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Resumo: Este estudo objetivou investigar práticas dos psicólogos escolares em atendimento 
educacional a estudantes superdotados, bem como os desafios enfrentados por estes 
profissionais. O cenário da pesquisa foi um atendimento educacional especializado para 
estudantes com altas habilidades/superdotação oferecido por uma secretaria de estado de 
Educação da região Centro-Oeste do Brasil. Participaram cinco psicólogas(os) escolares atuantes 
no atendimento, e utilizou-se a entrevista semiestruturada como instrumento. Para a análise 
dos dados, optou-se pela análise de conteúdo qualitativa. Os resultados revelaram que as(os) 
psicólogas(os) escolares realizam práticas envolvendo alunos, familiares e professoras(es), 
com cinco categorias se destacando: avaliação psicológica do aluno; práticas de acolhimento, 
suporte e orientação; intervenções breves; planejamento, desenvolvimento e acompanhamento 
das atividades; e divulgação do atendimento ao superdotado. Contudo, as(os) psicólogas(os) 
enfrentam desafios em sua atuação, como o impacto de mitos e crenças populares equivocadas, 
trocas de governo, inconsistência na legislação sobre a educação do superdotado, insuficiência 
de investimentos no atendimento e influência de outros fatores contextuais. Conclui-se que 
as(os) psicólogas(os) escolares desempenham funções cruciais no atendimento ao superdotado, 
sobretudo no que tange ao mapeamento das necessidades do aluno e ao suporte aos envolvidos 
em sua educação, mas diversos fatores limitam sua prática. Logo, propõem-se direções para 
possibilitar uma atuação mais ampla e efetiva da(o) psicóloga(o).
Palavras-chave: Psicólogo Escolar, Práticas, Superdotação, Atendimento Educacional; 
Desenvolvimento Humano.

School Psychologist Practices in an Educational Program for Gifted Students

Abstract: This study aimed to investigate school psychologists’ practices in an educational 
program for gifted students, as well as the challenges they face. The study scenario was a 
specialized educational program for students with high abilities/giftedness offered by a state 
secretary of Education located in the Midwest region of Brazil. Five school psychologists 
working in the program participated, and a semi-structured interview was used as instrument. 
Qualitative content analysis was performed to analyze the data. The results revealed that school 
psychologists carry out practices involving students, family members, and teachers, with five 
categories of practices standing out: psychological assessment of the student; welcoming, 
support, and guidance practices; brief interventions; planning, development, and monitoring 
of the activities; and dissemination of the program for the gifted. However, psychologists face 
challenges in their practice, such as the impact of mistaken myths and misconceptions, the 
government changes, the inconsistency in gifted education legislation, the insufficiency of 
investments in the program, and the influence of other contextual factors. In conclusion, school 
psychologists play crucial roles in serving the gifted, especially in mapping student’s needs and 
supporting those involved in their education, but several factors limit their practice. Therefore, 
directions are proposed to enable a broader and more effective practice of the psychologist.
Keywords: School Psychologist, Practices, Giftedness, Educational Program, Human Development.
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Prácticas del Psicólogo Escolar en un Programa 
Educativo para Alumnos Superdotados 

Resumen: Este estudio tuvo por objetivo examinar prácticas de los/as psicólogos/as escolares 
en un programa educativo para alumnos superdotados, así como los desafíos que enfrentan 
estos profesionales. El escenario de investigación ha sido un programa educativo especializado 
para alumnos con altas capacidades/superdotación, ofrecido por una Secretaría del Estado de 
Educación de la región Centro-Oeste en Brasil. En este estudio participaron cinco psicólogos 
escolares que trabajan en este programa, y se utilizó como instrumento la entrevista 
semiestructurada. Para el análisis de datos, se optó por el análisis de contenido cualitativo. 
Los resultados revelan que los/las psicólogos/as escolares realizan prácticas involucrando a 
alumnos, familiares y docentes, en las cuales destacaron cinco categorías: evaluación psicológica 
del alumno; prácticas de acogida, apoyo y orientación; intervenciones breves; planificación, 
desarrollo y seguimiento de actividades; y difusión del programa para los superdotados. Sin 
embargo, los/as psicólogos/as se enfrentan a desafíos en su práctica, como el impacto de los 
mitos y creencias erróneas, de los cambios de gobierno, de la inconsistencia en la legislación 
sobre la educación de los superdotados, de la insuficiencia de inversiones en el programa y 
de la influencia de otros factores contextuales. Se concluye que los/as psicólogos/as escolares 
desarrollan un papel crucial en la atención al superdotado, especialmente en el mapeo de las 
necesidades de los alumnos y el apoyo a los involucrados en su educación, pero varios factores 
limitan su práctica. Por lo tanto, se proponen direcciones que permitan una actuación más 
amplia y efectiva de este profesional.
Palabras clave: Psicólogo Escolar, Prácticas, Superdotación, Programa Educacional, 
Desarrollo Humano.

Ao conceber a psicologia escolar como campo de 
atuação profissional, pesquisa e produção de conheci-
mentos científicos do psicólogo na escola, defende-se 
que o principal objetivo desse profissional é otimizar 
os processos de desenvolvimento humano e aprendi-
zagem de todos os envolvidos no processo educativo, 
implementando ações ancoradas em saberes, técnicas 
e instrumentos da psicologia. Direcionando o olhar 
para as relações e dinâmicas que permeiam o ensino 
e a aprendizagem, o psicólogo escolar busca o desen-
volvimento intelectual, cognitivo e socioemocional dos 
indivíduos (Martínez, 2003; Oliveira & Marinho-Araújo, 
2009; “Resolução CFP”, 2007). Em virtude de todas as 
interações que ocorrem na escola impactarem as tra-
jetórias de vida dos envolvidos (Chagas-Ferreira, 2016), 
esse profissional precisa adotar estratégias que abar-
quem – individual ou coletivamente – múltiplos ato-
res e aspectos, como alunos, famílias, profissionais da 
escola, currículo escolar e serviços de apoio.

