposto na Ultima frase do paragraferian coaduna, por
exemplo, com os resultados obtidos por Farmer &iRqd996). Ao usar sociometria
para comparar estudantes com D&T académicos, camblgonas emocionais e

comportamentais, com desempenho médio e com difides de aprendizagem,
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verificaram que os integrantes do primeiro grupudéen a ser considerados lideres,
estudiosos (‘bons em atividades escolares’) e catpes. Identificaram também que
as posicdes sociais mais altas tendem a ser ocipadasses alunos. Os alunos com
D&T, assim como 0S que apresentavam comportamentissacial e problemas
emocionais, destacaram-se na estrutura sociabpemspopulares e por se sobressairem
em atividades esportivas.

Todavia, algumas caracteristicas de adolescent®as B&T podem inibir as
interacOes sociais. Dentre elas, podem ser merdnsraprecocidade, a independéncia,
o envolvimento intenso em atividades de seu indetess motivacao intrinseca, 0s niveis
de atencdo e de concentracdo elevados, a inteas&la oscilacdo emocional e o
perfeccionismo (Lee, 2002).

O estudo de Rayneri et al. (2006), anteriormenk&tado, obteve resultados
divergentes do que comumente € verificado na liteseao constatar que os estudantes
com D&T relataram preferéncia por trabalhos em grupontudo, como a educacao
desses transcorreu, a maior parte do tempo, erseslaspeciais, concluiu-se que as
atividades eram realizadas com pares do mesmo mitedectual, o que justifica,
segundo os autores, a escolha efetuada. Outr@hoabcomparativos constataram que
discentes com D&T avaliaram de forma positiva agelnamento com pares sem D&T
(Buckner, 2009; Novotna & Sejvalova, 2003) e quere®cupavam em manté-los (Lee,
Olszewski-Kubilius & Peternel, 2009).

Entretanto, é fato que alunos com essa NEE aprezjanuitas vezes, preferem
interacbes com pares mais experientes, motivada®ne objetivos ou interesses
semelhantes (Matthews & Kitchen, 2009; Tischler030 Independente do meio
educacional, Yoo e Moon (2006) verificaram quelagienamento com o0s colegas nao

€ um dos principais problemas apresentados por gaim centro universitario de
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aconselhamento de discentes com D&T. As maioresss@tades de aconselhamento
percebidas pelos pais de alunos de todas as fat&aas foram tédio, planejamento
educacional e programas de desenvolvimento datdalen

Quando se trata da relacdo de estudantes com D&Tosopares, alguns temas
centrais tém emergido na literatura cientifica. Teio considerado, geralmente de
forma controversa, o papel do ajustamento emociersdcial, da aceleracdo e/ou da
educacdo em programas especiais no relacionamemas colegas. Assim, optou-se
por simplesmente apresentar alguns estudos que\vexas, propdem conclusdes
bastante distintas sobre essas tematicas sem retetuguizo a respeito deles. Essa
opcéao é decorrente da percepcao de que parecdastante distante uma convergéncia
entre as pesquisas sobre D&T e interagdo com es.par

Pesquisas sobre ajustamento socioemocional e D&T dbtido resultados
discrepantes e controversos (Alencar, 2006; Rishatdal., 2003). De forma geral, a
literatura fornece uma viséo positiva do ajustamgsicossocial de adolescentes com
D&T (Dwairy, 2004; Monks & Ferguson, 1983; Robinsd2008; Robinson, Reis,
Neihart & Moon, 2002). Os resultados do estudo lteuSessy et al. (2006) corroboram
essa assertiva, uma vez que discentes com D&T idteeném programas especiais,
revelaram indices semelhantes ou até superioregudeamento psicossocial que o0s
pares da educacao regular sem essa NEE. Nao a)siamairy (2004), Monks e
Ferguson (1983), Robinson (2008) e Robinson €R@D2) esclarecem que problemas
de ajustamento ocorrem com maior frequéncia enmrdetados relacionamentos (p.ex.
com irmaos) e/ou em certos subgrupos (pessoas c&iin iBtelectual extremos).
Alertam, porém, que conclusdes claras ndo podentiraglas devido as limitacdes

metodoldgicas e ao niumero insuficiente de pesquisas
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Bain e Bell (2004) identificaram um melhor ajustamoeemocional e pessoal de
discentes com D&T. Eles avaliaram o relacionamerin pares, as atribuicbes de
sucesso e fracasso social e o autoconceito souni@peendizes com alto desempenho
nao identificados com D&T e estudantes com talrhatco para o dominio intelectual.
Foram observadas maiores taxas de autoconceital sade atribuicdo de sucesso social
e menor atribuicdo de fracasso social nesses thaigido que no grupo de comparacao.
Quanto as interacdes sociais, ambos os tipos desafaram equivalentes.

O estudo de Adams-Byers, Whitsell e Moon (2004) manou as caracteristicas
socioemocionais de discentes com D&T que estavaeridos em grupos homogéneos
com os incluidos em agrupamentos heterogéneos.obeaf geral, os resultados
sugerem que 0s participantes perceberam que oagempo por habilidades mistas
oferece um maior numero de beneficios socioemosoraquanto que a classe
homogénea sao atribuidas as vantagens académicas.

Jin e Moon (2006) realizaram uma pesquisa com aloeom D&T atendidos em
escolas especializadas ou no ensino regular palearaw bem estar psicolégico e a
satisfacdo com a vida escolar dos respondenteso@&md grupos comportaram-se de
forma equivalente para a primeira variavel, masemjvam quanto a segunda.
Adolescentes da instituicdo especializada demaastranaior indice de satisfacdo com
a vida escolar. Eles mantinham bons relacionameartos seus colegas e professores,
fato apontado como o que mais os agradava nessddipducacao, bem como estavam
mais satisfeitos com o preparo docente e com ocaveurricular.

Lee et al. (2009) entrevistaram pais e ex-alunosirdeprograma suplementar
para pessoas com D&T de escolas regulares. Osciparies relataram que as
atividades desenvolvidas eram prazerosas, desed®d® capazes de promover o

desempenho académico. Além disso, esses estudiveesm a oportunidade de
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ampliar sua rede social junto a outros estudardes RB&T e o suporte para alcancar
alto desempenho e confianca para competir enteasigu

Ao analisar estudantes com D&T indicados pelaslasqmara participar de um
programa de desenvolvimento universitario, Chaf®42@onstatou, por um lado, que a
falta de estratégias dmping social € preditora de sintomas psicoldgicos, taino
ansiedade e transtornos do humor. Por outro lakm, sdade e QI ndo predizem essa
sintomatologia ou tém minima capacidade de prddizBla que se destacar que trés —
1) minimizacdo da popularidade; 2) valorizacdo d@itacdo pelos pares; e 3)
conformidade em relacdo ao grupo — das cinco eégiet de enfrentamento
consideradas dizem respeito diretamente a relagdoos pares, sendo que a segunda
teve papel fundamental na predicdo dos problemesl@gicos investigados.

No que tange os efeitos da aceleracédo e do agrmpauper capacidade, Neihart
(2007) constatou beneficios socioafetivos paradesties com D&T ao conviverem
entre colegas de mesmo nivel intelectual. Gros82(2fao identificou isolamento ou
dificuldades nas relacdes sociais nem maior vubi@tade emocional entre alunos que
se destacam em dominios diferentes do intelectwho, por exemplo, artistico,
esportivo etc. Ao contrario, eles se mostraramaautitantes e socialmente ajustados.

Noble et al. (2007) verificaram, também, um grandenero de pesquisas que
observaram crescimento intelectual e maturidadéoesowocional de estudantes com
D&T acelerados. Além disso, os autores elaborarapliearam um questionario para
avaliar as experiéncias educacionais e de trabalh@mizades e os relacionamentos
amorosos de graduados. Entre os resultados obtelnsse a constatacédo de que 0s
participantes valorizam os colegas em algumas resténcias, tais como na inscrigao
em umEarly Entrancy ProgramAinda que se trate de um grupo de ‘iguais’, 08080

colegas constituem o beneficio mais frequentemenémcionado nesse caso. A
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satisfacdo com as amizades foi mais percebida estrenulheres. A inteligéncia
revelou-se como o trago mais valorizado em amigue eiros.

Hoogeveen, van Hell e Verhoeven (2009) avaliaraautmconceito e status
social entre alunos com D&T acelerados e ndo amhibsr Os resultados revelaram que
0 autoconceito académico € mais positivo em estagdasubmetidos a aceleracdo
enquanto que o autoconceito social € superior pamutro grupo. Observou-se,
também, que os participantes ndo acelerados apaesm@nmaiorstatussocial, sendo
atribuidas aos acelerados atitudes menos coomadivbem humoradas e poucos
comportamentos de ajuda e de lideranca.

Além dos possiveis beneficios sociais arrolados payagrafos anteriores, a
aceleracdo promove desafio intelectual e estimalag&nso de independéncia e
aumento da confianca, desenvolvimento das habédsldé vida e maturidade, senso de
liberdade e de responsabilidade, reducédo do terapofprmacao, proximidade com os
professores e suporte oferecido pelo programa @Neblal., 2007). Dessa forma, ha
evidéncias de que escolas especializadas ou pragrasentiicam e atendem de
maneira mais eficaz as NEE desses estudantes (Jioo&, 2006).

Contudo, a investigacdo de Noble et al. (2007) &amkaveriguou alguns
prejuizos do ingresso precoce na universidadellespoecoce da carreira; graduacao e
pés-graduacdo muito cedo; falta de habilidadesaspobportunidades limitadas para
namorar; sentimento de alienacdo em relacdo am;optessdo para cumprir seu
potencial; excesso de liberdade; e interferénciaswlha profissional. Além disso,
estudos tém constatado a ocorréncia de problemasciados a programas
especializados que podem atuar como empecilhosaptea@do e & permanéncia dos
discentes: atitudes de recusa de comportament@&de(Cross & Swiatek, 2009);

problemas étnico-raciais (Grantham, 2004; MooredR® Milner, 2005). Ha, desse
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modo, uma série de circunstancias da aceleracapayleeprejudicar o relacionamento
com os colegas.

A aceleracdo €, provavelmente, um dos temas maisoeertidos quando se
trata de D&T (Freeman, 2004; Renzulli, 2010; Waldbdge, Bowes & Kemp, 2010).
N&o se deve, porém, permitir que as controvérsimsicem em negligenciar as NEE de
discentes com D&T e, consequentemente, ndo pronaelequacao do ensino (p.ex.
aceleracdo, enriguecimento), pois prejuizos acamfme psicossociais podem surgir.
Citam-se alguns deles: desempenho académico mutena das habilidades
intelectuais como sinal de um esfor¢co para acatpgd parte dos colegas (Alencar,
2006); baixo autoconceito académico (Hoogeveenl.e@09); menores indices de
satisfacdo com a vida escolar (Ash & Huebner, 1988& Moon, 2006; Shaunessy et
al., 2006). Ha que se acrescentar, ainda, quesexisl preocupacdo em nao segregar
esse ou qualquer outro conjunto de estudantes egddude metas educacionais e de
estender os beneficios de uma educacédo de quapdaal¢odos os alunos. Uma solucao
pode ser vislumbrada a partir da proposta de Riengi®99, 2008) de integrar a
educacao geral os conhecimentos dos programasiaspdal fato apontaria para a
viabilidade e a utilidade desses programas e arigha oportunidades de desenvolver
habilidades superiores de pensamento e de partidgatividades investigativas para

todos os estudantes.

1.2.3.2. Pares e D&T: andlise cienciométrica

Analisou-se a producdo cientifica acerca do refecigento com pares e D&T
desde 2005, do mesmo modo como foi efetuado paderais assuntos contemplados
nessa dissertacdo. Os descritorBeer Pressure’ou ‘Peer Relations’ou ‘Peer

Tutoring’ ou ‘Peers’ foram utilizados conjuntamente cor@ifted’ para recuperar 0s
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artigos analisados. Como resultados da busca,evaiivse 14 estudos, sendo que um
foi descartado por néo ter relacdo direta com atieminvestigada. Foram constituidas
seis categorias a partir da analise de conteudéatbres de Risco e de Protecao; 2)
Praticas Educacionais; 3) Trés Anéis e D&T; 4) Aenlbés Sociais e Desenvolvimento
Psicossocial; 5) Familia e Pais; e 6) Desempenbol&s

Parcela significativa dos artigos encontrados soalia influéncia do sexo, da
etnia, das amizades, do estresse, das estratégiesfréntamento e da resiliéncia na
interacdo entre pessoas com D&T e os pares, s@ndpaalos na categoria denominada
Fatores de Risco e de Protecdo (f = 10; 76,92%)a@m®, Schneider, Shore, Margison
e Udvari (2009) realizaram uma pesquisa incluidss@econjunto, pois tinham como
objetivo verificar se a rivalidade funciona como diator de risco a qualidade e a
estabilidade das amizades de pessoas com e sem @& &utores observaram duas
faces do construto orientacdo para objetivos catijost 1) valorizacdo da competicéo
para vencer e provar superioridade; e, em confrastmomo forma de se desempenhar
bem e alcancar sucesso na tarefa. Essa Ultima tem@@nassociada frequentemente a
comportamentos prossociais e a primeira a agressigie a rejeicdo. No que se refere a
qualidade, os pares apresentaram amizades maivggsla quanto a estabilidade das
relacbes, apenas o0 grupo com D&T apresentou essataadstica. Os autores
interpretaram esse ultimo resultado como sendordete de uma maior sensibilidade
para reconhecer os impactos da competitividadestahiédade das amizades.

Os trabalhos que se referiam a programas de enimelto, ao agrupamento
por habilidades, aos métodos e técnicas de atenthme estudantes com D&T
apresentaram, também, um escore expressivo e fagragados na classe Praticas
Educacionais (f = 7; 53,85%). Para ilustrar esdagoaia, descreve-se o texto de

Neihart (2007), que também foi incluido na categgératores de Risco e de Protecdo e
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Ambientes Sociais e Desenvolvimento Psicossociale Nsdo tecidas recomendacdes
praticas quanto aos impactos sociais e afetivoaodteracdo e do agrupamento de
estudantes com D&T por capacidade. Como ja foirdesanteriormente, os beneficios
socioemocionais associados a essas estratégiastiedsicincluem, dentre outros,
relacionamentos sociais saudaveis, bons niveis weestima, autoconceito e
autoconfianca, independéncia, lideranca, maturidadeial, motivacdo elevada,
interesse pela carreira e atitudes favoraveis éagae aos estudos. Essas constatacdes
podem inibir as acdes de diretores e professoresa®as que se posicionam contra a
aceleracdo e o agrupamento por capacidade, encpaigaa reivindica-los e fomentar o
surgimento de politicas educacionais que favoreganincdo dessas estratégias.

