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RESUMO

A constatacdo de que os estudos nacionais e internacionais sobre a alta capacidade feminina
sdo ainda insipientes diante do universo de pesquisas ja realizadas sobre a inteligéncia humana
coloca em evidéncia a desigualdade na identificacdo e desenvolvimento de meninas e mulheres
com alta capacidade, bem como as barreiras internas e externas enfrentadas por elas. A partir
disso, o objetivo principal deste estudo foi identificar e analisar as barreiras que dificultam a
identificacdo e o desenvolvimento de meninas com alta capacidade em dois contextos de
atendimento educacional diferentes, no Brasil e 0 na Espanha, e propor a¢fes para a superagéo
dessas barreiras dentro do contexto de conceitualizacdo, identificacdo e atendimento
educacional de cada pais. Os objetivos secundarios foram: a) contextualizar os conceitos, as
estratégias de identificacdo e de atendimento educacional a alunos e alunas com alta capacidade
através dos estudos de caso de um programa local do Brasil e outro da Espanha; b) identificar
e analisar as barreiras que dificultam o diagndstico e o desenvolvimento das potencialidades de
meninas com alta capacidade nos procedimentos, mediacGes e experiéncias pessoais; c) revelar
como sdo enfrentadas essas barreiras pela gestdo dos programas, pelas familias e pelas préprias
implicadas. Dessa forma, foi aplicada a pesquisa de cunho qualitativo com uma perspectiva
critica feminista com o método do Discurso do Sujeito Coletivo. As técnicas de coleta foram a
pesquisa documental e entrevistas centradas no problema, sendo que a pesquisa documental se
baseou nos documentos legais que permitiram contextualizar os processos de identificacdo e
atendimento a alta capacidade de cada localidade investigada, e nos dados estatisticos referentes
as matriculas de alunos e alunas com alta capacidade. As entrevistas foram analisadas seguindo
a proposta metodoldgica do Discurso do Sujeito Coletivo e o resultado das analises foi
organizado em dois Estudos de Caso: um relativo ao estudo realizado em uma cidade da
comunidade autbnoma de Andaluzia, Espanha; e um relativo ao estudo realizado em uma cidade
do estado de Minas Gerais, Brasil. Foram participantes do estudo 7 alunas (8 a 16 anos) da
Espanhae 7 alunas (11 a 18 anos) do Brasil. Os resultados mostraram que tanto no Brasil quanto
na Espanha, a média nacional de meninas formalmente identificadas com alta capacidade, ¢é
inferior ao nimero de meninos, sendo que, na cidade espanhola, a propor¢do de meninas é
maior que a média nacional, mas ainda menor que a média de meninos; e na cidade brasileira,
a proporcao de meninas € maior que a proporcao de meninos. A andlise das entrevistas com as
meninas com alta capacidade no Brasil e na Espanha, apontou a existéncia dos seguintes
codigos de género como principais barreiras para a identificacdo e desenvolvimento do seu
potencial: a necessidade de ser ou parecer perfeita, a sindrome da impostora, a disposi¢cdo em
ajudar ou cuidar, e 0o modelo de liderangca complacente. Nesse sentido, 0 acesso a programas de
atendimento especifico para o desenvolvimento da alta capacidade, a motivacdo no ambiente
educacional e familiar, a existéncia de mentoras e mulheres que sejam modelo de realizacdo do
potencial, sdo fatores fundamentais para o enfrentamento dos codigos de género.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Alta Capacidade. Género. Educacao da Mulher.



RESUMEN

El hecho de que los estudios nacionales e internacionales sobre la alta capacidad femenina
siguen siendo escasos en el universo de la investigacion cientifica ya realizada acerca de la
inteligencia humana, pone de relieve la desigualdad en la identificacion y desarrollo de las nifias
y mujeres con alta capacidad, asi como las barreras internas y externas que ellas enfrentan. A
partir de eso, el objetivo general de esta investigacion fue indentificar y analizar las barreras
que dificultan la identificacion y el desarrollo de nifias con alta capacidad en dos contextos de
atencion educativa diversos como son los de Brasil y Espafia y proponer acciones para la
superacion de esas barreras en el contexto de conceptualizacion, identificacion y atencion
educativa de cada pais. Los objetivos secundarios son: a) contextualizar los conceptos, las
estrategias de identificacion y atencion educativa a alumnos y alumnas con alta capacidad a
través de los estudios de caso de un programa local de Brasil y en otro de Espafia; b) identificar
y analizar las barreras que dificultan el diagndstico y el desarrollo de las potencialidades de las
nifias con alta capacidad en los procedimientos, mediaciones y experiencias personales; c)
desvelar como se afrontan las barreras desde la gestion de los programas, las familias y las
propias implicadas. Asi, se aplicé una investigacion cualitativa con una perspectiva critica
feminista con el método del Discurso del Sujeto Colectivo. Las técnicas de recogida de datos
fueron la investigacion documental y entrevistas centradas en el problema siendo que la
investigacion documental se basé en los documentos legales que permitieran contextualizar los
procesos de identificacion y atencion a la alta capacidad de cada localidad investigada, y en los
datos estadisticos referentes a las matriculas de alumnos y alumnas con alta capacidad. Las
entrevistas fueron analizadas siguiendo la propuesta metodoldgica del Discurso del Sujeto
Colectivo y los resultados de los andlisis fueron organizados en dos Estudios de Caso: uno
relativo al estudio realizado en una ciudad de la comunidad autonoma de Andalucia, Espafia; y
otro relativo al estudio realizado en una ciudad del estado de Minas Gerais, Brasil. De esta
forma, fueron las participantes principales de la investigacion 7 alumnas (8 a 16 afios) de Espafia
y 7 alumnas (11 a 18 afios) de Brasil. Los resultados sefialan que, tanto en Brasil como en
Espafia, el promedio nacional de nifias formalmente identificadas con alta capacidad, es inferior
al nimero de nifios, siendo que, en la ciudad espafiola, la proporcién de nifias es mayor que el
promedio nacional, pero ain menor que el promedio de nifios; y en la ciudad brasilefia, la
proporcién de nifias es mayor que la proporcion de nifios. El andlisis de las entrevistas con las
nifias con alta capacidad en Brasil y Espafia, sefialan la existencia de los siguientes codigos de
género como las principales barreras para la identificacién y desarrollo de su potencial: la
necesidad de ser o parecer perfecta, el sindrome de la impostora, la disposicion en ayudar o
cuidar y el modelo de liderazgo complaciente. En este sentido, el acceso a programas de
atencion especifica para el desarrollo de la alta capacidad, la motivacion en el ambiente
educativo y familiar, la existencia de mentoras y mujeres que son modelo de realizacion del
potencial, son factores fundamentales para el enfrentamiento de los cddigos de género.

Palabras-clave: Educacion Especial. Alta Capacidad. Género. Educacion de la Mujer.



ABSTRACT

The finding that national and international studies on women's giftedness are still incipient in
light of the universe of research already conducted on human intelligence highlights the
inequality in the identification and development of gifted girls and women, as well as internal
and external barriers faced by them. From this, the main objective of this study was to identify
and analyze the barriers that hinder the identification and development of gifted girls in two
different educational contexts, in Brazil and in Spain, and to propose actions to overcome these
barriers within the context of conceptualization, identification and educational service of each
country. The secondary objectives were: a) contextualize the concepts, strategies of
identification and educational assistance to gifted students through case studies of a local
program in Brazil and another in Spain; b) identify and analyze the barriers that hinder the
diagnosis and development of the potential of girls with giftedness in procedures, mediations
and personal experiences; c) reveal how these barriers are addressed by their service
management, families and professionals involved. Thus, we conducted a qualitative research
with a feminist critical perspective with the Collective Subject Discourse method. We used
documentary research and problem-centered interviews as techniques to collect data,
considering that the documentary research was based on legal documents that allowed
contextualizing the processes of identification and attendance to the gifted students of each
investigated locality, besides the statistical data regarding the enrollment of male and female
students with iftedness. The interviews were analyzed following the methodological proposal
of the Collective Subject Discourse and the results of the analyzes were organized in two Case
Studies: one related to the study conducted in a city of the autonomous community of
Andalusia, Spain; and one related to a study conducted in a city in the state of Minas Gerais,
Brazil. Thus, 7 female students (8 to 16 years) from Spain and 7 female students (11 to 18 years)
from Brazil were the main participants in the study. The results showed that in both Brazil and
Spain, the national average of formally identified girls with giftedness is lower than the number
of boys, and in the Spanish city, the proportion of girls is higher than the national average, but
even lower that the average of boys; and in the Brazilian city, the proportion of girls is higher
than the proportion of boys. The analysis of interviews with girls with giftedness in Brazil and
Spain, pointed to the existence of the following gender bias as the main barriers to the
identification and development of their potential: the need to be or look perfect, the impostor
syndrome, the willingness to help or care, and the complacent leadership model. In this sense,
access to specific care programs for the development of giftedness, motivation in the
educational and family environment, the existence of mentors and women who are models of
potential realization, are fundamental factors for the confrontation of gender bias.

Keywords: Special Education. Giftedness. Gender. Women Education.
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APRESENTACAO

Se a primeira mulher que Deus criou foi suficientemente
forte para, sozinha, virar o mundo de cabeca para baixo,
entdo todas as mulheres, juntas, conseguirdo mudar a
situacdo e por novamente o mundo de cabega para cima!

(Sojourner Truth)

Quando decidi pesquisar sobre mulheres, e sobre mulheres com alta capacidade, ndo
imaginava a imensiddo desse universo. Também ndo imaginava que essa trajetoria ja havia
comecado a ser tracada desde que me tornei mulher, e culminaria em um reencontro comigo
mesma de 20 anos atras, em um espelho invertido que o destino — e um pouco de méagica — me
concedeu em uma manha nas calles de Granada.

Minha constru¢do como pesquisadora nasceu do desejo de fazer algo que pudesse mudar
0 mundo. Nasceu na maestria com a qual eu usava o computador Apple Il do meu pai, com
apenas 3 anos de idade. Nasceu nas idas a biblioteca da Universidade do Sagrado Coracédo, em
Bauru, momentos em que eu pedia incansalvemente para ver as enciclopédias que falavam
sobre a ida do homem a lua e me imaginava ali, entre eles, na foto, sem a consciéncia de que
esse ndo era um espaco destinado a mim como mulher.

Nasceu na capacidade de ir além do que o necessario, estudando para o vestibular do
curso de Letras com exercicios mais dificeis do Instituto Tecnolégico de Aeronautica,
simplesmente porque eu era capaz de resolvé-los. Nasceu no grupo de pesquisa sobre Teoria da
Poesia, no qual liamos Aristoteles, Kant, Schiller e tantos outros homens da filosofia que para
mim pareciam falar dificil com o intuito de ndo serem compreendidos.

Nasceu na Chéacara Saffioti, em Araraquara, nos tempos de graduacdo, quando, por
varias noites, ensaiei cenas teatrais em busca da superacdo dos limites da expressdo da alma e
do corpo, sem nem saber que o espaco havia sido doado a UNESP por Heleieth Saffioti, uma
das mais importantes socidlogas feministas brasileiras do cenario contemporaneo.

Nasceu de um Mestrado dificil e doloroso, momento em que aprendi muito sobre o fazer
cientifico, ganhei o Prémio Maria Helena Novaes Mira do ConBraSD e aprendi mais ainda
sobre mim mesma ao olhar para a histéria de vida dos outros e ao encarar uma perda irreparavel

de alguém que era modelo de pessoa e mulher para mim.
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O inicio do Doutorado foi 0 momento em que decidi ndo mais compreender o outro,
sendo a mim mesma. E tomar essa decisdo foi arriscado, egoista e trabalhoso. As incertezas
sobre o futuro, sobre a minha propria capacidade e sobre meu papel no mundo me levaram a
um tema gue aparentemente estive recusando por toda minha vida.

Ao lado disso, minha ida a Espanha para o intercAmbio trouxe toda uma ressignificacéo
ao meu ser, estar e existir no mundo. Meu contato com os estudos de mulheres e de género na
Universidade, com a teoria feminista, com os protestos de rua e com mulheres engajadas na luta
contra o patriarcado trouxeram toda uma nova experiéncia que eu precisava absorver,
compreender e incorporar.

Entretanto, ndo me avisaram que nenhuma leitura, nem livro, nem artigo, nem manifesto
seria suficiente para tornar-me feminista. E necessario “tornar-se” mulher da maneira mais
tradicional que isso ocorre: sofrendo. Sofrendo ao deparar-se com o caos, com o sem sentido e
com o injusto vivenciado diariamente em cada passo.

Sofri a cada artigo fichado para a escrita da tese, a cada palestra que assisti de mulheres
espetaculares. Sofri com o assédio na rua e com o0s sonhos roubados. Sofri com a impoténcia
de agir. Sofri com a falta de empatia dos que ndo compreendem minhas motivacgdes. Sofri com
a distancia, com o desamparo. Sofri com o sofrimento de tantas outras mulheres. Sofri para
entender o sentido que tudo isso ocupava em minha vida. E como no poema de Maya Angelou,
“ainda assim eu me levanto”.

Desde a escrita do projeto, até a coleta de dados, transcri¢do de entrevistas, analise,
escrita, relatorio, apresentacdo, poster. Nada disso foi facil. O fazer cientifico mostrou-se
duplamente arduo quando tentamos romper as barreiras da academia tradicionalmente misogina
e propor uma nova maneira de fazer Ciéncia.

Nao foi e ndo esta sendo nada facil e “ainda assim, eu me levanto”.

Mas dessa vez, ndo levanto sozinha.
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INTRODUCAO

Mulher, desperta. A forca da razdo se faz escutar em todo o
Universo. Reconhece teus direitos.
(Olympe de Gouges)

A alta capacidade humana chama a atencdo de estudiosos hd milénios. A valorizacao do
intelecto humano em Atenas e o reconhecimento do alto desempenho fisico em Esparta séo
breves exemplos de como o alto nivel de inteligéncia e performance geram nas pessoas um
misto de adorac&o e curiosidade desde as civilizagdes mais antigas (Maria Clara Sodré Salgado
GAMA, 2006).

Entretanto, considerando que a histéria da humanidade sempre nos foi contada por
homens, nota-se de antemao que os estudos naturais e sociolégicos acerca da inteligéncia
humana ficaram restritos — ao menos inicialmente — a um circulo de pensadores que
reproduziram na Ciéncia, a estrutura social hierarquica que colocava as mulheres em lugar de
inferioridade em relagéo a eles. A ciéncia ndo era feita por mulheres, para mulheres e muito
menos era feita sobre elas. Isso significa que vimos, ao longo da historia, uma série de
invencOes, publicacbes, criacbes e prémios de reconhecimento do sucesso masculino, que
revelam um fato alarmante: onde estd a outra metade de toda essa producéo, se ndo ofuscada
pelo patriarcado? Mulheres cientistas, inventoras, escritoras, artistas. Onde esta essa historia,
se ndo a margem da histdria oficial? Até quando a nossa histdria continuara sendo nomeada
como a “outra historia™?

Desse modo, ndo é de surpreender a constatacdo de que tanto os estudos nacionais
qguanto os internacionais sobre a alta capacidade feminina sdo ainda insipientes diante do
universo de estudos ja desenvolvidos sobre a inteligéncia humana (Mayra Berto MASSUDA,;
Rosimeire Maria ORLANDO, 2019). Ainda, de maneira geral, é possivel dizer que os estudos
sobre a tematica estdo sujeitos a trés principais fatores externos: eles foram invisibilizadas pela
historia oficial, como é possivel perceber diante da falta de valorizacdo de trabalhos de pesquisa
fundantes para area, como o de Leta Hollingworth; eles tém uma histéria de vida muito curta,
vide modelos teoricos sobre a inteligéncia feminina publicados apenas a partir da década de
1990; e ainda estdo no processo de conquista de um espago em gue sua teoria e pratica tenham
tanto reconhecimento quanto as postulagdes masculinas ja canonizadas, como € o caso do quase
apagamento da importancia da contribuicdo de Sally Reis diante da producdo académica do

marido.
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Ao lado da necessidade de compreender melhor os processos de desenvolvimento do
talento feminino e do reconhecimento da sua alta capacidade, nota-se que 0sS organismos
internacionais comprometidos com a educacéo e o desenvolvimento humano no mundo todo ja
se articulam no mesmo sentido. Em 2015, lideres mundiais reuniram-se na sede da Organizacgéo
das Nagdes Unidas (ONU) para definir um plano de agéo para erradicar a pobreza, proteger o
planeta e garantir a paz e a prosperidade, criando, assim a “Agenda 2030 para o
Desenvolvimento Sustentavel”.

A Agenda 2030 conta com 17 Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), dentre
0s quais estdo objetivos referentes a Educacdo de Qualidade (Objetivo 4) para “assegurar a
educacéo inclusiva e equitativa de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao
longo da vida para todos” (ONU, 2016, p. 24); e também referentes a Igualdade de Género
(Objetivo 5), para “alcancar a igualdade de género e empoderar todas as mulheres e meninas”
(ONU, 20186, p. 26), sendo esse ultimo um objetivo transversal a toda Agenda 2030.

Desse modo, consideramos que ndo faltam motivagdes para nosso comprometimento
com os estudos sobre a alta capacidade feminina, tanto do ponto de vista cientifico quanto do
ponto de vista social, principalmente estando pautadas por uma abordagem feminista que
propde a contestacdo da ordem de poder hegemonica reproduzida no ambiente académico.

Diante disso, Maria Amélia de Almeida Teles (1999, p. 9) declara que falar da mulher,
em termos de aspiracdo e projeto € “assumir uma postura incomoda de se indignar com o
fendmeno historico em que metade da humanidade se viu milenarmente excluida nas diferentes
sociedades, no decorrer do tempo”.

Ou seja, falar de meninas e mulheres com alta capacidade ndo se trata de uma tarefa
facil no contexto social e politico em que vivemos. E uma tarefa que, em primeiro lugar, envolve
aderir aos objetivos do movimento feminista: a igualdade e a igualdade de oportunidades.
Segundo Renata Muniz Prado Basto (2018, p. 4), “as desigualdades de género relacionam-se
ao impacto dos esteredtipos no processo de constituicdo da subjetividade feminina, e geram
bloqueios e barreiras no desenvolvimento e na expressdo de suas habilidades e potenciais”.
Diante disso, torna-se, entdo, necessario levantar ndo apenas numeros, mas também as causas
das desigualdades evidentes na educac¢do de meninos e meninas nos programas de atendimento
a alta capacidade.

Assim, de maneira geral, entre as barreiras internas e externas vivenciadas por meninas
e mulheres com alta capacidade, Sally Reis (2001, 2002, 2005) destaca os estereétipos de
género, a auséncia de contato com modelos femininos positivos, a falta de acesso a recursos

financeiros e a educacdo formal, a instabilidade politica, a intimidacdo, o preconceito, a
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sobrecarga de responsabilidades domésticas, as decisdes relacionadas ao casamento, carreira e

filhos, o altruismo em excesso, 0 medo do sucesso, a falta de autoconfianca, a dificuldade em

reconhecer o proprio talento ou a necessidade de escondé-lo, o sentimento de soliddo e o

perfeccionismo.

Ademais, Karen Arnold, Kathleen Noble e Rena Subotnik (1996) afirmam que olhar

para um numero tdo infimo de mulheres com alta capacidade nos desperta ndo s6 para a

necessidade de investigar o destino e as habilidades dessas mulheres, mas principalmente para

0 que pode ser feito para aumentar a presenca de mulheres em todos os setores e em todos 0s

niveis da vida publica.

Assim, para este estudo, partimos das seguintes questfes de pesquisa:

Por que frequentemente ha& mais meninos que meninas formalmente
identificadas com alta capacidade em tantos paises, como o Brasil e a Espanha?
Meninas ja identificadas e atendidas em programas voltados para o
desenvolvimento da alta capacidade enfrentaram — ou ainda enfrentam —
barreiras para serem identificadas como tal e para desenvolver suas
potencialidades? Se sim, quais seriam essas barreiras dentro do contexto de cada
pais e 0 que dizem essas meninas, seus familiares e profissionais envolvidos na
identificacdo e atendimento?

Quais sdo os caminhos que podem propiciar a superacdo dessas barreiras e 0
desenvolvimento do potencial de meninas com alta capacidade tanto no Brasil

quanto na Espanha?

Em sintese, essas perguntas se resumem em uma Unica questdo norteadora: por que

meninas e mulheres com alta capacidade s&o téo invisibilizadas na sociedade?

A partir das questdes de pesquisa supracitadas, elaboramos as seguintes hipdteses:

Os protocolos, instrumentos e procedimentos de identificacao da alta capacidade
apresentam vieses de género.

As mediacBes socioambientais marcadas pelos papéis de género ndo favorecem
gue meninas com alta capacidade manifestem seus potenciais.

As experiéncias pessoais de meninas com alta capacidade, ainda que diversas,

sdo agentes de auto excluséo.

Dessa forma, estabelecemos como objetivo principal deste estudo identificar e analisar

as barreiras que dificultam a identificacéo e o desenvolvimento de meninas com alta capacidade

em dois contextos de atendimento educacional diferentes, no Brasil e na Espanha, e propor



acOes para a superacgéo dessas barreiras dentro do contexto de conceitualizacao, identificacéo e
atendimento educacional de cada pais.

Os objetivos secundarios séo:

a) contextualizar os conceitos, as estratégias de identificacdo e de atendimento
educacional a alunos e alunas com alta capacidade por meio dos estudos de caso
de um programa local do Brasil e outro da Espanha;

b) identificar e analisar as barreiras que dificultam o diagnostico e o
desenvolvimento das potencialidades de meninas com alta capacidade nos
procedimentos, mediacgdes escolares e experiéncias pessoais;

c) revelar como séo enfrentadas essas barreiras pela gestdo dos programas, pelas
familias e pelas préprias implicadas.

Além da importancia cientifica de estudos que evidenciem meninas e mulheres com alta
capacidade, destacamos também a importancia social de compreender as mediacdes que
influenciam o processo de identificacdo e que resultam no frequente desequilibrio entre
meninos e meninas nos servicos educacionais de atendimento especializado, principalmente,
considerando a necessidade de assegurar a inclusao e a educacdo equitativa e de qualidade que
promova oportunidades de aprendizagem permanente a todos: meninos e meninas, homens e
mulheres (UNESCO, 2015).

Para isso, nos baseamos principalmente em duas tematicas, a teoria critica feminista e
os modelos tedricos de identificacdo e desenvolvimento do potencial feminino. Essa articulacédo
exigiu um maior aprofundamento na compreensdo das acdes e discursos dos movimentos
feministas e, principalmente, uma busca — cientifica e pessoal — por fazer Ciéncia dentro da
perspectiva do feminismo.

Segundo Cecilia Sardenberg e Ana Alice Costa (1994) esse € um exercicio que exige
reavaliacdo e autocritica, no qual se torna impossivel separar nosso cotidiano enquanto
mulheres, e nossa vivéncia no feminismo, do nosso objeto de analise. Dessa forma, cedemos a
liquidez dos pardmetros e categorias de analise feministas e nos permitimos assumir a mirada
pessoal diante de um tema que nos € tdo pertinente como pesquisadoras.

Destacamos aqui que, neste estudo, “a todo momento, nossos anseios, nossas frustracdes
e nossas expectativas quanto aos rumos do movimento teimaréo, incessantemente, em perpassar
a analise, revelando a intricada simbiose que se estabelece entre ‘sujeito’ e ‘objeto’
(SARDENBERG; COSTA, 1994, p. 82). Como resultado da ado¢do dessa perspectiva, faremos
uso do discurso na primeira pessoa do plural, na compreensdo de que somos sujeitos auto-

declarados nesse exercicio constante de aproximar-se e afastar-se dentro do fazer cientifico.
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Além disso, destacamos também alguns pontos que julgamos importantes para esclarecer as
medidas adotadas no contexto de escrita deste estudo.

Utilizaremos aqui o termo “alta capacidade”, no singular, para fazer referéncia ao que
se conhece no contexto brasileiro como superdotacéo, altas habilidades, dotagéo ou talento, e
também o que se conhece no contexto espanhol como altas capacidades intelectuales,
sobredotacién ou superdotacion.

Essa escolha vai ao encontro do pensamento de Zenita Guenther quando a autora afirma
que a capacidade humana ndo deve ser entendida como caracteristicas ou atributos pessoais,
mas sim como potencial para acdo, “por defini¢ao, capacidade indica ‘poder de aprender’, ou
seja, poder de captar informacdo do ambiente, abstrair, organizar, relacionar e incorporar esse
material ao campo perceptual interno de significados” (GUENTHER, 2012, p.1).

Desse modo, adotou-se como regra neste trabalho a utilizacdo do termo “alta
capacidade” para designar de maneira genérica o que o Ministério da Educacdo (MEC) do
Brasil entende por “altas habilidades/superdota¢dao” e o Ministério de Educacion, Cultura y
Deporte (MECD) da Espanha entende por “altas capacidades intelectuales”, sendo que as
terminologias originais serdo mantidas quando mencionados os casos especificos dos estudos
de caso realizados.

Em segundo lugar, utilizaremos, preferencialmente, o nome completo dos pesquisadores
e pesquisadoras quando mencionados pela primeira vez no decorrer do texto, com o objetivo
de tornar visiveis as mulheres que frequentemente sdo ofuscadas pela generalizacdo linguistica
no masculino. Com a mesma intencéo, iremos manter nas referéncias encontradas ao final, seus
nomes completos, sem abreviagdes dos primeiros nomes e sem omissao dos nomes dos quartos,
quintos e ou mais autores e autoras.

Também favoreceremos a representacdo feminina ao mencionar, mesmo que
repetidamente, “alunos e alunas”, “meninos € meninas”, “homens ¢ mulheres”, a fim de evitar
a generalizacédo que leva ao apagamento do feminino.

Acreditamos serem essas algumas estratégias que, em maior ou menor medida, propdem
uma revisitacdo dos padrbes tradicionais de escrita académica e cientifica e colocam em
evidéncia a importancia que as mulheres tém dentro desta pesquisa, tanto como objeto de
estudo, quanto como autoras de sua propria historia.

Dessa forma, no capitulo 1 fazemos um apanhado historico dos movimentos feministas
no mundo, de acordo com a chamada histéria oficial do movimento, e também sobre a
articulacdo do feminismo no Brasil. A partir disso, abordamos o conceito de género, como

categoria de anélise feminista e os codigos de género encontrados no ambiente educacional.
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No capitulo 2 abordamos os estudos sobre a alta capacidade humana realizados por
mulheres e, principalmente, estudos realizados sobre mulheres com alta capacidade, com a
apresentacdo de dois modelos tedricos voltados estritamente para o talento feminino.

Apresentamos, em seguida, 0os métodos utilizados na realizacdo da pesquisa, com 0
detalhamento do local, participantes e procedimentos. E, com isso, chegamos nos resultados
organizados em dois estudos de caso: o estudo de caso 1, realizado em uma cidade da
comunidade autbnoma de Andaluzia, Espanha; e o estudo de caso 2, realizado em uma cidade
do estado de Minas Gerais, Brasil.

Por fim, apresentamos as concluséo do trabalho e as limitagdes do nosso estudo, com a

perspectiva de colaborar para investigacGes futuras realizadas dentro da mesma érea.
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1 QUEM TEM MEDO DE FALAR SOBRE FEMINISMO(S)?

Rir de categorias sérias € indispensavel para o feminismo. Sem
duvida, o feminismo continua a exigir formas proprias de
seriedade.

(Judith Butler)

De acordo com Sardenberg e Costa (1994), a subordinagdo da mulher dentro de uma
determinada sociedade foi a primeira forma de opressao na historia da humanidade. Ja na Grécia
Antiga ha registros de que a mulher ateniense executava apenas trabalhos manuais
desvalorizados pelo homem livre, ocupando uma posicéo semelhante a do escravo; também na
civilizagdo Romana, a mulher ndo era considerada uma pessoa livre, mas uma propriedade do
pater familias (Branca Moreira ALVES; Jacqueline PITANGUY, 2017).

Diante de uma opresséo revista e reformulada constantemente ao longo da historia e s6
muito recentemente compreendida como resultado de construcdes sociais e ndo bioldgicas, o
feminismo passou a se articular como doutrina e movimento social (Leila de Andrade Linhares
BARSTED; Branca Moreira ALVEZ, 1987), cujo cerne de reinvindicacdo — tedrica e pratica —
estd na constatagdo da suposta inferioridade da mulher em relagdo ao homem, em maior ou
menor medida, em todas as culturas (Lorena Fries MONLEON; Nicole Lacrampette
POLANCO, 2013) e na consequente luta contra a violéncia de género e as violéncias
individuais (Amelia VALCARCEL, 2001).

Assim, Monleon e Polanco (2013, p. 33, traducdo nossa) definem os feminismos como
“um conjunto de teorias criticas que explicam a subordinacéo, exploracéo e/ou marginalizacdo
das mulheres na sociedade e promovem sua plena emancipagio™ . Nesse sentido, seguindo o
mesmo pensamento das autoras supracitadas e também de Sonia Alvarez et al. (2003) e Jhader
Cerqueira do Carmo (2018), consideramos, assim, impossivel falar de feminismo no singular,
diante de toda a diversidade de feminismos dispersos no tempo e espaco — muitas vezes no
mesmo tempo e espacgo — e por isso, tratamos aqui como plural — feminismos — 0 que tanto se

tenta simplicar e resumir como um movimento singular.

! Do original, em espanhol: “[...] un conjunto de teorias criticas que explican la subordinacion, dominacion,
explotacién y/o marginalizacion de las mujeres en la sociedad y promueven su plena emancipacion”.
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Desse modo, para compreender os cendrios ja enfrentados, no passado e na atualidade,
pelas mulheres dos movimentos feministas do Brasil e do Mundo, fazemos aqui um breve

apanhado da “historia oficial”? dos Feminismos.

1.1 Uma breve historia dos movimentos feministas

Segundo Céli Regina Jardim Pinto (2010), na historia do Ocidente, sempre houve relatos
de mulheres que se rebelaram contra sua condicdo, j& no periodo da Inquisicdo da Igreja
Catdlica as mulheres que lutavam pela liberdade, muitas vezes, pagaram com suas proprias
vidas por desafiar os principios pregados como dogmas insofismaveis.

Dentro do que chamamos aqui de “historia oficial”, ¢ possivel dizer que os feminismos
tiveram origem, como movimento organizado, no Illuminismo, como uma resposta das mulheres
por serem excluidas dos principios de “liberté, egalité, fraternité” da Revolu¢do Francesa
(SARDENBERG; COSTA, 1994; VALCARCEL, 2001; MONLEON; POLANCO, 2013). Essa
reacdo se justificava pelo fato de que os preceitos apregoados pelas revolucdes burguesas
daquele periodo eram limitados em relacdo a sua esséncia de igualdade: “apesar de clamada
para todos, na pratica vai se instaurar s entre as classes dominantes e — como bem estabelece,
jano titulo, a ‘Declaragdo dos Direitos do Homem’ — somente entre homens” (SARDENBERG;
COSTA, 1994, p. 86).

Também no contexto da Revolucdo Francesa, emergiram autores da filosofia, sociologia
e politica, dentre 0s quais destacamos 0 pensamento de Jean-Jacques Rousseau (1712-1778),
uma das maiores influéncias filoséficas da teoria politica moderna e da democracia. Sobre esse
ponto, Rosa Cobo Bedia (1995) afirma que, apesar de fundamental para a modernidade, o
pensamento de Rousseau foi um dos mais controvertidos que se produziu no século XVIII.

Na mesma linha, Valcarcel (2001) aponta que a democracia no pensamento
rousseauniano € excludente. Baseado na constru¢do de um modelo politico sustentado no
resgate do estado natural (COBO BEDIA, 1995), Rousseau defende uma republica em que cada
homem ¢ chefe de familia e cidaddo, e na qual a igualdade entre os homens ¢ justificada pela
sua preponderancia sobre as mulheres (VALCARCEL, 2001). Assim, “todas as mulheres,
independentemente de sua situagdo ou dons particulares, séo privadas de uma esfera propria de
cidadania e liberdade” (VALCARCEL, 2001, p. 8, traduc&o nossa)®.

2 Alvarez (2014, p. 21) considera como histéria oficial do Feminismo aquela “consagrada nas narrativas das
veteranas ou ‘historicas’ e suas observadoras”.

Do original, em espanhol: “Todas las mujeres, con independencia de su situacion social o sus dotes particulares,
son privadas de una esfera propia de ciudadania y libertad”.
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Também inspirador da tradicdo liberal da educacdo, Rousseau (1992) orienta, em seu
livro Emilio ou Da Educacgéo, publicado originalmente em 1762, como se deve educar as
criancas, ou melhor, como se deve educar os homens, representados pelo personagem Emilio,
para serem individuos autdnomos, morais e racionais e para ocuparem seu lugar de ordem moral
e fisica; e, por comparacéo, direciona como se deve educar as mulheres, representadas pela
personagem Sofia, instruida para obedecer e para garantir que os homens alcancem seus
objetivos na vida pablica.

Valcarcel (2001, p. 8, traducdo nossa) destaca que, para Rousseau,

[...] as mulheres sdo um segundo sexo e sua educacao deve garantir que elas cumpram
seu proposito: agradar, ajudar, criar filhos. Para elas, ndo séo feitos nem os livros nem
os pulpitos. Sua liberdade é odiosa e diminui a qualidade moral do conjunto social®.

De acordo com Monle6n e Polanco (2013), Rousseau propde que sé deveria ser
ensinado as mulheres o que fosse justificado pelo seu estado natural, ou seja, tudo o que fosse
relativo as obrigacdes de seu sexo — a maternidade, o cuidado e a costura — reproduzindo a
subordinacdo no ideal esclarecido, e justificando a exclusdo das mulheres aos direitos civis e
politicos.

Anterioremente, Olympe de Gouges publicara, em 1791, a “Declaragdo dos Direitos da
Mulher e da Cidada” — baseada na “Declaragao dos Direitos do Homem e do Cidadao”,
publicada na Franca em 1789 —, na qual a autora traz como direitos naturais e imprescindiveis,
tanto dos homens quanto das mulheres, a liberdade, a propriedade, a seguranca e a resisténcia
a opressao.

Um ano depois, Mary Wollstonecraft publica a obra considerada fundante do
feminismo, a “Reinvindicagdo dos Direitos das Mulheres”, na qual denuncia a subordinagio
das mulheres (SARDENBERG; COSTA, 1994), defende uma Unica educacdo para homens e
mulheres (MONLEON; POLANCO, 2013) e critica a excluséo total das mulheres do campo de
bens e direitos desenhado pela teoria politica de Rousseau (VALCARCEL, 2001).

Com isso, “o feminismo aparecia como um filho nio desejado da Ilustragio™

(VALCARCEL, 2001, p. 12, traduc&o nossa), como uma primeira correcio forte e significativa

4 Do original, em espanhol: “Las mujeres son un sexo segundo y su educacion debe garantizar que cumplan su
cometido: agradar, ayudar, criar hijos. Para ellas no estan hechos ni los libros ni las tribunas. Su libertad es odiosa
y rebaja la calidad moral del conjunto social”

% Do original, em espanhol: “El feminismo aparecia como un hijo no deseado de la Ilustracion”.
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a democracia excludente de Rousseau, nomeando como privilégio a ancestral hierarquia entre
0s sexo0s, amparada nas ideias de razdo, autonomia e liberdade dos individuos.

Nesse sentido, Valcarcel (2001) afirma que a filosofia politica liberal rousseauniana
sedimentou a separacao da familia e do Estado entre as esferas publica e privada, concebendo
0 cidaddo como um pater familias. Nesse contexto, Carmo (2018) aponta que, embora 0
movimento feminista tivesse avangado temporalmente, continuava ainda enfrentando os

mesmos dilemas historicos da Idade Média, do Renascimento e do Século das Luzes.

Por exemplo, a ideia em torno dos sexos masculino e feminino dispostos como
diferentes e complementarios entre si persistiu. O patriarcado se sofisticou cada vez
mais, parecia intocavel; e enfim, as mulheres ainda figuravam como maioria das
mazelas humanas presentes no mundo, o contexto delas era de marginalizacéo,
desassisténcia e morte (CARMO, 2018, p. 43).

Apesar das contribuicdes de Wollstonecraft e De Gouges, historicamente permaneceu a
perspectiva misdgina do lluminismo, que reafirmava a hierarquia sexual na qual a familia e o
Estado delimitam duas esferas de atuacdo: o privado-doméstico e o publico-politico
(MONLEON; POLANCO, 2013). Nesse momento, o novo modelo de democracia se edificava
dentro da constituicdo de uma nova legislacéo civil e penal napole6nica e se institucionalizava
0 modelo educativo curricular burgués (VALCARCEL, 2001).

Assim, o novo Estado liberal assumiu a responsabilidade pela educacédo e,
consequentemente, pela institucionaliza¢do de um curriculo educativo que excluia as mulheres
(VALCARCEL, 2001). A educacdo, sedimentada em um modelo curricular dividido em
Educacdo Priméria, Média e Superior, era o instrumento principal para o exercicio de uma
profisséo e para a ascensdo social, para o qual as mulheres ainda permaneciam preteridas.

Mais do que isso, a educacdo era um dos instrumentos da participacdo da vida publica

e da cidadania, privilégios negados as mulheres.

Sem capacidade de cidadania e fora do sistema normal educativo, as mulheres ficaram
fora do &mbito completo dos direitos e bens liberais. Assim, obté-los, conseguir o voto
e a entrada as instituicdes de alta educagdo, se converteram nos objetivos principais
do sufragismo® (VALCARCEL, 2001, p. 14, traducdo nossa).

® Do original, em espanhol: “Sin capacidad de ciudadania y fuera del sistema normal educativo, quedaron las
mujeres fuera del &mbito completo de los derechos y bienes liberales. Por ello el obtenerlos, el conseguir el voto
y la entrada ne las instituciones de alta educacion, se convirtieron en los objetivos del sufragismo”
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Com o inicio do século XIX, surge a Segunda Onda do Feminismo, conhecida também
como Movimento Sufragista, movimento articulado primeiramente na Inglaterra e que, diante
das demandas e necessidades herdadas do momento anterior, passou a lutar no campo tedrico
contra a ideologia da natureza diferente e complementar dos sexos €, no campo politico, contra
a separacdo da familia e do Estado entre as esferas publica e privada (PINTO, 2010;
MONLEON; POLANCO, 2013).

Nesse momento, as justificativas religiosas para a inferioridade feminina ja tinham
perdido sua validade (VALCARCEL, 2001; MONLEON; POLANCO, 2013) diante do avanco
cientifico e filosofico — ainda que misogino — do lluminismo. As novas justificativas para a
resisténcia da ordem e da submissdo feminina ficaram, ent&o, a cargo da filosofia elaborada
principalmente por Hegel, Schopenhauer, Kierkegaard e Nietsche.

Sobre esse ponto, Valcarcel (2001, p. 15) conclui:

A velha mée Eva ndo parecia convincente para quase ninguém no mundo do progresso
técnico, do telégrafo, do trem ferroviério, da anestesia e do livre cdmbio. Havia
cumprido sua fungdo e eram necessarias explicacGes de maior forca: a filosofia o fez.

Dentre os filésofos mencionados, Valcéarcel (2001) destaca Hegel, responsavel por
explicar o porqué dos sexos em sua “Fenomenologia do Espirito”, publicado em 1807. Assim,
Hegel os conceitua como realidades do mundo natural, ao qual a espécie humana esta
subordinada. Segundo Hegel, “cada um tem um destino diferente. O destino das mulheres é a
familia, o destino dos homens ¢ o estado”’ (VALCARCEL, 2001, p. 15, traduc&o nossa).

Entretanto, a autora também aponta que Schopenhauer foi o filésofo cuja misoginia
evidente marcou o século XIX, adicionando a teoria politica de Rousseau e a filosofia
fenomenoldgica de Hegel, a explicacdo de que o sexo masculino representaria o espirito,
enquanto o sexo feminino representaria a natureza, cuja caracteristica fundamental é a
continuidade, a reproducéo.

A misoginia romantica de Schopenhauer é explicada detalhadamente por Valcéarcel
(2001, p. 16):

A natureza é ela propria feminina e procura se perpetuar porque esse € 0 Unico fim
que tem, ja que nela ndo ha nem pode haver mais teleologia. A natureza é inconsciente
e inconsciente de si mesma. Essa inconsciéncia, falta de inteligéncia, miopia, incapaz
de formar representac@es ou conceitos, incapaz de prever o futuro, incapaz de refletir

" Do original, em espanhol: “Cada uno tiene un destino distinto. El destino de las mujeres es la familia, el destino
de los varones es el estado”
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sobre o passado, enfim, uma existéncia pura sem autoconsciéncia [...] As perfeices
deste ser sdo falsas e utilitaristas: beleza ou graca ou vislumbres de inteligéncia sé tém
por finalidade a reproducdo e a prova disso é que esse ser as perde no momento em
que reproduz. Enquanto os homens tém maturidade, as mulheres florescem e
envelhecem® (VALCARCEL, 2001, p. 16, traduc&o nossa).

Contra essa nova ordem, se organizou em 1848, um grupo composto por 70 mulheres e
30 homens de diversos movimentos e associagdes politicas (MONLEON; POLANCO, 2013),
mas que tinham em comum a sua participacdo no circulo abolicionista (VALCARCEL, 2001)
e publicaram nos Estados Unidos da América a “Declaragdo dos Sentimentos” em 1848, mais
conhecida como a “Declaragdo de Seneca Falls”.

A Declaracéo, baseada no modelo da Declaracdo da Independéncia dos Estados Unidos
da América, era composta por doze decisdes e incluia em seus dois capitulos as exigéncias para
que as mulheres alcangcassem a cidadania civil e os principios para modificar os costumes e a
moral (VALCARCEL, 2001).

De acordo com Monleodn e Polanco (2013), duas mulheres que lideraram o processo que
culminou na publicacdo da “Declaracdo de Seneca Falls” foram Elizabeth Cady Stanton e
Lucretia Coffin Mott, promotoras também do movimento sufragista.

O movimento sufragista nascia, entdo, em paises de capitalismo avancado, como 0s
Estados Unidos e a Inglaterra (SARDENBERG; COSTA, 1994). Nesse periodo, por um lado,
as mulheres proletarias haviam sido incorporadas massivamente no trabalho industrial, ja que
constituiam mao de obra mais barata e mais submissa que a dos homens; e por outro, as
mulheres burguesas continuavam cada vez mais reclusas dentro de seus lares como simbolo de
status social e sucesso profissional de seus maridos (MONLEON; POLANCO, 2013). Assim,
0 movimento sufragista surge para articular-se internacionalmente na luta por dois objetivos
principais: o direito ao voto e os direitos educacionais, conseguindo ambos dentro de um
periodo de 80 anos (VALCARCEL, 2001).

Segundo Pinto (2010), o direito ao voto foi conquistado no Reino Unido em 1918, a
partir dos esfor¢os das sufragetes, que “promoveram grandes manifestagdes em Londres, foram

presas varias vezes, fizeram greves de fome” (PINTO, 2010, p. 15). Quanto aos direitos

8 Do original, em espanhol: “La naturaleza es ella misma hembra y persigue perpetuarse porque ese es el fin Gnico
que tiene, dado que en ella ni hay ni puede haber una ulterior teleolgia. La naturaleza es en si misma inconsciente
e inconsciente de si misma. Esa inconsciencia, ininteligente, corto de miras, incapaz de formar representaciones o
conceptos, incapaz de prever el futuro, incapaz de reflexionar sobre el pasado, en fin, un puro existir sin conciencia
de si mismo [...] Las perfecciones de este ser son falsas y utilitarias: belleza o gracia o atishos de inteligencia sélo
tienen por fin la reproduccidn y la prueba es que ese ser las pierde en el momento en que se reproduce. Mientras
que los varones tienen madurez, las mujeres florecen y se agostan.”
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educacionais, mesmo as mulheres ja tendo assegurada a entrada na educagao primaria — com o
objetivo de serem educadas para cumprirem o papel social para o qual a natureza as destinou —
e também o0 acesso a profissdes medias, apenas um pequeno grupo tinha acesso as universidades
em 1880 na Europa e ainda por meio de medidas de excecdo (VALCARCEL, 2001). Assim,
“as mulheres desse periodo comegam a dar-se conta de que é necessario avancar para ser parte
da cidadania e isso se alcanga por meio da educacdo”® (MON LEON: POLANCO, 2013, p. 40,
traducdo nossa).

Como consequéncia dos esforcos do Movimento Sufragista, as democracias que
surgiram apos a Segunda Guerra Mundial adotaram o sufragio universal e garantiram os direitos
educacionais a toda populagio (VALCARCEL, 2001). Embora 0 movimento feminista tenha
perdido forcas na década de 1930 (PINTO, 2010), em resposta as conquistas das sufragistas e
ao alcance internacional que o movimento havia atingido, deu-se inicio a uma articulacao do
Estado com os meios de comunicagdo em massa, em um movimento que pretendia realizar uma
manobra, desta vez consciente, para devolver aos homens os postos de trabalho que haviam
sido ocupados pelas mulheres no periodo bélico, e trazé-las de volta as “suas” tarefas
domésticas no lar, articulacdo que foi duramente criticada e nomeada por Betty Friedan em seu
livro de 1963, “A Mistica Feminina” (VALCARCEL, 2001).

Para atingir esse fim perverso, as revistas femininas, o cinema e todas as formas de
publicidade veiculavam o modelo da nova mulher, que constrastava com a “vovo caduca” que

pouco conhecia sobre as regras de higiene e assuntos domésticos (VALCARCEL, 2001).

“Agora”, as “mulheres modernas”, que eram cidadds e tinham formacdo, eram livres
e competentes. Livres para escolher permanecer em seus lares e ndo sair para competir
em um mercado de trabalho sombrio. Competentes para levar adiante a unidade
doméstica mediante um planejamento quase empresarial’® (VALCARCEL, 2001, p.
22, traducdo nossa).

De acordo com Valcarcel (2001), no p6s-guerra, as mulheres foram ocupadas quase que
constantemente com os dois propositos capitalistas que surgiam com demandas urgentes nesse

momento: 0 consumo e 0 aumento da taxa de natalidade. Entretanto, esse modelo de “mulher

® Do original, em espanhol: “Las mujeres de este periodo comienzan a darse cuenta de que se requiere avanzar
para ser parte de la ciudadania y que ello se logra a través de la educacion”.

Do original, em espanhol: ““Ahora’ las ‘mujeres modernas’, que eran ciudadanas y tenian formacion, eran libres
y competentes. Libres de elegir permanecer en su hogar y no salir a competir en un mercado laboral adusto.
Competentes para llevar adelante la unidad doméstica mediante una planificacion cuasi empresarial”.
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perfeita” afetou em demasia as relacBes familiares e a salde emocional dessas mulheres,
principalmente das que j& haviam acessado um grau mais alto de educacédo, que apresentavam

repetidamente quadros de soliddo e depressao.

O feminismo aparece como um movimento libertario, que ndo quer s6 espaco para a
mulher — no trabalho, na vida publica, na educacdo -, mas que luta, sim por uma nova
forma de relacionamento entre homens e mulheres, em que esta Gltima tenha liberdade
e autonomia para decidir sobre sua vida e seu corpo (PINTO, 2010, p. 16).

No meio dos anos 1960 e 1970, com bases na esquerda contracultural, surgia uma nova
organizagdo do movimento feminista. A Terceira Onda do Feminismo estava comprometida
com o fim da mistica feminina e com a luta por uma série de mudancas de valores e formas de
vida que continuavam ainda sustentados no patriarcado** (VALCARCEL, 2001, traducio
nossa), surgem os feminismos radicais, que propunham a busca pela raiz da dominagédo
(MONLEON; POLANCO, 2013).

A primeira articulacdo do movimento foi a constatacdo de que apesar dos direitos
educacionais, trabalhistas e os direitos politicos conquistados até 0 momento — esse ultimo, leia-
se o direito ao voto — as mulheres ainda ndo tinham alcancado uma posic¢ao paritaria em relacao
aos hormens (VALCARCEL, 2001; MONLEON; POLANCO, 2013). “A obtengio do voto
para as mulheres ndo havia significado uma mudanca nas legislacdes, as desigualgades legais
se mantinham vigentes e era necessario identifica-las para entdo erradica-las” (MONLEON;
POLANCO, 2013, p. 46).

Surgiram, entdo, como necesidades prementes uma mudanca social e juridica com fins
de tornar os mecanismos legislativos igualitarios e equitativos, 0 que comecou a ocorrer no
campo legislativo com o inicio da juridicdo de &mbitos considerados privados — como o estupro
dentro do casamento — e com mudangas no ambito da moral, costumes e modelos com a
vivéncia de novas liberdades sexuais, inclusive com o uso “semilegal” da pilula contraceptiva
(VALCARCEL, 2001).

Nesse momento tiveram grande importincia as publicagdes de “A Politica Sexual” de
Kate Millet e “A Dialética do Sexo” de Sulamith Firestone, sendo que ganha importancia —
finalmente — “O Segundo Sexo” de Simone de Beauvoir, publicado em 1949 e ofuscado pela
forca da mistica da feminilidade.

11 De acordo com Valcércel (2001), patriarcado € a terminologia usada para explicar a ordem sociomoral e politica
gue mantém e perpetua a hierarquia masculina.
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Dessa forma, o feminismo articulou-se principalmente focado no tema poder. Segundo
Valcércel (2001), os grandes motes desse momento do feminismo foram “a aboligdo do
patriarcado” e “0 pessoal € politico”. “O primeiro designava o objetivo global e o segundo uma
nova forma de entender a politica que tinha suas chaves ndo na politica gerencial, mas no
registro contratual”*? (VALCARCEL, 2001, p. 25, tradug&o nossa).

A obra de Kate Millet foi a principal fonte de articulacdo a respeito da premissa de que
“o0 pessoal ¢ politico”. De acordo com Monledn e Polanco (2013), em “A Politica Sexual”, de
1970, Millet afirma que o sistema de relacbes sexuais, ao longo de toda historia, tem se
construido com base na relagdo de dominacdo e subordinacdo imposta pelo patriarcado,
colocando em evidéncia o conceito de papel sexual, modelos estereotipados baseados nas
necessidades e valores do grupo dominante e ditados como cddigo de conduta para cada sexo.

Ja nos anos 1980, se por um lado, o feminismo comegou a adentrar a politica formal a
partir da criacdo de 6rgdos especificos para tratar a condi¢do da mulher, possibilitando reformas
legais; por outro, tinha que lutar para ndo perder sua identidade e transformar-se em uma teoria
desenhada por e para as elites (VALCARCEL, 2001).

A partir da década de 1990, comecou a ganhar destaque a diversidade de mulheres cujas
realidades eram variadas, porém afins, em relacdo a determinados agrupamentos de raca, classe,
etnia, religido e nacionalidade (MONLEON; POLANCO, 2013), o que deu origem ao momento
controvertidamente chamado de Pés-Feminismo por algumas ou Feminismos Plurais para
outras.

Segundo Ana Gabriela Macedo e Ana Luisa Amaral (2005), o Po6s-Feminismo é
compreendido basicamente sob trés perspectivas: a das autoras francesas do fim da década de
1960, Julia Kristeva e Héléne Cixous, que defendem a diferenca da subjetividade masculina e
feminina como conceito multiplo e instavel dentro da teoria psicanalitica; a do movimento de
autoras como Camille Paglia e Christina Hoff Sommers, consideradas, na realidade, como
contra-feministas ou anti-feministas por defenderem uma visdo conservadora contra as praticas
discursivas feministas anteriores, isto é, a oposicdo ao patriarcado e a opressao masculina a
mulher (CARMO, 2018); e a de um movimento mais recente, empenhado em reafirmar as
batalhas ja vencidas pelas mulheres, focado na representagéo e nas medias, na producéo e leitura

de textos culturais e empenhado nas lutas em varias frentes.

12 Do original, em espanhol: “El primero designaba el objetivo global y el segundo una nueva forma de entender
la politica que tenia sus claves no en la politica gerencial, sino en el registro contractual”.
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O conceito de P6s-feminismo, bem como a terminologia em si, ainda é pouco discutido,
sendo que ndo hé consenso téorico sobre o assunto. Em resumo, na visao de Macedo e Amaral
(2005, p. 154):

O conceito de pos-feminismo podera assim traduzir a existéncia hoje de uma
multiplicidade de feminismos, ou de um feminismo “plural”, que reconhece o fator da
diferenca como uma recusa da hegemonia de um tipo de feminismo sobre outro, sem
contudo pretender fazer tabula rasa das batalhas ganhas, nem reificar ou “fetichizar”
0 proprio conceito de diferenca.

Posteriormente, Macedo (2006) repostulou que o pés-feminismo ndo fosse visto
isoladamente como um lexema traduzido da uma realidade linguistica e social. A autora afirma
gue é necessario entender a existéncia de um pos-feminismo global dentro da perspectiva das
diferentes localizagdes espago-temporais em que se encontra. Nesse sentido, estariamos
vivendo um momento de “feminismos plurais” diante da diversidade de movimentos e teorias
que surgiram a partir da década de 1980 e 1990, entre elas: a politica da localizacédo, de Adrienne
Rich; as novas cartografias do feminino e as politicas identitarias, de Virginia Woolf, Simone
de Beauvoir, Susan Bordo, Judith Butler, Susan Stanford Friedman e Donna Haraway; a
outridade do paradigma da mulher, de Griselda Pollock; a alteridade positivamente outra, de
Rosi Braidotti; e muitos outros feminismos.

Macedo (2006, p. 815-816) conclui que:

[...] o feminismo tem vindo a se constituir como uma ‘“nova fronteira” dentro do
mainstream, instituindo-se como uma “consciéncia nomadica” resistente aos
discursos e formagdes hegemodnicas, fundamentada rizomaticamente na
transdisciplinaridade, na desterritorializacdo e no hibridismo.

Valcéarcel (2001), poucos anos antes, ja defendia que o feminismo, ou os feminismos,
como pan-movimento e universalismo politico-moral, devia entrar no debate do
multiculturalismo®® e fazer-se cada vez mais presente nos 6rgéos internacionais, apoiando-se
na possibilidade de uma répida acéo internacional.

Essa autora enxerga esse momento tanto sob a perspectiva da existéncia de uma onda

conservadora reativa —a mesma citada por Macedo e Amaral (2005) — quanto sob a perspectiva

3 “Multiculturalismo, que abraga fundamentalmente o conceito de diferenga e o direito de exigir respeito por essa
diferenga” (VALCARCEL, 2001, p. 30).
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do surgimento de um movimento que tenta voltar a colocar as coisas em seus devidos lugares.
Com o sistema de cotas e as agBes afirmativas'®, os feminismos que surgiram com o fim da
década de 1980 e inicio de 1990 tentavam colocar um fim na dindmica das excecdes e
comecavam a pensar na promocao de medidas que assegurassem a presenca e a visibilidade
feminina em todas as &reas. Nesse momento, tornou-se imperante a necessidade de estudar a
dindmica organizacional, levantar os nés e pontos de poder realmente existentes, formas
econbmicas e relacionais, autoapresentacbes e capacidade de expressar autoridade
(VALCARCEL, 2001).

Desse modo, diante da necessidade dessa analise pormenorizada de realidades téo
distintas quanto imaginaveis, ndo se pode negar a especificidade do feminismo em localidades
distantes das articulacGes hegemonicas do Norte e do Ocidente. Assim, destacamos aqui uma
breve contextualizacdo histérica do movimento feminista no Brasil e suas especificidades
politicas e culturais.

De acordo com Sardenberg e Costa (1994), o principio do pensamento feminista surge
no Brasil ainda no século XIX, com as publicacBes de “Conselho a Minha Filha”, em 1842,
“Opusculo Humanitario”, em 1835, ¢ “A Mulher”, em 1856, de Nisia Floresta Brasileira
Augusta, juntamente com a traducdo da “Reinvindicac¢do dos Direitos das Mulheres” de Mary
Wollstonecraft, em 1832.

Nesse momento, as realidades precéarias e opressivas enfrentadas pelas mulheres
brasileiras se mostravam um tanto distintas das vivenciadas pelas feministas dos paises do Norte

hegeménico.

Enquanto na Europa e, mais tarde, nos Estados Unidos, procedia-se & revolucdo em
todas as esferas da vida social, inclusive nas relagBes pessoais e na familia,
deslanchada pelo “novo” modo de produgdo que ali se estabelecia, no Brasil, como
nos demais paises da América Latina, ainda se vivia sob um regime colonial,
escravocrata, patriarcal (SARDENBERG; COSTA, 1994).

Assim, como postula Heleieth Saffioti (1976), as primeiras manifestacdes feministas
gue conquistaram espaco no cendrio brasileiro, tiveram inicio pouco antes da | Guerra Mundial,

como consequéncia da visita da Dra. Bertha Lutz a Londres e seu retorno ao Brasil em 1918,

14 Dentro do contexto do feminismo, as cotas sdo instrumentos “para assegurar a chegada aos lugares selecionados
de aqueles coletivos que séo sistematicamente preteridos, ou seja, imp&e uma cota ao comprimento da meritocracia
quando a cooptacdo pura e simples ndo a garante. As a¢Oes afirmativas, por sua vez, buscam a imparcialidade no
ponto de partida em vez do ponto da chegada, individuos afins podem ndo ser tratados de modo parecido para que
a eles sejam assegurados uma pequena margem a favor no inicio da competi¢io” (VALCARCEL, 2001, p. 28).
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quando transformou-se na primeira pregadora da emancipagdo da mulher e fundadora da
primeira sociedade feminista brasileira em 1919, a Liga para a Emancipacgdo Intelectual da
Mulher, transformada em Federacdo Brasileira para o Progresso Feminino (FBPF) em 1922
(SARDENBERG; COSTA, 1994), organizacdo que levou um abaixo-assinado ao Senado, em
1927, pedindo a aprovacdo de um projeto de lei que dava o direito de voto as mulheres,
conquista s6 obtida em 1932 (PINTO, 2010). Nessa etapa do movimento feminista, os topicos
mais importantes reivindicados eram a questdo do trabalho da mulher — condicdes trabalhistas
e de protecdo a maternidade e a infancia — e o voto feminino, garantido como sufragio realmente
universal somente com a Constituicdo de 1934 (SAFFIOTI, 1976).

Segundo Sardenberg e Costa (1994), paralelamente a essa movimentacdo de carater
burgués, houve também a articulacdo de organizac6es de esquerda — e do Partido Comunista
Brasileiro, em especifico — na mobilizacdo das camadas populares. Teles (1999) destaca que a
partir desse periodo, a luta da mulher fundiu-se praticamente com a de todo o povo brasileiro,
na resisténcia a ditadura resultante do golpe de 1937 e na defesa da democracia. No contexto
ditatorial, a Unido Feminina, fundada em 1934 como parte integrante da Alianca Nacional
Libertadora (ANL), foi desarticulada e colocada na clandestinidade tendo suas dirigentes, como
Olga Benario Prestes, perseguidas, presas e/ou assassinadas.

O periodo pdés 1l Guerra Mundial foi marcado tanto pela organizacdo das mulheres do
proletariado e dos estratos sociais médios, em comités distribuidos em todo o territério nacional
(SAFFIOTI, 1976), quanto pelo surgimento do Comité de Mulheres pela Democracia em 1945,
no Rio de Janeiro, com o objetivo de consolidar a democracia e a conquista da igualdade de
direitos nos campos profissionais, administrativos, culturais e politicos (TELES, 1999).

De acordo com Saffioti (1976), esse periodo culminou na suspensdo do funcionamento
de grande nimero de associa¢Bes femininas ja no inicio do governo de Juscelino Kubitschek,
mas também na fundacédo da Liga Feminina do Estado da Guanabara em 1960 e em sua intensa
campanha contra a carestia de vida.

Pinto (2010) afirma que na década de 1960, enquanto na Europa e nos Estados Unidos,
0 cendrio politico e econdmico era muito propicio a movimentos libertarios. No Brasil,
viviamos uma repressao total da luta politica legal, decorrentes do golpe de 1964 e da
instauracdo da ditadura militar, o que obrigou os grupos de esquerda, entre eles, as feministas,

a irem para a clandestinidade e partirem para a guerrilha ou a serem exiladas.

Enquanto as mulheres no Brasil organizavam as primeiras manifestac@es, as exiladas,
principalmente em Paris, entravam em contato com o feminismo europeu e
comegavam a reunir-se, apesar da grande oposicdo dos homens exilados, seus
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companheiros na maioria, que viam o feminismo como um desvio na luta pelo fim da
ditadura e pelo socialismo (PINTO, 2010, p. 17)

A partir da década de 1970, de acordo com Mariza Corréa (2001), o movimento
feminista no Brasil contemporaneo ganhou maior expressao. De maneira mais ampla, Alvarez
(2014) destaca trés momentos dos feminismos contemporaneos na America do Sul, nos quais
também se enquadram os movimentos feministas brasileiros.

O primeiro momento tem inicio na década de 1970 e é marcado pelo centramento e
configuracdo do feminismo no singular. Esse foi um momento de resisténcia, militdncia, muitas
vezes de luta armada, focado principalmente na oposic¢éo a ditadura (ALVAREZ, 2014).

Foi um periodo de organizacdo de coletivos autdnomos, organizados com base no
trabalho voluntario, de manifestaces pelo fim da subordinacdo da mulher, pela anistia, pelos
direitos humanos e pelo direito ao aborto (ALVAREZ, 2014). Também foi momento de euforia
feminista nas universidades, algumas delas abertas a discussdao dos movimentos sociais e de
ideias democraticas dentro da sala de aula (CORREA, 2001).