Considerando que uma das possibilidades de 
atuação do psicólogo escolar envolve planejar e 

implementar estratégias, intervenções e programas 
para a educação especial (Alencar & Fleith, 2001; 
Fleith, 2009b; “Resolução CFP”, 2007), é importante 
analisar como ele pode contribuir para o atendimento 
a alunos superdotados. Segundo Renzulli (2012), 
superdotados são indivíduos que apresentam desem-
penho excepcional ou potencial para um desempenho 
superior nos domínios acadêmico, criativo, artístico 
e/ou de liderança em comparação a seus pares, cons-
tituindo um grupo com características, habilidades e 
potenciais variados. Contudo, por mais que o super-
dotado apresente potencial superior em uma área, ele 
não necessariamente irá concretizá-lo, uma vez que 
transformar o potencial em desempenho depende 
das condições em que o aluno se desenvolve, levando 
em conta estimulação, suporte, motivação, esforço e 
outros fatores (Reis & Renzulli, 2009; Renzulli, 2012, 
2016c; Renzulli & Reis, 2021).

A fim de conceitualizar a superdotação e subsi-
diar a promoção de ambientes propícios para o desen-
volvimento do superdotado, Renzulli (1978/2011, 
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2012, 2016a, 2016b, 2016c, 2020) propôs a teoria para 
o desenvolvimento do potencial humano, composta 
por quatro subteorias inter-relacionadas: o modelo 
dos três anéis da superdotação, o modelo triádico de 
enriquecimento, a operação houndstooth e a liderança 
para o mundo de transformação. Conforme o modelo 
dos três anéis (Renzulli, 2016c), três características 
interagem entre si e com aspectos do ambiente e da 
personalidade do indivíduo, originando os comporta-
mentos de superdotação, elementos necessários para 
desenvolver o potencial superior: habilidade acima da 
média, envolvimento com a tarefa e criatividade.

Tendo em vista que é preciso promover condições 
adequadas para que o superdotado desenvolva seu 
potencial (Renzulli, 2016c), o modelo triádico de enri-
quecimento (Renzulli, 2016a) fornece diretrizes para 
implementar estratégias de estimulação por meio de 
três tipos de enriquecimento. O enriquecimento do 
tipo I objetiva incluir, no currículo escolar, experiên-
cias que sejam propositalmente motivacionais para 
os alunos, expondo-os a uma ampla variedade de 
atividades e temáticas. Já o enriquecimento do tipo II 
envolve atividades de aprimoramento de habilidades, 
a fim de preparar os alunos para gerar produtos e/ou 
soluções para problemas reais. O enriquecimento do 
tipo III caracteriza-se por atividades individuais ou 
em pequenos grupos de investigação de problemas 
reais, escolhidas a partir do interesse dos estudantes, 
possibilitando adquirir níveis avançados de conhe-
cimento e elaborar produtos autênticos que contri-
buam para avanços nas respectivas áreas. A operação 
houndstooth (Renzulli, 2016b, 2020) e a liderança para 
o mundo de transformação (Renzulli, 2016b), por sua 
vez, têm foco no desenvolvimento de fatores não cog-
nitivos, que consistem em características, potenciais e 
habilidades associadas à concretização do potencial e 
à utilização das habilidades para o bem coletivo.

Vale ressaltar que os superdotados ainda são 
um grupo pouco compreendido e, muitas vezes, 
negligenciado. Um dos motivos para tal situa-
ção é a concepção que grande parte da sociedade 
tem acerca da superdotação, permeada por mitos  
e crenças equivocadas a respeito das características e 
necessidades dos superdotados, a exemplo das ideias 
de que é uma característica inata e de que o superdo-
tado apresenta sempre um bom rendimento escolar. 
Com base nesses mitos, são recorrentes preconceitos 
e resistências quanto à implementação de estratégias 
de atendimento ao superdotado, como se esse aluno 

não precisasse e, até mesmo, já estivesse à frente dos 
demais. Logo, quem considera a educação do super-
dotado elitista argumenta que os recursos investidos 
nessa área poderiam suprir demandas de alunos que 
realmente precisam de auxílio, em vez de beneficiar 
os que já possuem vantagem em relação aos outros 
(Alencar, 2007b; Alencar & Fleith, 2001, 2006; Fleith, 
2009a, 2009b; Moon, 2009; Plucker & Callahan, 2020; 
Reis & Renzulli, 2009).

O psicólogo escolar pode assumir um papel 
determinante diante desse cenário, por meio de ações 
como: desmistificação de crenças equivocadas sobre 
a superdotação; identificação do aluno superdo-
tado; orientação a alunos, familiares e profissionais 
da escola acerca de questões sobre a superdotação; 
oferta de suporte aos envolvidos na educação do 
aluno; planejamento e implementação de estratégias 
e intervenções educacionais para atendê-lo; e a luta 
e defesa pelos direitos dos superdotados (Assouline 
& Foley-Nicpon, 2022; Dai, 2020; Dixson, Olszewski-
Kubilius, Subotnik, & Worrell, 2020; Fleith, 2009a, 
2018; Robertson, Pfeiffer, & Taylor, 2011; Silverman, 
2018). Por meio da singularidade de sua formação e 
do domínio de conhecimentos sobre a superdotação, 
o psicólogo escolar é capaz de observar as interações 
intersubjetivas na escola e examinar a dinâmica fami-
liar para embasar o planejamento e a implementação 
de estratégias pertinentes (Fleith, 2009a).