A categoria Trés Anéis e D&T (f = 5; 38,46%) fosms intitulada por englobar
publicacbes que tém entre seus temas principai®wmais dos construtos chaves
dessa perspectiva — capacidade superior; envolu#intamm a tarefa e criatividade — e,
evidentemente, a relacdo entre pares e estudaotes D&T. Ao considerar a
capacidade superior em ciéncia, Stake e Nicker35f2@erificaram o relacionamento
com colegas em programas de enriquecimento nessaean perspectiva de futuro
como cientistas. Os autores constataram que osndésccom altos indices de interagcao
relataram uma visdo mais positiva quanto a sereandsl cientistas. A rede social, as
relacOes estabelecidas e o sexo foram preditoragldoonamento existente com os
companheiros seis meses apds o término do curserde. Durante esse periodo, as
meninas gque tém esse talento perceberam amplatesygoorparte dos iguais, sendo que
a literatura indica 0os meninos como alvos do amxitios amigos para o
desenvolvimento em ciéncias.

Ambientes Sociais e Desenvolvimento Psicossocia 4 30,77%) abrangeu

artigos cujo tema associou relacionamento entrvichebs com D&T e os pares ao



64

ajustamento, a maturidade e ao suporte social,doamo as caracteristicas do meio em
que vivem. A pesquisa longitudinal de Cross e akiaf2009) exemplifica essa
categoria, pois verificou 0 uso de estratégiasrdeertamento social por alunos com
D&T quando esses passam a frequentar ambientes@oinais especializados, nos
quais interagem com pares em equivaléncia intekc@bservou-se que atitudes de
recusa de D&T tornaram-se mais provaveis enquasiataracdes sociais decresciam
ao longo do tempo. Isso ocorreu em todas as tuestasladas, mas os participantes da
turma mais antiga perceberam-se mais aceitos paftes durante os anos de estudo. Os
autores ressaltam que os dois primeiros achadasmam respaldo em estudos prévios
e que o ultimo pode ser decorrente da baixa cémsist interna do instrumento
utilizado.

Algumas pesquisas averiguavam a relacao entre D8&dracdes com colegas e
o papel da familia. Essa categoria foi nomeada lkaenPais (f = 3; 23,08%) e aborda a
promocdo de suporte social familiar, a participagéarental na avaliacdo do
desenvolvimento do filho com D&T e a influéncia dgsnitores na formacdo do
autoconceito. Com o0 objetivo de explorar as mudangasenvolvimentais desse
construto, o estudo de Shi, Li e Zang (2008) compastudantes com D&T e discentes
sem essas caracteristicas nas idades de 9, 1la@o0s3 Os autores subdividem o
autoconceito em académico e ndo académico, serelm qiltimo abrange familia,
pares, corpo e autoconfianca. Contrariando a hpotdos autores que previa
superioridade do autoconceito dos alunos com D&AQ foram obtidas diferencas
significantes entre os dois subgrupos de 11 amwglosque na coorte de 13 anos 0s
pares apresentaram autoconceito superior em tsdiimansoes.

A Ultima categoria — Desempenho Escolar (f = 238%) — contemplou estudos

sobre essa variavel e o relacionamento interpesodiscentes com D&T e 0s pares
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pertencentes a outra etnia ou a interacdo socmb amm dos aspectos associados ao
desempenho. A investigacdo de Peterson, Duncamad€g2009) exemplifica tanto
essa quanto a categoria anterior. Com 0 objetivanddisar quais os eventos de vida
negativos que podem acometer criancas com D&T tkiras anos escolares e como
eles afetam seus desempenhos, 0s autores acongrankatudantes e familiares
durante 11 anos. Problemas académicos, transigdessabla, relacionamento com
pares, super comprometimento, questdes familiapesda de entes queridos,
expectativas e doencas graves, injurias ou acisidotam relatados tanto por pais
quanto pelos filhos que constataram, também, mejno desempenho académico
diante desses eventos. Assim, familia e pares &@l plecisivo no desempenho escolar
dos alunos com D&T.

Na analise da producao cientifica sobre D&T e reteomento com os pares,
destacaram-se os Fatores de Risco e de Protecadebt® modo, uma preocupacéo
com aspectos internos e externos ao individuo gasgmn significar uma ameaca ou, ao
contrario, uma garantia para as interacdes comolegas. ISso é coerente com a revisao
de literatura efetuada, uma vez que grande pag@esguisas discorre sobre o tipo de
influéncia que os pares exercem, inclusive sobrafesacao de D&T.

No que diz respeito as Praticas Educacionaisasi@gmn de destaque que ocupa
no ambito do relacionamento entre pares, obsergas®s pesquisadores tém buscado
entender como os diferentes métodos e estratégiangino empregados para ofertar
uma educacdo de qualidade afetam o desenvolvimepsicossocial e,
consequentemente, as interacdes interpessoaisutiam@es com D&T. Constatou-se,
também, que capacidade superior, criatividade elenvento com a tarefa — Trés
Anéis e D&T —, além de constituirem caracteristicaaves para a identificacdo dessa

NEE, atuam como moderadores da interacdo com es.par
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Verificou-se, ainda, que alguns contextos desemwentais, expressos has
categorias Ambientes Sociais e DesenvolvimentooBsarial e Familia e Pais, ndo sao
tdo valorizados quanto o meio escolar quando &edarelacionamento dos individuos
com D&T e os pares. Algo semelhante ocorre no dasBesempenho Escolar e sua
associacdo com o relacionamento entre pares. Nmtentinvestigacdes assinalam a
existéncia de associacdo entre as interacdes soeia realizacdo académica de
discentes com D&T (Ford, Grantham & Whiting, 20B@terson et al., 2009).

A partir da revisdo de literatura realizada, tatasse que as pesquisas
encontradas na esfera das caracteristicas de D&Bh@onamento com pares limitam-
se, muito frequentemente, a avaliar e/ou companacteristicas socioemocionais dos
aprendizes ou, ainda, restringem-se a analisaepsficios e os prejuizos da relagcéo
social decorrentes dos ambientes educacionais uais gs estudantes com essa NEE
estdo inseridos. Assim, a maioria dos estudos wata interacdes sociais ou do
ajustamento psicossocial perpassados pelo conésciar, deixando uma lacuna no
estudo sobre a forma como esses discentes interagamcompanheiros da mesma

coorte etaria fora da escola.

1.3.1. Objetivo Geral

Uma vez constatada a importancia dos contextosisode aprendizagem —
escola, familia e pares — para o desenvolvimentD&E e a caréncia de estudos que
articulem simultaneamente esses trés construteses atributos, o objetivo geral desta
pesquisa foi associar clima escolar, estilos paigntelagdo com os pares e a presenca

de caracteristicas de D&T em adolescentes quemwsnsino fundamental.

1.3.2 Objetivos Especificos
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Como objetivos especificos, propdem-se comparaedée estudantes com e sem
caracteristicas de D&T no que se refere:

- As caracteristicas demogréficas;

- Aos estilos parentais percebidos;

- As percepcdes de clima escolar; e

- Ao statussociométrico.
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CAPITULO 2: METODO

2.1. Participantes

Por se tratar de uma investigacdo com individuos BP&T e os pares, fez-se
conveniente a escolha do Centro de DesenvolvimdotdPotencial e do Talento
(CEDET) de Lavras, Minas Gerais, que tem um prograistematico de identificacao e
desenvolvimento de estudantes com essas caracts,igbara nortear a selecdo das
escolas-alvo e, consequentemente, a composicaondatra. As instituicdes foram
escolhidas intencionalmente considerando:

- Localizacdo em diferentes regides da cidade (paentro e periferias, diferentes
regides de periferia); e
- Escolas que tinham maior nimero de alunos com.D&T

Foi priorizada a escolha de uma turma de cada @&cada escola, sendo
escolhida aquela turma que tivesse maior nimeguwi®s identificados pelo CEDET.
Porém, em uma instituicdo ndo havia nenhum alunsétimo ano que atendia a essa
condicédo. Por isso, foi selecionada uma turma de&saem outra escola-alvo.

Faz-se relevante destacar que os colegas de tgueaforam tomados como
grupo de comparacdo, constituem, geralmente, umasteanaleatoria dos pares e
coortes na populacao escolar atual (Guenther, 2008)

A presente investigacdo contou com a participacdo565 estudantes do
segundo segmento do ensino fundamental de cincbassestaduais de Lavras, sendo
gue 8,8% (n = 50) deles eram considerados com [Nd .geral, os alunos tinham
idades entre 11 e 18 anos, sendo a média em aradxi@3,08 (DP = 1,372). Contou-se
com a participacdo de uma proporcéo equivalerfte=(1,290; gl = 1p = 0,256) de

adolescentes do sexo feminino (n = 296; 52,4%) seeto masculino (n = 269; 47,6%).
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A amostra foi homogéneg% = 1,152; gl = 3p = 0,764) no que se refere aos
anos de escolaridade. Participaram estudantesxtiwa®o (n = 146; 25,8%), do sétimo
ano (n = 136; 24,1%), do oitavo ano (n = 134; 23,é%o nono ano (n = 149; 26,4%).

No entanto, 0 mesmo ndo ocorreu quanto ao numepaurteipantes por escola
(x% = 18,814; gl = 4p = 0,001), uma vez que a maioria deles foi recastzescola E
(n = 149; 26,4%) devido a condicdo explicada aoterénte. Foram obtidos 17,5% (n =
99) dos alunos na instituicdo A, 15,6% (n = 88)esaola B, 20% (n = 113) na C e
20,5% (n = 116) na D.

No que se refere a corfraca dos participantes, tatoosse diferenca
estatisticamente significativax®% = 445,585; gl = 4;p < 0,001). A maioria dos
estudantes se autodeclarou pardo (n = 267, 48s¥g)iidos de brancos (n = 183; 33%),
pretos (n = 74; 13,4%) amarelos (n = 20; 3,6%)égena (n = 10; 1,8%).

Verificou-se ainda, que os estudantes eram difesentom relagcdo a
classificagéio econdmicx? = 465,933; gl = 6p < 0,001). A maioria deles pertencia ao
estrato C1 (n = 203; 35,9%). Estavam situados aasel B2, 28,3% (n = 160) da
amostra, 19,8% (n = 112) na C2, 10,3% (n = 58) sim® B1, 3,2% (n = 18) no D,
2,3% (n = 13) e 0,2% (n = 1) nas classes econ6mi2asAl, respectivamente.

Diferencas significativas também foram encontradaanto ao numero de
pessoas que residem junto aos participantgs=(1066,129; gl = 11p < 0,001) e a
quantidade de irm&os/irmag?(=812,164; gl = 9;p < 0,001) dos mesmos. Os
residentes na mesma habitacdo variaram entre liedd3duos, com uma meédia de
4,52 (DP = 1,451) por moradia. Do mesmo modo, oearande irmaos/irmas variou
entre 0 e 12, contudo 64,4% (n = 362) das famiildemm 2 ou 3 filhos X =1,93; DP =

1,391).
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Em relacdo a escolaridade dos pais, obteve-seeddar estatistica (pai:
X% = 414,331; gl = 6p < 0,001 / maex> = 295,381; gl = 6p < 0,001), uma vez que
38,8% (n= 216) dos estudantes ndo sabiam a estamlarido pai e 30,8% (n = 171)
desconheciam o grau de instru¢cdo da mae. O ensgwdarental incompleto foi o nivel
de escolarizagdo mais indicado pelos discente) fzara os pais (n = 136; 24,5%),
como para as maes (n = 151; 27,2%), seguido do@nsédio completo (pais: n = 73;
13,1% / maes: n = 82; 14,7%), do ensino fundameat@pleto (pais: n = 63; 11,3% /
maes: n = 79; 14,2%), do curso superior (pais: 40=8,8% / méaes: n = 45; 8,1%),
ensino médio incompleto (pais: n = 14; 2,5% / maes. 24; 4,3%) e, por fim, ndo
frequentou escola ou é analfabeto (pais: n = 3p0,aes: n = 4; 0,7%).

Para o estado civil dos genitores, também se donostdiferenga significante
(x% = 883,442; gl = 4p < 0,001), sendo 66,2% (n = 370) casados ou assadtelh
27,5% (n = 154) divorciados ou assemelhado, 4,3%2#A) de mées viuvas, 0,5% (n =
3) de pais viuvos e 1,4% (n = 8) outras condi¢cpe=s., ambos falecidos, méae solteira
etc.

Quanto as variaveis relacionadas a vida académigaficou-se diferenca
estatistica. No caso de ter frequentado crechsanlaef’, = 82,219; gl = 3p < 0,001)
a média em anos foi de 2,13 (DP = 0,967). Em relag&provacaof, = 924,099; gl =
3; p<0,001), 79,3% (n = 447) dos discentes nuncatirape de ano, apresentando,
assim, uma média de 1,25 (DP = 0,528) de repetén@i®o (n = 514) da amostra nao
fez aulas de reforcod, = 379,414; gl = 1p < 0,001).

Foram observadas diferencgas significativas tamb&ma @s varidveis sociais do
questionario demografico. No que tange a quantidademigos dentrof, = 556,097;
gl = 3;p < 0,001) e fora)? = 939,715; gl = 3p < 0,001) da escola, constatou-se que a

maior parte dos discentes considerou ter muitog@srdentro (n = 367; 65%) e fora (n
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= 454; 80,4%) dessa instituicdo. Sobre a idadeadugos k% = 288,011; gl = 2p <
0,001), 63,8% (n = 352) eram da mesma faixa ethrgaestudantes, 31,3% (n = 173),

mais velhos e 4,9% (n = 27), mais novos.

2.2. Instrumentos
Para a coleta de dados, foram utilizados os segpuinstrumentos:

* Formulério para caracterizacdo demografica (Ane)xoPhara caracterizar a
amostra, bem como aspectos familiares e educasjomsnpregou-se um
instrumento, elaborado pelos autores do presenjetpr que coleta dados sobre
0 participante (idade etc.) e sua familia (nimexareembros etc.), bem como
sobre a histoéria escolar (reprovacdes etc.) eGetagocioafetivas do estudante.

» Escalas de Responsividade e Exigéncia (Anexo 2ankraesenvolvidas a partir
do modelo teérico de Maccoby e Martin (1983) citpdo Teixeira, Bardagi e
Gomes (2004), que validaram esse instrumento pa@ntexto brasileiro. Os
autores encontraram evidéncias de validade eni& €.0.92 para alpha de
Cronback. Ele é composto por 12 itens sobre a diieaxigéncia e 12 questdes
sobre a dimensao responsividade, sendo avaliados\@o de um sistema de
escala Likert de cinco pontos com 0s extrengpsise nhunca ou bem poueo
geralmente ou bastantéds escalas foram utilizadas com o objetivo deugtr a
definicAo dos quatro estilos parentais estudadesor{tativo, autoritério,
negligente e indulgente). Tal definicdo se da &émp@dws niveis de exigéncia e de
responsividade percebidos pelos estudantes nasagr&ducacionais de seus
pais.