Esse feminismo era caracterizado por um campo discursivo de acdo heterogéneo e
plural, tanto no Brasil quanto na América Latina, com articulacdo vertical (em direcdo ao
Estado) praticamente nula, devido ao periodo histdrico que vivenciavam (ALVAREZ, 2014).
Dessa heterogeneidade e pluralidade comecaram a surgir outros movimentos militantes, como
o feminismo negro, que passaria a se declarar autbnomo do movimento feminista “branco”,
com a justificativa da especificidade da opresséo de género e raca.

O segundo momento, entre as décadas de 1980 e 1990, é marcado pelo descentramento
e pluralizacdo dos feminismos e do fluxo transversal vertical, ou mainstreaming, do género
(ALVAREZ, 2014). A articulacdo vertical dentro da politica e organiza¢cdes governamentais e
ndo governamentais da o tom de institucionalizacdo do movimento. Nesse momento, 0 campo
discursivo do género foi oficialmente aderido pela Organizacdo das Naces Unidas (ONU)
como um campo transversalizado de discussdo de amplitude internacional nas instituicdes
publicas.

No Brasil da década de 1980, com a redemocratizacao politica, temas como violéncia,
sexualidade, direito ao trabalho, igualdade no casamento, direito a terra, direito a saude
materno-infantil, luta contra o racismo e opgOes sexuais comegavam a se popularizar com o

movimento feminista e chegavam, inclusive a bairros pobres e favelas (PINTO, 2010).

Este encontro foi muito importante para os dois lados: 0 movimento feminista
brasileiro, apesar de ter origens na classe média intelectualizada, teve uma interface
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com as classes populares, o que provocou novas percepgdes, discursos e acdes em
ambos os lados (PINTO, 2010, p. 17).

Enquanto os discursos de género ampliaram as vias de entrada para ideias e praticas
feministas situadas as margens do “feminismo oficial”, com as reformas neoliberais da década
de 1990, o terreno discursivo do género passou a fazer parte integral do discurso de muitos
governos latino-americanos, sendo que a articulacdo do movimento feminista com a ONU, com
0 Banco Mundial e com outros 6rgdos de cooperacdo internacionais foi motivo de critica por
feministas que afirmaram que as instituicdes do movimento estavam se convertendo em

instituicOes a servico do Estado e das organizagdes governamentais (ALVAREZ, 2014).

No Brasil, como em muitos outros paises da regido latinoamericana, podemos dizer
que esses setores mais “ONGizados” do feminismo se consolidaram e tornaram-se
dominantes, quando ndo hegemdnicos, dentro do campo feminista — ganhando acesso
privilegiado ao microfone publico e a muitos recursos econdmicos e culturais, e assim
exacerbando desigualdades ja inscritas no campo do feminismo e gerando algumas
novas. As inequidades nas relacdes de poder, sempre presentes em qualquer formacéo
politica, a partir dali ficaram explicitas e mais agudas [...] (ALVAREZ, 2014, p. 31)

O terceiro momento, o atual, ¢ marcado pelo fluxo horizontal, ou sidestreaming, dos
discursos e praticas dos feminismos plurais para diversos setores da sociedade civil
(ALVAREZ, 2014). Assim, como resultado da articulacdo vertical ocorrida no momento
anterior e dos paradoxos existentes dentro de um campo discursivo de acdo que se quer contra
as formas de controle e poder, surgiram inimeros conflitos e desigualdades dentro do
movimento feminista (ALVAREZ, 2014).

No Brasil, 0 movimento abriu margem para o surgimento de grupos auto-organizados,
como a Marcha Mundial das Mulheres, entre tantas outras manifestacdes de rua; de partidos
politicos neovanguardistas a esquerda da ja nomeada esquerda no pais; de agrupamentos de
feministas oriundos de cenas distintas, anarquistas, punk, jovens negras, lésbicas-queer-trans,
interseccionais; e feministas do faca-vocé-mesmo (ALVAREZ, 2014). Com a descentralizacdo
do movimento “com o crescente ‘sidestreaming’ das ideias e praticas feministas, presenciamos,
por um lado, uma multiplicacao de feminismos populares na cidade e no campo” (ALVAREZ,
2014, p. 43, grifos da autora).

Alvarez (2014) destaca que ha ainda outros discursos articuladores do movimento

feminista no atual momento.
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Debates sobre as corporalidades, sexualidades, e identidades de género também tém
sido particularmente marcantes, como, por exemplo, o transfeminismo, o transgénero,
0 pds-género, 0 queer, e outros debates trazidos pelas trabalhadoras do sexo, mulheres
trans, léshicas e bissexuais (ALVAREZ, 2001, p. 44).

Nesse contexto, faz-se necessario lembrar a recente visita da filosofa feminista
estadunidense Judith Butler ao Brasil, em 2017, quando o discurso de 6dio e as agressivas
manifestacdes de repldio a pensadora causaram perplexidade entre a comunidade académica e
os defensores dos direitos humanos do pais.

De acordo com Richard Miskolci e Pedro Pereira (2018), diante do cenério politico
brasileiro atual, marcado pelo recente impeachment da primeira presidenta mulher da nossa
historia, pela crise econdmica, niveis altissimos de desemprego e pela frustracdo coletiva com
0 governo, criou-se um cendrio de retorica antipolitica, de polarizacdo das disputas e de
perseguicdo a inimigos imaginarios da moral e bons costumes, encarnados na imagem de
comunistas, gays, feministas e pessoas trans. “No Brasil de nossos dias, a democracia esta
ameacada pelo poder de uma interpretacdo da realidade que opera por meio da criacdo de
inimigos” (MISKOLCI; PEREIRA, 2018, s/p).

Para além disso, no cendrio atual marcado pelas elei¢cGes presidenciais de outubro de
2018, com a ascensado da extrema direita representada pelo Partido Social Liberal (PSL) e pela
figura do presidente Jair Bolsonaro, declaradamente misogino, homofdébico e racista (Renaud
LAMBERT, 2018), tem-se um novo direcionamento politico no qual “os mais fracos deverao
fazer concessdes” (LAMBERT, 2018, s/p).

Assim, considerando o (des)governo de extrema direita Jair Bolsonaro, empossado em
janeiro de 2019, julgamos que se torna alarmante para 0 movimento feminista como coletivo,
o0 estado atual em que o pais se encontra em relacdo ao fortalecimento de uma direita radical
sustentada por discursos reacionarios, populistas e hipermoralistas que colocam em risco 0s
avangos sociais, politicos e democraticos ja alcancados pelas mulheres e movimentos
feministas em relacdo a luta por seus direitos.

Esse pensamento vai ao encontro do que ja afirmava Valcarcel (2001) ao apontar que
os direitos, oportunidades e liberdades das mulheres s6 aumentam e se consolidam em
democracias em que suas liberdades gerais estejam minimamente asseguradas. “Qualquer

totalitarismo e qualquer fundamentalismo reforca o controle social e, desgragcadamente, isso
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significa sobretudo o controle normativo do coletivo feminino”'® (VALCARCEL, 2001, p. 29,
traducdo nossa).

Dessa forma, diante da proximidade historica dos acontecimentos e da ainda presente
articulacdo de movimentos feministas que ganharam espaco no Brasil nas ultimas décadas,
dentre os quais destacamos aqui a importancia e for¢ca do feminismo interseccional e das
discussdes sobre lugar de fala (Djamila RIBEIRO, 2017), constatamos que ainda € necessario
algum distanciamento temporal para, quem sabe, compreender 0 momento que vivenciamos e
ainda para onde iremos.

Assim, com base no legado deixado pelos movimentos feministas ja existentes e pelos
que resistem na atualidade, abordamos a seguir uma discussdo sobre o fazer ciéncia dentro da

perspectiva do feminismo e o género como categoria de anéalise feminista.

1.2 O género como categoria de analise feminista

Afirmar que esta € uma pesquisa feminista ndo é trabalho facil. O feminismo — ou
feminismos — vai muito além da denominacgao de um movimento, um grupo ideoldgico, de uma
doutrina, do ativismo politico ou de linhas tedricas. Nossa compreensao sobre fazer Ciéncia
dentro da perspectiva feminista nos leva a crer que uma pesquisa feminista ndo é aquela que —
em um roupante simplificador — se propfe apenas a investigar temas instrinsecos as
experiéncias de vida das mulheres e sua opressao pelo patriarcado. Entendemos que a pesquisa
na perspectiva feminista exige um questionamento da propria natureza do fazer cientifico,
consciente de que esse é um constructo historicamente elaborado por homens e para homens.

A Ciéncia e a producdo do conhecimento cientifico tém sido consideradas como
trabalhno masculino ao longo de toda a histéria (Sandra HARDING, 1996; Lourdes
BANDEIRA, 2008). “Tal constata¢do nao significa a exclusdo das mulheres. Porém, explicita
que as resisténcias existentes a presenca delas no campo cientifico sdo ainda inquietantes”
(BANDEIRA, 2008, p. 208).

Nesse sentido, Bandeira (2008) afirma que a centralidade critica da Ciéncia é encontrada
na forma que o mundo social e o natural se organizam, materializando-se simbolicamente nas
relacOes sociais, cognitivas, éticas e politicas entre homens e mulheres. Considerando, entdo, a
materializacdo simbdlica da organizacdo do mundo social e natural, Evelyn Fox Keller (1991)

defende a ideia de que “Ciéncia” é o nome que damos a um conjunto de praticas e

15 Do original, em espanhol: “Cualquiere totalitarismo y cualquier fundamentalismo refuerza el control social y,
desgraciadamente, eso significa sobre todo el control normativo del colectivo femenino”.
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conhecimentos delineados por uma comunidade e, da mesma forma que construimos
socialmente o que é Ciéncia para nds, construimos também socialmente categorias como
“masculino” e “feminino”, muito mais por necessidade e conveniéncia cultural do que por
necessidade bioldgica.

Ora, se a construgdo social do que é masculino e feminino restringiu o dominio da
Ciéncia ao primeiro grupo, caso fosse socialmente aceito o contrario, iSSO representaria
mudancas significativas no que se denomina por Ciéncia e no fazer Ciéncia. Dessa forma,
enxergamos assaz pertinente a indagacdo de Keller (1991, p. 11, traducdo nossa): “Até que
ponto a natureza da Ciéncia est4 ligada a ideia de masculinidade, e o que significaria se a
Ciéncia fosse de uma forma diferente?”%®,

Em meio a efervescéncia politica da década de 1960, no campo do pensamento
cientifico, os estudos sociais deram forcas ao movimento das mulheres, fomentando o
desenvolvimento da teoria feminista, sendo que “tarefa fundamental da teoria feminista tem
sido remediar a auséncia de mulheres na historia do pensamento social e politico™” (KELLER,
1991, p. 14, traducdo nossa).

Assim, a introducdo da perspectiva feminista no campo das Ciéncias Sociais teve por
consequéncia a crise dos paradigmas ja estabelecidos historicamente e a redefinicdo de suas
categorias, conceitos e métodos (COBO BEDIA, 2005), desafiando os eixos epistemolégicos e
conceituais hegemonicos (BANDEIRA, 2008).

Para isso foi necessario propor e asumir conceitos provisorios e perseguir abordagens
tedricas ndo definitivas, escapar da ordem simbodlica dominante e pensar
temporalidades mdaltiplas, uma vez que o conhecimento cientifico implica também em
um sistema de dominagdo (BANDEIRA, 2008, p. 211).

Desse modo, € possivel afirmar que a critica feminista no campo da Ciéncia coloca-se
contra totalidades universais ou balizas fixas, mostrando-se relacional e relativista (Maria Odila
da Silva DIAS, 1992), coerente com o0 contexto movedico e instavel da experiéncia feminina
em sua concretude (BANDEIRA, 2008).

De acordo com Cobo Bedia (2005), como consequéncia, as tematicas suscitadas pela

critica feminista, como a violéncia de género e o abuso sexual, entre tantas outras, foram

16 Do original, em espanhol: “;En qué medida est4 ligada la naturaleza de la ciencia a la idea de masculinidad, y
qué podria significar que la ciencia fuera de otra forma distinta?”

7 Do original, em espanhol: “Tarea fundamental de la teorfa feminista ha sido remediar la ausencia de mujeres en
la historia del pensamiento social y politico”
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finalmente conceitualizadas dentro de uma perspectiva intelectual e politica que levava em
consideracdo dimens@es especificas dessas realidades, o que outras teorias ndo haviam sido
capazes de fazer, colocando em evidéncia as estruturas e mecanismos ideoldgicos de poder que
reproduzem a discriminacao e a exclusdo das mulheres em todos os ambitos da sociedade.
Assim, “a teoria feminista, em seus trés séculos de historia, se configurou como um marco de
interpretacdo da realidade que visibiliza o género como uma estrutura de poder”!® (COBO
BEDIA, 2005, p. 254, traducdo nossa).

Embora os estudos de género tenham surgido na Europa na década de 1970 como
resultado da ressurgéncia do movimento oficial feminista, Cobo Bedia (1995, 2005) aponta que
0 conceito de género, em si, tem raizes histéricas mais profundas. Segundo a autora, a opressao
historica das mulheres foi baseada no argumento do carater natural das diferencas sexuais que
marcariam a inferioridade feminina e a superioridade masculina e, diante dessa justificativa, foi

ainda mais dificil — e continua sendo — descontruir esse pensamento.

As construcdes sociais cuja legitimacao € sua origem natural sdo as mais dificeis de
desmontar com argumentos racionais, pois elas enfrentam o preconceito de formar
parte de uma ordem natural das coisas fixa e imutavel sobre a qual nada pode a
vontade humana®®(COBO BEDIA, 2005, p. 251, tradugdo nossa).

Dessa maneira, 0 conceito de género, como categoria relacional de estudo dentro da
perspectiva do movimento feminista, foi concebido originalmente para questionar a biologia e
a atribuicdo das diferencas sociais entre homens e mulheres como uma consequéncia da
natureza.

Segundo Cobo Bedia (1995), foi no século XVII que surgiram os primeiros
guestionamentos sobre a desigualdade social entre homens e mulheres como uma consequéncia
da desigualdade natural quando Poulain de la Barre apontou que a opressao masculina sobre a
feminina era uma consequéncia da desigualdade social e politica, ndo uma consequéncia da
natureza. O avanco desse pensamento consolidado no Iluminismo, despertou a compreensao
individual e coletiva da desigualdade como um feito historico, ndo natural.

O conceito de género, como se entende hoje, foi definido em 1975 pela antropdloga

feminista Gayle Rubin e usado dentro da expressdo “sistema sexo/género”, para se referir ao:

18 Do original, em espanhol: “La teoria feminista, en sus tres siglos de historia, se ha configurado como un marco
de interpretacion de la realidad que visibiliza el género como una estructura de poder”.

1% Do original, em espanhol: “Las construcciones sociales cuya legitimacion es su origen natural son las mas
dificiles de desmontar con argumentos racionales, pues arrostran el prejuicio de formar parte de un «orden natural
de las cosas» fijo e inmutable sobre el que nada puede la voluntad humana.”
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“conjunto de arranjos pelos quais uma sociedade transforma a sexualidade bioldgica em
produtos da atividade humana, e nos quais essas necessidades sexuais transformadas séo
satisfeitas”?? (RUBIN, 1975, p. 159, tradugio nossa).

Em uma outra perspectiva, autoras feministas brasileiras como Heleieth Saffioti e Suely
Almeida (1995), trazem o género como relagédo social, um fendmeno relacional caracterizado
pela dominacdo-exploracgéo, pautadas no pensamento de Joan Scott (1995, p.86) para quem “(1)
0 género é um elemento constitutivo de relacdes sociais baseadas nas diferencas percebidas
entre 0s sexos e (2) o género € uma forma primaria de dar significado as relagdes de poder”.

Segundo Benedito Medrado e Jorge Lyra (2008, p. 820), é também nesse momento,
“quando as teorias feministas forjam o conceito de ‘género’ nessa dimensao relacional que os
estudos sobre homens e masculinidades como objeto de analises ganham maior énfase”.

Em contrapartida, pela perspectiva do pensamento contemporaneo de Judith Butler,
conhecida por sua abordagem tedrica do feminismo poés-estruturalista e por publicacGes
pioneiras como “Problemas de género: Feminismo e subversdo da identidade” (1990), na
discussdo sobre género é colocada em pauta ndo so a instabilidade da categoria género como
também das categorias mulher e sexo.

De acordo com Butler (2003), embora o0 sexo seja — aparentemente — inquestionavel em
termos bioldgicos e o0 género culturalmente construido, ainda assim, se estabelece uma relagdo
binaria de géneros, no qual o género reflete o sexo ou é por ele restrito. Dessa forma, a autora
levanta o seguinte questionamento: faz sentido tratar por duas categorias aquilo que, de um
modo ou de outro, ja seria delimitado pela categoria inicial, o sexo? E afinal, se definimos o

que é género, 0 que seria, entdo, a categoria sexo?

E ele natural, anatdmico, cromossémico ou hormonal, e como deve a critica feminista
avaliar os discursos cientificos que alegam estabelecer tais “fatos” para n6s? Teria 0
sexo uma historia? Possuiria cada sexo uma historia ou histdrias diferentes? Haveria
uma histéria de como se estabeleceu a dualidade do sexo, uma genealogia capaz de
expor as opg¢des binarias como uma construgdo varidvel? Seriam os fatos
ostensivamente naturais do sexo produzidos discursivamente por varios discursos
cientificos a servico de outros interesses politicos e sociais? Se o carater imutavel do
sexo ¢ contestavel, talvez o proprio construto chamado “sexo” seja tdo culturalmente
construido quanto o género; a rigor, talvez o sexo sempre tenha sido o género, de tal
forma que a distincdo entre sexo e género revela-se absolutamente nenhuma
(BUTLER, 2003, p. 25).

20 Do original, em inglés: “The set of arrangements by which a society transforms biological sexuality into products
of human activity, and in which these transformed sexual needs are satisfied.”
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Dessa forma, Butler (2003) postula que o0 género ndo deve ser compreendido como mera
construgcdo cultural em um sexo previamente dado pela natureza, devendo levar em
consideragdo o aparato “pré-discursivo”, anterior a cultura, mediante o qual os proprios sexos
sdo estabelecidos. A autora pde em questdo a performatividade como um atributo do género ao
afirmar que este ¢ “a estilizacao repetida do corpo, um conjunto de atos repetidos no interior de
uma estrutura reguladora altamente rigida, a qual se cristaliza no tempo para produzir a
aparéncia de uma substancia, de uma classe natural de ser” (BUTLER, 2003, p. 59).

Susan Bordo (1990), entretanto, contrapde o pensamento de Butler e aponta que em uma
cultura construida pela dualidade sexual ndo se pode ser simplesmente “humano”, sendo
impossivel fugir da codificacdo de nossas a¢cdes como “masculinas” e “femininas”, codificagio
que estabelece as relacdes de poder entre 0s sexos.

No cenario espanhol contemporaneo, Cobo Bedia (2005, p. 250, traducdo nossa) define
0 conceito de género como a “normatividade feminina edificada sobre o sexo como um fato
anatdmico”?, a qual se encaixa em um sistema social que distribui recursos para homens e
mulheres com base em um principio de hierarquia, sistema ao qual a teoria feminista se refere
como patriarcado.

Nesse sentido, para Cobo Bedia (2005), ser mulher ndo implicaria apenas em possuir o
sexo feminino, mas social e politicamente ter uma série de prescrigdes normativas.
“Historicamente, essa normatividade culminou nos papéis de esposa ¢ mae na esfera privada-
doméstica, cuja caracteristica mais visivel tem sido a natureza ndo remunerada de todo esse
trabalho de reprodugao biologica e material” (COBO BEDIA, 2005, p. 253, tradugdo nossa).

Diante das variadas postulacdes e compreensdes do conceito de género dentro da
perspectiva feminista, e diante do consenso da indissociabilidade entre o género e suas
interseccdes politicas e culturais, € importante destacar que os mecanismos de reproducao de
desigualdade e opressdo ndo sao estaticos nem imutaveis (COBO BEDIA, 2005). Além disso,
considerando que o género é uma das construgdes humanas mais bésicas para a reproducéo do
patriarcado a partir de normatividades genéricas — a masculina e a feminina — (COBO BEDIA,
2005), tem-se a concretizacdo de determinados cddigos de conduta pautados em modelos
estereotipados construidos com base nas necessidades e valores do grupo dominante
(MONLEON; POLANCO, 2013).

Esse pensamento vai ao encontro de Scott (1995) ao afirmar que, embora muitos

pesquisadores, principalmente antropdélogos tenham estudado o uso do género dentro do

21 Do original, em espanhol: “Normatividad femenina edificada sobre el sexo como hecho anatémico.”



46

sistema de parentesco, tendo como base da organizacao social o lar e a familia, outros sistemas,
como o mercado de trabalho, a politica e a educagdo também exigem maior investigacéo.

Em sintese, € importante reconhecer que a compreensdo da ciéncia sobre o género
perpassa nao sé o binarismo normativo do sistema sexo/género, mas também uma compreensédo
relacional da qual decorre o exercicio do poder. Além disso, 0 género ndo trata apenas das
diferenciaces referentes & mulher, mas também discute, em linhas tedricas diversas, sobre 0s
homens e masculinidades. De nossa parte, apostamos na complexa compreenséo de género para
além das diferenciacdes anatdmicas e fisioldgicas, mas consideramos que a partir delas se
justifica uma determinada prescri¢do normativa social, cultural e politica, na qual os papeis
sociais estereotipados e os codigos de conduta atribuidos pelo género estdo em funcdo das
necessidades e valores de um grupo dominante, representado pelo patriarcado

Desse modo, acerca dessas normas, denominadas aqui como “codigos de género”, nos
interessa como sdo construidas e instituidas historicamente de maneira quase naturalizada no
ambito educacional. Para isso, o topico seguinte aborda o0s c6digos de género na educacéo pela
perspectiva de duas teoricas principais que versam sobre o assunto, Marina Subirats Martori e

Pilar Ballarin Domingo.

1.2.1 Os cédigos de género na educagao

Marina Subirats Martori (1985, 2014) é uma influente socidloga espanhola
contemporanea, para quem a educacdo tem um papel ambiguo na sociedade. De acordo com a
autora, a instituicdo escolar é, em si, uma instituicdo capitalista e patriarcal e, ndo s6, mas
também devido a isso, 0 campo da educacdo € um campo essencialmente de luta de grupos
antagbnicos quando se fala sobre capitalismo e patriarcado (SUBIRATS MARTORI, 1985).

Dessa forma, enquanto se acredita na educacdo como um instrumento por esséncia
comprometido com a constru¢do de uma sociedade democréatica sob a chancela da igualdade de
oportunidades que ela € — ou a0 menos deveria ser — capaz de promover, esta também acaba
sendo instrumento de reproducdo e legitimacdo de classes sociais, ja que a igualdade de
oportunidades ndo leva em consideracédo as desigualdades de acesso a recursos e propriedades.
“Para colocar em termos comuns: quem nasce na classe trabalhadora esta destinado a
permanecer nela para sempre, assim como alguém que nasce na classe alta” (SUBIRATS

MARTORI, 2014, p. 48, traducéo nossa)?.

22 Do original, em Espanhol: “Por decirlo em términos corrientes: que quien nace em la clase trabajadora esté
destinado a permanecer en ella para siempre, lo mismo que quien nace en la clase alta.”
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Nesse mesmo sentido, Pilar Ballarin Domingo (1995, 2008), pesquisadora espanhola
pioneira nos estudos da histdria da educacdo de mulheres, afirma que a instituicéo escolar tem
servido de instrumento de reproducdo da cultura hegemdnica de relacbes de género
assimétricas, hierarquicas e discriminatdrias para as mulheres. Segundo a autora, para além do
aprendizado formal de conteudo, na escola se aprende também ae ser mulher e a ser homem
(BALLARIN DOMINGO, 2008).

Com isso, é possivel dizer que a educacdo de mulheres é, em termos historicos, uma
questdo social que foi justificada a principio pela sua necessidade moral. Apesar de serem
consideradas naturalmente inferiores, as mulheres nunca foram eximidas da necessidade de
serem virtuosas e agradaveis. Historicamente, era necessario que elas fossem Gteis em funcdes
para as quais a escola e a sociedade estavam comprometidas em prepara-las: as funcdes de
esposa e mie (MARTIN, 1993; BALLARIN DOMINGO, 1995).

Essa tradicdo € encontrada na tdo revisitada obra de Rousseau cujas instrucfes sobre a
educacdo de Emilio e Sofia se sustentam nos desdobramentos dos conceitos de universalidade,
razdo, direito natural e contrato social, retomados da llustracdo e reelaborados pelo fil6sofo,
comprovando que os direitos estabelecidos pela llustracao ndo incluem as mulheres e que esses
mesmos conceitos politicos e éticos surgem de uma estrutura social dividia por género-sexo.
“Uma grande parte do pensamento ilustrado, cujo representante mais sélido é Rousseau
argumenta a necessidade da exclusdo das mulheres da vida publica, estabelecendo, assim, as
bases do patriarcado moderno”?® (COBO BEDIA, 1995, p. 24, tradugio nossa).

Dessa maneira, a educacdo de meninas e mulheres serviu — e em alguma medida ainda
serve —ao interesse do Estado em instruir aos cidad@os homens e legitimar seus conhecimentos.
Aprender para que o outro aprenda, cuidar para que o outro cresca, foi a primeira férmula do
“viver para o outro” como func¢io feminina ainda presente nos dias de hoje (BALLARIN
DOMINGO, 1995).

Em resumo, a educacdo seria, entdo, instrumento histérico do cumprimento das fun¢Ges
sociais destinadas ao homem e a mulher, sendo as fungdes dessa Ultima apenas ser mée e esposa,
boa e submissa, instruidas em tudo que fosse necessario para manter a felicidade da familia e
sendo também que o aprendizado desses modelos sociais ndo se produz apenas por meio de
conteudos explicitos, mas também e, sobretudo, nas formas de organizacéo e nas relacdes que
a educacgo propicia (BALLARIN DOMINGO, 1995, 2007).

23 Do original, em espanhol: “Una gran parte del pensamiento ilustrado, cuyo representante mas sdligo es
Rousseau, argumenta la necesidad de la exclusién de las mujeres de la vida publica, poniendo asi las bases del
patriarcado moderno.”
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Ballarin Domingo (2007) afirma que esses mesmos — e tantos outros — esteredtipos de
género historicamente estabelecidos séo facilmente identificados dentro do ambiente escolar
atual: enquanto habitos de investigacdo, energia, valor e desenvoltura sdo incentivados nos
meninos, comportamentos de dogura, abnegacdo, prudéncia e modéstia sdo incentivados nas
meninas.

Embora ela ndo seja a origem da desigualdade, a escola traz a falsa sensacdo de
neutralidade que contruibui para a reproducdo dos esteredtipos de género por dois motivos
principais: 0 ndo reconhecimento de realidades diferenciadas e a ndo intervencdo ativa na
correcdo das desigualdades (BALLARIN DOMINGO, 2007).

De acordo com a autora, estudos realizados na década de 1980 mostravam que, tanto
pais e maes, quanto professores e professoras, de forma inconsciente, analisavam, estimulavam
e avaliavam meninas e meninos de acordo com os estereotipos de género transmitidos explicita
ou implicitamente na linguagem que utilizam. Enquanto os meninos comumente recebem mais
atencdo e sdo considerados como mais aptos para estudar, as meninas sdo tratadas como

“meninos incompletos”.

Observava-se que 0s meninos costumavam ser qualificados como mais violentos,
agressivos, criativos, inquietos, ainda que também as vezes, timidos e imaturos,
enquanto as meninas eram definidas como mais maduras, mais detalhistas e
trabalhadoras, mais tranquilas e submissas, ainda que também, em alguns casos
desenvoltas (BALLARIN DOMINGO, 2007, p. 63, tradugdo nossa)?.

Ballarin Domingo (2008) ainda destaca que as pesquisas realizadas vinte anos apds
esses estudos iniciais apresentavam a persisténcia dos esteredtipos de género na relacao entre
professores e alunos e alunas, relagdo marcada, principalmente, por interacdes e expectativas
diferentes em funcdo do género, “através das valoragdes que fazem sobre as capacidades,
habilidades e atitudes de uns e outras” (BALLARIN DOMINGO, 2007, p. 63, traducéo
nossa)?.

Frequentemente vé-se a utilizacdo de adjetivos como trabalhadoras e estudiosas para as

meninas, enquanto os professores utilizam os adjetivos sadios, bons e desorientados para 0s

24 Do original, em espanhol: “Se observaba que los nifios solian ser calificados de mas violentos, agresivos,
creativos, inquietos, aunque también, a veces, timidos e inmaduros, mientras las nifias eran definidas como méas
maduras, mas detallistas y trabajadoras, méas tranquilas y sumisas, aunque también en algunos casos desenvueltas.
También se apreciaban ciertas valoraciones negativas para el estereotipo femenino [...]”.

% Do original, em espanhol: “[...] a través de las valoraciones que hacen sobre las capacidades, habilidades y
actitudes de unos y otras”
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meninos. Da mesma forma, destacam como habilidades masculinas a competitividade,
seguranca, forca, racionalidade, objetividade e cognoscéncia, enquanto destacam como
habilidades femininas a sensibilidade, ternura, emocao, subjetividade, intuicdo e afetividade
(BALLARIN DOMINGO, 1995, 2007, 2008).

Esses estudos corroboram o que Subirats Martori (1985) aponta em suas publicacGes
sobre os cddigos de género. Segudo a autora, 0s sistemas escolares tém feito uso de cddigos de
género facilmente reconheciveis diante dos processos diferenciados e das exigéncias distintas
realizadas na educagdo de meninos e meninas.

Subirtat Martori (1985, p. 92, tradugdo nossa) declara como cddigos de género:

[...] as formas e processos que definem, limitam e transmitem o conjunto de modelos
socialmente disponiveis para que os individuos jovens chegem a uma identificacdo
pessoal em termos de homem ou mulher. Cédigos de género sujeitos, por outro lado,
a variagdes, em funcdo da classe social na qual operam, posto que os modelos
socialmente disponiveis sdo distintos em cada classe e sujeitos também a variagGes
historicas, pela mesma razdo?®.

Segundo a autora, os cédigos de género surgem a partir de modelos de diferenciagédo
sexual vigentes em cada sociedade e, dentro do sistema escolar servem como instrumento
responsavel por reforcar a generalizacdo dos modelos masculinos em maior medida do que os
cddigos transmitidos pela familia.

Assim, Subirats Martori (1985) propde um par de codigos de género levantados a partir
de um estudo empirico realizado pela autora. Entre os codigos de géneros contextualizados no
ambiente escolar e mencionados pela autora estdo: a negacao sistematica de toda conduta que
remete ao esteredtipo da feminilidade; e a atencdo secundéria que se presta as meninas.

O codigo de género mais geral e frequente encontrado nos registros verbais de
professores e professoras que participaram da pesquisa de Subirats Martori (1985) é a negacédo
constante do feminino, perfeitamente identificavel no uso da linguagem. “O termo genérico

utilizado para o conjunto da sala é sempre meninos; os professores/as o utilizam

% Do original, em espanhol: “[...] las formas y procesos que definen, limitan y transmiten el conjunto de modelos
socialmente disponibles para que los individuos jovenes lleguen a una identificacion personal en términos de
hombre o mujer. Cédigo de género sujetos, por otra parte, a variaciones, en funcion de la clase social en la que
operan, puesto que los modelos socialmente disponibles son distintos en cada clase, y sujetos también a variaciones
histéricas, por la misma razén"
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frequentemente, incluso em casos em que se dirigem especificamente a um grupo de meninas”?’

(SUBIRATS MARTORI, 1985, p. 94, tradugio nossa).

Entretanto, o tratamento do coletivo como masculino é comumente debatido como uma
questdo exclusivamente linguistica. Os linguistas estruturalistas e gerativistas, principalmente,
sustentam seu posicionamento em relacdo ao género gramatical como sendo um fenémeno
arbitrério, sem um critério préatico pelo qual se determina o género de um nome.

Por outra perspectiva, o estudo de Mé&der (2015) aponta que, embora o género, na
linguistica, tenha a funcdo de organizar os nomes em diferentes categorias de acordo com as
evidéncias de concordancia entre essas categorias, esse ndo pode ser considerado arbitrario, ou

seja, semanticamente imotivado, j& que:

[...] mesmo em linguas nas quais 0s nomes sdo, na sua maioria, classificados em
diferentes géneros gramaticiais de acordo com critérios morfofonolégicos, sempre ha
uma motivagdo semantica subjacente a essa classificagdo (MADER, 2015, p. 58).

Desse modo, com base na linguistica cognitivo-funcionalista, Mader (2015) afirma que
0 masculino é assumido como género prototipico devido a inimeros fatores, entre eles: a
frequéncia com que o masculino €é utilizado na lingua; a existéncia de esteredtipos culturais; o
androcentrismo na linguagem; e as relacdes de poder entre a fala masculina e a fala feminina.

Somado a isso, a perspectiva de Subirats Martori (1985) dentro do campo da Sociologia,
aponta que o tratamento generalizante pelo masculino é um fenémeno muito mais complexo
que a simplificacdo e a facilitacdo do uso da lingua, ja que quando os professores/as se referem
a uma atitude considerada tipicamente feminina, de acordo com os modelos de género vigentes,
eles se atentam a especificacdo do género. Essas atitudes estdo geralmente relacionadas a
vaidade, ao fisico e a obediéncia a regras de comportamento socialmente impostas.

N&o somente ha uma sancdo negativa as manifestacdes de paquera, mas também em
outras atitudes consideradas femininas: a curiosidade sobre outras pessoas, 0 desejo
de chamar a atencdo, ou seja, um tipo de comportamento e atitude que se baseiam na
relagio interpessoal, negando a perfeita independéncia e isolamento do sujeito®
(SUBIRATS MARTORI, 1985, p. 94, tradug&o nossa).

2" Do original, em espanhol: “El término genérico utilizado para el conjunto de la clase es siempre nifios; los
maestros/as lo utilizam frecuentemente incluso en casos en que se dirigen especificamente a un grupo de nifas”.
2 Do original, em espanhol: “Pero no sélo hay sancion negativa en las manifestaciones de coqueteria, sino también
en otros tipos de actitudes consideradas femeninas: la curiosidad hacia otras personas, el deseo de llamar la
atencidn, es decir, un tipo de comportamientos y actitudes que se basan en la interrelacion peronal, negando la
perfecta independencia y aislamento del sujeto”.
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Subirats Martori (1985) destaca que o modelo universalizante é o0 masculino. Entende-
se, entdo, que dai resulta a negacdo ndo apenas linguistica, mas também a negacdo de
comportamentos, sentimentos e da identidade feminina.

O segundo cddigo de género mencionado por Subirats Martori (1985) é a atencdo
secundaria que se presta as meninas. A autora menciona que os registros verbais dos professores
e professoras revelam que a interagdo ou o tratamento dado a meninos e a meninas em sala de
aula é desigual, no qual é perceptivel a maior dedicagdo verbal aos alunos do que as alunas e
consequentemente maior atencéo e énfase a eles.

No estudo realizado em 1975, a proporcdo de palavras dirigidas a meninos/meninas
foram de: 200/100, 191/100, 172/100, 150/100, 256/100. Entretanto, para além das diferencas
quantitativas, ela destaca que o vocabuléario dirigido ao grupo de alunos e ao grupo de alunas
revela uma diferenca qualitativa de tratamento, no qual se percebe a menor énfase no
rendimento intelectual das meninas, a reprovacdo de comportamentos considerados tipicamente
femininos e a persisténcia do papel da mulher como cuidadora, auxiliar ou ajudante.

Nesse mesmo sentido, o estudo de Finco (2010) com professoras de Educagéo Infantil
da rede municipal de S&o Paulo apontou que as interacdes entre professoras e criancas reforcam
diferentes habilidades nos meninos e nas meninas, o que faz com que muitas vezes, eles e elas
queiram corresponder as expectativas expressas pelas professoras, expectativas essas pautadas
em uma Unica forma de masculinidade e feminilidade.

Nota-se que a diferenca da atencdo dedicada aos alunos e as alunas persiste e ainda que
as meninas recebam algum tipo atencdo em sala de aula, elas pouco recebem contetdo positivo

dentro dessa atencao.

O segundo codigo se constitui como uma reducacdo do primeiro — menos atengéo,
menor énfase nas indicagdes, menor nimero de indica¢bes, menor exigéncia de
modelo [...]. Simplificadamente, a menina é tratada como uma crian¢a de segunda
classe, a medida que a crianca incapaz é tratada, da qual se espera pouco
desempenho® (SUBIRATS MARTORI, 1985, p. 97, tradugfo nossa).

Em geral, para as meninas repete-se a reprovacdo de comportamentos considerados

femininos, principalmente relativos a vaidade, a sensualidade ou ao cuidar da vida do outro,

29 Do original, em espanhol: “Lo que ocurre es que tnicamente uno de ellos tiene contenidos positivos; el segundo
cddigo se constituye como una reduccién del primero — menor atencién, menor énfasis en las indicaciones, menor
numero de indicaciones, menor exigencia en modelo [...]. Dicho llanamente, la nifia es tratada como un nifio de
segunda clase, como es tratado el nifio torpe, del que se espera poco rendimiento.”
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enquanto para 0os meninos ha uma corre¢cdo de manifestacdes sentimentais ou de fraqueza
confessada (SUBIRATS MARTORI, 1985).

Consideradas como “meninos incompletos”, ou “meninos inferiores” as meninas sao
frequentemente desvalorizadas e, portanto, trata-se de corrigir ou apagar sua expressdo. Além
disso, essa desvalorizacao é frequente também quando os professores/professoras se referem ao
rendimento escolar dos alunos ¢ alunas: “[...] considera-se que a capacidade de raciocinio légico
¢ superior entre os meninos, que esses tém maior criatividade”®® (SUBIRATS MARTORI,
1985, p. 95, traducdo nossa).

Segundo Finco (2010), é possivel notar que as préticas e estratégias de organizacao dos
tempos e espacos do contexto escolar apresentam uma disciplina heteronormativa de controle,
regulacdo e normatizacdo dos corpos de meninos e meninas. Nas interacfes entre professoras
com alunos e alunas, as mesmas reforcam paradoxalmente os valores da sociedade que oprimem
as mulheres, as condi¢des do feminino e as suas proprias condicoes de vida.

Os codigos de género do ambiente educacional, como os discutidos anteriormente,
tendem a se generalizar para outros ambientes, como afirma Ballarin Domingo (2007, 2008)
em publicacdes mais recentes. Apesar disso, a propria autora afirma que, em contextos
educacionais mais especificos, como escolas rurais, por exemplo, seria possivel encontrar ainda
a existéncia e a vigéncia de outros cédigos de género.

Além disso, destaca-se aqui a influéncia ndo s6 dos fatores tempo e espaco na
transformacdo e na incorporacdo de novos codigos de género na escola, mas também as
transformacdes sociais vivenciadas por uma comunidade e também a compreensao de género
que se adota em um estudo.

Assim, outros codigos de género depreendidos a partir da leitura das publicagdes de
Ballarin Domingo (2007, 2008) sdo passiveis de serem encontrados em realidades diferentes,
sendo que destacamos aqui 0s seguintes: as tecnologias nao sao para elas; e a atribuicdo dos
resultados femininos ao esforco, ndo a capacidade.

De acordo com Mullet, Rinn e Kettler (2017), mesmo ap06s tantas décadas de esforgos
lutando pela equidade de género, ainda é desproporcionalmente menor o numero de mulheres
nas areas de Ciéncias, Tecnologias, Engenharia e Matematica — do original em inglés, Science,
Technology, Engineering and Mathematics (STEM) — principalmente nos niveis mais altos de

ensino.

% Do original, em espanhol: “[...] se considera que la capacidade de razonamiento ldgico es superior entre los
nifios, que estos tienen mayor creatividad."
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Nesse sentido, Ballarin Domingo (2007) afirma que o nimero de meninas em disciplinas
especificas de informatica é inferior que o niUmero de meninos, bem como a sua presenca nos
ramos tecnoldgicos, embora as mulheres tenham plena capacidade de desenvolver estudos e
exercer fungdes laborais na area.

No recente relatorio da UNESCO (2018), “Decifrar o codigo: educagdo de meninas ¢
mulheres em Ciéncias, tecnologia, engenharia e mateméatica (STEM)”, a média mundial de
estudantes matriculados na educacdo superior revela que, em cursos de Tecnologias de
Informacéo e Comunicacao ha a presenca de 72% de homens e apenas 28% de mulheres, sendo
que apenas 3% das mulheres na educagdo superior escolhem essa area para cursar.

O relatério (UNESCO, 2018) ainda aponta uma série de fatores que influenciam a
participacdo, o avanco e o desempenho de meninas e mulheres na educacdo em STEM, como:
fatores individuais (autopercepcao, esteredtipos de identidades em STEM, autoeficacia,
interesse, envolvimento, motivacdo e satisfacdo); ambito familiar e de pares (crencas e
expectativas dos pais, relacbes com os pares, beneficios e incentivos em casa, caracteristicas
familiares); ambito escolar (fatores psicoldgicos vinculados as avaliagdes, equipamentos,
materiais e recursos em STEM, interacOes estudante-estudante, interacBes professor-estudante,
percepcOes dos professores, presenca de professoras, qualidade do ensino e experiéncia no
assunto, estratégias de ensino, livros didaticos e materiais de aprendizagem, procedimentos e
mecanismos de avaliacdo); e o ambito social (legislacdo de salérios iguais, politicas de
igualdade de género, legislacdo e politicas, midias sociais e de massa, dados desagregados por
sexo para formulacdo de politicas, normas sociais e culturais, igualdade de género e normas
sociais inclusivas).

Dessa forma, dentro desse contexto, Ballarin Domingo (2007) afirma que professores e
professoras, e inclusive as familias, opinam que as meninas sdo menos capazes de fazer uso das
tecnologias, um esteredtipo assimilado também pelos demais estudantes que acabam

perpetuando a falsa ideia de superioridade masculina no campo da tecnologia.

As crencas e atitudes dos docentes, bem como seus comportamentos e expectativas
préprias e de seus estudantes, incluindo a habilidade percebida, parecem ter um efeito
profundo no interesse e no desempenho académico em disciplinas de STEM
(UNESCO, 2018).

Outro codigo de género abordado por Ballarin Domingo (2008) é que tanto 0s
professores e as professoras continuam atribuindo causas diferentes aos resultados de éxito ou

fracasso escolar, quanto os proprios alunos e alunas assimilam esse pensamento e também o
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fazem. “Enquanto as meninas atribuem os bons resultados a seu esforgo, os meninos atribuem
a sua capacidade [...].”%* (BALLARIN DOMINGO, 2008, p. 161, traducio nossa). Ou seja,
enguanto os éxitos dos alunos sdo atribuidos a causas internas e seus fracassos a causas externas,
comumente se atribui os éxitos das alunas a causas externas e seus fracassos a causas internas.

Esse codigo de género faz com que mulheres de destaque vivenciem o fendmeno que
Pauline Clance e Suzanne Imes (1978) denominam como “Sindrome da Impostora™?, sobre 0

qual as autoras postulam:

[...] mulheres que experienciam a sindrome da impostora mantém uma forte crenga de
que elas ndo sdo inteligentes; na realidade, elas se convencem de que enganaram todos
que pensam de forma diferente (CLANCE; IMES, 1978, p. 241).

De acordo com o estudo realizado pelas pesquisadoras, as mulheres que apresentavam
a “Sindrome da Impostora” frequentemente reportavam ansiedade generalizada, falta de auto-
confianca, depressao e frustracdo em relacdo a incapacidade de atingir o nivel de desempenho
auto-imposto (CLANCE; IMES, 1978).

Por fim, pode-se dizer que as atitudes de professores e professoras na reprodugdo dos
codigos de género ndo sdo oriundas de deformacdes pessoais, nem da falta de capacidade dos
professores em formular outros questionamentos, mas sim das constru¢Ges sociais dos
esteredtipos de género ja naturalizadas na nossa sociedade. Devido a isso, Subirats Martori
(1985) pontua que a mudancga que precisa haver na estrutura educacional deve ser profunda e
deve referir-se ao conceito de cultura em si, do que se ensina, como se ensina e para qué se
ensina.

Os codigos de género apresentados, pautados principalmente nos estudos desenvolvidos
por Subirats Martori (1985) e Ballarin Domingo (2007, 2008), aplicam-se no contexto
educacional, onde a reproducdo de estereétipos aprendidos socialmente transformam a
realidade de meninas e mulheres em relacdo ao acesso, permanéncia e desempenho na
educacdo.

Nesse sentido, consideramos importante atentar para as condi¢des de educacgdo e

desenvolvimento do potencial de meninas com alta capacidade, sendo necessario compreender

31 Do original, em espanhol: “Mientras que las chicas asignan sus buenos resultados a su ‘esfuerzo’, ellos los
atribuyen a su ‘capacidad’ [...].”

2.0 termo “Imposter Phenomenon” é comumente traduzido para o portugués como “Sindrome do Impostor”,
porém, de acordo com o contexto deste trabalho, adequamos o género da expressdo cunhada por Clance e Imes
(1978) para “Sindrome da Impostora”.
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0 que as pesquisas cientificas sobre a inteligéncia tém nos mostrado sobre o potencial feminino.
Assim, no capitulo seguinte, levantamos os primeiros estudos feitos por mulheres e sobre
mulheres com alta capacidade, modelos teéricos para a identificacdo e o desenvolvimento do

potencial feminino e as pesquisas mais recentes sobre a tematica.
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2 OS ESTUDOS DE MULHERES E SOBRE MULHERES COM ALTA
CAPACIDADE

Um namero imenso de talentos esta sendo perdido em nossa
sociedade s6 porque usa saias (Shirley Chisolm)

A trajetoria das pesquisas cientificas modernas sobre a alta capacidade humana data do
final do século XIX e inicio do século XX, com os estudos experimentais de Francis Galton,
James Cattell, Alfred Binet e Theodore Simon sobre a inteligéncia (ALENCAR; FLEITH,
2001; GAMA, 2006; ROBINS, 2010).

Influenciado pela teoria de Charles Darwin (1809-1882), Galton desenvolveu uma série
de testes para medir a acuidade sensorial e as habilidades de discriminagdo acreditando serem
esses, preditores do bom intelecto. Influenciador dos trabalhos de Cattell, ambos foram
responsaveis pelos primeiros testes mentais nos Estados Unidos, no final do século XIX,
baseados na experimentacdo e mensuragdo (ALENCAR; FLEITH, 2001; ROBINS, 2010;
PLUCKER; ESPING, 2014b).

Em um periodo muito proximo, na Franca, influenciados pelos estudos de Jean-Martin
Charcot, Binet e Simon comecaram a desenvolver métodos para estudar 0s processos mentais,
desenvolvendo assim, a escala Binet-Simon em 1905, tendo sido revisada em 1916 por Terman,
da Standford University, sendo conhecida, entdo, como escala Standford-Binet, que estabelecia
pela primeira vez o Quociente de Inteligéncia (Q.l.), uma medida padronizada para as
habilidades intelectuais (ALENCAR; FLEITH, 2001; ROBINS, 2010).

Com esse breve panorama do inicio dos estudos modernos sobre a inteligéncia e a alta
capacidade, é possivel notar que a fundacdo teérica e empirica que deu origem ao conceito e
aos instrumentos usados para medir a alta capacidade € essencialmente masculina. Nesse
sentido, Noble, Subotnik e Arnold (1999) afirmam que até recentemente, “a maioria dos
individuos de renome tem sido homens e deles que vem muito do nosso conhecimento sobre
desenvolvimento de talentos” (NOBLE; SUBOTNIK; ARNOLD, 1999, p. 141, traducdo
nossa)>3,

Ainda sobre esse ponto, Reis (2005) destaca que ndo s6 0 mensuramento do éxito na
nossa sociedade é baseado em indicadores masculinos, mas também as principais linhas de
estudo da alta capacidade dentro da psicologia e da psicologia educacional sdo ainda pautadas

em estudos realizados por homens brancos que além de elaborar os principais modelos tedricos

3 Do original, em inglés: “Until recently, however, the majority of renowned individuals have been men, and it is
from their lives that much of our knowledge about talent development has been derived”.
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e conceitos, também desenvolveram o0s principais instrumentos e testes para medir a
inteligéncia.

N&o so os estudos realizados por mulheres séo escassos, consequentemente os estudos
sobre mulheres com alta capacidade ainda sdo pouco desenvolvidos (ARNOLD; NOBLE;
SUBOTNIK, 1996; REIS, 1999, 2005), principalmente, no Brasil, onde essa limitagdo tem
refletido em profissionais despreparados para atender e fortalecer esse grupo (BASTO, 2018).

Dessa forma, propde-se aqui uma abordagem histérica e conceitual dos estudos sobre
mulheres com alta capacidade com base em modelos tedricos realizados também por mulheres
de grande reconhecimento internacional. Mais do que isso, propde-se nos proximos topicos um
convite a uma outra visao dos estudos da alta capacidade por caminhos pouco explorados e com
historias pouco conhecidas, a fim de romper — por mais timido que seja esse rompimento — com

a visdo hegemonica masculina da alta capacidade dentro da Ciéncia.

2.1 O Legado da Primeira Mulher que Investigou a Alta Capacidade Feminina

Dentro do contexto das trés primeiras décadas de século XX e dentro de uma perspectiva
historica ocidental e hegemonica, considera-se que Catherine Cox Miles, Florence Goodenough
e Leta Stetter Hollingworth foram as primeiras mulheres a estudar e publicar sobre as teorias e
testes de inteligéncia (PLUCKER; ESPING, 2014b),

Catherine Cox Miles (1890-1984) foi aluna de Lewis Terman, famoso pelo mais longo
estudo longitudinal realizado na &rea de psicologia. Ela conduziu uma pesquisa complementar
ao estudo com uma perspectiva historiométrica e retrospectiva que corroborava o estudo de
Cattell sobre o Q.l. de pessoas eminentes. Em seus estudos, ela concluiu que motivacéo,
determinacdo e persisténcia eram elementos criticos para o sucesso (SIMONTON; QIAN,
2014).

Florence Goodenough (1886-1959), também aluna de Terman, desenvolveu um teste de
inteligéncia ndo verbal para criancas de 2 a 13 anos altamente confiavel e correlacionado aos
testes padronizados de Q.l. disponiveis na época. Florence foi uma das primeiras pessoas a
questionar os testes e a propor uma forma de classificacdo da inteligéncia por percentil, bem
como a apontar a influéncia do ambiente no desempenho de criangas nos testes padronizados
(PLUCKER; ESPING, 2014a).

%para mais informagBes sobre essa perspectiva historica, ver o Quadro “Historia das influéncias no
desenvolvimento da teoria e testes de inteligéncia” (PLUCKER; ESPING, 2014b) no Anexo A.
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Desse modo, é notavel a contribuicdo das duas pesquisadoras para 0 avango cientifico
dos estudos da inteligéncia e dos testes padronizados, porém, destaca-se aqui a importancia de
Leta Stetter Hollingworth (1886-1939), psicdloga americana ex-aluna de Edward Thorndike,
considerada pioneira nos estudos da psicologia da mulher e da inteligéncia, tendo seus primeiros
textos sobre o assunto publicados entre as décadas de 1910 e 1920 (SILVERMAN, 1999;
PLUCKER; ESPING, 2014c).

Os primeiros estudos de Hollingworth dentro da psicologia apontaram que, ao contrario
do que muitos membros da sociedade acreditavam, principalmente os membros com alta
posicdo social e grande poder, as mulheres ndo ficavam mentalmente incapacitadas e
fisicamente improdutivas durante o periodo da menstruacdo. Para comprovar isso,
Hollingworth testou essa hipdtesese e demonstrou que a performance das mulheres em tarefas
cognitivas, perceptuais e motoras eram similares a performance dos homens, mesmo durante o
periodo de menstruacdo (PLUCKER; ESPING, 2014c).

Hollingworth foi contemporanea de Terman, e embora nunca tenham se encontrado, 0s
pensamentos dos autores coincidiam em inumeros pontos porquanto divergiam em uma grande
questdo: Terman acreditava que a “superdotacio” era algo apenas inerente e estava
preocupado essencialmente com a definicdo e descricdo da mesma; ja Hollingworth acreditava
também na influéncia de fatores ambientais no desenvolvimento do potencial e estava muito
mais preocupada com a educacéo e oportunidades adequadas para pessoas com alta capacidade
(SILVERMAN, 1999; PLUCKER; ESPING, 2014c).

Além disso, acredita-se que Hollingworth foi a primeira mulher a questionar a “hipotese
da variabilidade” de Darwin dentro dos estudos da inteligéncia e da alta capacidade,
contrariando também a fala de Galton e Thorndike, seu tutor (SILVERMAN, 1999).

A hipotese de variabilidade é um dos legados de Darwin em sua publicacdo Descent of
Man (1871). Essa hipdtese, que inicialmente ndo encontrou resisténcia na academia,
majoritariamente ocupada por homens, era pautada na crenga de Darwin de que a variabilidade
de caracteristicas encontrada nos homens e nos animais estava relacionada as condic¢des as quais

as espécies foram expostas durante muitas geracdes (evolucao).

Darwin havia observado que os machos de muitas espécies teriam maior diferenciacao
das caracteristicas sexuais secundérias que as fémeas, e acreditava que a variagdo em
relacdo a média era o recurso priméario da evolucdo, pelo que prop6s que os machos

Do original, em inglés: “giftedness” (PLUCKER; ESPING, 2014c, s/p, traducdo nossa).
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eram mais avancados que as fémeas em escala evolutiva® (SILVERMAN, 1999, p.
42, traducdo nossa).

Assim, como Darwin e a maioria dos cientistas do final do seculo XIX e inicio do século
XX, Galton acreditava que as mulheres teriam uma gama de capacidades mais restrita do que a
dos homens, o que justificava ser possivel encontrar menos mulheres em amostras
populacionais de pessoas “atrasadas”’ como também em amostras de pessoas eminentes. Ele
acreditava que a alta inteligéncia estava relacionada a eminéncia do individuo, estimando-se
que um a cada quatro mil homens eram superiores em inteligéncia segundo seu prestigio social.
(SILVERMAN, 1999).

A hipotese da variabilidade também embasou a teoria de Thorndike, que afirmava que
as mulheres eram superadas pelos homens tanto nas ciéncias, nas artes, nas invencées e na
administragdo porque os homens se diferenciam em inteligéncia e energia em maior medida
que as mulheres e, como consequéncia, a eminéncia e lideranca em qualquer assunto, seriam
inevitavelmente masculinas (SILVERMAN, 1999).

Supunha-se que as meninas eram mentalmente inferiores aos meninos, como sexo, e
que se pareciam muito umas com as outras em nivel intelectual. Como ilustracéo dessa
teoria da homogeneidade feminina encontramos [...] remontando a segunda metade
do primeiro século, o sentimento claro de que as lapides das mulheres tém que ser
todas parecidas porque suas virtudes ndo admitem nenhuma heterogeneidade e é
suficiente para que todas acreditem serem merecedoras da mesma boa reputagio®
(SILVERMAN, 1999, p. 42, traducdo nossa).

Diante disso, “Hollingworth decidiu estabelecer a igualdade intelectual das mulheres”
(SILVERMAN, 1999, p. 43). Ela refutou todas as evidéncias nas quais a hipOtese da
variabilidade se sustentava e apontou a falta de representacdo de mulheres nas amostras de

pesquisa sobre atraso mental e inteligéncia.

¥Do original, em espanhol: “Darwin habia observado que los machos de muchas espécies tenfan mayor
diferenciacion de los caracteres sexuales secundarios que las hembras, y creia que la variacion respecto al término
médio era el recurso primario de la evolucion, por lo que propuso que los machos eran mas avanzados que las
hembras em la escala evolutiva.”

$"Do original, em espanhol: “retrasadas” (SILVERMAN, 1999, p. 42, tradugio nossa).

% Do original, em espanhol: “Se suponia que las nifias eran mentalmente inferiores a los nifios, como sexo, y que
se parecian mucho unas a otras em calibre intelectual. Como ilustracion de esta teoria de la homogeneidade
feminina encontramos... remontandonos a la segunda mita del siglo primero, el sentimiento expressado de que las
lapidas de las mujeres tienen que ser todas parecidas, ‘porqie sus virtudes no admiten ninguna heterogeneidade, y
es suficiente que todas se hayan hecho a si mismas acreedoras de la misma buena reputacion’
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A partir de um experimento realizado por Hollingworth na cidade de Nova York em
1913, com a aplicacao dos testes padronizados de Binet em dois mil individuos (mil mulheres
e mil homens), a pesquisadora conseguiu comprovar que ha tantas mulheres mentalmente
atrasadas® quanto homens, a diferenca é que se reconhece mais homens devido a interesses
sociais. Naquele contexto, os meninos com atraso mental eram enviados a uma instituigdo para
pessoas com deficiéncia intelectual, pois seus pais temiam que eles ndo teriam condicGes de
cuidar de si mesmos, enquanto as meninas eram mantidas em casa para cuidar dos outros e
ajudar nas tarefas domésticas e somente eram mandadas a instituicdo quando nao eram mais
uteis (SILVERMAN, 1999).

Com seu trabalho de pesquisa, Hollingworth concluiu que as circustancias sociais
tinham um papel muito maior do que se pensava para 0 reconhecimento do atraso mental e
provou gque os dados empiricos usados até aquele momento para comprovar a variabilidade
masculina eram inadequados e contraditérios, e mesmo que fossem confidveis indicariam uma
alta variabilidade feminina também (SILVERMAN, 1999).

“Depois disso, Hollingworth demonstrou que havia tantas mulheres intelectualmente
superiores quanto homens, apesar de que poucas tinham carreiras ilustres”*® (SILVERMAN,
1999, p. 43, traducédo nossa). Enfrentando a teoria de Galton de que a eminéncia e a inteligéncia
eram idénticas, ela apontou que o nimero téo baixo de mulheres eminentes estava muito mais

relacionado a limita¢fes socioldgicas do que a limitacdes bioldgicas.

N&o é desejavel procurar a causa das diferengas entre 0s sexos em relagdo a eminéncia
em relacdo a diferencas afetivas e intelectuais claras ou obscuras até que se haja
esgotado o conhecido, 6bvio e inescapavel fato de que as mulheres parem e criam seus
filhos e que isso tenha resultado na inevitavel consequéncia da ocupagdo das tarefas
domésticas, um campo onde a eminéncia ndo é possivel”* (HOLLINGWORTH,
19186, p. 529, tradugéo nossa).

Para Hollingworth, a capacidade inata ndo seria o primeiro fator determinante do éxito

ao se dar conta que a sociedade ndo oferecia — e continua ndo oferecendo — para mulheres, as

39 Do original, em espanhol: “mentalmente retrasados” (SILVERMAM, 1999, p. 43, tradugdo nossa).

40 Do original, em espanhol: “Después de esto, Hollingworth se puso a demostrar que habia tantas mujeres
intelectualmente superiores como hombres, a pesar de que pocas tenian carreras ilustres”.

4l Do original, em inglés: “It’s undesirable to seek for the cause of sex differences in eminence in ultimate and
obscure affective and intellectual differences until we have exhausted as a cause the known, obvious, and
inescapable fact that women bear and rear the children, and that this has had as an inevictable sequel the occupation
of housekeeping, a field where eminence is not possible”.



61

mesmas oportunidades para desenvolver suas capacidades intelectuais oferecidas para 0s
homens (SILVERMAN, 1999).

Mais do que indicar a importancia de fatores sociais no reconhecimento da inteligéncia
e do sucesso feminino, em um campo de estudo até entdo pouco explorado, Silverman (1999)
afirma que Hollingworth também foi responséavel por explicar que a interacdo entre a alta
capacidade e a estimulagdo ambiental intensificaria a variabilidade nos homens e enquanto a
inibiria nas mulheres, j& que esse é um fator que — comparativamente — tem pouco valor
evolutivo e de sobrevivéncia dentro dos papéis sociais comumente designados a mulheres.

A publicacdo de Hollingworth de 1926, “Gifted Children: their nature and nurture”,
também apontou resultados que trouxeram a luz dados da pesquisa de Terman que haviam
passado despercebidos e que mostravam que durante a infancia, era detectado um ndmero igual
de meninos e meninas com alta capacidade. Hollingworth destacou o feito de que no teste
padronizado de Q.l. de Standford-Binet, as meninas costumavam obter um resultado de dois ou
trés pontos a mais que 0os meninos em todas as faixas etérias até os 14 anos, embora fosse
recomendado a aplicacdo de normas diferentes de avaliacdo para tentar evitar condi¢Ges injustas
para as meninas (SILVERMAN, 1999).

Ao mostrar que meninas até os 14 anos obtinham resultados iguais, sendo melhores que
meninos nos testes de Q.l., Hollingworth corroborou seu posicionamento inicial de que as
circunstancias sociais exerciam forte influéncia nas oportunidades de reconhecimento e
desenvolvimento da alta capacidade.

De acordo com Silverman (1999), Hollingworth inferiu que o periodo mais critico na
vida das criangas com alta capacidade seria a faixa de idade proxima dos 12 anos. Sobre a
educacéo dessas criancas, a autora afirmou néo ser a favor de uma aceleragéo radical com trés
ou mais anos de adiantamento, devido a dificuldade de adaptacdo das criancas. Ela também era
contra o enriquecimento em sala de aula comum, ja que considerava que muitas vezes sdo
aplicados trabalhos sem importancia para manter as criangas ocupadas. Hollingworth defendia
0s agrupamentos homogéneos em salas especiais e chegou a desenvolver programas especificos
para isso, as chamadas “Aulas de Oportunidades Especiais”, que iniciaram em 1922 em uma
escola publica.