Embora a superdotação envolva aspectos edu-
cacionais, cognitivos, emocionais e sociais, a atuação 
do psicólogo escolar nesse contexto ainda é limitada 
(Fleith, 2009a). Em parte, isso ocorre devido à noção 
de que a função desse profissional é atender indivi-
dualmente a alunos encaminhados, a fim de diagnos-
ticá-los e promover seu ajustamento social (Farrell, 
2010; Hess & Waggoner, 2020; Marinho-Araújo, 2015). 
Somado a isso, a escassez de psicólogos escolares nas 
redes de ensino também pode comprometer a maneira 
como eles desenvolvem suas ações, pois esses profis-
sionais tendem a focar nas atribuições que apresen-
tam maiores demandas (Farrell, 2010; Mendes, Abreu-
Lima, Almeida, & Simeonsson, 2014; Petroni & Souza, 
2017). Apesar das críticas a essa forma de atuação des-
contextualizada e acrítica, tal visão sobre o papel do 
psicólogo escolar ainda impacta seu trabalho.

Outro fator que dificulta a oferta de um suporte 
consistente do psicólogo escolar ao superdotado 
é a falta de capacitação na área da superdotação.  
Em pesquisas sobre a formação de psicólogos quanto 
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à superdotação, Robertson et al. (2011) e Nakano, 
Carvalho e Morais (2021) constataram que a maioria 
dos participantes não teve contato suficiente com o 
tema durante sua formação inicial e/ou continuada, 
desconhecendo tópicos relevantes e conceitos-chave 
do campo. Robertson et al. (2011) sinalizaram, ainda, 
escassez de pesquisas empíricas com foco no papel 
do psicólogo escolar no atendimento ao superdotado. 
Apesar dos avanços em estudos sobre a superdotação 
nas últimas décadas, ainda são insuficientes os recur-
sos apoiados em dados científicos para orientar a prá-
tica do psicólogo escolar no atendimento ao aluno 
superdotado (Dixson et al., 2020). Mesmo em estu-
dos que abordam a educação desse aluno (Bahiense 
& Rossetti, 2014; Fonseca & Abud, 2019), o papel do 
psicólogo é pouco ou nada explorado, sendo o foco a 
atuação de outros profissionais.

Com o intuito de fundamentar esta investigação, 
realizou-se uma busca por estudos empíricos acerca 
da atuação do psicólogo escolar no atendimento ao 
superdotado, em três plataformas que disponibilizam 
artigos publicados em periódicos científicos nacionais 
e internacionais: Portal de Periódicos da Coordenação 
de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 
(CAPES) – plataforma que reúne diversas bases de 
dados –, Scientific Eletronic Library Online (SciELO) e 
Periódicos Eletrônicos em Psicologia (PePSIC). Foram 
utilizadas as seguintes combinações de descritores, 
tanto em português como em sua versão em língua 
inglesa: psicólogo escolar e superdotação; psicólogo 
escolar e superdotado; psicólogo escolar e altas habi-
lidades; psicólogo escolar e talento; psicólogo escolar 
e desenvolvimento; psicólogo e superdotação; psicó-
logo e superdotado; psicólogo e altas habilidades; e 
psicólogo e talento.

Embora algumas poucas pesquisas encontradas 
(Cross, Cross, & O’Reilly, 2018; Gross & Sabatino, 1965; 
Oliveira & Anache, 2006; Vialle, 2017) mencionem a 
figura do psicólogo escolar ou do counselor – profissão 
regulamentada em diversos países, cujas atribuições 
são similares às do psicólogo escolar –, os dados não 
fornecem diretrizes consistentes para subsidiar a atu-
ação do psicólogo no atendimento ao superdotado, 
isto é, ainda não existe um conhecimento sistemati-
zado que permita a ampla compreensão sobre o tra-
balho que esse profissional está realizando. Quando 
não há clareza sobre as ações desempenhadas pelo 
psicólogo escolar, é complexo pensar em novas for-
mas de atuação para ele.

Portanto, ressalta-se a importância da formação 
de psicólogos especializados nesse campo e da pro-
dução de conhecimento científico para embasar sua 
formação e prática. Com mais profissionais capaci-
tados atuando em prol da educação do superdotado, 
será possível identificar e promover o desenvolvi-
mento de talentos em uma escala ampliada, aumen-
tando a visibilidade do fenômeno da superdotação 
e, consequentemente, a garantia de direitos para o 
estudante superdotado. Nessa direção, insere-se este 
estudo, que objetivou investigar quais são as práticas 
dos psicólogos escolares em um atendimento educa-
cional especializado a estudantes com altas/habilida-
des superdotação (AEE-AH/SD), bem como os desa-
fios enfrentados por eles.

Método

Contexto de pesquisa
O contexto desta pesquisa foi um AEE-AH/SD, 

oferecido por uma secretaria de estado de Educação 
(SEE) da região Centro-Oeste do Brasil com a fina-
lidade de suplementar o currículo das classes regu-
lares de ensino. Esse atendimento, que ocorre em 
salas de recursos localizadas em escolas-polo, con-
siste em um serviço de natureza pedagógica, con-
duzido por equipes especializadas – formadas por 
professoras(es) e psicólogas(os) escolares –, que 
utiliza a teoria para o desenvolvimento do potencial 
humano (Renzulli, 1978/2011, 2012, 2016a, 2016b, 
2016c, 2020) como referencial teórico. Foram cená-
rio deste estudo cinco salas de recursos. Em virtude 
da pandemia de covid-19, as atividades das salas de 
recursos estavam ocorrendo na modalidade remota/
virtual, demandando que a coleta acontecesse tam-
bém dessa forma.

Participantes
Participaram deste estudo cinco psicólogas(os) 

escolares atuantes no AEE-AH/SD, dentre as(os) quais 
quatro identificavam-se com o gênero feminino e 
um com o masculino, com idades entre 32 e 60 anos 
(M  =  41,40; DP  =  11,15). As(os) participantes foram 
selecionadas(os) por conveniência, de modo que o 
critério de inclusão foi estar atuando como psicólo-
ga(o) escolar no AEE-AH/SD abordado. Quanto ao 
nível de escolaridade, quatro das(os) participantes 
possuíam pós-graduação e um(a) apenas graduação. 
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O tempo de atuação das(os) psicólogas(os) na SEE 
variou de sete a 21 anos (M = 11,6) e, no AEE-AH/SD, 
de um a 18 anos (M = 6,4).