» Escala de Clima Escolar — CLES - (Anexo 3). Adaptdd Questionario de

Clima Escolar (Veiga et al., 2004), destina-se aliav as representacdes dos
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alunos sobre clima escolar e foi baseada em igagéies nesse campo com
professores. Segundo os autores, a literaturaandim numero variado de
dimensdes constituintes do clima escolar. Durantgraxesso de validacao
interna da escala, cinco dimensdes compuseramrgueat fatorial: relacoes
interpessoais, que abarca aspectos do ambientereled&zagem e a qualidade
do relacionamento que se opera entre os diferemegvenientes na
comunidade; condicbes gerais, que avalia 0 ambiestwlar geral e as
condicdes de aprendizagem que a escola oferecasyelig respeito a aceitacao
e ao cumprimento das normas escolares por partalgiogs; o tempo ocupado,
gue avalia a opinido dos alunos em relacdo a durdgé intervalos e a carga
horéria semanal; e a indisciplina, que abrangeradmpdos alunos em relacéo a
indisciplina na escola e a contribuicdo discenta pan mau ambiente escolar.
Os 22 itens sao avaliados a partir de uma esclkéatlde seis pontos que variam
entre discordo totalmente e concordo totalmente Os itens 4 (Os
intervalos/recreios sdo muito pequenos), 9 (Osoalu@m uma grande carga
horéria de aulas durante a semana), 11 (Na es&atautia indisciplina), 15 (Os
alunos contribuem para um mau ambiente na esc@2) €enho dificuldade em
me relacionar com os meus professores) foram espasdhja que denotam uma
percepcao negativa do clima escolar. O instruméitadaptado para a lingua
portuguesa do Brasil (Barbosa & Moreira, 2009) dsesubmetida a apreciacao
por parte de trés juizes e do préprio autor da daede Portugal — Feliciano
Veiga —, foram obtidos niveis 6timos de concord&nci

Formulério sociométrico (Anexo 4). Foi construido formuléario com base nos
estudos sociométricos desenvolvidos por Moreno418Bado por Minicucci,

1975). Foram solicitadas até trés escolhas positevaté trés negativas para
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realizar um trabalho em sala de aula e para setidisie intervalo das aulas. O
instrumento permite elaborar o sociograma, quer@soltado do procedimento
de indicacdo sociométrica. Sao registrados os nalmegolegas mais queridos
e dos menos queridos em sala de aula, permitintksaificacdo dos alunos em
um dos seguintestatussociométricos descritos por Moreno (2004): pomsdar
rejeitados; controversos; ignorados e medios airpdds indicadores de
preferéncia social e de impacto social em duasges diferentes no ambiente
escolar - em atividades escolares e no momentotevalo/recreio. Preferéncia
social para atividades escolares foi calculadartér s questdes 1 (Indique o
nome de trés colegas de sua sala, em ordem deém@e que vocé escolheria
para fazer um trabalho escolar) e 2 (Indique o nden&és colegas de sua sala
que vocé nao escolheria para fazer um trabalholagkcd?ara atividades
recreativas utilizou-se as questdes 5 (Indiquermende trés colegas de sua sala,
em ordem de preferéncia, que vocé escolheria padavertir durante o intervalo
das aulas) e 6 (Indigue o nome de trés colegasudesala que vocé néo
escolheria para se divertir durante o intervalo aladas). Preferéncia social na
escola resultou da soma dos indices anterioresip@dto social, segundo indice
do status obteve-se através do somatorio de todas as gigisaecebidas. Para
definir os escores inferiores e superiores de pFefa e impacto sociais,
elegeu-se a média subtraida ou somada ao deswvidopadspectivamente. A
partir desses célculos, descreveu-sstaius sociométrico dos estudantes. Os
estudantes considerados superiores em preferénai@pa&cto sociais foram
classificados em populares. Os colegas rejeitant@snf os que alcangcaram alto
impacto social e baixo nivel de preferéncia. Ageielee também obtiveram

elevado impacto, mas média preferéncia foram noosedd controversos. Os
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discentes ignorados combinavam baixo impacto € nmigelio de preferéncia e

os de moderado impacto social, por sua vez, foraieaos como medios.

Faz-se importante ressaltar que 0s instrumentos t@Ap a pretensdo de
representar a rica gama de caracteristicas dosxtostsociais de aprendizagem mais
importantes destacados por Mo6nks como aspectos arfuentais para o
desenvolvimento de D&T. Contudo, para a sistemgdiza desse estudo de
delineamento correlacional, foram eleitas variaveigcionadas a tais contextos e
apontadas por alguns autores (p.ex.: Heller & Ber2008) como representativas dos

mesmos.

2.3. Procedimentos para a coleta de dados

A presente pesquisa foi aprovada pelo Comité dmtin Pesquisa (Anexo 5),
tendo resguardadas todas as exigéncias éticass Aateoletar os dados, solicitou-se
aos diretores das escolas a concordancia comiaimagfio na pesquisa (Anexo 6), bem
como enviou-se um informe (Anexo 7) aos pais eaplio a pesquisa e combinando
um momento para que eles pudessem apresentar ®Gudasde, se fosse 0 caso, nédo
concordassem com a participacéo da prole no estudo.

Quanto aos estudantes que ndo tiveram os pais owsponsavel legal nesse
momento, o Comité de Etica dispensou o uso do Teten€onsentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) paterno, pois foi usada uma dediociométrica que demanda a
participacdo de toda a turma ou, pelo menos, dadgranaioria dos alunos para ser
valida. Como é sabido, as reunifes de pais costumamelhor das hipoteses, ter cerca
de 50% de participacdo. Assim, a direcdo da eseslsinou um Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 8), artmdo a participagdo dos alunos.
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Ha que se reiterar que os estudantes também cwasenie forma livre e esclarecida,
porém de forma oral.

O estudo realizado pode ser considerado de risogmm,j ou seja, a mesma
probabilidade de danos que existe nas atividade®ias de uma escola. Ao avaliar os
possiveis beneficios (ver Consideracbes finais) se nwaleficios trazidos pela
investigacao, verifica-se que 0s primeiros sdoeexamente superiores aos segundos,
0S quais sao considerados de remota probabilidade.

Apds cumprir 0os procedimentos éticos necessariesleda dos dados com 0s
alunos foi efetuada em sala de aula. Foram forasditformacdes sobre o estudo, sua
relevancia e procedimentos, bem como sobre o sigito final das instrucdes, foi
solicitado o consentimento livre e esclarecido demf oral. Apos, 0s estudantes
receberam o0 conjunto de instrumentos organizadosseguéncia descrita em
Instrumentos. Ressalta-se que, em todas as tuampssquisadora estava disponivel
para auxiliar os estudantes, esclarecendo duvedaticando etc.

N&o houve controle do tempo para a resposta dasinmsntos. Contudo, a
coleta de dados durou cerca de 60 minutos.

Ao final, antes que os participantes fossem disgoss foi verificado se os
instrumentos foram preenchidos adequadamente. E5m da omissbes, exceto as
intencionais, e erros, solicitou-se que o aluneigisse ou preenchesse adequadamente

0 instrumento.
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CAPITULO 3: RESULTADOS

Foi realizada uma analise quantitativa dos dadesegqupregou tanto estatistica
descritiva (média, desvio padréo etc.) quanto amfeial. As provas referentes ao ultimo
tipo de analise foram: qui-quadrado; Phi — usada paedidas nominais com escore
reduzidos —; Teste t de Student; Alfa de Cronbtesie de esfericidade de Bartlett; teste
de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO); analise fatorial dengponentes principais com rotacao
Varimax. Devido as caracteristicas do objeto dedestda amostra e dos instrumentos,

foi adotado um nivel de significancia de 5%.

3.1. Perfil de estudantes com D&T e dos pares

Nessa parte foram consideradas as relacdes enpeesgnca/auséncia de
caracteristicas de D&T e as caracteristicas derfioggsada amostra (Tabela 1). Antes,
porém, é preciso destacar que 78% (f = 39) doscymamtes com essa NEE possuem
talento intelectual abstrato, 74% (f = 37) tém riedeintelectual geral, 72% (f = 36)
foram identificados com talento intelectual ver®#6% (f = 18) demonstram talento
psicossocial, 32% (f = 16) sado considerados coentalcriativo e 10% (f = 5) tém
talento psicomotor. Nao foram obtidas diferencgaiicantes quando se considerou as
variaveis sexox’ = 1,548; gl = 1p = 0,213), escola de origemg? = 2,735; gl = 4p
= 0,603), sériex?, = 0,675; gl = 3p = 0,879), cor/racaxf, = 2,551; gl = 4p = 0,636)
e classificacdo econdmica (Phi = 0,146;= 0,060). Os aspectos demograficos
familiares representados pelas variaveis pessoagagpidem junto (Phi = 0,15p; =
0,290) e a quantidade de irmaos/irmas (Phi = 0,p49;0,270) (Tabela 1) também

encontraram resultados equivalentes para ambagogsupos.
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Tabela 1.Caracteristicas demograficas de estudantes comdd&0s pares.

Dotacdo & Talento

Variaveis demograficas

Sem D&T Com D&T
ldade* x=13,10; DP =1,38- x =12,84; DP =1,251
Sexo Feminino n=274; 53,2% n=22; 44%
Masculino n =241; 46,8% n =28; 56%
Ci1 n=187; 36,3% n=16; 32%
B2 n = 148; 28,7% n=12; 24%
o C2 n = 106; 20,6% n=6;12%
Classificagao B1 n = 48; 9,3% n = 10; 20%
EconOmica
D n=15; 2,9% n=3; 6%
A2 n=10; 1,9% n=3; 6%
Al n=1;0,2% -
E n=133; 25,8% n=16; 32%
C n = 105; 20,4% n=8;16%
Escolas D n =103; 20% n=13; 26%
A n=92;17,9% n=7;14%
B n=82; 15,9% n=6;12%
Sexto ano n=133; 25,8% n=13; 26%
Série/Ano Sétimo anc n=122; 23,7% n=14; 28%
Oitavo ano n=124; 24,1% n =10; 20%
Nono ano n =136; 26,4% n=13; 26%
Pardo(a) n = 244; 48,3% n=23; 46,9%
Branco(a) n = 165; 32,7% n=18; 36,7%
Cor/Raca** Preto(a) n==69; 13,7% n=>5;10,2%
Amarelo(a) n=19; 3,8% n=1; 2%
Indigena n=28;1,6% n=2;4,1%

Pessoas que residem junto

X = 4,54; DP = 1,484

= 4,36; DP = 1,045

Quantidade de irmaos***

x=1,95; DP = 1,405

X
X

=1,80; DP =1,241

*N = 563; dois participantes ndo responderam.
**N = 554; 11 participantes ndo responderam.
***N = 562; trés participantes ndo responderam.

No que se refere as variaveis demogréaficas dosdeasi®estudantes da amostra
(Tabela 2) e a relagdo com a presenca/ausénciardeteristicas de D&T, foram
observadas diferencas estatisticas apenas pamlare®de do pai (Phi = 0,17p;=
0,009). Escolaridade da mae (Phi = 0,123; 0,2143 e o estado civil dos pais (Phi =

0,083;p = 0,422) ndo demonstraram significancia estagistic
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Tabela 2.Caracteristicas demograficas dos pais de estigdeoe D&T e dos pares.

Variaveis demograficas dos pais dos estude

Dotacao & Talento

Sem D&T Com D&T
N&o sei n = 200; 39,4% n=16; 32,7%
Ens. Fund. Incompleto n = 126; 24,9% n=10; 20,4%
Ens. Médio Completo n=60; 11,8% n=13; 26,5%
Escolaridade
_ Ens. Fund. Completo n =60; 11,8% n=3;6,1%
do pai*
Superior n=44; 8,7% n=>5;10,2%
Ens. Médio Incompleto n=14; 2,8% -
Nao frequentou ou analfabetc n = 3; 0,6% n=2;4,1%
N&o sei n = 159; 31,4% n=12; 24,5%
Ens. Fund. Incompleto n = 140; 27,6% n=11; 22,4%
Ens. Médio Completo n=71;14% n=11; 22,4%
Escolaridade
. Ens. Fund. Completo n=69; 13,6% n=10; 20,4%
da mae*
Superior n=41; 8,1% n=4;8,2%
Ens. Médio Incompleto n=24;4,7% -
N&o frequentou ou analfabetc n = 3; 0,6% n=1;2%
Casados n = 334; 65,6% n =36; 72%
Divorciados n = 143; 28,1% n=11; 22%
Estado civil**
Méae vilva n=23;4,5% n=1; 2%
Outros n=7;1,4% n=1;2%
Pai viavo n=2;0,4% n=1;2%

* N = 556; nove participantes ndo responderam.
** N = 559; seis participantes ndo responderam.

Quanto a analise da relacdo entre a presenca/ausBn®&T e as variaveis
relacionadas a vida académica contidas no quedtodémografico (Tabela 3), os
participantes foram considerados semelhantes faant® frequentar creche ou escola

(x% = 0,303; gl = 3p = 0,960) como para aulas de reforgd, 0,612; gl = 1p =
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0,434). No entanto, houve diferenca estatistica parariavel reprovacao (Phi = 0,145;
p < 0,05).

Tabela 3.Caracteristicas educacionais de estudantes comeDdoE pares.
Dotacao & Talento

Variaveis académicas

Sem D&T Com D&T Total

N&ao n =165; 32,6% n =15; 31,9% n = 180; 32,5%
Frequentar )
Sim, por 1 ou 2 anon = 155; 30,6% n =14, 29,8% n = 169; 30,6%
creche ou pré-
Sim, por 3 ou 4 ano n = 144; 28,5% n =13; 27,7% n = 157; 28,4%

escola*
Sim,por5ou6anc n=42;83% n=5;10,6% n=47;85%
Nao n=2398;77,4% n=49;98% n=447; 79,3%
Sim, 1 vez nN=98:19,1% n=1;2% n=99; 17,6%
Reprovacao**
Sim, 2 vezes n=14: 2,7% - n=14:; 2,5%
Sim, 3 vezes n=4:;0,8% - n=4;:0,7%
Aulas de Nao n=467;90,7% n=47;94% n=514;91%
reforco Sim N=48;93% n=3;6% n=51; 9%

*N = 553; 12 participantes néo responderam.
**N = 564; um participante ndo respondeu.

3.2. Clima escolar

Como a CLES é um instrumento que ndo possuia exatede validade para o
contexto brasileiro, foram consideradas a estruit@ial e a consisténcia interna da
medida antes de efetuar a andalise do clima esaaasiderando a presenca de

caracteristicas de D&T.

3.2.1. Propriedades Psicométricas da CLES
Para analisar a consisténcia interna da CLES, ad®® Alpha de Cronbach.
Obteve-se um valor de 0,821, que € um indicativajuke essa escala apresenta uma

fidedignidade excelente (CFP, 2003) ou muito bdaS, 2007). Ao considerar o alfa
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da escala se itens fossem excluidos (Tabela 4jicaese que a supressao de qualquer
um deles ndo aumentaria a consisténcia internastimimento de forma expressiva.