Hollingworth ainda foi responsavel pelo planejamento de uma escola experimental onde
estudavam simultaneamente estudantes considerados atrasados — denominado “Grupo Binet” —
e estudantes considerados mais rapidos — denominado “Grupo Terman” —, elaborando também
planos de estudos para o segundo grupo a partir dos interesses dos estudantes (SILVERMAN,
1999).
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Destarte, considerando que na é&rea de estudos sobre a alta capacidade ha a
preponderéncia de modelos tedricos, conceitos, instrumentos e testes elaborados por
pesquisadores homens, concluimos que a contribuicdo de Leta Hollingworth foi essencial para
fomentar o inicio dos estudos sobre mulheres com alta capacidade e, principalmente, estudos
feitos também por mulheres.

Com isso, um modelo teorico feminino, ou entdo, um modelo tedrico feminista mostra-
se importante na tentativa de compreender a alta capacidade de maneira critica e fora de um
contexto patriarcal. Nos topicos seguintes sdo apresentados dois modelos tedricos ditos
feministas, o Novo Modelo de Desenvolvimento do Talento Feminino de Kathleen Noble, Rena
Subotnik e Karen Arnold (1999) e o Modelo de Realizagdo do Talento em Mulheres de Sally
Reis (2005).

2.2 O Novo Modelo de Desenvolvimento do Talento Feminino de Kathleen Noble, Rena
Subotnik e Karen Arnold (1999)

O Novo Modelo de Desenvolvimento do Talento Feminino de Noble, Subotnik e Arnold
(1999) é um sistema complexo e interativo de relacBes entre inimeras variaveis criticas que
podem afetar o reconhecimento e o desenvolvimento do talento em mulheres.

Fundamentado nos estudos de Mihaly Csikszentmihalyi, Rick Robinson, Howard
Gardner e Howard Gruber, e tendo sido também claramente influenciado pela teoria de
Francoys Gagné, o Novo Modelo de Desenvolvimento do Talento Feminino € considerado
pelas autoras como um modelo tedrico feminista e, portanto, considera em sua composicao o
nivel de marginalizacdo econémica e cultural das mulheres. O feminismo, para Arnold, Noble

e Subotnik (1996, p. 8, traducdo nossa):

[...] tem como premissa a igualdade de género nos dominios intelectual, expressivo,
pratico e espiritual. N6s acreditamos que ha uma variedade de capacidades em ambos
0S Sex0s, mas que a pesquisa e a acdo precisam transformar as condices culturais e
sociais que tém inibido sistematicamente a capacidade das mulheres de alcancar niveis
proporcionais ao seu potencial, interesses e dons.*?

42 Do original, em inglés: “Feminism, for us, is premised on gender equality in intellectual, expressive, practical,
and spiritual domains. We believe that there is a range of ability in both sexes, but that scholarship and action need
to transform the cultural and social conditions that have systematically inhibited women’s ability to achieve at
levels commensurate with their potential, interests, and gifts.”
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A alta capacidade, nomeada pelas autoras como superdotacéo — do original, giftedness
— & considerada como uma “notavel capacidade intelectual, expressiva ou pratica (demonstrada
ou potencial) em um dominio, comparada com outros da mesma idade e com as mesmas
oportunidades” (ARNOLD; NOBLE; SUBOTNIK, 1996, p. 8, traducio nossa)*, sendo
possivel agrupé-la nos seguintes dominios: logico, matematico, intrapessoal, interpessoal,
cinestésico, verbal, musical, artistico, espacial e moral.

De acordo com Noble, Subotnik e Arnold (1999), embora as teorias e modelos de
desenvolvimento do talento incluam, algumas vezes, o contexto social que desperta
determinadas caracteristicas dos individuos e culmina em experiéncias de vida especificas, esse
modelo ¢ “UGnico entre 0s modelos, na medida em que aborda o contexto focando na distancia
relativa das mulheres em relacdo ao nucleo tradicional [mainstream] de poder central de sua
sociedade” (NOBLE; SUBOTNIK; ARNOLD, 1999, p. 141, tradugdo nossa)**, sendo
mainstream compreendido aqui como as tradi¢des, valores, praticas e premissas que constituem
a cultura dominante de uma sociedade, amplamente definidas pela classe média, masculina,
branca, urbana, heterossexual e ocidental.

Se a sociedade, em geral, passa as mulheres com alta capacidade a mensagem de que
seu potencial ndo precisa ser desenvolvido porque qualquer contribuicdo que elas possam fazer
é considerada periférida diante do verdadeiro trabalho, que é o realizado pelos homens, parece
claro para Arnold, Noble e Subotnik (1996) que os padrdes de testagem ou medicdo da alta
capacidade ndo seriam adequados para dimensionar seu potencial.

Assim, quando a alta capacidade é definida e medida apenas pelo teste de Q.l., pela
participacdo em programas de atendimento especializados, ou pela admissdo na Universidade,
um grande nimero de pessoas com alta capacidade, principalmente as mulheres deixam de ter
seu potencial reconhecido. Isso se deve a inUmeros fatores como o enviesamento dos testes
padronizados, a inacessibilidade a programas e ao ensino superior, condi¢cdes financeiras
adversas, limitagdes geograficas, ideologia religiosa, racismo, responsabilidade na criacdo dos
filhos, discriminacdo de género, homofobia, entre outros (ARNOLD; NOBLE; SUBOTNIK,
1996).

Desse modo, néo faria sentido que um modelo de desenvolvimento de talento que se

quer feminista e inclusivo fosse pautado apenas nos resultados de testes padronizados de

Aa €6

4 Do original, em inglés “outstanding (demonstrated or potential) intellectual, expressive, or practical ability in a
domain compared to others of the same age and opportunity”.

4 Do original, em inglés: “unique among such models in that it adresses context by focusing on women’s relative
distance from the mainstream of core of their societies’ power centers”.
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inteligéncia ou no reconhecimento formal da alta capacidade pela admissdo em programas de
atendimento especializados ou na universidade, j& que as autoras consideram que muitas
mulheres nem sequer tiveram condi¢des de superar as iniUmeras barreias que sao interpostas
diante dessas conquistas, ou melhor, conquistas dentro do padrdo masculino.

De acordo com Noble, Subotnik e Arnold (1999), o Novo Modelo de Desenvolvimento
do Talento é formado por trés campos: o campo “fundagdes”, composto por fatores
demograficos e fatores individuais; o campo “filtros”, composto por oportunidades e dominios
de talentos; e o campo “esferas de influéncia”, composto pelo dominio pessoal e dominio

publico.

Figura 1 — A New Model of Female Talent Development
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Fonte: (NOBLE; SUBOTNIK; ARNOLD, 1999, p. 142)

O primeiro campo, “fundagdes”, € formado tanto por fatores demogréaficos, como
nacionalidade, raga, género e classe — fatores que podem determinar a distancia das mulheres
em relacdo ao mainstream dos centros de poder — quanto por fatores individuais, como tracos
de personalidade, background familiar e fatores protetivos. Noble, Subotnik e Arnold (1999)
consideram que os fatores demogréficos e individuais afetam desde a interagdo das mulheres
com oportunidades e sua percepcao de possibilidades de realizacéo até mesmo a expressao de

suas capacidades nas esferas publica e privada.
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Os fatores que ficam no meio do modelo sdo considerados catalisadores e filtros pelos
quais 0s primeiros componentes — as caracteristicas pessoais e demograficas — se transformam
em um comportamento tipico de alta capacidade quando adulto. “A disponibilidade de
oportunidades reais de escolarizacdo, exposicdo aos dominios de talento, mentores e recursos,
dependem da distancia que a mulher tem em relagdo ao mainstream” (NOBLE; SUBOTNIK;
ARNOLD, 1999, p. 144). Desse modo, 0os componentes que fazem parte dos catalisadores e
filtros sdo: oportunidades reais, perceptiveis e atuantes (motivacao, disposi¢ao a correr risco e
confianca); e os dominios de talentos (artes, letras, ciéncias, atletismo, psicoldgico, etc.).

O terceiro campo, “esferas de influéncia” é marcado pela expressdo da alta capacidade
feminina, o que inclui o dominio pessoal (auto-realizacéo e realizagdo em comunidade®) e o
dominio publico (lideranga em organizagdes, instituicdes, comunidades e profissdes, bem como
a eminéncia).

O termo auto-realizacdo é originario da teoria de Maslow (1954) e usado para descrever
“pessoas que sdo intrinsicamente motivadas, auto-conscientes, altruistas e completamente
engajadas no processo de viver, quem ativamente cria sentido para suas proprias vidas”
(NOBLE; SUBOTNIK; ARNOLD, 1999, p. 141-143, tradugdo nossa)*®, enquanto a realizacio
em comunidade compreende a transformag&o de condigdes locais particulares.

Jé& dentro dos dominios publicos, a lideranga é vista como a influéncia capaz de afetar
organizacdes, instituigdes, comunidades e profissdes, e a eminéncia é compreendida como a
transformacdo de um campo por meio de contribui¢des criativas Unicas, estabelecendo novas
direcdes e alterando praticas e percepcles, embora esse componente sozinho ndo seja um
parametro para medir a alta capacidade de maneira completa (NOBLE; SUBOTNIK;
ARNOLD, 1999; ARNOLD; NOBLE; SUBOTNIK, 1996).

Para Noble, Subotnik e Arnold (1999) a esfera mais ampla de influéncia no dominio
publico estaria na concepcdo de ideias e criacdo de produtos que mudam um campo social, o
que demandaria das mulheres uma série de habilidades de enfrentamento, como a organizacéo,
articulacdo, lideranga, carisma e visdo. Da mesma forma como esses comportamentos
influenciam positivamente o desenvolvimento da influéncia no dominio publico, as normas

sociais, culturais e os sistemas de relagdes de poder afetar negativamente esse processo.

4% QOs termos originais, usados por Noble, Subotnik e Arnold (1999) sdo: self actualization e community
actualization.

4 Do original, em inglés: “people who are intrinsically motivated, self-aware, altruistic, fully engaged in the
process of living, and who actively create meaning in their lives”.
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Mesmo quando uma mulher consegue superar esses obstaculos e assumir niveis
profissionais mais altos, ainda enfrenta a resisténcia de homens que gquestionam seu lugar em
um espaco tradicionalmente masculino, de mulheres que se sentem ameacadas pelo sucesso
alheio, e diversas vezes, até mesmo de sua familia, que questionam a mudanca de ritmo de vida
justificando sua preocupagdo com o abandono familiar e com a intoxicacdo resultante do
prestigio (NOBLE; SUBOTNIK; ARNOLD, 1999).

Sobre o desenvolvimento do talento feminino, as autoras apontam que se trata de um
processo que demanda esforco e consciéncia por parte das mulheres com alta capacidade. Além
do autoconhecimento, sdo apontados pelas autoras como fatores importantes: resiliéncia, apoio
familiar e da comunidade, 0 acesso a programas especiais de orientacdo e atendimento, e — a
longo prazo — a modificacdo das estruturas ocupacionais dominadas por homens.

Por fim, entre as questdes ainda ndo resolvidas pelo modelo teérico de Noble, Subotnik
e Arnold (1999), destacamos aqui 0 questionamento das autoras em relacdo a possibilidade de
aplicacdo do mesmo modelo a homens superdotados tal qual é feito para mulheres, ja que
“superdotados rurais, da classe trabalhadora, deficientes e nao-brancos, por exemplo, enfrentam
muitos dos mesmos obstaculos” (NOBLE; SUBOTNIK; ARNOLD, 1999, p. 146, traducédo
nossa)*’.

Entretanto, as proprias autoras levantam trés pontos primordiais para pensar a aplicacéo
do modelo apenas para mulheres: em primeiro lugar, a desvalorizagdo do sucesso e realizagéo
e 0 questionamento do préprio potencial aparentar ser muito mais problematico para mulheres
do que para os homens; em segundo lugar, as mulheres continuam sendo sempre minorias em
contextos onde os padrdes de sucesso sdo masculinos; e em terceiro lugar, o equilibrio entre a
carreira profissional e a familia parece ser uma questdo predominantemente feminina, afetanto
muito mais as escolhas profissionais das mulheres do que as dos homens.

Faz-se aqui um breve adendo para indicar que este modelo de Noble, Subotnik e Arnold
(1999) serviu de base para 0 modelo teérico de Barbara Kerr e Robyn McKay, o Novo Modelo
de Desenvolvimento de Talento para Mulheres e Meninas, publicado no livro “Smart Girls in
the 21st Century: Understanding Talented Girls and Women” (KERR, 1994), em relacdo ao
qual é possivel encontrar poucas diferencas (BASTO, 2018).

Com os trés campos similares — fundacéo, filtros e esferas de influéncia — o modelo
diferencia-se apenas por evidenciar ainda mais a influéncia de fatores socioculturais na

formacdo das identidades e privilegia o processo de autorrealizacdo (consequéncia do equilibrio

47 Do original, em inglés: “Gifted rural, working class, disabled and non-white men, for example, face many of the
same obstacles”.
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entre interacOes das escolhas profissionais e das escolhas pessoais) como o eixo central do
desenvolvimento do talento (BASTO, 2018).

2.3 O Modelo de Realizacao do Talento em Mulheres de Sally Reis (2005)

Sally Reis tem pesquisado sobre meninas e mulheres talentosas e publicado seus
trabalhos desde a década de 1980. Em seus estudos iniciais, a autora j& retomava oS
apontamentos de Hollingworth em relagdo a influéncia das circurstancias sociais nas
oportunidades de desenvolvimento da alta capacidade feminina, levantando questionamentos
pertinentes a area de pesquisa, como 0 seguinte: “Até que ponto a socializagao ¢ as experiéncias
estereotipadas das meninas brilhantes durante os anos de formacdo tém um impacto sobre a sua
capacidade de desenvolver seus potenciais na vida adulta?” (REIS, 1999, p. 61, traducgéo
nossa).*®

Em seus estudos publicados no final da década de 1990, a autora apontou fatores que
influenciavam na falta de éxito de mulheres com alta capacidade, como estere6tipos culturais;
papéis de género; mensagens contraditérias que elas recebem dos pais, professores e
companheiros; 0 medo do sucesso; a falta de planejamento para o futuro de maneira realista; a
sindrome do impostor; e a falta de orientacdo (REIS, 1999).

A autora apontou que muitas meninas brilhantes se sentem presas na contradicdo entre

o alto nivel de inteligéncia e potencial que possuem e a pressao pelo bom comportamento.

Por exemplo, uma mente avida e inquisitiva pode fazer com que uma pessoa brilhante
responda em sala de aula, discuta, argumenta, faca perguntas. Um menino que faz isso
pode ser classificado como precoce, enquanto uma menina que faz muitas perguntas
pode ser classificada como irritante, agressiva ou até mesmo pouco feminina (REIS,
1999, p. 68, tradugdo nossa)*.

Reis também contribuiu grandemente com os estudos da area ao levantar e analisar
barreiras internas e externas que podem dificultar ou impedir o reconhecimento e o

desenvolvimendo da alta capacidade em mulheres.

% Do original, em espanhol: “Hasta qué punto la socializacién y las experiencias estereotipadas de las nifias
brillantes durante sus afios de formacion tienen un impacto sobre su capacidad para desarrollar su potencial en sus
vidas adultas?”

49 Do original, em espanhol: “Por ejemplo, una mente avida, inquisitiva puede hacer que un sujeto brillante conteste
en la clase, discuta, argumente, haga preguntas. A un nifio que haga esto se le puede clasificar como precoz
mientras que a una nifia que hace demasiadas preguntas se la puede clasificar como molesta, agresiva o incluso
poco femenina”.
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Reis (2001, 2002, 2005) afirma que, durante toda vida, mulheres talentosas enfrentam
tanto barreiras externas quanto barreiras internas para a realizacdo de seu talento. Entre as
barreiras externas, a autora destaca: o contexto familiar, os esteredtipos de género, a auséncia
de contato com modelos femininos positivos, a falta de acesso a recursos financeiros e a
educacdo formal, instabilidade politica, intimidacdo e preconceito e sobrecarga de
responsabilidades domésticas escolhas entre trabalho e familia, falta de apoio para conquistas
e ambicdo por parte da familia e amigos, falta de influéncia ou influéncia negativa de outras
mulheres no ambiente de trabalho, percepcao negativa de colegas em ambientes profissionais,
efeitos negativos da percepcdo social generalizada das habilidades das mulheres, multiplas
demandas concomitantes e sentimento de culpa por trabalhar nos momentos que as pessoas
julgam que elas deveriam estar com a familia ou amigos.

Entre as barreiras internas estdo: as decisfes relacionadas ao casamento, carreira e
filhos, o altruismo em excesso, 0 medo do sucesso, a falta de autoconfianca, a dificuldade em
reconhecer o préprio talento ou a necessidade de escondé-lo, o sentimento de soliddo, o
isolamento, o perfeccionismo, foco na importancia de relacionamentos acima de conquistas,
internalizacdo de valores externos em relacdo aos esteredtipos de género, desvalorizacdo de
suas proprias habilidades, auto-sabotagem e expectativas ndo-realistas.

Além disso, em 2005, Reis publicou 0 Modelo de Realiza¢do do Talento em Mulheres
(Reis’ Model of Talent Realization in Women), que propde uma mirada autodenominada
feminista do talento feminino. O modelo considera a importancia ndo s6 das habilidades acima
da média, mas também as caracteristicas pessoais das mulheres com alta capacidade, o ambiente
em que vivem, as percepg¢Oes que tém de seus relacionamentos pessoais, a crenga que tém sobre
si mesmas e também o desejo de desenvolver seu potencial.

Embora a pesquisadora tenha se baseado na Teoria dos Trés Anéis de Renzulli (1978,
1986) e em sua divisdo em superdotacio académica® e superdotago criativa-produtiva®; bem
como na teoria da inteligéncia conceitual de Sternberg (1985, 1986), para a fundamentacéao de
seu modelo, parece de extrema importancia a Reis (2005) questionar os conceitos ja
cristalizados de superdotacdo e talento®?, ja que esses sdo fruto de uma construcdo social
nitidamente patriarcal. Diante disso, mostra-se importante indagar quem deveria, entdo, ser

responsavel por determinar como os talentos devem ser aproveitados, ja que na nossa sociedade,

%00s autores utilizam a terminologia: schoolhouse giftedness.
510s autores utilizam a terminologia: creative-productive giftedness
52 A autora usa os termos originais em inglés: giftedness e talento.
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0 sucesso, O status, a produtividade e a fama s@o indicadores definidos por padrdes
essencialmente masculinos.

A autora realizou uma pesquisa com 22 mulheres americanas eminentes em diversas
areas a partir de um estudo de caso que utilizou questionarios, entrevistas em profundidade e
andlise documental. Assim, a partir desse estudo, Reis (2005) estabeleceu 0 marco conceitual
do que seria o talento feminino dentro de sua perspectiva teorica:

O desenvolvimento do talento feminino ocorre quando mulheres com alto potencial
intelectual, criativo, artistico e de lideranca tém sucesso na area que escolheram e
quando elas contribuem para a sociedade da forma que consideram significativa.
Essas contribui¢des sdo enriquecidas quando as mulheres desenvolvem pessoalmente
relacionamentos satisfatorios e perseguem o que elas acreditam ser importantes para
fazer do mundo um lugar mais saudavel, mais bonito e mais pacifico, no qual
expressdes variadas das artes e da humanidade séo celebradas (REIS, 2005, p. 217,
tradugdo nossa)®.

De acordo com Reis (2005), o Modelo de Realizagdo do Talento em Mulheres é
composto por fatores levantados previamente em seu estudo de caso, 0s quais a autora
identificou como fatores que com influéncia preponderante no desenvolvimento do talento da
mulher: as capacidades (inteligéncia e talentos especiais); os tracos de personalidade; os fatores

ambientais; e as percepg¢des sobre relacionamentos.

Do original, em inglés: “Feminine talent development occurs when women with high intellectual, creative,
artistic, leadership ability or potential achieve in an area they choose and when they make contributions that they
consider meaningful to society. These contributions are enhanced when women develop personally satisfying
relationships and pursue what they believe to be important work that helps to make the world a healthier, more
beautiful and peaceful place in which diverse expressions of art and humanity are celebrates”.



Figura 2 — Rei’s Model of Talent Realization in Women
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Fonte: (REIS, 2005, p. 223)

Reis (2005) aponta que um dos fatores, porém ndo o Unico fator, preponderante para o
desenvolvimento do talento feminino é a capacidade, entendida pela autora como um potencial
acima da média na area académica ou na area criativo-produtiva, ou ainda como inteligéncia
contextual, compreendida como a capacidade de se adaptar a mudancas e de sair em busca do
desenvolvimento e realizacao de seus talentos. No estudo de caso em questdo, embora a maioria
das mulheres participantes descrevessem seu rendimento escolar como “bem acima da média”,
em geral, elas ndo o caracterizavam como superior do que os demais estudantes (REIS, 2005).

O segundo fator apontado pela autora sdo os tragos pessoais, que embora tenham variado
muito entre as participantes do estudo, podem ser resumidos como o0s mais frequentes:
determinacdo, motivacdo, coragem, capacidade de assumir e superar riscos, intensidade,

energia, criatividade, independéncia e paciéncia.
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Cada uma delas indicou sua fonte de determinacdo de forma diferente: modelos
positivos dos pais, que demandavam hébitos de trabalho muito exigentes; percepc¢do de um forte
propdsito que elas teriam que cumprir em sua vida; desejo de causar um grande impacto no
mundo; e alegria/regozijo no ato de criatividade. Além disso, elas indicaram fontes diferentes
de criatividade: amor pelo trabalho, pelos interesses a na forma como encontravam tempo para
outros aspectos essenciais para a vida, como familia e relacionamentos.

Entre os fatores ambientais que contribuiram para a eminéncia das mulheres do estudo,
Reis (2005) aponta principalmente a origem social da familia, o nivel de educacéo dos pais, 0
acesso da mulher a educacédo, contextos familiares de apoio, relacionamentos importantes e
ambiente de trabalho positivo.

Segundo a autora, os fatores de percepcdo dos relacionamentos estdo ligados a
percepcdo da importancia social que essas mulheres tém em relacdo ao préprio trabalho e o
senso de destino. “Cada mulher tinha um forte desejo de usar seus talentos de uma forma
pessoalmente satisfatoria e que beneficiasse a sociedade, e cada uma tinha também o senso de
propdsito e destino sobre a importancia de seu trabalho ¢ contribuigdes” (Reis, 2005, p. 226,
traducdo nossa)>.

Em geral, Reis (2005) identificou que as mulheres participantes de seu estudo
demonstraram ser conscientes de que ndo seriam felizes simplesmente por construir uma familia
ou ter um bom relacionamento com amigos e familia. Para as mulheres eminentes investigadas
no estudo de Reis (2005), parece de extrema importancia o impacto social de sua area de
estudo/trabalho. “Seu trabalho era fundamental para elas e por acreditarem que seu trabalho
poderia fazer a diferenca, elas estavam dispostas a sacrificar algumas, mas ndo todas, escolhas
pessoais para alcangar o sucesso em sua area” (REIS, 2005, p. 227, traduc&o nossa)™.

A transformacéo do potencial da mulher em talento realizado em diversas areas, como
as artes, a literatura, as causas sociais, a maternidade e familia, a matematica, as ciéncias, as
ciéncias sociais, 0s negocios, o atletismo e a musica, passa por um fator denominado a crenca
em si mesma e o desejo de desenvolver seu talento.

De acordo com Reis (2005, p. 227, traducdo nossa): “Cada uma tinha um senso de

proposito em relacdo a seus talentos e acreditava que sua crenga positiva em si mesma surgira

% Do original, em inglés: “Each woman had a strong desire to use her talents in personally satisfying way that
would benefit society, and each had a sense of purpose and destiny about the importance of her work and
contributions”

% Do original, em inglés: “Their work was critical to them, and, because they believed their work could make a
difference, they ware willing to sacrifice some, but not all, of their personal choices to achieve in their fields”.
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do sucesso no trabalho, bem como o desenvolvimento, ao longo do tempo, de uma vida pessoal
satisfatoria” %
Reis (2005) ainda traz um questionamento pertinente em relacao a crenca em si mesma

e em seu proprio potencial:

Em uma sociedade na qual a maioria de nossos inventores, lideres, politicos, artistas
e musicos tem sido homem, como uma mulher desenvolve uma crenga filosofica sobre
seu proprio potencial e um sistema de apoio necessario para altos niveis de trabalho
criativo? (REIS, 2005, p. 233, traducéo nossa).>’

Reis (2005) conclui ainda que a questdo mais controversa para as mulheres com alta
capacidade é o potencial paradoxo entre a devogdo unilateral necessaria para 0 sucesso e sua
necessidade ou desejo de equilibrar familia e carreira. Muitas mulheres com alta capacidade,
por exemplo, tomam a decisdo de ndo se casar para conseguir realizar seu talento.

A autora, entretanto, afirma que muitas mulheres demonstram alta capacidade e
criatividade em areas diversificadas em sua vida, ndo apenas no trabalho, pesquisa ou area de
dedicacdo, elas se destacam nos relacionamentos, trabalhos relacionados a familia e a casa,
interesses pessoais e sensibilidade estética, o que poderia ser notado na forma como decoram
suas casas, como preparam comida, como organizam cronogramas complicados para suas
familias e como conseguem lidar com um orcamento financeiro limitado para as contas
familiares (REIS, 2005).

Embora Reis defenda a ideia de que ndo ha desperdicio do talento feminino quando uma
mulher escolhe dedicar-se a familia, as tarefas domésticas ou a outras atividades em ambito
privado, é inegavel que o papel social de mulher cuidadora e coadjuvante exerce influéncia
nessa decisdo e, acredita que esse é fator decisivo para que mulheres alcancem com dificuldade
ou deixem de alcancar o éxito compativel com sua capacidade.

Apesar da afirmacdo de Reis (2005) de que abrir mdo do seu proprio talento em
detrimento do cuidado com a familia seja uma deciséo tomada pela mulher, parece-nos que essa
decisdo € muito mais decorrente da pressao que a sociedade exerce para 0 cumprimento dos
papéis de género do que uma decisdo consciente que a mulher faz de seus préprios énus, visao

compartilhada com Basto (2018, p. 27):

% Do original, em inglés: “Each had a sense of purpose about her talents and believed her positive belief in herself
had emerged from success in work, as well as the development over time of a satisfying personal life”.

5 Do original, em inglés: “In a society in which the majority of our inventors, leaders, politicians, artists, and
musicians have been male, how does a woman develop a philosophical belief about her own potential and the
support system needed for high levels of creative work?”
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Apesar da importancia dada a liberdade de escolha individual, ndo h& como
desconsiderar a influéncia cultural nas escolhas das mulheres, principalmente no
quesito profissional. [...] A importancia dada aos relacionamentos como fator
promotor do talento e caracteristica feminina ressalta a ética do cuidado, em que cabe
as mulheres as responsabilidades domésticas e de afeto, constituindo uma viséo
tendenciosa de afastar os homens dessa tarefa.

Por fim, Reis (2005) aponta que até o inicio dos anos 2000 poucas pesquisas haviam
sido realizadas sobre o talento feminino, como ele é desenvolvido e como difere do talento
masculino. Como resultado de sua pesquisa, a autora elenca quatro grandes areas tematicas de
estudo de extrema importancia para o avango cientifico da area: a identificacdo de
caracteristicas pessoais de mulheres talentosas e o0 estudo dessas caracteristicas como um meio
de aprender o que é necessario para desenvolver talentos (pesquisas historicas e biogréficas);
barreiras internas e externas que impedem o desenvolvimento do talento feminino; fatores que
permitiram que mulheres talentosas alcangcassem sucesso; e diferencas entre mulheres e homens
quanto aos resultados/produtos de trabalho e processos de producéo criativa.

Para compreender se essas ou outras areas foram contempladas em pesquisas mais
recentes sobre a mulheres com alta capacidade, realizou-se uma revisao sistematica da tematica

cujos resultados sdo apresentados a seguir.

2.4 Pesquisas atuais sobre mulheres com alta capacidade

A revisdo sistematica de pesquisas atuais sobre mulheres com alta capacidade, publicada
por Massuda e Orlando (2019) teve por procedimento a busca padronizada e sistematizada de
publicacdes indexadas com as seguintes palavras-chave: “gifted”, “talent", “high hability”,
“female”, “females”, “gender”, “women” ¢ ‘“woman”, em inglés, com 15 possibilidades de
string, provenientes das combinacdes das palavras dos dois campos semanticos diferentes; e
“superdotacdo”, ‘“altas habilidades”, “talento”, “alta capacidade”, “mulher”, “género” e
“feminino”, com 12 combinagdes de possibilidades de string, também com combinacdes de
palavras dos dois campos semanticos.

Na revisdo sistematica realizada foram levantados trés (3) artigos que pertenciam ao
escopo do estudo na base de dados da SciELO e 23 no Portal de Periddicos da CAPES, sendo
gue um (1) desses artigos estava também indexado na primeira base. Esses resultados somaram
um total de 25 artigos empiricos relacionados a mulheres com alta capacidade publicados em

portugués, inglés ou espanhol, entre 2007 e 2016, sendo apenas dois (2) artigos brasileiros.
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De maneira geral, as publicacbes podem ser agrupadas em trés (3) grandes tematicas:

a) Analise das diferencas entre os géneros — abordando diferencgas cognitivas entre 0s
géneros feminino e masculino, bem como diferencas em relacdo a superexcitabilidade e ao
autoconceito;

b) Esteredtipos de género — abordando a influéncia dos estere6tipos no processo de
identificacdo de pessoas com alta capacidade, bem como no processo de construcdo da
identidade da mulher com alta capacidade;

c) AspiracOes de carreira de pessoas com alta capacidade — abordando a discussao sobre
as aspiragdes de carreira de mulheres com alta capacidade, seus fatores precedentes, sua relagéo
com a parentalidade e percepgdes e prospeccOes de carreira em Science, Technology,
Engineering and Mathematics (STEM) para pessoas com alta capacidade.

Desse modo, no Quadro 1 apresentamos os artigos empiricos levantados por Massuda e
Orlando (2019) na revisdo sistematica, organizados em trés tematicas e suas respectivas
subtematicas.

Quadro 1 - Artigos empiricos sobre alta capacidade e género publicados entre 2006 e 2017

Tematica Subtematica Titulo do Artigo Autor
(Ano)
Gender differences in spatial
ab!llty: rela_tlonshlp to David Chan
spatial experience among (2007)
chinese gifted students in
Hong Kong
Gender and other group Paula Olszewski-
Diferencas cognitivas differences in performance Kubilius e Seon-
entre homens e on Off-leval Tests: Changes Young Lee
mulheres com ah/sd in the 21st century (2011)
Diferencias em el desarollo Maria Helena
cognitivo y socioemocional Mathiesen et al.
segun sexo (2013)
Creatividad cientifica y alta | Fernando Esparza
Andlise das diferencas habilidad: diferencias de Molina et al.
entre 0s géneros género y nivel educativo (2015)
Gifted adolescents' Candace Gross,
overexcitabilities and self- Anne Rinn e
concepts: an analysis of Kelly Jamieson
gender and grade level (2007)
A comparlso_r'l of Jane Piirto, Diane
. x Dabrowski's
Diferencas em relacéo o Montgomery e
. S overexcitabilities by gender
a superexcitabilidade . James May
for American and Korean (2008)
high school gifted students
Gender identity and the Nancy Miller,
o : Frank Falk e
overexcitability profiles of .
. Ynmei Huang
gifted college students (2009)
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Temética

Subtematica

Titulo do Artigo

Autor
(Ano)

Diferengas em relagdo
ao autoconceito

The role of gender and
previous participation in

a summer program on gifted
adolescents' self-concepts
over time

Lindy

Cunningham e

Anne Rinn
(2007)

Female 'big fish' swimming
against the tide: the 'big-fish-
little-pond effect’ and
gender-ration in special
gifted classes

Franzis Preckel et
al.
(2008a)

Gender differences in gifted
and average-ability students:
comparing girls' and boys'
achievement, self-concept,
interest, and motivation in
Mathematics

Franzis Preckel et
al.
(2008b)

Gender Differences in
Gifted Adolescents' Math/
Verbal Self-Concepts and

Math/ Verbal Achievement:
Implicaitons for the STEM
fields

Anne Rinn et al.
(2008)

A canonical correlation
analysis of the influence of
social comparison, gender,

and grade level on the

multidimensional self-
concepts of gifted
adolescents

Anne Rinn et al.
(2009)

Grade and gender
differences in gifted
students' self-concepts

Kathleen Rudasill
etal.
(2009)

Estereotipos de género

A influéncia dos
esteredtipos no
processo de
identificacdo de
pessoas com ah/sd

The gifted rating scales-
school form: a validation
study based on ages, gender,

Steven Pfeiffer,
Yaacov Petscher e
Alper Kumtepe

and race (2008)
Gifted girls: gender bias in Margarita Bianco
gifted referrals et al. (2011)

Préaticas pedagdgicas
reprodutoras de
desigualdades: a

subrepresentacdo de meninas

entre alunos superdotados

Ana Paula Reis e
Candido Gomes
(2011)

Mathematically gifted

adolescent females' mixed

sentiment toward gender
stereotypes

Chen-Yao Kao
(2015)

processo de construcdo

A influéncia dos
esteredtipos no

A case study of the suicide
of a gifted female
adolescent: implications for
prediction and prevention

Laurie Hyatt
(2010)

da identidade da
mulher com ah/sd

The Dilemmas of Peer
Relationship confronting
mathematically gifted
female adolescents: nine

cases in Taiwan

Chen-Yao Kao
(2011)




Temética Subtematica

Titulo do Artigo

Autor
(Ano)

A mulher com altas
habilidades/ superdotagéo a
procura de uma identidade

Susana Pérez e
Soraia Freitas
(2012)

Fatores precedentes a
escolha profissional

Gender Differences in gifted
students' advice on solving
the world's problems

Janessa Malin e
Mathew Makel
(2012)

Aspirac0es de carreira

Gifted american and german
adolescent women: a
longitudinal examination of
attachment, separation,
gender roles, and career
aspirations

Jennifer Fiebig
(2008)

Longitudinal Change and
maternal influence on
Occupational Aspirations of

Jennifer Fiebig e
Erin Beauregard

- . gifted female american and (2010)
Aspiragdes de carreira
de pessoas com ah/sd german adolescents
Work preferences, life
values, and personal views
of top math/science Kimberley
Relacdo entre aspiracdo | gradutate students and the Ferriman, David
de carreira e profoundly gifted: Lubinski e
parentalidade developmental changesand | Camilla Benbow
gender differences during (2009)
emerging adulthood and
parenthood
Percepcoese The STEM Pathway for Nancy
prospeccdes de carreira . Heilbronner
em STEM women: what has changed (2013)

Fonte: Massuda e Orlando (2019, s/p)
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Em primeiro lugar, os estudos levantados que realizam analises das diferencas entre

género foram divididos em trés subtematicas: diferencas cognitivas, superexcitabilidade e

autoconceito.

Ja h& muito se discute diferencas cognitivas entre homens e mulheres. Nesse sentido, 0s

estudos de Chan (2007), Olszewski-Kubilius e Lee (2011), Malin e Makel (2012), Mathiesen
et al. (2013), Esparza Molina et al. (2015) discutem a diferenca de habilidades e de
desenvolvimento cognitivo e emocional de meninos e meninas com com alta capacidade.

A pesquisa desenvolvida por Chan (2007) avaliou as habilidades espaciais de alunos e
alunas com alta capacidade de Hong Kong e mostrou pequenas diferencas de género nas
experiéncias com artes visuais, favorecendo as meninas, e nas experiéncias com orientacao
visual, favorecendo meninos. O autor destaca que a experiéncia espacial teve um efeito mais
marcante em meninas e sugere que encorajar as alunas a participarem de experiéncias espaciais

pode ajudar a reduzir a discrepancia de habilidades espaciais entre 0s géneros.
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Olszewski-Kubilius e Lee (2011) avaliaram as diferencas de género nos scores de
alunos e alunas com alta capacidade em subtestes de provas como o SAT (Scholastic Aptitude
Test), 0 ACT (American College Test) e 0 EXPLORE, ao longo de oito anos. Os autores indicam
gue 0S meninos apresentaram scores mais altos nos subtestes de matematica e ciéncias,
enquanto as meninas apresentaram scores mais altos nos testes verbais, sendo que essas
diferencas permaneceram estaveis e com efeitos de tamanhos menores ou insignificantes apos
0 periodo de investigacao.

Em estudo similar, porém com metodologia, instrumentos e resultados diferentes,
Mathiesen et al. (2013), investigaram as diferengas de género de alunos e alunas com alta
capacidade participantes do programa Talentos UdeC, no Chile. Segundo os autores, ndo foram
encontradas diferencas relevantes no desenvolvimento cognitivo em matematica e linguagem
entre os dois grupos de participantes. Entretanto, quanto ao desenvolvimento socioemocional,
observou-se uma vantagem feminina em todos os indicadores, o que revela que elas sé&o mais
adaptadas social e emocionalmente, tém melhor conduta pré-social, maior motivacéo
académica e responsabilidade social.

Com outra perspectiva, o estudo de Esparza Molina et al. (2015) investigou as diferencas
de género e de nivel educativo em relacéo a criatividade cientifica de alunos e alunas com alta
capacidade na Espanha. Os resultados das provas indicaram que 0s meninos tiveram melhores
rendimentos em duas tarefas (as que exigiam capacidade de gerar diferentes hipoteses sobre
problemas de diferentes areas e as que exigiam maior dominio das ciéncias), ao passo que as
meninas apresentaram melhor rendimento em duas outras tarefas (as que exigem a avaliacao de
hipoteses e as que exigem avaliacdo de evidéncias nas areas de fisica e ecologia). Embora o
resultado tenha se mostrado sem diferengas significantes, os autores concluem que, em geral,
0S meninos apresentaram rendimento superior as meninas em relacdo a criatividade cientifica.

Esses estudos apontam uma caracteristica frequente nas pesquisas sobre alta capacidade
e género: a tentativa de apontar e justificar diferencas cognitivas e de habilidades entre os
géneros por meio de comparacdes realizadas por escalas, scores e provas psicométricas. Assim,
é necessario destacar que embora essas provas e instrumentos tenham grande validade —
cientifica ou académica — foram construidos a partir de uma perspectiva humana, carregada de
visdo ideoldgica, e por isso ndo estdo livres de vieses cultural e social (PATTO, 1997).

Outro tema frequente nas pesquisas que realizam a comparacdo entre géneros € a
superexcitabilidade, como os estudos de Gross, Rinn e Jamieson (2007), Piirto, Montgomery e
May (2008), Miller, Falk e Huang (2009).
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De acordo com a teoria de Piechowski, overexcitability, traduzida aqui como
superexcitabilidade é “uma tendéncia inata a responder com acentuada intensidade e
sensibilidade a estimulos intelectuais, emocionais ou de outra ordem, também chamada de
superexcitabilidade psiquica” (PIECHOWSKI, 1999, p. 325, tradugdo nossa)®e.

Isto posto, o estudo de Gross, Rinn e Jamieson (2007) analisou a relagdo entre a
superexcitabilidade e o autoconceito de adolescentes com alta capacidade, avaliando também
os efeitos do género e do nivel educativo. Os autores encontraram diferencas significantes entre
0s géneros em relacdo a superexcitabilidade sensorial, imaginativa e emocional, pontos em que
as meninas obtiveram niveis mais altos de superexcitabilidade. Esse resultado pode influenciar
negativamente o autoconceito dessas meninas, levando a uma visdo negativa de si mesma e
dificultando ou impedindo o desenvolvimento de seu potencial.

Em estudo parecido, Piirto, Montgomery e May (2008) abordaram diferenca entre
géneros na superexcitabilidade emocional, intelectual, imaginativa, sensorial e psicomotora de
alunos e alunas americanos e sul-coreanos. A pesquisa, que se baseou principalmente na
comparagdo quanto a origem dos participantes, concluiu que as diferencas culturais entre as
duas populacGes podem influenciar a superexcitabilidade tanto em meninos quanto em
meninas.

No estudo de Miller, Falk e Huang (2009), realizado com pessoas com alta capacidade
no nivel de graduacdo mostrou que, de forma geral, ha uma relacdo maior entre 0 género e a
superexcitabilidade, do que entre o sexo e a superexcitabilidade. Esse resultado reflete a
influéncia dos papéis tradicionais de género nos scores de superexcitabilidade sensorial,
emocional e intelectual dos participantes e coloca em pauta a necessidade de discussao relativa
a género e sexo. Miller, Falk e Huang (2009) sugerem ainda que, se 0s papéis sociais fossem
compartilhados igualmente, e ndo definidos pelo sexo, os tracos de personalidade poderiam ser
valorizados mais apropriadamente. Assim sendo, se a exigéncia dos professores e pais forem
menos tendenciosas em relacdo a atribuices de papeis sociais de acordo com o género, tanto
meninas quanto meninos serdo encorajados a responderem de forma independente das normas
tradicionais de género, confiando na singularidade de sua identidade.

Ademais, acredita-se também que o meio social influencia sobremaneira ndo s6 o nivel
de superexcitabilidade, mas tambem os niveis de autoconceito de homens e mulheres com alta

capacidade. E o que discutem os estudos de Cunningham e Rinn (2007), Preckel, Zeidner, Goetz

%8 Do original, em inglés: “Na innate tendency to respond with heightened intensity and sensitivity to intellectual,
emotional, and other stimuli. Also called psychic overexcitability”.
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e Schleyer (2008), Preckel, Goetz, Pekrun e Kleine (2008), Rinn et al. (2008, 2009), e Rudasill
et al. (2009).

Cunningham e Rinn (2007) retomam estudos anteriores e apontam a dificuldade de
medir, analisar e discutir a comparacao de autoconceito entre os géneros, diante das diferencas
metodoldgicas entre as pesquisas. De forma geral, os autores ndo chegaram a conclusdes
consistentes sobre as diferengas entre 0s géneros no autoconceito ao investigar o engajamento
de meninos e meninas em programas de verdo voltados para a alta capacidade e a influéncia
dessa participacdo no aumento do autoconceito geral e da estabilidade emocional. Entretanto,
em pesquisa similar, avaliando a participacdo de alunos e alunas com alta capacidade em
programas de verdo de enriquecimento escolar, Rudasill et al. (2009) apontam diferengas de
género em inimeros dominios de autoconceito, em que 0s scores das meninas, principalmente
as mais velhas, apresentaram-se mais baixos que 0s dos meninos.

Uma das varidveis frequentes nas pesquisas sobre autoconceito é a relacdo género e
matematica. Nesse sentido, os estudos de Preckel, Zeidner, Goetze e Schleyer (2008) e Preckel,
Goetz, Pekrun e Kleine (2008), indicam que meninas com alta capacidade apresentam niveis
mais baixos de autoconceito académico, autoconceito em matematica, interesse em matematica,
bem como menor engajamento em desenvolver habilidades matematicas e em atingir uma
determinada performance. Além disso, Preckel, Zeidner, Goetze e Schleyer (2008) afirmam
que um numero desproporcional de meninos em meninas em classes de alunos com alta
capacidade tem um efeito negativo no autoconceito académico de meninas, enquanto nao
exerce nenhuma influéncia no autoconceito académico de meninos.

A diferenca de género também chama a atencdo em relacdo a capacidade e ao
autoconceito verbal. Assim, os estudos de Rinn et al. (2008) e Rinn et al. (2009) concluem que
as alunas com alta capacidade participantes das pesquisas apresentam tanto habilidades verbais
guanto autoconceito verbal mais altos que os dos alunos com alta capacidade. O estudo de Rinn
et al. (2009) ainda corrobora a influéncia do fator género, nivel educativo e comparacéo social
nas variaveis: autoconceito de habilidade fisica, autoconceito de estabilidade emocional,
autoconceito verbal e autoconceito de interacdes parentais. Nessas, as meninas pareceram mais
susceptiveis ao baixo autoconceito, principalmente quando este estava submetido a comparacao
social.

Destaca-se nessas pesquisas a frequente comparacdo de scores de autoconceito
principalmente nos dominios verbal, de matematica e de estabilidade emocional, de modo que
se pode notar que essas variaveis sao frequentes nessa area de pesquisa. Os estudos revelam a

diferenca de género em relag@o ao autoconceito e a influéncia que isso pode exercer na carreira
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e no desenvolvimento do potencial dessas meninas. Os resultados também indicam a
importancia de esforgos para criar ambientes em que meninas consigam ver a Si mesmas como
agentes positivos em suas proprias vidas e avaliem a si mesmas positivamente (RUDASILL et
al., 2009).

O segundo grupo de publicacBes levantadas na pesquisa refere-se aos estereotipos de
género, principalmente em relacéo a identificacdo de alunos e alunas com alta capacidade, em
que se enquadram os estudos de Pfeiffer, Petscher e Kumtepe (2008), Bianco et al. (2011), Reis
e Gomes (2011) e Kao (2015), como também em relacdo a construcdo da identidade como
mulher com alta capacidade, em que se enquadram os estudos de Hyatt (2010), Kao (2011),
Pérez e Freitas (2012).

Na mesma linha, Bianco et al. (2011) apontam que as indicacdes de alunos com alta
capacidade por parte dos professores sao influenciadas pelo género, sendo que os professores
sdo muito mais propensos a indicar alunos meninos do que alunas meninas com as mesmas
caracteristicas. No estudo, as descri¢fes do aluno elaboradas pelos professores, bem como as
razdes para sua indicacdo, diferem consideravelmente de acordo com o género do aluno, o que
ilustra a existéncia de esteredtipos de género e conceitos pré-concebidos a partir de vivéncias
sociais, na percepcdo, expectativas e crencas dos professores.

Em concordancia com essa pesquisa, Reis e Gomes (2011) apontam a subestimativa do
potencial feminino na selecdo e na indicacdo de alunos e alunas para um programa brasileiro
de atendimento a alta capacidade. O estudo mostra que principalmente a indicacdo realizada
por professores do ensino regular estd enviesada por esteredtipos de género, o que revela a
necessidade de formacgdo adequada para que os professores sejam capazes de realizar as
indicagdes com equidade.

Desse modo, é necessario retomar o estudo de Pfeiffer, Petscher e Kumtepe (2008), que
investigou a validade das Gifted Rating Scales (GRS), instrumento de identificacdo de alunos
com alta capacidade, desenvolvido por pesquisadores da Duke University. Os autores
exploraram os efeitos do género, raca/etnia, idade e familiaridade dos avaliadores e concluiram
gue ha uma alta consisténcia interna para as seis escalas do instrumento e que nao hé efeitos de
diferengas de género na identificacdo de estudantes.

Com isso, é possivel dizer que o processo de identificacdo da alta capacidade é um
momento delicado e decisivo para o reconhecimento e posterior desenvolvimento do potencial
de alunas com alta capacidade, mas que, entretanto, esta marcado pela frequente presenca de
vieses culturais e de esteredtipos de género que poderiam ou deveriam ser estudados e

discutidos na busca de praticas educacionais mais equanimes.
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Assim, considerando que os estereotipos de género exercem determinante influéncia no
processo de identificacdo de alunos e alunas com alta capacidade, Kao (2015) aponta que eles
aparecem também nas falas das proprias alunas com alta capacidade.

Ao analisar os esteredtipos de género presentes nos discursos de nove meninas
taiwanesas com alta capacidade na area de matematica, em que geralmente se reconhece menos
meninas com alta capacidade, e na qual essas tém menos prestigio, Kao (2015) conclui que
essas meninas apresentam sentimentos ambivalentes em relacdo aos esteredtipos de género.

Por um lado, elas afirmam que se sentem desconfortaveis e até mesmo indignadas com
a desigualdade de género, reprovam esteredtipos que preconizam a competéncia inferior da
mulher, negam a importancia de beleza e expressam grandes objetivos para o futuro, baseados,
principalmente em aspiracdes de carreiras bem-sucedidas.

Por outro lado, concordam com o estere6tipo de que as mulheres teriam uma tendéncia
a formar grupos de amizade fechados e teriam mente mais fechada. Além disso, muitas se
identificam com caracteristicas e interesses considerados masculinos, preferem ter amizades
com meninos e buscam participar mais de atividades com eles do que com meninas, muitas
vezes se recusando a participar de atividades que envolvam exclusivamente meninas.

Além disso, Kao (2015) destaca que meninas com alta capacidade geralmente possuem
uma alta consciéncia e sensibilidade, o que muitas vezes pode fazer com que sua ambivaléncia
em relacdo aos estereotipos de género resulte em conflito interno e estresse excessivo.

As diferencas cognitivas e psicologicas entre homens e mulheres com alta capacidade,
bem como os esteredtipos de género que permeiam todos os processos, desde a identificacdo
da alta capacidade até a avaliacdo desse processo, exercem papel importante na construcao da
identidade da mulher com alta capacidade. Nesse sentido, o estudo de Hyatt (2010) pode ser
considerado um alerta de urgéncia para a discussao desses aspectos.

Hyatt (2010) partiu de entrevistas, registros e materiais videogravados de uma
adolescente com alta capacidade que se suicidou aos 18 anos. A autora discutiu as variaveis
pessoais, ambientais e culturais que podem ter contribuido para o suicidio e apontou que a
frustracdo, a raiva e a infelicidade da adolescente estavam, pelo menos em partes, relacionadas
a sua experiéncia com o bullying, rejeicdo e incompreensdo por pares, professores e gestores
escolares. Além disso, o perfeccionismo, caracteristica comum em pessoas com alta
capacidade, contribuiu para que a adolescente ndo conseguisse enxergar o valor de sua propria
vida. Os resultados indicam a necessidade de mudangas na educagcdo para criangas e

adolescentes com alta capacidade e destacam a importancia de dar a pais, professores e gestores



82

mais informacdes aprofundadas acerca das caracteristicas desses alunos e dos indicadores de
pensamentos suicidas, para que esses sejam prevenidos.

O estudo de Kao (2011) vai ao encontro desse alerta. Ao investigar as relacdes entre
pares de meninas adolescentes com alta capacidade do Taiwan, Kao (2011) conclui que é
necessario atentar para seis (6) temas que emergiram nos resultados: 1) a propensao a solid&o;
2) a indiferenca a popularidade; 3) a maior afinidade de relacionamento com pessoas com alta
capacidade; 4) a preferéncia pelo autodidatismo; 5) a preferéncia por salas com maioria
masculina; e 6) maior apego a familia do que a amigos. Segundo o autor, a inconsisténcia dos
achados em relacdo a literatura da &rea, principalmente quanto a preferéncia por salas com
maioria masculina, aponta a necessidade de olhar a alta capacidade feminina por novos angulos.

Em contexto cultural diferente, o estudo longitudinal de Pérez e Freitas (2012), realizado
no Brasil, revisita a historia de duas mulheres (47 e 50 anos) identificadas com alta capacidade.
Os resultados apontaram que, apesar das barreiras internas e externas vivenciadas por mulheres
com alta capacidade, as participantes tiveram uma progressiva aceitacdo dos indicadores e 0
reconhecimento das caracteristicas de alta capacidade apds a sua identificacdo formal. As
autoras ainda destacam a importancia da identificacdo, ja que o ndo reconhecimento ou o sub-
reconhecimento de indicadores de alta capacidade em mulheres, pode levar a ndo-aceitacao e a
ocultacdo de caracteristicas. Além disso, as autoras afirmam que o processo de construgado
positivo da formacéo da identidade de mulher com alta capacidade s6 foi possivel porque estava
alicercado na troca com pares com alta capacidade e na constante discussao dobre o tema.

As preferéncias de estilo de vida e a aspiracdo profissional de meninas e mulheres com
alta capacidade revelaram-se fortemente influenciadas pelo fator género, como apontam 0s
estudos de Fiebig (2008), Ferriman, Lubinski e Benbow (2009), Fiebig e Beauregard (2010),
Malin e Makel (2012) e Heilbronner (2013).

Malin e Makel (2012) abordam fatores precedentes a preferéncia de estilo de vida na
idade adulta e a escolha de carreira profissional ao analisar textos elaborados por alunos e alunas
com alta capacidade. Os textos solicitados pelos investigadores deveriam versar sobre uma
candidatura hipotética ao gabinete da presidéncia dos Estados Unidos para resolver problemas
nacionais de grande importancia. O estudo apontou diferencas significativas em relacéo ao tipo
de problema selecionado por meninos e por meninas para discursarem. As escolhas de fungéo
e ocupacdo dentro do gabinete revelam valores dos participantes que podem exercer uma
importante influéncia no futuro educacional e nas aspiracdes profissionais desses alunos.

Nesse mesmo sentido, os estudos de Fiebig (2008) e Fiebig e Beauregard (2010) versam

sobre as aspiragdes profissionais de adolescentes norte-americanas e alemds com alta
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capacidade. Fiebig (2008) aponta que ao longo de quatro (4) anos, as participantes apresentaram
mudancas em suas aspiraces profissionais, sendo que seus desejos de conquistar papéis de
lideranca ou expertise na futura carreira diminuiram. Elas apresentaram também mudancas em
relacdo a interacdo materna, mostrando-se mais independes; e em relacéo aos papéis de género
mostraram-se mais conservadoras em relacdo aos direitos e responsabilidades das mulheres, o
que pode influenciar diretamente em suas aspiracdes de carreira, e a forma como correspondem
a familia e aos relacionamentos. Entretanto, o estudo de Fiebig e Baeuregard (2010), realizado
com técnicas e instrumentos diferentes, aponta que, estatisticamente, tanto as adolescentes
americanas quanto as alemas permaneceram consistentes em seus interesses profissionais com
0 passar de quatro anos. Em relagdo aos valores gerais na escolha da carreira, meninas alemas,
comparadas com as americanas, diziam optar menos por carreiras consideradas
tradicionalmente femininas e afirmavam estar mais abertas a carreiras que exigem maior
treinamento educacional.

O estudo de Heilbronner (2013) aborda fatores relacionados as diferencas dos padrbes
académicos de homens e mulheres, bem como sua representacdo nos cargos na area de STEM.
A autora explorou as percepcdes de 360 finalistas e semifinalistas da competicdo Science Talent
Search e concluiu ndo s6 que as mulheres se lembram de ter menor auto eficicia nas areas de
STEM na faculdade do que os homens, mas também que poucas mulheres escolheram cursos
da area de STEM como majors.

Proporcionalmente, mais mulheres do que homens entram na area de biologia e menos
mulheres do que homens seguem areas como engenharia ou fisica/astronomia. Uma grande
proporcdo de mulheres mais velhas mencionou abandonar a area devido a falta de horérios
flexiveis e a necessidade de dedicar-se as responsabilidades familiares. Dessa forma, a autora
apontou que é importante que as habilidades e interesses de mulheres jovens com alta
capacidade sejam estimuladas e desafiadas e que elas tenham acesso a oportunidades em
inimeras ocupacBes dentro da area de STEM.

O estudo de Heilbronner (2013) corrobora a investigacdo sobre as preferéncias de estilo
de vida de homens e mulheres com alta capacidade durante o inicio da vida adulta e da
parentalidade, realizada por Ferriman, Lubinski e Benbow (2009). As autoras apontam que
embora homens e mulheres com alta capacidade tenham muitas similaridades psicoldgicas,
tomam estratégias diferentes para gerenciar multiplos papéis na vida durante a decada seguinte
a sua educacdo formal. Entre os 30 anos, os homens com alta capacidade tendem a focar e
valorizar mais o status em sua carreira, ja as mulheres com alta capacidade despendem mais

atencdo em papéis relacionados a familia, esposo, amigos e bem-estar social fora do trabalho.
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Os resultados ainda mostram que muitas mulheres sem filhos sdo mais centradas no trabalho
do que aquelas que tém filhos.

Os estudos levantados na revisdo sistematica colaboram para o entendimento de um
cenario nacional e internacional de pesquisas dentro da area de alta capacidade pela perspectiva
de género, em que se destacam trés grandes tematicas investigadas: diferengas entre os géneros,
esteredtipos de género e aspiragdes profissionais.

E frequente a utilizacdo de escalas, scores e provas psicométricas para a avaliacio de
diferencas cognitivas e de habilidades entre homens e mulheres com alta capacidade, bem como
na analise dos niveis de superexcitabilidade e autoconceito. As diferengas levantadas por esses
instrumentos apontam ora o destaque feminino nas areas verbal, de linguagem, de artes visuais
e de desenvolvimento socioemocional, ora o destaque masculino nas areas de ciéncias,
matematica e criatividade cientifica. Além disso, os estudos destacam que as mulheres com alta
capacidade estdo mais sujeitas as consequéncias negativas resultantes dos altos niveis de
superexcitabilidade e do baixo nivel de autoconceito.

Os esteredtipos de género mostraram-se marcantes tanto no processo de identificacao
da alta capacidade e encaminhamento para programas especificos, quanto na fala das préprias
mulheres com alta capacidade, o que reforca a necessidade de discussdo da perspectiva de
género nos processos de identificagcdo e atendimento a alta capacidade, com praticas que visem
a equidade e proporcionem o reconhecimento do potencial humano independente do género a
que ele esta agregado.

Os discursos que repetidamente reforcam as diferencas cognitivas entre 0s géneros,
somados aos esteredtipos que fazem parte do imaginario tanto de professores responsaveis pela
identificacdo de meninas com alta capacidade, quanto dessas proprias meninas, resultam em
diferencas significativas de aspiracdes profissionais e estilo de vida de mulheres com alta
capacidade, frequentemente marcadas pela baixa expectativa, pela busca de carreiras ditas
adequadas para o0 género feminino e, muitas vezes, pela dificuldade de gerenciamento de
maltiplos papéis nas esferas familiares, sociais e profissionais.

Alguns estudos especificos alertam para a importancia de um modelo teérico e um
processo de identificacdo de alta capacidade que reduzam as desigualdades de género e
associada a isso, a disseminagdo de informacgdes aprofundadas que auxiliem professores e
outros responsaveis pelo processo de identificacdo e priorizarem praticas ndo enviesadas pelos

estereodtipos de género.
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METODO

E o risco que assumimos aqui é o do ato de falar com todas as
implicacbes. Exatamente porque temos sido faladas,
infantilizadas - infans é aquele que ndo tem fala propria, é a
crianca que se fala na terceira pessoa, porque falada pelos
adultos - que neste trabalho assumimos nossa propria fala
(Adaptado de Lélia Gonzalez)

Compreendemos que os métodos de pesquisa nada mais sdo do que caminhos, técnicas
e estratégias para conduzir um estudo na tentativa de corresponder ao que se propde nos
objetivos de pesquisa com rigor cientifico. Dessa forma, retomamos aqui 0s objetivos deste
estudo, para que fique clara a escolha dos métodos de pesquisa empregados e para compreender
cada procedimento adotado durante a realiza¢do da pesquisa.

Assim, o objetivo principal deste estudo € identificar e analisar as barreiras que
dificultam a identificacdo e o desenvolvimento de meninas com alta capacidade em dois
contextos de atendimento educacional diferentes, no Brasil e o na Espanha, e propor a¢des para
a superacdo dessas barreiras dentro do contexto de conceitualizagdo, identificacdo e
atendimento educacional de cada pais.

Os objetivos secundarios sdo: a) contextualizar os conceitos, as estratégias de
identificacdo e de atendimento educacional a alunos e alunas com alta capacidade por meio dos
estudos de caso de um programa local do Brasil e outro da Espanha; b) identificar e analisar as
barreiras que dificultam o diagnoéstico e o desenvolvimento das potencialidades de meninas com
alta capacidade nos procedimentos, media¢cfes escolares e experiéncias pessoais; e c) revelar
como sdo enfrentadas essas barreiras pela gestdo dos programas, pelas familias e pelas préprias
implicadas.

Dessa forma, o método de pesquisa adotado foi qualitativo com uma perspectiva da
critica feminista (HARDING, 1993, 1996). As pesquisas com perspectiva critica feminista sdo
resultantes da critica das Ciéncias Sociais e do fazer cientifico em geral. Flick (2009) afirma
que a maioria das pesquisas com essa perspectiva sao qualitativas, ja que a pesquisa quantitativa
com frequéncia ignora as vozes femininas convertendo-as em objetos estudados de maneira
valorativamente neutra, jA a pesquisa qualitativa, por sua vez, permite que as vozes das
mulheres sejam ouvidas.

As implicacdes de uma pesquisa feminista, de acordo com Flick (2009), véo além da
definicdo da temaética e questdes de pesquisa, uma vez que tambem afetam como a pesquisa €

feita. Para Harding (1996), as feministas de campos de pesquisa como a antropologia, a histéria
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e a critica literdria comecaram a formular objecOes claras e coerentes contra 0S marcos
conceituais de suas respectivas areas, situando a perspectiva da mulher sobre o simbolismo de
género, a estrutura de género e o género individual como plano central de pensamento,
compreendendo de uma maneira ressignificada os objetivos de seus programas de pesquisa.

A teoria feminista, de acordo com o pensamento de Harding (1993), se construiu no
ambito da reinterpretacdo das categorias de diversos discursos teéricos, com intengdo de trazer
visibilidade as relacdes sociais das mulheres a partir de diferentes tradicdes intelectuais,
entretanto, mostrou-se impossivel acrescentar os estudos das relagdes de género a outros
discursos sem deturpar o proprio tema, perdendo a intencdo original de seus formuladores,
abalando as estruturas analiticas centrais das teorias e, principalmente, distorcendo a analise
das vidas de mulheres e homens com reinterpretagdes obscuras. “[...] acabamos por dialogar
ndo com outras mulheres, mas com patriarcas” (HARDING, 1993, p. 8).

Dentro desse contexto, Harding (1993) destaca a instabilidade das categorias analiticas
e a falta de um esquema permanente e fechado de construcdo das explicagcdes, que parece
inerente a critica feminista. “As categorias analiticas feministas devem ser instaveis — teorias
coerentes e consistentes em um mundo instavel e incoerente sdo obstaculos tanto ao
conhecimento quanto as praticas sociais” (HARDING, 1993, p. 11, grifo da autora). Além
disso, a autora ressalta a importancia da critica feminista na correspondéncia da necessidade de
propor melhores problemas do que aqueles dos quais partimos, bem como refletir sobre tudo o
que a ciéncia ndo faz e as razdes dessas exclusdes.