Instrumentos
O instrumento de investigação foi a entrevista 

semiestruturada. Foi utilizado um roteiro de entre-
vista, elaborado para esta pesquisa, no qual consta-
ram questões referentes às práticas que as(os) psi-
cólogas(os) escolares realizavam no AEE-AH/SD e os 
desafios que elas(es) enfrentavam em sua realização.

Procedimentos
Primeiro, foi solicitada a autorização da SEE para 

a realização da pesquisa no AEE-AH/SD. Após a auto-
rização, o projeto de pesquisa foi submetido para ava-
liação do Comitê de Ética em Pesquisa em Ciências 
Humanas e Sociais. Mediante a aprovação, as(os) 
profissionais foram contatadas(os) via WhatsApp ou 
e-mail. As(os) primeiras(os) profissionais contata-
das(os) forneceram indicações de outras(os) que tam-
bém poderiam participar. Agendaram-se entrevistas 
individuais e virtuais, por meio da plataforma Zoom, 
com as(os) que aceitaram participar. As entrevistas 
ocorreram no mês de janeiro de 2021, e antes de seu 
início as(os) participantes precisaram ler e, se concor-
dassem, assinar o Termo de Consentimento Livre e 
Esclarecido e o Termo de Autorização para Utilização 
de Imagem e Som de Voz para Fins de Pesquisa. 
Todas(os) concordaram com os termos, o que per-
mitiu a gravação das entrevistas por meio do próprio 
Zoom e, após, sua transcrição integral. A duração das 
entrevistas variou de 26 a 86 minutos (M = 54,20).

Análise de dados
A análise de conteúdo qualitativa (Bardin, 2016) 

foi utilizada para a análise dos dados, incluindo qua-
tro fases: pré-análise, codificação, categorização e 
interpretação inferencial. A pré-análise envolve orga-
nizar os dados, sistematizar as ideias e estabelecer 
um plano de análise preciso. O passo seguinte é a 
codificação, que consiste na transformação sistemá-
tica dos dados brutos do texto, de modo a agregá-los 
em unidades de registro que permitam descrever as 
características do conteúdo. Em seguida, a categori-
zação implica classificar essas unidades por diferen-
ciação e reagrupamento, com o objetivo de gerar uma 
representação simplificada dos dados brutos. Por fim, 

realiza-se a interpretação inferencial dos dados, por 
meio de deduções lógicas acerca das informações e do 
estabelecimento de conexões entre as noções suple-
mentares produzidas.

Resultados e discussão
A partir das entrevistas com as(os) psicólogas(os) 

escolares, destacaram-se seis categorias – cinco refe-
rentes a suas práticas no AEE-AH/SD e uma relativa 
aos desafios que enfrentam em sua atuação. São elas: 
(a) avaliação psicológica; (b) práticas de acolhimento, 
suporte e orientação; (c) intervenções breves; (d) pla-
nejamento, desenvolvimento e acompanhamento das 
atividades; (e) divulgação do atendimento ao super-
dotado; e (f) desafios e limitações na prática do psi-
cólogo escolar. São apresentados, conjuntamente, os 
resultados provenientes das entrevistas e as discus-
sões teóricas concernentes aos achados. Os relatos 
das(os) psicólogas(os) foram identificados mediante o 
emprego da letra P, seguida dos números de 1 a 5 indi-
cando cada participante. Tais relatos referem-se a sua 
prática profissional tanto presencial quanto remota/
virtual, uma vez que, apesar de as entrevistas terem 
ocorrido quando as atividades escolares estavam 
acontecendo remotamente, também foi abordada a 
atuação das(os) psicólogas(os) no AEE-AH/SD ante-
rior à suspensão das atividades presenciais.

Avaliação psicológica
De acordo com os relatos, a principal demanda de 

atuação das(os) psicólogas(os) escolares no AEE-AH/
SD é a avaliação psicológica dos alunos que recebem 
encaminhamento para o serviço, o que costuma ocor-
rer quando o aluno ingressa no atendimento. A avalia-
ção psicológica é um processo que envolve múltiplas 
fontes de informação, incluindo: (a) entrevistas com 
aluno, família e professoras(es); (b) aplicação de tes-
tes, escalas, atividades e exercícios para avaliar fatores 
cognitivos, criatividade, envolvimento com a tarefa, 
motivação, interesses e questões socioemocionais 
do aluno; e (c) observações das atividades na sala de 
recursos. Tal processo é exemplificado no relato de P1:

O estudante é encaminhado para a sala de recur-
sos, pode ser por qualquer pessoa, pelo professor, 
pela família, pelo próprio estudante. E aí ele passa 
um período sendo observado que, em tese, é um 
período entre quatro e 16 encontros; às vezes pode 
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se estender um pouco mais. E aí nesse período ele é 
avaliado pelo professor e pelo psicólogo. Então eu 
procuro diversificar as fontes de informação para 
a avaliação (P1).

Segundo Fleith (2018), a identificação do super-
dotado deve ser um processo dinâmico, contínuo e 
flexível, exigindo a avaliação de aspectos cognitivos, 
acadêmicos, sociais e emocionais por meio de múl-
tiplas fontes de informação (como o próprio aluno, 
familiares, professores e colegas) e de métodos varia-
dos (a exemplo, observação, aplicação de testes e 
análise de produções). Silverman (2018) acrescenta 
que, quando o aluno apresenta um desenvolvimento 
atípico, identificá-lo e avaliá-lo é importante para 
compreender quais são suas necessidades, possibili-
tando a implementação de estratégias e intervenções 
coerentes. Embora a avaliação psicológica em si não 
seja suficiente para que o estudante se desenvolva 
acadêmica, cognitiva, social e emocionalmente, ela 
é indispensável na identificação da superdotação 
(Fleith, 2018; Gubbins et al., 2021; Robertson et al., 
2011; Silverman, 2018).