Ao analisar a distribuicdo dos escores gerais d&SClcom Kolmogorov-
Smirnov, obteve-se distribuicdo normal (Z = 0,6P8; 0,714). A Figura 3 corrobora

essa analise.

Figura 3. Histograma da distribuicAio da amostra quanto aoneClEscolar.
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Empregaram-se os Testes de Esfericidade de Bdyfiett 2863,858; gl = 231;

p < 0,001) e de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = 0,899) pakeeriguar a adequacao de uma
analise fatorial da CLES. Os resultados dessassasdhtestaram a adequacao desse
procedimento (SPSS, 2007).

A analise fatorial com método de extracdo dos caraptes principais
(eigenvaluesuperior a 1,0), rotacdo Varimax e normalizacaddser foi empregada
para identificar a estrutura fatorial da medidatr&xam-se cinco fatores que explicam
49,4% da variancia observada. Adotou-se o critdeccarga fatorial maior que 0,30
para a inclusdo dos itens que é superior ao valticado pela literatura (Prieto &

Muniz, 2000; SPSS, 2007).
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Tabela 4. Distribuicdo dos itens por fator com a respectaega fatorial e alfa se o

item for deletado.

Carga- Alfa se o
Fator Itens g Item for
fatorial
deletado
17. A e§cola tem bons materiais de apoio para 0.655 0.814
aprendizagem
21. A escola tem boas atividades para os alunos
fazerem quando os professores faltam 0648 0826
;ltnﬁsescola tem locais seguros e confortaveis s 0.641 0.805
Fator 1: Ambiente . .
Fisico, Pedagégic12. Gosto do ambiente da minha escola 0,627 0,810
e Social 18. A escola promove o convivio entre os alunos 0,619 0,814

(0=0,832) 20. A aparéncia exterior da escola é agradavel 0,566 0,807
7. O ambiente do intervalo € bom 0,556 0,816
5. As salas de aula proporcionam boas condicdes 0.447 0.816
aprender
I1_0. Os espacos externos da escola geralmente s 0.412 0.821
impos
6. Os alunos cumprem as regras do regulamento 0.672 0.282
escolar

Fator_2: Regras 1. Regras existentes na escola s&o bem aceitas [ 0.658 0.364

(a=0,500) alunos
16. Os funcionarios tém uma boa relacdo com os 0.468 0.547
alunos
22. Tenho dificuldade em me relacionar com meu 0.680 0.704
professores
3. Os professores se relacionam bem uns com os 0.606 0.603
outros

F?‘tor 3 8. O relacionamento entre pofessores e os aluno
Relacionamento 0,517 0,582

Interpessoal . , :

(@ :% 661) 2. Contribuo para um bom ambiente de aprendize 0,398 0,621
19. A direcédo da escola tem um bom relacioname 0.331 0581
com os alunos
13. Os pais dos alunos tém um bom relacionamel 0.302 0,612
com os professores

Fator 4: Tempo 9. Os alunos tém uma grande carga-horaria de at 0757 i
Ocupado  durante a semana ’
(a=0,565) 4. Osintervalos s&o muito pequenos -0,707 -
Fator 5: 15. Os alunos contribuem para um mau ambiente -« i
Indisciplina  escola '
(@=0,348) 11. Na escola ha muita indisciplina 0,645 -
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Para compor os fatores, foram considerados tantarga fatorial quanto o
significado do item. Assim, o item 10 (Os espacgxgraos da escola geralmente sao
limpos), que teve uma carga fatorial (0,458) mam¥Fator 2 — Regras —, foi alocado no
Fator 1 — Ambiente Fisico, Pedagogico e Socialois ple € mais consonante com o
sentido desse agrupamento e, também, teve umafesmgal maior que 0,30. O item
16 (Os funcionarios tém uma boa relagdo com osoa)unapesar de sugerir
aproximacdo com os itens do Fator 3 — Relacionammetgrpessoal, apresentou carga
fatorial a partir de 0,3 apenas no Fator 2, tendo alocado, entdo, nesse Fator. Os
itens 13 (Os pais dos alunos tém um bom relaciontor@m os professores) e 19 (A
direcdo da escola tem um bom relacionamento coatluo®s), apesar de apresentarem
maior carga fatorial, respectivamente 0,528 e Q,8@7Fator 1 — Ambiente Fisico,
Pedagogico e Social —, foram agrupados no Fat@ Gue ambos tém maior relagcéo
com esse aspecto, para o qual também demonstrargenfatorial maior que a minima
estabelecida.

O Fator 1 apresentoaigenvaluede 5,848 e foi responsavel por 19,6% da
variancia total. Esse foi denominado Ambiente Biskedagogico e Social porque o0s
itens incluidos nesse fator parecem avaliar a asewl termos do que ela oferece de
condicOes gerais e para a aprendizagem dos estsdant

Regras — Fator 2 — recebeu tal nomeacao porquetseswerificam a aceitacao
e 0 cumprimento do regulamento escolar por parte dlscentes. O Fator 2 teve
eigenvaluale 1,465 e explica 10,3% da variancia total.

Os itens contidos no Fator 3 — Relacionamento getgoal foram assim
agrupados, pois dizem respeito ao ambiente relakcieristente entre os diversos
individuos que atuam na escola. Esse fator obééyenvaluede 1,319, explicando

7,6% da variancia da medida.
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O Fator 4 apresentaigenvaluale 1,198 e explica 6,1% da variancia total. Esse
foi designado de Tempo Ocupado ja que os itensaletados avaliam a opinido dos
alunos quanto a ocupacéao dos horarios na escola.

Com eigenvaluede 1,038 e 5,9% da variancia explicada, o Fatofoi5
denominado Indisciplina. Ele contém itens sobrepmi&o dos estudantes quanto a

disciplina na escola.

3.2.2. Clima escolar percebido pelos estudantes c@®&T e pelos pares

Estudantes com e sem D&T apresentaram opinido @&euie sobre a escola
(x% = 1,544; gl = 3;p = 0,672) (Tabela 5). Ao comparar as médias dos esata
escala de clima escolar obtidas por estudantescawatteristicas D&T e dos pares,
observou-se avaliagdo analoga de ambos os gruptospara a escala geral (1(563) = -
0,282; p = 0,778), quanto para cada um dos fatores: FatoAmbiente Fisico,
Pedagdgico e Social (t(563) = 0,3¢ilx 0,718), Fator 2: Regras (t(563) = -0,6p%
0,511), Fator 3: Relacionamento Interpessoal ()(5631,445;p = 0,149), Fator 4:
Tempo Ocupado (t(563) = 0,233= 0,816) e Fator 5: Indisciplina (t(563) = -0,5p2;
0,602).

Ao comparar as médias gerais dos cinco fatores @draste t para amostras
pareadas, s6 ndo foi obtida diferenca significentee os fatores 2 e 5 (t(564) = 1,279;
p = 0,202). Os demais pareamentos, evidentementeelaram diferencas
estatisticamente significativas: fatores 1 e 26@§5= 11,081p < 0,001); fatores 1 e 3
(t(564) = 10,932p < 0,001); fatores 1 e 4 (t(564) = 12,699« 0,001); fatores 1 e 5
(t(564) = 8,207p < 0,001); fatores 2 e 3 (t(564) = -21,0@bx 0,001); fatores 2 e 4
(t(564) = 4,600p < 0,001); fatores 3 e 4 (t(564) = 21,336x 0,001); fatores 3 e 5

(1(564) = 15,798p < 0,001); e fatores 4 e 5 (t(564) = -2,4pS; 0,001).
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Assim, de acordo com as médias encontradas por, f&elacionamento
Interpessoal (Fator 3) foi a dimensdo do clima lescmais bem avaliada pelos
discentes, seguida de Ambiente Fisico, Pedagogi®acel (Fator 1). Tempo ocupado
(Fator 4), por sua vez, foi a caracteristica dalagmor avaliada.

Ainda com base nas médias da CLES, bem como nepdgsmdrao obtidos, é
possivel afirmar que a avaliacdo que os estuddizeram do clima escolar tende a
positividade se for considerado o escore 3,5 comotop médio. Contudo, essa
afirmacdo deve ser considerada de forma parcimaniosa vez que esse valor é

arbitrario e o instrumento ndo possui ponto deecort

Tabela 5.Clima escolar para estudantes com D&T e para @spar

Dotacgdo & Talento

Sem D&T Com D&T Total
Gosto da minha escola n=2329; 64,1% n=30; 61,2% n =359; 63,9%
Opiniao
P Adoro minha escola n=91;17,7% n=12; 24,5% n=103; 18,3%
sobre a
N&o gosto da minha escola n=67;13,1% n=5;10,2% n=72;12,8%
escola*
Odeio minha escola nN=26:51% n=2;:4,1% n=28; 5%
X DP X DP X DP
Fator 3: Relacionamento
4250 0,880 4,439 0,918 4,267 0,884
Interpessoal
Fator 1: Ambiente Fisico,
o . 3,863 1,055 3,807 1,065 3,858 1,055
Pedagogico e Social
CLES Fator 2: Regras 3,394 0,947 3,487 1,002 3,402 0,951

Fator 5: Indisciplina 3,330 1,184 3,238 1,203 3,321 1,185

Fator 4. Tempo Ocupado 3,178 0,896 3,147 0,776 3,175 0,885

Clima Escolar - Média Geral 3,794 0,710 3,824 0,793 3,797 0,717

*N = 562, trés participantes néo responderam.
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3.3. Estilos parentais percebidos pelos estudantesm D&T e pelos pares

As Escalas de Responsividade e de Exigéncia deracarst altos indices de
consisténcia interna para o presente estudo (CEB3; SPSS, 2007) (Tabela 6). O
Teste t para amostras pareadas foi utilizado aléraomparar as médias das Escalas de
Responsividade (t(530) = 8,907 < 0,001) e de Exigéncia (t(530) = 9,38 0,001)
para as maes e para 0s pais, sendo obtidas ddsrestatisticamente significativas em

ambos os pares.

Tabela 6.Escalas de Responsividade e Exigéncia de estgdaoe D&T e dos pares.
Dotacao & Talento

Total

Sem D&T Com D&T

X DP X DP X DP

Exigéncia Maternat({=0,815) 50,122 8,164 52,246 7,405 50,311 8,101
Responsividade MaternarE 0,887) 50,981 9,254 53,390 6,164 51,195 9,028
Exigéncia Paterna*%(= 0,879 ) 46,297 10,770 49,181 10,532 46,564 10,468
Responsividade Paternat*€ 0,892 ) 47,111 12,082 49,670 9,117 47,336 11,524

*N = 513 participantes Sem D&T e 50 Com D&T.
**N = 486 participantes Sem D&T e 47 Com D&T.

O Teste t para amostras independentes indicowedgas significantes entre os
discentes com D&T e os pares apenas para as nagliassponsividade materna (t
(561) = -2,502p < 0,05). Nos demais casos, isto &, exigéncia matgrn561) = -1,770,

p = 0,77), responsividade (t (531) = -1,4p3; 0,158) e exigéncia paternas (t (531) = -
1,756;p = 0,80) foram obtidas escores equivalentes.

Ao classificar os escores de exigéncia e respataiel seguindo a proposta de

Teixeira et al. (2004) (Tabela 7), foi constatad@redominio dos estilos parentais

autoritativo e negligente tanto para as ma@s< 101,897; gl = 3p < 0,001) quanto

para os paisxf, = 95,798; gl = 3p < 0,001). Ao compara-los entre os alunos com D&T
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e os pares, ndo foram obtidas diferencas signtBsafMaternox?, = 3,288; gl = 3p =
0,349. Paternog?, = 6,500; gl = 3p = 0,090) nos dois casos. Todavia, é perceptivel
uma tendéncia de os estudantes com essa NEE permedeus pais — pai e mde — como

autoritativos.

Tabela 7.Estilos parentais percebidos pelos estudanted@®me pelos pares.
Dotacgdo & Talento

Total

Sem D&T Com D&T

Negligente n=166; 36,5% n=13; 31,0% n=179; 36,0%

Autoritativo n =162; 35,6% n = 20; 47,6% n = 182; 36,6%
Estilo Materno*

Indulgente n=65;14,3% n=3;7,1% n=68;13,7%

Autoritdrio n=62; 13,6% n=6; 14,3% n=68; 13,7%

Negligente n =168; 36,9% n=10; 21,7% n = 178; 35,5%

Autoritativo n =161; 35,4% n =21; 45,7% n = 182; 36,3%

Estilo Paterno**
Indulgente n=66; 14,5% n=5;10,9% n=71;14,2%

Autoritdrio n =60; 13,2% n=10; 21,7% n =70; 14,0%

*N = 455 participantes Sem D&T e 42 Com D&T.
**N = 455 participantes Sem D&T e 46 Com D&T.

3.4. Statussociométrico dos estudantes com D&T e dos pares

Ao considerar variaveis relacionadas a amizade presenca/auséncia de
caracteristicas de D&T (Tabela 8), os subgruposlaeam-se equivalentes para
guantidade de amigos fora da escola (Phi = 0,039;0,928) e a idade dos amigos
(x% = 5,589; gl = 2p = 0,061). Contudo, foi significante a diferenca namfidade de
amigos dentro da escolg?{ = 9,548; gl = 3p < 0,05), sendo que ha uma tendéncia dos

participantes com D&T possuirem mais amizades rasgexto.
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Tabela 8.Caracteristicas sociais de estudantes com D& B edres.
Dotacao & Talento

Variaveis sociais

Sem D&T Com D&T Total
Muitos n=325;63,1% n=42;84% n=367;65%
Alguns n=143;27,8% n=5;10% n=148; 26,2%
Amigos na escols
Poucos n=38;74% n=3;6% n=41; 7,3%
Nenhum n=9;1,7% - n=29;1,6%
Muitos n =415; 80,6% n =39; 78% n =454; 80,4%
Amigos fora da Alguns n=65;126% n=7;14% n=72;12,7%
escola Poucos n=31; 6% n=4;8% n=235;6,2%
Nenhum n=4;0,8% - n=4;0,7%

Séao da minha idacn = 314; 62,4% n = 38; 77,6% n = 352; 63,8%
Idade dos amigos S&o mais velhos(an = 162; 32,2% n =11; 22,4% n=173; 31,3%

S&o mais novos(a n=27;5,4% - n=27;4,9%

*N = 552; 13 participantes nao responderam.

Foram analisadas, ainda, a relagdo entre a préaaséacia de D&T e as
respostas obtidas no sociograma. O Teste t parata@sandependentes (Tabela 9)
indicou diferencas significantes entre os alunos 8&T e os pares para as médias de
preferéncia social em atividades escolares (1(563)209;p < 0,01) e, de forma geral,
na escola (t(563) = -2,46/8;< 0,05). Esse resultado demonstra o alto indicesdelhas
positivas e, em contrapartida, o baixo numero décatdes negativas enderecadas a
esses individuos, nestes contextos. Houve equuial@&mtre os participantes para a
preferéncia social em atividades recreativas (563,068;p = 0,286).