Dessa forma, este estudo propde uma abordagem metodoldgica dentro da pespectiva
critica feminista com a intencdo de investigar categorias de analise levantadas dentro de
modelos tedricos sobre a alta capacidade feminina elaborados por mulheres, apresentados
anteriormente no capitulo 2. Além disso, propGe revelar outras categorias de analise nédo
perceptiveis dentro de um contexto de pesquisa cientifica fundamentado na tradicdo patriarcal.
Assim, propomos aqui um estudo feminista sobre a alta capacidade de mulheres, realizado por
uma mulher feminista com alta capacidade, no qual as intencbes metodoldgicas sao
declaradamente a fusdo do objeto de estudo e sua investigadora na medida em que as relacdes
sociais vivenciadas por mim puderam colaborar na coleta e analise de dados e na criagdo de
categorias pertinentes a uma nova proposic¢éo teorica dentro desse campo de estudo.

Para isso, utilizamos o método de estudo de caso (YIN, 2005), bem como técnicas de
coleta de dados como a pesquisa documental (WOLFF, 2004; FLICK, 2009) e entrevistas
centradas no problema (WITZEL, 2000).
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O estudo de caso, “[...] € uma investigacdo empirica que investiga um fenémeno
contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre o
fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos” (YIN, 2005, p. 32). Desse modo, o
estudo de caso parece adequado a uma pesquisa, COmo a em questdo, que precisa lidar com
condigGes contextuais pertinentes ao fendmeno estudado.

As fontes de evidéncia do fendmeno investigado fornecem os principais dados que
compdem os resultados da pesquisa, convergindo em um formato de tridngulo. Assim, este
trabalho foi orientado por proposicGes tedricas prévias com o intuito de expandir e generalizar
as teorias discutidas (generalizacao analitica) por meio dos resultados e das analises realizadas
(YIN, 2005). Essa técnica se mostrou adequada diante da necessidade de, a partir de modelos
teodricos ja existentes, testar hipoteses e reformular conceitos para propor uma nova mirada
sobre 0s objetos de pesquisa, considerando os dois contextos diferentes nos quais eles se
inserem.

Adotamos o0 modelo de estudo de casos maltiplos em detrimento do estudo de caso
unico, ja que a fonte de dados da pesquisa principal foram as entrevistas individuais realizadas
com alunas com alta capacidade em duas localidades diferentes, uma no Brasil e outra na
Espanha, 0 que caracteriza a0 menos dois casos distintos que podem ser representados pelas
amostras selecionadas de cada pais, considerando também seu contexto geografico como
unidade de andlise para a investigacao.

A Figura 3 ilustra 0 método e os procedimentos padrées de estudo de casos multiplos

de acordo com Yin (2005), os quais foram adotados neste trabalho.



Figura 3 — Método de Estudo de Caso de YIN
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Fonte: (YIN, 2005, p. 72)
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Dessa forma, para fins de conducdo da pesquisa, 0 estudo de casos mudltiplos foi

organizado da seguinte forma: desenvolvimento da teoria; selecdo dos casos; composicao do

protocolo de coleta de dados; preparacado, coleta e analise dos dados; seguidos da concluséo.

Assim, apresentamos na sequéncia esses procedimentos de pesquisa detalhados.

Local

Foram realizados dois estudos de caso: um na Espanha, em uma cidade da comunidade

autbnoma de Andaluzia com cerca de 200 mil habitantes, onde a Consejeria de Educacién — o

equivalente a Diretoria de Ensino no Brasil — e associa¢des para pessoas com alta capacidade

promovem atendimento especifico em escolas publicas, concertadas® e privadas; e um no

Brasil, em uma cidade do interior de Minas Gerais com cerca de 100 mil habitantes, onde ha

um centro para atendimento especifico de alunos e alunas com alta capacidade. Vale atentar

59 Na Espanha ha trés categorias de escolas quanto ao financiamento e administragdo: as publicas, as privadas e as
concertadas. As escolas concertadas foram criadas em 1985 pela Ley Organica Reguladora del Derecho a la
Educacién (LODE), sdo de propriedade privada, mas recebem subsidios pablicos. Apesar de terem liberdade de

gestao, estdo sujeitos as condicdes estabelecidas pelas Comunidades Autdnomas.
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para o fato de que a identidade dos centros, associacdes e escolas de ambas as cidades sera
mantida em sigilo na comunicacdo e publicagdo dos resultados para que a privacidade dos

participantes e dos locais de pesquisa seja preservada.

Participantes

Prop6s-se a selecdo de participantes para os dois estudos de caso por uma amostra nao
probabilistica, utilizando critérios de conveniéncia e considerando a disponibilidade dos
participantes e a sua relevancia e representatividade em relacdo ao tema da pesquisa.

Participaram do Estudo de Caso 1 — Espanha, sete (7) alunas entre oito (8) e dezesseis
(16) anos formalmente identificadas com alta capacidade. Essas participantes sao consideradas
as principais figuras do estudo, cujas entrevistas foram analisadas para composi¢cdo de um
discurso unico e coletivo, cujo contetdo é o foco da pesquisa, sendo considerado como 0 mais
relevante para os resultados. Da mesma forma, participaram do Estudo de Caso 2 — Brasil, sete
(7) alunas entre onze (11) e dezoito (18) anos formalmente identificadas com alta capacidade e
atendidas em um programa de atendimento educacional especifico para a alta capacidade.

Foram considerados como critérios de inclusdao para o grupo de alunas com alta
capacidade: a) ser formalmente identificada com alta capacidade de acordo com os critérios
estabelecidos no contexto educacional da localidade onde € atendida; b) ter entre sete (7) e
dezoito (18) anos; c) receber atendimento educacional especifico para o desenvolvimento da
alta capacidade em centros publicos, privados ou concertados das localidades onde foi realizada
a pesquisa; d) aceitar participar da pesquisa; €) se residente no Brasil, ser autorizada pelos pais
ou responsaveis legais a participar da pesquisa, tendo o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice A) assinado por um dos responsaveis, e também assinando o Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido (Apéndice B), de acordo com as normas para realizacao de
pesquisas com seres humanos do Comité de Etica de Pesquisas dispostas na Resolucio
466/2012 do Conselho Nacional de Saude (BRASIL, 2012); f) se residente na Espanha, ser
autorizada a participar da pesquisa, tendo o Contrato de Consentimiento Informado assinado

por um dos responsaveis (Apéndice C)%°.

8 A Normativa de Constitucion de la Comision de Etica en Investigacion, publicada no Boletin Oficial de la
Universidad de Granada em 2003 justifica a necessidade de aprovacdo da Comision de Etica en Investigacion
para pesquisas com seres humanos apenas em casos de pesquisas biomédicas que envolvam diagndstico, métodos
terapéuticos e profilaticos, de acordo com a qual a presente pesquisa se encontra isenta da avaliagdo por comité,
comprometendo-se eticamente com as participantes, diante da Universidade, por meio de um contrato de
consentimento.
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Os nomes das participantes foram substituidos por nomes ficticios para manter sigilo e
privacidade, conforme apresentado no quadro 2, sendo que uma breve descrigdo sobre cada

uma das participantes consta nos resultados do trabalho:

Quadro 2 - Participantes principais da pesquisa

Participantes do Estudo de Caso 1 — Espanha Participantes do Estudo de Caso 2 — Brasil
Susana — 15 anos Talita — 18 anos
Aline — 9 anos Adriana — 14 anos
Mariana — 8 anos Rafaela — 13 anos
Lais — 9 anos Lourdes — 17 anos
Marta — 9 anos Marina — 11 anos
Juliana — 16 anos Elisa — 12 anos
Paula — 16 anos Bianca — 12 anos

Fonte: Elaboragdo prépria

Aspectos Eticos

Antes do inicio do estudo, o projeto de pesquisa foi enviado ao Comité de Etica de
Pesquisa com Seres Humanos, que autoriza a execu¢do de pesquisas no pais de acordo com a
Resolugdo 466/2012 do Conselho Nacional de Saude (BRASIL, 2012), e aprovado sob o
CAAE: 68141817.6.0000.5504.

As participantes receberam esclarecimentos prévios em linguagem acessivel sobre a
justificativa, os objetivos, 0s procedimentos, 0s riscos possiveis, 0s beneficios esperados e a
forma de acompanhamento da pesquisa. Todas foram informadas de que a participagdo na
pesquisa seria voluntaria, ndo remunerada, e de que poderiam se recusar a participar ou retirar
seu consentimento a qualquer momento, sem penalizacdo ou prejuizos. Também foram
informadas que, caso solicitassem, seria realizada a substituicdo de procedimentos com o
objetivo de minimizar os riscos e desconfortos na realizacdo da pesquisa. Da mesma forma, foi
garantido a todas as participantes, o sigilo da privacidade de seus dados confidenciais
envolvidos na pesquisa.

De inicio, destaca-se que foi priorizada a confidencialidade dos dados coletados, de
modo que os nomes dos centros onde a pesquisa foi realizada, bem como os nomes das

participantes da pesquisa foram trocados por nomes ficticios para que fossem garantidos o
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anonimato e a privacidade das mesmas. O risco relacionado a pesquisa previsto pelas
pesquisadoras seria 0 desconforto de alguma participante durante a realizacdo da entrevista
individual. Dessa forma, a pesquisa foi realizada com acompanhamento ético das professoras
orientadoras em ambas as localidades para garantir a privacidade e confidencialidade das
informagdes dos participantes. Foi priorizado o bem-estar das participantes ao cederem a
entrevista, de modo que elas foram informadas de que poderiam abandonar o procedimento a
qualquer momento caso sentissem algum desconforto, sem nenhum prejuizo a realizacdo da
pesquisa. Além disso, a comunicacao e a devolugdo dos resultados obtidos foram realizadas de
forma apropriada para que ndo causasse a exposi¢cdo das mesmas ou do centro onde a pesquisa
foi realizada.

Os beneficios da pesquisa para as participantes com alta capacidade residem na
possibilidade de expressarem sua visdo em relacdo ao processo de identificacdo e
desenvolvimento da alta capacidade, e de ter um espago seguro onde serdo ouvidas, ja que, em
resumo, busca-se neste estudo dar voz a essas meninas para que seu ponto de vista seja
reconhecido. De forma geral, espera-se alcancar um beneficio efetivo e permanente para a
sociedade, relacionado a promocdo da discussdo a respeito do género feminino no campo da
educacdo e, mais especificamente, na area da alta capacidade, além da disseminacdo desse

conhecimento.

Procedimentos de coleta de dados

Foram utilizadas basicamente duas técnicas de coleta de dados nos dois estudos de caso:
a Entrevista Centrada no Problema (WITZEL, 2000) — do original, Problemzentrierte Interview
(PZI) — e o levantamento documental (WOLFF, 2004; FLICK, 2009).

A técnica de Entrevista Centrada no Problema é um procedimento discursivo dialdgico
no qual os entrevistados sdo considerados experts em relagdo a suas orientagdes e acOes
(WITZEL, 2000), tendo por objetivo captar pontos de vistas subjetivos em pesquisas que
almejam esclarecer questdes voltadas para o conhecimento sobre fatos ou processos de
socializacéo (FLICK, 2009).

Para Witzel (2000, s/p), a entrevista centrada no problema é um

[...] método gerador de teoria que tenta neutralizar a suposta contradi¢do entre ser
dirigido pela teoria ou ter a mente aberta para que a interacdo do pensamento indutivo
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e dedutivo contribua para aumentar o conhecimento do pesquisador (WITZEL, 2000,
s/p, tradugdo nossa).®*

Como técnica de coleta de dados, a entrevista centrada no problema pode ser realizada
com o suporte de quatro instrumentos principais: a) um pequeno questionario precedente para
levantar dados demogréficos ou sociais, informagdes essas que facilitam o inicio da
conversacao; b) um guia de entrevista, com topicos que devem ser abordados, estratégias de
conversacdo e sugestbes de perguntas; ¢) um gravador, para o registro do processo de
comunicagdo com autenticidade e preciséo; e d) um pos-escrito, impressdes do pesquisador em
relacdo ao processo de comunicagdo, com comentarios sobre aspectos ndo verbais que podem
auxiliar na interpretacéo.

Ha também quatro estratégias de comunicacdo principais para gerar a narrativa da
entrevista ou para melhorar a compreensdo do que foi dito: a) a entrada conversacional, com
uma pergunta introdutéria pré-formulada; b) a exploragdo geral, com o objetivo de revelar o
ponto de vista do entrevistado em relagdo ao problema de pesquisa, “0 entrevistador pode fazer
perguntas que permitam compreender melhor o fio da histéria e detalhar a sequéncia narrativa
proposta pelo entrevistado” (WITZEL, 2000, s/p, traducio nossa)®?; c) a exploragio especifica,
com o0 objetivo de esclarecer o entendimento de um ponto no caso de respostas evasivas ou
contraditorias; e d) perguntas ad hoc, utilizadas quando um ponto especifico é deixado de lado
durante a conversacdo, mas € importante para assegurar a comparagao entre entrevistas.

Dessa maneira, elaboramos um roteiro de perguntas a partir de quatro temas pré-
definidos como problemas centrais a partir do estudo tedrico realizado, conforme apresentado

no Quadro 3:

Quadro 3 - Temas pré-definidos e perguntas introdutorias para coleta de dados

Tema Pergunta introdutoria pré-formulada

O que significa para vocé ter alta capacidade?

Caracteristicas da Alta Capacidade

Vocé lembra de quando era pequena? Percebia se
era diferente das outras criangas?

61 Do original, em inglés: “[...] is a theory-generating method that tries to neutralize the alleged contradiction
between being directed by theory or being open-minded so that the interplay of inductive and deductive thinking
contributes to increasing the user’s knowledge”.

62 Do original, em inglés: “[...] the interviewer can ask questions which allow the thread of the story to be further
spun and detailed in the sequence offered by the respondent”.
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Tema Pergunta introdutoria pré-formulada

Seus pais ou professores falavam algo sobre isso?

Em que areas vocé se destaca? O que vocé gosta
de fazer?

Como vocé se sentiu quando comegou a
frequentar o centro/participar das atividades?

Quais sdo as atividades que vocé faz no centro/ na
escola? Por que vocé escolheu essas?

Desde que vocé comecou essas atividades, mudou

. . . algo na sua vida?
O atendimento educacional especifico para a alta g

capacidade Vocé percebe que as outras pessoas que
frequentam o centro ou participam das mesmas
atividades que vocé, sdo diferentes?

Vocé acha que o centro/ as atividades tiveram um
papel importante na sua vida?

Como é na escola? VVocé sente que as vezes ja
aprendeu determinado assunto?

Os professores te ajudam, te motivam?

Mediacs | Seus colegas sabem que vocé tem alta
edlagoes escolares capacidade? Como é a sua relagdo com eles?

Vocé ajuda alguém na sala de aula? VVocé gosta
disso?

O que os professores dizem sobre vocé?

O que vocé quer fazer quando crescer? Como
VOCE pensa que vai ser isso?

Expectativas para o futuro

Seus pais te apoiam na sua decisdo?

Fonte: Elaboracéo prépria

Quanto a analise da entrevista centrada no problema, Witzel (2000) afirma que nédo &
uma orientacdo especifica, varios métodos de analise podem ser utilizados dependendo dos
interesses da pesquisa e dos topicos de referéncia. Assim, neste estudo, optamos por utilizar
como procedimento de andlise de dados o Discurso do Sujeito Coletivo (DSC), respaldado na

obra de Fernando Lefévre e Ana Maria Cavalcanti Lefévre (2005) e descrito no tépico seguinte.
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Cronologicamente, na coleta de dados do Estudo de Caso 1, realizada na Espanha,
durante um periodo de imersdo de seis meses sob cotutela na Universidad de Granada,
obtivemos a autorizacdo da coordenadora do programa de pos-graduacéo para a coleta de dados,
ja que no contexto espanhol entende-se que apenas os estudos biomeédicos, que envolvam com
diagndsticos e métodos terapéuticos ou profilaticos necessitam a aprovacdo em um comité de
ética de pesquisa (UNIVERSIDAD DE GRANADA, 2003).

Realizamos, entdo, o contato com a Diretoria de Ensino (Consejeria de Educacion) da
cidade onde foi realizado o estudo juntamente com a professora coorientadora da pesquisa. A
partir desse primeiro contato tivemos o redirecionamento para o Centro de Professores (Centro
de Profesorado) da cidade, no qual houve a anuéncia para a coleta de dados por meio de
entrevistas com a aprovacao das coordenadoras da Equipe de Orientacdo Especializada (Equipo
de Orientacidn Especializado) responsaveis pelo alunado com alta capacidade.

O contato e 0 agendamento das entrevistas com as alunas com alta capacidade se deram
principalmente por trés vias: a) por meio do contato com as coordenadoras da Equipe de
Orientacdo Especializada, momento em que houve a indicacdo de alguns professores que
tinham alunas com alta capacidade matriculadas em sua sala regular ou em atendimento
especializado; b) por meio de uma associacdo local de pessoas com alta capacidade, cuja
coordenacao disponibilizou o contato de algumas meninas e seus familiares para 0 agendamento
de entrevista; c) e por meio do agendamento diretamente com meninas com alta capacidade,
familiares e professores durante a realizacdo de uma mostra de atividades escolares de crian¢as
e jovens com alta capacidade promovida no Centro de Professores da cidade.

As entrevistas foram agendadas visando a disponibilidade e conforto dos participantes,
sendo realizadas ora em suas proprias residéncias, ora na escola em que elas estudavam, ora em
locais de entretenimento e lazer, como sorveterias e lanchonetes. Todas as entrevistas foram
orientadas pelo roteiro com os principais topicos a serem abordados e algumas perguntas
introdutorias pré-formuladas. As conversacdes foram gravadas em sua totalidade em formato
de audio em um gravador pessoal da pesquisadora e armazenadas na nuvem.

Imediatamente ap0s a realizacdo das entrevistas foi feito um pos-escrito no formato de
diario de campo, com as impressdes da pesquisadora em relagdo a aspectos ndo-verbais da
entrevista. E, por fim, ap0s a coleta das entrevistas, iniciou-se a transcri¢cdo das mesmas visando
a preparacdo do material para a analise.

O Estudo de Caso 2, realizado no Brasil durante um periodo de imersao de dois meses,
contou primeiramente com o contato com um centro de atendimento a alta capacidade em uma

cidade do interior de Minas Gerais para apresentacdo da proposta de pesquisa e solicitacao de
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anuéncia. A partir disso, o projeto foi encaminhado para o Comité de Etica de Pesquisas e, com
a aprovacao, a pesquisadora deu inicio a um periodo de imersao para estabelecer contato com
possiveis participantes do estudo.

Durante esse periodo de imersdo, os funcionarios e a coordenadora do centro indicaram
meninas com alta capacidade que poderiam participar do estudo. A partir do primeiro contato
com as meninas com alta capacidade, foi possivel entrar em contato também seus familiares.
Assim, foi realizada uma apresentacao individual da proposta de estudo para as participantes,
momento em que foi solicitada a assinatura dos Termos de Assentimento Livre e Esclarecido e
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido.

As entrevistas foram agendadas de acordo com a disponibilidade e conforto das
participantes, sendo realizadas ora na escola, ora no centro de atendimento, ora na sede da
associacdo de pais e amigos filiada ao centro. Todas as entrevistas foram orientadas pelo roteiro
com os principais topicos a serem abordados e algumas perguntas introdutérias pré-formuladas.
As conversagOes foram gravadas em sua totalidade em formato de audio em trés gravadores
pessoais diferentes da pesquisadora e armazenadas na nuvem.

Imediatamente apos a realizacdo das entrevistas foi feito um pos-escrito no formato de
diario de campo, com as impressdes da pesquisadora em relacdo a aspectos ndo-verbais da
entrevista. E, por fim, ap06s a coleta das entrevistas, iniciou-se a transcri¢cdo das mesmas visando
a preparacdo do material para a analise.

Destacamos que a entrevista centrada no problema foi adotada como técnica de coleta
de dados neste estudo com o objetivo de possibilitar que o conhecimento tedrico acerca da
tematica se desenvolvesse durante o processo de analise das entrevistas, momento no qual é
possivel testar hipoteses fundamentadas empiricamente nos dados coletados (WITZEL, 2000),
0 que acreditamos viabilizar a elaboracdo de novos modelos tedricos, conceitos e métodos que
se adequem a proposta da critica feminista.

Ja a pesquisa documental qualitativa tem por objetivo a investigacdo e problemas
estruturais (WOLFF, 2004), podendo ser usada para complementar outros métodos, como a
entrevista e a etnografia; ou ainda, de maneira autbnoma, para o levantamento de informacdes
sobre a realidade em estudo (FLICK, 2009).

De acordo com Wolff (2004, p. 284, grifos do autor, tradugdo nossa),

Documentos séo artefatos padronizados na medida em que ocorrem tipicamente em
determinados formatos como: notas, relatérios de caso, contratos, rascunhos, certiddes
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de 6bito, anotacdes, didrios, estatisticas, certiddes, sentencas, cartas ou pareceres de
especialistas®.

Flick (2009) aponta que, se o pesquisador optar pelo uso de documentos em sua
pesquisa, deve realizar a construcdo de um corpus e definir se sera necessario compor uma
amostra representativa de todos os documentos de um determinado tipo ou Se serdo
selecionados documentos propositadamente para a reconstrucéo de um caso.

O autor ainda afirma que “os documentos devem ser vistos como uma forma de
contextualizagdo da informacao” (FLICK, 2009, p. 234). Assim, neste estudo, foram utilizados
como documentos os dados estatisticos sobre matriculas de alunos e alunas com alta capacidade
nas duas localidades de realizagdo dos estudos de caso, bem como os dispositivos legais e
normas que orientam a identificacdo e atendimento desses alunos e alunas em cada contexto,
com a finalidade de complementar as informac@es sobre cada caso em especifico.

Dessa forma, em concomitancia a realizagdo das entrevistas, foi realizado o
levantamento documental dos dados estatisticos para contextualizar educacdo de alunos e
alunas com alta capacidade nos locais de pesquisa, bem como o levantamento dos dispositivos
legais que orientam o sistema educacional e a educacao para a alta capacidade, em especifico,
facilitados ou cedidos por informantes responsaveis pela educacao desses alunos e alunas em
cada uma das localidades.

Em relacdo ao Estudo de Caso 1, realizado na Espanha, essa fase de coleta de dados teve
inicio no website do Ministério da Educacdo, Cultura e Esporte — MECD (Ministerio de
Educacién, Cultura y Deporte) do Governo da Espanha, pelo qual foi possivel acessar a
EDUCADbase, base de dados estatisticos referentes a educacdo no pais. Tanto os dados gerais
da educacdo na Espanha, quanto os dados por comunidade e provincia, por nivel de ensino, por
necessidade educativa ou por sexo dos alunos sdo de facil acesso, ndo exigindo nenhum
conhecimento de programacéo computacional para serem acessados

Os dados educacionais do alunado com alta capacidade estdo agrupados nos seguintes

niveis de ensino: Educacdo Infantil (Segundo Ciclo), Educacgdo Priméria, Educacao Secundaria

8 Do original, em inglés: “Documents are standardized artefacts, in so far as they typically occur in particular
formats: as notes, case reports, contracts, drafts, death certificates, remakrs, diaries, statistics, annual reports,
certificates, judments, letters or expert opinions”.
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Obrigatéria (ESO), Bacharelado, Formacao Profissional Bésica, Formacao Profissional — Grau
Médio, Formacao Profissional — Grau Superior®.

Foram levantados os dados de 2012 a 2017, devido a disponibilidade dos dados
referentes a matricula dos alunos com alta capacidade na Espanha, na Comunidade Autbnoma
de Andaluzia e na cidade onde foi realizada a pesquisa. Esse periodo corresponde a cinco anos
letivos —2012-2013, 2013-2014, 2014-2015, 2015-2016 e 2016-2017 — ja que o ano letivo na
Espanha comeca no més de agosto e termina no més de junho do ano seguinte.

Ressaltamos que nos anos letivos de 2011-2012, 2012-2013 e 2013-2014 nédo foram
disponibilizados o nimero de matriculas de alunos da Formag&o Profissional Basica. De modo
que esses dados foram ignorados nos demais anos letivos para ndo gerar inconsisténcia na
comparacdo das matriculas entre 0s anos.

No Estudo de Caso 2, realizado no Brasil, foi elaborado o levantamento documental dos
microdados da educacéo para contextualizar o cenario educacional de alunos e alunas com alta
capacidade no Brasil, no Estado de Minas Gerais e na cidade da pesquisa entre os anos de 2013
a 2018, correspondendo a cinco anos letivos, bem como o levantamento dos dispositivos legais
qgue orientam o sistema educacional e a educacdo para alta capacidade no Brasil e 0s
documentos que orientam o atendimento nesse centro em especifico.

Os microdados do Censo da Educacdo Bésica no Brasil abrangem a Educag&o Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educacao Profissional de nivel técnico, nas modalidades
Regular, Educacdo de Jovens e Educacdo Especial, e sdo disponibilizados online pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).

“Os microdados do Inep se constituem no menor nivel de desagregacdo de dados
recolhidos por pesquisas, avaliagdes e exames realizados” (INEP, 2018, s/p). Conforme explica
Silvia Meletti (2014), os microdados do Censo da Educacdo Basica sdo coletados em escolas
publicas (federais, estaduais e municipais) e privadas do Brasil pelo preenchimento de um

formulario online. “Trata-se do principal instrumento de coleta de informacgdes da educacao

64 Na Espanha, as etapas educativas de nivel ndo universitario se organizam da seguinte maneira: Educacao
Infantil (Primeiro Ciclo de 0 a 3 anos e Segundo Ciclo de 3 a 6 anos), Educagdo Primaria (6 a 12 anos, divididos
em seis séries), Educacdo Secundaria Obrigatdria (12 a 16 anos, divididos em quatro séries), Bacharelado (16 aos
18 anos, divididos em duas séries e com trés opc¢des de modalidade: Ciéncias, Humanidades e Ciéncias Sociais e
Artes), Formacé&o Profissional (com mais de 170 opces de formagdes profissionais e em trés niveis subsequentes:
Bésico, Grau Médio e Grau Superior). A educacdo é obrigatoria apenas dos 6 aos 16 anos, ou seja, do segundo
ciclo da Educagéo Infantil, & Educacdo Secundaria Obrigatéria (MINISTERIO DE EDUCACION, CULTURA Y
DEPORTE, 2018; ESPANHA, 2013).
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basica” (MELETTI, 2014, p. 790), sendo que esses dados sdo parcialmente divulgados pelo
INEP no formato de Sinopses Estatisticas da Educacdo Bésica.

Dessa forma, quando comparados com os dados disponibilizados nas sinopses
estatisticas do INEP, os microdados oferecem informag6es mais seguras ja que ndo apresentam
a duplicacdo de matriculas. Os microdados séo disponibilizados em formato ASCII, sendo
necessaria a leitura via algum software estatistico, como o SAS, SPSS ou o R.

Neste estudo, os dados foram acessados pelo software R (versdo 3.5.1), que exige
prévios conhecimentos em programacdo computacional para visualizar o namero de matriculas
por macrorregido do Brasil, por Estado e por cidade, por necessidade educativa (no caso,
registrado como Altas Habilidades/Superdotacao) e por sexo.

Para acessar os microdados, primeiramente foram baixados e descompactados 0s
pacotes de microdados referentes aos anos de 2013, 2014, 2015, 2016, 2017 e 2018 no site do
INEP. Também foi baixado o software R, programa necessario para acessar 0s arquivos dos
microdados.

Os pacotes de microdados foram descompactados com o auxilio do software WinRAR.
Em seguida, os arquivos dos microdados de cada ano foram descompactados em pastas, sendo
que cada uma delas continha outras quatro pastas: ANEXOS, DADOS, FILTROS e LEIA-ME.

A partir da pasta DADOS, acessamos a pasta MATRICULAS, dividida em cinco
arquivos de acordo com as macrorregides do Brasil: Centro Oeste, Nordeste, Norte, Sudeste e
Sul. Também acessamos o0 arquivo contido na pasta LEIA-ME, com instrucdes do Dicionario
de Variaveis do Censo para cada categoria (MATRICULAS, ESCOLAS, TURMAS E
DOCENTES) para identificar quais eram as varidveis que deveriam ser utilizadas para realizar
a consulta dos microdados de alunas e alunos com alta capacidade por género e por localidade.

Foram delimitadas para consulta as seguintes localidades: a cidade onde foi realizada a
pesquisa, dentro do arquivo da macrorregido Sudeste; o Estado de Minas Gerais, também dentro
do arquivo da macrorregido Sudeste; e cada macrorregido, de modo que a soma das
macrorregides compusem o nimero total de alunos e alunas matriculados no Brasil.

Para a consulta, utilizamos as seguintes variaveis: IN_SUPERDOTACAO, variavel
correspondente as matriculas de alunas e alunos com alta capacidade; TP_SEXO, variavel
correspondente as matriculas por sexo; CO_MUNICIPIO, correspondente as matriculas por
municipio; CO_UF, correspondente as matriculas por Estado.

Uma vez ja identificadas as variaveis que importam para a pesquisa, elaboramos um

script para acessar essas variaveis no R, clicando na aba “Arquivo” e depois em “Novo Script”.
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Aqui reproduzimos o script de consulta dos microdados de 2016 da macrorregido Sudeste como

exemplo, mas atentamos que foi necessario criar um script para cada ano consultado.

Desse modo, para criar o script de acesso aos microdados de 2016 da macrorregido

Sudeste, foram utilizadas as seguintes linhas de comando destacadas em italico:

1.

Instalar e acessar um pacote “ffbase”, para leitura de bases de dados:
install.packages("ffbase", dependencies = TRUE)

require (ffbase)

Ajustar a pasta de trabalho do R para a pasta onde estdo 0s arquivos que seréo
consultados:

setwd("C:\\Users\\nomedousuario\\nomedapasta\\nomedasubpasta")

Determinar qual arquivo serd consultado e solicitar que o software leia todos os
dados armazenados no arquivo, o que, em geral, leva alguns minutos para ser
processado devido ao tamanho dos arquivos de microdados.
matricula_se<-read.csv2.ffdf(file="MATRICULA_SUDESTE.csv",sep="|",
first.rows=100000)

Salvar a leitura desses dados em um diretdrio de acesso rapido, nomeado aqui como
“matricula.se”:

save.ffdf(matricula_se, dir="./matricula.se")

load.ffdf(dir="./matricula.se™)

Gerar uma tabela com os dados de alunos com matricula de altas
habilidades/superdotacdo em 2016, na macroregido Sudeste, por sexo:

table (matricula_se$IN_SUPERDOTACAO, matricula_se$TP_SEXO)

Gerar uma tabela com os dados dos alunos com altas habilidades/superdotacao por
Estado e por sexo:

table(matricula_se$CO_UF, matricula_se$IN_SUPERDOTACAO, matricula_
se$TP_SEXO)

Gerar uma tabela com os dados dos alunos com altas habilidades/superdotacdo na
cidade sobre a qual se quer realizar a pesquisa e por sexo. Neste caso utilizamos
como exemplo o codigo da cidade de Sdo Carlos (3548906).
table(matricula_se$IN_SUPERDOTACAO [matricula_se3CO_MUNICIPIO==
3548906], matricula_se$TP_SEXO [matricula_se$CO_MUNICIPIO== 3548906])

A primeira tabela gerada no passo 5 resultou nos seguintes dados que precisaram ser

interpretados:
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Figura 4 — Reproducéo da tela do script de acesso aos microdados da regido Sudeste em 2016

1 2
0 314312 179727
1 4175 3056

Fonte: Elaboragdo propria a partir do software R.

De acordo com os Dicionarios de Varidveis, a variavel relativa ao sexo do aluno ou
aluna esta categorizada com duas respostas: 1 (para masculino) e 2 (para feminino). A variavel
relativa a alta capacidade esta categorizada com duas respostas também: 0 (para ndo) e 1 (para
sim). Ou seja: utilizando o exemplo acima, no Sudeste, ha 4175 alunos do sexo masculino com
altas habilidades/superdotacdo e 3056 alunas do sexo feminino com altas
habilidades/superdotacdo. De maneira complementar, também se identificou que ha 314312
alunos do sexo masculino com matricula na modalidade Educacdo Especial e sem a
identificacdo de altas habilidades/superdotacdo e 179727 alunas do sexo feminino com
matricula na modalidade Educacdo Especial e sem a identificacio de altas
habilidades/superdotacao

A segunda tabela, gerada no passo 6, resultou nos seguintes dados:

Figura 5 - Reproducéo da tela do script de acesso aos microdados por Estado do Sudeste em 2016

o =1

0 1
31 101614 11a2
32 189805 970
33 484594 804

35 1443995 1235

g = 2

0 1
31 57850 1045
32 10850 T53
33 27207 410
35 83720 848

Fonte: Elaboragdo propria a partir do software R.

Como no exemplo anterior, a variavel relativa ao sexo esta categorizada com duas

respostas: 1 (para masculino) e 2 (para feminino). A variavel relativa as altas
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habilidades/superdotacao estéa categorizada com duas respostas também: 0 (para ndo) e 1 (para
sim).

Os estados da regido Sudeste também estdo indicados por ndmeros: 31 para Minas
Gerais, 32 para Espirito Santo, 33 para Rio de Janeiro e 35 para S&o Paulo. Ou seja: em Minas
Gerais ha 1162 alunos do sexo masculino com altas habilidades/superdotacéo e 1045 alunas do
sexo feminino com altas habilidades/superdotagdo; no Espirito Santo ha 970 alunos do sexo
masculino com altas habilidades/superdotacdo e 753 alunas do sexo feminino com altas
habilidades/superdotacdo; no Rio de Janeiro ha 804 alunos do sexo masculino com altas
habilidades/superdotagéo e 410 alunas do sexo feminino com altas habilidades/superdotagéo;
em S&o Paulo h& 1239 alunos do sexo masculino com altas habilidades/superdotacdo e 848
alunas do sexo feminino com altas habilidades/superdotacao.

A terceira tabela, gerada no passo 7, resultou nos seguintes dados:

Figura 6 - Reproducéo da tela do script de acesso aos microdados de S&o Carlos/SP em 2016

1 P
0 770 388
1 107 92

Fonte: Elaboracdo propria a partir do software R.

Como nos exemplos anteriores, a variavel sexo esta categorizada com duas respostas: 1
(para masculino) e 2 (para feminino). A variavel altas habilidades/superdotacdo esta
categorizada com duas respostas também: 0 (para ndo) e 1 (para sim). Ou seja: em Sdo Carlos
ha 107 alunos do sexo masculino com altas habilidades/superdotacdo e 92 alunas do sexo
feminino com altas habilidades/superdotacéo.

Repetidamente, para gerar os dados compilados nos resultados do Estudo de Caso 2 —
Minas Gerais, Brasil, foi realizado o processo de elaboracdo de scripts relativos a cada ano

investigado.

Procedimentos de analise de dados

Os dados coletados por meio da técnica de pesquisa documental — a saber, os dados
relativos a matricula de alunos e alunas com alta capacidade, a legislagdo educacional que rege
a identificacédo e o atendimento a alta capacidade em ambos os paises e outros documentos e

publicacbes com o0 mesmo fim — foram relatados de maneira descritiva, com a finalidade de
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contextualizar a realidade das meninas participantes da pesquisa em cada localidade e compor
parte dos dados da triangulagéo dos estudos de caso. O contato realizado com os profissionais
da Educacdo dos dois paises e as anotacfes do diario de campo realizados durante o
levantamento documental também serviram de insumo para a composi¢do do topico de
contextualizacdo dos estudos de caso.

Os dados coletados por meio das entrevistas com as alunas com alta capacidade da
Espanha e do Brasil foram transcritos com o auxilio das professoras orientadoras da pesquisa
de cada pais e as falas foram analisadas de acordo com a proposta metodoldgica do Discurso
do Sujeito Coletivo (DSC), respaldada na obra de Fernando Lefévre e Ana Maria Cavalcanti
Lefevre (2005).

O DSC como técnica de processamento de dados com vistas & obtencdo do
pensamento coletivo da como resultado um painel de discursos de sujeitos coletivos,
enunciados na primeira pessoa do singular, justamente para sugerir uma pessoa
coletiva falando como se fosse um sujeito individual de discurso (LEFEVRE;
LEFEVRE, 2005, p. 32).

Desse modo, de acordo com os autores, 0 DSC destina-se a fazer a coletividade falar
diretamente. “O Sujeito Coletivo se expressa, entdo, através de um discurso emitido no que se
poderia chamar de primeira pessoa (coletiva) do singular” (LEFEVRE; LEFEVRE, 2005, p.
16). Nosso objetivo, com essa técnica de andlise, foi compreensdo de um discurso que
representasse ndo a individualidade, mas a coletividade de individuos, no caso, o grupo de
alunas com alta capacidade na Espanha e o grupo de alunas com alta capacidade no Brasil.

Se por um lado entendemos que a analise pontual da individualidade de cada um dos
discursos das participantes da pesquisa € valida, rica e merece ser exaustivamente explorada
em todo seu potencial, por outro, diante das limitacdes — fisicas e temporais — para analise
detalhada de entrevistas tdo extensas e diante do desejo de dar voz a um grupo/coletivo,
adotamos a técnica do Discurso do Sujeito Coletivo para, entdo, produzir um discurso-sintese,
alinhado com o proposito de “reconstruir, com pedagos de discursos individuais, como em um
guebra-cabeca, tantos discursos-sintese quantos se julgue necessarios para expressar uma dada
‘figura’, ou seja, um dado pensar ou representagdo social sobre um fendmeno” (LEFEVRE;
LEFEVRE, 2005, p. 19).

Assim, a proposta desse método de analise consiste em:

analisar o material verbal coletado extraindo-se de cada um dos depoimentos, artigos,
cartas, papers, as ideias centrais e/ou ancoragens e as suas correspondentes
expressdes-chave; com as expressdes-chave das ideias centrais ou ancoragens
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semelhantes compGe-se um ou varios discursos sintese na primeira pessoa do singular
(LEFEVRE; LEFEVRE, 2005, p. 16).

De inicio, Lefévre e Lefevre (2005) estabelecem quatro figuras metodoldgicas que

orientam o processo de andlise dos dados:

1)

2)

3)

4)

Expressdes-chave (ECH): “pedagdes, trechos ou transcrigdes literais do discurso,
que devem ser sublinhadas, iluminadas, coloridas pelo pesquisador, e que revelam
a esséncia do depoimento” (LEFEVRE; LEFEVRE, 2005, p. 17).

Ideias centrais (IC): “nome ou expressdo linguistica que revela e descreve, da
maneira mais sintética, precisa e fidedigna possivel, o sentido de cada um dos
discursos analisados” (LEFEVRE; LEFEVRE, 2005, p. 17). Os autores destacam
que esse componente ndo deve ser fruto da interpretacdo do sentido de um
depoimento, mas sim, uma descric¢ao direta do seu sentido.

Ancoragem (AC): “manifestagdo linguistica explicita de uma dada teoria, ou
ideologia, ou crenca que o autor do discurso professa” (LEFEVRE; LEFEVRE,
2005, p. 17).

Discurso do Sujeito Coletivo (DSC): “discurso-sintese redigido na primeira pessoa
do singular e composto pelas ECH que tém a mesma IC ou AC” (LEFEVRE;
LEFEVRE, 2005, p. 18).

Os autores apontam que, genericamente, quase todo discurso tem ancoragem, embora

essa seja mais clara em alguns discursos do que outros. Dessa forma, considerando o risco de

realizar uma interpretacao subjetiva e arbitraria para construir aquilo que acreditamos ser a

ancoragem, optamos por trazer esse elemento apenas no formato de discussao dos resultados,

respaldado pela teoria.

Isto posto, o procedimento de anélise foi orientado pelas perguntas pré-estabelecidades

no roteiro de entrevista dentro das quatro tematicas ja abordadas anteriormente e foi executado

de acordo com 0s seguintes passos:

1)

2)
3)

4)

Copiar integralmente o contetdo de todas as respostas referentes a cada tema em
uma coluna do quadro.

Identificar e sublinhar em cada uma das respostas as expressées-chaves.

Identificar as ideias centrais a partir das expressdes-chave, escrevendo-a de maneira
descritiva na coluna a direita, na linha correspondente.

Agrupar e etiquetar as ideias centrais de mesmo sentido, de sentido equivalente ou

de sentido complementar com letras em caixa alta (exemplo: A, B, C, etc.).
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5) Criar uma ideia central sintese, que expresse todas as ideias centrais do mesmo
sentido, nomeada por nés aqui como subtema.

6) Elaborar o DSC propriamente dito de cada grande tematica

A construcdo do DSC obedeceu a esquematizacdo sugerida pelos autores — comeco,
meio e fim, do mais geral para o mais particular — e a ligacdo entre as partes do discurso ou
paragrafos foi feita com a insercdo de conectivos para estabelecer a coesdo do discurso.
Eliminou-se também as particularidades do discurso e repeticdo de ideias. Os resultados
encontrados a partir da andlise dos dados seguindo esses passos metodoldgicos foram

estruturados no formato de quadro e estéo representados na proxima sec¢do do trabalho.
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RESULTADOS

Estudo de caso 1 — Andaluzia, Espanha

A educacéo de alunos e alunas com altas capacidades intelectuais na Espanha:
um levantamento documental de dispositivos legais e estatisticas

Embora desde 1985 houvesse a preocupacdo com a chamada integracdo educativa, essa
ficava restrita aos alunos com “deficiéncias ou anomalias”® (ESPANHA, 1985, traducéo
nossa). Somente na década de 1990, apds a Declaragdo de Salamanca, em 1994 e da Asamblea
del Consejo de Europa, no mesmo ano, surgiram as primeiras iniciativas politicas para que o
reconhecimento de alunos e alunas com alta capacidade ocorresse o mais cedo possivel no
sistema educativo (LLATA MARTIN, 2016).

Em 2002 foi promulgada na Espanha a Ley Organica de Calidad de la Educacion
(LOCE), de 23 de dezembro, na qual ficava estabelecido que os alunos e alunas denominados
superdotados intelectualmente fossem objeto de atencdo especifica por parte das
administracdes educativas, responsaveis pela identificacao e avaliacdo precoce desses alunos e
alunas, pelas medidas necessarias para facilitar sua escolarizacdo, pelos cursos de formacao
especifica para professores e pela atencéo e assessoramento as familias desses alunos e alunas
(ESPANHA, 2002).

Em 2006, com a Ley Organica de Educacion n® 2 (LOE), de 3 de maio, fica estabelecido
que o Sistema Educacional é o responsavel pelo atendimento educacional de alunos e alunas
com necessidades especificas de apoio educacional®® — o que inclui aqueles denominados com
altas capacidades intelectuais®’, do original altas capacidades intelectuales — ja dentro dos
principios de normalizacéo e inclusdo (ESPANHA, 2006).

Em 2013, a Ley Organica de Mejora de la Calidad de la Educacion (LOMCE), de 10
de dezembro, propde, entdo, planos de atuacdo para o desenvolvimento da alta capacidade,
como programas de enriquecimento curricular adequados as necessidades desses alunos e
alunas (ESPANHA, 2013).

Sanz Chacon et al. (2017) afirma que apesar da existéncia de sucessivas leis que insistem
na identificagdo e no atendimento dos alunos e alunas com alta capacidade, a realidade da
Espanha parece bem distinta.

% Do original, em espanhol: “deficiencias o anomalias".

% O termo original utilizado na Espanha é “alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo”.

67 O termo “altas capacidades intelectuais” sera adotado em toda a redacio relativa ao Estudo de Caso 1, por ser a
tradugdo mais adequada da terminologia utilizada no local de pesquisa.
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Os autores apontam que o nimero de alunos e alunas formalmente identificados com
alta capacidade, de acordo com os dados do Ministério da Educacdo, Cultura e Esporte,
representa a porcentagem de apenas 0,29% do total no ano letivo de 2015/2016, quando o
numero de alunos e alunas com alta capacidade intelectual era de 23741, enquanto o nimero
total de alunos e alunas de Educacio Baésica, no pais, era de 8.113.239 (SANZ CHACON et al.,
2017).

Isso supde que 138.517 estudantes superdotados estdo escolarizados em nosso pais e
ndo estéo recebendo educacdo especifica, com o que, muito possivelmente, uns 50%
desses alunos estariam engrossando as cifras de fracasso escolar, segundo os estudos
do proprio Ministério (SANZ CHACON et al., 2017, s/p, tradug&o nossa)®®.

A Figura 7 apresenta a evolucdo das matriculas de alunos e alunas com altas capacidades
intelectuais no ensino ndo-universitario — Educacdo Infantil (Segundo Ciclo), Educacdo
Priméria, Educacdo Secundaria Obrigatéria (ESO), Bacharelado, Formacdo Profissional
(Basica, Grau Médio e Grau Superior) — na Espanha entre os anos 2012 e 2017, o que

compreende o periodo de cinco anos letivos.

Figura 7 - Matriculas de alunos e alunas com altas capacidades intelectuais no ensino ndo-universitario da
Espanha entre os anos 2012 e 2017

20000
18000 17369
16000 15281
14000
12417
12000 10366
9754 mal
10000 8457 alunos
8288 alunas
8000 6764
6000 5510
4202
4000
2000
0

2012-2013 2013-2014 2014-2015 2015-2016 2016-2017

Fonte: (MECD, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018).

% Do original, em espanhol: “Esto supone que 138.517 estudiantes superdotados estdn escolarizados en nuestro
pais y no estan recibiendo educacién especifica, con lo que, muy posiblemente, un 50% de estos alumnos estarian
engrosando las cifras de fracaso escolar segun los estudios del propio Ministerio.”.
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E de se destacar que desde a primeira década dos anos 2000 ha uma preocupaco maior
— ao menos politica — com a identificacdo e o atendimento precoces dos alunos e alunas com
alta capacidade na Espanha. Llata Martin (2016, s/p, traducdo nossa) assinala que essas
“distintas leis educacionais tém integrado e fomentado o principio de diversidade como uma
das fundag@es indiscutiveis sobre as quais se deve estabelecer as bases da educagio”®.

Entretanto, a partir dos dados apresentados no grafico, nota-se que, apesar do
crescimento do nimero de matriculas de alunos e alunas com altas capacidades intelectuais na
Espanha durante o periodo analisado, a propor¢do de meninas dentre os alunos e alunas
matriculadas em entre os anos letivos variou apenas de 33,6% (2012-2013) para 35,9% (2016-
2017).

Tambeém a partir dos anos 2000, na Andaluzia sdo publicados e desenvolvidos os planos
educacionais para a identificacdo e atendimento dos alunos e alunas com alta capacidade. No
biénio de 2000 a 2002, foi aplicado o Programa de Identificacdo e Acompanhamento do alunado
com Sobredotacio de Capacidades’®, que promoveu um aumento consideravel no nimero de
alunos avaliados (PEREZ MORA et al., 2012). Do periodo de 2003 a 2006 a Diretoria de Ensino
de Andaluzia colocou em prética a realizacdo do Programa de Atencidn Personalizada ao
Alunado com Sobredotacdo de Capacidades em Andaluzia’™, com o objetivo de destacar a
importancia de adequar o atendimento educacional as necessidades desse alunado
(ANDALUZIA, 2011; PEREZ MORA et al., 2012).

Surge, entdo, a Ley de Educacion de Andalucia (LEA) n° 17, de 10 de dezembro de
2007, que prevé a equidade na educacéo e, para isso, 0 acesso e a permanéncia do alunado com
necessidade especifica de apoio educativo no sistema escolar, propondo em seu Artigo 114, a
identificacdo de alunos e alunas com altas capacidades intelectuales, o0 mais cedo possivel
(ANDALUZIA, 2007).

Como consequéncia dessas acOes e orientada pelos dispositivos legais, a Diretoria de
Ensino da Junta de Andaluzia’?, no periodo de 2011 a 2013, colocou em préatica um Plano de

Atuacdo para o Atendimento Educacional ao Alunado com Necessidades Especificas de Apoio

% Do original, em espanhol: “[...] las distintas leyes educativas, han integrado y fomentado este principio de
diversidad como uno de los cimientos indiscutibles sobre los que se debe establecer las bases de la educacion”.
00O termo original, em espanhol é Programa de Deteccion y Seguimiento del alumnado con Sobredotacion de
Capacidades.

O termo original, em espanhol é Programa de Atencidn Personalizada al Alumnado con Sobredotacion de
Capacidades en Andalucia.

2. O termo original, em espanhol é Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia.
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Educacional por apresentarem Altas Capacidades Intelectuais na Andaluzia, cujo
compromisso principal seria o aproveitamento dos talentos de todos 0s meninos e meninas de
Andaluzia (ANDALUZIA, 2011).

De acordo com Pérez Mora et al. (2012), a simples publicacdo desse plano situa a
Comunidade Autbnoma de Andaluzia entre as primeiras da Espanha a adotar esse tipo de
iniciativa e é considerada um grande feito na histéria educacional desse alunado pois, embora
a legislacdo nacional preveja atuacdo nesse campo ha mais de 20 anos, a identificacdo e
atendimento desse alunado ainda é minima em muitos centros educacionais.

Neste contexto, Sdnz Chacon et al. (2017) destaca que a Andaluzia esta entre as quatro
Comunidades Autdbnomas da Espanha com maior proporcao de alunos identificados — ainda que
essa proporc¢do esteja aqguém do esperado — ficando em segundo lugar no ranking nacional no
ano letivo de 2015/2016, atras apenas da Comunidade Autdnoma de Mdrcia.

Na Figura 8, apresentamos a evolugdo das matriculas de alunos e alunas com altas
capacidades intelectuais no ensino ndo-universitario — Educacdo Infantil (Segundo Ciclo),
Educacdo Primaria, Educacdo Secundaria Obrigatoria (ESO), Bacharelado, Formacéo
Profissional (Bésica, Grau Médio e Grau Superior) — na comunidade autbnoma de Andaluzia
entre os anos 2012 e 2017.

3 Plan de Actuacion para la Atencion Educativa al Alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo
por Presentar Altas Capacidades Intelectuales en Andalucia - 2011-201.
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Figura 8 - Matriculas de alunos e alunas com altas capacidades intelectuais no ensino ndo-universitario
em Andaluzia entre os anos 2012 e 2017
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Fonte: (MECD, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018).

A partir dos dados apresentados no gréafico, nota-se que, comparado com a proporcao
nacional de meninas com altas capacidades intelectuais, a comunidade autbnoma de Andaluzia
apresenta uma porcentagem ligeiramente maior — as meninas representam apenas 39,3% das
matriculas de 2016-2017.

Nesse sentido, destacamos que o plano de atuacdo de 2011 considera relevante
proporcionar oportunidades e situages para que esses alunos e alunas possam desenvolver
plenamente seu potencial, sendo que a identificagdo desse alunado mostra-se fundamental para
0 desenho e planejamento de um atendimento adequado as suas necessidades educacionais
(PEREZ MORA et al., 2012).

O plano tem 11 objetivos para os quais foram estabelecidas agdes praticas, agentes
implicados e critérios de avaliacdo e indicadores. Os objetivos do plano vao desde a
sistematizacdo do processo de identificacdo precoce, a formacdo e educadores para a
identificacdo e atendimento educacional e incentivo a projetos e praticas que estejam
desenvolvendo o atendimento educacional para esse alunado.

De acordo com o plano, entende-se que esse aluno ou aluna é aquele/a que: “maneja e

relaciona maltiplos recursos cognitivos do tipo l6gico, numérico, espacial, de memoria, verbal
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e criativo, ou bem se destaca especialmente e de maneira excepcional no manejo de um ou
vérios deles”™ (ANDALUZIA, 2011, p. 08, tradugdo nossa).

Dentro desse contexto, os alunos e alunas com altas capacidades intelectuais sdo
classificados em trés grupos:

a) Alunado com Sobredotagdo Intelectual: é aquele que dispde de um nivel
elevado (acima do percentil 757°) de recursos em capacidades cognitivas e
aptiddes intelectuais como o raciocinio légico, gestdo perceptual, gestdo de
mem©ria, raciocinio verbal, raciocinio matematico e aptiddo espacial,
acompanhados de alta criatividade, igualmente acima do percentil 75.

b) Alunado com Talentos Simples: é aquele que mostra elevada aptiddo ou
competéncia em um ambito especifico: verbal, matematico, logico ou
criativo acima do percentil 95.

c) Alunado com Talentos Complexos: é aquele com uma combinacao de vérias
aptiddes acima do percentil 80 e em ao menos trés capacidades, por exemplo,
o talento académico, que é a combinacdo da aptiddo verbal com a l6gica e a
gestdo de memoria.

Pérez Mora et al. (2012) destaca ainda que uma das novidades do plano é a abordagem
cognitiva, no lugar do enfoque classico psicométrico. A identificacdo desse alunado tem o
objetivo, entdo, de oferecer o atendimento adequado as suas necessidades educativas
(ANDALUZIA, 2011).

Na cidade onde foi realizada a pesquisa, localizada na Comunidade Autbnoma de
Andaluzia, o atendimento especializado para alunos e alunas com alta capacidade comegou em
2004, quando um projeto piloto nos moldes de enriquecimento de Renzulli foi iniciado em uma
escola publica de Educacéo Infantil e Primaria da cidade.

Entre os anos de 2011 e 2013, a Junta de Andaluzia definiu como obrigatdrio o processo
de deteccdo da alta capacidade no primeiro ano do Ensino Primario e considerou importante,
entdo, estender esse servigo a outras escolas da cidade sob o assessoramento da Equipe de

Orientacdo Especializada, responsavel por orientar o processo de identificacdo de alunos e

4 Do original, em espanhol: “Un alumno o alumna presenta «altas capacidades intelectuales» cuando maneja y
relaciona multiples recursos cognitivos de tipo l6gico, numérico, espacial, de memoria, verbal y creativo, o bien
destaca especialmente y de manera excepcional en el manejo de uno o varios de ellos”.

> Todos os testes tém a sua pontuagdo convertida para percentil. Percentil é uma medida estatistica que divide
uma amostra ordenada em 100 partes. Por exemplo, ao dizer que a pontuacdo do teste de um individuo esta no
percentil 70° da populacéo, significa que 70% de todas as pontuacbes da populagdo estavam abaixo daquela
pontuacédo e 30% acima dela (DEVORE, 2006).
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alunas com alta capacidade. Além do trabalho de identificacdo e atendimento a alta capacidade,
a Equipe de Orientacéo Educacional atua também com a formacéo de professores, e palestras
informativas para familiares de alunos e alunas com alta capacidade.

O processo de identificacdo ocorre no primeiro ano da Educacdo Priméria e depois,
novamente no sexto ano e tem inicio com um questionario para levantar informagdes da familia
e dos professores e professoras sobre as criangas. As criangas que passam na primeira fase do
questionario passam, para uma segunda fase, chamada de screening ou triagem, comumente, 0
K-Bit ou o Raven, e as com avaliacdo superior, passam por uma avaliacdo completa de
inteligéncia, personalidade, criatividade e adaptacgao social.

Jé as formas de atendimento propostos se resumem basicamente em medidas chamadas
ordinarias e medidas extraordinarias. E considerada medida ordinaria, a atencéo individualizada
dentro da sala de aula, promovendo um desenvolvimento de trabalho mais autbnomo, no ritmo
desses alunos e alunas. A nivel burocrético, esse apoio deve estar registrado em um documento
chamado Adaptaciones Curriculares para el alumnado con Altas Capacidades Intelectuales -
ACAI e disponibilizado na plataforma Séneca, tendo a vigéncia de um ano. Essas medidas
podem incluir a apresentacdo de contetdos com diferentes niveis de dificuldade, atividades
interdisciplinares, projetos individuais, adaptacdo e adequacdo de recursos, materiais,
procedimentos e instrumentos de avaliacdo, sendo um exemplo dessas medidas o0s
agrupamentos de alunos por tema de interesse fora da sala de aula comum (BARRERA
DABRIO et al., 2009).

Entre as medidas de carater extraordinario, estdo a aceleracdo ou flexibilizacdo e
alternativas de enriquecimento curricular. O enriquecimento ocorre de duas maneiras, 0
enriquecimento classico, com atividades de raciocinio l6gico, matematico, atencéo, percep¢éao,
inteligéncia espacial e emocional; e 0 enriquecimento por projetos, nos quais sao exploradas
tematicas especificas e a partir das quais a turma desenvolve um trabalho coletivo de
investigacdo. Ja a flexibilizacdo, é realizada por meio da antecipacdo do comec¢o de um periodo
de escolarizacdo ou dentro de um dos periodos de escolarizagéo.

Ainda ha outras acdes voltadas a esse alunado, relacionadas a Consejeria de Educacion,
porém nao promovidas por ela, como programas com atividades de apoio que ocorrem fora da
jornada curricular. Essas atividades ndo séo exclusivas para alunos formalmente identificados
com alta capacidade, mas sdo também abertas a alunos com 6timo rendimento escolar ou com
alto interesse e comprometimento. Atualmente existem ao menos trés programas vigentes de
atividades que séo realizadas em parceria entre a Universidade e os Institutos de Educacao

Primaria e Secundaria. Eles séo voltados para o desevolvimento do talento matematico, para
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aprofundar conhecimentos por meio do desenvolvimento de projetos e para a introducdo a
iniciacéo cientifica e inovagao.

Em relacdo a quantidade de alunos e alunas formalmente identificados na cidade onde
foi realizada a pesquisa, apresentamos na Figura 9 a evolugédo das matriculas de alunos e alunas
com alta capacidade no ensino ndo-universitario — Educacdo Infantil (Segundo Ciclo),
Educacdo Priméria, Educacdo Secundaria Obrigatéria (ESO), Bacharelado, Formacgéo

Profissional (Basica, Grau Médio e Grau Superior) — entre 0s anos 2012 e 2017.

Figura 9 - Matriculas de alunos e alunas com altas capacidades intelectuais no ensino ndo-universitario no
local de pesquisa entre 0s anos 2012 e 2017
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Fonte: (MECD, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018).

No ultimo gréfico, fica claro que a proporcdo de meninas com altas capacidades
intelectuais na localidade onde foi realizada a pesquisa no ano letivo de 2016-2017, ainda que
menor que a propor¢do de meninos, revela uma porcentagem bem maior do que a media
nacional, totalizando 45,1% das matriculas.

Diante desse resultado, destacamos a existéncia de algumas iniciativas pontuais da

Consejeria de Educacion da cidade onde foi realizada a pesquisa que, sob a jurisdicdo da Junta
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de Andalucia, adotou documentos com linguagem ndo sexista’® e propds estudos sobre a
avaliacdo de politicas publicas que garantissem a educacéo de qualidade para meninas.

Em seguida, apresentamos a contextualizacdo do Estudo de Caso 1, realizado em uma
cidade da comunidade autdbnoma de Andaluzia, Espanha, a partir dos dados levantados nas
entrevistas com profissionais que atuam na identificacdo e/ou atendimento de meninas com

altas capacidades intelectuais.

Breve apresentacéo das participantes

a) Susana

Durante a coleta de dados, a participante Susana tinha 15 anos de idade e estava no 4°
ano da ESO de uma escola concertada. Susana tinha 5 anos quando foi identificada com alta
capacidade, ainda na Educacéo Infantil. Apés a deteccdo a escola adotou a medida educacional
de flexibilizacdo durante o ultimo ano da Educacdo Infantil, quando, no meio do curso,
comecou a frequentar o 1° ano da Educacéo Priméria. Susana recebia atendimento educacional
especializado por meio de atividades de ampliacdo na sala de aula e participava de um programa
da Junta de Andaluzia em parceria com a Universidade da cidade, onde realizava atividades de

introducdo a pesquisa cientifica em um projeto de Neuropsicologia.

b) Aline

Durante a coleta de dados, Aline tinha 9 anos de idade e estava no 3° ano da Primaria.
Ela foi identificada com alta capacidade no 2° ano da Primaria, quando aplicaram as provas de
identificacdo na escola. Aline estuda em um colégio particular e frequenta a associacdo da
cidade, onde participa das oficinas de criatividade e improvisa¢do. O irmdo também foi
identificado com alta capacidade e também frequenta a associacdo. A parte das atividades da
associacdo, Aline frequenta aulas de pintura e de teatro, e tem aulas de apoio na escola,

direcionadas para o desenvolvimento da alta capacidade e de teatro.