De acordo com os relatos das(os) participan-
tes desta pesquisa, esse processo ocorre em parceria 
com o(a) professor(a) da sala de recursos, por meio 
do diálogo constante e trocas de informações e per-
cepções: a(o) psicóloga(o) aborda os aspectos psico-
lógicos, enquanto o(a) professor(a) avalia os aspectos 
pedagógicos. Parte das(os) participantes ressaltou 
que realiza a avaliação do aluno sempre pensando em 
quais estratégias poderá implementar para atender às 
necessidades de cada um, analisando se o programa 
é capaz de oferecer os tipos de intervenção que ele 
precisa naquele momento. Ao final da avaliação, psi-
cólogas(os) e professoras(es) elaboram, em conjunto, 
um relatório único com as informações coletadas, 
definindo se o aluno será ou não efetivado no pro-
grama, a partir dos aspectos propostos na teoria para 
o desenvolvimento do potencial humano (Renzulli, 
1978/2011, 2012, 2016a, 2016b, 2016c, 2020). O relató-
rio é entregue às famílias em uma entrevista devolu-
tiva, processo exemplificado pelo relato de P3:

A gente faz essa avaliação e, ao final, a gente ela-
bora uma espécie de relatório que é entregue à 
família. A gente dá a devolutiva para a família 
com tudo aquilo que a gente conseguiu avaliar, 
e aí a gente faz a efetivação. A família assina e,  

a partir de então, o aluno passa a figurar no regis-
tro da secretaria de Educação, no sistema, como 
aluno da educação especial com comportamentos 
de altas habilidades/superdotação (P3).

Com base na literatura do campo da superdota-
ção, ressalta-se a relevância da parceria entre psicó-
loga(o) e professor(a) – durante e após o processo de 
avaliação do aluno –, já que professoras(es) ajudam 
a identificar demandas e psicólogas(os) fornecem 
suporte e orientação para lidar com questões que exi-
gem o olhar especializado. No AEE-AH/SD, mesmo 
não sendo função da(o) psicóloga(o) implementar 
estratégias pedagógicas, ela(e) pode, ao conduzir a 
avaliação psicológica pensando nas alternativas dis-
poníveis e pertinentes a cada situação, fornecer dire-
cionamentos, recomendações e encaminhamentos 
para atender às necessidades do estudante (Assouline 
& Foley-Nicpon, 20221; Dai, 2020; Dixson et al., 2020; 
Fleith, 2009a, 2018; Gubbins et al., 2021).

É importante salientar que, quando as entrevis-
tas foram realizadas, as atividades do AEE-AH/SD 
estavam ocorrendo na modalidade remota/virtual. 
Logo, as(os) psicólogas(os) precisaram interromper os 
processos avaliativos em curso e não puderam iniciar 
novas avaliações, por não haver instrumentos adequa-
dos para uma avaliação psicológica não-presencial.

Práticas de acolhimento, 
suporte e orientação

Esta categoria diz respeito às ações das(os) psi-
cólogas(os) escolares voltadas para o acolhimento, 
suporte e orientação a familiares, professoras(es) e 
alunos superdotados. Conforme relatos da maioria 
das(os) participantes, é frequente que as famílias che-
guem ao atendimento com dúvidas e/ou ideias equi-
vocadas sobre a superdotação. Nesse contato inicial, 
as(os) psicólogas(os) acolhem as demandas dos fami-
liares e oferecem suporte para essas e outras questões 
que acabem surgindo, geralmente associadas a aspec-
tos socioemocionais do superdotado e como estimu-
lá-lo fora da escola. As(os) psicólogas(os) fornecem 
orientações individuais e/ou coletivas por meio de 
reuniões, palestras/lives, cursos e rodas de conversa, 
promovem reflexões acerca de quais práticas são mais 
(e menos) benéficas para o superdotado, disponibili-
zam materiais informativos e recomendam leituras, 
vídeos e filmes, a fim de auxiliar a família a contribuir 
para o desenvolvimento do aluno:
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A gente precisa dar algum suporte, algum apoio 
familiar, oferecer algum tipo de acolhimento, e 
é muito importante também. E a gente tem essa 
frente de atuação, passando alguma orientação, 
fazendo alguns serviços iniciais de acolhimento, 
orientação e encaminhamento dessas famílias 
para os setores responsáveis. A gente é muito soli-
citado para dar algum apoio, alguma orientação 
em questões de educação dos filhos, sobre o desen-
volvimento socioemocional do superdotado (P3).

É congruente que as(os) psicólogos atuem tam-
bém com os familiares, pois estes constituem um 
contexto fundamental de desenvolvimento para o 
superdotado (Aspesi, 2007; Dessen, 2007; Dixson 
et al., 2020; Fleith, 2018; Olszewski-Kubilius, 2016; 
Reichenberg & Landau, 2009). Pfeiffer e Prado (2018) 
acrescentam que quase sempre é interessante realizar 
práticas direcionadas às famílias dos superdotados, 
visto que a inclusão dos familiares nas propostas de 
intervenção costuma aumentar a probabilidade de 
obtenção de resultados positivos. Segundo Dixson 
et al. (2020), o psicólogo escolar pode atuar em con-
junto com os familiares do superdotado, auxiliando-
-os na condução do processo de desenvolvimento do 
potencial do aluno. Similarmente, Oliveira, Gerone 
e Miranda (2021) relatam que o enfoque da atuação 
com os familiares dos profissionais de um serviço de 
atendimento ao superdotado reside na conscientiza-
ção quanto à função da família no desenvolvimento 
do estudante. A equipe do programa promove encon-
tros coletivos em que são realizadas: (a) discussões 
sobre temas selecionados conforme as demandas; (b) 
trocas de experiências entre familiares de alunos; e (c) 
orientação sobre como a família pode contribuir para 
que o superdotado se desenvolva apropriadamente. 
Nesta pesquisa, verificou-se que a maior parte das(os) 
psicólogas(os) entrevistadas(os) executa práticas com 
natureza e objetivos semelhantes.