A mesma analise foi realizada a fim de comparanpacto social de discentes
com D&T e dos pares. Ambos 0s agrupamentos revelaeaequivalentes no que se
refere ao numero total de indicacbes positivas gatheas recebidas no teste

sociométrico, para os dois ambientes em questdm:deaaula (1(563) = -0,85% =
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0,391) e recreio/intervalo (t(563) = -0,4809;= 0,631). Por conseguinte, o impacto

social na escola (t(563) = -0,7515= 0,453) também foi semelhante.

Tabela 9.Indicadores dstatussociométrico de estudantes com D&T e dos pares.

Dotacao & Talento

Indicadores dstatus Sem D&T Com D&T Total

sociomeétrico

X DP < > x DP < > x DP < >

Atvidades 156 3 925 18 11 1,8603,597 -8 10 0,2883,925 -18 11
escolares
Preferéncia ativi
social | widades 1863247 19 8 0,7003,105 -9 7 0,2343,236 -19 8
recreativas
Na escola 0324 6,555 -36 16 2,5606,075 -13 13 0,5226,540 -36 16
Atividades o553 137 0 19 53802,618 0 11 5,0213,094 0 19
escolares
Impacto ivi
social | uvidades -, 3515823 0 19 50202445 0 11 4,8392,790 0 19
recreativas

Naescola 98085409 0 38 10,404,295 1 19 9,8605,320 0 38

Os escores de preferéncia social e de impacto |stmiam analisados e
classificados (Tabela 10) de acordo com Moreno 4208 que permitiu verificar que
estudantes com D&T e os pares constituem grup@sediies em termos dstatus
sociométrico para as atividades escolares (Phi2260p < 0,001) e na escola (Phi
=0,201;p < 0,001), mas nao para atividades recreativas{P075;p = 0,522). Dessa
forma, constatou-se que os discentes com essa BltEomsiderados mais populares,
menos ignorados e menos rejeitados que os colegasal® de aula e no ambiente

educacional como um todo.
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Tabela 10.Statussociométrico de estudantes com D&T e dos pares.
. Dotacao & Talento
Statussociométrico Total
Sem D&T Com D&T
Médios Nn=383;74,4% n=38;76% n=421;74,5%
Ignorados n=53;10,3% n=3;6% n =56; 9,9%
Rejeitados n=52;10,1% n=1;2% n=>53; 9,4%
Controversos n = 20; 3,9% n=2; 4% n=22; 3,9%
Populares n=7;1,4% n=6;12% n=13;2,3%
Médios n=372;722% n=39;78% n=411;72,7%
Ignorados n=74;144% n=4;8% n=78;13,8%
Atividades  Rejeitados n=35;6,8% n=2;4% n=37;6,5%

Atividades
escolares

recreativas Controversos n=30;58% n=4;8% n = 34; 6%
Populares n=4;0,8% n=1;2% n=>5;0,9%
Médios n=2376; 73% n=40;80% n=416; 73,6%
Ignorados n =67; 13% n=3;6% n=70;12,4%
Na escola Rejeitados n=41;8% - n=41;7,3%

Controversos n=27;5,2% n=3;6% n =30; 5,3%
Populares n=4;0,8% n=4; 8% n=38; 1,4%
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CAPITULO 4: DISCUSSAO

No caso das caracteristicas individuais dos ppaintes, obtidas através do
questionario demografico, ndo foram obtidas difeasrsignificantes entre os subgrupos
em nenhuma das variaveis investigadas (sexo, idau®,de escolaridade, origem
étnico-racial, nivel econdémico). Corrobora-se, des®do, a proposicdo de Guenther
(20064, 2008) de que as caracteristicas de D& Tperdem de raca, classe econdémica,
cultura etc. Reitera-se, com base nessa autoracage uma e toda crianca pode
pertencer a este grupo, estando apenas sujeitzaao. 8arab e Plucker (2002), por sua
vez, adjudicam a relacdo individuo-ambiente a mespolidade pela producdo e
manutencdo de D&T, que estdo disponiveis a todmsguanto sejam ativadas por
poucos.

Os participantes com D&T desta investigacdo forarassificados
principalmente no dominio intelectual. Isso pode decorrente do modo como a
identificacdo é feita pelo CEDET (Guenther, 20@4)8). A nomeacao por professores
requer a indicacdo de alunos que se destacam esrsabvquesitos. Dessa forma, o
docente pode acabar elegendo aqueles que tém dagsguperior aos demais em sala
de aula, ambiente esse que demanda, principalmeafgcidade intelectual. Os
discentes que demonstram talento nas areas psi@ssaativa e psicomotora acabam
sendo, geralmente, subrepresentados, pois as aategdacadémicas exigem muito
pouco desses dominios.

Com relacdo ao contexto social de aprendizagemlagseerificou-se que o
instrumento utilizado para mensurar a variavel aliescolar — eleita para representar
esse meio — apresentou evidéncias de validaddasatias. Esse resultado pode ser

afirmado tendo como base ndo s6 o valor do alfanieecidamente elevado (CFP,
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2003; SPSS, 2007), como também os indices de t&msi interna obtidos por Veiga
et al. (2004) na versao portuguesa do instruméhtestudo portugués de construcao e
validacdo do Questionario de Clima Escolar obtdfes gpara os fatores variando entre
0.52 e 0.86. No caso da verséo brasileira, essesessvariaram entre 0.35 e 0.83,
sendo, desse modo, um pouco inferiores aos da medituguesa. Ha que se destacar
gue 0s autores portugueses ndo apresentam o ‘eadifadrelativo ao instrumento todo
e que, diferentemente da presente dissertacdoalseamle consisténcia interna foi
realizada de acordo com as dimensdes encontradasepo e para cada ano escolar
pesquisado.

A andlise fatorial da CLES extraiu cinco fatoresnlfiente Fisico, Social e
Pedagogico, Regras, Relacionamento InterpessoahpdeOcupado e Indisciplina.
Ainda comparando-a com a versao portuguesa, tajquese primeiro fator mencionado
equivale ao fator Condi¢cdes Gerais. Os itens qustitoiram os fatores Indisciplina e
Tempo Ocupado, em ambas as versdes, foram os me@wnakemais fatores tiveram
nomeacdes semelhantes, contudo a composicdo defdiediferente. Um item que
compunha o fator Relacfes Interpessoais, da esagiaal, foi alocado em Regras, da
escala adaptada para esse estudo. A alocacadad@6t®s funcionarios tém uma boa
relacdo com os alunoso fator Regras e ndo no fator Relacdes InterpessTorreu
devido ao valor da carga fatorial superior a Oggnas para o fator Regras, ao usar o
método de extragdo dos componentes principaisagdotVarimax. Pode-se interpretar
que a percepcao dos participantes da amostra dirasibi de que tais funcionarios
seriam aqueles que cuidam da ordem nos corredar&sabla ou nos momentos de
intervalo.

Em relagdo as inumeras escalas de clima escoladiammb de

aprendizagem/ambiente de sala de aula encontraddsratura, observa-se que tanto a



92

CLES quanto o Questionario de Clima Escolar de ugatt apresentam algumas
discrepancias em relacdo as demais quanto ao ép@atdres e numero de itens. A
escala de Freiberg (1999), por exemplo, tem 7X iteavalia 4 fatores, sendo que ha
uma proximidade dessa medida e a CLES no casoatioes Ambiente fisico e O
sistema escolar, esse ultimo engloba itens solyegee disciplina, porém € mais
abrangente. As divergéncias se referem as dimemdaasjamento para a eficacia da
escola e Comportamento docente, que nao encoerniadorrelatos na CLES.

A CLES, da mesma forma que a maioria dos instruosentilizados em
pesquisas de clima escolar, adota o modelo Likg8téfano et al., 2008; Fraser et al.,
1982; MacLeod & Fraser, 2009; Scherman, 2005; S@&itBarnard, 2004; Stichter,
2008; Way et al.,, 2007). Reitera-se, todavia, qupesaquisa sobre clima escolar
contempla uma variedade de instrumentos (Cirirad. e€2008) e de dimensdes (Veiga et
al., 2004), assim como faz uso massivo de esci#tast [(Stichter, 2008).

O clima escolar foi percebido de modo semelhankespgiscentes com e sem
D&T, tendendo a ser percebido de forma ligeiram@utgitiva por ambos subgrupos.
Caso a escola seja um ambiente agradavel, seussgpooés valorizem os estilos de
aprendizagem dos individuos, sejam capacitadosigaméfica-los e usar metodologias
coerentes com esses, € esperada uma percepcaivapakt clima escolar. Em
contrapartida, quando os multiplos aspectos esl@mdo atendem as NEE dos
estudantes, a percepcao sobre a escola é afegatavamente. Nao obstante, reitera-se
qgue clima escolar constitui somente uma das ingeig&imensdes desse contexto
social de aprendizagem.

De certo modo, o Modelo Multifatorial de D&T (M6nk&000), no qual a escola
€ um contexto de aprendizagem fundamental na p@ode; na manifestacdo de

caracteristicas de D&T, permite pressupor que odicfpantes com essa NEE
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avaliariam essa variavel de forma diferente doggaisso ndo ocorreu. A literatura
apresenta estudos sobre a relacdo entre D&T e ésoalar realizados em contextos
muito diferentes e que fazem uso de amostras edaeedistintas. Alguns deles (p.ex.
Tischler, 2003) observaram uma avaliacdo positigaclima escolar ao investigar
apenas estudantes com D&T inseridos em escolascialigmdas. Outros (p.ex.
Matthews & Kitchen, 2009; Shaunessy et al, 200@&)mararam alunos com e sem D&T
atendidos em programas especiais e de salas comegpsgctivamente, de uma mesma
instituicdo e constaram que o clima escolar foisnh@m avaliado pelos aprendizes com
D&T. Mais especificamente, os aspectos do climalasque foram salientados por
esses participantes no ultimo trabalho mencionadesemelham-se com alguns dos
fatores da CLES: disciplina, relacionamento intespal e recursos. Em contrapartida,
Novotna e Sejvalova (2003) observaram que o cliscalar foi afetado pela ado¢éo de
métodos de ensino que ignoram as caracteristicBg@elos estudantes. As diferencas
parecem explicar os diferentes resultados.

E preciso destacar que os discentes da presemjeisggesao avaliaram o clima
escolar do CEDET, mas as instituicbes de ensinalae@s quais fazem parte do
programa educacional desenvolvido para todos. @nase, desse modo, a necessidade
de um maior niumero de estudos na area para quessa pinalizar a percepcdo do
clima escolar de discentes com D&T.

Os resultados sobre clima escolar desta pesquisandser interpretados com
cautela, pois, apesar de a CLES ter apresentadoevadéncias de validade, ela ainda
precisa ser aprimorada para, por exemplo, melharamariancia explicada. O que
poderia colaborar para o aumento da variancia,epemplo, seria obter diferencas
estatisticamente significativas em todos os paratyealos fatores da CLES, visto que

abordam diferentes aspectos do clima escolar. Nantn o par efetuado entre os
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fatores 2 — Regras — e 5 — Indisciplina — evidameiguivaléncia, explicitando a relacéao
evidente existente entre ambos o0s aspectos. Algso,dapesar de essa medida avaliar,
por exemplo, o aspecto relacional do clima escaglag, representa uma das principais
dimensdes desse construto, ela ndo mensura oggestas muito importantes quando
se trata de D&T e escola, especialmente a meto@doldg ensino. Métodos que
desafiam os estudantes a correr riscos e a adgmintovas experiéncias e serem
competitivos, assim como 0 exercicio da mentoud® ¢reinamento sdo apreciados por
discentes com D&T (Rayneri et al., 2006; Tisch903). Isso pode ser verificado a
partir da presenca desse fator em alguns instramdRtraser et al., 1982; Smith &
Barnard, 2004; Stichter, 2008), bem como em peaguiue tém salientado sua
relevancia (Buckner, 2009; Hertberg-Davis, 20091ithMawvs & Foster, 2005; Novotha
& Sejvalova, 2003; Rayneri et al., 2006; Tischl2003) como pdde-se perceber na
analise cienciométrica aqui realizada, pois a catad’raticas Educacionais foi a que
abarcou o maior numero de artigos (79,16%). Aléssalios problemas que acometem
os alunos quando sua D&T nado é atendida adequatlang@lencar, 2003, 2006;
Freeman & Guenther, 2000; Guenther, 2006a), incdugpior modelos educacionais
alternativos, evidenciam, também, a relevancia @dodologia de ensino para 0s
estudos do clima escolar.

Outra dimensé&o do clima escolar que nao foi conl@appela CLES, mas foi
salientada em diversos estudos (Matthews & KitcHQ9; Rayneri et al., 2006;
Tischler, 2003) como preditora de clima escolaistbdrio segundo os estudantes com
D&T € a dimensdo da motivacdo ou envolvimento/dsigsio para a tarefa (Dorman,
2008; Fraser et al., 1982; Smith & Barnard, 20Qih$er, 2008). E importante lembrar
ainda, que esse fator € um dos componentes dawonBi&T para o Modelo dos Trés

Anéis (Renzulli, 1978, 1986, 1998, 2005) e, consatgmente, do Modelo
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Multifatorial de Moénks (2000). Assim, a ausénciassi#s medidas na CLES,
consideradas relevantes na afericdo do clima escotale ter contribuido para o
resultado aqui obtido.

Ainda em relacdo ao contexto social de aprendizageoola, ndo foram
observadas diferencas significantes entre os egieglaom e sem D&T quanto a terem
frequentado creche ou escola ou aulas de refoogog tcambém todos os participantes
demonstraram percepcdo equivalente em relacdo ia®exp sobre a escola. A Unica
diferenca significante observada se refere ao murder reprovacdes, sendo que 0s
estudantes com D&T reprovaram menos.

Reitera-se que os participantes com D&T foram ifleatlos pelo CEDET e
fazem parte do programa educacional por ele of@rique tem como premissa, para a
continuidade das atividades de desenvolvimentpr@aacao escolar (Guenther, 2006a,
2008). No entanto, deve-se levar em considerac&y durante 0os anos escolares
anteriores desses discentes, eles estavam sw@eikpsovacao, haja vista que o tédio, a
desatencdo, os comportamentos mal-adaptativos d@ler2003, 2006; Freeman &
Guenther, 2000; Guenther, 2006a) sdo caractesstigsses alunos quando suas
necessidades ndo sdo atendidas na escola. Ha, ntanalggieles que tém baixo
rendimento e que se destacam em dominios ndo-academinda assim, quando
comparados aos pares, era de se esperar quesegsein menos reprovacdes escolares.
Entre os estudos recuperados para a revisdo datdit® desta dissertacdo, nenhum
relatou a ocorréncia de reprovacéo entre os paatites, talvez por essa ndo ser uma
caracteristica marcante do sistema educacionabd®gp desenvolvidos, que, de fato,
constituem a principal origem das pesquisas SOBfE sadas na presente dissertacao.
Além disso, como ja discutido, parcela expressiva phrticipantes desta pesquisa foi

identificada em dominios intelectuais que abrangmracteristicas que geralmente
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contribuem para um desempenho académico excepcidrrascenta-se, ademais, que
estudantes com reprovacao tém, provavelmente, nobiamice de serem nomeados por
professores, exceto em dominios ndo académicosamintelectuais.