6 Um dos documentos base, que compde um guia de estilo e orienta o uso da linguagem ndo sexista nos
documentos oficiais da Junta de Andalucia é o “Lenguaje Administrativo No Sexista” de Maria Isabel Menéndez
Menéndez (2006), que destaca o sexismo esta na lingua e também nos usos que fazemos dela, os quais, muitas
vezes refletem a cultura androcéntrica na qual vivemos e na qual se identifica discriminacdo historica vivenciada
por mulheres, dai entdo, a importancia do uso de uma linguagem inclusiva e ndo discriminatoria principalmente
em textos e documentos administrativos.
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c) Mariana

Durante a realizacdo da pesquisa, Mariana tinha 8 anos e estava no 2° ano da Priméria.
Ela acabara de ser identificada com alta capacidade. Mariana estuda em um colégio particular
e frequenta a associacdo da cidade desde os 7 anos de idade, onde participa da oficina de
inteligéncia emocional. Segundo a participante, na escola, ndo tem nenhuma atividade de
atendimento especializado. Faz aulas de xadrez e inglés particular. Seu irmdo tem 10 anos e

também foi identificado com alta capacidade.

d) Lais

Durante a realizacdo da pesquisa, Lais tinha 9 anos e estava no 3° ano da Primaria. Ela
recebe atendimento especializado na escola com aulas especificas de apoio para a alta
capacidade trés vezes na semana e durante o turno de aula. A parte da escola, faz aulas de
francés, danca e musica no conservatorio da cidade. Os pais de Lais sdo educadores e musicos
e ela sabe tocar piano e violino, sendo que comecou a iniciagdo em linguagem musical aos 3

anos de idade e a aprendeu a tocar piano com 4 anos.

e) Marta

Durante a realizacao da pesquisa, Marta tinha 9 anos e estava no 3° ano da Priméria. Ela
recebe atendimento especializado na escola com aulas especificas de apoio para a alta
capacidade, onde realiza atividades de experimentos e l6gica, principalmente. A parte da escola,
faz aulas de pintura e de ballet e participa de atividades oferecidas por um programa da Junta

de Andaluzia na area de Ciéncias.

f) Juliana

Durante a realizacdo da pesquisa, Juliana tinha 16 anos e estava no 4° ano da ESO. Ela
foi identificada com alta capacidade no 6° ano da Primaria, com 12 anos de idade, quando os
exames de deteccdo foram aplicados pela orientadora educacional na escola. No inicio, preferiu
ndo participar das aulas especificas de apoio para a alta capacidade porque essas eram
oferecidas no turno de aulas, no mesmo horério de ciéncias sociais, uma de suas matérias
preferidas. Participa de atividades de Francés oferecidas na escola por um programa da Junta
de Andaluzia (Profundiza), fora do turno de aula. A parte dessa atividade, faz também aulas de

inglés e danca fora da escola.
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g) Paula
Durante a realizacdo da pesquisa, Paula tinha 16 anos e estava no 4° ano da ESO.

Participa de atividades de Francés oferecidas na escola por um programa da Junta de Andaluzia
fora do turno de aula. A parte dessa atividade, ja havia participado de aulas de surf adaptado
para criancas quando era pequena, aulas de coral no ano anterior e frequentava aulas de musica,

sendo que tocava violino e flauta ja ha 4 anos.
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Anédlise das Entrevistas com as Alunas com Altas Capacidades Intelectuais

Neste topico, serdo apresentadas as analises das entrevistas realizadas com as participantes
do Estudo de Caso 1 — Espanha, que deram origem a 4 trechos de DSC organizados de acordo com
as seguintes tematicas: 1) O auto-reconhecimento do potencial feminino e as barreiras internas
enfrentadas por meninas e mulheres com alta capacidade; 2) O acesso a provises educacionais e
as barreiras externas enfrentadas por meninas e mulheres com alta capacidade; 3) O ambiente
educacional e outras barreiras; 4) As expectativas para o futuro de meninas e mulheres com alta
capacidade.

Em um primeiro momento, fizemos a c6pia do conteido de todas as respostas referentes a
cada tema em uma coluna do quadro, identificamos e sublinhamos expresses-chave em cada uma
das respostas, identificamos as ideias centrais a partir das expressdes-chave e as escrevemos de
maneira descritiva na coluna a direita e, por fim, agrupamos e etiquetamos as ideias centrais de
mesmo sentido, sentido equivalente, ou sentido complementar com letras em caixa alta em dois
grupos (A e B), sendo o grupo A referente ao agrupamento de ideias que abordam caracteristicas
gerais de alta capacidade e o grupo B referente as barreiras enfrentadas por mulheres no

reconhecimento da alta capacidade, conforme apresentado no Quadro 4.

Quadro 4 - Expressdes-chave e Ideias Centrais do Tema 1 do Estudo de Caso 1 — Espanha

EXPRESSOES-CHAVE IDEIAS CENTRAIS

Entrevistadora: E quando vocé ainda ndo tinha mudado de sala... | (12 ideia) Aprende mais rapido que
como era? VVocé se sentia como? Estava tudo normal ou vocé sentia | os demais (A)

gue era mais esperta que as outras criangas? (22 ideia) Quando crianca nao
Susana: Eu as vezes ficava entediada. concluia que era mais inteligente
Entrevistadora: Na aula? gue os demais (B)

Susana: Sim, acho que (12 ideia) eles estavam aprendendo a somar, | (32 ideia) Gostava de aprender
mas ja tinham me ensinado a subtrair e entdo, eu queria 0 tempo | coisas novas (A)

todo.... queria dizer que sabia, porgue eles estavam dando coisas que
eu ja conhecia. Eu costumava dizer: "Eu ja sei isso, fico entediada ...
quero aprender outra coisa". Entdo ficava entediada um pouco, (22
ideia) mas como eu era muito pequena, ndo parava para pensar "E
porgue eu sou mais inteligente". Sempre... sim, lembro disso, que a
professora explicou e (3% ideia) eu falei "é gue eu ja sei ... quero
aprender outra coisa", sempre quis aprender mais coisas.
Entrevistadora: Y cuando no habia cambiado de curso todavia...
¢coémo era? ¢te sentias como? ¢ Estaba todo normal o sentias que
era mas lista que los otros nifios?

Susana: Yo a veces me aburria un poco...

Entrevistadora: ¢En la clase?

Susana: Si... a lo mejor ellos estaban aprendiendo a sumar y ya me
habian ensefiado a restar y yo entonces, gueria a todo rato, queria
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EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

decirlo que yo sabia, porque estaban dando cosas que yo sabia. Yo
decia "esto ya lo sé, me aburro... quiero aprender otra cosa’.
Entonces me aburria un poco, pero como era tan pequefia, pues, yo
no me paraba a pensar si "es que yo soy mas inteligente". Yo
siempre... si, me acuerdo de eso, que la profesora explicaba y yo
decia "es que esto ya lo sé... yo quiero aprender otra cosa", queria
siempre aprender mas cosas.

Entrevistadora: Minha mae me dizia que eu perguntava muito, que
era muito curiosa, essas coisas... Isso acontecia com vocé também
ou ndo?

Susana: Acho que... Sim... (12 ideia) Muitas vezes eu tento achar o
motivo para tudo: "E por qué?", "E por que do outro?" e o tempo
todo, até que ndo me dao uma resposta eu ndo paro.
Entrevistadora: Mi madre me decia que yo preguntaba mucho, que
era muy curiosa, estas cosas... /esto te ha pasado también, o no?
Susana: Supongo... Si...muchas veces, intento buscar por qué a
todo “;y esto por qué?”, “;y el otro por qué?” y a todo rato y hasta
gue no me den una respuesta no quedo tranquila.

(1@ ideia) Busca explicagdo para
tudo (A)

Entrevistadora: O que vocé sabe sobre a alta capacidade?

Susana: Eu sei que (12 ideia) s8o pessoas que tém um QI acima da
média, mas que também, no meu caso, ndo é muito significativo.
Entrevistadora: Nao? Pensa que ndo ¢ alto tdo...

Susana: E um pouco... mas (22 ideia) ha pessoas que... que s&0 mais
diferenciadas das demais.

Entrevistadora: Compreendo. E porque vocé pensa que nao é tao
significativo para vocé?

Susana: Porque eu agora estou com as pessoas... todas as pessoas da
minha classe sdo mais velhas que eu, eu sou um ano mais nova que
todos e ndo vejo diferenga entre nds nem... Nem na hora dos estudos,
nem na hora de nos relacionarmos, entdo... Nao me vejo tdo diferente
nesse aspecto... Mas agora que sou mais velha, porque (32 ideia)
guando eu era pequena, eu me sentia muito diferente, esquisita.
Entrevistadora: ¢Qué sabes acerca de las altas capacidades?
Susana: Pues...Sé que es gente que tiene un coeficiente intelectual
por encima de la media, pero que tampoco, en mi caso, no es algo
muy significativo.

Entrevistadora: ;No? Piensas que nos es algo tan...

Susana: Es un poquito... pero hay gente que... pues es mas
diferenciada, de las demas.

Entrevistadora: Comprendo ¢Y por qué piensas que no e€s
significativo para ti?

Susana: Porque yo ahora estoy con la gente... toda la gente que hay
en mi clase es mas mayor que yo, soy un afio mas pequefia que todos
y no me veo diferencias en ellos ni... a la hora de los estudios... ni de
relacionarme, entonces... no me veo tan diferente en ese aspecto...
ahora, ya que soy mas mayor... cuando pequefia me sentia muy
diferente, rara.

(1% ideia) Acredita que seu nivel de
Ql/inteligéncia ndo é muito
significativo (B)

(22 ideia) Acredita que ha pessoas
que se diferenciam mais que ela
(B)

(3?2 ideia) Quando era pequena se
sentia esquisita (B)

Entrevistadora: E o que vocé acha que € uma caracteristica tipica
de pessoas com alta capacidade? Como sdo as pessoas com alta
capacidade?

Aline: (17 ideia) S8o diferentes, mas cada um tem... (22 ideia) todos
temos dons, mas nos nos desenvolvemos melhor.

Entrevistadora: ¢;Qué piensas que es una caracteristica tipica de
personas de altas capacidades? ¢Cémo son las personas con altas
capacidades?

(1® ideia) Acredita que pessoas
com alta capacidade sdo diferentes
(A)

(22 ideia) Acredita que pessoas
com alta  capacidade  se
desenvolvem melhor (A)
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Aline: Son diferentes, pero cada uno tiene... todos tenemos dones
pero nosotros nos desarrollamos mejor.

Entrevistadora: Eu, quando era pequena, meus pais me diziam que
eu era muito curiosa, que fazia muitas perguntas.

Aline: (1% ideia) Para mim também falam isso... porque, ndo sei... (22
ideia) como eu gosto de pesquisar, entdo me falam algo que me
interessa e eu fico toda hora perguntando.

Entrevistadora: E o que te dizem?

Aline: (3? ideia) Que sou muito curiosa... E isso também, que (42

ideia) pergunto muito.

Entrevistadora: Yo, cuando era pequefia, mis padres me decian que
yo era muy curiosa, que hacia muchas preguntas.

Aline: A mi también me dicen esto... porqué, no sé... como me gusta
investigar, pues se me dicen alguna cosa que me interesa estoy a
todo rato preguntando.

Entrevistadora: ¢Y qué te dicen?

Aline: Es que soy muy curiosa... Y esto, que también pregunto
mucho.

(1% ideia) Falavam que ela era
curiosa (A)

(2% ideia) Faz muitas perguntas
sobre assuntos pelos quais se
interessa (A)

(3 ideia) E muito curiosa (A)

(42 ideia) E muito questionadora

(A)

Entrevistadora: E te explicaram o que era a alta capacidade?
Mariana: Que (1% ideia) eu era uma menina muito esperta.
Entrevistadora: ¢Y te explicaran qué eran las altas capacidades?
Mariana: Que era una nifia muy lista.

(1% ideia) Falavam que ela era
muito esperta (A)

Entrevistadora: E quando falamos de alta capacidade, o que vocé
acha que isso significa?

Lais: Entdo, (12 ideia) como se eu estivesse uma série a frente...
Porque se aprende coisas de diferentes séries.

Entrevistadora: Y cuando hablamos de altas capacidades, ¢qué
piensas tu, que es la alta capacidad?

Lais: Pues es como se estuviera en un curso més alto... porque se
aprende cosas de diferentes cursos...

(12 ideia) Acredita que ter alta
capacidade é como se estivesse
uma série a frente (A)

Entrevistadora: E se pede isso a seus pais [materiais para desenhar]
eles compram para vocé?

Lais: Bom, depende... (1% ideia) porgue algumas vezes sou um pouco
guestionadora... entdo as vezes ndo me deixam com muitas coisas e
outros dias que me comporto bem, entdo sim, me compram de
prémio, tudo isso... mas ndo s6 compram como prémio, me deixam
escutar masica no tablet, porque eu gosto muito de escutar masica
lendo... bom, ler escutando mdsica.

Entrevistadora: ¢Y se pides eso a tus padres [materiales para
dibujar] ellos te compran?

Lais: Bueno, depende... porque algunas veces soy un poco
protestona... entonces as veces no me dejan con muchas cosas y otros
dias que me porto bien, pues si, me compran de premio, todo eso...
pero no solo compran de premio, me dejan escuchar musica en la
tablet que me gusta mucho escuchar musica leyendo... bueno, leer
escuchando musica.

(12 ideia) E muito questionadora
(A)

Entrevistadora: E entdo, o que é para vocé ter alta capacidade?
Marta: Entdo, também (12 ideia) como um mérito a mais porque
além disso (22 ideai) eu sou muito esperta e isso... entdo...

Entrevistadora: ¢Y, pues... qué es para ti tener altas capacidades?

(1® ideia) V& a alta capacidade
como um mérito a mais (A)
(22 ideia) E muito esperta (A)
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Marta: Pues, también cémo un mérito mas porqué aparte de que yo
soy muy lista y eso... pues...

Entrevistadora: E me disse que vocé tem muita criatividade...
Marta: Sim, (12 ideia) sou muito criativa... Sim, desde que eu era
muito pequenininha, fico decorando meus livros... ndo sei...
Entrevistadora: Y me has dicho que tienes mucha creatividad...
Marta: Si, yo soy muy creativa... si, desde que soy muy chiquitita,
me pongo... hoy a decorar mi libreta... no sé...

(12 ideia) E muito criativa (A)

Entrevistadora: E o que é para vocé ter alta capacidade?

Juliana: Na verdade eu ndo sei, (12 ideia) eu sou uma menina com
boas notas, (22 ideia)_mas eu tiro notas boas porque eu me esforco,
ndo sei... Sei que ha vezes que (3? ideia) as vezes o professor esta
explicando e eu pego as coisas e voo e minha colega talvez ndo...
claro... se isso € a alta capacidade, ndo é a diferenca... eu estudo como
os demais e fago tudo, (4% ideia) mas sei que as vezes me custa menos
sequir 0 ritmo da aula, (5% ideia) eu entendo as coisas melhor, (62
ideia) analiso muito, (72 ideia) ndo sei se tem algo a ver com a
personalidade ou tem a ver com a capacidade, mas é assim a
diferenga que eu vejo.

Entrevistadora: ¢Que es para ti tener alta capacidad?

Juliana: En la verdad yo no lo sé, yo soy una nifia de buenas notas,
pero yo las saco porque yo me esfuerzo, no sé... sé que hay veces que
a lo mejor el profesor esté explicando y yo pillo las cosas y vuelo y
mi compafiera a lo mejor no sé... claro... si esto es la alta capacidad,
no es la diferencia... yo estudio como los demas y hago todo pero sé
que as veces me cuesta menos seguir el ritmo de la clase, yo entiendo
a las cosas mejor, analizo mucho, no sé si tiene algo con la
personalidad o tiene a ver con la alta capacidad, pero asi es la
diferencia que veo.

(12 ideia) Tira boas notas (A)

(22 ideia) Atribui as boas notas ao
esforgo (B)

(3% ideia) Aprende mais rapido que
0s demais (A)

(4? ideia) Sente que é mais féacil
para ela seguir o ritmo da aula (A)
(5% ideia) Tem facilidade para
entender as coisas (A)

(62 ideia) E muito analitica (A)

(7% ideia) Questiona se o destaque
estd relacionado a personalidade
ou a capacidade (B)

Entrevistadora: E na sua casa? VVocé se recorda de alguma coisa
que te fez perceber que vocé tem alta capacidade e para um pouco
esquisita as vezes, diferente?

Juliana: (12 ideia) Aprendi a ler muito pequena, porque creio que se
ensina a ler no primeiro ano da primaria, eu com 4 ou 5 anos ja lia...
(28 ideia) entdo desde muito pequenininha eu gostava de ler, mas
normalmente as criancas ndo gostam de ler e essa foi a maior

diferenca...

Entrevistadora: ¢Y en tu casa? ¢Te acuerdas de alguna cosa que
percibes que tiene alta capacidad y parece un poco raro as veces,
diferente?

Juliana: Aprendi a leer desde muy pequefia, porque creo que se
ensefia a leer en primero de primaria, yo con 4 0 5 ya leia.. entonces
desde pequefiita me gustaba mucha leer, pero normalmente a los
nifios no les gusta leer y es fue la mayor diferencia...

(12 ideia) Aprendeu a ler muito
nova (A)

(22 ideia) Gosta de ler desde muito
pequena e percebia que isso era
diferente das outras criancas (B)

Entrevistadora: Vocé se lembra de fazer muitas perguntas quando
era pequena?

Juliana: Sim, sim... Sempre... Bom... E agora... (1% ideia) sempre sou
muito curiosa, qualquer coisa que ndo compreendo, estou sempre
“por que por que por que” sempre... Quando era pequena fazia
perguntas que meus pais “pois, como explico isso a uma menina de
8 anos?” entdo tentavam responder o tanto quanto podiam...

(12 ideia) E muito curiosa (A)
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Entrevistadora: ¢Te acuerdas de hacer muchas preguntas cuando
eras pequefia?

Juliana: Si, si... Siempre... Bueno... y ahora... siempre soy muy
curiosa, cualquier cosa que no me encuadra, siempre estoy "por que
por que por que" siempre... cuando era pequefia, hacia preguntas
que mis padres "pues, jcomo explico eso a una nifia de 8 arios?”
entonces intentaban responderme lo més que podia...

Entrevistadora: E te explicaram ali o que era a alta capacidade?
Paula: Nos disseram um pouco, ndo sei se eu ndo entendia ou algo
assim porque eu também era menos e também porque estava com a
mente mais louca, mas (1% ideia) nos disseram que éramos como 0s
mais espertos ou algo assim, que foi o que entendi, (22 ideia)
captamos melhor as coisas e as entendemos mais rdpido ou algo
assim, ndo...

Entrevistadora: E vocé se sente assim?

Paula: (3? ideia) Em partes sim, porque (42 ideia) eu vejo uma coisa
e nem me explicam e eu digo “é muito facil” e vejo que meus amigos
nédo entendem... h4 coisas que eu pego mais rapido que os demais.
Entrevistadora:
capacidades?
Paula: Nos dijeron un poco, no sé si yo no me enteré o algo porqué
yo también era mas pequefia y también pues, estaba con la mente
mas loca, pero nos dijeron que éramos como los mas listos o algo
asi, que fue lo que he entendido, captamos mejor las cosas, y las
entendemos mas rapido o algo asi, no...

Entrevistadora: (Y te sientes asi?

Paula: En partes si, porqué yo veo una cosa y ni me la explican y
digo "es muy facil" y veo que mis amigos no entienden... hay cosas
gue las veo mas rapido que los deméas

¢Y te explicaran ahi que eran las altas

(12 ideia) Falavam que era mais
esperta que os demais (A)

(2% ideia) Falavam que ela captava
melhor as coisas e aprendia rapido
(A)

(3? ideia) Se identifica em partes
com a ideia de que é mais esperta
e aprende mais rapido (B)

(4 ideia) Percebe que aprende
mais rapido que os demais porque
julga que o assunto ¢ facil (B)

Entrevistadora: E quando era menor, vocé se lembra de alguma
coisa, por exemplo, quando comegou a ler?

Paula: Me lembro que (12 ideia) comecei a ler muito cedo, que foi
no infantil com 3 ou 4 anos, nos deram um caderninho que tinha as
letras e eu sim, me lembro que (22 ideia) era sempre a primeira a
terminar o caderninho e a primeira gue comecou a ler, em tudo isso

eu fui a primeira.

Entrevistadora: y de cuando eras pequefia, ¢te acuerdas alguna
cosa, por ejemplo, de cuando empez6 a leer?

Paula: me acuerdo que empecé a leer muy muy temprano, que fue
en infantil con 3 0 4 afios, nos dieron un cuadernillo que tenia las
letras, y yo si me acuerdo que era siempre la primera que terming el
cuadernilloy la primera que empez6 a leer y en todo eso fue siempre
la primera.

(1% ideia) Aprendeu a ler muito
nova (A)

(22 ideia) Foi a primeira da turma
em: terminar as atividades e
comegcar a ler (A)

Entrevistadora: E o professor te incentiva? Te motiva a desenhar?
Aline: Sim, quando parece que eu ndo vou conseguir, sesmpre dizem
que sim e vdo me dando dicas e no final eu faco certo, mesmo que
pareca que estou fazendo errado.

Entrevistadora: Sério?

Aline: Sim, eu (1% ideia) creio que as vezes sou demasiadamente

exigente comigo.

Entrevistadora: ¢Y te incentiva, el profesor? ¢ Te motiva a dibujar?
Aline: Si, cuando me parece que no lo voy a hacer, siempre dicen
que si y me van dando trucos que al final lo hago bien, aunque me
parezca que lo estoy haciendo mal.

Entrevistadora: ¢En serio?

Aline: Si, yo creo que as veces soy demasiado exigente conmigo.

(28 ideia) Acredita ser
demasiadamente exigente consigo
mesma (B)




121

EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

Entrevistadora: E na escola, vocé se sente muito diferente os outros
ou ndo se sente... se sente igual?

Juliana: (1% ideia) Me sinto diferente porgue tiro boas notas, (22
ideia) € mais f4cil para mim, eu estudo muito...

Entrevistadora: ¢Y en la escuela, te parece que es muy diferente de
los otros o no te sientes ... sientes como igual?

Juliana: Me siento diferente porque saco buenas notas, me cuesta
menos, estudio mucho....

(1% ideia) Sente-se diferente
porque tira boas notas (B)

(2% ideia) Atribui o desempenho ao
esforco (B)

Entrevistadora: E vocé sempre teve muitos amigos assim?

Paula: (1* ideia) N&do, de pequena ndo, de pequena é mais
marginalizada, porque ndo me tratavam muito bem, porque era
esperta, era a que sempre tirava 10. “Ah, ndo sei 0 que, a esperta, a
espertona”... Mas foi mudar de ar... Porque tem gente diferente aqui.
Entrevistadora: Mas isso foi com quantos anos?

Paula: Isso foi no colégio, agora no instituto, no instituto foi uma
mudanca muito grande, me dou bem com todo mundo.
Entrevistadora: ¢Y siempre tuvieras muchos amigos asi?

Paula: No, de pequefia no, de pequefia era la mas marginada,
porque no me trataban muy bien las demés, porque como era lista
era la que siempre sacaba el 10. "Ah, no sé qué, la lista, la
empollona”... pero ha sido cambiar de aire... porque hay gente
diferente aqui.

Entrevistadora: ¢Pero esto fue con cuantos afios?

Paula: Esto fue en el colegio, ahora en Instituto, en Instituto fue un
cambio muy grande, me llevo bien con todo mundo

(12 ideia) Sentia-se marginalizada
guando crianga porque tirava nota
alta (B)

Fonte: Elaboragdo propria

Em seguida, criamos uma sintese de todas as ideias centrais levantadas com 0 mesmo

do discurso. Esse processo estd documentado no Quadro 5:

sentido, sentido similar ou complementar, as quais agrupamos em subtemas e a partir das quais

pudemos compreender os principais contextos e pontos para discussao que estavam emergindo

Quadro 5 - Sintese das Ideias Centrais e Subtemas do Tema 1 do Estudo de Caso 1 — Espanha

SUBTEMA

IDEIAS CENTRAIS

(A) Caracteristicas gerais de alta capacidade — Aprende mais rdpido que os demais

diferentes

interessa

— Gostava de aprender coisas novas
— Busca explicagdo para tudo
— Acredita que pessoas com alta capacidade sdo

— Acredita que pessoas com alta capacidade se
desenvolvem melhor

— Falavam que ela era curiosa

— Faz muitas perguntas sobre assuntos pelos quais se

—  E muito curiosa

- E muito questionadora

— Falavam que ela era muito esperta

— Acredita que ter alta capacidade é como se
estivesse uma série a frente

— V@ aalta capacidade como um mérito a mais
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SUBTEMA IDEIAS CENTRAIS

— E muito esperta

—  E muito criativa

— Tira boas notas

— Sente que é mais facil para ela seguir o ritmo da
aula

— Tem facilidade para aprender as coisas

E muito analitica

Aprendeu a ler muito nova

Falavam que era mais esperta que 0s demais
Falavam que ela captava melhor as coisas e
aprendia mais rapido

— Foi aprimeira da turma em: terminar as atividades
e comecar a ler

(B) Barreiras enfrentadas por mulheres no | — Quando crianga ndo concluia que era mais
reconhecimento da alta capacidade inteligente que os demais

— Acredita que seu nivel de Ql/Inteligéncia ndo é
muito significativo

— Acredita que ha pessoas que se diferenciam mais
que ela

— Quando era pequena se sentia esquisita

— Atribui as boas notas ao esforgo

— Questiona se o destaque estd relacionado a
personalidade ou a capacidade

— Gosta de ler desde muito pequena e percebia que
isso era diferente das outras criangas

— Se identifica em partes com a ideia de que é mais
esperta e aprende mais rapido

— Percebe que aprende mais répido que os demais
porque julga que o assunto é facil

— Acredita ser demasiadamente exigente consigo
mesma

— Sente-se diferente porque tira boas notas

— Atribui o desempenho ao esforgo

— Sentia-se marginalizada quando crianga porque
tirava nota boa

Fonte: Elaboragdo propria

E por fim, reagrupamos as falas e elaboramos o DSC propriamente dito para 0 Tema 1
“O auto-reconhecimento do potencial feminino e as barreiras internas enfrentadas por meninas e

mulheres com alta capacidade”, como explicitado no Quadro 6:
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Quadro 6 - Expressfes-chave e construcdo do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) do Tema 1 do Estudo de
Caso1-

Espanha

EXPRESSOES-CHAVE

DSC

Susana: Sim, acho que eles estavam aprendendo a
somar, mas ja tinham me ensinado a subtrair e
entdo, eu queria 0 tempo todo.... queria dizer que
sabia, porque eles estavam dando coisas gue eu ja
conhecia[...] Sempre... sim, lembro disso, que a
professora explicou e eu falei "é que eu ja sei ...
guero aprender outra coisa", sempre quis aprender
mais coisas.

Susana: Muitas vezes eu tento achar 0 motivo para
tudo

Aline: Sao diferentes, mas cada um tem... todos
temos dons, mas nds nos desenvolvemos melhor.

Aline: Para mim também falam isso... porque, ndo
sei...como eu gosto de pesquisar, entdo me falam
algo _qgue me interessa e eu fico toda hora

perguntando.
Aline: Que sou muito curiosa... E isso também,

gue pergunto muito.

Entrevistadora: E te explicaram o que era a alta
capacidade?
Mariana: Que eu era uma menina muito esperta.

Entrevistadora: E quando falamos de alta
capacidade, o que vocé acha que isso significa?
Lais: Entdo, como se eu estivesse uma série a
frente...

Lais: [...]
guestionadora

algumas vezes Sou um pouco

Marta: Entdo, também como um mérito a mais
porque além disso eu sou muito esperta e isso...
entdo...

Marta: [...] sou muito criativa...

Juliana: Na verdade eu ndo sei, eu sou uma
menina com boas notas, mas eu tiro notas boas
porgue eu me esforco, ndo sei... Sei que ha vezes
que as vezes o professor estd explicando e eu pego
as coisas e voo e minha colega talvez ndo... claro...
se isso é a alta capacidade, ndo é a diferenca... eu
estudo como os demais e faco tudo, mas sei que as
Vezes me custa menos sequir o ritmo da aula, eu
entendo as coisas melhor, analiso muito

Juliana: Aprendi a ler muito pequena

Juliana: [...] sempre sou muito curiosa

Paula: [...] nos disseram que éramos como o0s
mais espertos ou algo assim, que foi o que entendi,

“Quando eu era pequena, eu era uma menina muito
esperta eu me sentia muito diferente, esquisita, mas
eu ndo parava para pensar ‘E porque eu sou mais
inteligente’. Eu aprendi a ler muito cedo, desde
muito pequenininha eu gostei de ler, mas
normalmente as criancas ndo gostam de ler e essa foi
a maior diferenca... Eu era sempre a primeira a
terminar o caderninho e a primeira que comegou a
ler, em tudo isso eu fui a primeira. Eu via que meus
colegas estavam aprendendo a somar, mas ja tinham
me ensinado a subtrair e entdo, eu queria o tempo
todo.... queria dizer que sabia, porque eles estavam
dando coisas que eu ja conhecia. Entdo eu falava ‘¢
gue eu ja sei ... quero aprender outra coisa’, sempre
quis aprender mais coisas, eu Sou muito curiosa,
pergunto muito, tento achar o motivo para tudo, eu
sei que sou um pouco questionadora, as vezes. Se me
falam algo que me interessa, eu fico toda hora
perguntando. Eu também sou muito criativa. Quando
nos fizemos as provas e os testes, nos disseram que
éramos 0s mais espertos ou algo assim, que foi o que
entendi, captamos melhor as coisas e as entendemos
mais rapido ou algo assim. Tem coisas que eu pego
mais rapido que os demais, eu vejo uma coisa e nem
me explicam e eu digo ‘é muito facil’ e vejo que
meus amigos ndo entendem... Eu sei que pessoas
com alta capacidade sdo pessoas que tém um QI
acima da média, mas que também, no meu caso, ndo
é muito significativo. Sei que ha pessoas que... que
sdo mais diferenciadas das demais. Eu tenho para
mim que ter alta capacidade é como se eu estivesse
uma série a frente, é como um mérito a mais. Na
verdade, eu ndo sei, eu sou uma menina com boas
notas, mas eu tiro notas boas porque eu me esforgo,
ndo sei... Eu estudo muito, ndo sei se tem algo a ver
com a personalidade ou tem a ver com a capacidade.
Sei que as vezes o professor estad explicando e eu
pego as coisas e voo € minha colega talvez néo...
Mas sei que as vezes me custa menos seguir 0 ritmo
da aula, eu entendo as coisas melhor, analiso muito.
Eu sei que todos tém seus dons, mas n6s nos
desenvolvemos melhor. Acho que quando eu era
menor eu era mais marginalizada por isso, ndo me
tratavam muito bem porque era esperta, era a que
sempre tirava 10. ‘Ah, ndo sei 0 que, a esperta, a
espertona’.”
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captamos melhor as coisas e as entendemos mais
rapido ou algo assim.

Paula: Me lembro que comecei a ler muito cedo,
que foi no infantil com 3 ou 4 anos, nos deram um
caderninho que tinha as letras e eu sim, me lembro
gue era sempre a primeira a terminar o caderninho
e a primeira que comecou a ler, em tudo isso eu fui
a primeira.

Susana: como eu era muito pequena, ndo parava
para pensar "E porque eu sou mais inteligente".

Susana: Eu sei que sdo pessoas que tém um QI
acima da média, mas que também, no meu caso,
ndo é muito significativo [...] mas hé pessoas gue...
que sdo mais diferenciadas das demais [...]
guando eu era pequena, eu me sentia _muito
diferente, esquisita.

Juliana: [...] mas eu tiro notas boas porque eu me

esforgo, néo sei... [...] ndo sei se tem algo a ver
com a personalidade ou tem a ver com a
capacidade, mas é assim a diferencga que eu vejo.

Juliana: [...] entdo desde muito pequenininha eu
gostava de ler, mas normalmente as criancas nao
gostam de ler e essa foi a maior diferenca...

Paula: Em partes sim, porque eu vejo uma coisa e
nem me explicam e eu digo “é muito facil” e vejo
gue meus amigos ndo entendem... ha coisas que eu
pego mais rapido gue os demais.

Aline: Sim, eu creio gue as vezes sou
demasiadamente exigente comigo

Juliana: Me sinto diferente porgue tiro boas notas,
€ mais fécil para mim, eu estudo muito...

Paula: N&o, de pequena ndo, de pequena é mais
marginalizada, porgue ndo me tratavam muito
bem, porque era esperta, era a que sempre tirava
10. “Ah, ndo sei 0 que, a esperta, a espertona”...

Fonte: Elaboragdo prépria

O DSC do Tema 1 “O auto-reconhecimento do potencial feminino e as barreiras internas
enfrentadas por meninas ¢ mulheres com alta capacidade” apresenta contribuicdes para a
compreensdo de quais Sdo as principais caracteristicas da alta capacidade que as alunas
entrevistadas reconhecem em seu préprio comportamento e também quais sdo empecilhos ou

barreiras internas enfrentadas por elas.
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“Quando eu era pequena, eu era uma menina muito esperta eu me sentia muito diferente, esquisita, mas eu nao
parava para pensar ‘E porque eu sou mais inteligente’. Eu aprendi a ler muito cedo, desde muito pequenininha eu
gostei de ler, mas normalmente as criancas ndo gostam de ler e essa foi a maior diferenca... Eu era sempre a
primeira a terminar o caderninho e a primeira que comecou a ler, em tudo isso eu fui a primeira. Eu via que meus
colegas estavam aprendendo a somar, mas ja tinham me ensinado a subtrair e entdo, eu queria o tempo todo....
queria dizer que sabia, porque eles estavam dando coisas que eu ja conhecia. Entdo eu falava ‘¢ que eu ja sei ...
quero aprender outra coisa’, sempre quis aprender mais coisas, eu sou muito curiosa, pergunto muito, tento achar
0 motivo para tudo, eu sei que sou um pouco questionadora, as vezes. Se me falam algo que me interessa, eu fico
toda hora perguntando. Eu também sou muito criativa. Quando nés fizemos as provas e os testes, nos disseram
gue éramos 0s mais espertos ou algo assim, que foi o que entendi, captamos melhor as coisas e as entendemos
mais rapido ou algo assim. Tem coisas que eu pego mais rapido que os demais, eu vejo uma coisa e nem me
explicam e eu digo “é muito facil’ e vejo que meus amigos nao entendem... Eu sei que pessoas com alta capacidade
sdo pessoas que tm um QI acima da média, mas que também, no meu caso, ndo é muito significativo. Sei que ha
pessoas que... que sdo mais diferenciadas das demais. Eu tenho para mim que ter alta capacidade é como se eu
estivesse uma série a frente, ¢ como um mérito a mais. Na verdade, eu ndo sei, eu sou uma menina com boas notas,
mas eu tiro notas boas porque eu me esforgo, ndo sei... Eu estudo muito, ndo sei se tem algo a ver com a
personalidade ou tem a ver com a capacidade. Sei que as vezes o professor esta explicando e eu pego as coisas e
voo e minha colega talvez ndo... Mas sei que as vezes me custa menos seguir o ritmo da aula, eu entendo as coisas
melhor, analiso muito. Eu sei que todos tém seus dons, mas n6s nos desenvolvemos melhor. Acho que quando eu
era menor eu era mais marginalizada por isso, ndo me tratavam muito bem porque era esperta, era a que sempre
tirava 10. ‘Ah, ndo sei 0 que, a esperta, a espertona’.”

No discurso desse coletivo, as principais circunstancias relatadas que revelam
caracteristicas de alta capacidade séo: fato de ter aprendido a ler mais cedo do que ¢é esperado
e 0 gosto pela leitura; a rapidez para aprender e, a0 mesmo tempo, a diferenca entre o ritmo de
aprendizado em relagdo aos colegas da mesma idade; o bom desempenho na sala de aula; o
gosto por aprender coisas novas e a curiosidade; e a criatividade.

Pérez e Freitas (2013b) destacam que sdo caracteristicas frequentemente relatadas por
meninas e mulheres com alta capacidade: a boa memoria, principalmente em assuntos de seu
interesse, capacidade de abstracdo e deducdo, rapidez no processo de aprendizagem,
vocabulario mais rico e avancado. Essas caracteristicas foram traduzidas pelas entrevistadas na
percepcao de seu ritmo de aprendizado e nos resultados ou performance na escola. Também, a
partir das anotacGes do diario de campo utilizado na coleta de dados, notamos 0 uso de
vocabulario muito expressivo e preciso, para além do que é esperado para a idade,
principalmente no caso das meninas de 8 e 9 anos, reforcado, possivelmente pelo inicio precoce
da leitura.

Outra caracteristica comum em pessoas com alta capacidade é o interesse por assuntos
incomuns para a idade, o que faz com que sejam percebidas como pessoas muito curiosas
guando fazem perguntas recorrentes sobre temas de seu interesse. Sobre isso, Reis (1999)

aponta que meninas com alta capacidade frequentemente vivenciam uma contradi¢do entre o
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alto nivel de inteligéncia ou potencial e a pressdo por atingir uma expectativa social pelo
comportamento esperado do género feminino.

Historicamente, as esferas de atuacdo da mulher foram por muito tempo restringidas ao
ambiente privado-doméstico (MONLEON; POLANCO, 2013) e sua educagio voltada a atender
as necessidades e interesses do Estado em instruir os cidaddos homens e legitimar seu
conhecimento (BALLARIN DOMINGO, 1995). Dessa forma, comportamentos que revelam a
curiosidade para além do que é designado em sua esfera individual de atuacdo e dentro um
restrito circulo de interesses, é considerado como uma transgresséo da normatividade do género
feminino.

Além disso, considerando o estudo de Gross, Rinn e Jamieson (2007) sobre a
superexcitabilidade e o autoconceito de adolescentes com alta capacidade, a partir de uma
perspectiva de género, temos que a superexcitabilidade sensorial, imaginativa e emocional de
meninas com alta capacidade pode influenciar negativamente seu autoconceito. Nao s6 isso,
mas também o estudo de Miller, Falk e Huang (2009), revela que os papéis tradicionais de
género influenciam nos scores de superexcitabilidade (sensorial, emocional e intelectual) de
meninos e meninas com alta capacidade e faz com que professores e pais sejam tendenciosos
em relacéo a exigéncias e expectativas.

Nesse sentido, uma das barreiras ao desenvolvimento do potencial feminino é a
limitacdo autoimposta de restringir-se de realizar perguntas, argumentar, discutir, exatamente
para ndo parecerem questionadoras, pouco educadas, desobedientes ou menos femininas. Reis
(2002) destaca que esse cerceamento pode chegar até mesmo a reduzir a frequéncia de fala
dessas meninas na sala de aula, o que revela um processo de esvaziamento de sua voz e
reforcamento de um comportamento de aceitacao e passividade.

Outra perspectiva encontrada no discurso das entrevistadas e também idenficada na fala
de meninas com alta capacidade participantes do estudo de Fernanda do Carmo Goncalves e
Denise de Sousa Fleith (2013) € a descrigdo do individuo inteligente como alguém que tem
facilidade de aprendizagem, dedicacdo aos estudos e alto rendimento académico.

Notamos também a recorrente questdo da identificacdo das participantes com alta
capacidade em relagdo as demais criangas durante a infancia. Fica evidente no discurso das
participantes que, durante a infancia, elas se sentiam diferentes e esquisitas, principalmente por
terem gostos diferentes das demais criangas, como por exemplo, o apreco pela leitura. Essa
diferenciacdo gerou inclusive a marginalizagdo dessas meninas em relacdo ao grupo ao qual

pertencem devido aos fatores que a caracterizam com alta capacidade. De maneira similar, as
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entrevistadas de Pérez e Freitas (2013b) também revelam um sentimento de deslocamento ou
diferenga em relagdo as demais pessoas de seu convivio.

Outro ponto recorrente € 0 nao reconhecimento da prépria inteligéncia como algo
significativo. Sobre esse ponto, Pérez e Freitas (2013b) assinalam que € comum gue as mulheres
subvalorizem e menosprezem seu proprio potencial exatamente por essa autoavaliagdo implicar
um juizo de valor prdprio. Anteriormente, Noble, Subotinik e Arnold (1999), j& haviam se
referido a desvalorizacdo do sucesso e realizacBes bem como o questionamento do préprio
potencial como pontos primordiais para compreender o desenvolvimento do talento feminino.

A recorréncia sistematica de circustancias em que o potencial e a capacidade de meninas
e mulheres ndo sdo reconhecidos por elas mesmas revelam a “sindrome da impostora’’, 0 que
consideramos aqui como um dos codigos de género internalizados por elas, ou seja, aqueles que
partem do sujeito inconscientemente.

Kerr (1994), Reis (2002), Pérez e Freitas (2013b) postulam que as mulheres tendem a
subestimar sua prépria capacidade mesmo quando alcancam algum nivel considerado de éxito.
Também no estudo de Gongalves e Fleith (2013), as entrevistadas questionam sua propria
inteligéncia e estabelecem uma autoavaliacdo negativa de sua propria capacidade cognitiva.
Nessa continuidade, a “Sindrome da Impostora”, teorizada por Pauline Clance e Suzanne Imes
em 1978 explica adequadamente esse tipo de pensamento: “mulheres que experienciam a
sindrome da impostora mantém uma forte crenca de que elas ndo sdo inteligentes; na realidade,
elas se convencem de que enganaram todos que pensem de forma diferente” (CLANCE; IMES,
1978, p. 241).

E curioso salientar que, embora essa situagio possa ocorrer tanto na vida dos homens
quanto das mulheres, é notavel nos processos educacionais que as alunas atribuem seus bons
resultados a dedicacdo e ao esforco, enquanto os alunos tendem a atribui-los a sua capacidade
(BALLARIN DOMINGO, 2008), o que pode gerar inlimeros transtornos psicoldgicos como a
ansiedade e depressdo e afetar drasticamente seu nivel de desempenho (CLANCE; IMES, 1978)

Essa fala vai ao encontro do que afirmam as participantes no discurso coletivo, notavel
na frequente atribuicdo de seu destaque a um esfor¢o pontual, a sorte ou a fatores externos e
raramente a um nivel superior de capacidade e inteligéncia. E importante destacar que, apesar
de serem denominados aqui como codigos de género internalizados, essa nomeagdo ndo os

exime da influéncia externa, cultural e histérica das relagcdes de género. De acordo com Reis

70O termo “Imposter Phenomenon” é comumente traduzido para o portugués como “Sindrome do Impostor”,
porém, de acordo com o contexto deste trabalho, adequamos o género da expressdo cunhada por Clance e Imes
(1978) para “Sindrome da Impostora”.
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(2001, p. 26), “mulheres dotadas e talentosas enfrentam conflitos e barreiras que existem entre
sua propria capacidade e a estrutura social do mundo”.

Em relacdo ao Tema 2 — “O acesso a provisdes educacionais e as barreiras externas
enfrentadas por meninas ¢ mulheres com alta capacidade”, fizemos 05 mesmos procedimentos
relatados anteriormente: copia do contetido de todas as respostas referentes a cada tema em uma
coluna do quadro; identificacdo das expressdes-chave em cada uma das respostas; identificacéo
das ideias centrais a partir das expressdes-chave e sua descricao; e agrupamento das ideias centrais
de mesmo sentido, sentido equivalente, ou sentido complementar com letras em caixa alta, como

apresentado no Quadro 7.

Quadro 7 - Expressdes-chave e Ideias Centrais do Tema 2 do Estudo de Caso 1 - Espanha

EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

Entrevistadora: E vocé gosta das atividades de ampliagdo?
Susana: (12 ideia) Sim, porque (22 ideia) sendo eu fico entediada nas
aulas, entdo prefiro fazer alguma coisa e se eu aprender, por exemplo,
no ano passado, também tinha ampliacéo e (3% ideia) gracas a isso
este ano ha algumas coisas que eu ja sabia porque tinha estudado no
ano passado. E sempre bom, porque assim, vocé fica relaxado no ano
seguinte e ndo fica "ndo sei como fazer isso", "eu ndo sei como fazer
iss0", "eu ndo sei como fazer isso." Vocé tem um pouco mais de
ideia, vocé diz "ei, parece algo conhecido", e tem uma pequena ideia.
Entrevistadora: ;Y a ti te gustan las actividades de ampliacion?
Susana: A mi, si, porque sino me aburro en la clase, entonces
prefiero estar haciendo algo y si aprendo, por ejemplo, el afio pasado,
también tenia ampliacién y gracias a ello que este afio hay cosa que
ya la sabia porque ya la habia estudiado el afio pasado. Siempre es
bueno, porque asi pues, esta relajado el siguiente afio y no esta "no
sé hacer esto", "no sé hacer esto"”, "no sé hacer esto". Y tiene un poco

mas de idea, dices "oye, me suena de algo", tiene un poco de idea.”

(1* ideia) Gosta de fazer as
atividades de ampliacdo (A)
(22 ideia) Fica entediada nas aulas,
entdo prefere as atividades de
ampliagdo (A)

(32 ideia) O contato com matérias
mais avancadas na ampliacdo d&
acesso ao conhecimento e evita
dificuldades (A)

Entrevistadora: Entdo vocé se sentia mais identificada com os
amigos do Profundiza?

Susana: Com isso especialmente, porque logo o resto era tudo igual,
mas o fato de (12 ideia) ter mais interesse por aprender era o que eu
via de mais diferente.

Entrevistadora: E vocé acha que é importante também... Essa
identificacdo é importante?

Susana: (22 ideia) Acho gue sim, em algum momento poder dizer
"ei, eu ndo sou a Unica", "e por que eu tenho que me interessar e 0s
outros ndo?" e é melhor guando vocé encontra essas pessoas e diz
"ei, essas pessoas também pensam como eu".

Entrevistadora: ¢Entonces te sentias mas identificada con los
compafieros de Profundiza?

Susana: Con eso especialmente, porqué luego lo demas era todo
igual, pero en el hecho de tener interés por aprender era lo que veia
de diferente.

Entrevistadora: ;Y piensas que es importante también... esta
identificacion es importante?

Susana: A lo mejor si, en algin momento poder decir "oye, no soy

la Gnica", "¢y porqué yo me tengo gue me interesar y los demés no?"

(12 ideia) Sente-se identificada com
0s amigos que frequentam o
atendimento especializado pelo fato
de terem mais interesse por aprender
(B)

(2* ideia) V& como positivo a
identificacdo com amigos que tém
0S mesmos interesses e tipos de
pensamento para ndo se sentir
diferente (B)
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EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

y estd mejor cuando conoces esta gente y dices "oye, pues esta gente
también piensa como yo”.

Entrevistadora: E vocé gosta de fazer essas coisas [da iniciacdo
cientifica]?

Susana: Sim, por exemplo, (1? ideia) quando eu vi mais de perto
como 0s pesquisadores trabalham, ainda mais falei "eu j& quero ser
...". Mas quando eu os vi trabalhando, eu pensei "é o que eu quero
ser ... trabalhar nisso quando for mais velha". Entdo me motivou
ainda mais.

Entrevistadora: ;Y ati te gusta hacer esas cosas [de la investigacion
cientifica]?

Susana: A mi si, por ejemplo, cuando he visto més cerca coémo
trabajan los investigadores, atin mas, he dicho “yo ya queria ser...”.
Pero cuando los he visto trabajando, yo he pensado "es lo que yo
quiero ser... trabajar de eso cuando sea mayor". Entonces ya me ha
motivado aln més.

(12 ideia) O contato com o trabalho
de pesquisadores durante as
atividades de iniciagdo cientifica a
motivou a querer ser pesquisadora
também (B)

Lais: Mas a minha matéria favorita é a do apoio.

Entrevistadora: Ah, sim... Por que?

Lais: Bom, ainda que sejam pouquinhos dias, porque ndo sei... a
professora faz coisas legais, (1% ideia) aprendemos matemaética mais
avancada, de outra série, sim, porgue... e também aprendemos coisas
novas que, no final, a matematica fica mais facil, por isso também
minha segunda matéria favorita é matematica.

Entrevistadora: Ah, sim... E vocé gosta disso? Aprender coisas das
séries que esto...

Lais: Bom, sim, porque no ano sequinte, quando chega, ja sabemos...
ajuda muitissimo em matemética porque eu gosto muito de
matematica.

Lais: Pero mi asignatura favorita es la del apoyo.

Entrevistadora: Ah, si... {Por qué?

Lais: Bueno, aunque sean poquitos dias porque no sé, la sefio hace
cosas chulas, la aprendemos como matematicas mas altas, como
matematicas de otro curso, si, porque... y ademas aprendemos cosas
nuevas que luego mateméticas nos resultan mas faciles, por eso
también mi segunda asignatura favorita es las mates...
Entrevistadora: ¢Ah, si... E esto te gusta? Aprender cosas de los
Ccursos que estan...

Lais: Bueno, si, porque el afio que viene cuando llega ya lo
sabemos... me ayuda muchisimo en las matematicas porqué me gusta
mucho las mates.

(12 ideia) O contato com matérias
mais avancadas d& acesso ao
conhecimento e evita dificuldades
(A)

(2 ideia) Gosta de estar preparada
para o conteido das séries seguintes
(A)
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EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

Entrevistadora: E qual [matéria] vocé gosta mais?

Marta: Eu gosto mais dessa aula [a aula de apoio] porque é mais
divertida e me agonio um pouco porque tem muita gente na sala que
se comporta muito mal e a professora fica chamando a atencdo ao
mesmo tempo que esta falando... do que seja... e as meninas estéo
falado, tem que parar para chamar atencéo... (1 ideia) Ndo é o
mesmo aqui, as pessoas ndo se comportam mal, ndo tem que parar
para chamar a atencéo, ndo tem que interromper.

Entrevistadora: ¢Y a cudl te gusta mas?

Marta: Me gusta mas esta clase [la clase de apoyo] porqué es mas
divertida y me agobio un tanto porque hay mucha gente en la clase
que se porta muy mal y la sefio esta regafiando y a lo mismo esta
hablado... de lo que sea.... y las nifias estan hablando, tiene que
parar para regafarle. No es lo mismo aqui, no se porta mal la gente,
no tiene que parar para regafiar, no tiene que interrumpir

(1@ ideia) Gosta das aulas de apoio
porque os alunos se comportam
melhor e a professora ndo tem que
chamar-lhes a atencdo (A)

Entrevistadora: E o que isso significa para vocé?

Aline: N3o sei. E como outra parte da vida, porque ainda que eu
possa falar com as pessoas, por exemplo, ndo posso igual, (12 ideia)
porgue eles ndo me entendem tanto. Entdo (22 ideia) aqui me
entendem porgue tém alta capacidade.

Entrevistadora: Bom, aqui entdo vocé pode conversar com pessoas
que tém alta capacidade também.

Aline: Sim, isso... (32 ideia) Me dou melhor com eles do que com
outras pessoas, porque eles pensam de maneira diferente.
Entrevistadora: ¢Y qué significa eso para ti?

Aline: No sé. Es cémo otra parte de la vida, porqué al normal,
aungue pueda hablar con las personas, por ejemplo, no puedo igual,
porque ellos no me entienden tanto. Entonces aqui me entienden
porque también tienen altas capacidades.

Entrevistadora: Bueno, aqui, entonces puedes conversar con
personas que tienen altas capacidades también.

Aline: Si, esto... Me llevo mejor con ellos que con otras personas,
porgue ellos piensan de manera diferente

(1? ideia) As demais pessoas ndo a
compreendem tanto (B)

(2* ideia) As pessoas com alta
capacidade a compreendem (B)

(3% ideia) Sente que tem mais
afinidade com as pessoas com alta
capacidade porque elas pensam de
maneira diferente (B)

Entrevistadora: E quando vocé ainda ndo tinha mudado de sala...
como era? VVocé se sentia como? Estava tudo normal ou vocé sentia
que era mais esperta que as outras criangas?

Susana: (1% ideia) Eu as vezes ficava entediada.

Entrevistadora: Y cuando no habia cambiado de curso todavia...
¢como era? ¢te sentias como? ¢Estaba todo normal o sentias que
era mas lista que los otros nifios?

Susana: Yo a veces me aburria un poco...

(1%ideia) Antes da aceleragdo sentia-
se entediada na sala de aula (A)

Entrevistadora: O que vocé sabe sobre a alta capacidade?

Susana: Eu sei que sdo pessoas que tém um QI acima da média, mas
que também, no meu caso, ndo é muito significativo.
Entrevistadora: Nao? Pensa que ndo é alto tdo...

Susana: E um pouco.. mas ha pessoas que.. que S&0 mais
diferenciadas das demais.

Entrevistadora: Compreendo. E porque vocé pensa que nao é tao
significativo para vocé?

(12 ideia) Apos a aceleracao, apesar
da diferenca de idade, ndo vé
diferenca entre os colegas e ela (A)
(2% ideia) Néo se sente diferente na
hora dos estudos nem na hora de
relacionar-se (A)
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EXPRESSOES-CHAVE IDEIAS CENTRAIS

Susana: (12 ideia) Porgue eu agora estou com as pessoas... todas as
pessoas da minha classe sdo mais velhas que eu, eu sou um ano mais
nova gue todos e ndo vejo diferenca entre n6s nem... (22 ideia) Nem
na hora dos estudos, nem na hora de nos relacionarmos, entdo... Nao
me vejo tdo diferente nesse aspecto... Mas agora que sou mais velha,
porque quando eu era pequena, eu me sentia muito diferente,
esquisita.
Entrevistadora: ¢Qué sabes acerca de las altas capacidades?
Susana: Pues...Sé que es gente que tiene un coeficiente intelectual
por encima de la media, pero que tampoco, en mi caso, ho es algo
muy significativo.
Entrevistadora: ;No? Piensas que nos es algo tan...
Susana: Es un poquito... pero hay gente que... pues es mas
diferenciada, de las demas.
Entrevistadora: Comprendo ¢Y por qué piensas que no es
significativo para ti?
Susana: Porque yo ahora estoy con la gente... toda la gente que hay
en mi clase es m&s mayor que yo, soy un afio mas pequefia que todos
y no me veo diferencias en ellos ni... a la hora de los estudios... ni de
relacionarme, entonces... no me veo tan diferente en ese aspecto...
ahora, ya que soy mas mayor... cuando pequefia me sentia muy
diferente, rara.
Entrevistadora: Bom... Seus amigos da escola sabem que vocé tem | (12 ideia) Tem outros colegas de
alta capacidade? classe que também fazem as aulas de
Aline: Bom, alguns sim, mas n&o sei... Ndo digo muito porque, bom, | apoio (A)
da no mesmo... (12 ideia) Tenho outra colega de aula que também
tem... Entdo vamos juntas nas aulas...
Entrevistadora: ¢Bueno... Tus amigos en la escuela saben que
tienes altas capacidades?
Aline: Bueno, algunos si, pero no sé... No lo digo mucho porque...
bueno, da igual... Tengo otra compariera de clase que también tiene...
entonces vamos juntas a las clases...
Entrevistadora: E vocé gosta mais de ficar com esses colegas que | (12 ideia) Prefere estar com o0s
tém alta capacidade ou com 0s outros que estdo... alunos de alta capacidade porque
Lais: Bom, (1% ideia) com os de alta capacidade porque bagun¢amos | bagungam menos na aula (B)
menos.
Entrevistadora: Y te gusta mas estar con eses comparieros que tienen
altas capacidades o con los otros que estan en la...
Lais: Bueno, con los de altas capacidades porqué montamos menos
foll6n

Fonte: Elaboracéo prépria

Em seguida, criamos a sintese das ideias centrais levantadas com o mesmo sentido,
sentido similar ou complementar, as quais agrupamos em subtemas e a partir das quais pudemos
compreender 0s principais contextos e pontos para discussdo que estavam emergindo do

discurso, como apresentado no Quadro 8:

Quadro 8 - Sintese das Ideias Centrais e Subtemas do Tema 2 do Estudo de Caso 1 — Espanha

SUBTEMA IDEIAS CENTRAIS

(A) Motivagbes externas - Provisdes educacionais | — Gosta de fazer as atividades de ampliacdo
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SUBTEMA

IDEIAS CENTRAIS

— Fica entediada nas aulas, entdo prefere as atividades de
ampliacdo

— O contato com matérias mais avangadas na ampliacdo
da acesso ao conhecimento e evita dificuldades

— O contato com matérias mais avangadas nas aulas de
apoio da acesso ao conhecimento e evita dificuldades

— Gosta de estar preparada para o conteldo das séries
seguintes

— Gosta das aulas de apoio porque o0s alunos se
comportam melhor e a professora ndo tem que
chamar-lhes a atencéao

— Antes da aceleracdo sentia-se entediada na sala de aula

— Apds a aceleracdo, apesar da diferenca de idade, ndo vé
diferenca entre os colegas e ela

— Néo se sente diferente na hora dos estudos nem na hora
de relacionar-se

— Tem outros colegas de classe que também fazem as
aulas de apoio

(B) Motivagdes externas — pessoas

— Sente-se identificada com os amigos que frequentam
0 atendimento especializado pelo fato de terem mais
interesse por aprender

— V& como positivo a identificagdo com amigos que tém
0S mesmos interesses e tipos de pensamento para nao se
sentir diferente

— O contato com o trabalho de pesquisadores durante as
atividades de iniciagdo cientifica a motivou a querer ser
pesquisadora também

— As demais pessoas ndo a compreendem tanto

— As pessoas com alta capacidade a compreendem

— Sente que tem mais afinidade com as pessoas com alta
capacidade porque elas pensam de maneira diferente

— Prefere estar com os alunos de alta capacidade porque
baguncam menos na aula

Fonte: Elaboragéo propria

E por fim, reagrupamos as falas e elaboramos o DSC propriamente dito para o Tema 2

— “O acesso a provisoes educacionais e as barreiras externas enfrentadas por meninas e mulheres

com alta capacidade”, como explicitado no Quadro 9:
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Quadro 9 - Expressdes-chave Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) do Tema 2 do Estudo de Caso 1 —
Espanha

EXPRESSOES-CHAVE

DSC

- Ampliacéo

Entrevistadora: E vocé gosta das atividades de
ampliacdo?

Susana: Sim, porque sendo eu fico entediada nas
aulas, entdo prefiro fazer alguma coisa e se eu
aprender, por exemplo, no ano passado, também
tinha ampliacdo e gracas a isso este ano ha algumas
coisas que eu ja sabia porgue tinha estudado no ano

passado

- Enriquecimento curricular

Lais: Bom, ainda que sejam pouquinhos dias,
porque ndo sei... a professora faz coisas legais,
aprendemos matematica mais avancada, de outra
Entrevistadora: Ah, sim... E vocé gosta disso?
Aprender coisas das séries que estdo...

Lais: Bom, sim, porque no ano seguinte, quando
chega, ja& sabemos... ajuda muitissimo em
matematica porque eu gosto muito de matematica.

Marta: Ndo é 0 mesmo aqui, as pessoas nao se
comportam mal, ndo tem gue parar para chamar a
atencdo, ndo tem gue interromper.

Aline: Tenho outra colega de sala que também
tem... Entdo vamos juntas nas aulas...

- Aceleracéo

Entrevistadora: E quando vocé ainda ndo tinha
mudado de sala... como era? Vocé se sentia como?
Estava tudo normal ou vocé sentia que era mais
esperta que as outras criangas?

Susana: Eu as vezes ficava entediada.

Susana: eu agora estou com as pessoas... todas as
pessoas da minha classe sdo mais velhas que eu, eu
SOU_um ano _mais nova gue todos e nao vejo
diferenca_entre nés nem... Nem na hora dos
estudos, nem na hora de nos relacionarmos,
entdo... Ndo me vejo tdo diferente nesse aspecto...
Entrevistadora: Entdo vocé se sentia mais
identificada com os amigos do Profundiza?
Susana: [...] ter mais interesse por aprender era o
que eu via de mais diferente.

Entrevistadora: E vocé acha que é importante
também... Essa identificacdo é importante?
Susana: Acho que sim, em algum momento poder
dizer "ei, eu ndo sou a Unica", "e por que eu tenho
gue me interessar e os outros ndo?" e é melhor
guando vocé encontra essas pessoas e diz "ei, essas
pessoas também pensam como eu".

- Ampliacéo

Eu gosto das atividades de amplia¢do porque sendo
eu fico entediada nas aulas, entdo prefiro fazer
alguma coisa e se eu aprender, por exemplo, no ano
passado, também tinha ampliacdo e gracas a isso
este ano ha algumas coisas que eu ja sabia porque
tinha estudado no ano passado

- Enriquecimento curricular

Tenho outra colega na sala que também tem alta
capacidade, entdo vamos juntas nas aulas de apoio.
Eu gosto muito porque nds aprendemos
matematica mais avangada, de outra série. Eu
gosto disso, porgue no ano seguinte, quando chega,
ja sabemos... ajuda muitissimo em matemaética
porque eu gosto muito de matematica. Prefiro as
aulas de apoio porque é diferente, as pessoas nao
se comportam mal aqui, ndo tem que parar para
chamar a atengdo, ndo tem que interromper.

- Aceleracéo

Quando eu ainda ndo tinha mudado de sala,

as vezes ficava entediada, mas agora que estou
com as pessoas... todas as pessoas da minha classe
sdo mais velhas que eu, eu sou um ano mais nova
que todos e ndo vejo diferenca entre nds nem...
Nem na hora dos estudos, nem na hora de nos
relacionarmos, entdo... Nao me vejo tdo diferente
nesse aspecto...

“Eu me identifico mais com os meus colegas que
também frequentam o0s projetos para alta
capacidade porque acho que eles tém mais
interesse por aprender era 0 que eu via de mais
diferente. Acho que essa identificacdo ¢é
importante, a gente em algum momento poder
dizer ‘ei, eu ndo sou a Unica’, ‘e por que eu tenho
que me interessar e os outros ndo?’. E melhor
quando vocé encontra essas pessoas e diz ‘ei, essas
pessoas também pensam como eu’. Ainda que eu
possa falar com as pessoas, por exemplo, ndo
posso igual, porque eles ndo me entendem tanto.
Entdo aqui me entendem porque tém alta
capacidade. Me dou melhor com eles do que com
outras pessoas, porque eles também pensam de
maneira diferente e eles bagungam menos na sala
de aula. Eu fiquei muito motivada com os projetos
da Universidade, quando eu vi mais de perto como
os pesquisadores trabalham, ainda mais falei ‘eu ja
quero ser ...". Mas quando eu os vi trabalhando, eu
pensei ‘é 0 que eu quero ser ... trabalhar nisso
quando for mais velha’. Entdo me motivou ainda
mais.”
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EXPRESSOES-CHAVE DSC
Susana: Sim, por exemplo, quando eu vi mais de
perto como 0s pesquisadores trabalham, ainda
mais falei "eu ja quero ser ...". Mas quando eu 0s
vi trabalhando, eu pensei "é 0 que eu quero Ser ...
trabalhar nisso quando for mais velha". Entdo me
motivou ainda mais.

Aline: [..] ainda que eu possa falar com as
pessoas, por exemplo, ndo posso igual, porgue eles
ndo me entendem tanto. Entdo aqui me entendem
porque tém alta capacidade.