De acordo com Alencar (2007a), é frequente 
que familiares de superdotados não tenham clareza 
sobre como lidar com esses alunos, o que corrobora 
os achados desta análise. Com base nos resultados do 
seu estudo acerca das características de famílias de 
superdotados, López-Aymes, Acuña e Damián (2014) 
confirmam que familiares de superdotados reconhe-
cem que precisam de orientações sobre certas ques-
tões, principalmente para garantir que o indivíduo 
desenvolva ao máximo seu potencial. Os achados de 

Piske, Stoltz e Bahia (2015) também exemplificam 
tal realidade: as autoras constataram que a maioria 
dos familiares de superdotados que frequentam um 
atendimento educacional especializado apresenta 
preocupações quanto a seus processos de ensino e 
aprendizagem. Muitas vezes, essas famílias precisam 
de orientação sobre como lidar com questões ineren-
tes ao fenômeno, para que se tornem aptas a manejar 
conflitos que o aluno vivencia no próprio contexto 
escolar e oportunizar estímulos que favoreçam o 
desenvolvimento de suas potencialidades em casa.

Conforme os relatos desta pesquisa, o atendi-
mento às famílias foi adaptado para a modalidade 
remota durante a pandemia, ocorrendo via WhatsApp, 
telefone e/ou chamadas de vídeo. Por um lado, a 
impossibilidade do contato presencial limitou a atu-
ação da(o) psicóloga(o), em virtude da menor diver-
sidade de conhecimentos, recursos e técnicas para 
oferecer suporte à distância. Por outro, o contato vir-
tual trouxe a possibilidade de um acompanhamento 
familiar mais próximo – apesar da distância física – 
por parte das(os) psicólogas(os), especialmente em 
decorrência de sua maior disponibilidade de tempo 
diante da suspensão das avaliações dos alunos, como 
mencionou P5:

Eu comecei a fazer alguns acompanhamentos 
familiares via WhatsApp. Os professores falavam: 
“oh, esse aluno está com uma demanda específica”. 
Eu entrava em contato com a família e ia monito-
rando o aluno pela família. Eu ia sempre acom-
panhando, semanalmente, via WhatsApp. Eu per-
guntava e, quando eles tinham alguma coisa, eles 
voltavam, e ia nessa troca para tentar atender o 
máximo que a gente conseguia (P5).

As(os) psicólogas(os) também oferecem acolhi-
mento e suporte às(os) professoras(es) do AEE-AH/
SD diante de situações de dúvidas, angústias e/ou 
frustrações. Com base nas demandas identificadas 
pelas(os) docentes, as(os) psicólogas(os) esclarecem 
dúvidas, fornecem orientações, participam de reuni-
ões, promovem palestras/lives e disponibilizam mate-
riais pertinentes para a questão. As(os) participantes 
destacaram a importância de sua atuação na oferta 
de suporte e orientação às(aos) professoras(es) para 
lidar com casos de dupla excepcionalidade e questões 
socioemocionais que os alunos superdotados fre-
quentemente vivenciam, como ansiedade, frustração, 
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depressão, dificuldades para socializar, inseguranças 
e instabilidade emocional. O relato de P2 exemplifica 
esse suporte:

A maioria das vezes eu fico grande parte na avalia-
ção [psicológica], e quem traz a demanda é a pro-
fessora. Ela fala: “olha, aquele aluno está com esse 
tipo de dificuldade”. Aí eu trago uma forma de a 
gente trabalhar essa dificuldade com o aluno (P2).

Com relação às práticas voltadas para o estudante 
superdotado, as(os) psicólogas(os) escolares se dispo-
nibilizam para escutá-lo, acolhê-lo e orientá-lo, além 
de valorizar constantemente suas potencialidades. 
Embora não seja um atendimento clínico, essas(es) 
profissionais oferecem uma escuta diferenciada e qua-
lificada, acolhendo as demandas do aluno e, a partir das 
necessidades de cada um, conversando e orientando, 
de maneira individual e/ou coletiva. As orientações 
costumam incluir temas como: (a) o que é superdota-
ção; (b) como é ser superdotado; (c) como desenvolver 
o potencial; (d) como gerenciar questões socioemo-
cionais; e (e) desenvolvimento profissional. Ademais, 
as(os) psicólogas(os) disponibilizam materiais sobre 
esses e outros temas, como vídeos, filmes, textos e 
livros. O relato de P3 traz exemplos dessas práticas:

Às vezes, quando a gente percebe que tem algum 
tema que motiva muito, a gente leva esse tema 
para a discussão. O estudante tem a liberdade 
de me procurar caso ele queira conversar, caso 
alguma coisa esteja incomodando. Às vezes eu 
estou lá trabalhando e alguém bate na porta: “ai, 
eu queria conversar um pouquinho e tal, será que 
a gente pode?”. E a gente conversa. Esse serviço de 
acolhimento inicial a gente também faz. Tem essa 
escuta diferenciada para o aluno (P3).

Intervenções breves
As(os) psicólogas(os) relataram que são recor-

rentes situações que requerem intervenções breves, 
de caráter emergencial. Nesses casos, profissionais 
do AEE-AH/SD, familiares e/ou os próprios alunos 
identificam a demanda e, com base nela, a(o) psicó-
loga(o) escolar acolhe o aluno, seleciona as estraté-
gias mais adequadas para cada situação e intervém 
com o objetivo de resolver o problema, mesmo que 

temporariamente. Quando não é possível solucionar 
a questão com os recursos disponíveis no próprio ser-
viço, a(o) psicóloga(o) deve realizar encaminhamen-
tos pertinentes, como exemplifica o relato de P1:

Têm alguns momentos que a gente precisa dar um 
suporte, um acolhimento emocional, um acon-
selhamento breve em algumas questões pontu-
ais, por exemplo, orientação vocacional, alguma 
dificuldade pontual na escola, na vida escolar. 
E lembrando sempre que se é uma questão mais 
profunda que envolve mais fatores, aí a gente faz 
o encaminhamento externo, quando é necessária 
uma psicoterapia, quando não são questões que 
dão para ser tratadas brevemente (P1).