Quanto a equivaléncia de opinides em relacdo deesuuserva-se convergéncia
com o resultado obtido por Shaunessy et al. (20B&).avaliou a satisfacdo com a
escola de alunos estadunidenses, construto anamggue se denominou ‘opiniao’
sobre a escola na presente dissertacdo e disceepaed obtiveram Ash e Huebner
(1998) também no EUA. Os ultimos adotaram um dafimento semelhante ao aqui
empregado, ou seja, compararam a satisfacdo cadaale discentes com D&T, que
também faziam parte de programas especiais de \idgemento, e 0s pares, e
observaram que a satisfacdo com a escola era 0 aspecto da satisfacdo com a vida,
dentre os demais (p. ex. familia, pares), que aptes diferenca significante entre os
subgrupos, sendo que 0s primeiros apresentaramessuais elevados.

Tanto a convergéncia entre os resultados da peegardstigacado e os obtidos
por Shaunessy et al. (2006) quanto a divergénciaretatdo a pesquisa de Ash e
Huebner (1998) devem ser interpretados com cautela,vez que os contextos (EUA-
Brasil) e as amostras — ambos 0s estudos estadsaglepesquisaram somente
estudantes com D&T académico — das pesquisas sdo whstintas. E preciso
considerar, ademais, que o0s alunos que participatam outras duas pesquisas,
diferentemente dos participantes desta dissert&gdo atendidos nas proprias escolas
regulares em programaill time. Ha que se relembrar que os discentes desta
investigacdo avaliaram suas escolas regulares queintam o CEDET em turno
contrario.

As medidas usadas para analisar os estilos paemdatados pelos pais ou

responsaveis dos participantes foram as EscalaRedponsividade e de Exigéncia
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(Teixeira et al., 2004), que apresentaram indicescahnsisténcia interna bastante

elevados para a amostra estudada nesta disserfaedtaca-se que os estudos de
validacdo (Costa et al.,, 2000) e refinamento (Tiexet al., 2004) dessas escalas
também alcancaram consisténcia interna semelhanteseérvada no presente estudo.

Weber et al. (2004) adaptaram as escalas para ipgsqcom criancas e também

obtiveram consisténcia interna adequada. E premiencionar a pesquisa de Silva

(2009) que construiu e validou o IFATE para avadigrercepcao de adultos em relagéo
as praticas parentais voltadas a atributos espertie D&T e também obteve indicios

de validade. Assim, é possivel afirmar que essaida® sdo altamente adequadas para
0 contexto brasileiro.

Ao comparar variaveis relacionadas ao contextcaboe aprendizagem familia
de alunos com e sem D&T, observou-se que em amb@ilmyrupos a mae € mais
exigente e responsiva que os pais. Costa et &0)20Teixeira et al. (2004) obtiveram
resultado equivalente ao usar as Escalas de Regpads e Exigéncia, mas sem
comparar estudantes com D&T e seus pares. A presedacpraticas e/ou estilos
parentais mais positivos por parte das maes tem adervada, também, em outros
estudos, como por exemplo, Salvo (2010), que usaira medidas. Weber et al.
(2004), no entanto, encontraram 0 mesmo padraegp®stas atribuidas as méaes e aos
pais.

No caso especifico dos estudos sobre D&T e pardadial, ha poucas pesquisas
no Brasil, sendo que somente uma avaliou o esditerppal percebido por adolescentes
com D&T (Goto & Tanaka, 2007), contudo, foi utildma o Inventério de Estilos
Parentais — IEP — (Gomide, 2006). Constatou-seaguBaes apresentaram escores mais
elevados que os pais tanto nas praticas parerdsivps quanto nas negativas e que,

no geral, ambos possuem estilos de risco. Comstmento usado por Goto e Tanaka
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(2007) propicia resultados distintos dos obtidosh as Escalas de Responsividade e
Exigéncia, é dificil vislumbrar pontos de conflu@nentre as pesquisas. Nao obstante,
se se considerar que os estilos parentais negigmlulgente e autoritario propiciam
mais riscos que protecao para o desenvolvimenfwrala (Aspesi, 2007; Morawska &
Sanders, 2008; Oliva, 2004; Palacios & Hidalgo, 0@ possivel afirmar que na
presente investigacdo também prevaleceu entre i3s pgpai e mae — dos dois
subgrupos, estilos de risco.

Chagas (2008) observou, também, que os pais foesicelmidos de forma mais
negativa que as maes. Todavia, foi empregado anlane de atitudes parentais, que
avalia um construto correlato ao de estilos parenta

Ao comparar os alunos com D&T e o0s pares, aquebeseperam maiores
indices de responsividade materna. Isso signifiee @ maes dos participantes com
essa NEE tém atitudes mais compreensivas e afeteascem a reciprocidade,
oferecem mais apoio emocional, tém comunicacaordgidinal com seus filhos,
promovendo assim o desenvolvimento da autonomaautbafirmacao (Aspesi, 2007,
Costa et al., 2000; Neumeister & Finch, 2006; Rata& Hidalgo, 2004; Teixeira et al.,
2004). Quando essa dimensdo € percebida comopaltke-se caracterizar o estilo
parental como autoritativo ou indulgente. Nessdidgnesses achados corroboram o
estudo realizado por Dwairy (2004), que tambémtifieou que as maes de estudantes
com D&T identificados com QI superior a 140 s&osmaisponsivas que as de alunos
néo identificados.

O fato de as maes dos estudantes com D&T seremresg@isnsivas que as dos
pares estd em consonancia também com os resutfadpssquisa de Chagas (2008).
Contudo, reitera-se que essa autora utilizou urtruimento que investiga atitudes

parentais e ndo estilos parentais. A autora obsespectos das atitudes maternas que
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convergem com o que se denomina responsividades,igtomunicacdo e uso do tempo
sao fatores cujos itens sdo correlatos aos exesteiat escala de responsividade.

Ja a investigacado de Goto e Tanaka (2009) averigantuacdes mais elevadas
para as maes, tanto de praticas positivas quantoedativas. O fato de a mée se
destacar no modo como os filhos, com ou sem D&ficgteem suas praticas, deve-se ao
papel de educadora, de cuidadora, a ela designdtilmatmente. Assim, a funcéo de
monitorar, de ensinar, de disciplinar esta muiteésmanculada a figura materna que a
paterna e explica os resultados obtidos para anggsaipos.

A diferenca verificada entre a percepcao da respidasle entre os estudantes
com D&T e os pares também encontra suporte no @skeidNeumeister e Finch (2006).
Eles constataram que o alto nivel de responsividatierelacionado com o surgimento
do apego seguro e, posteriormente, com o perfdsoionobservado em pessoas com
D&T. Aléem disso, o perfil da mae responsiva € hastacaracteristico daquele
delineado pela literatura ao associar atributas,damo a pratica do elogio (Freeman,
2000) e relacdes mais coesas e harmoniosas (Asj#¥i, Chagas, 2007; Delou,
2007b, 2007c; Dessen, 2007), as familias promotted3&T.

De acordo com a classificagdo dos escores de @xdgén responsividade
proposta por Teixeira et al (2004), os estilos maie autoritativo e negligente
predominaram tanto para as maes quanto para asNmsntanto, ndo foram obtidas
diferengas significantes entre discentes sem e D&M. Esse resultado discrepa do
obtido por Dwairy (2004), que detectou prevalénlca estilos permissivo (negligente +
indulgente) e autoritativo entre 0os genitores deestentes com D&T.

Um namero consideravel de estudos classificouilm gstrental empregado e/ou
descreveu os beneficios do padrédo autoritativoidlv1995; Aspesi, 2007; Bloom,

1985; Costa et al., 2000; Dwairy, 2004; OlszewsubHkius, 2002; Steinberg & Morris,
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2001; Weber et al., 2004). Dentre aqueles queifitasam tal variavel sem observar a
relacdo com caracteristicas de D&T, Costa et BD@pe Weber et al. (2004) obtiveram
resultados equivalentes aos aqui obtidos.

Os resultados obtidos para parentalidade confirmaté,certo ponto, o que
propde o Modelo Multifatorial de Monks (2000), ogjas a familia como um contexto
social de aprendizagem fundamental para a margsta manutencdo de D&T. Isso
ocorreu especialmente no caso da responsividadermaatAlém disso, € possivel
vislumbrar, ainda que nédo seja obtida significarestatistica, uma tendéncia de os
genitores dos adolescentes com D&T serem maisit@tiiors que os dos pares sem
esse atributo; algo bastante ressaltado na literat@lvino, 1995; Aspesi, 2007;
Olszewski-Kubilius, 2002).

Ha que se ressaltar, no entanto, a necessidadesdeigas adicionais sobre a
relacdo entre parentalidade e D&T, seja porqudesatura é inconclusiva (ver, por
exemplo, as divergéncias entre Olszewski-Kubil2@)8, e Renzulli, 2005), ou seja
devido ao fato de os estilos parentais constituitendentre varios aspectos existentes
no contexto de aprendizagem familia que podementiiar na D&T (Freeman, 2000).
E preciso, ainda, retomar as criticas efetuada®alacios e Hidalgo (2004) ao modelo
de socializacdo baseado em exigéncia e respondtyidae pode ser considerado rigido
e simplista.

Ainda, para o contexto de aprendizagem familiaifieeu-se que o niumero de
pessoas que residem junto, a quantidade de irmaestado civil dos pais foram
equivalentes para individuos com D&T e o grupo denmaragdo. Um estudo que
verificou esses fatores e obteve escores bem santethao encontrado na presente

dissertacéo foi a tese de Chagas (2008).
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Com relacdo a escolaridade, observou-se que os-ggasitor masculino — dos
alunos com D&T possuiam maior nivel de escolarzad8pesi (2007), Chagas (2007),
Delou (2007b, 2007c) e Dessen (2007) destacam speefator familiar, dentre outros,
pode ser favoravel ao desenvolvimento de pessoadET .

No que tange o contexto social de aprendizagengcdelaom os pares, mais
especificamente no caso das variaveis quantidadenigos dentro da escola, numero
de amizades fora da escola e idade dos amigosag@eprimeira destacou-se como
significativamente superior para os participantes ©&T. Esse resultado corrobora os
achados de Buckner (2009) e Novotna e Sejvalov@3[2@sto €, os individuos com
D&T avaliam de forma positiva o relacionamento qoanes. O fato de possuirem mais
estabilidade nas relacfes (Schapiro et al., 20@®titui uma hipdtese explicativa para
esse resultado.

Os estudantes com D&T obtiveram maior preferéncieiab em atividades
escolares e na escola, de forma geral. Assim, @aee o reconhecimento por parte dos
pares das caracteristicas de D&T favorece o grandero de escolhas positivas para
as tarefas e, consequentemente, no contexto egevkdr As caracteristicas dos alunos
com D&T, tais como motivacdo, engajamento, sensoedponsabilidade (Rayneri et
al., 2006), desempenho superior na comunicacdo autiiaacdo da linguagem,
capacidades elevadas de raciocinio e légica, aigudei e gosto pela cooperacdo
(Guenther, 2006a, 2008) podem ser atrativas aoaida&ue, por isso, 0os escolhem mais
frequentemente que aos outros colegas. Dessa fasnafirmacées de Rimm (2002)
acerca do sentimento de ser diferente, da inflaéshessa percepcédo nas interagdes e das
necessidades sociais e emocionais séo refutadas.

Quanto ao impacto social, os dois agrupamentodarewe-se semelhantes para

os dois contextos avaliados, ou seja, em sala @eeaem atividades recreativas e,



102

consequentemente, na escola. Deve-se relembragsgeeindicador detatussocial é
calculado através da soma de indicacdes positivasgativas. Assim sendo, para se
destacar nessa variavel, era necessario ndo diereveitas indicacdes positivas, mas
também elevadas indica¢cdes negativas. Diante déogabtido para a variavel impacto
social, pode-se afirmar, entédo, que os particigaocben D&T néo tém relacdes sociais
piores que os pares (Farmer & Rodkin, 1996). Naspecto da interacdo, os estudantes
sdo equivalentes, mas ndo o sdo quando se trateldades sociais de forma geral,
diferentemente do que Bain e Bell (2004) constatara

Com relacéo astatussociomeétrico, os estudantes com D&T séo considerado
mais populares, menos rejeitados e menos ignorquens demais participantes em
sala de aula e no ambiente educacional como um tegke resultado confirma que
discentes com D&T sdo mais cooperativos e prossocjae 0s pares, sdo bons
comunicadores e resolvem bem seus conflitos, semomiErar agresséo ou provocacao
(Moreno, 2004). De fato, como atestou Rimm (2002jolescentes do ensino
fundamental com tais caracteristicas gatussuperior aos pares. Segundo a autora, no
entanto, a posi¢cao social muda ao longo dos angse mao foi possivel verificar nessa
dissertacéo, pois ndo se trata de uma investigaggaudinal.

Os achados acerca dtatussociométrico e das relacbes com os pares de modo
geral, coadunam com os resultados de Farmer e RqdRO6) e sinalizam que o
desenvolvimento precoce de individuos com D&T téua@o mais como promotor do
que inibidor das interacbes sociais (Lee, 2002)bd&m medidas de ajustamento
psicossocial ndo tenham sido contempladas, podedsgir que o0s resultados
encontrados funcionam como indicadores de desenvehio psicolégico saudavel de
discentes com D&T, corroborando as investigacoedBaa e Bell (2004); Dwairy

(2004), Monks e Ferguson (1983), Robinson (2008hifson et al. (2002) e Shaunessy
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et al. (2006). Desse modo, a escola na qual o alono D&T esta alocado, ou seja,
regular ou especializada, ndo parece relevante gdram-estar psicolégico, como
observado no estudo de Jin e Moon (2006). Issosigiufica que a participacdo em
programas educacionais especializados nao tragafities para o desenvolvimento
socioemocional (Adams-Byers et al., 2004; Lee .e28I09; Neihart, 2007; Noble et al.,
2007) e para a promocao de D&T dos discentes (Adayess et al., 2004; Hoogeveen
et al., 2009; Lee et al., 2009; Noble et al., 2008chler, 2003) ou, em contrapartida,
gque a extensdo desse atendimento a todos os dstidao tenha relevancia (Renzulli,
1999, 2008).