Entrevistadora: Bom, aqui entdo vocé pode
conversar com pessoas que tém alta capacidade
também.

Aline: Sim, isso... Me dou melhor com eles do que
com outras pessoas, porgue eles pensam de
maneira diferente.

Entrevistadora: E vocé gosta mais de ficar com
esses colegas que tém alta capacidade ou com os
outros que estdo...

Lais: Bom, com os de alta capacidade porque
bagungamos menos.

Fonte: Elaboracdo prépria

O DSC produzido a partir do Tema 2 — “O acesso a provisdes educacionais e as barreiras
externas enfrentadas por meninas e mulheres com alta capacidade™ nos aproxima do pensamento
das participantes em relacdo as diferentes formas de atendimento educacional especializado

oferecidos aos alunos e alunas com alta capacidade na Espanha.

“Ampliacéo - Eu gosto das atividades de ampliacdo porque sendo eu fico entediada nas aulas, entéo prefiro fazer
alguma coisa e se eu aprender, por exemplo, no ano passado, também tinha ampliacéo e gragas a isso este ano ha
algumas coisas que eu ja sabia porque tinha estudado no ano passado.”

“Enriquecimento curricular - Tenho outra colega na sala que também tem alta capacidade, entdo vamos juntas
nas aulas de apoio. Eu gosto muito porque nés aprendemos matematica mais avancada, de outra série. Eu gosto
disso, porque no ano seguinte, quando chega, ja sabemos... ajuda muitissimo em matematica porque eu gosto muito
de matematica. Prefiro as aulas de apoio porque é diferente, as pessoas ndo se comportam mal aqui, ndo tem que
parar para chamar a atencédo, ndo tem que interromper.”

“Aceleracao - Quando eu ainda ndo tinha mudado de sala, as vezes ficava entediada, mas agora que estou com as
pessoas... todas as pessoas da minha classe sdo mais velhas que eu, eu sou um ano mais nova que todos e nao vejo
diferenca entre nds nem... Nem na hora dos estudos, nem na hora de nos relacionarmos, entdo... Ndo me vejo tdo
diferente nesse aspecto...”

“Eu me identifico mais com os meus colegas que também frequentam os projetos para alta capacidade porque acho
que eles tém mais interesse por aprender era 0 que eu via de mais diferente. Acho que essa identificacdo é
importante, a gente em algum momento poder dizer ‘ei, eu ndo sou a Unica’, ‘e por que eu tenho que me interessar
e 0s outros n&o0?’. E melhor quando vocé encontra essas pessoas e diz ‘ei, essas pessoas também pensam como
eu’. Ainda que eu possa falar com as pessoas, por exemplo, ndo posso igual, porque eles ndo me entendem tanto.
Entdo aqui me entendem porque tém alta capacidade. Me dou melhor com eles do que com outras pessoas, porque
eles também pensam de maneira diferente e eles bagungam menos na sala de aula. Eu fiquei muito motivada com
os projetos da Universidade, quando eu vi mais de perto como os pesquisadores trabalham, ainda mais falei ‘eu ja
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quero ser ...". Mas quando eu os vi trabalhando, eu pensei ‘é o que eu quero ser ... trabalhar nisso quando for mais
velha’. Entdo me motivou ainda mais.”

Em primeiro lugar, destacamos que as atividades de ampliacéo, ou seja, 0s exercicios e
atividades aplicados em sala de aula, mas que vdo além do conteldo programaético, sdo
caracterizadas no discurso coletivo como uma alternativa para que as alunas ndo se sintam
entediadas na sala de aula e também como uma forma de aprender antecipadamente o conteido
das séries seguintes.

Uma critica a essa forma de atendimento é que as atividades, muitas vezes, ndo seguem
um planejamento pautado no desenvolvimento dos alunos e alunas e sejam aplicadas como uma
forma de sanar a curiosidade e avidez por aprendizado, como também como uma forma de
manté-los ocupados na sala de aula. De maneira mais ampla, esse tipo de recurso ndo oferece
condigdes para um desenvolvimento sistematizado do potencial desse alunado. Além disso,
oferece o risco de manté-los na mesma condi¢do no ano seguinte, quando se deparam com 0
conteddo que ja estava sendo adiantado nos anos anteriores.

Também identificamos o enriquecimento curricular destacado pelas participantes das
entrevistas como forma de atendimento educacional especializado para alunos e alunas com
alta capacidade na Espanha. O enriquecimento, no formato de atendimento dentro da propria
escola e com atividades realizadas pelo professor de apoio em paralelo as atividades comuns
dos alunos, no mesmo turno, mas em turmas diferentes, é compreendido pelas entrevistadas
tanto como uma forma de ter acesso a um conteddo mais avancgado, 0 que as ajuda a aprender
mais facilmente o conteldo das séries seguintes, como também como um momento em que 0
aprendizado ndo é interrompido pelo mal comportamento dos demais alunos.

A aceleracdo ou flexibilidacdo como medida de recurso educacional especializado para
alunos e alunas com alta capacidade na Espanha é um recurso adotado com menos frequéncia,
mas que visa trazer uma solucdo imediata para a assincronia entre o ritmo de aprendizado dos
alunos e alunas com alta capacidade e os demais. No discurso das entrevistadas, nota-se que a
medida reduziu a sensacdo de sentir-se entediada na sala de aula por acreditar que ndo estava
aprendendo nada novo. Apesar da convivéncia com alunos mais velhos, as entrevistadas ndo se
sentem diferentes em relacdo aos estudos e aos relacionamentos.

Fica claro, nos discursos, a importancia que as entrevistadas atriubuem ao fato de
estarem preparadas para o contetdo cobrado nos anos posteriores. Nesse sentido, Pérez e Freitas
(2013b) afirmam que a mulher é educada para fazer o dobro do esfor¢co que os homens para

atingir o mesmo nivel de sucesso. Desse modo, inferimos aqui que possivelmente essa seja uma
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estratégia adotada pelas alunas para garantir boas notas escolares, uma cobranga muito
frequente nas familias de alunos e alunas com altas capacidades intelectuais.

De maneira geral, nota-se que a ampliacdo de contetdo, o enriquecimento curricular, a
aceleracdo ou flexibilizacdo sdo reconhecidos como contribuicBes positivas para o
desenvolvimento das alunas. Considerando o Novo Modelo de Desenvolvimento do Talento
Feminino, de Noble, Subotnik e Arnold (1999), temos que as oportunidades de acesso a um
atendimento educacional especifico sdo catalisadores fundamentais no processo de
desenvolvimento da alta capacidade. No mesmo sentido, no Modelo de Realizagcdo do Talento
em Mulheres, de Reis (2005), tem-se que 0 acesso a educacao ¢ um dos fatores ambientais que
mais favorecem a realizagéo do talento feminino.

Além disso, Kerr (1994) aponta que a imersdo em uma area de estudo especifica, a
influéncia de pessoas e professores especiais e relacionamentos igualitarios séo algumas das
bases para que meninas com alta capacidade consigam desenvolver seus talentos. Dessarte, no
DSC construido a partir das falas das participantes nota-se a relevancia que é dada a pessoas
que tiveram papel fundamental nas motivacGes para seu processo de desenvolvimento, bem
como a importancia da convivéncia com colegas também identificados com alta capacidade, de
ndo se sentir a Unica e de sentir que ha outras pessoas que ttm 0 mesmo interesse e mesma
forma de pensar.

Apesar de as entrevistadas ndo se sentirem inibidas perto de outras pessoas, elas tém a
consciéncia de que sdo mais bem compreendidas por aqueles que também tém alta capacidade.
Nesse sentido, Reis (2001) aponta a importancia da convivéncia com outras pessoas e,
principalmente, mulheres com altas capacidades intelectuais para o reconhecimento e
desenvolvimento do proprio potencial.

Além disso, ressalta-se que o contato com pesquisadores das Universidades dentro dos
programas de atendimento oferecidos em parceria com a Junta de Andaluzia é um dos fatores que
influenciam positivamente o enfrentamento dos codigos de género, principalmente os
relacionados as retricGes de carreira e sucesso feminino.

Em relacdo ao Tema 3 “O ambiente educacional e outras barreiras”, fizemos os mesmos
procedimentos relatados anteriormente: cdpia do conteildo de todas as respostas referentes a cada
tema em uma coluna do quadro; identificacdo das expressdes-chave em cada uma das respostas;
identificacdo das ideias centrais a partir das expressdes-chave e sua descri¢ao; e agrupamento das
ideias centrais de mesmo sentido, sentido equivalente, ou sentido complementar com letras em

caixa alta, como apresentado no Quadro 10 .



137

Quadro 10 - Express@es-chave e Ideias Centrais do Tema 3 do Estudo de Caso 1 - Espanha

EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

Entrevistadora: (1% ideia) E vocé tem, por
exemplo, gue ajudar alguém na sala?

Susana: Sim, a professora as vezes fala comigo e
€om outras pessoas, ndo s6 comigo, e nos diz "Essa
pessoa tem mais dificuldade em matematica, vocé
se importa se ela se sentar com vocé na sala e vocé
ajuda-la no que ela necessita?”. Eu falo (22 ideia)
“Eu ndo ligo”. E ela mandou uma menina se sentar
comigo, uma menina que tem dificuldade em geral,
e sempre quando estava na aula e ela ndo entendia
nada, entdo, eu explicava o que quer que fosse.
Entrevistadora: Ah, sim... E vocé gosta de
ajudar?

Susana: Sim... pra mim ndo... (3? ideia) Me sinto
bem, é uma coisa, eu ndo sei ... (42 ideia) eu ndo
perco nada, entdo eu a ajudo. Ela vai melhor e eu
n&do perco nem ganho, entdo eu ndo me importo.
Entrevistadora: ¢Y tienes, por ejemplo, que
ayudar a alguien en la clase?

Susana: Si. La profesora a veces habla conmigo y
con otra gente, no sélo conmigo, y nos dice "Esta
persona, pues, tiene méas dificultad para
matematicas. ¢ Te importas que se siente con tu en
clase y lo que necesita le ayude?”. Digo “No me
importa” y ha dicho a una nifia para sentar
conmigo, que le cuesta mucho todo, en general, y
siempre cuando estaba en clase y no entiende algo
que sea, pues, yo le explico, lo que sea.
Entrevistadora: Ah, si... ;Te gusta ayudar?
Susana: Si... a mi no... me siento bien porqué es
algo, no sé... no pierdo nada, pues, la ayudo. Y ella
esta mejor y yo ni pierdo ni gano, entonces, no me
importa.

(1% ideia) A professora solicita que ela ajude outros
alunos com dificuldade na aula (A)

(22 ideia) N&o se importa em ajudar (A)

(32 ideia) Diz que se sente bem em ajudar (A)

(42 ideia) Diz que ndo se importa em ajudar porque
nado perde nem ganha (A)

Entrevistadora: Bom... Seus amigos da escola
sabem que vocé tem alta capacidade?

Aline: Bom, alguns sim, mas nao sei... (12 ideia)
N&o digo muito porque, bom, da no mesmo...
Tenho outra colega de aula que também tem...
Entdo vamos juntas nas aulas...

Entrevistadora: ¢Bueno... Tus amigos en la
escuela saben que tienes altas capacidades?

Aline: Bueno, algunos si, pero no sé... No lo digo
mucho porqué... bueno, da igual... Tengo otra
compafiera de clase que también tiene... entonces
vamos juntas a las clases...

(12 ideia) Acredita que ndo é relevante que os
colegas saibam que ela tem alta capacidade (B)

Entrevistadora: E o que [seus pais] dizem?
Aline: E que eu sou muito curiosa... e também isso
que pergunto muito

Entrevistadora: E os professores também dizem
iSS0?

Aline: N&o, (1* ideia) os professores ndo se
interessam muito...

Entrevistadora: ¢Y qué te dicen [tus padres]?

(18 ideia) Os professores das aulas comuns néo se
interessam pelo desenvolvimento da aluna (B)
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EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

Aline: Es que soy muy curiosa... e esto que también
pregunto mucho...

Entrevistadora: ¢ Y los profesores también te dicen
esto?

Aline: No, los profesores tampoco se interesan
mucho

Entrevistadora: Na escola, como é com seus
colegas? Vocé tem amigos de todas as séries ou...
mais velhos, mais novos?

Mariana: (1% ideia) Da minha sala e também mais
velhos

Entrevistadora: Vocé gosta dos meninos e
meninas mais velhos?

Mariana: Sim

Entrevistadora: Por que?

Mariana: (2% ideia) Vocé inventa coisas e eles
pensam em outras muito diferentes.
Entrevistadora: ¢En la escuela, como es con tus
compafieros? Tienes amigos de todo cursos o...
mayores, menores?

Mariana: De mi curso y también tengo a mayores
Entrevistadora: ¢Te gusta los nifios y nifias
mayores?

Mariana: Si

Entrevistadora: ¢Por qué?

Mariana: Tu invencionas cosas y ellos piensan en
otra muy diferente.

(12 ideia) Tem amigos da mesma idade e mais
velhos (B)

(22 ideia) Gosta de ter amigos mais velhos porque
eles pensam de maneira diferente (B)

Entrevistadora: As vezes esta... Sempre tem
vontade de fazer as atividades na aula ou as vezes
voceé fica um pouco entendiada?

Lais: Bom, é que (1? ideia) as vezes nas aulas de
Francés eu fico um pouco entediada porque nos
pedem para que facamos exercicios em pares.. E
eu fico entediada escutando como 0s demais leem
porgue ninguém Ié perfeito... somente um menino
da minha classe, Carlos, que I& muito bem em
Francés, ndo sei... Talvez... L& muito bem em
Francés, 1é muito bem... Entéo..

Entrevistadora: As veces esta... Siempre tienes
ganas de hacer las actividades en la clase 0 a veces
esta aburrida un poco...

Lais: Bueno, es que a veces en las clases de
francés me aburro porque nos piden que hagamos
ejercicios por parejas.... Yo me aburro escuchando
como los demés lo leen porque nadie lo lee
perfecto... s6lo un nifio de mi clase, Carlos, que le
muy bien en francés, no sé... a lo mejor... lee muy
bien en francés, lee muy bien... entonces..

(12 ideia) Diz que fiz entediada na aula porque 0s
demais alunos ndo tém o mesmo desempenho que
ela (B)

Entrevistador: E vocé gosta de ter amigos mais
velhos?

Marta: (1? ideia) Sim, porque eles podem te
ensinar mais coisas, por exemplo, o professor te
pergunta algo e vocé ndo sabe, e por exemplo, a
outra amiga pode te ajudar, entdo, se ha alguma
coisa gue ndo sabe de alguma matéria, pode te
ajudar a entender e entdo... (2% ideia) Sao um pouco

(18 ideia) Gosta de ter amigos mais velhos porque
eles podem ensinar matérias em que tiver
dificuldade (B)

(22 ideia) Acredita que os alunos mais velhos séo
mais adiantados e sabem um pouco mais das coisas

(B)
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EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

mais adiantados e sabem um pouco mais das
coisas.
Entrevistadora:
mayores?
Marta: Si, porqué te pueden ensefiar mas cosas,
por ejemplo, te pregunta el profesor algo y tu no
sabes, y por ejemplo, la otra amiga te puede
ayudar, pues, si hay alguna cosa que no sabes de
una asignatura, te puede ayudar a saberlay pues...
son un poco méas adelantados y saben un poco mas
las cosas.

(Y te gusta tener amigos

Entrevistadora: E na escola, vocé se sente muito
diferente os outros ou ndo se sente... se sente igual?
Juliana: (1% ideia) Me sinto diferente porgue tiro
boas notas, é mais facil para mim, eu estudo
muito... entdo claro, sim, sou um pouco avancada
porque minhas notas sdo muito boas, mas é que me
sinto diferente nesse sentido, porque eu, uma
menina que tem alta capacidade, sim, que é
verdade que tenho mais capacidade, enquanto isso,
(2% ideia) mas ndo me sinto diferente aqui (3% ideia)
ou me tratam diferente.

Entrevistadora: ¢Y en la escuela, te parece que es
muy diferente de los otros o no te sientes ... sientes
como igual?

Juliana: Me siento diferente porque saco buenas
notas, me cuesta menos, estudio mucho... entonces
claro, si, voy un poco por delante porque mis notas
son muy buenas, pero no es que me siento
diferente, en este sentido, porque yo una nifia que
tiene una capacidad, si, que es verdad que tengo
mas capacidad, en cuanto a eso, pero no me siento
diferente aqui y se no me tratan diferente.

(12 ideia) Sente-se diferente porque tira boas notas
(B)

(22 ideia) Acredita que ndo se sente diferente em
outros aspectos (B)

(3?2 ideia) Acredita que ndo a tratam diferente (B)

Entrevistadora: E vocé sempre teve muitos
amigos assim?

Paula: Néo, de pequena ndo, de pequena é mais
marginalizada, porque ndo me tratavam muito
bem, porque era esperta, era a que sempre tirava
10. “Ah, ndo sei o que, a esperta, a espertona”... (1*
ideia) Mas foi mudar de ar... Porque tem gente
diferente aqui.

Entrevistadora: Mas isso foi com quantos anos?
Paula: Isso foi no colégio, agora no instituto, (22
ideia) no instituto foi uma mudanga muito grande,
(3?2 ideia) me dou bem com todo mundo.
Entrevistadora: ¢Y siempre tuvieras muchos
amigos asi?

Paula: No, de pequefia no, de pequefia era la mas
marginada, porque no me trataban muy bien las
demas, porque como era lista era la que siempre
sacaba el 10. "Ah, no sé qué, la lista, la
empollona”... pero ha sido cambiar de aire...
porque hay gente diferente aqui.

Entrevistadora: ¢Pero esto fue con cuantos afios?

(2% ideia) Nas séries mais avancadas (Instituto) ndo
se sente diferente (B)

(2% ideia) Acredita que a ida para o Instituto causou
uma mudanca grande (B)

(3% ideia) Sente que se dad bem com todos no
Instituto (B)
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EXPRESSOES-CHAVE IDEIAS CENTRAIS
Paula: Esto fue en el colegio, ahora en Instituto,
en Instituto fue un cambio muy grande, me llevo
bien con todo mundo
Fonte: Elaboracdo prépria

Em seguida, criamos a sintese das ideias centrais levantadas com o mesmo sentido,
sentido similar ou complementar, as quais agrupamos em subtemas e a partir das quais pudemos
compreender 0s principais contextos e pontos para discussdo que estavam emergindo do

discurso, como apresentado no Quadro 11:

Quadro 11 - Sintese das Ideias Centrais e Subtemas do Tema 3 do Estudo de Caso 1 — Espanha

SUBTEMA IDEIAS CENTRAIS

(A) Papel de cuidadora — A professora solicita que ela ajude outros
alunos com dificuldade na aula

— N@&o se importa em ajudar

— Diz que se sente bem em ajudar

— Diz que néo se importa em ajudar porque ndo
perde nem ganha

(B) Relagdo com os colegas e professores — Acredita que ndo € relevante que os colegas
saibam que ela tem alta capacidade

— Os professores das aulas comuns ndo se
interessam pelo desenvolvimento da aluna

— Tem amigos da mesma idade e mais velhos

— Gosta de ter amigos mais velhos porque eles
pensam de maneira diferente

— Prefere estar com os alunos de alta capacidade
porque bagungam menos na aula

— Diz que fiz entediada na aula porque os demais
alunos ndo tém o mesmo desempenho que ela

— Sente-se diferente porque tira boas notas

— Acredita que ndo se sente diferente em outros
aspectos

— Acredita que ndo a tratam diferente

Fonte: Elaboracdo prépria

E por fim, reagrupamos as falas e elaboramos o DSC propriamente dito para 0 Tema 3

“O ambiente educacional ¢ outras barreiras”, como explicitado no Quadro 12:
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Quadro 12 - Expressfes-chave Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) do Tema 3 do Estudo de Caso 1 —
Espanha

EXPRESSOES-CHAVE

DSC

Entrevistadora: E vocé tem, por exemplo, que
ajudar alguém na sala?

Susana: Sim, a professora as vezes fala comigo e
com outras pessoas, ndo sé comigo, e nos diz "Essa
pessoa tem mais dificuldade em matemaética, vocé
se importa se ela se sentar com vocé na sala e vocé
ajuda-la no que ela necessita?”. Eu falo “Eu nfo
ligo”. [...]

Entrevistadora: Ah, sim... E vocé gosta de
ajudar?

Susana: Sim... pra mim ndo... Me sinto bem, é
uma coisa, eu nao sei ... eu ndo perco nada, entdo
eu a ajudo. Ela vai melhor e eu ndo perco nem
ganho, entdo eu ndo me importo.

Entrevistadora: Bom... Seus amigos da escola
sabem que vocé tem alta capacidade?

Aline: Bom, alguns sim, mas nao sei... Nao digo
muito porque, bom, da no mesmo... Tenho outra
colega de aula que também tem... Entdo vamos
juntas nas aulas...

Aline: [..] os professores ndo se interessam
muito...

Entrevistadora: Na escola, como é com seus
colegas? Vocé tem amigos de todas as séries ou...
mais velhos, mais novos?

Mariana: Da minha sala e também mais velhos
Entrevistadora: Vocé gosta dos meninos e
meninas mais velhos?

Mariana: Sim

Entrevistadora: Por que?

Mariana: Vocé inventa coisas e eles pensam em
outras muito diferentes.

Entrevistador: E vocé gosta de ter amigos mais
velhos?

Marta: Sim, porque eles podem te ensinar mais
coisas, por exemplo, o professor te pergunta algo e
vocé ndo sabe, e por exemplo, a outra amiga pode
te ajudar, entdo, se ha alguma coisa gue ndo sabe
de alguma matéria, pode te ajudar a entender e
entdo... S8o0 um pouco mais adiantados e sabem um
pouco mais das coisas.

Lais: Bom, € que as vezes nas aulas de Francés eu
fico um pouco entediada porgue nos pedem para
gue facamos exercicios em pares.. E eu fico
entediada escutando como os demais leem porgue
ninguém Ié perfeito...

Juliana: Me sinto diferente porgue tiro boas notas,
€ mais facil para mim, eu estudo muito... entdo
claro, sim, sou um pouco avanc¢ada porgque minhas

“A professora as vezes fala comigo e com outras
pessoas, nao sé comigo, e nos diz ‘Essa pessoa tem
mais dificuldade em matematica, vocé se importa
se ela se sentar com vocé na sala e vocé ajuda-la
no que ela necessita?’. Eu falo ‘Eu ndo ligo’. Nao
ligo de ajudar, me sinto bem, é uma coisa, eu ndo
sei ... eu ndo perco nada, entdo eu a ajudo. Ela vai
melhor e eu ndo perco nem ganho, entdo eu ndo me
importo. Eu nem conto para os meus colegas de
classe que eu tenho alta capacidade, ndo digo muito
porque, bom, d& no mesmo... Os professores
tampouco se interessam muito... Me sentia um pouco
diferente porque tiro boas notas, mas ndo me sinto
diferente agora nem me tratam diferente. Foi mudar
de ar, vir para o Instituto... Porque tem gente
diferente aqui. Foi uma mudanca muito grande, me
dou bem com todo mundo. S0 as vezes, nas aulas de
Francés eu fico um pouco entediada porque nos
pedem para que fagamos exercicios em pares.. E eu
fico entediada escutando como os demais leem
porgue ninguém |é perfeito... Mas eu tenho amigos
mais velhos também. Eu gosto de ter amigos mais
velhos porque eles podem te ensinar mais coisas, por
exemplo, o professor te pergunta algo e vocé nao
sabe, e por exemplo, a outra amiga pode te ajudar,
entdo, se ha alguma coisa que ndo sabe de alguma
matéria, pode te ajudar a entender e ento... S&o um
pouco mais adiantados e sabem um pouco mais das
coisas, eles pensam em coisas muito diferentes.”
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EXPRESSOES-CHAVE DSC
notas sdo muito boas, mas é que me sinto diferente
nesse sentido, porque eu, uma menina que tem alta
capacidade, sim, que é verdade que tenho mais
capacidade, enquanto isso, mas ndo me sinto
diferente agui ou me tratam diferente.

Paula: Nao, de pequena ndo, de pequena é mais
marginalizada, porque ndo me tratavam muito
bem, porque era esperta, era a que sempre tirava
10. “Ah, ndo sei o que, a esperta, a espertona’...
Mas foi mudar de ar... Porque tem gente diferente
aqui.
Entrevistadora: Mas isso foi com quantos anos?
Paula: Isso foi no colégio, agora no
instituto, no_instituto foi uma mudanga muito
grande, me dou bem com todo mundo.

Fonte: Elaboragdo prépria

O DSC produzido a partir do Tema 3 “O ambiente educacional e outras barreiras”
contextualiza como se déa dindmica na sala de aula e a relagcdo com os colegas de classe e demais

amigos.

“A professora as vezes fala comigo e com outras pessoas, ndo s6 comigo, e nos diz ‘Essa pessoa tem mais
dificuldade em matematica, vocé se importa se ela se sentar com vocé na sala e vocé ajuda-la no que ela necessita?’.
Eu falo ‘Eu ndo ligo’. N&o ligo de ajudar, me sinto bem, é uma coisa, eu néo sei ... eu ndo perco nada, entdo eu a
ajudo. Ela vai melhor e eu ndo perco nem ganho, entdo eu ndo me importo. Eu nem conto para 0s meus colegas de
classe que eu tenho alta capacidade, ndo digo muito porque, bom, dd no mesmo... Os professores tampouco se
interessam muito... Me sentia um pouco diferente porque tiro boas notas, mas ndo me sinto diferente agora nem me
tratam diferente. Foi mudar de ar, vir para o Instituto... Porque tem gente diferente aqui. Foi uma mudanca muito
grande, me dou bem com todo mundo. S6 as vezes, nas aulas de Francés eu fico um pouco entediada porque nos pedem
para que facamos exercicios em pares.. E eu fico entediada escutando como os demais leem porque ninguém Ié
perfeito... Mas eu tenho amigos mais velhos também. Eu gosto de ter amigos mais velhos porque eles podem te ensinar
mais coisas, por exemplo, o professor te pergunta algo e vocé ndo sabe, e por exemplo, a outra amiga pode te ajudar,
entdo, se ha alguma coisa que ndo sabe de alguma matéria, pode te ajudar a entender e entdo... S&o um pouco mais
adiantados e sabem um pouco mais das coisas, eles pensam em coisas muito diferentes.”
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A partir das contribuigdes discursivas da temética 3, é possivel concluir que
frequentemente é imputada as meninas com alta capacidade a responsabilidade por ajudar ou
auxiliar os colegas de classe com mais dificuldade. A priori, uma atitude ingénua e honesta de
educadores que visam o desenvolvimento das habilidades tanto da aluna mentora quanto do
mentorado, essa pratica comumente revela a tentativa de entreter alunos e alunas com alta
capacidade que se entendiam facilmente na sala de aula porque aprendem rapido.

Segundo Ballarin Domingo (1995), aprender para que o outro aprenda, cuidar para que o
outro cresca, foi a primeira férmula do “viver para o outro” como fun¢ao feminina ainda presente
nos dias de hoje. Na escola, uma pratica muito frequente com alunos com altas capacidades
intelectuais — e talvez mais ainda com alunas com altas capacidades intelectuais — é pedir que
auxiliem colegas com dificuldade. Assim, essa circustancia reforca o papel de cuidadora, funcdo
ja historicamente naturalizada para a mulher, e se torna mais um reforgo para a expectativa social
de comportamento esperado dessas meninas e mulheres. Além disso, essa atitude parece
incoerente com a necessidade de prover oportunidades para que meninas com alta capacidade
desenvolvam seu potencial, uma vez que elas, com frequéncia, se dedicam a ajudar, ensinar ou
cuidar de outra pessoa.

Sobre esse ponto, Sherry Bain, Stacy Bliss, Stephani Choate e Katherine Sager Brown
(2007) afirmam que em grupos heterogéneos é frequente que alunos e alunas com alta
capacidade sejam colocados no papel de ajudante do professor para criar situacdes de
aprendizagem cooperativa, ou seja, eles sdo frequentemente convidados a ajudar os colegas
com mais dificuldade na sala de aula. Entretanto, as autoras destacam que é fundamental que
esses alunos tenham acesso a um atendimento educacional que garanta o desenvolvimento de
seu potencial por meio da exposi¢éo a atividades complexas que os desafiem e 0os motive.

Esse pensamento vai ao encontro do que ja postulava Kathi Kearney (1996) ao afirmar
que os educadores devem tomar cuidado para ndo ‘“explorar” alunos e alunas com alta
capacidade. “E tentador usar uma crianga quieta e brilhante, que ja dominou a maior parte do
conteido académico como tutor ou assistente do professor [...]"®” (KEARNEY, 1996, s/p,
traducdo nossa). A autora destaca que a gestdo da sala de aula e estratégias de ensino que nédo
explorem alunos e alunas com alta capacidade € um dos principios para garantir a sua inclusdo
total, ao lado de fatores como acessibilidade intelectual, respeito pela diversidade intelectual e
o fim da categorizacdo arbitraria por idade.

8 Do original, em inglés “It’s tempting to use a quiet, brilliant child who has already mastered most of the academic
work of the classroom as a tutor or teacher's assistant, especially when there are 30 children in the class [...]”.
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As entrevistadas afirmam que nédo se sentem diferentes no ambiente escolar e nem sentem
que a tratam diferente. Pelo contrério, julgam que € indiferente que os colegas de classe saibam
que elas tém alta capacidade e que os professores tampouco se interessam muito por essas
particularidades. Diferentemente do relatado acerca da infancia dessas meninas, momento em que
se sentiam muito diferentes dos demais amigos, nota-se que, uma vez que avangam em idade e
chegam as séries seguintes, ha uma espécie de sentimento de que ndo ha muita diferenca entre elas
e o0s colegas, sendo que elas relatam que ha poucos pontos de diferencas que destacam, por
exemplo, o ritmo de aprendizado.

Importa ressaltar que as entrevistadas revelam frequentemente ter amizades com meninos
e meninas mais velhos, principalmente porque sentem que podem aprender contedo da escola
com eles e porque pensam em assuntos diferentes que os colegas de classe.

Em relacdo ao Tema 4 “As expectativas para o futuro de meninas ¢ mulheres com alta
capacidade”, fizemos os mesmos procedimentos relatados anteriormente: copia do contetido de
todas as respostas referentes a cada tema em uma coluna do quadro; identificacdo das expressoes-
chave em cada uma das respostas; identificacao das ideias centrais a partir das expressdes-chave e
sua descricdo; e agrupamento das ideias centrais de mesmo sentido, sentido equivalente, ou sentido

complementar com letras em caixa alta, como apresentado no Quadro 13.

Quadro 13 - Expressdes-chave e Ideias Centrais do Tema 4 do Estudo de Caso 1 - Espanha

EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

Entrevistadora: (1% ideia) E vocé quer chegar a
uma posicdo de chefe, por exemplo, em
bioguimica?

Susana: Pois, sim.

Entrevistadora: E como vocé pensa que vai ser
iss0?

Susana: N&o sei... Se é algo que eu gosto e
realmente quero me dedicar, entdo... mas, na fato,
(2% ideia) ndo seria uma chefe como os que h4
agora de... “vocé isso, vocé aquilo outro”... Seria
um pouco mais livre.

Entrevistadora: E por que vocé pensa que quer
ser mais livre? Por que geralmente os chefes tem
que ter a posicdo de uma pessoa que manda em
tudo... E por que vocé quer ser mais livre?
Entrevistadora: (32 ideia) Porque eu creio que
assim_seria_mais cdmodo trabalhar, eu gostaria
gue, se eu estivesse algum dia em uma empresa
trabalhando o chefe me tratasse assim, entdo...
entdo, se eu algum dia chegar a ser chefe, quero
gue os demais se sintam bem.. Obviamente tem
gue ter, entdo, seriedade, porque vocé é o chefe e
tem que ter distancia, mas dentro do gue é possivel
nao ser tao rigoroso, nem tao seco.

(1® ideia) Pensa em uma alta posicdo (chefia)
profissional no futuro (A)

(2% ideia) Afirma que ndo gostaria de ser uma chefe
autoritaria (A)

(32 ideia) Acredita ser importante para uma chefe
contrabalancear seriedade e rigidez e preocupacao
com o bem-estar dos outros (A)
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EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

Entrevistadora: ¢y piensas que... quieres llegar a
una carrera... a un puesto de jefe, por ejemplo, en
bioquimica?

Susana: Pues, si.

Entrevistadora: ¢Y como piensas que va a ser
esto?

Susana: No sé... si es algo que me gusta y que
realmente me quiero dedicar a ello, pues... pero,
de hecho, no seria un jefe como los que hay ahora
de... "tu esto, t0 lo otro"... seria un poco mas
libre...

Entrevistadora: ¢Y por qué piensas que serias mas
libre? Porque generalmente los jefes tienen que
tener la posicion de la persona que manda en
todo... ¢Y por qué quieres ser mas libre?
Entrevistadora: Porqué creo que asi seria mas
cémodo trabajar... a mi me gustaria que, si yo en
algun dia estoy en una empresa trabajando, el jefe
me tratase asi, entonces... pues, si yo algun dia,
llego a ser jefa, quiero que los demas se sientan
bien... Obviamente tienen que tener, pues,
seriedad, porqué eres el jefe y tienes que tener una
distancia, pero, dentro de lo que se pueda, no ser
tan estricto, ni tan seco.

Marta: Eu, quando for mais velha, (12 ideia) quero
ir para a universidade de Medicina da cidade
porque quero ser cirurgid... Eu gosto muito de
medicina e eu quero estudar, (2% ideia) minha mae
disse que se eu ndo estudar ali, vou a uma
universidade menor, mas sei que quero estudar
iss0. (3% ideia) Esta semana eu lhe perguntei “mae,
com _quantos anos vocé terminou seu curso de
desenho?” e ela disse “com 25”... “maie, se temos
um filho enquanto estamos...” porque ela teve a
mim... estava estudando, eu acho, e teve a mim...
entdo... porque ela teve a mim com 25, por ai...
entdo eu digo “néo, filho ndo... estou estudando”.
Entrevistadora: Mas, 0 que vocé faria se tivesse
um filho enquanto estuda?

Marta: (4% ideia) Eu iria pedir ajuda da minha irma
ou de um marido, se eu tiver.. ou da minha avé...
Entrevistadora: Para continuar a estudar?
Marta: Sim... (5% ideia) Eu gosto muito de
medicina e ndo abandonaria... (6 ideia) A ndo ser
que isso seja muito “ah, ndo posso estudar tanto”,
entdo seria enfermeira, se ndo, pediatra... mas... 0
gue eu mais gostaria de ser é cirurgid, eu gosto
muito disso...

Marta: Yo, de mayor quiero ir a la universidad de
Medicina de la ciudad porque quiero ser
cirujana... me gusta mucho medicina. Y yo quiero
estudiarlo, mi madre dice que, si no estudio ahi,
voy a una universidad chiquitita, pero sé que quero
estudiar eso. Esta semana le pregunté “mamd,
¢con cuantos afios se ha terminado la carrera de
dibujar?" y dijo "con 25"... "mama y si tenemos un
hijo encuanto estamos... " porque ella tuvo a mi...
estava estudiando, yo creo y tuvo a mi... entonces...

(1%ideia) Quer cursar Medicina na Universidade da
cidade para ser cirurgid (B)

(2%ideia) A mée a conforta dizendo que se néo fizer
medicina na Universidade que quer podera fazer
em outra menor (B)

(32 ideia) Preocupa-se com a possibilidade de ter
filhos enquanto estiver cursando a Universidade
(B)

(4% ideia) Acredita que se tivesse filho enquanto faz
a faculdade iria pedir ajuda para a familia,
principalmente as mulheres da familia (B)

(52 ideia) Acredita que ndo abandonaria 0 curso se
tivesse filho (B)

(6% ideia) Acredita que se for muito dificil terminar
os estudos porque tem filho, escolheria outro
curso, ndo a primeira opgéo (B)
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EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

porqué ella me tuvo con 25 por ai... entonces yo
digo... "no, nifio no... estoy estudiando"...
Entrevistadora: ¢Pero, como lo harias si tuvieras
un nifio estudiando?

Marta: Yo iba a pedir ayuda de mi hermana o de
un marido, si tengo... 0 mi abuela...
Entrevistadora: ¢Para continuar a estudiar?
Marta: Si... Me gusta mucho la medicina y no la
dejaria.. sino, si esto fuera mucho "ah, no puedo
tanto estudiar”, pues, seria enfermera, si no,
pediatra... pero... lo que mas me gustaria es ser
cirujana, me gusta mucho eso...

Fonte: Elaboracdo prépria

Em seguida, criamos a sintese das ideias centrais levantadas com o mesmo sentido,

sentido similar ou complementar, as quais agrupamos em subtemas e a partir das quais pudemos

compreender 0s principais contextos e pontos para discussdo que estavam emergindo do

discurso, como apresentado no Quadro 14:

Quadro 14 - Sintese das Ideias Centrais e Subtemas do Tema 4 do Estudo de Caso 1 — Espanha

SUBTEMA

IDEIAS CENTRAIS

(A) Relacéo Expectativa Profissional x
Expectativas sociais

— Pensa em uma alta posicéo profissional
(chefia) para o futuro

— Afirma que ndo gostaria de ser uma chefe
autoritéria

— Acredita ser importante para uma chefe
contrabalancear seriedade e rigidez e preocupacédo
com 0 bem-estar dos outros

(B) Relacdo Expectativa Profissional x Vida
familiar

— Quer cursar Medicina na Universidade da
cidade para ser cirurgid

— A mae a conforta dizendo que se ndo fizer
medicina na Universidade que quer poderé fazer
em outra menor

— Preocupa-se com a possibilidade de ter filhos
enquanto estiver cursando a Universidade

— Acredita que se tivesse filho enquanto faz a
faculdade iria pedir ajuda para a familia,
principalmente as mulheres da familia

— Acredita que ndo abandonaria o curso se
tivesse filho

— Acredita que se for muito dificil terminar os
estudos porque tem filho, escolheria outro curso,
ndo a primeira opcdo

Fonte: Elaboragéo propria.

E por fim, reagrupamos as falas e elaboramos o DSC propriamente dito para 0 Tema 4

“As expectativas para o futuro de meninas e mulheres com alta capacidade”, como explicitado no
Quadro 15:
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Quadro 15 - Express6es-chave Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) do Tema 4 do Estudo de Caso 1 —
Espanha

EXPRESSOES-CHAVE

DSC

Entrevistadora: E _vocé quer chegar a uma
posicdo de chefe, por exemplo, em bioguimica?
Susana: Pois, sim.

Entrevistadora: E como vocé pensa que vai ser
iss0?

Susana: N&o sei... Se é algo que eu gosto e
realmente quero me dedicar, entdo... mas, na fato,
ndo seria uma chefe como os que ha agora de...
“vocé isso, vocé aquilo outro”... Seria um pouco
mais livre.

Entrevistadora: E por que vocé pensa que quer
ser mais livre? Por que geralmente os chefes tem
que ter a posi¢do de uma pessoa que manda em
tudo... E por que vocé quer ser mais livre?
Entrevistadora: Porque eu creio que assim seria
mais _comodo trabalhar, eu gostaria que, se eu
estivesse algum dia em uma empresa trabalhando
0 chefe me tratasse assim, entdo... entdo, se eu
algum dia chegar a ser chefe, quero gue os demais
se sintam bem.. Obviamente tem que ter, entdo,
seriedade, porque vocé é o chefe e tem que ter
distancia, mas dentro do que é possivel ndo ser tdo
rigoroso, nem tdo seco.

Marta: Eu, quando for mais velha, quero ir para a
universidade de Medicina da cidade porque quero
ser_cirurgid... Eu gosto muito de medicina e eu
guero_estudar, minha mae disse que se eu nao
estudar ali, vou a uma universidade menor, mas sei
que quero estudar isso. Esta semana eu lhe
perguntei “mae, com quantos anos voc€ terminou
seu curso de desenho?” e ela disse “com 25”...
“maie, se temos um filho enquanto estamos...”
porgue ela teve a mim... estava estudando, eu acho,
e teve a mim... entdo... porgue ela teve a mim com
25, por ai... entdo eu digo “ndo, filho ndo... estou
estudando”.

Entrevistadora: Mas, 0 que vocé faria se tivesse
um filho enquanto estuda?

Marta: Eu iria pedir ajuda da minha irma ou de um
marido, se eu tiver.. ou da minha avo...
Entrevistadora: Para continuar a estudar?
Marta: Sim... Eu gosto muito de medicina e ndo
abandonaria... A ndo ser que isso seja muito “ah,
ndo posso estudar tanto”, entdo seria enfermeira, se
ndo, pediatra... mas... 0 que eu mais gostaria de ser
¢ cirurgid, eu gosto muito disso..

“Quando for mais velha, quero ir para a
Universidade de Medicina da cidade porque quero
ser cirurgid... Eu gosto muito de medicina e eu
quero estudar, minha mée disse que se eu ndo
estudar ali, vou a uma Universidade menor, mas
sei que quero estudar isso. Esta semana eu
perguntei pra ela ‘mde, com quantos anos vocé
terminou seu curso de desenho?’ e ela disse ‘com
25’... ‘mae, se temos um filho enquanto estamos...’
porque ela teve a mim... estava estudando, eu acho,
e teve a mim... entéo... porque ela teve a mim com
25, por ai... por isso eu digo ‘ndo, filho ndo... estou
estudando’. Mas se eu tivesse filho enquanto
estudo, eu iria pedir ajuda da minha irmd ou de um
marido, se eu tiver.. ou da minha avé... Eu gosto
muito de medicina e ndo abandonaria... A nédo ser
que isso seja muito ‘ah, ndo posso estudar tanto’,
entdo seria enfermeira, se ndo, pediatra... mas... 0
que eu mais gostaria de ser € cirurgid, eu gosto
muito disso.. Eu quero seguir essa carreira e um dia
chegar a uma posicéo de chefe, mas eu ndo seria
uma chefe como os que ha agora de... ‘vocé isso,
vocé aquilo outro’... Seria um pouco mais livre. Eu
acho que assim seria mais cdmodo trabalhar, eu
gostaria que, se eu estivesse algum dia em uma
empresa trabalhando o chefe me tratasse assim,
entdo... entdo, se eu algum dia chegar a ser chefe,
quero que os demais se sintam bem.. Obviamente
tem que ter, entdo, seriedade, porque vocé é o chefe
e tem que ter distancia, mas dentro do que é
possivel ndo ser tdo rigoroso, nem tao seco.”

Fonte: Elaboragdo prépria
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O DSC produzido a partir do Tema 4 “As expectativas para o futuro de meninas e mulheres
com alta capacidade” traz a relacdo entre a expectativa que as entrevistadas tém para seu futuro e
a as expectativas sociais e balancgo entre carreira e vida pessoal.
“Quando for mais velha, quero ir para a Universidade de Medicina da cidade porque quero ser cirurgid... Eu gosto
muito de medicina e eu quero estudar, minha mée disse que se eu ndo estudar ali, vou a uma Universidade menor,
mas sei que quero estudar isso. Esta semana eu perguntei pra ela ‘mée, com quantos anos vocé terminou seu curso
de desenho?’ e ela disse ‘com 25°... ‘mae, se temos um filho enquanto estamos...” porque ela teve a mim... estava
estudando, eu acho, e teve a mim... entdo... porque ela teve a mim com 25, por ai... por isso eu digo ‘ndo, filho
ndo... estou estudando’. Mas se eu tivesse filho enquanto estudo, eu iria pedir ajuda da minha irma ou de um
marido, se eu tiver.. ou da minha avd... Eu gosto muito de medicina e ndo abandonaria... A ndo ser que isso seja
muito ‘ah, ndo posso estudar tanto’, entdo seria enfermeira, se ndo, pediatra... mas... 0 que eu mais gostaria de ser
é cirurgia, eu gosto muito disso.. Eu quero seguir essa carreira e um dia chegar a uma posicéo de chefe, mas eu
ndo seria uma chefe como os que ha agora de... ‘vocé isso, vocé aquilo outro’... Seria um pouco mais livre. Eu
acho que assim seria mais cdmodo trabalhar, eu gostaria que, se eu estivesse algum dia em uma empresa
trabalhando o chefe me tratasse assim, entdo... entdo, se eu algum dia chegar a ser chefe, quero que 0s demais se

sintam bem.. Obviamente tem que ter, entdo, seriedade, porque vocé € o chefe e tem que ter distancia, mas dentro
do que € possivel ndo ser tdo rigoroso, nem tao seco.”

Pode-se apreender, a partir do DSC, que o desejo por cursar Medicina, um curso que
traz consigo uma alta pressdo social tanto em relacdo ao nivel de dificuldade para ingressar e
concluir, como também a demanda de tempo dedicado, faz com que circunstancias da vida
pessoal das meninas com alta capacidade sejam questionadas ainda que precocemente. Na fala
das participantes nota-se que a preocupa¢do com uma possivel maternidade durante a fase da
vida em que a dedicacdo aos estudos seria essencial, faz com que ela ja antecipe possiveis
solugdes como, por exemplo, contar com a ajuda de uma rede de apoio formada principalmente
for mulheres de referéncia ou reconsiderar a escolha profissional.

Sobre esse tdpico, Reis (2001) aponta que, por volta dos 13 e 14 anos frequentemente
emerge uma baixa expectativa das proprias meninas com alta capacidade sobre suas
perspectivas para o futuro, o que pode ser intensificado com os préprios familiares tem uma
baixa expectativa sobre o futuro dessas meninas. A autora afirma que, consequentemente, o
maior conflito vivenciado por mulheres talentosas de 20, 30 e 40 anos é o equilibrio entre a
vida pessoal e a carreira. “Essa luta intensamente pessoal para tentar desenvolver seus talentos
pessoais enquanto elas tentam também atender as necessidades daqueles que amam causa a
maioria dos conflitos, culpa e dor em mulheres com alta capacidade”’® (REIS, 2002, p. 25).

Além disso, é possivel depreender que o desejo de ocupar uma posicdo de lideranga e um

alto cargo profissional, vem acompanhado da preocupagdo de como 0s comportamentos

™ Do original, em inglés: “The greatest conflict for talented women in their 20s, 30s, and 40s concerns the
interaction between their career and personal lives. This intensely personal struggle to try to develop their personal
talents while they also try to meet the needs of those they love causes gifted women the most conflict, guilt, and
pain.”
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esperados de alguém na posicéo de chefia podem ser percebidos como comportamentos pouco
femininos ou podem ter impacto nas relagcbes com os colegas de trabalho.

Nessa perspectiva, Reis (2002) aponta que parece ser uma preocupacdo frequente de
mulheres que ndo querem parecer autoritarias ou mandonas, principalmente porque se preocupam
excessivamente com o bem-estar dos outros e também para ndo perder (supostamente) a sua
feminilidade. Inferimos aqui que a existéncia da pressdo interna para manter um bom
relacionamento com 0s outros e a necessidade de garantir o bem-estar alheio e 0 bom
relacionamento com as pessoas do circulo social mais proximo € um dos fatores que mais
influenciam um modelo complacente de liderancga e chefia femininas.

De acordo com o Novo Modelo de Desenvolvimento do Talento Feminino de Noble,
Subotnik e Arnold (1999), comumente as influéncias de uma mulher com alta capacidade estao
alinhadas com o campo de dominio pessoal, seja por meio da auto-realizacao e da realizacédo
em comunidade e com o campo de dominio publico, seja por meio da lideranca ou da eminéncia
em uma area. Nesse sentido, no DSC nota-se a interdependéncia dos dois tipos de realizacao: a
medida que o discurso revela o desejo pela realizacdo pessoal, principalmente por meio da
lideranca e do destaque em uma area de atuacdo, ha a preocupacdo com o coletivo, com o bem-
estar do outro.

Noble, Subotnik e Arnold (1999) ainda destacam que, para uma mulher com alta
capacidade que aspira uma posic¢do de lideranca, também é necessario enfrentar a resisténcia da
sociedade, que questiona seu lugar em um espaco tradicionalmente masculino e que cobra um
ritmo e estilo de vida socialmente esperado para uma mulher, como a constituicdo de uma
familia.

Dessarte, para Noble, Subotnik e Arnold (1999), o equilibrio entre a carreira profissional
e a familia sdo questdes predominantemente femininas e afetam muito mais as escolhas
profissionais das mulheres do que as dos homens. Nessa mesma l6gica, Reis (2001, 2002, 2005)
aponta que as decisdes relacionadas ao casamento, carreira e filhos fazem parte das barreiras
internas que podem dificultar ou impedir o reconhecimento e o desenvolvimento da alta
capacidade e mulheres.

Um estudo realizado por Judith Rodenstein e Cheryl Glickhaulf-Hughes em 1977 ja
apontava que embora as habilidades de meninas com alta capacidade sejam frequentemente
reforcadas pela sociedade, ao mesmo tempo elas séo ensinadas e cobradas para atingir um papel
feminino aceitavel como uma pessoa solidaria e tolerante (RODENSTEIN; GLICKHAULF-
HUGHES, 1977).
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Por fim, nota-se que, além dos cddigos de género ja internalizados, meninas com altas
capacidades intelectuais podem vivenciar conflitos internos decorrentes da necessidade de

escolha entre carreira/estudos ou dedicacdo a familia.
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Estudo de Caso 2 — Minas Gerais, Brasil

A educacdo de alunos e alunas com alta capacidade no Brasil: um levantamento
documental de dispositivos legais e estatisticas

No Brasil, alunos com alta capacidade sdo considerados publico-alvo da Educacédo
Especial desde 1971, quando a legislacdo educacional brasileira, por meio da Lei de Diretrizes
e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, garantiu aos ate entdo chamados alunos “superdotados”,
o direito ao “tratamento especial” (BRASIL, 1971).

Entretanto, foi apenas a partir da publicagéo do Estatuto da Crianga e do Adolescente
em 1990 (BRASIL, 1990) e da Politica Nacional de Educacdo Especial em 1994 (BRASIL,
1994) e de acbes internacionais como a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos,
realizada em Jomtiem (Tailandia), em 1990, e a Conferéncia Mundial sobre Educacéao Especial,
realizada em Salamanca (Espanha), em 1994, que a educacgéo das pessoas com alta capacidade,
bem como a educacio de pessoas com deficiéncias e outras sindromes,® ganhou um pouco
mais de espaco nas politicas publicas educacionais brasileiras.

A partir de entdo, construiu-se um cenario nacional de politicas publicas voltadas a
integracdo (BRASIL, 1994, 1996) e posteriormente a inclusdo (BRASIL, 2001a, 2008a, 2008b,
2011a) desses alunos, com a garantia do atendimento na modalidade transversal da Educacao
Especial, desde a Educacéo Infantil até o Ensino Superior.

Ja na década de 1990, ganharam destaques as iniciativas para o atendimento de alunos
dotados e talentosos que, sob o espectro do legado deixado por Helena Antipoffé!, passaram a
se estruturar fisica e teoricamente.

Uma dessas iniciativas, que tem continuidade até hoje € o Centro para o
Desenvolvimento do Potencial e Talento (CEDET), fundado em 1993 pela Dra. Zenita C.
Guenther, responsavel pela traducdo ao portugués e disseminacdo do modelo teérico de dotacao
e talento de Frangoys Gagné, bem como pela elaboracdo da metodologia de identificacdo e

desenvolvimento de dotacdo e talento empregada no centro.

8 A Politica Nacional de Educacéo Especial, fundamentada na Lei de Diretrizes e Bases para o Ensino de 1° e 2°
graus de 1971, tinha por objetivo orientar o processo global da educag&o de pessoas “portadoras de deficiéncias”
(auditiva, mental, multipla e visual), de “condutas tipicas” (sindromes e quadros psicologicos, neurologicos ou
psiquiatricos que ocasionam atrasos no desenvolvimento e prejuizos no relacionamento social) e de “altas
habilidades”, de forma a criar condi¢des adequadas para 0 desenvolvimento pleno de suas potencialidades, com
vistas ao exercicio consciente da cidadania (BRASIL, 1994).

81 Helena Antipoff (1892-1974) foi uma educadora nascida na RUssia, vinda ao Brasil em 1929. Antipoff fundou
a Sociedade Pestalozzi em Belo Horizonte em 1932 com uma equipe de médicos, educadores e religiosos com p
objetivo de cuidar de criancas excepcionais. Em 1940, a Sociedade Pestalozzi instalou a Escola da Fazenda do
Roséario em Ibirité, Minas Gerais, momento em que passou a liderar uma extensa obra educativa nas areas de
educacdo especial, educacdo rural, criatividade e superdotacdo (CAMPQOS, 2003)
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Outras iniciativas citadas por Alencar e Fleith (2001) e iniciadas nas décadas de 1980 e
1990, como o Programa para o Aluno Superdotado e Talentoso implementado pelo Servigo
Nacional da Industria, 0 Programa da Fundacio AVIBRAS, o Programa desenvolvido pela
Fundacao José Carvalho, na Bahia, o Programa Objetivo de Incentivo ao Talento (POIT) ja
foram descontinuadas.

A partir da década de 2000, a legislacdo educacional brasileira comeca a oferecer
instrucdes mais detalhadas sobre o atendimento dos alunos considerados publico-alvo da
Educacao Especial e, embora o faca sucintamente, orienta a identificacdo de alunos com alta
capacidade e o tipo de atendimento educacional destinado a eles dentro do contexto da inclusé&o.

A identificacdo desses educandos e seu adequado atendimento foram atribuidos aos
préprios professores, que deveriam estar preparados para realizar a observacdo sistematica do
comportamento e do desempenho do aluno, considerando o contexto socioecondmico e cultural
e verificando a intensidade, a frequéncia e a consisténcia dos tracos, ao longo de seu
desenvolvimento (BRASIL, 2001a).

A nova Politica de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008b), o Decreto 6571/08 (Brasil 2008a) e o Parecer N° 12 (BRASIL,
2009a) e a Resolugdo N° 4 (BRASIL, 2009b) determinam o atendimento educacional
especializado (AEE) a esta parcela de alunos com necessidades educacionais
especiais, definindo as suas diretrizes operacionais nas Salas de Recursos
Multifuncionais e a adjudicacdo de matricula adicional para os alunos atendidos por
essa modalidade. Entretanto, para cumprir com essas legislacdes, torna-se essencial
que esses alunos sejam declarados no Censo Escolar, algo que até 0 momento somente
acontece com um numero infinitamente inferior as estimativas mais conservadoras
sobre as incidéncias de AH/SD, e, para isso, é imperativo que eles sejam identificados
(PEREZ; FREITAS, 2013a, p.69-70)

Entende-se que o atendimento oferecido deveria ser suplementar e propor um
aprofundamento e enriquecimento curricular que permita o desenvolvimento de potencialidades
e a aceleracdo/avanco regulamentados (BRASIL, 2001b). Além disso, previa-se também
possiveis parcerias das escolas com instituicbes de ensino superior e outros segmentos da
comunidade que identifiguem e atendam as necessidades desses alunos. Essas orientacfes
deram impulso, em 2005, & implantagdo dos Nucleos de Atividade das Altas
Habilidades/Superdotacdo, os NAAH/S.

Com a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(2008a), em todos os estados e no Distrito Federal, foram formados centros de referéncia para

o atendimento educacional especializado desses alunos, para a orientacdo as familias e para a
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formacédo continuada aos professores, ficando atribuido & Uni&o o apoio técnico e financeiro
para a ampliacéo da oferta do atendimento (BRASIL, 2008b).

Em 2011 foi publicado o Plano Nacional de Educacdo (PNE), que objetiva a
concretizacdo de dez diretrizes e 20 metas educacionais de 2011 a 2020. A meta nimero 4 do
PNE propde “universalizar, para a populacdo de 4 a 17 anos, o atendimento escolar aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo na rede regular de ensino” (BRASIL, 2011b).

Para alcancar esse objetivo, prevé-se a implantacdo de mais salas de recursos
multifuncionais, formacdo continuada para o atendimento educacional especializado e
complementar, aumentando assim a sua oferta, investimento em acessibilidade, a articulagao
do ensino regular com o atendimento educacional especializado, fomentando a educacao
inclusiva, e 0 acompanhamento e monitoramento do acesso de estudantes com deficiéncia no
ensino regular (BRASIL, 2011b). Apesar disso, 0s servigos de atendimento educacional
especializado suplementares ndo sdo mencionados no documento em detrimento de servicos
complementares oferecidos nas salas de recursos multifuncionais e em instituicdes
especializadas.

De modo geral nota-se que, a partir de 2008, as politicas publicas apontam para a
estruturagéo e para um direcionamento do atendimento educacional especializado para alunos
considerados publico-alvo da Educagdo Especial, porém ndo oferece maiores detalhamentos
em relacdo ao atendimento suplementar direcionado aos educandos com alta capacidade nem
estabelece estratégias especificas considerando as necessidades mais urgentes dessa populacgéo.

Rangni e Costa (2011) destacam que, apesar da promulgacao de leis e diretrizes que
garantissem o atendimento de alunos dotados e talentosos e, apesar da duplicacdo de matriculas
desses educandos entre os anos de 2006 e 2009, o numero de criancas e jovens atendidos
mantém-se aquém da probabilistica pontuada pelo Relatorio Marland, de 1972, que prevé que
de 3,5% a 5% dos alunos tenham alta capacidade, apenas nos dominios verbal e Idgico-
matematico.

Nesse contexto, nota-se, principalmente, que tanto a identificacdo quanto as formas de
atendimento para esses alunos variam de acordo com as abordagens e modelos tedricos
adotados pelos centros onde ocorrem esses atendimentos.

Além da dificuldade em generalizar-se o panorama da educacéo de alunos e alunas com
alta capacidade no Brasil, pouco tem sido discutido e publicado em relagdo ao nimero de

meninos e meninas formalmente identificados.
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Assim, a partir dos microdados do censo da Educacdo Bésica disponibilizados pelo
INEP, foi possivel tragar um breve panorama do ndmero de identificados nos ultimos cinco
anos no Brasil, em Minas Gerais e no local de pesquisa.

A

Figura 10 apresenta a evolugdo das matriculas de alunos e alunas com altas
habilidades/superdotacdo na Educagdo Basica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino
Médio, Educacao Profissional de nivel técnico) no territorio nacional, nas modalidades Regular,

Educacao de Jovens e Educacao Especial entre os anos 2013 e 2018.

Figura 10 - Matriculas de alunos e alunas com altas habilidades/superdotacao na Educagéo Bésica no
Brasil entre os anos 2013 e 2018
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Fonte: (INEP, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018, 2019).

De acordo com o grafico das matriculas totais de alunos e alunas com altas
habilidades/superdotacdo no Brasil, a propor¢do de meninas identificadas é de 37,8% no ano
de 2018. Os dados mostram também uma situacdo preocupante, a diminuicao da proporcao de
meninas entre 0s anos de 2013 e 2018: em 2013 elas representavam 39% das matriculas, em
2014 representavam 39,6%, em 2015 esse nimero cai para 38,6%, em 2016 cai novamente para
37,7%, para 37% em 2017, tendo apenas um pequeno aumento para 37,8% em 2018.

A Figura 11 apresenta a evolucdo das matriculas de alunos e alunas com altas

habilidades/superdotacao na Educagéo Basica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino
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Meédio, Educacéo Profissional de nivel técnico) no estado de Minas Gerais, nas modalidades
Regular, Educacéo de Jovens e Educacdo Especial entre os anos 2013 e 2018.

Figura 11 - Matriculas de alunos e alunas com altas habilidades/superdotacdo na Educacédo Basica em
Minas Gerais entre os anos 2013 e 2018
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Fonte: (INEP, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018, 2019).

De acordo com os dados apresentados no grafico, nota-se em primeiro lugar, um grande
salto nas matriculas de alunos e alunas com altas habilidades/superdotacéo do ano de 2013 para
0 ano de 2014. Esse fato pode estar relacionado com a recente Resolugdo da Secretaria do
Estado de Educacéo de Minas Gerais que regulamenta a Educagdo Especial na rede estadual de
ensino, que so foi publicada em 2012. O documento prevé que a Educacdo Especial, como
modalidade transversal de todas as estapas de ensino € parte integrante da educacao regular e
destinada a alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo (MINAS GERAIS, 2012).

Embora o atendimento em Minas Gerais date da década de 1990, é possivel que a
legislacdo de 2012 tenha despertado a necessidade de execucdo das politicas publicadas ja
existentes, bem como a necessidade de registrar corretamente o nimero de alunos e alunas
atendidos no Censo da Educacdo Basica do INEP.

Os dados revelam que a propor¢do de meninas com altas habilidades/superdotacdo no
estado de Minas Gerais € maior do que a média nacional. Enquanto a média brasileira em 2018

era de 37,8% de meninas entre as matriculas totais, a média do estado de Minas Gerais, no
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mesmo periodo é de 46,2%. Entretanto, embora a propor¢do de meninas com altas
habilidades/superdotacdo no Estado de Minas Gerais seja mais otimista que a proporgéo de
meninas com altas habilidades/superdotacéo no territério nacional, é possivel notar que nos
ultimos 5 anos houve uma ligeira queda nessa proporcdo: em 2013 as meninas representavam
46,8% das matriculas, em 2014 esse numero sobe para 47,3% e novamente para 47,5% em
2015, em 2016 hé o retorno para 47,3%, indo para 45,4% no ano de 2017 e subindo novamente
para 46,2% em 2018.

A cidade onde foi realizada a pesquisa é tida como uma das referéncias em atendimento
a alta capacidade no Brasil por ser sede de um centro de atendimento especializado, 6rgdo da
prefeitura filiado a uma associacdo de pais e amigos de alunos e alunas com alta capacidade,
sendo a prefeitura a mantenedora do centro, para o qual fornece funcionarios e manutencéo
geral; e a associacdo, a executora do projeto.