Vale enfatizar que, como apontam Prado e Fleith 
(2017), o aconselhamento psicológico difere de um 
atendimento clínico/psicoterápico, sendo uma alter-
nativa de intervenção que a(o) psicóloga(o) esco-
lar pode empregar no atendimento a superdotados, 
sobretudo por seu caráter breve, preventivo e situa-
cional. Por meio de uma abordagem pautada no olhar 
sensível e na escuta qualificada, é possível identificar, 
acolher e atender a demandas emergentes, a partir da 
singularidade da ciência psicológica.

Participantes relataram, ainda, a ocorrência de 
casos extremos, envolvendo ideação e/ou tentativas 
de suicídio de alunos, que demandaram a interven-
ção direta da(o) psicóloga(o) escolar com o aluno e 
sua família. Em tais casos, é essencial a realização de 
encaminhamentos apropriados. Uma participante 
relatou que identificou alguns alunos com demandas 
de sofrimento emocional em decorrência da pan-
demia durante o período de suspensão das ativida-
des presenciais. Mediante aprovação da escola e das 
famílias, ela retomou as atividades profissionais pre-
sencialmente com esses alunos, com o objetivo de 
acolher suas demandas e orientá-los, a partir de um 
contato mais próximo, além de já iniciar o processo de 
avaliação psicológica:

Alguns estudantes que estão tendo queixas muito 
fortes de sofrimento emocional, eu tenho puxado 
para a avaliação presencial. Eu conversei com a 
escola e estou levando um por vez, com todos os 
cuidados, uma sala arejada, ventilada, para come-
çar a avaliação e o acolhimento. O motivo princi-
pal disso não é uma pressão por avaliar, mas uma 
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necessidade de ter um contato mais forte com esses 
meninos que estão em sofrimento maior. Então a 
gente aproveita para fazer esse contato pessoal e 
já engata na avaliação. E não é só avaliação, né.  
É avaliação, acolhimento e orientação (P4).

Planejamento, desenvolvimento e 
acompanhamento das atividades

Esta categoria descreve a participação da(o) 
psicóloga(o) escolar no planejamento, proposição, 
desenvolvimento e acompanhamento de atividades 
na sala de recursos. De acordo com relatos da maioria 
das(os) participantes, o planejamento inicial das ati-
vidades geralmente ocorre em reuniões das equipes 
de cada sala de recursos, compostas por psicóloga(o) 
e professoras(es). A partir das informações coletadas 
durante a avaliação e das demandas identificadas 
pelas(os) profissionais, a equipe seleciona metodo-
logias e estratégias para atender às necessidades dos 
estudantes, considerando suas potencialidades, difi-
culdades, características individuais, interesses, pre-
ferências de aprendizagem e recursos disponíveis. 
A(o) psicóloga(o) observa as dinâmicas que se esta-
belecem no cotidiano da sala, fornece apoio a alunos 
e professoras(es) e realiza atividades com os estudan-
tes, com objetivos e conteúdo variados, em formato 
de oficinas, rodas de conversa, exercícios e jogos.

Parte das(os) entrevistadas(os) relatou que, 
presencialmente, seu trabalho era mais voltado para 
a avaliação psicológica, de modo que sua participa-
ção nas atividades da sala de recursos restringia-se 
a momentos pontuais em que precisava realizar 
observações, desenvolver atividades específicas e/
ou conversar com o(a) professor(a) do AEE-AH/SD 
durante o processo avaliativo de um aluno, como 
ilustram os relatos:

Assim, lógico que eu trabalhava junto com a profes-
sora, eu dava a assistência para ela. Mas eu ficava 
mais só com os alunos que estavam em avaliação 
do que com os alunos de um modo geral (P2).

No presencial, o planejamento… Assim, vamos ser 
realistas, eu faço avaliação. Então o meu plane-
jamento é o quê? Eu recebo uma lista de alunos 
novos e monto na minha agenda o dia que ele vai 
estar aqui, quantos encontros. De certa forma, eu 
não tenho tempo de planejar outras coisas (P5).

Sabe-se que, historicamente, as práticas avaliati-
vas em psicologia contribuíram para a medicalização 
dos processos psicológicos, isto é, a atribuição de cau-
sas médicas/orgânicas ao desenvolvimento atípico e 
às dificuldades de aprendizagem. No entanto, quando 
a(o) psicóloga(o) escolar realiza ações intencionais 
buscando o sucesso escolar, ela(e) rompe com o viés 
clínico-médico que objetiva apenas o diagnóstico e 
culpabiliza o estudante pelo fracasso (Farrell, 2010; 
Marinho-Araújo, 2015). Nesse sentido, Fleith (2018) 
reforça a necessidade de a(o) psicóloga(o) ter clareza 
acerca da motivação para a identificação do superdo-
tado e quais serão as intervenções e direcionamentos 
que a sucederão. Assim, ressalta-se que o foco do aten-
dimento presencial das(os) psicólogas(os) participan-
tes desta pesquisa ser a avaliação psicológica dos alunos 
não remete à perpetuação de práticas medicalizantes.

Já no atendimento remoto, de acordo com a 
maioria, as(os) participantes puderam oferecer um 
acompanhamento mais próximo e frequente das 
atividades desenvolvidas. Com a impossibilidade 
de realização da avaliação dos alunos, seu trabalho 
foi direcionado para outras frentes, permitindo uma 
maior aproximação do contexto de sala de aula e mais 
espaço para discutir as experiências socioemocionais 
dos estudantes, por meio da promoção de dinâmicas, 
palestras/lives e rodas de conversa.