Os resultados obtidos para o contexto social dendpragem que abrange os
pares sdo compativeis com o que propde o Modeldifitatial de Ménks (2000), ou
seja, que as interacdes com colegas podem seasgositivamente com a producao e
a manutencao de caracteristicas de D&T. Emboraedifas tenham sido encontradas
entre estudantes com e sem D&T, parece que 0s agamios nao apresentam

caracteristicas sociais discrepantes que vao avérortexto escolar.
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CAPITULO 5: CONSIDERACOES FINAIS

Dentre as inumeras concepcbes de D&T existentes, nosdelos
desenvolvimentais sdo 0os que mais podem favoregaocesso de identificacdo e
desenvolvimento desse atributo e reduzir os fatsmmtivos decorrentes das teorias
mais restritivas. Os contextos sociais de apregdimafundamentais exercem relevante
influéncia no desenvolvimento humano e, consequesiee, compdem os multiplos
fatores causais de D&T. Assim, como salientado ldeymans e Moénks (2004) e
Monks (2000), uma perspectiva multidimensional, queui componentes sociais e
individuais como fatores determinantes, parecenses apropriada para a concepcao de
D&T, constituindo suporte epistemoldgico para affipsionais que atuam nessa area.

Mais especificamente, no caso do CEDET, a invedigaealizada revela a
competéncia dos profissionais desse centro na m&@mdo desenvolvimento integral
de seus participantes. Os resultados obtidos ndst@snda escola, da familia e de
relacionamento com pares se sustentam no trabaekenpenhado pelas facilitadoras e
no apoio da Associacdo de Pais e Amigos para oodAgmiTalento — ASPAT — criada a
partir do CEDET. A associacao, além de prover bdsesustentacdo ao programa de
atendimento daquela entidade, da suporte de ds/amsadalidades, treinando os
docentes que atuam na area, viabilizando a trocaxgderiéncias entre as familias,
fornecendo informacgdes e orientacdes. Dessa faeasas implicacbes positivas que o
estudo em questao revela operam endossando aagleatio CEDET e de sua proposta.

Assim, a presente dissertacdo analisou a relag#ie es contextos sociais de
aprendizagem mais importantes — escola, familia agesp —, representados

respectivamente por clima escolar, estilos parergarelacionamento entre pares, e
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caracteristicas de D&T em adolescentes que cursamsino fundamental. Observou-se

que:

1. Estudantes com e sem D&T se assemelham quantaxapasédade, as
séries, a origem étnico-racial e ao nivel socioégoco.

2. O clima escolar foi percebido de forma equivalgri®s subgrupos.

3. Nao ha diferencas para ambos agrupamentos em oet;@®pinides
sobre a escola e quanto ao fato de terem frequentadhe ou escola ou
aulas de reforco.

4. As maes dos dois grupos pesquisados sd0 mais sR&®IE mais
exigentes que 0s pais.

5. As mées dos participantes com D&T sdo mais respasgjue as maes
do grupo sem essas caracteristicas.

6. Os estilos parentais predominantes para os doigriguiis foram o
autoritativo e o negligente.

7. O numero de pessoas que residem junto, a quantdiademaos e o
estado civil dos pais foram equivalentes para iddies com e sem
D&T.

8. A escolaridade paterna dos discentes com D&T é m@gue a dos
demais.

9. Individuos com D&T afirmam ter mais amigos dentaoedcola.

10.0 numero de amizades fora da escola e a idade wWwigos sdo
equivalentes entre 0s grupos.

11.Estudantes com D&T séo preferidos para atividadeslares e na escola
de forma geral.

12.0 impacto social dos participantes é equivalentéosias as medidas.
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13.Participantes com D&T sédo considerados mais pogsilamenos
rejeitados e menos ignorados que os demais parieip em sala de aula
e no ambiente educacional como um todo.

No que se refere aos instrumentos utilizados pagdirmas variaveis clima
escolar e estilos parentais, constatou-se que addaete clima escolar utilizada
apresentou evidéncias de validade satisfatoria® tam que se refere a consisténcia
interna quanto no que diz respeito a estruturaiétds Escalas de Responsividade e
de Exigéncia, por sua vez, obtiveram elevados @sdde consisténcia interna. Esses
resultados atestam, até certo ponto, a adequags8asdmedidas para esta pesquisa.

Embora a multidimensionalidade que caracteriza R&1plie as possibilidades
de atuacdo para a producdo e manutencdo dessmgostriMOnks e Katzko (2005)
perceberam que essa magnitude também pode tnauaiches. Os recursos necessarios
para coletar dados de contextos tdo diversos @acicade dessas fontes produzirem
um julgamento confiavel do desenvolvimento potdnda individuo constituem
problemas para o processo de identificacdo seguidiedelo Multifatorial.

Nesse sentido, reitera-se que 0s instrumentosdmoizara medir o que Monks
(2000) nomeou como contextos sociais de aprendizdéigedamentais — escola, familia
e pares — nao abarcam toda a complexidade existesses meios. Além disso, deve-se
considerar com cautela os resultados obtidos atraeé utilizacdo dessas medidas
mesmo que tenham alcancado evidéncias de valitadeisso, faz-se necessério, por
exemplo, o aperfeicoamento da CLES para que potisgiramaiores indices de
variancia explicada, uma estrutura fatorial mampées e clara e maior consisténcia
interna.

Somada a esse fato, a generalizacdo dos resultachi®m é limitada pelo

delineamento correlacional adotado no presentel@sReve-se, ainda, relembrar que a
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amostra foi escolhida de forma intencional e, assmmo com qualquer outra
populacao, o grupo de estudantes com D&T néo € génaw (Reis e Renzulli, 2009).
Atualmente, observa-se no Brasil inimeras formasaledentificar essa NEE que
seguem parametros distintos dos que foram condioeraessa dissertacdo, o que
também torna inviavel assegurar que a amostrasepie a populacdo de pessoas com
D&T, mesmo que a metodologia utilizada no CEDE$gf consolidada.

No que tange a comparacao entre estudantes comeD&Tpares, as exigéncias
do instrumento fizeram com que a coleta de dadssefoealizada com a turma toda.
Desse modo, somente 8% da amostra possui essa GlifRpre ressaltar que o
percentual de pessoas com D&T encontradas na aresipresente investigacao esta
superior aos valores extremos da ‘Lei das Prolulnies’ — 2 a 5% —, mas dentro da
faixa admitida — 1 a 20% — pelos principais te@ida area considerados referéncia no
pais (Renzulli, 1998; Guenther, 2006b). N&o obstaméso constituiu um dos
empecilhos para o uso de analises estatisticagzaridtias, como, por exemplo, analise
de regresséao.

O relacionamento com os pares tem sido exploradmateeira limitada pelos
pesquisadores de D&T, que se restringem a avalideisa variavel no contexto
escolar. Assim, ainda que a escola seja fundampatal 0 desenvolvimento humano,
resta uma lacuna no conhecimento quanto as relagdéss dos individuos com essa
caracteristica em outros contextos. Porém, cumpsevarar que esse ndo é um
problema que afeta somente as pesquisas sobraciiesr sociais de estudantes com
D&T, pois, de modo geral, os estudos sobre relagidse pares na infancia e
adolescéncia tendem a se restringir ao meio escolar

Apesar das limitacbes inerentes ao Modelo Multifatoou relacionadas a

metodologia da presente pesquisa, muitos percypedsm ser tracados a fim de
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supera-las. Diversos sdo, também, o0s recursos @qaenp ser adotados para
potencializar a acdo dos contextos sociais de dp@yem no desenvolvimento de
D&T. A relacdo harmodnica e proficua entre escokpifia e pares parece ser
fundamental para o surgimento e a manutencdo deactedsticas de D&T.
Isoladamente, talvez, tenham impacto restrito agettiria desenvolvimental desses
individuos.

Para que D&T se manifestem, é preciso que hajaintedigacdo positiva entre
o potencial do individuo e o meio (Monks, 2000).siMae por um lado D&T estédo
disponiveis a todos (Barab & Plucker, 2002), potr@ué preciso optar entre a
igualdade e a exceléncia (Heller, 2005). Diantsaji® Modelo Multifatorial de D&T
de Monks apresenta alternativas viaveis ao deseémahto de D&T. Embora nao
tenha sido encontrado nenhum estudo que conteraplassonfluéncia dos trés
contextos sociais de aprendizagem fundamentaisaetedsticas de D&T, as analises
cienciométricas realizadas sinalizaram a multidsimmalidade expressa pelo Modelo
Multifatorial. Observou-se, por exemplo, que a gat@n Familia e Pais estava
representada, também, nas investigacdes sobre ebomar e D&T, assim como em
relacionamento com pares e D&T. Esse também faiso das classes Fatores de Risco
e de Protecdo e Trés Anéis e D&T, funcionando conoaleradores das interacdes
sociais.

A andlise cienciométrica e os resultados obtidogese como indicadores da
funcionalidade da concepc¢édo de Monks. H& que daades novamente, que o modelo
em questado propde envolver os varios fatores pessoambientais no processo de
identificacdo e desenvolvimento de D&T, culminanpor, exemplo, em uma educacao
apropriada para esses aprendizes tanto na escal#oqua familia. Para isso, €

imprescindivel que haja planejamento e implantagdédecnologias adequadas para
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capacitar familiares e instituicbes de ensino amkecer, estimular e aproveitar a
potencialidade humana nas diversas areas do saber.

O contexto social de aprendizagem escola, repedemelo clima escolar pode
ser gerido de forma que promova melhores relacien&ws interpessoais, métodos de
ensino mais eficazes, maior motivacao, que expdsrepotencialidades do ambiente
fisico e social. A individualizacdo e a diferen&éacgda aprendizagem que, segundo
Monks e Katzko (2005), constituem o cerne da edicg@ra individuos com D&T,
assim como o apoio de natureza educacional e gsiwias aos docentes (Heymans &
Monks, 2004) favorecem o clima escolar. Para i€amtry (2006) e Mathews e Foster
(2005) advertem sobre a importancia da atuacaocodsutiores educacionais como o
psicologo escolar.

Pesquisas sobre o clima escolar podem, ainda, dernsubsidios ao
aperfeicoamento das politicas publicas de educadéo de prover recursos humanos,
materiais e financeiros para concretiza-las e gsajpoiar o desenvolvimento das
escolas, da educacéo e dos estudantes com e sem D&T

Da mesma forma, a familia deve ser orientada a wmnger melhor as
caracteristicas de seu filho com D&T e buscar @éieras para atender suas demandas
(Delou, 2007a), advogando conscientemente em fdeoseus direitos. Destaca-se,
ainda, a participagdo em programas de treinamestental (Morawska & Sanders,
2009a, 2009b) que os estimulem a rever suas cresgas sentimentos, seus valores e
seus comportamentos, enfim suas atitudes, queeimfiam a prole e os predispde para a
socializacdo. E preciso, desse modo, promover soaspeténcias parentais para
lidarem com os filhos com D&T.

As interacOes sociais, devido a sua relevanciangesemental, devem ser

promovidas. Isso pode acontecer de forma maisidirgbor meio da informagao que
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visa reduzir os efeitos nocivos dos mitos e preebos que giram em torno de D&T,
como também da atuacédo docente e parental no aetichotivar e dar suporte a essas
relacbes. De maneira mais indireta, pode-se estimailfavorecer relacionamentos
interpessoais a partir da promoc¢éo do desenvoltongsicologico saudavel, variavel
gue demonstrou ter estreita relacdo com essa igadat— relacdes com os pares.

Analisar e descrever a relacdo entre os contextoiais de aprendizagem em
alguns de seus aspectos mais relevantes com angaede caracteristicas de D&T tem
pertinéncia a medida que esses contextos mostragsgeitamente ligados ao
desenvolvimento individual dessas pessoas, masétande uma sociedade, ja que
representam um expressivo recurso (Ménks & Kat2R05).

O Modelo Multifatorial, ao enfatizar os ambientexciais de aprendizagem,
empodera pesquisadores, educadores, familiarasyggsle politicas publicas e demais
interessados em identificar e desenvolver D&T, péis se restringe as caracteristicas
de cada aluno, como € o caso das concepc¢des naavdesmentais. Ao focar
contextos essenciais de desenvolvimento e a idieragtre eles, essa proposta propicia
ao educadores, dentre eles o psicologo escolar, fam@menta tedrico-pratica para

intervir em diferentes ambitos sociais.
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ANEXOS
Anexo 1: Formulario de caracterizacdo demografica

1. Qual é o seu sexo? g) Quantos videocassetes ou aparelhos de
(1) Masculino. DVvD?
(2) Feminino. h) Quantas geladeiras?
i) Quantos freezers (separado da geladeira ou
2.ldade: ___ anos. como parte de geladeira duplex)?
3. Data de nascimento:
/ / . 12. Vocé frequentou creche ou escola antes da

e _ primeira série?
4. De acordo com a classificagao do IBGE, vocé (1) No.

€. (2) Sim. Por quanto tempo?

(1) Preto(a).

(2) Branco(a). 13. Vocé ja repetiu 0 ano na escola?
(3) Pardo(a). (1) Nao.

(4) Amarelo(a). (2) Sim. Quantas vezes?

(5) Indigena.

14. Vocé frequenta aulas de reforco (ou aulas
5. Quantas pessoas moram na sua casa, particulares)?
incluindo vocé? : (1) Néo.

, , ~ (2) Sim.
6. Quantos irméos/irmas vocé tem?

15. Vocé gosta da sua escola?

7. Qual o nivel de escolaridade do seu pai? (1) Nao gosto.

(0) Nao sei. - ) (3) Mais ou menos.
(1) Nao freqientou escola ou € analfabeto. (4) Gosto.

(2) Estudou até: (5) Adoro.

8. Qual o nivel de escolaridade da sua mée?

(0) Nao sei 16. Vocé tem amigosa escol®

(1) Né&o frequentou escola ou é analfabeta. gg m;ﬁ?;
(2) Estudou até: (3) Poucos.
9. Qual a profissdo dos seus pais? (4) Nenhum.
Eg;_ 17. Vocé tem amigd®ra da escol®
' (1) Muitos.
10. Seus pais sdo: (2) Alguns.
(1) Casados ou assemelhado. (3) Poucos.
(2) Divorciados ou assemelhado. (4) Nenhum.
Eig g;evxf;%a' 18. De que idade séo seus(suas) amigos(as)?

(1) S&o da minha idade.
(2) S&o mais velhos(as).
(3) S&o mais novos(as).

(5)Outros. Qual?

11. Em sua casa existem:

a) Quantas televisbes em cores?

b) Quantos radios?