Dessa forma, os funcionarios que trabalham no centro sdo, em sua maioria, funcionarios
contratados pela prefeitura, sendo apenas dois funcionarios contratados pelo Estado. Esses
funcionarios sdo responsaveis pelo processo de identificacdo e orientacdo dos alunos ao longo
do periodo em que permanecem no centro, podendo ir até o terceiro ano do ensino médio.
Também fazem parte do quadro de atividades do centro, voluntérios, pessoas da comunidade
ou da Universidade da cidade, que oferecem uma ou mais horas de atividades para as criangas
matriculadas.

O processo de identificacdo desse alunado se inicia na escola, com a observacdo dos
professores a partir do segundo ano do Ensino Fundamental 1. Os professores sdo convidados a
preencherem o instrumento de identificacdo desenvolvido de acordo com a metodologia do
centro, no qual devem assinalar as caracteristicas do aluno ou da aluna dentro da sala de aula.

Essa mesma observacdo é repetida nos anos seguintes, por professores diferentes.
Quando o aluno ou a aluna se destaca em mais de uma aplicacdo do instrumento, € convidado
a mais uma atividade de observagdo com a duracdo de um dia. Essa observagdo € o0 momento
em que o aluno ou a aluna tem a oportunidade de expressar seu potencial em contextos diversos
de ensino informal, sendo analisados por especialistas na area, muitos que trabalham no centro
ha mais de 20 anos. Ha também alguns casos de alunos e alunas provenientes de outras cidades
ou matriculados em escolas particulares ndo conveniadas ao centro em que ha o interesse da
familia para que a crianca seja avaliada. Nesses casos, 0 aluno ou aluna vai direto para um
processo de observagdo que dura um semestre e ndo apenas um dia.

Ap0s as observacdes realizadas na escola e a observagdo assistida realizada no centro,

a familia € comunicada a respeito do potencial da crianca e da necessidade de intervencéo,
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oferecida gratuitamente pelo centro, sendo que o primeiro encontro com a familia é feito de
forma coletiva, com todas as familias reunidas, e depois esse encontro é realizado
individualmente com os responsaveis pela crianca identificada.

A proposta de intervencdo educacional adequada a capacidade do aluno ou aluna é
elaborada no formato de plano individual em conjunto com o facilitador e informado a familia
para que sejam propriciadas condi¢fes para cumprir 0s objetivos estabelecidos. Esse plano
individual tem a duracdo de seis meses e seu cumprimento é acompanhado de perto pelo
facilitador. Apos a concluséo do plano, os alunos séo incentivados a realizar uma auto-avaliagcdo
das atividades realizadas em conjunto com o facilitador responsavel. Destacamos que a
metodologia utilizada no centro e sua proposta educacional baseiam-se ndo apenas em
atividades e contetdos, mas principalmente na diversidade de experiéncias que promovam o
crescimento pessoal do aluno e da aluna, destacando ainda a construcdo de modelos positivos
a partir do papel do voluntério, que disponibilizam uma ou mais horas da semana para atuar
com as criangas mais capazes e sao sempre acompanhadas de um facilitador do centro. Além
disso, a experiéncia dos facilitadores tem indicado que os alunos e alunas egressos mantiveram
uma boa relacdo com o centro, muitas vezes atuando como voluntarios apés a finalizacao de
seu periodo no centro.

Abaixo, a Figura 12 apresenta a evolugdo das matriculas de alunos e alunas com altas
habilidades/superdotacao na Educagdo Basica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Ensino
Médio, Educacdo Profissional de nivel técnico) na localidade onde foi realizada a pesquisa, nas

modalidades Regular, Educacédo de Jovens e Educacdo Especial entre os anos 2013 e 2018.
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Figura 12 - Matriculas de alunos e alunas com altas habilidades/superdotacéo na Educacéo Basica no
local de pesquisa entre 0s anos 2013 e 2018
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Fonte: (INEP, 2014, 2015, 2016, 2017, 2018, 2019).

Os dados apresentados no grafico relevam que, ao menos nos ultimos 6 anos a proporgao
de meninas com altas habilidades/superdotacdo é superior a de meninos nas matriculas da
cidade, mesmo em 2013, ano em que os dados se mostram muito discrepantes em relacéo aos
dados posteriores.

E possivel notar que, embora a proporcao total de meninas tenha diminuido para 54,3%
em 2018 em relacdo ao ano de 2013, ano em que essa proporcao era de 59,4%, esse nimero
ainda é maior do que a média nacional e estadual, sendo que é possivel dizer, que também é
maior que a média mundial, com base nas proporcGes de 30% a 40% apresentadas por
Daignault, Edwards, Pohlman e McCabe (1999) e Willinsky (1999).

Assim, concluimos que tanto em nivel nacional, quanto em nivel estadual, a
identificacdo de alunos e alunas segue a tendéncia mais comum, que é a de maior nimero de
meninos do que de meninas com altas habilidades/superdotacdo. Porém, na cidade onde foi
realizado o estudo, onde ha a presenca do centro especializado no atendimento desse alunado
h& 25 anos, percebe-se a tendéncia de identificacdo maior de alunas do que de alunos.
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Breve apresentacao das participantes

a) Talita

Durante a coleta de dados da pesquisa Talita tinha 18 anos e estava no 3° ano do Ensino
Médio na rede publica de ensino. Ela entrou no centro onde foi realizada a pesquisa por volta dos
9 ou 10 anos de idade e, ao longo dos anos, participou das atividades de Direito Tributario, Mundo
Animal, Biologia, Astronomia, Inglés, Espanhol, Teatro, Redacéo, Anatomia e Quimica. No ano
de 2017, Talita ndo estava frequentando as atividades porque estava fazendo um curso pré-
vestibular no contraturno, em concomitancia com o ultimo ano do Ensino Médio. As quartas-
feiras, Talita passa a tarde na farmacia comunitaria que ela fundou juntamente com seu namorado.
Muito preocupada com a area de salde e também com os direitos humanos, Talita coordena o
projeto da Pastoral da Saude, do qual a farmacia comunitéaria faz parte. Talita ganhou uma
premiacdo interna do centro onde foi realizada a pesquisa no ano de 2016 em homenagem 0s

alunos destaques que demonstravam admiravel empenho e excelente resultado.

b) Adriana
Adriana tinha 14 anos de idade e estava no 8° ano do Ensino Fundamental na rede pablica
de ensino. Entrou no centro por volta dos 9 anos de idade e participa de atividades de Paisagismo

e Mundo Animal. Ela também faz parte da Academia Juvenil de Letras da cidade.

c) Rafaela
Rafaela tinha 13 anos de idade e estava no 8° ano do Ensino Fundamental na rede pablica
de ensino. Ela entrou no centro por volta dos 9 anos de idade e participou de atividades de Mundo

Animal, Viol&o e Inglés.

d) Marina

Marina tinha 11 anos de idade e estava no 5° ano do Ensino Fundamental na rede pablica
de ensino. Ela entrou no centro aos 10 anos de idade, participou de atividades como Teatro,
Informatica, Biologia e Espanhol, no primeiro semestre e estava frequentando Inglés, Mundo
Animal, Gastronomia, Paisagismo e Natagcdo no semestre que foi entrevistada. Ela frequenta o
centro todos os dias da semana, de segunda-feira a sexta-feira e tanto ela quanto a mée se dizem

muito satisfeitas com isso.
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e) Lourdes

Lourdes tinha 17 anos e estava no 3° ano do Ensino Médio na rede publica de ensino na
época em que a pesquisa foi realizada. Ela entrou no centro aos 8 anos de idade, no 3° ano do
Ensino Fundamental. Participou de atividades como violdo, culinaria, matematica, quimica,
ciéncias, redacéo, inglés, artesanato, pintura sobre tela e maquiagem. Lourdes apontou que estava
participando de menos atividade naquele ano porque estava dedicada ao estudo para o vestibular.
Também ja havia exposto seus trabalhos de pintura em inimeras exposi¢des e eventos organizados
pelo centro e atuava como maquiadora profissional. As duas irmés mais velhas de Lourdes também
foram alunas do centro. Além das atividades do centro, Lourdes também se dedica & uma atividade
de Iniciacdo Cientifica Janior na Universidade Federal da cidade, da qual participa desde o
primeiro do Ensino Médio, tendo realizado atividades de diferentes areas, Direiro, Engenharia de

Alimentos e Nutricao.

f) Elisa

Elisa tinha 12 anos e estava no 70 ano do Ensino Fundamental na rede publica de ensino
na época que a pesquisa foi realizada. Ela entrou no centro aos 9 anos, no 4°. ano do Ensino
Fundamental. Participou ja da atividade de programacdo, mas a atividade foi encerrada. No
momento da realizacdo da pesquisa ela fazia as atividades de culinéria, cabeleireira e danca.

g) Bianca

Bianca tinha 12 anos e estava no 6°. ano do Ensino Fundamental na na rede publica de
ensino na época que a pesquisa foi realizada. Ela comecou a frequentar as atividades do centro
naguele mesmo ano. E ja havia participado das atividades de artesanato e design no primeiro
semestre e durante a realizacdo da pesquisa estava cursando as atividades de cabeleireira, culinaria

e natacéo.

Anélise das Entrevistas com as Alunas com Alta Capacidade

De maneira analoga ao Estudo de Caso 1 — Espanha, serdo apresentadas neste topico as
andlises das entrevistas realizadas com as participantes do Estudo de Caso 2 — Brasil, a partir dos
4 trechos de DSC das seguintes tematicas: 1) O auto-reconhecimento do potencial feminino e as
barreiras internas enfrentadas por meninas e mulheres com alta capacidade; 2) O acesso a

provisdes educacionais e as barreiras externas enfrentadas por meninas e mulheres com alta
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capacidade; 3) O ambiente educacional e outras barreiras; 4) As expectativas para o futuro de
meninas e mulheres com alta capacidade.

Em um primeiro momento, fizemos a copia do contetido de todas as respostas referentes a
cada tema em uma coluna do quadro, identificamos e sublinhamos expressGes-chave em cada uma
das respostas, identificamos as ideias centrais a partir das expressdes-chave e as escrevemos de
maneira descritiva na coluna a direita e, por fim, agrupamos e etiquetamos as ideias centrais de
mesmo sentido, sentido equivalente, ou sentido complementar com letras em caixa alta, como

apresentado no Quadro 16.

Quadro 16 - Expressbes-chave e Ideias Centrais do Tema 1 do Estudo de Caso 2 - Brasil

IDEIAS CENTRAIS

(12 ideia) Sempre gostou de estudar (A)
(22 ideia) Vai bem na escola (A)

EXPRESSOES-CHAVE
Entrevistadora: E antes de vocé entrar no centro
vocé lembra alguma coisa da sua infancia que vocé
percebia que tinha bastante capacidade ou se era
inteligente, criativa?

Lourdes: Eu sempre (12 ideia) gostei muito de
estudar, eu (22 ideia) sempre fui muito bem na
escola.

Entrevistadora: [Literatura] também é bem
diferente das outras atividades [que vocé faz], [...]
vocé nunca tinha percebido, assim, que vocé tinha
essa habilidade ou vocé ja tinha percebido?
Rafaela: So pelas professoras, desde o quarto ano
que (1® ideia) as professoras falavam que eu
escrevia texto bom e tal.

(12 ideia) Escreve bem (A)

Entrevistadora: E antes disso [ir para o centro]
como era na escola, vocé lembra?

Adriana: [...] eu (1% ideia) comecei a ler e escrever
muito nova e ai no (22 ideia) terceiro, quarto ano as
continhas de matematica eu j4 resolvia um pouco
mais rdpido, ndo que matematica seja muito o meu
forte, mas eu meio que fui percebendo que tinha
uma coisinha diferente ¢ eu ficava pensando: “o
que serd que acontece?”.

(12 ideia) Aprendeu a ler muito nova (A)
(22 ideia) Resolvia rapido as contas de matematica
(A)

Entrevistadora: Vocé acha que desde
pequenininha viam que vocé tinha potencial?
Adriana: [meu av0] sempre gostou muito e
sempre (1% ideia) percebeu alguma coisa meio que
mais desenvolvida por mais que (2% ideia) eu
achasse normal ele via que tinha alguma coisa
assim.

(12 ideia) Era mais desenvolvida (A)
(22 ideia) Ela achava que era normal comparada
com os outros (B)
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EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

Entrevistadora: Eles [seus pais] falavam alguma
coisa?

Rafaela: (1% Ideia) Eles me chamavam de “sem
parancia” (risos).

Entrevistadora: Como?

Rafaela: Sem paréncia.

Entrevistadora: Sem parancia?

Rafaela: E um apelido que eles inventaram porque
(2% ideia) eu ndo parava sossegada.

Entrevistadora: E mesmo?

Rafaela: Aham.

Entrevistadora: Mas ndo parava sossegada de
“fazer arte”?

Rafaela: (3% ideia) Eu fazia muita arte, mas (42
ideia) eles me chamavam, tipo, de muito esperta,
porque (5% ideia) eles falavam que eu era muito
inteligente.

(1% ideia) Era considerada muito ativa quando
pequena (A)

(22 ideia) Ndo parava sossegada quando pequena
(A)

(32 ideia) Fazia muita arte quando pequena (A)

(42 ideia) Falavam que ela era esperta (A)

(5% ideia) Falavam que ela era inteligente (A)

Entrevistadora: O que seus pais j& falaram?
Rafaela: Tipo "Ah, Rafaela, eu ndo sei, eu ndo sei
te falar isso ndo! Tem que perguntar para alguém
que ja sabe" alguma coisa assim, (12 ideia) eles
falam que eu falo coisa muito dificil

(18 ideia) Fala de assuntos muito dificeis para a
idade (A)

Entrevistadora: E vocé sabe o porqué que vocé
vem ao centro?

Marina: Oh, eu ndo gosto... acho que é porque (12
ideia) eu tenho um desempenho bom na escola.
Entrevistadora: Entdo vocé vé que todas as
criangas que vem para ca € porque tém um bom
desempenho, entdo? (2% ideia) Vocé ja tinha
percebido isso antes de entrar no centro? Que vocé
tinha um bom desempenho?
Marina: Ndo muito, assim, ndo.

Entrevistadora: N&o? Ninguém tinha falado
"Nossa... vocé s6 tira nota boa"? Ou vocé ja tinha
escutado?

Marina: J4, das professoras.

Entrevistadora: Ah, das professoras. E o0 que elas
falavam?

Marina: Ah, (3? ideia) elas falavam que eu tiro
nota boa, que eu sou capaz. Muitas coisas.
Entrevistadora: Mas vocé tem vergonha de falar?
Marina: Aham.(4? ideia) Eu ndo gosto de ficar
falando que eu sou inteligente. Ah, que eu sou isso,
gue eu sou aquilo.

Entrevistadora: Por que vocé ndo gosta?
Marina: Ah, sei 14, parece que eu fico me
gabando.

Entrevistadora: Entdo vocé ndo gosta assim, de
se sentir "a".

Marina: [concorda com a cabec¢a]. Quando me
perguntam, eu falo "o centro € um centro de
talentos”, (52 ideia) eu ndo falo "ah, eu sou muito
inteligente... eu estou 14 porgue eu sou inteligente".

(12 ideia) Vai bem na escola (A)

(22 ideia) N&o tinha percebido
desempenho (B)

(32 ideia) Tira boas notas (A)

(4% ideia) Ndo gosta de reconhecer que é mais
inteligente que os outros (B)

(5% ideia) N&@o gosta de falar que é inteligente e
frequenta o centro por isso (B)

seu bom

Entrevistadora: E vocé desde pequena vocé gosta
de ler?

Rafaela: (1% ideia) Gosto, eu lembro que eu ndo
sabia ler direito e (22 ideia) eu inventava a prépria
histéria no livrinho.

(1® ideia) Gosta de ler (A)
(2% ideia) Gosta de inventar histdrias (A)
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EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

Entrevistadora: E vocé gostava de ler quando
vocé era menorzinha?

Marina: (1% ideia) Muito.

Entrevistadora: E ainda gosta ou ndo?

Marina: Gosto de ler livros principalmente.
Entrevistadora: E vocé pedia quando era
pequena? Pedia livros de presente, pedia algum
livro pra comprar?

Marina: (2% ideia) Pedia, no meu aniversario eu
ganhava livro.

(12 ideia) Gosta de ler (A)
(22 ideia) Pedia livros no aniversario (A)

Entrevistadora: E vocé gostava de ler quando era
pequena?

Adriana: (1% ideia) Muito, nossa eu sempre amei
ler.

(12 ideia) Gosta de ler (A)

Entrevistadora: Mas isso ja aconteceu outras
vezes com vocé? Do professor falar na frente dos
outros “a Rafaela ¢ muito boa”, alguma coisa
assim?

Rafaela: Ah, ja falou sim. Que tipo assim "Porque
vocé ndo é igual a Rafaela? Olha 1a!" e aponta e eu
fico sem entender porque eu fico pensando tipo
assim, cada pessoa € de um jeito, vocé tem que
ensinar ela de uma forma que ela pode entender
melhor. (12 ideia) Eu tenho facilidade de aprender,
mas outras pessoas talvez ndo tenham.

(12 ideia) Tem facilidade para aprender (A)

Entrevistadora: E como que foi esse periodo
guando vocé entrou no centro?

Talita: Quando eu entrei eu lembro que eu era
realmente muito timida (12 ideia) eu estava na sala
de aula e a moca chamou, eu lembro perfeitamente
do dia, ela chamou meu nome e disse “A diretora
precisa conversar com vocé€”, eu fiquei quase
morrendo de vergonha e eu pensei “Meu Deus do
céu, 0 que que eu fiz? O que aconteceu?”. Porque
normalmente a gente tem aquela ideia: se a gente
esta indo para sala do diretor, alguma coisa esta
errada eu fui morrendo de medo cheguei la ndo
consequi abrir a boca.

(18 ideia) Ficou com medo quando foi chamada a
diretoria (ndo sabia que ia ser feito o anincio de
que tinha sido selecionada para ir para o centro) (B)

Entrevistadora: E alguém te falava alguma coisa
0S seus pais?

Adriana: Sempre falaram, sempre falaram o (12
ideia) meu vo principalmente “menina vocé é tdo
inteligente”, 0S meus tios também e (22 ideia) eu
ndo entendia direito e eu nem imaginava que eu era
inteligente diferente dos meus outros colegas, eu
pensava que era igual eles, até entdo todo mundo
era inteligente.

Entrevistadora: Vocé pensava que todo mundo
tava no mesmo nivel que vocé?

Adriana: E, ai (32 ideia) eu nunca imaginei que
meu nivel era um pouquinho mais alto.

(12 ideia) O avo falava que ela era mais inteligente
(A)

(22 ideia) Ela ndo se via como mais inteligente que
0s outros (B)

(32 ideia) Acreditava que todos eram inteligentes

(B)

Entrevistadora: Quando vocé veio para cd, vocé
percebeu que realmente vocé tinha bastante
capacidade?

Elisa: (1% ideia) Um pouco... Ai.. Eu percebia néo,
um pouco

(1® ideia) Ela ndo se via como mais inteligente que
0s outros (B)
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EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

Entrevistadora: E pra escrever? Como Vvocé
descobriu que vocé queria?

Elisa: (12 ideia) Eu crio muita histéria na minha
cabeca... eu falo "vou criar"... ai eu comeco a
escrever e € bom porque tipo, eu me coloco no
lugar da pessoa e assim vai, é bem legal..

(12 ideia) Gosta de inventar histérias (A)

Entrevistadora: Como vocé se sente de ser uma
menina que gosta de programacéo, informatica.. E
algo comum ou vocé sente que é diferente?

Elisa: (1% ideia) Eu acho meio diferente... porque
ndo é todo mundo que gosta.. eu fazia
programacao e eu era a Unica menina

(1@ ideia) Gosta de assuntos incomuns para a idade
e género (A)

Entrevistadora: E o que vocé acha que viram em
vocé que fez com que vocé pudesse vir para o
centro?

Bianca: (1% ideia) A minha inteligéncia. Minha
inteligéncia e capacidade. Eu sou muito inteligente
em historia e geografia.

(1® ideia) Reconhece que tem inteligéncia e alta
capacidade (A)

Entrevistadora: E quando vocé conta as suas
ideias, pra organizar 0 ensaio com as criangas mais
novas. O que as pessoas falam pra vocé? Bianca:
(18 ideia) As pessoas falam pra mim que minha
ideia é muito avangada, que eu sonho muito alto.

(12 ideia) Tem ideias incomuns para a idade (A)

Fonte: Elaboracéo prépria

Em seguida, criamos uma sintese de todas as ideias centrais levantadas com 0 mesmo

sentido, sentido similar ou complementar, as quais agrupamos em subtemas e a partir das quais
pudemos compreender 0s principais contextos e pontos para discussao que estavam emergindo

do discurso. Esse processo esta documentado no Quadro 17:

Quadro 17 - Sintese das Ideias Centrais e Subtemas do Tema 1 do Estudo de Caso 2 — Brasil

SUBTEMA IDEIAS CENTRAIS

(A) Caracteristicas gerais de alta capacidade — Sempre gostou de estudar

— Vai bem na escola

— Tira boas notas

— Escreve bem

— Aprendeu a ler muito nova

— Gosta de ler

— Pedia livros no aniverséario

— Gostava de inventar historias

— Resolvia rapido as contas de matematica

— Era mais desenvolvida

— Eraconsiderada muito ativa quando pequena
— N@&o parava sossegada quando pequena

— [Fazia muita arte quando pequena

— [Falavam que ela era esperta

— Falavam que ela era inteligente

— Fala de assuntos muito dificeis para a idade
— Tem facilidade para aprender

— O avd falava que ela era mais inteligente
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— Gosta de assuntos incomuns para a idade e
género

— Reconhece que tem inteligéncia e alta
capacidade

— Tem ideias incomuns para a idade

(B) Barreiras enfrentadas por mulheres no — Ela achava que era normal comparada com os
reconhecimento da alta capacidade outros

— Néo tinha percebido seu bom desempenho
— Nao gosta de reconhecer que é mais
inteligente que os outros

— Na&o gosta de falar que é inteligente e
frequenta no centro por isso

— Ficou com medo quando foi chamada a
diretoria (ndo sabia que ia ser feito 0 anincio de
que tinha sido selecionada para ir para o centro)
— Elando se via como mais inteligente que o0s
outros

— Acreditava que todos eram inteligentes

Fonte: Elaboragdo prépria

E por fim, reagrupamos as falas e elaboramos o DSC propriamente dito para 0 Tema 1
“O auto-reconhecimento do potencial feminino e as barreiras internas enfrentadas por meninas e

mulheres com alta capacidade”, como explicitado no Quadro 18:
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Quadro 18 - Expressfes-chave Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) do Tema 1 do Estudo de Caso 2 —

Brasil

EXPRESSOES-CHAVE

DSC

Lourdes: Eu sempre gostei muito de estudar, eu
sempre fui muito bem na escola.

Rafaela: S6 pelas professoras, desde o quarto ano
que as professoras falavam que eu escrevia texto
bom e tal.

Adriana: [...] eu comecei a ler e escrever muito
nova e ai no terceiro, guarto ano as continhas de
matematica eu ja resolvia um pouco mais rapido.

Adriana: [meu av0] sempre gostou muito e
sempre percebeu alguma coisa meio que mais
desenvolvida.

Rafaela: Eles me chamavam de “sem parancia”
(risos).

Rafaela: E um apelido que eles inventaram porque
eu ndo parava sossegada.

Rafaela: Eu fazia muita arte, mas eles me
chamavam, tipo, de muito esperta, porque eles
falavam que eu era muito inteligente.

Rafaela: eles falam que eu falo coisa muito dificil

Marina: Acho que é porque eu tenho um
desempenho bom na escola.

Marina: Ah, elas falavam que eu tiro nota boa, gue
eu sou capaz.

Rafaela: Gosto, eu lembro que eu ndo sabia ler
direito e eu inventava a prdpria histéria no livrinho.

Entrevistadora: E vocé gostava de ler quando
vocé era menorzinha?
Marina: Muito.

Entrevistadora: E vocé pedia quando era
pequena? Pedia livros de presente, pedia algum
livro pra comprar?

Marina: Pedia, no meu aniversério eu ganhava
livro.

Entrevistadora: E vocé gostava de ler quando era
pequena?
Adriana: Muito, nossa eu sempre amei ler.

Rafaela: Eu tenho facilidade de aprender.

Adriana: Sempre falaram, sempre falaram o meu
v0 principalmente “menina vocé é tdo inteligente”

Elisa: Eu crio muita histéria na minha cabeca...

“Eu sempre gostei muito de estudar, sempre fui muito bem
na escola, tenho facilidade de aprender. Eu sei que sou
muito inteligente, mas eu ndo gosto de ficar falando isso.
As professoras falavam que eu escrevia texto bom e tal,
elas falavam que eu tirava nota boa, que eu era muito
capaz. Eu comecei a ler e escrever muito nova, eu lembro
gue quando eu ndo sabia ler direito eu inventava a propria
histéria no livrinho, eu crio muita histéria na minha
cabeca. E ai no terceiro, quarto ano as continhas de
matematicas eu ja resolvia um pouco mais rapido. Af
guando a mog¢a me chamou na diretoria, eu lembro
perfeitamente do dia, ela chamou meu nome ¢ disse “a
diretora precisa conversar com vocé€”, eu fiquei quase
morrendo de vergonha e eu pensei ‘Meu Deus do céu, o
que que eu fiz? O que aconteceu?’. Porque normalmente
a gente tem aquela ideia: se a gente esta indo para sala do
diretor, alguma coisa esta errada eu fui morrendo de medo
cheguei la ndo consegui abrir a boca. Eu ndo entendia
direito e eu nem imaginava que eu era inteligente,
diferente dos meus outros colegas, eu pensava que até
entdo todo mundo era inteligente. Eu nunca imaginei que
meu nivel era um pouquinho mais alto. Meu avé sempre
percebeu alguma coisa, que meio que eu era mais
desenvolvida, por mais que eu achasse normal, ele via que
tinha alguma coisa assim. Meus pais chamavam de sem
parancia’ (risos) porque eu ndo parava sossegada, fazia
muita arte. Eles me chamavam, tipo, de muito esperta,
porque eles falavam que eu era muito inteligente. Eles
sempre falaram, o meu vé, principalmente, ‘menina vocé
é tdo inteligente’. Eles falam que eu falo coisa muito
dificil. As pessoas falam pra mim que as minhas ideias s&o
muito avancgadas, que eu sonho muito alto.”
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EXPRESSOES-CHAVE DSC
Elisa: Eu acho meio diferente... porgue ndo é todo
mundo que gosta... eu fazia programacéo e eu era
a Unica menina

Bianca: A minha inteligéncia. Minha inteligéncia
e capacidade.

Bianca: As pessoas falam pra mim que minha
ideia é muito avancada, gue eu sonho muito alto.

Adriana: por mais que eu achasse normal ele [meu
av0] via que tinha alguma coisa assim.

Entrevistadora: Vocé ja tinha percebido isso
antes de entrar no centro? Que vocé tinha um bom

desempenho?
Marina: Ndo muito, assim, ndo.

Marina: Eu ndo gosto de ficar falando que eu sou
inteligente. Ah, que eu sou isso, que eu sou aguilo.

Marina: Quando me perguntam, eu falo "o centro
€ um centro de talentos"”, eu ndo falo "ah, eu sou
muito inteligente... eu estou 14 porgue eu sou

inteligente™.

Talita: eu estava na sala de aula e a moga chamou,
eu lembro perfeitamente do dia, ela chamou meu
nome ¢ disse “A diretora precisa conversar com
vocé”, eu fiquei quase morrendo de vergonha e eu
pensei “‘Meu Deus do céu, o que que eu fiz? O que
aconteceu?”. Porque normalmente a gente tem
aguela ideia: se a gente estd indo para sala do
diretor, alguma coisa esta errada eu fui morrendo
de medo cheguei 14 ndo consequi abrir a boca.

Adriana: [...] eu ndo entendia direito e eu nem
imaginava que eu era inteligente diferente dos
meus outros colegas, eu pensava que era igual eles,
até entdo todo mundo era inteligente.

Adriana: E, ai eu nunca imaginei gue meu nivel
era um pouquinho mais alto.

Elisa: Um pouco... Ai.. Eu percebia ndo, um pouco

Fonte: Elaboragdo propria

No DSC produzido a partir do Tema 1 “O auto-reconhecimento do potencial feminino e as
barreiras internas enfrentadas por meninas e mulheres com alta capacidade” contextualizamos as
principais caracteristicas de alta capacidade reconhecidas pelas proprias entrevistadas bem

como as barreiras internas enfrentadas por elas.
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“Eu sempre gostei muito de estudar, sempre fui muito bem na escola, tenho facilidade de aprender. Eu sei que sou
muito inteligente, mas eu ndo gosto de ficar falando isso. As professoras falavam que eu escrevia texto bom e tal,
elas falavam que eu tirava nota boa, que eu era muito capaz. Eu comecei a ler e escrever muito nova, eu lembro
gue quando eu nao sabia ler direito eu inventava a propria histdria no livrinho, eu crio muita histéria na minha
cabeca. E ai no terceiro, quarto ano as continhas de matematicas eu ja resolvia um pouco mais rapido. Ai quando
a moca me chamou na diretoria, eu lembro perfeitamente do dia, ela chamou meu nome ¢ disse “a diretora precisa

conversar com vocé”, eu fiquei quase morrendo de vergonha e eu pensei ‘Meu Deus do céu, o que que eu fiz? O

que aconteceu?’. Porque normalmente a gente tem aquela ideia: se a gente esta indo para sala do diretor, alguma
coisa esta errada eu fui morrendo de medo cheguei la ndo consegui abrir a boca. Eu ndo entendia direito e eu nem
imaginava que eu era inteligente, diferente dos meus outros colegas, eu pensava que até entdo todo mundo era
inteligente. Eu nunca imaginei que meu nivel era um pouquinho mais alto. Meu av0 sempre percebeu alguma
coisa, que meio que eu era mais desenvolvida, por mais que eu achasse normal, ele via que tinha alguma coisa
assim. Meus pais chamavam de sem parancia’ (risos) porque eu ndo parava sossegada, fazia muita arte. Eles me
chamavam, tipo, de muito esperta, porque eles falavam que eu era muito inteligente. Eles sempre falaram, o meu
v0, principalmente, ‘menina vocé é tdo inteligente’. Eles falam que eu falo coisa muito dificil. As pessoas falam
pra mim que as minhas ideias sdo muito avangadas, que eu sonho muito alto.”

Em sua fala, as meninas e mulheres entrevistadas reconhecem comportamentos e
caracteristicas tipicas de pessoas com alta capacidade como, por exemplo, 0 bom desempenho na
escola e 0 gosto por estudar, a leitura precoce e o0 gosto pela leitura, a criatividade e uma habilidade
em alguma &rea especifica. O reconhecimento dessas caracteristicas vem sempre legitimado pela
fala de um terceiro, como se houvesse a necessidade dessa justiticativa para que a perspectiva
dessas meninas e mulheres seja valida.

Destacamos também que apesar do potencial e capacidade dessas meninas e mulheres
serem reconhecidos por terceiros, no discurso coletivo é possivel notar que elas ainda nao se
sentem seguras sobre ao destaque que tém comparadas aos outros, nem se sentem confortaveis
em dizer que sdo mais inteligentes, que frequentam o centro para alta capacidade e dificilmente
reconhecem publicamente seu alto potencial.

Como apontado no estudo de caso realizado na Espanha, identificamos no discurso das
entrevistadas a presenca da “Sindrome da Impostora” como codigo de género que pode limitar
o desenvolvimento do potencial feminino de mulheres com alta capacidade. No caso do DSC
do estudo de caso realizado no Brasil, soma-se a isso o fato de que as entrevistadas imaginam
que serdo confrontadas por seus erros e falhas e se responsabilizam por eles muito mais do que
pelas proprias conquistas.

Da mesma forma, agumas caracteristicas de alta capacidade, como o pensamento
divergente e questionador, a alta energia mental e fisica, sdo muitas vezes interpretados pela
sociedade de uma maneira negativa, 0 que, consequentemente, pode ser notado no discurso
coletivo. Tanto no contexto espanhol, quanto no contexto brasileiro, bem como nas respectivas
bases tedricas que envolvem os estudos de codigos de género (SUBIRATS MARTORI, 1985;

FINCO, 2010), nota-se a frequente san¢do negativa as manifestacGes de comportamentos que
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ndo sdo socialmente esperados do género feminino, em um movimento de apagamento da
expressao.

Destacamos aqui que considerando meninas e mulheres com capacidade acima da
média, habilidades diversas, altos niveis de energia fisica e mental e muitas vezes com
pensamento critico e questionador, corre-se o risco do apagamento do potencial e cerceamento
de oportunidades de desenvolvimento cognitivo e social de talentos.

Em relacdo ao Tema 2 — “O acesso a provisdes educacionais e as barreiras externas
enfrentadas por meninas e mulheres com alta capacidade”, fizemos os mesmos procedimentos
relatados anteriormente: copia do contetido de todas as respostas referentes a cada tema em uma
coluna do quadro; identificacdo das expressdes-chave em cada uma das respostas; identificacéo
das ideias centrais a partir das expressdes-chave e sua descricao; e agrupamento das ideias centrais

de mesmo sentido, sentido equivalente, ou sentido complementar com letras em caixa alta, como

apresentado no Quadro 19.

Quadro 19 - Expressoes-chave e Ideias Centrais do Tema 2 - Visdo sobre como o atendimento
especializado contribui para o desenvolvimento do potencial feminino

EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

Entrevistadora: E vocé que teve interesse em fazer?
Talita: (1° ideia) Fiz sempre atividades gue eram um pouco mais
avancadas gue 0 que a minha idade permitia, mas isso foi bom. (22
ideia) Parece que, depois que eu tive contato com a fisica, com a
biologia, com a matematica mais profunda na escola, eu ja tinha um
certo conhecimento, entdo eu ndo passei por nenhuma dificuldade.
Isso foi muito importante pra mim, muito importante.

(12 ideia) E bom fazer atividades mais
avangadas (A)

(22 ideia) O contato com matérias mais
avangadas dé& acesso ao conhecimento e
evita dificuldades (A)

Entrevistadora: E dessas, qual é a area que vocé mais gostava?
Talita: (12 ideia) Acho que foi minha maior inspiracdo pra um dia
ter o desejo de ser médica, acho que foi a Anatomia. A gente é feito
de uma construgdo, né... A gente é influenciado a todo instante. [...]
E eu lembro que eu ia muito bem nessas provas, ai (2% ideia) a moca

ainda ficava falando pra mim, “Ah, vocé vai ser médica, vocé vai ser
médica”. Acho que foi minha maior inspiracao.

(1% ideia) Frequentar as atividades de
Anatomia a inspirou a querer ser médica
(A)

(2% ideia) A aluna tinha incentivo por
parte da educadora (B)

Entrevistadora: Qual foi a sua primeira impressao?
Lourdes: Diferente porque até a terceira série eu estava acostumada
com o ambiente s6 de escola e (12 ideia) aqui é totalmente diferente
a energia das pessoas e as formas que eles te tratam, eu gostei muito
porque (22 ideia) sdo interessantes, eles apresentam coisas pra gente
interessantes para crianga, aquilo que vocé gosta, ndo € s teoria, eles
te mostram 0 que acontece e faz vocé ter mais interesse no assunto
em todas as &reas.

(1 ideia) A energia das pessoas e a forma
como elas tratam as outras € diferente no
centro (B)

(2% ideia) As pessoas do centro sdo
interessantes, apresentam coisas
interessantes para as criancas (B)

Entrevistadora: Desde que vocé entrou [no centro] vocé notou
diferenca na sua vida?

Lourdes: Nossa, demais eu falo que (12 ideia) o centro ele faz parte
do que eu sou hoje e ele faz total diferenca porque (22 ideia) aqui
vocé tem contato com pessoas totalmente diferente de vocé, uma
realidade diferente, (3% ideia) ele muda sua vida porque ele abre
portas que se eu tivesse aqui com certeza eu ndo teria.

(1@ ideia) Frequentar o centro moldou
quem a aluna é hoje (C)

(22 ideia) No centro as alunas tém contato
com pessoas e realidades diferentes (B)
(32 ideia) Frequentar o centro abre portas

(©)
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EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

Entrevistadora: Vocé percebe que elas [suas irmas] também sdo
diferentes?

Lourdes: E, da pra perceber, é até engracado falar, mas sempre tem
um destaque maior com as coisas de escola. Igual a minha irma do
meio é pra frente como a gente fala, a Laisa ela gosta muito e (12
ideia) a gente vé que o centro teve total interferéncia no gue ela é
porque ela sempre foi muito timida e no centro ela chegou e ja fez
teatro e foi colocando ela pra frente, hoje ela fez Administragcdo
Publica, entdo ela fala com todo mundo sobre tudo e acho que (22
ideia) o interesse de Administracdo Publica veio daqui, (3% ideia) de
questionar o porgué das coisas. A Laisa, ela gosta muito das coisas
de querer ir pra fora do Brasil e tudo é por causa daqui, (4% ideia)
esse interesse que a gente tem de ir mais pra frente das coisas é por
causa do centro, aqui tanto eu quanto a Laisa (5% ideia) a gente teve
contato com pessoas de fora porque aqui vem e ai desperta a
curiosidade, ndo é tdo longe da gente e vocé vé que as pessoas nao
sdo diferentes da gente, s6 tem costumes diferentes e (62 ideia)_acho
que isso desperta mais ainda a vontade de conhecer, de sair daqui, de
ver como é as culturas isso € muito legal.

(1@ ideia) Frequentar o centro interfere em
quem a pessoa se torna (C)

(2% ideia) As atividades do centro
despertam 0 interesse por areas
especificas (A)

(32 ideia) Frequentar o centro faz as
alunas questionarem o porqué das coisas
(A)

(4@ ideia) Frequentar o centro desperta o
interesse de ir mais pra frente (A)

(5% ideia) O centro permite o contato com
pessoas de fora, com realidades e
costumes diferentes (B)

(6% ideia) Frequentar o centro desperta a
vontade de conhecer culturas diferentes
(A)

Entrevistadora: Ai vocé descobriu que gostava de flor, de animais,
de livro aqui no centro?

Adriana: (12 ideia) O centro foi uma base que t4 me ajudando com
isso tudo. A leitura sempre foi muito presente na minha vida, os
animais também, mas (22 ideia) 0 gosto mesmo sabe, 0 querer, por
exemplo, eu queria ser veterinaria a0 mesmo tempo que eu queria ser
policial, mas o fazer das atividades me abriu ainda mais os olhos eu
pensei “gente eu quero isso”.

(12 ideia) O centro fornece uma base de
formacéo (C)
(22 ideia) As atividades do centro
despertam o interesse por areas
especificas (A)

Entrevistadora: E o que vocé acha da proposta aqui do centro de
vocé comegar uma atividade com um plano e terminar esse plano no
final de semestre, vocé acha que isso ajuda a se planejar?
Adriana: Ajuda, ajuda muito [...] Logo que eu entrei e eu ja comecei
a natacéo e eu fui em todos porque é bem legal € coisa que (12 ideia)
ajuda vocé ter sua rotina, a se organizar. [...] (2% ideia) vocé ndo quer
faltar porque é bom e sendo bom vocé aumenta 0 gosto por certo
assunto, por certo tema.

(12 ideia) As atividades do centro ajudam
a desenvolver 0 senso de organizagdo e
rotina (A)

(22 ideia) As atividades do centro séo boas
e despertam o0 interesse por areas
especificas (A)

Entrevistadora: E vocé acha que o centro teve um (12 ideia) papel
importante nessa sua formacdo para olhar com um olhar diferente pra
isso? Talita: Ah, com certeza. Tenho certeza, (2% ideia) aqui era o lugar
em gue eu era mais motivada."Ah, vocé consegue... VOCE é uma
excelente aluna, vocé conseque fazer isso muito bem". Aqui era o lugar
em gue as pessoas mais falavam isso pra mim, entdo acho que era a
principal influéncia, mas (3% ideia) também pelas atividades que eu pude
desenvolver. Principalmente perder a timidez. (4% ideia) Se eu nédo
tivesse feito o0 centro, eu seria_uma pessoa muito timida gue ndo
consequiria falar com ninguém, teria uma péssima oratoria, que é uma
das coisas que eu mais gosto hoje, que é falar, adoro falar. Eu teria muita
vergonha de me dirigir a outras pessoas e talvez eu iria simplesmente
absorver e falar [...] (5% ideia) Esse é o diferencial do centro, eu acho...
Eles te tratam como vocé é, excelente, independente do seu género... E
diferente... E um tratamento mais igualitério. [...] (6* ideia) A gente
nunca tratou muito de conversar de diferenca de género agui no centro,
a gente percebia nas atitudes do centro em si. De valorizar vocé como...
(7% ideia) Independente se vocé é mulher ou se vocé é homem, vocé é
um ser_humano gue é bom no gue faz. Que eu acho que é o mais
importante. [...] (8 ideia) Gracas a Deus e a minha formacéo hoje, eu
consigo ter um olhar diferente pra isso, mas eu sei que muitas mulheres
vao desistir ao longo do caminho por essa pressdo. Entdo eu acho que
muitas, muitas, muitas mulheres ndo vao se salvar. Infelizmente.

(1% ideia) O centro tem um papel
importante na formagéo (C)

(2% ideia) O centro é o lugar onde a aluna
se sente mais motivada pelos outros (B)
(32 ideia) As atividades do centro séo
motivadoras (A)

(4% ideia) Frequentar o centro fez com que
a aluna perdesse a timidez (C)

(5% ideia) O tratamento igualitario
oferecido no centro é um diferencial (D)
(6% ideia) Discussdes de género ndo ocorrem
no centro, mas as atitudes das pessoas
comprovam o tratamento igualitario (D)

(7* ideia) E importante para a aluna o
reconhecimento da capacidade humana
independente do género (D)

(8% ideia) A aluna tem um olhar diferente
para a capacidade e que a falta disso faz com
que muitas mulheres desistam (D)
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EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

Entrevistadora: VVocé percebe se seus colegas aqui do centro tm uma
conversa diferente dos seus outros amigos que ndo estdo no centro?
Lourdes: Eu acho que sim, com certeza. (12 ideia) Eu acho que as
pessoas daqui VOCE conseguem conversar COm uns assuntos mais
amplos, coisas diferentes e (22 ideia) vocé consegue identificar pessoas
gue gostam de coisas bem iguais as suas e nas atividades vocé tem
contato com o pessoal. O legal do centro é que (3% ideia) vocé vé
bastante crianca super criativa, superinteressante e tem muito potencial.
Entrevistadora: E é bom conviver, ajuda a conviver com pessoas
assim?

Lourdes: (4% ideia) Ajuda porgue a sua mente eu acho que muda, a sua
forma de ver as pessoas e ndo fica com a mente tdo fechada, fica mais
amplo o seu pensamento, vocé vé como uma pessoa pode ser diferente
da outra e mesmo assim ter uma harmonia nas turmas, sempre so
turmas cheias, mas a gente sempre consegue ter uma harmonia, aqueles
muito_hiperativos e aqueles mais quietinhos, todo mundo consegue
participar e aprender igual, € muito bom.

(1@ ideia) As pessoas que frequentam o
centro tém assuntos diferentes das demais

(B)
(28 ideia) H& uma identificacdo com
pessoas que pensam de maneira

semelhante (B)

(32 ideia) E legal ver criangas criativas,
interessantes e com potencial no centro
(B)

(4% ideia) Conviver com pessoas como as
do centro muda a forma de pensar e de
encarar a diversidade (B)

Entrevistadora: E voltando nas suas irmas vocé acha que é bom (12
ideia) ter um modelo de uma mulher, de uma menina, de uma mulher
dentro de casa que tem tanta capacidade e que foi bem-sucedida,
vocé acha que isso faz diferenga?

Lourdes: Faz, faz até pra vocé ver a dificuldade gue elas tiveram, eu
COMO SOU a mais nova nossa entéo a faculdade é assim e assado entdo
eu tenho que ir preparada, 0 centro é assim entdo eu quero participar.
Entdo eu ia vendo o que elas faziam e acho que quero fazer isso
quando eu vou fazer vou tomar cuidado com isso, elas me ensinavam
isso. A Laisa e a Livia elas falam igual agora pra entrar na faculdade
elas falam pra estudar mais, entrar no cursinho porque é dificil e vai
dando dicas pra vocé entrar mais preparada. Entdo (22 ideia) é muito
bom porgue elas ajudam e facilita um pouco e vé& os caminhos que
elas foram tomando e vé que isso foi legal e se identifica um pouco.

(12 ideia) A convivéncia com modelos
familiares de mulheres com alta
capacidade  faz  diferenca,  traz
aprendizado e desenvolve o interesse (E)
(22 ideia) A convivéncia com modelos
familiares de mulheres com alta
capacidade promove o0 senso de
identificacdo (E)

Entrevistadora: E depois... Ja tem 3 anos, né que vocé esta aqui,
vocé percebeu alguma mudanga em vocé desde o inicio?

Elisa: (1 ideia) A minha paixdo por informética cresceu aqui no
centro por causa da programacao.

(1% ideia) As atividades do centro
despertam o interesse por &reas
especificas (A)

Entrevistadora: E ai, como que era ser a Unica menina da turma de
programacédo?

Elisa: (12 ideia) Eu tinha muita vergonha! Tinha alguns que eram da
minha escola, mas eu nem conversava... Eu fazia as coisas no meu
canto e ia continuar do mesmo jeito, mesmo tendo muito menino
Entrevistadora: E na hora, por exemplo, de dar ideia, de debater, de
defender um ponto de vista nas aulas de programagcdo... VVocé sentia
vergonha?

Elisa: (2% ideia) Tinha dia que eu tava com vergonha, tinha dia que
eu estava mais inspirada e falava, mas tinha dia que eu ficava quieta
mesmo e deixava porgue eles, tipo, eles mesmo ja falavam... Entdo
eu pensava "se eu falar e ele vai falar a mesma coisa que eu"... Entdo
ele perguntava e ja tinha gente que levantava a mao, ai eu falava "vou
deixar ele falar"... Ai acabava sendo a mesma coisa que eu ia falar
Entrevistadora: E como que era com o voluntario que dava a aula?
Elisa: Assim, (3? ideia) tinha vez gue ele percebia que a gente queria
falar, ai ele acabava apontando o dedo perguntando pra dar opinido,
ai eu fui me soltando mais...

(1% ideia) Sente-se envergonhada em
ambiente de aprendizagem masculino,
mas persiste (F)

(2% ideia) Prefere passar a vez e ndo
responder perguntas em ambiente de
aprendizagem masculino porque sabe que
0s meninos dariam a mesma resposta (F)

(3 ideia) O educador insistia para que ela
respondesse as perguntas e isso ajudou a
perder a vergonha (F)

Fonte: Elaboragdo propria
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Em seguida, criamos a sintese das ideias centrais levantadas com o mesmo sentido,
sentido similar ou complementar, as quais agrupamos em subtemas e a partir das quais pudemos
compreender 0s principais contextos e pontos para discussdo que estavam emergindo do

discurso, como apresentado no Quadro 20:

Quadro 20 - Sintese das Ideias Centrais e Subtemas do Tema 2 - Visao sobre como o atendimento
especializado contribui para o desenvolvimento do potencial feminino

ICS SINTESE ICS

(A) Motivagdes externas -Provisdes educacionais | — E bom fazer atividades mais avancadas

— O contato com matérias mais avangadas da acesso ao
conhecimento e evita dificuldades

— Frequentar as atividades de Anatomia a inspirou a
querer ser médica

— Frequentar o centro abre portas

— As atividades do centro despertam o interesse por areas
especificas

— Frequentar o centro faz as alunas questionarem o porqué
das coisas

— Frequentar o centro desperta o interesse de ir mais pra
frente

— Frequentar o centro desperta a vontade de conhecer
culturas diferentes

— As atividades do centro despertam o interesse por areas
especificas

— As atividades do centro ajudam a desenvolver o senso
de organizacéo e rotina

— As atividades do centro sdo motivadoras

(B) Motivag0es externas — pessoas — A aluna tinha incentivo por parte da educadora

— As pessoas do centro sdo interessantes, apresentam
coisas interessantes para as criangas

— No centro as alunas tém contato com pessoas e
realidades diferentes

— O centro permite o contato com pessoas de fora, com
realidades e costumes diferentes

— O centro é o lugar onde a aluna se sente mais motivada
pelos outros

— As pessoas que frequentam o centro tém assuntos
diferentes das demais

— Ha& uma identificagdo com pessoas que pensam de
maneira semelhante

— E legal ver criangas criativas, interessantes e com
potencial no centro

— Conviver com pessoas como as do centro muda a forma
de pensar e de encarar a diversidade

(C) Impacto a longo prazo — Frequentar o centro moldou quem a aluna é hoje

— Frequentar o centro interfere em quem a pessoa se torna
— O centro fornece uma base de formacéo

— O centro tem um papel importante na formacéo

— Frequentar o centro fez com que a aluna perdesse a
timidez

(D) Ambiente de tratamento igualitario — O tratamento igualitario oferecido no centro é um
diferencial

— Discussdes de género ndo ocorrem no centro, mas as
atitudes das pessoas comprovam o tratamento igualitario
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— E importante para a aluna o reconhecimento da
capacidade humana independente do género

— Aaluna tem um olhar diferente para a capacidade e que
a falta disso faz com que muitas mulheres desistam

(E) Modelos familiares de mulheres com alta
capacidade

— A convivéncia com modelos familiares de mulheres
com alta capacidade faz diferenca, traz aprendizado e
desenvolve o interesse

— A convivéncia com modelos familiares de mulheres
com alta capacidade promove 0 senso de identificacdo

(F) Ambiente de aprendizagem masculino pode ser
inibidor

— Sente-se envergonhada em ambiente de aprendizagem
masculino, mas persiste

— Prefere passar a vez e ndo responder perguntas em
ambiente de aprendizagem masculino porque sabe que os
meninos dariam a mesma resposta

— O educador insistia para que ela respondesse as
perguntas e isso ajudou a perder a vergonha

Fonte: Elaboracéo prépria

E por fim, reagrupamos as falas e elaboramos o DSC propriamente dito para 0 Tema 2

— “O acesso a provisdes educacionais e as barreiras externas enfrentadas por meninas e mulheres

com alta capacidade”, como explicitado no Quadro 21:
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Quadro 21 - Expressbes-chave e Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) do Tema 2 - Visdo sobre como o
atendimento especializado contribui para o desenvolvimento do potencial feminino

EXPRESSOES-CHAVE

DSC

Talita: Fiz sempre atividades que eram um pouco
mais avancadas gue 0 que a minha idade permitia,
mas isso foi bom. Parece que, depois que eu tive
contato com a fisica, com a biologia, com a
matematica mais profunda na escola, eu ja tinha
um certo conhecimento, entdo eu ndo passei por
nenhuma dificuldade. Isso foi muito importante
pra mim, muito importante.

Talita: Acho gue foi minha maior inspiracdo pra
um dia ter o desejo de ser médica, acho que foi a
Anatomia.

Lourdes: o interesse de Administracdo Publica
veio daqui, de questionar o porqué das coisas. [...]
esse interesse que a gente tem de ir mais pra frente
das coisas é por causa do centro

Lourdes: acho que isso desperta mais ainda a
vontade de conhecer, de sair dagui, de ver como é
as culturas isso é muito legal.

Adriana: o gosto mesmo sabe, 0 querer, por
exemplo, eu queria ser veterindria ao mesmo
tempo que eu queria ser policial, mas o fazer das
atividades me abriu ainda mais 0s 0lhos eu pensei
“gente eu quero isso”.

Adriana: ajuda voce ter sua rotina, a se organizar

Adriana: vocé ndo quer faltar porque é bom e
sendo bom vocé aumenta 0 gosto por certo assunto,

por certo tema.

Talita: entdo acho que era a principal influéncia, mas
também pelas atividades que eu pude desenvolver.

Elisa: A minha paixdo por informatica cresceu
aqui no centro por causa da programacao.

Talita: a moca ainda ficava falando pra mim, “Ah,
vocé vai ser médica, vocé vai ser médica”. Acho
gue foi minha maior inspiracao.

Lourdes: [...] aqui é totalmente diferente a energia
das pessoas e as formas que eles te tratam, eu
gostei muito porque s80 interessantes, eles
apresentam coisas pra gente interessantes para

crianga.

Lourdes: [...] agui vocé tem contato com pessoas
totalmente diferente _de vocé, uma realidade
diferente

Lourdes: a gente teve contato com pessoas de fora
porgue aqui vem e ai desperta a curiosidade, ndo é

“No centro fiz sempre atividades que eram um pouco mais
avancgadas que o que a minha idade permitia, mas isso foi
bom. Parece que, depois que eu tive contato com a fisica,
com a biologia, com a matematica mais profunda na escola,
eu ja tinha um certo conhecimento, entdo eu ndo passei por
nenhuma dificuldade. As atividades ajudam vocé ter sua
rotina, a se organizar, vocé ndo quer faltar porque € bom, e
sendo bom, vocé aumenta o gosto por certo assunto, por
certo tema. Acho que isso desperta mais ainda a vontade de
conhecer coisas diferentes, de questionar o porqué das
coisas. A minha paixdo por informatica cresceu aqui no
centro por causa das atividades de programacdo. Eu acho
meio diferente... porque ndo é todo mundo que gosta... eu
fazia programacéo e eu era a Unica menina. Esse interesse
gue a gente tem de ir mais pra frente das coisas é por causa
do centro. Acho que foi com as atividades do centro que eu
peguei gosto mesmo, sabe? O fazer das atividades abriu
ainda mais meus olhos e eu pensei ‘gente, eu quero isso’.
Foi minha maior inspiracdo! Aqui é totalmente diferente a
energia das pessoas e as formas que eles te tratam. Aqui
vocé tem contato com pessoas totalmente diferente de vocé,
uma realidade diferente, a gente teve contato com pessoas
de fora porque aqui vem... e ai desperta a curiosidade, ndo é
tdo longe da gente... e vocé vé& que as pessoas ndo sao
diferentes da gente, sd tem costumes diferentes. Eu sempre
gostei muito porque eles apresentam coisas interessantes
para crianca. Eu acho que com os alunos daqui vocé consegue
conversar uns assuntos mais amplos, coisas diferentes e vocé
consegue identificar pessoas que gostam de coisas bem iguais
as suas e nas atividades vocé tem contato com o pessoal. O
legal do centro é que vocé vé bastante crianca super criativa,
superinteressante e tem muito potencial. Isso ajuda porque a
sua mente eu acho que muda, a sua forma de ver as pessoas e
ndo fica com a mente tdo fechada, fica mais amplo o seu
pensamento, vocé vé como uma pessoa pode ser diferente da
outra e mesmo assim ter uma harmonia nas turmas, sempre
sd0 turmas cheias, mas a gente sempre consegue ter uma
harmonia, aqueles muito hiperativos e aqueles mais
quietinhos, todo mundo consegue participar e aprender igual,
é muito bom. As educadoras do centro também sempre me
incentivavam, a mocga de Anatomia ainda ficava falando pra
mim, ‘Ah, vocé vai ser médica, vocé vai ser médica’. Acho
que foi minha maior inspiracdo. Aqui era o lugar em que eu
era mais motivada, que as pessoas mais falavam isso pra mim:
‘Ah, vocé consegue... vocé é uma excelente aluna, vocé
consegue fazer isso muito bem’. O centro muda a sua vida
porgue ele abre portas que se eu ndo tivesse aqui com certeza
eu ndo teria, ele faz parte do que eu sou hoje, foi uma base que
td me ajudando na minha formacao, me ajuda a ter um olhar
diferente e ele faz total diferenga. Se eu ndo tivesse feito o
centro, eu seria uma pessoa muito timida que ndo conseguiria
falar com ninguém. O diferencial do centro, eu acho é que
eles te tratam como vocé é, excelente, independente do seu
género... E diferente... E um tratamento mais igualitario. A
gente nunca tratou muito de conversar de diferenca de
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EXPRESSOES-CHAVE

DSC

tdo longe da gente e vocé vé gue as pessoas nao sao
diferentes da gente, s6 tem costumes diferentes

Talita: Aqui era o lugar em que eu era mais
motivada". Ah, vocé conseque.. Vocé é uma
excelente aluna, vocé consegue fazer isso muito
bem". Aqui era 0 lugar em que as pessoas mais
falavam isso pra mim.

Lourdes: Eu acho que as pessoas daqui vocé
CONseguem _conversar _com _uns _assuntos mais
amplos, coisas diferentes e vocé conseque identificar
pessoas que gostam de coisas bem iguais as suas e
nas atividades vocé tem contato com o pessoal. O
legal do centro é que vocé vé bastante crianga super
criativa, superinteressante e tem muito potencial.

Entrevistadora: E bom conviver, ajuda a conviver
com pessoas assim?

Lourdes: Ajuda porque a sua mente eu acho que
muda, a sua forma de ver as pessoas e ndo fica com
a _mente tdo fechada, fica mais amplo o0 seu
pensamento, Vocé vé como uma pessoa pode ser
diferente da outra e mesmo assim ter uma harmonia
nas turmas, sempre so turmas cheias, mas a gente
sempre conseque ter uma harmonia, agueles muito
hiperativos e agueles mais quietinhos, todo mundo
conseque participar e aprender igual, € muito bom.

Lourdes: Nossa, demais eu falo que o centro ele
faz parte do que eu sou hoje e ele faz total diferenca

Lourdes: Ele [o centro] muda sua vida porque ele
abre portas que se eu tivesse aqui com certeza eu
nao teria.

Lourdes: [...] a gente vé& que o centro teve total
interferéncia no que ela é

Adriana: O centro foi uma base que td& me
ajudando com isso tudo.

Entrevistadora: E vocé acha que o centro teve um
papel importante nessa sua formacdo para olhar com
um olhar diferente pra isso?

Talita: Ah, com certeza. Tenho certeza.

Talita: Se eu ndo tivesse feito 0 centro, eu seria uma
pessoa muito timida gue ndo consequiria falar com

ninguém.

Talita: Esse é o diferencial do centro, eu acho... Eles
te tratam como vocé é, excelente, independente do
seu género... E diferente... E um tratamento mais
igualitario. [..] A gente nunca tratou muito de
conversar de diferenca de género agui no centro, a
gente percebia nas atitudes do centro em si. De
valorizar vocé como... Independente se vocé é mulher
ou se vocé é homem, vocé é um ser humano gue é

género aqui no centro, a gente percebia nas atitudes do
centro em si. De valorizar vocé como... Independente se
vocé é mulher ou se vocé é homem, vocé é um ser humano
gue € bom no que faz. Que eu acho que é o mais importante.
Gracas a Deus e a minha formag&o hoje, eu consigo ter um
olhar diferente pra isso, mas eu sei que muitas mulheres véo
desistir ao longo do caminho por essa pressdo. Entdo eu
acho que muitas, muitas, muitas mulheres ndo véo se salvar.
Infelizmente.”
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EXPRESSOES-CHAVE DSC

bom no gue faz. Que eu acho que é 0 mais importante.
[...] Gracas a Deus e a minha formacdo hoje, eu
consigo ter um olhar diferente pra isso, mas eu sei que
muitas mulheres vao desistir ao longo do caminho
por essa pressdo. Entdo eu acho gue muitas, muitas,
muitas mulheres ndo vao se salvar. Infelizmente.

Entrevistadora: E voltando nas suas irmas vocé
acha que é bom ter um modelo de uma mulher, de
uma menina, de uma mulher dentro de casa que
tem tanta capacidade e que foi bem-sucedida, vocé
acha que isso faz diferenca?

Lourdes:_Faz, faz até pra vocé ver a dificuldade
gue elas tiveram, eu como Sou a mais nova nossa
entdo a faculdade é assim e assado entdo eu tenho
gue ir preparada, o0 centro é assim entdo eu quero
participar. [...] € muito bom porque elas ajudam e
facilita um pouco e vé os caminhos gue elas foram
tomando e vé gue isso foi legal e se identifica um

pouco.

Elisa: Eu tinha muita vergonha! [...] Eu fazia as
€0isas N0 meu canto e ia continuar do mesmo jeito,
mesmo tendo muito menino

Elisa: Tinha dia que eu tava com vergonha, tinha
dia que eu tava mais inspirada e falava, mas tinha
dia que eu ficava quieta mesmo e deixava porque
eles, tipo, eles mesmo ja falavam... Entdo eu
pensava "se eu falar e ele vai falar a mesma coisa
gue eu"... Entdo ele perguntava e ja tinha gente que
levantava a mao, ai eu falava "vou deixar ele
falar"... Ai acabava sendo a mesma coisa gue eu ia
falar

Elisa: tinha vez que ele percebia que a gente queria
falar, ai ele acabava apontando o dedo perguntando
pra dar opinido, ai eu fui me soltando mais...

Fonte: Elaboragéo propria

No DSC produzido a partir do Tema 2 “O acesso a provisdes educacionais e as barreiras
externas enfrentadas por meninas e mulheres com alta capacidade™ contextualizamos a visao das
entrevistadas em relacdo ao atendimento educacional provisionado no centro para alunos e

alunas com alta capacidade.

“No centro fiz sempre atividades que eram um pouco mais avan¢adas que o que a minha idade permitia, mas isso
foi bom. Parece que, depois que eu tive contato com a fisica, com a biologia, com a matematica mais profunda na
escola, eu ja tinha um certo conhecimento, entdo eu nao passei por nenhuma dificuldade. As atividades ajudam
vocé ter sua rotina, a se organizar, vocé ndo quer faltar porque é bom, e sendo bom, vocé aumenta o gosto por
certo assunto, por certo tema. Acho que isso desperta mais ainda a vontade de conhecer coisas diferentes, de
guestionar o porqué das coisas. A minha paixdo por informatica cresceu aqui no centro por causa das atividades
de programacéo. Eu acho meio diferente... porque ndo é todo mundo que gosta... eu fazia programacdo e eu era a
Unica menina. Esse interesse que a gente tem de ir mais pra frente das coisas é por causa do centro. Acho que foi
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com as atividades do centro que eu peguei gosto mesmo, sabe? O fazer das atividades abriu ainda mais meus olhos
e eu pensei ‘gente, eu quero isso’. Foi minha maior inspiragdo! Aqui é totalmente diferente a energia das pessoas
e as formas que eles te tratam. Aqui vocé tem contato com pessoas totalmente diferente de vocé, uma realidade
diferente, a gente teve contato com pessoas de fora porque aqui vem... e ai desperta a curiosidade, nao é tdo longe
da gente... e vocé vé que as pessoas ndo sdo diferentes da gente, s6 tem costumes diferentes. Eu sempre gostei
muito porque eles apresentam coisas interessantes para crian¢a. Eu acho que com os alunos daqui vocé consegue
conversar uns assuntos mais amplos, coisas diferentes e vocé consegue identificar pessoas que gostam de coisas bem
iguais as suas e nas atividades vocé tem contato com o pessoal. O legal do centro é que vocé vé bastante crianga super
criativa, superinteressante e tem muito potencial. Isso ajuda porque a sua mente eu acho que muda, a sua forma de ver
as pessoas e ndo fica com a mente tdo fechada, fica mais amplo o seu pensamento, vocé v& como uma pessoa pode ser
diferente da outra e mesmo assim ter uma harmonia nas turmas, sempre sdo turmas cheias, mas a gente sempre
consegue ter uma harmonia, aqueles muito hiperativos e aqueles mais quietinhos, todo mundo consegue participar e
aprender igual, € muito bom. As educadoras do centro também sempre me incentivavam, a moga de Anatomia ainda
ficava falando pra mim, ‘Ah, vocé vai ser médica, vocé vai ser médica’. Acho que foi minha maior inspiracéo.
Aqui era o lugar em que eu era mais motivada, que as pessoas mais falavam isso pra mim: ‘Ah, vocé consegue... vocé é
uma excelente aluna, vocé consegue fazer isso muito bem’. O centro muda a sua vida porque ele abre portas que se eu
ndo tivesse aqui com certeza eu nao teria, ele faz parte do que eu sou hoje, foi uma base que td me ajudando na minha
formacéo, me ajuda a ter um olhar diferente e ele faz total diferenca. Se eu néo tivesse feito o centro, eu seria uma pessoa
muito timida que ndo conseguiria falar com ninguém. O diferencial do centro, eu acho é que eles te tratam como
vocé é, excelente, independente do seu género... E diferente... E um tratamento mais igualitario. A gente nunca
tratou muito de conversar de diferenca de género aqui no centro, a gente percebia nas atitudes do centro em si. De
valorizar vocé como... Independente se vocé é mulher ou se vocé é homem, vocé é um ser humano que é bom no
que faz. Que eu acho que é o mais importante. Gragas a Deus e a minha formac&o hoje, eu consigo ter um olhar
diferente pra isso, mas eu sei que muitas mulheres véao desistir ao longo do caminho por essa pressao. Entdo eu
acho que muitas, muitas, muitas mulheres ndo véo se salvar. Infelizmente.”

A partir das contribui¢des discursivas, destacamos que 0 acesso a atividades e contetdos
mais avancados para a idade das participantes parece ter contribuido para a sensacdo de
confianca na escola uma vez que ja tinham conhecimento prévio dos contetdos, algo também
presente no discurso coletivo das entrevistadas da Espanha.

No Novo Modelo de Desenvolvimento do Talento Feminino de Noble, Subotnik e
Arnold (1999), a disponibilidade de oportunidades de escolarizagdo séo catalisadores
fundamentais para o desenvolvimento do potencial feminino. Mais do que isso, no caso do
atendimento no centro especializado para alta capacidade, a exposicdo a recursos fisicos e
humanos das areas de talento, ampliam suas oportunidades reais de sucesso, bem como sua
motivag&o e confianga.

O interesse e paixao por temas pouco explorados na sala de aula e que, provalmente elas
ndo teriam acesso dentro dela, € um dos fatores que despertam o engajamento com as atividades
do centro e também o desejo e a inspiracdo por aprender mais. Para além do acesso a contedidos
mais avancados, as participantes destacam que frequentar as atividades proporciona o
desenvolvimento da disciplina e rotina.

Kerr (1994), em um estudo sobre 33 mulheres eminentes, dentre as quais lista Marie
Curie, Gertrud Stein e Eleanor Roosevelt, aponta que um dos fatores determinantes para que essas
mulheres transcendessem as barreiras mais comuns e alcangassem sucesso em sua area foram o

acesso a uma educacdo de qualidade e sem interrupcdes, bem como momentos de instrugéo
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individualizada na area de sucesso, por exemplo, aulas de linguas, de musica, experimentos
cientificos em casa e outros métodos de ensino individualizados.

Um dos codigos de género que identificamos nesse DSC € a ideia de que as tecnologias
ndo sdo para meninas. Nesse caso, a atividade de programacao oferecida no centro tem apenas
uma menina participante, confirmando o padréo desproporcional de participacdo dos géneros em
atividades da area de STEM, conforme apontado por Mullet, Rinn e Kettler (2017) e comprovado
pelos relatérios da UNESCO (2018) sobre a presenca feminina em cursos de Educacdo Superior
nessa area.

Entendemos que tanto fatores individuais quanto sociais — seja por parte de familiares,
amigos, educadores e até mesmo pela estrutura da sociedade — exercem influéncia na descoberta
do potencial em campos de atuacdo da area de STEM e também no desempenho e
desenvolvimento dessas habilidades, sendo de grande importancia, assim, a luta pela garantia de
ambientes e condicdes de aprendizado que permitam o livre processo de descoberta e
desenvolvimento, bem como o apoio de familiares e educadores, essenciais para dar suporte a
€sse processo.

Ao lado disso, ressaltamos o impacto positivo que as pessoas com quem as entrevistadas
tém contato no centro exercem em seu desenvolvimento. Em primeiro lugar, destaca-se que,
em suas atividades, o centro proporciona o contato com educadores e voluntarios provenientes
de areas diferentes e especialistas em suas areas de atuacdo. De acordo com o discurso das
participantes, esse contato desperta ndo apenas a curiosidade sobre novas areas de interesse,
mas também servem de inspiracdo e motivacdo em seu processo de aprendizagem.

Também, o contato constante com colegas também identificados com alta capacidade
contruibui para o senso de identificacdo e pertencimento. Além disso, as entrevistadas notam
gue a convivéncia com outras pessoas com alto nivel de criatividade e potencial mudam a forma
como enxergam a vida e encaram a diversidade.

Destacamos que no DSC do Estudo de Caso 2 — Brasil, emergiu um fator que néo havia
aparecido no Estudo de Caso 1 — Espanha, o impacto que 0 acesso ao atendimento educacional
especializado exerce na vida das entrevistadas a longo prazo. Na visdo das entrevistadas,
frequentar as atividades do centro para a alta capacidade abre oportunidades que elas enxergam
que ndo teriam fora dele. Para além da contribuicdo em sua formacéo, elas enxergam que o
centro as ajuda a ter um olhar diferente sobre a vida e que conseguiram superar barreiras
internas como a timidez de forma que mais oportunidades se abrem.

Além disso, no DSC, é possivel identificar que, embora o centro ndo adote discursos

voltados a defesa da igualdade de género, as entrevistadas notam que séo reconhecidas por seu
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potencial idependentemente do seu género. Elas se mostram conscientes de que o processo de
desenvolvimento da alta capacidade é cheio de barreiras para mulheres e atribuem a sua
consciéncia e resisténcia a formacédo que receberam no centro.

Em relagdo ao Tema 3 “O ambiente educacional e outras barreiras”, fizemos os mesmos
procedimentos relatados anteriormente: copia do contetdo de todas as respostas referentes a cada
tema em uma coluna do quadro; identificagdo das expressGes-chave em cada uma das respostas;
identificacdo das ideias centrais a partir das expressdes-chave e sua descricao; e agrupamento das
ideias centrais de mesmo sentido, sentido equivalente, ou sentido complementar com letras em

caixa alta, como apresentado no Quadro 22.

Quadro 22 - Expressbes-chave e ldeias Centrais do Tema 3 — Visdo sobre o ambiente escolar e as relagdes
de género

EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

Entrevistadora: Mas ndo acontecia de vocé estar na
aula e falar assim "Ah, isso eu ja sei" e ficar entediada?
Talita: (12 ideia) Tinha dias gue eu falava "Nossa, no
centro eu ja aprendi isso faz tanto tempo, 0 que que eu
estou fazendo aqui?". (2% ideia)_Mas eu ndo me
importava muito com isso porque eu sempre gostei de
ajudar. Eu acho gue o que eu mais gosto de fazer na
vida é ajudar as pessoas. (3% ideia)_Entdo guando eu
tinha um colega gue tinha bastante dificuldade, eu
estava sempre ali, auxiliando, ensinando de uma forma
mais facil [...].

(1% ideia) A aluna perde o interesse pelo contetdo que
ja aprendeu (A)

(22 ideia) O que a aluna mais gosta de fazer na vida é
ajudar outras pessoas (A)

(32 ideia) A aluna ajuda os colegas que tém mais
dificuldade (A)

Entrevistadora: E nas outras atividades, nas atividades
fora do centro, por exemplo, na sala de aula. Vocé acha
que o professor, ele corrige o aluno e a aluna da mesma
forma?

Talita: Eu tenho uma professora [...] e eu fico
observando, isso foi hoje de manha cedo. [...] (12 ideia)
Ela me xinga pelo menos uma sete vezes porgue
normalmente eu coloco a perna assim na cadeira para
apoiar 0 meu caderno e copiar. Ela fala assim "Talita,
abaixa a perna”. Ai eu falo "Meu Deus do céu, é so
porque eu sou mulher!”. Ai eu comeco a copiar, ai eu
esgueco... ja estou com a perna pra cima de novo, estou
copiando e prestando a atencdo. Ela fala "Talita, vocé vai
ficar sentada assim? Abaixa a perna.”. [...] (2% ideia) Ai
eu olho os meninos estdo la, pra cima, estdo deitados em
cima da carteira e a professora ndo fala nada. [...] E ela
me corrige varias vezes, vérias vezes [..]. Nao estou
fazendo nada de desrespeito para uma sala de aula e ela
fica com uma cara bem séria. (3% ideia) Eu acho que ela
¢ meio tradicionalista, meio conservadora. [..]
Preocupada com meu comportamento.

(12 ideia) A professora cobra obediéncia e postura
fisica da aluna (B)

(22 ideia) A aluna nota que a diferenca do tratamento
da professora é baseada no género dos alunos (B)

(32 ideia) A aluna vé essa atitude da professora como
conservadora (B)

Entrevistadora: E ai vocé acha que vocé tem uma
influéncia boa nos colegas?

Adriana: Eu creio que sim sabe igual (12 ideia) alguns
colegas gue tem uma certa dificuldade na sala em uma
matéria_gue ndo entendeu, igual histéria eu gosto

(1@ ideia) A aluna ajuda os colegas que tém mais
dificuldade (A)

(22 ideia) A aluna se satisfaz com o fato de ajudar os
outros (A)
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EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

muito de histéria e tem um colega meu que senta atras
de mim e ele ndo entendia nada tava até com medo de
reprovar em ai eu falei faz isso, isso e isso, & essa

pagina aqui do livro, ai ele vai Ié e agora ta tirando

umas notas boas assim e eu até gue to tendo uma certa

ndo consegue ai ele Ié e se interessa.
Entrevistadora: Ai d4 uma satisfacdo?

influéncia nisso. Eu ndo dou a resposta, mas falo que
se der uma olhadinha na pagina do livro quem sabe

Adriana: (2% ideia) Da...tdo grande, é td0 bom esse

sentimento gue brota dentro da gente de vocé poder

ajudar alguém com o que vocé entende e 0 gue vocé

sabe e ajudar alguém gque ndo ta entendendo é muito

bom .

Fonte: Elaboragao propria

Em seguida, criamos a sintese das ideias centrais levantadas com o mesmo sentido,

sentido similar ou complementar, as quais agrupamos em subtemas e a partir das quais pudemos

compreender 0s principais contextos e pontos para discussdo que estavam emergindo do

discurso, como apresentado no Quadro 23:

Quadro 23 - Sintese das Ideias Centrais e Subtemas do Tema 3 — Visao sobre o0 ambiente escolar e as
relacbes de género

ICS SINTESE

ICS

(A) O ritmo de ensino da escola causa desinteresse
e ocupa as alunas no papel de cuidadora

— Aalunaperde o interesse pelo contetdo que ja aprendeu
— 0O que aaluna mais gosta de fazer na vida é ajudar outras
pessoas

— A aluna ajuda os colegas que tém mais dificuldade

— Aaluna se satisfaz com o fato de ajudar os outros

(B) Diferencas de género

— A professora cobra obediéncia e postura fisica da aluna
— A aluna nota que a diferenga do tratamento da
professora é baseada no género dos alunos

— A aluna vé essa atitude da professora como
conservadora

Fonte: Elaboragéo propria

E por fim, reagrupamos as falas e elaboramos o DSC propriamente dito para 0 Tema 3

“O ambiente educacional e outras barreiras”, como explicitado no Quadro 24:
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Quadro 24 - Expressbes-chave e Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) do Tema 3 — Visdo sobre o ambiente
escolar e as relacGes de género

EXPRESSOES-CHAVE

DSC

Subtema A — O ritmo de ensino da escola causa desinteresse e ocupa as alunas no papel de cuidadora

Talita: Tinha dias gue eu falava "Nossa, no centro
eu ja aprendi isso faz tanto tempo, 0 que gue eu
estou fazendo aqui?". Mas eu ndo me importava
muito com isso porque eu sempre gostei de ajudar.
Eu acho gue o gue eu mais gosto de fazer na vida
€ ajudar as pessoas. Entdo quando eu tinha um
colega que tinha bastante dificuldade, eu estava
sempre ali, auxiliando, ensinando de uma forma

mais facil [...].

Adriana: Alguns colegas que tem uma certa
dificuldade na sala em uma matéria que nao
entendeu, [...] ai eu falei faz isso, isso e isso, | essa
pagina aqui do livro, ai ele vai |é e agora ta tirando
umas notas boas assim e eu até gue to tendo uma
certa influéncia nisso.

Entrevistadora: Ai d4 uma satisfagéo?

Adriana: Da4...tdo grande, é tdo bom esse
sentimento que brota dentro da gente de vocé
poder ajudar alguém com o que vocé entende e 0
gue vocé sabe e ajudar alguém que ndo ti
entendendo é muito bom .

Talita: Eu tenho uma professora [...] e eu fico
observando, isso foi hoje de manhd cedo. [...] (12
ideia) Ela_me xinga pelo menos uma sete vezes
porgue normalmente eu coloco a perna assim na
cadeira para apoiar 0 meu caderno e copiar. Ela fala
assim "Talita, abaixa a perna”. Ai eu falo "Meu Deus
do céu, € sO porque eu sou mulher!”. Ai eu comeco a
copiar, ai eu esqueco... ja estou com a perna pra cima
de novo, estou copiando e prestando a atencdo. Ela
fala "Talita, vocé vai ficar sentada assim? Abaixa a
perna.”. [...] (2% ideia) Ai eu olho 0s meninos estéo |4,
pra _cima, estdo deitados em cima da carteira e a
professora ndo fala nada. [...] E ela me corrige vérias
vezes, varias vezes [...]. N&o estou fazendo nada de
desrespeito para uma sala de aula e ela fica com uma
cara bem séria. (3? ideia) Eu acho gue ela é meio
tradicionalista, meio conservadora. [...] Preocupada
COm meu comportamento.

“Eu tenho uma professora que me xinga pelo menos umas
sete vezes porque normalmente eu coloco a perna assim na
cadeira para apoiar 0 meu caderno e copiar. Ela fala assim
‘Abaixa a perna’. Ai eu falo ‘Meu Deus do céu, é so porque eu
sou mulher!”. Ai eu comeco a copiar, ai eu esqueco... ja estou
com a perna pra cima de novo, estou copiando e prestando a
atencdo. Ela fala “Vocé vai ficar sentada assim? Abaixa a
perna.’. Ai eu olho os meninos estdo 14, pra cima, estdo
deitados em cima da carteira e a professora ndo fala nada. Eu
acho que ela é meio tradicionalista, meio conservadora.,
preocupada com meu comportamento. Tinha dias na escola
que eu falava ‘Nossa, no centro eu ja aprendi isso faz tanto
tempo, o que que eu estou fazendo aqui?’. Mas eu ndo me
importava muito com isso porque eu sempre gostei de
ajudar. Eu acho que o que eu mais gosto de fazer na vida é
ajudar as pessoas. Entdo quando eu tinha um colega que
tinha bastante dificuldade, eu estava sempre ali, auxiliando,
ensinando a matéria que ele ndo entendeu de uma forma
mais facil. Eu falo ‘faz isso, isso e isso’, ‘|é essa pagina aqui
do livro’, ai ele vai Ié e agora ta tirando umas notas boas
assim e eu até que t6 tendo uma certa influéncia nisso. Da
uma satisfacdo tdo grande, é tdo bom esse sentimento que
brota dentro da gente de vocé poder ajudar alguém com o
gue vocé entende e 0 que voceé sabe e ajudar alguém que néo
t4 entendendo é muito bom.”

Fonte: Elaboragdo propria

O DSC produzido a partir do Tema 3 “O ambiente educacional e outras barreiras” aborda

a relacdo das entrevistadas com os professores da escola e também com os colegas na sala de aula.

“Eu tenho uma professora que me xinga pelo menos umas sete vezes porque normalmente eu coloco a perna assim na
cadeira para apoiar 0 meu caderno e copiar. Ela fala assim ‘Abaixa a perna’. Ai eu falo ‘Meu Deus do céu, € so porque
eu sou mulher!”. Ai eu comego a copiar, ai eu esqueco... j4 estou com a perna pra cima de novo, estou copiando e
prestando a aten¢do. Ela fala “\VVocé vai ficar sentada assim? Abaixa a perna.’. Ai eu olho os meninos estao 14, pra cima,
estdo deitados em cima da carteira e a professora ndo fala nada. Eu acho que ela € meio tradicionalista, meio
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conservadora., preocupada com meu comportamento. Tinha dias na escola que eu falava ‘Nossa, no centro eu ja
aprendi isso faz tanto tempo, o que que eu estou fazendo aqui?’. Mas eu ndo me importava muito com isso porque
eu sempre gostei de ajudar. Eu acho que o que eu mais gosto de fazer na vida é ajudar as pessoas. Entdo quando
eu tinha um colega que tinha bastante dificuldade, eu estava sempre ali, auxiliando, ensinando a matéria que ele
ndo entendeu de uma forma mais facil. Eu falo ‘faz isso, isso e isso’, ‘Ié essa pagina aqui do livro’, ai ele vai Ié e
agora ta tirando umas notas boas assim e eu até que t6 tendo uma certa influéncia nisso. Da uma satisfacéo téo
grande, é tdo bom esse sentimento que brota dentro da gente de vocé poder ajudar alguém com o que vocé entende
e 0 que voceé sabe e ajudar alguém que nao ta entendendo é muito bom.”

Em primeiro lugar, fica evidente no DSC que as meninas com alta capacidade séo
frequentemente cobradas por um comportamento fisico ja estabelecido socialmente e
compativel com as expectativas que a sociedade impde sobre o género feminino. A cobranca
por um determinado comportamento e postura fisica presente na fala da professora traduz o que
Cobo Bedia (2005) entende como uma prescricdo social no cumprimento de uma norma
designada ao género feminino e construida a partir do sexo como fator anatbmico. Nesse mesmo
sentido, Subirats Martori (1985) afirma que o ambiente educacional muitas vezes € um espaco de
correcdo de comportamentos e apagamento das expresses das meninas e Ballarin Domingo
(2007) aponta que os esteredtipos de género estabelecidos historicamente sdo reforcados no
ambiente escolar onde é esperado que as meninas tenham comportamentos de docura e
abnegacéo.

Notamos, entdo, na circunstancia relatada, a mensagem clara da expectativa de um
comportamento social a partir de parametros de obediéncia e recato e destacamos que uma
experiéncia muito comum na vida de meninas com alta capacidade sdo as mensagens externas
contraditorias baseadas nesses codigos de género e que sdo comumente veiculadas por seus pais,
maes, professores e companheiros, levando ao desenvolvimento de conflitos internos sobre as
decisdes pessoais, de carreira e estudos.

Em segundo lugar, podemos apreender que como observado no Estudo de Caso 1 -
Espanha, com frequéncia, as alunas com alta capacidade do Estudo de Caso 2 — Brasil séo
convidadas pelos professores a ajudar os colegas com mais dificuldade de aprendizagem na sala
de aula, o que aparentemente traz dois pontos positivos em sua visdo: elas se mantém ocupadas
auxiliando os outros uma vez que ja dominaram o conteddo e comecariam a ficar entediadas, e
ao mesmo tempo sentem-se Uteis e gostam do sentimento de satistacdo por ajudar alguém.

Nesse sentido, é possivel identificar na fala das participantes uma caracteristica
frequente em mulheres talentosas levantada por Pérez e Freitas (2013b), a preocupagdo com o
outro. As autoras destacam gque as mulheres sdo instruidas desde a infancia a serem responsaveis

e cumprirem suas obrigacgdes, principalmente quando essas obrigacOes dizem respeito a um
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papel social que envolve zelo e cuidado. Isso faz com que a elas seja imputada uma sensacéo
de responsabilidade nata, principalmente a responsabilidade de cuidar do outro.

Dessa forma, entendemos que a frequente ocupacéo de alunas com alta capacidade na
atividade de auxiliar os colegas em sala de aula, por mais que essa atividade gere uma sensagédo
positiva de contribuicdo para a sociedade, essa pratica reforca o codigo de género de mulher
cuidadora e pode ter um grande impacto nas oportunidades de desenvolvimento do potencial
de meninas com alta capacidade.

Em relacdo ao Tema 4 “As expectativas para o futuro de meninas e mulheres com alta
capacidade”, fizemos os mesmos procedimentos relatados anteriormente: copia do contetido de
todas as respostas referentes a cada tema em uma coluna do quadro; identificacdo das expressoes-
chave em cada uma das respostas; identificacao das ideias centrais a partir das expressdes-chave e

sua descricdo; e agrupamento das ideias centrais de mesmo sentido, sentido equivalente, ou sentido

complementar com letras em caixa alta, como apresentado no Quadro 25.

Quadro 25 - Expressbes-chave e Ideias Centrais do Tema 4 — Expectativas para o Futuro

EXPRESSOES-CHAVE

IDEIAS CENTRAIS

Entrevistadora: E ai... se vocé pensa em fazer faculdade de
Psicologia ou faculdade de Medicina, né, o que tem que fazer? O que
que vocé acha que vai pesar mais na sua escolha?
Rafaela: (1% ideia) Psicologia, talvez, poder ajudar alguém que esta
com algum problema de familia assim, seria legal.

(1% ideia) A viséo de futuro profissional da
aluna se fundamenta na vontade de ajudar
pessoas com problemas familiares (A)

Entrevistadora: E como vocé se imagina no futuro? Daqui 5, 10 anos...
Talita: (12 ideia) Eu me imagino, talvez sendo uma médica muito boa,
gue tenha um olhar mais humano porgue isso é o gue eu sou. [...] Ndo
porgue ser médica é um status, eu nunca quis isso, eu nunca gostei de
status. Eu gosto da sensacdo da pessoa se sentir grata. E isso que eu
gosto. [...] Quando eu falo "mée, eu vou fazer um vestibular para
medicina, eu estudo para medicina”, (22 ideia) as vezes ela fala "ah,
mas Vocé j4 pensou em outra coisa, porgue assim, se vocé nao
conseqguir, né...". A gente sente isso... € a minha mae, eu tenho
certeza que ela fala na maior inocéncia porque infelizmente é uma
construcdo gue ela aprendeu e hoje é impossivel reverter isso dela.

(1% ideia) A viséo de futuro profissional da
aluna se fundamenta na vontade de ajudar
pessoas e no sentimento de gratidao (A)
(2% ideia) A visdo de futuro da aluna por
vezes é questionada por sua mée (B)

Entrevistadora: Entdo como que vocé vé? O centro é uma forma de
ajudar a ter conhecimento pra ir pra frente. Como vocé vé o futuro?
L4 pra frente?

Marina: Ah, eu vejo... (1*ideia) Eu vejo filhos. Eu tenho vontade de
ter gémeos, casal. Emprego, familia. E isso.

(1® ideia) A visdo de futuro da aluna
envolve filhos, emprego e familia (C)

Entrevistadora: O que vocé quer fazer de faculdade?
Adriana: Se Deus quiser a minha meta é (12 ideia) fazer Zootecnia
na Universidade daqui sabe pra eu ficar pertinho de casa, ficar

pertinho daqui.

(18 ideia) A visdo de futuro da aluna é
cursar a universidade na cidade onde
mora para ficar perto da familia (C)

Fonte: Elaboracéo prépria
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Na sequéncia, criamos a sintese das ideias centrais levantadas com o mesmo sentido,

sentido similar ou complementar, as quais agrupamos em subtemas e a partir das quais pudemos

compreender 0s principais contextos e pontos para discussdo que estavam emergindo do

discurso, como apresentado no Quadro 26:

Quadro 26 - Sintese das Ideias Centrais e Subtemas do Tema 3 — Visao sobre o ambiente escolar e as
relacdes de género

ICS SINTESE

ICS

(A) A perspectiva profissional esta relacionada ao
altruismo em excesso

— A visdo de futuro profissional da aluna se fundamenta
na vontade de ajudar pessoas com problemas familiares

— A viso de futuro profissional da aluna se fundamenta
na vontade de ajudar pessoas e no sentimento de gratiddo

(B) Para os outros a visdo de futuro da aluna ndo é
realista

— A visdo de futuro da aluna por vezes é questionada por
sua mée

(C) Visdo de futuro também aborda esfera familiar

— A visdo de futuro da aluna envolve filhos, emprego e
familia

— A visdo de futuro da aluna é cursar a universidade na
cidade onde mora para ficar perto da familia

Fonte: Elaboragdo propria

E por fim, reagrupamos as falas e elaboramos o DSC propriamente dito para o Tema 4

“As expectativas para o futuro de meninas e mulheres com alta capacidade”, como explicitado no

Quadro 27:
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Quadro 27 - Expressbes-chave e Discurso do Sujeito Coletivo (DSC) do Tema 3 — Visdo sobre o ambiente
escolar e as relagdes de género

EXPRESSOES-CHAVE

DSC

Rafaela: Psicologia, talvez, poder ajudar alguém
gue estd com algum problema de familia assim,
seria legal.

Talita: Eu_ me imagino, talvez sendo uma médica
muito boa, gue tenha um olhar mais humano porgue
isso é 0 que eu sou. [...] Ndo porgue ser médica é um
status, eu nunca quis isso, eu nunca gostei de status.
Eu gosto da sensacdo da pessoa se sentir grata. E isso

que eu gosto.

Talita: as vezes ela [minha mae] fala "ah, mas vocé
j4_pensou em outra coisa, porque assim, se VOCcé
ndo consequir, né...". A gente sente isso... e a
minha mée, eu tenho certeza gue ela fala na maior
inocéncia porgue infelizmente é uma construcéo
gue ela aprendeu e hoje é impossivel reverter isso
dela.

Marina: Ah, eu vejo... Eu vejo filhos. Eu tenho
vontade de ter gémeos, casal. Empreqgo, familia. E
iSs0.

Adriana: Se Deus quiser a minha meta é fazer
Zootecnia na Universidade daqui sabe pra eu ficar
pertinho de casa, ficar pertinho dagui.

“Eu quero fazer Psicologia para poder ajudar alguém com
problema de familia ou ser uma médica muito boa que tenha
um olhar mais humano porque isso é o que eu sou. Nao porque
ser médica é um status, eu nunca quis isso, eu nunca gostei de
status. Eu gosto da sensacdo da pessoa se sentir grata. E isso
que eu gosto. As vezes ela minha mae fala ‘ah, mas vocé ja
pensou em outra coisa, porque assim, se Vocé ndo conseguir,
né...’. A gente sente isso... € a minha mée, eu tenho certeza
que ela fala na maior inocéncia porque infelizmente é uma
construcdo que ela aprendeu e hoje é impossivel reverter
isso dela. Eu quero estudar na Universidade daqui, sabe, pra
eu ficar pertinho de casa, ficar pertinho daqui. Eu quero ter
filhos, tenho vontade de ter gémeos, casal. Emprego,
familia. E isso.”

Fonte: Elaboragéo propria

Em seguida, a partir do DSC produzido para o0 Tema 4 “As expectativas para o futuro de

meninas ¢ mulheres com alta capacidade”, discutimos, entéo, a relacdo entre a expectativa social
e a expectativa das entrevistadas para seu futuro bem como o equilibrio entre carreira e vida

pessoal.

“Eu quero fazer Psicologia para poder ajudar alguém com problema de familia ou ser uma médica muito boa que
tenha um olhar mais humano porque isso é o que eu sou. Ndo porque ser médica € um status, eu nunca quis isso, eu
nunca gostei de status. Eu gosto da sensagio da pessoa se sentir grata. E isso que eu gosto. As vezes ela minha mée
fala ‘ah, mas vocé ja pensou em outra coisa, porque assim, se Vocé ndo conseguir, né...". A gente sente isso... e a
minha mae, eu tenho certeza que ela fala na maior inocéncia porque infelizmente é uma construgdo que ela
aprendeu e hoje é impossivel reverter isso dela. Eu quero estudar na Universidade daqui, sabe, pra eu ficar pertinho
de casa, ficar pertinho daqui. Eu quero ter filhos, tenho vontade de ter gémeos, casal. Emprego, familia. E isso.”

No discurso coletivo fica evidente que a expectativa que as entrevistadas tém para o futuro

€ uma carreira profissional construida a partir de um curso universitario. Soma-se a isso, o fato de
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o0 desejo de cursar Psicologia ou Medicina aparecer vinculado tanto a realizagéo pessoal, quanto
ao desejo de ajudar os outros.

Conforme abordado no Novo Modelo de Desenvolvimento do Talento Feminino de
Noble, Subotnik e Arnold (1999), no campo de esferas de influéncia de uma mulher com alta
capacidade, mostram-se importantes as realiza¢cdes no campo de dominio pessoal, seja na auto-
realizacdo ou na realizacdo em comunidade, e no campo de dominio publico, seja por meio da
lideranca ou da eminéncia em uma area. No discurso coletivo das participantes fica evidente a
interdependéncia dos dois tipos de realizacdo, a medida que o discurso revela o desejo pela
realizacdo pessoal no destaca em uma area de atuacdo e, a0 mesmo tempo, a necessidade de
colaborar com um impacto positivo para a comunidade.

Além disso, de acordo com Reis (2005), no Modelo de Realizacdo do Talento em
Mulheres, a realizacdo do potencial de meninas e mulheres com alta capacidade esta relacionada
com a percepcdo da importancia social da carreira que construiu ou, no caso, que planeja
construir, alinhada com um senso de destino e propdsito que tende a relacionar satisfacdo
pessoal com beneficio a sociedade. Assim, nota-se que o discurso coletivo das entrevistadas
reforca os achados de Reis (2005) sobre a importancia que mulheres talentosas dao ao impacto
social da sua area de estudo ou trabalho, para o qual destdo dispostas a sacrificar até mesmo
escolhas pessoais.

Uma outra faceta dessa situacdo explorada por Reis (2001, 2002, 2005) é o altruismo em
excesso, muitas vezes presente na vida de mulheres com alta capacidade, encarado como uma
barreira interna para alcancar o desenvolvimento do potencial feminino. Diante disso,
guestionamos aqui, quais sao 0s inputs externos recebidos no ambiente educacional que podem
motivar esse aspecto mais do que um traco de personalidade interna e como prover formas de
alcancar o desenvolvimento do potencial sem mitigar esse traco.

Para isso, nos pautamos no estudo de G. Sundari Pramathevan e Rhoda Myra Garces-
Bacsal (2012), realizado em Singapura, que aponta que caracteristicas pessoais como empatia, alto
senso de justica, otimismo, perseveranca, coragem e habilidades sociais parecem ser tragos
indispensaveis no desenvolvimento do altruismo, por outro lado, influéncias externas como uma
cultura educacional em que o apoio ao voluntariado é incentivado, parecem decisivas para inspirar
as pessoas a agirem de forma solidaria e se engajarem em projetos sociais, principalmente quando
0s professores aparecem como um modelo a seguir, atuam como orientadores ou facilitadores que
inspiram e apoiam o interesse dos alunos e alunas em ajudar 0s outros.

No caso das participantes, o contato direto com voluntarios que provisionam 0 acesso

educacional a conteudos avancados e que, muitas vezes dedicam-se ao projeto ha anos —
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destacamos aqui h& voluntérios que se dedicam as atividades do centro desde quando este foi
fundado, ha 25 anos — pode ser um dos fatores externos que mais inspiram o desenvolvimento de
uma caracteristica pessoal e interna como o altruismo.

Desse modo, notamos que embora essa circunstancia reforce o estere6tipo feminino de
altruismo em excesso, modelos positivos de a¢Bes solidarias podem ter um papel importante no
aproveitamento do capital humano, na responsabilizagdo social e construcdo coletiva de uma
sociedade melhor e, consequentemente, na auto-realizacéo pessoal da mulher com alta capacidade.
Nesse ambito, é essencial atentar-se a processos de identificacdo da alta capacidade que
contemplem o reconhecimento de potenciais mascarados pelo rétulo de empatia e sensibilidade,
muitas vezes ignorados na busca pela exceléncia em &reas académicas (PRAMATHEVAN,;
GARCES-BACSAL, 2012).

Além disso, mostra-se imperativo desconstruir esteredtipos de areas especificas de atuacéo
profissional que, muitas vezes, sdo ignoradas por mulheres que acreditam que teriam pouco
impacto social, como em profissdes relacionadas as Ciéncia, Tecnologia, Engenharia ou
Matemarica (STEM), sendo que descobrir a natureza altruistica dessas profissGes pode ter um
impacto positivo na motivacdao de meninas — e também meninos — e a ajuda-las a desenvolver um
propdsito profundo dentro dessas areas de atuacéo considerada majoritariamente como masculina
(Jilana BOSTON; Andrei CIMPIAN, 2018).

Fica claro que, na visdo das entrevistadas, que o apoio da méde vem no formato de suporte
caso o0 objetivo ndo seja alcancado. Ou seja, por vezes, a conquista do ingresso em um curso
universitario concorrido como Medicina em uma institui¢do pablica, parece algo muito distante
da realidade, momento para o qual a mae deseja prepara-la para enfrentar.

Nessa perspectiva, Reis (2002) aponta que, um fator que afeta meninas e mulheres jovens
talentosas é a dificuldade de planejar o futuro de maneira realista. A autora afirma que é importante
gue pais, mées e professores as orientem para que consigam planejar seus objetivos e estabelecer

prioridades para alcancar seus sonhos, tarefa que parece melhor executada pelos meninos.
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CONCLUSOES

A historia tem nos mostrado que repetidamente as mulheres tém vivenciado diferentes
formas de opressdo e vém sendo relegadas a segundo plano na educacgéo, na ciéncia, na politica
e no mercado de trabalho por séculos e séculos. Elas, ou melhor, nos, temos lutado para
descontruir postulacdes sexistas que ainda prevalecem fortemente na organizacao da sociedade
contemporanea e que, por vezes, sao revisitadas como recurso de manutencdo da ordem social.

A Ciéncia, constructo historicamente elaborado por homens e para homens, sé por volta
da década de 1960 e 1970, rendeu-se a uma maior transformacgéo por meio dos estudos sociais
que colocaram em questdo as estruturas e mecanismos ideoldgicos de poder que perpertuam a
discriminacdo e exclusdo das mulheres. Com os movimentos feministas direcionando forcas
para 0 questionamento de uma ordem natural que parecia imutavel e para o estabelecimento de
uma nova forma de fazer Ciéncia, iniciou-se, entdo, o desenvolvimento do que entendemos
como uma teoria e metodologia feministas, para as quais 0 género aparece como categoria
central de discusséo e analise.

Dessa forma, destacamos a importancia do género como categoria de analise para além
do binarismo normativo do sistema sexo/género, mas como uma forma de compreensdo
relacional da qual decorre o exercicio do poder. Entendemos o género como uma categoria
relacional complexa, dinamica e mutavel, para além das diferenciacbes anatdbmicas e
fisioldgicas, e a partir da qual se estabelece uma determinada prescricdo normativa social,
cultural e politica. Categoria essa, concebida originalmente para questionar a biologia e a
atribuicdo da desigualdade social entre homens e mulheres como uma consequéncia da natureza
e de suas diferencas anatémicas e fisioldgicas, e por meio da qual se justifica uma determinada
prescricdo normativa social, cultural e politica, na qual os papéis sociais estereotipados e 0s
coédigos de conduta sdo atribuidos em funcdo das necessidades e valores de um grupo
dominante.

Assim, em um contexto social de opressdo da mulher, historicamente estruturado pelo
patriarcado, 0s estudos nacionais e internacionais sobre mulheres com potencial e alta
capacidade por uma perspectiva de género ainda se mostram muito timidos. Esses estudos estdo
invisibilizados na chamada historia oficial, foram ainda pouco explorados por serem
relativamente recentes e se mantém ofuscados por modelos e postulac@es teoricas de autores

masculinos.
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Diante disso, o fato de que mulheres e homens com alta capacidade apresentem
diferengas durante o processo de identificagdo e desenvolvimento de seu potencial tem, aos
poucos, permeado 0s temas de discussdes de algumas raras pesquisas cientificas internacionais
que ainda carecem de desenvolvimento de uma critica consistente, métodos e instrumentos de
investigacdo adequados que ndo privilegiem a reproducao de um discurso cientifico fortemente
marcado pela tradicdo masculina.

As conquistas sociais e politicas alcancadas com os movimentos feministas tornaram
possivel o maior nivel de instrucdo educacional e de realiza¢gdes de mulheres altamente capazes
e que comegavam a se destacar em seus campos de atuagdo. Essas mulheres, aqui chamadas de
mulheres com alta capacidade, possuem uma série de caracteristicas proprias, sejam elas
caracteristicas pessoais, cognitivas, psicoldgicas e identitarias, e mais ainda, compartilham das
mesmas dificuldades e obstaculos para serem reconhecidas e desenvolverem seus potenciais.

A desigualdade traduzida em inimeros estere6tipos e codigos de género — mecanismos
que definem, limitam e transmitem os modelos sociais de identificagdo tanto para o feminino
guanto para o masculino — assombram a vida dessas meninas e mulheres e geram barreiras
internas e externas que as impedem ou dificultam a expressdo de suas habilidades, o
desenvolvimento do seu potencial, o reconhecimento e o auto-reconhecimento de seus talentos.

O reconhecimento e a identificagdo formal de meninas com alta capacidade parecer ser
o primeiro obstaculo enfrentado por elas. Em diversos paises e contextos, o nimero de meninas
formalmente identificadas com alta capacidade € inferior ao nimero de meninos. Essa diferenca
poderia levar a falsa constatacdo de que 0s meninos sdo mais inteligentes, mais capazes do que
as meninas, ndo fosse o forte condicionante social de maior valorizagcdo da inteligéncia e
conquistas masculinas.

Diante disso, nos propusemos, neste estudo, a identificar e analisar as barreiras que
dificultam a identificacdo e o desenvolvimento de meninas com alta capacidade em dois
contextos de atendimento educacional diferentes, no Brasil e na Espanha, considerando as
diferencas de conceitualizacdo, identificacdo e atendimento educacional de cada pais.

Em primeiro lugar, nos debrucamos em contextualizar os conceitos as estratégias de
identificacdo e de atendimento educacional a alunos e alunas com alta capacidade no contexto
dos dois paises estudados e por meio de um levantamento documental, identificamos que nos
anos letivos de 2012 a 2017, na Espanha, e de 2013 a 2018, no Brasil, 0 nUmero de meninas
nas matriculas de estudantes com alta capacidade foi menor do que o de meninos, embora essas
diferencas ndo se mostraram tdo acentuadas — se nédo, positivas — nas cidades em que foi

realizada a coleta de dados da pesquisa.
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E importante destacar que no Estudo de Caso 1, a cidade espanhola investigada pertence
a um contexto de grande incentivo a identificacdo e desenvolvimento da alta capacidade,
sustentado por politicas publicas nacionais, estaduais e locais que orientam a identificacdo
precoce em todas as escolas de educacdo basica, por iniciativas de parcerias entre o 6rgao
responsavel pela educagdo no municipio e a universidade local e fortalecido pela acdo de uma
associacdo para alunos e alunas com alta capacidade. A identificacdo do alunado com alta
capacidade é um procedimento de responsabilidade de uma equipe especializada dedicada ao
atendimento educacional de alunos e alunas com necessidade de apoio educativo e deve ocorrer
em duas etapas escolares, envolvendo questionérios e testes psicologicos. A provisdo
educacional dos alunos e alunas com alta capacidade é realizada principalmente pela ampliagédo
curricular, enriquecimento curricular ou aceleracdo. Além disso, a cidade ja foi alvo de um
projeto piloto para a implantacdo de atendimento especializado para alunos e alunas com alta
capacidade dentro da escola, durante o turno escolar e realizado por profissionais
especializados.

No Estudo de Caso 2, a cidade brasileira onde foi realizada a pesquisa conta com um
centro de atendimento especializado com mais de 25 anos de atuacéo na area, legitimado por
politicas publicas educacionais que preveem o atendimento educacional e a inclusdo desses
alunos e alunas, e fortalecido por uma associagéo de alunos, familiares e amigos que tém forte
poder de decisdo nas a¢des do centro. A identificacdo do alunado € obrigatoria e realizada pelo
centro em todas as escolas estaduais e municipais da cidade e em algumas escolas particulares
com as quais o centro estabeleceu parceria. Dessa forma, inferimos que a propor¢do maior de
meninas com alta capacidade — destacamos aqui, que é a cidade com maior proporcao de
meninas mais capazes no Brasil — pode estar relacionada com a aplica¢do dos procedimentos
de identificacdo de maneira mais homogénea em toda a amostra.

Para além do levantamento e anéalise dos dados documentais — legislativos e estatisticos
— que revelaram a diferenca de género dentro do campo de estudo da alta capacidade, foi de
fundamental importancia a realizagdo de entrevistas com as meninas formalmente identificadas
com alta capacidade, com o objetivo de identificar e analisar as barreiras que dificultam o
diagndstico e o desenvolvimento de suas potencialidades nos procedimentos de identificacéo,
mediacdes escolares e experiéncias pessoais.

Em primeiro lugar, identificamos a partir da analise das entrevistas com as alunas do
Brasil e da Espanha, uma série de caracteristicas de alta capacidade, dentre elas: a leitura

precoce e 0 gosto pela leitura, a rapidez para aprender e a assincronia no ritmo de aprendizado
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em relacdo aos colegas da mesma idade, o bom desempenho na sala de aula, o gosto por
aprender coisas novas, a curiosidade, o uso de um vocabul&rio rico e preciso, e a criatividade.

Também apontamos a existéncia de barreiras internas e externas vivenciadas e relatadas
por essas meninas, como a limitacdo autoimposta de restringir-se de realizar perguntas,
argumentar ou discutir, exatamente para ndo parecerem questionadoras, pouco educadas,
desobedientes ou menos femininas, 0 que pode levar a um um processo de esvaziamento de
suas vozes e a invisibilidade de seus potenciais.

Assim, os codigos de género identificados no processo educacional de alunas com alta
capacidade parecem ser fatores de grande influéncia desde o processo de triagem e captagéo de
meninas para programas de atendimento especializado, permanecendo durante todo o processo
de desenvolvimento de seu potencial, dentre os quais se destacam: a necessidade de ser ou
parecer perfeita, a sindrome da impostora, a disposicdo em ajudar ou cuidar e 0 modelo de
lideranca complacente.

A sindrome de impostora € um cédigo de género recorrente no discurso coletivo de
alunas com alta capacidade que, por vezes, questionam a propria inteligéncia e subestimam a
sua capacidade mesmo quando alcangam um nivel consideravel de sucesso, atribuindo o éxito
a um esfor¢o pontual, & sorte ou ainda a fatores externos. Esse codigo de género, apesar de ter
origem na pressdo externa da sociedade para o cumprimento de padrdes sociais impostos
historicamente a mulheres, exerce influéncia interna nas alunas com alta capacidade. J& a
disposicdo em ajudar ou cuidar foi um codigo de género identificado na histérica atribui¢do do
“viver para o outro” a uma fungio feminina. E frequente na fala das alunas com alta capacidade,
que elas sejam solicitadas pelos professores para ajudar os colegas com dificuldade durante as
aulas, o que reforca o papel de cuidadora ja naturalizado para uma mulher e a repeticdo de um
padrdo de altruismo em excesso. Ao lado disso, 0 modelo de lideranga complacente, identificado
no discurso das alunas com alta capacidade, revela o desejo de ocupar uma posicao de lideranca
e um alto cargo profissional, acompanhado da preocupagdo com bem-estar dos outros e da auto
cobranca para ndo parecerem autoritarias ou mandonas.

De maneira geral, esses codigos de género parecem ser fatores de grande influéncia
desde o processo de triagem e captacdo de meninas para programas de atendimento
especializado, permanecendo durante todo o processo de desenvolvimento de sua capacidade,
sendo que as entrevistas também relevaram que, durante todo seu processo de desenvolvimento,
essas meninas comumente recebem mensagens externas contraditdrias sobre sua capacidade e
potencial de realizacdo e vivenciam conflitos internos em relagdo a escolhas pessoais entre

estudos e carreira versus familia.
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Além disso, notamos que as expectativas que as meninas com alta capacidade tém para
o futuro sdo frequentemente influenciadas por suas experiéncias anteriores, sejam elas
experiéncias de sucesso e realizacdo ou de dificuldade e superacdo, mas muitas vezes sdo
consideradas irrealistas por seus familiares.

Diante do objetivo de revelar como sdo enfrentadas essas barreiras pela gestdo dos
programas, pelas familias e pelas préprias implicadas, destacamos que 0 acesso a programas de
atendimento especifico para o desenvolvimento da alta capacidade, a motivacdo no ambiente
educacional e familiar, a existéncia de mentoras e mulheres que sejam modelo de realizacdo do
potencial, sdo fatores fundamentais para o enfrentamento dos codigos de género. A falta de
acesso a provisao educacdo, garantida, muitas vezes, na figura de um centro especializado para
o atendimento de alunos e alunas com alta capacidade, pode restringir 0 acesso ao
desenvolvimento da capacidade de inimeras meninas e mulheres com alta capacidade e levar
ao embotamento de seus potenciais.

Ao lado disso, uma das limitacGes identificadas durante a realizagdo do estudo foi a
dificuldade de nos aprofundamos em relacdo ao levantamento do perfil demografico das
participantes e, por consequéncia, nao termos avancado na complexa tarefa de discutir questfes
para alem do género. Desse modo, consideramos de extrema importancia abordagens dentro da
perspectiva do feminismo interseccional, linha tedrica e pratica contemporanea do feminismo
que coloca em pauta ndo apenas o machismo, mas também a discriminagdo racial e o
preconceito de classe social, fatores como classe e raca exercem grande influéncia nas formas
de opressao e nas realidades de vida das mulheres.

De maneira geral, acreditamos que sdo fatores imprescindiveis para que meninas e
mulheres talentosas possam atingir seu potencial: 0 acesso a procedimentos de identificacéo
que sao aplicados a toda a populacdo horizontalemente, o atendimento educacional
especializado para o desenvolvimento do potencial e talento, a existéncia de pessoas que
exergam influéncia positiva e motivagao e o reconhecimento e valorizagéo interna e externa de
suas conquistas.

Por fim, destacamos a necessidade de pensar a educacdo de meninas com alta
capacidade a partir de uma perspectiva que se distancie do modelo patriarcal de sucesso e
realizacdo. As mulheres tém vivenciado historicamente uma série de restricdes e imposicoes
sociais sobre seu comportamento. Assim, a cobranca de performances que tenham como
modelo as conquistas dos homens ndo nos faz ser pessoas melhores, apenas nos faz ser como

eles.
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Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecidos para Familiares de Participantes Brasileiras

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
U1
ESPECIAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Séao Carlos, de de 2017

Aos pais, maes ou responsaveis convidados

Eu, Mayra Berto Massuda, RG: || | . c--. Joutoranda do Programa de

Pds-graduacdo em Educagdo Especial, informo que estou realizando um trabalho de pesquisa intitulado
“Dotacao e Talento pela perspectiva das mulheres: estudos de caso do Brasil e da Espanha”,
orientada pela Prof. Dra. Rosemeire de Aradjo Rangni, da Universidade Federal de S&o Carlos e pela
professora Dra. Pilar Ballarin Domingo, da Universidad de Granada (Espanha).

A pesquisa visa compreender os processos e mediacbes para a identificacdo e o
desenvolvimento do potencial de meninas com dotacéo e talento de duas localidades, uma no Brasil
e uma na Espanha.

A fim de que essa pesquisa se realize, convido vocé e sua filha para participarem deste estudo.
Gostaria de esclarecer que a participagdo € voluntéaria e pode ser interrompida a qualquer momento, sob
qualquer condicdo, sem nenhuma penalizacdo ou prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora, com a
UFSCar ou qualquer outra institui¢cdo envolvida.

Os riscos relacionados que ocasionalmente podem se manifestar sdo: ndo se sentir a vontade em
participar em atividades propostas (entrevistas), ou sentir-se desconfortavel durante a realizagdo das
mesmas. Por isso, 0s procedimentos da pesquisa serdo conduzidos de forma a minimizar o desconforto
dos participantes e serdo acompanhados por ao menos uma das orientadoras da pesquisa.

As informagdes obtidas serdo confidenciais e assegura-se o sigilo sobre sua participacdo. Os
dados coletados ndo serdo divulgados de forma que possibilite a sua identificacdo. Ou seja, a sua
identidade e privacidade, bem como as de sua filha serdo protegidas pelo anonimato. Informa-se, ainda,
gue os participantes ndo terdo nenhum custo nem compensacgdo financeira ao participar da pesquisa.

Os resultados esperados com a pesquisa propiciardo grande contribuicdo ao promover a
discussdo de género dentro do contexto da identificagdo e do desenvolvimento de meninas dotadas e
talentosas. Nos comprometemos também em oferecer a todos os participantes, informacdes sobre o0s

resultados da pesquisa bem como a divulgacdo do trabalho final.
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Os participantes receberdo uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, onde
constara o endereco e telefone do pesquisador e, poderao solicitar esclarecimentos adicionais. No caso
das participantes menores, estas receberdo uma copia do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido.

Qualquer ddvida quanto aos procedimentos de pesquisa pode ser dirigida a pesquisadora ou a
suas orientadoras para maiores esclarecimentos a qualquer momento, antes ou durante a pesquisa.

Certa de contar com a colaboracdo de todos para a realizacdo deste trabalho, agradeco

antecipadamente.

Mayra Berto Massuda Prof. Dra. Rosemeire de Araujo Rangni

Mestranda do PPGEEs Departamento de Psicologia

Universidade Federal de Sdo Carlos
Rodovia Washington Luiz, Km 235
Caixa Postal 676, Sdo Carlos-SP

Tetefone: N Tetefone: NN

Universidade Federal de Sdo Carlos
Rodovia Washington Luiz, Km 235
Caixa Postal 676, Sdo Carlos-SP

Eu,

(Telefone: ) declaro que entendi 0s objetivos,

riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo em participar bem com 0s
procedimentos a serem adotados. Os resultados apresentados poderdo ser apresentados em
publicacdes e eventos cientificos, mantendo o sigilo das participantes. A pesquisadora me
informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da
UFSCar, que funciona na Pro-Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos,
localizada na Rodovia Washington Luiz, Km 235, Caixa Postal 676, CEP. 13.565-905, S&o
Carlos, SP, Brasil. Fones (16) 33519706 / 33066464 . Endereco eletrénico: cephumanos@

ufscar.br.

Sao Carlos, de de 2017.

Assinatura da participante
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Apéndice B - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido para Participantes Brasileiras

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
U1
ESPECIAL

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Séao Carlos, de de 2017

As alunas mais capazes

Temos o prazer de convidar vocé para participar de uma pesquisa chamada “Dotacio e Talento
pela perspectiva das mulheres: estudos de caso do Brasil e da Espanha”, que sera realizada pela
estudante de doutorado Mayra Berto Massuda (RG: | N cr- ) - pols
professoras doutoras Rosemeire de Aradjo Rangni (Universidade Federal de S&o Carlos, Brasil) e Pilar
Ballarin Domingo (Universidade de Granada, Espanha).

O que queremos fazer nessa pesquisa é entender os processos de identificagdo da dotacéo
e do talento e o que influencia esses processos. Para isso, vamos entrevistar meninas com dotacgéo
e talento no Brasil e na Espanha.

Por isso, convidamos vocé para participar de uma entrevista individual com duracéo aproximada
de 30 a 60 minutos. O seu nome e qualquer outra informacao que possa levar a sua identificagéo (cidade,
escola, nomes de familiares, etc.) ndo serdo divulgados. Porém, se vocé se sentir incomodada em
participar de qualquer atividade proposta, podera recusar a participagdo ou desistir a qualquer momento.
Faremos o possivel para que vocé se sinta confortavel, mas se ndo se sentir, a sua desisténcia ndo ira
prejudicar a ninguém. A sua participacao na pesquisa também ndo serd cobrada nem remunerada.

Esperamos que com essa pesquisa possamos aumentar as discussdes de género dento dos
estudos da dotacdo e do talento e nos comprometemos também em oferecer informacdes sobre os

resultados da pesquisa para as participantes que tiverem interesse.



211

Todas que aceitarem participar receberdo uma via deste documento (Termo de Assentimento
Livre e Esclarecido), onde esta disponivel o endereco e telefone da pesquisadora. Se acharem necessario,
também poderdo tirar davidas pessoalmente com a pesquisadora ou com a professora que coordena esta

pesquisa.

Mayra Berto Massuda Prof. Dra. Rosemeire de Araujo Rangni

Mestranda do PPGEEs Departamento de Psicologia

Universidade Federal de Sdo Carlos
Rodovia Washington Luiz, Km 235
Caixa Postal 676, Sdo Carlos-SP

Telefone: [ NG Telefone: [ NS

Universidade Federal de Sdo Carlos
Rodovia Washington Luiz, Km 235
Caixa Postal 676, Sdo Carlos-SP

Eu,

(Telefone: ) declaro que entendi os objetivos,

riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa e concordo em participar bem com os
procedimentos a serem adotados. Os resultados apresentados poderdo ser apresentados em
publicacbes e eventos cientificos, mantendo o sigilo das participantes. A pesquisadora me
informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da
UFSCar, que funciona na Pré-Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos,
localizada na Rodovia Washington Luiz, Km 235, Caixa Postal 676, CEP. 13.565-905, Séo
Carlos, SP, Brasil. Fones (16) 33519706 / 33066464 . Endereco eletrdnico: cephumanos@

ufscar.br.

Sao Carlos, de de 2017.

Assinatura da participante



Apéndice C — Contrato de Consentimiento Informado para Familiares de Participantes Espanholas

“ ‘ Instituto Universitario
' %g 7/‘ Universidad de Investigacidn de Estudios
X ‘ ‘ de las Muijeres y de Género
de Granada

CONTRATO DE CONSENTIMIENTO INFORMADO
AUTORIZACION PARA INVESTIGACION CON MENOR DE EDAD

Granada, 3 de abril de 2017
Doctorado Estudios de las Mujeres.
Discursos y Practicas de Género
Universidad de Granada

Mayra Berto Massuda y Pilar Ballarin Domingo, doctoranda y directora de la Tesis Altas
capacidades intelectuales por la perspectiva de las mujeres: estudios de caso en Brasil
y en Espafia que se desarrolla en el marco del Programa de doctorado de Estudios de las
Mujeres - Discursos y Practicas de Género, nos dirigimos a Ud. con el fin de solicitar su
AUTORIZACION para la COLABORACION de su hija en la investigacion que se
encuentra desarrollando. Dicha colaboracion consistira en:

Una entrevista y reuniones grupales para recabar informacion sobre su proceso de
identificacion como nifia con altas capacidades y sobre el atendimiento educacional que
recibe.

Dicha entrevista durard 1 hora aproximadamente y se celebrara en el lugar y hora
previamente acordada con la entrevistadora. Las reuniones grupales seran previamente
concertadas a depender da disponibilidad de las participantes.

Para ello queremos realizar el siguiente CONTRATO DE CONSENTIMENTO
INFORMADO por el que:

Yo, D/Dia. con
DNI/NIE , Mail
y Teléfono

Declaro que, en calidad de padre/madre o tutor/a legal de la menor de edad y considerando
que se adoptaran las medidas necesarias para la proteccién de los datos personales de las
participantes, segun marca la Ley Organica 15/99, de 13 de diciembre, de Proteccién de
Datos de Caréacter Personal, OTORGO CONSENTIMIENTO para la participacion de
la citada menor en la actual investigacion.

Confirmo que he leido la informacion que se me ha entregado. He podido hacer preguntas
sobre el estudio y he recibido suficiente informacion sobre el mismo y comprendo que la
participacion es voluntaria.

Fdo.

Fdo. Mayra Berto Massuda Fdo.: Pilar Ballarin Domingo

Pasaporte: N oy

Doctoranda Directora
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Apéndice D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para Profissionais Participantes

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
I.I-F[:I-I—‘I" PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
ESPECIAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Aos profissionais envolvidos na identificacéo e/ou atendimento das alunas participantes

Eu, Mayra Berto Massuda, RG: | . cP-: . Joutoranda do Programa de

Pds-graduacdo em Educagdo Especial, informo que estou realizando um trabalho de pesquisa intitulado
“Dotaciao e Talento pela perspectiva das mulheres: estudos de caso do Brasil e da Espanha”,
orientada pela Prof. Dra. Rosemeire de Aradjo Rangni, da Universidade Federal de S&o Carlos e pela
professora Dra. Pilar Ballarin Domingo, da Universidad de Granada (Espanha).

A pesquisa visa compreender os processos e mediacBes para a identificacdo e o
desenvolvimento do potencial de meninas com dotag&o e talento de duas localidades, uma no Brasil
e uma na Espanha.

A fim de que essa pesquisa se realize, convido-o para participar deste estudo. Gostaria de
esclarecer que sua participagdo é voluntéria e pode ser interrompida a qualquer momento, sob qualquer
condicdo, sem nenhuma penalizagdo ou prejuizo em sua relagdo com a pesquisadora, com a USFSCar
ou qualquer outra institui¢cdo envolvida.

Os riscos relacionados que ocasionalmente podem se manifestar sdo: ndo se sentir a vontade em
participar em atividades propostas (entrevistas), ou sentir-se desconfortavel durante a realizagdo das
mesmas. Por isso, 0s procedimentos da pesquisa serdo conduzidos de forma a minimizar o desconforto
dos participantes e serdo acompanhados por ao menos uma das orientadoras da pesquisa.

As informagdes obtidas serdo confidenciais e assegura-se o sigilo sobre sua participacdo. Os
dados coletados ndo serdo divulgados de forma que possibilite a sua identificacdo ou a identificagdo do
centro no qual trabalha. Ou seja, a sua identidade e privacidade serdo protegidas pelo anonimato.
Informa-se, ainda, que vocé, participante, ndo tera nenhum custo nem compensacao financeira ao
participar da pesquisa.

Os resultados esperados com a pesquisa propiciardo grande contribuicdo ao promover a
discussdo de género dentro do contexto da identificagdo e do desenvolvimento de meninas dotadas e
talentosas. Nos comprometemos também em oferecer a todos os participantes, informag6es sobre os

resultados da pesquisa bem como a divulgacéo do trabalho final.
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Os participantes receberdo uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, onde
constaré o endereco e telefone do pesquisador e, poderdo solicitar esclarecimentos adicionais.

Qualquer ddvida quanto aos procedimentos de pesquisa pode ser dirigida a pesquisadora ou a
suas orientadoras para maiores esclarecimentos a qualquer momento, antes ou durante a pesquisa.

Certa de contar com a colaboracdo de todos para a realizacdo deste trabalho, agradeco

antecipadamente.

Mayra Berto Massuda Prof. Dra. Rosemeire de Araujo Rangni
Mestranda do PPGEEs Departamento de Psicologia
Universidade Federal de Sio Carlos Universidade Federal de Sdo Carlos
Rodovia Washington Luiz, Km 235 Rodovia Washington Luiz, Km 235
Caixa Postal 676, Sdo Carlos-SP Caixa Postal 676, Séo Carlos-SP
Telefone: [ GGG Telefone: [N
Eu,
(Telefone: ) declaro que entendi os objetivos,

riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo em participar bem com os
procedimentos a serem adotados. Os resultados apresentados poderdo ser apresentados em
publicacbes e eventos cientificos, mantendo o sigilo das participantes. A pesquisadora me
informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da
UFSCar, que funciona na Pré-Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos,
localizada na Rodovia Washington Luiz, Km 235, Caixa Postal 676, CEP. 13.565-905, Séo
Carlos, SP, Brasil. Fones (16) 33519706 / 33066464 . Endereco eletrdnico: cephumanos@

ufscar.br.

Sé&o Carlos, de de 2017.

Assinatura do participante



Anexo A - Historia das Influéncias no Desenvolvimento de Teoria e Testes de Inteligéncia

History of Influences in the Development of Intellisgence Theory and Testing
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Fonte: (PLUCKER; ESPING, 2014b)
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