¢) Quantos banheiros?

d) Quantos automéveis?

e) Quantas empregadas domésticas?
f) Quantas maquinas de lavar roupa?
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Anexo 2: Escalas de Responsividade e Exigéncia

Abaixo ha uma série de frases sobre atitudes deepaides para vocé avaliar. Por diversos motivossegnpre as pessoas que
fazem o papel de pai e de mde em nossas vidas ss&wssos pais bioldgicos. Vocé deve responderens i seguir
considerando as pessoas que, na sua vida pessoglemn esses papéis de pai e de mie. As vezesspoden padrasto ou
madrasta, ou mesmo uma outra pessoa (tio ou fag@avo...). Antes de comegar, indique quem vec&ansiderar mae e pai
nas suas avaliacdes:

Para mae:( ) mae bioldgica Para pai:( ppdobgico
() madrasta () pattvas
() outra pessoa (indicar): () outra pessoa (indicar):

Para cada um dos itens abaixo marque, a direfsspsta que melhor se aproxima a sua opinidoatd@com a chave de
respostas abaixo. Vocé pode usar os nimeros 1,23 dependendo da freqliéncia ou intensidadequamocorrem as

situacBes descritas nas frases (quanto maior orojmais freqlente ou intensa é a situagdo). Ngoegs que vocé pode
usar os numeros intermediarios (2, 3 e 4) paraesspr niveis intermediarios de frequéncia ou irdeds das situacdes, e
ndo apenas as opgdes extremas representadas prlesoa 1 e 5. Assinale apenas uma resposta pe;, asdo deixe

nenhum item sem resposta.

| Quasenuncaoubempouco] 1 | 2 | 3] 4] 5] Geralmente ou bastante |

A respeito de teus pais considera as seguintesfsas MAE PAI
1. Sabe aonde vou quando saio de casa. 1 2 3 4 5 1 2 3 4 b
2. Controla as minhas notas no colégio. 1 2 3 4 5 1 2 3 4 b
3. Exige que eu va bem na escola. 1 2 3 4 5 1 2 3 4 b
4. Impde limites para as minhas saidas de casa. 213 4 5 1 2 3 4 5
5. Me cobra quando eu fago algo errado. 1 2 3 4 5 1 2 3 4 b
6.Tema ultima palavra quando discordamos sobressomdo importante a 1 2 3 4 5 1 2 3 4 &k

meu respeito.
7. Controla os horarios de quando eu estou em casate. 1 2 3 4 5§ 1 2 & 5
8. Faz valer as suas opinides sem muita discusséo. 213 4 5 1 2 3 4 5
9. Exige que eu colabore nas tarefas de casa. 1324 5 1 2 3 4 1§
10. Me cobra que eu seja organizado(a) com as mirdisasc 1 2 3 4 5§ 1 2 3 5
11. E firme quando me imp&e alguma coisa. 1 2 4 5 1 2 3 4 5
12.Me pune de algum modo se desobede¢o uma orierdagio 1 2 3 4 5 1 2 3 &
13.Posso contar com a sua ajuda caso eu tenha djguatet problema. 1 2 3 4 5 1 3 4 5
14.Me incentiva a que eu tenha minhas proprias opmgbbre as coisas. 1 2 3 4 |5 22 3 4 5
15. Encontra um tempo para estar comigo e fazermasgugo agradavel. 1 2 3 4 p 2 3 4 5
16.Me explica os motivos quando me pede para eu fdgama coisa. 1 2 3 4 5 1 3 4 5
17.Me encoraja para que eu melhore se ndo vou bersauda. 1 2 3 4 1§ 1 2 & 5
18. Me incentiva a dar o melhor de mim em qualquesague eu faca. 1 2 3 4 p 1 2 4 5
19. Se interessa em saber como eu ando me sentindo. 213 4 5 1 2 3 4 b5
20.0uve o que eu tenho para dizer mesmo quando méoa. 1 2 3 4 5§ 1 2 3 5
21.Demonstra carinho para comigo. 1 2 3 4 5 1 2 3 4 b
22.Me da forca quando eu enfrento alguma dificuldadeecepcéo. 1 2 3 4 5 1 2 3 4 b
23. Mostra interesse pelas coisas que eu faco. 1324 5 1 2 3 4 1§
24.Esta atenta(o) as minhas necessidades mesmo gée eliga nada. 1 2 3 4 p 1 2 4 5
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Vocé encontra abaixo uma série dNe afi,rmagées solar@scola. Indique o] quantg voc{e = g
concorda com cada uma delas. N&o héa respostas oertaradas. O importante € vgcé S ° o | o®
responder com sinceridade o que realmente pensadiefrase abaixo. Vocé deve |[eB 5| S |8 = T IE5
com cuidado cada afirmacéo e decidir se discortidntente, discorda, discorda unﬁ £ § § 3188 8 |8E
pouco, concorda um pouco, concorda ou concorderteide. 28 2 |23 5 3 5 |58
AL Ao |oajl0oal O |OL
1. As regras existentes na escola sdo bem aceitzsgunos. 0] @ (©) @ ©] ®
2. Contribuo para um bom ambiente de aprendizagamatho na escola. O] @ ® ©) ® ®
3. Os professores se relacionam bem uns com assoutr O] @ ® @ ® ®
4. Os intervalos/recreios sdo muito pequenos. O] @ ©) @ ® ®
5. As salas de aula proporcionam boas condicOasgpeender. 0] @ ©) @ ® ®
6. Os alunos cumprem as regras do regulamentmanti escola. 0] @ ©) @ ® ®
7. O ambiente do intervalo/recreio é bom. 0) @ ® @ ©] ®
8. O relacionamento entre os professores e osakibom. O] @ ® ©) ® ®
9. Os alunos tém uma grande carga-hordaria de dufaste a semana. ©) @ ©) @ ® ®
ﬁr?]p(())ss espagos externos da escola (quadra espgoétia etc.) geralmente est io® o ® ® ® ®
11. Na escola ha muita indisciplina. O] @ ©) @ ® ®
12. Gosto do ambiente da minha escola. O) @ ® @ ® ®
13. Os pais dos alunos tém um bom relacionamemboosoprofessores. O] @ ® @ ® ®
14 A escola tem locais seguros e confortaveis gaieunos. ©) @ (©) @ ® ®
15. Os alunos contribuem para um mau ambienteatdaes 0] @ ©) @ ® ®
16. Os funcionarios tém uma boa relagdo com o®alun 0] @ ©) @ ® ®
$t7c)A escola tem bons materiais de apoio para diza@yem (livros, computadore ® ° ) ® ® ®
18. A escola promove o convivio entre os alunos. ) @ ©) @) ® ®
19. A direcéo da escola tem um bom relacionamesto@s alunos. 0] @ ©) @ ® ®
20. A aparéncia exterior da escola é agradavel. ©) @ (©) @ ® ®
21. A escola tem boas atividades para os alunesdazquando os professores faltan © @ ©) @ ® ®
22. Tenho dificuldade em me relacionar com os rpeofessores. O] @ ® ©) ® ®
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Anexo 4: Formulario sociométrico

Seu home:

1) Indique o nome de trés colegas de sua sala, ermatdereferéncia, que voeécolheriapara fazer um trabalho escolar.

Justifique.

Nomes dos colegas Justificativas
1.
2.
3.

2) Indique o nome de trés colegas de sua sala quen@acéscolherigpara fazer um trabalho escolar. Justifique.

Nomes dos colegas Justificativas

1.

3) Indique o nome de trés colegas de sua sala que amredlita quen_escolheriampara fazer um trabalho escolar.

Justifique.

Nomes dos colegas Justificativas
1.
2.
3.

4) Indiqgue o nome de trés colegas de sua sala queaareéita quado o escolheriampara fazer um trabalho escolar.
Justifique.

Nomes dos colegas Justificativas
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5) Indique o nome de trés colegas de sua salagrdem de preferéncia, que voegcolheriapara se divertir durante o
intervalo das aulas. Justifique.

Nomes dos colegas Justificativas

1.

6) Indique o nome de trés colegas de sua salavoc@ndo_escolheriapara se divertir durante o intervalo das aulas.
Justifique.

Nomes dos colegas Justificativas

1.

7) Indigue o nome de trés colegas de sua salaapéacredita que escolheriampara se divertir durante o intervalo das
aulas. Justifique.

Nomes dos colegas Justificativas

8) Indique o nome de trés colegas de sua salaapéeacredita quedo o escolherianpara se divertir durante o intervalo
das aulas. Justifique.

Nomes dos colegas Justificativas

1.
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Anexo 5: Parecer do Comité de Etica em Pesquisa
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Anexo 6: Termo de Concordancia com a Pesquisa paes Escolas

Eu, , diretor da Escola

declaro que conheco a resolugcdo 196/96-

CONEP e que estou de acordo com a realizacdo dpipas‘Contextos sociais de aprendizagem e a

presenca de caracteristicas de dotacao e talenéstenantes adolescentes” nessa instituicao.

Assinatura e Carimbo
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Anexo 7: Informe aos Pais e/ou Responsaveis

Os contextos sociais de aprendizagem, ou sejac@aesa familia e o relacionamento com amigos
apresentam relacdo com a presenca de caracteridéadotacdo e talento. A fim de descrever esagae)
esta sendo realizada uma pesquisa chamada “Cantod@is de aprendizagem e caracteristicas deadota
e talento”.

Paraverificar essa relacdo, serdo aplicados algunstiqnéagos nos estudantes na primeira etapa. Na
Escola , a primeiraaedapntecera no meés de 2009. Os
guestionarios serao aplicados nos alunos em saaldeno horario das aulas. Nao sera necessario(gye
seu (sua) filho(a) va a escola em outro horario.

Esclarecemos que a pesquisa tem um risco minitoog,i® mesmo que as atividades que ja séo fatas n
escola, como ler, conversar, responder uma pravaeiso o(a) seu (sua) filho(a) ndo queira ou &beg
ele podera néo responder os questionarios ou paraneio da resposta. Ressalta-se que participacao é
voluntaria, sendo que os alunos néo receberdaoupraigrma de remuneracdo. Também néo terdo qualquer
despesa.

As informagfes pessoais dos alunos serédo secrétasbém néo serdo divulgados os nomes da escola,
dos professores etc.

Os resultados da pesquisa serdo enviados parala gee repassara para os pais. Também sera dzaliza
uma reunido na escola com professores, pais esstios para apresentar os resultados.

A psicéloga Priscila de Souza Moreira, aluna dotk&el® em Psicologia da Universidade Federal de Juiz
de Fora, é responsavel pela pesquisa. Ela foi ageogm um Comité de Etica e pela direcdo da escola.

Caso ocorra qualquer davida em relagdo a pesquisso® procedimentos, 0s pesquisadores estardo a
disposicéo para maiores esclarecimentos na esuldia de de 2009, entre _ _he
____h. Se vocé nédo concordar com a participacém de(l (sua) filho(a) na pesquisa, basta ir al@swm
dia e horario descritos acima para expressar sgardiancia ou enviar um bilhete para a escolanrdado
gue néo quer que ele(a) participe.

Juiz de Fora, de de 20009.

Assinatura e carimbo do(a) Diretor(a) Priscila de Souza Miare
RG MG 10.928.584
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Anexo 8: Termo de Consentimento Livre e EsclarecidflrCLE)

Eu, , anos, RG diretqr
da Escola Municipal , Situada a rua n°
, bairro , telefone , abaixo assinado, dou meu consentimén® e

esclarecido para que os alunos desta escola particcomo voluntarios(as) do projeto de pesqti@antextos sociais de
aprendizagem e caracteristicas de dotacdo e talemastudantes adolescentesb responsabilidade da pesquisadora Priscila
de Souza Moreira, mestranda do Programa de Pés+&@0 em Psicologia da UFJF.

Ao assinar este Termo de Consentimento, estouectengue:

1. O objetivo da pesquisa € identificar e analisaglacéio entre os contextos sociais de aprendizaggamimportantes, isto &,
familia, escola e pares, e a presenca de cardicgside dotagdo e talento em adolescentes quancurensino fundamental
ou médio.

2. A realizacdo deste estudo é fundamental para pirodenhecimentos sobre a relacdo da familia, dol@se do
relacionamento com os pares e do desenvolvimeattatico e intelectual de estudantes adolescentes.

3. Durante o estudo serd necessario que os alunosndzsp a um conjunto de quatro instrumentos reladios ao tema:
questionario de caracterizagdo demogréfica; esdal@xigéncia e de responsividade parentais; mstnto de clima escolar
e um protocolo de indicacdo sociométrica.

4. Trata-se de um estudo com risco minimo, ou sefaesma probabilidade de danos que existe nas atesdatineiras de
uma escola, como ler, conversar etc.

5. Caso os alunos sintam qualquer desconforto emalags instrumentos, sua participacdo podera teerdmpida e sé sera
continuada se for de sua vontade e se estivensade melhor.

6. Caso ocorra qualquer davida em relacdo a pesquisa® procedimentos, 0s pesquisadores deverdomsenicados e sera

solicitado o esclarecimento.

Os alunos estéo livres para interromper a qualoueenento a participacdo na pesquisa.

A participagdo dos alunos na pesquisa é voluntéeiado que ndo receberdo qualquer forma de rengdimereomo também

ndo arcardo com qualquer despesa.

9. Os pais/responsaveis dos alunos serdo informaesdarecidos sobre a realizagcao da pesquisa, podesifestar-se contra
a participagdo dos discentes.

10. Os alunos tém o direito de ser indenizados porslgne sejam comprovadamente decorrentes do estudo.

11. Os dados pessoais dos alunos serdo mantidos dmesigs resultados gerais obtidos através da pesgeirao utilizados
apenas para alcancar os objetivos dos trabalhpssts acima, incluida sua publicacéo na literatignatifica especializada.

12. Os resultados gerais da pesquisa serdo enviadas gpamstituicdo que os disponibilizara aos paisos alunos que
participarem da pesquisa. Também sera realizadaeunéo na escola com professores, pais e inggtespara analise dos
resultados.

13. Poderei entrar em contato com a responsavel pélolgsPriscila de Souza Moreira, sempre que jufgaresséario pelo
telefone (32) 32178253 ou no Centro de PsicologiicAda da UFJF, rua Santos Dumont, n°214, Granbepy36010-510 —
Juiz de Fora — MG, e-mail: cpa@ichl.ufjf.br.

14. Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisanileetsidade Federal de Juiz de Fora, situado ndRBitbria de Pesquisa
da Universidade Federal de Juiz de Fora, Campusetiiario, CEP 36036-330 — Juiz de Fora — MG, fdele (32)
32293788, e-mail: cep.ufif@gmail.com, para fazetamacdes e/ou solicitar esclarecimentos sobra étitpesquisa.

15. Este termo de consentimento é feito em duas w@aglosque uma permanecera em meu poder e a outrascpesquisadores
responsaveis.

16. Obtive todas as informacdes necessarias para jpegdéalir conscientemente sobre a participacdo dexedies na referida
pesquisa.

© N

Juiz de Fora, de de 2009.

Assinatura e carimbo do(a) Diretor(a) Priscila 8euza Moreira
RG: MG 10.928.584
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Relevancia da figura materna
Ha resultados que véao alem de D&T.