Divulgação do atendimento 
ao superdotado

Parte das(os) entrevistadas(os) destacou sua atu-
ação na divulgação do AEE-AH/SD e na sensibiliza-
ção da comunidade escolar acerca da superdotação. 
Elas(es) realizam visitas a escolas da rede pública de 
ensino, durante as atividades escolares presenciais, 
com o intuito de divulgar o atendimento e esclarecer 
dúvidas sobre o que é a superdotação e como ocorrem 
sua identificação e atendimento. Para tanto, as(os) 
psicólogas(os) expõem cartazes e promovem pales-
tras, oficinas e rodas de conversas com estudantes e 
professoras(es) das escolas que visitam. Além dessas 
ações contribuírem para a defesa e luta pela visibili-
dade e direitos do superdotado, elas auxiliam na cap-
tação de indicações de alunos que podem se benefi-
ciar do atendimento, como evidencia o relato de P3:

A gente costuma fazer muitas visitas nas escolas.  
A gente faz um momento de sensibilização nas 
escolas, geralmente com palestras e oficinas.  
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A gente leva alguns banners, alguma forma de 
participar do momento do intervalo, onde a gente 
chama esse movimento de captação ou caça-ta-
lentos. Aí a gente divulga que existe esse serviço. 
Muitas crianças, muitos adolescentes acabam se 
surpreendendo porque realmente não conhecem 
esse atendimento, e aí, às vezes, quando o estu-
dante é muito interessado, muito motivado, ele já 
sai dali com algumas indicações (P3). 

Marinho-Araújo (2015) aponta que, no processo 
de consolidação da psicologia como ciência e pro-
fissão, a mobilização e participação das(os) psicó-
logas(os) nas lutas sociais favoreceu mudanças nas 
produções científicas da área, instigando questio-
namentos teórico-científicos e contribuindo para a 
busca por novas práticas. Tais mudanças possibilita-
ram, inclusive, uma articulação entre a psicologia e a 
educação, marcada pelo predomínio da crítica social, 
da inclusão educacional e de concepções de desen-
volvimento e aprendizagem menos deterministas. 
Logo, defende-se que a psicologia está em constante 
construção, cabendo às(aos) profissionais atuan-
tes, ainda hoje, o envolvimento político e social para 
a garantia dos direitos dos públicos que atendem. 
Stephens (2020) acrescenta que as(os) psicólogas(os) 
escolares possuem importante papel na luta e defesa 
pelos direitos, necessidades e bem-estar dos superdo-
tados, com grande potencial de contribuição para a 
construção e consolidação de políticas educacionais, 
dada a importância da saúde mental no desenvolvi-
mento acadêmico e socioemocional dos estudantes.

Desafios e limitações na prática 
do psicólogo escolar

Todas(os) as(os) participantes alegaram que há 
desafios e limitações que dificultam ou impedem a 
realização de suas práticas, como: (a) mitos e crenças 
equivocadas sobre a superdotação e o papel da(o) psi-
cóloga(o) escolar; (b) impacto de trocas de governo 
na educação do superdotado; (c) inconsistência 
na legislação acerca da educação do superdotado; 
(d) insuficiência de investimentos e de recursos no 
AEE-AH/SD; e (e) influência de outros fatores con-
textuais. Segundo as(os) entrevistadas(os), é comum 
que as pessoas apresentem noções equivocadas não 
apenas sobre o que é a superdotação, mas também 
sobre qual é a função da(o) psicóloga(o) no AEE-AH/
SD. Além de não compreenderem que o superdotado 

possui necessidades que precisam ser atendidas, 
essas pessoas não entendem a relevância da atua-
ção da(o) psicóloga(o) escolar ou o que ela(e) faz, de 
fato, no campo da superdotação. Os mitos advêm da 
falta de informação sobre tais temas, gerando reper-
cussões para a educação do superdotado, principal-
mente relacionadas a resistências à implementação 
de um atendimento educacional especializado para 
esse tipo de aluno.

Na prática, os impactos da falta de informação 
evidenciam-se por meio de: (a) escassez de políticas 
públicas para regulamentar a educação do superdo-
tado; (b) ausência de apoio das gestões da maioria das 
escolas ao AEE-AH-SD; e (c) inconstância e/ou falta 
de investimentos financeiros no AEE-AH/SD. Devido 
à crença incorreta de que o superdotado é capaz de 
desenvolver suas habilidades por conta própria, uma 
grande parcela da população ainda considera sua 
educação secundária, quando não desnecessária e/
ou elitista. Somado a isso, visões distorcidas em rela-
ção ao papel da(o) psicóloga(o) escolar reforçam este-
reótipos e preconceitos associados a tal profissional, 
dificultando ainda mais sua atuação. Logo, o cenário 
que as(os) psicólogas(os) descreveram é caracteri-
zado por grandes oscilações em termos de apoio do 
governo e da escola, ficando o atendimento sensível 
às trocas de governo e de gestões escolares. Segundo 
as(os) entrevistadas(os), o AEE-AH/SD é frequente-
mente negligenciado, o que atribuem à falta de repre-
sentatividade da superdotação no Brasil. Observa-se, 
ainda, uma lacuna na legislação concernente à desti-
nação de recursos para o serviço e à regulamentação 
do cargo de psicóloga(o) da sala de recursos, trazendo 
obstáculos burocráticos para sua atuação. São exem-
plos de relatos:

O atendimento não é prioridade da secretaria de 
Educação. Isso a gente já cansou de ver. E a gente 
fica fazendo aquele trabalho de formiguinha 
mesmo (P5).

A gente passa por isso como psicólogo: “que histó-
ria é essa de psicólogo só para a sala de recursos 
de altas habilidades?”. A gente passa por isso do 
ponto de vista de legislação, de remuneração, que 
eles [os gestores] não entendem que nós somos 
funcionários lotados num setor que trabalha com 
educação especial, porque “especial” para eles é 
deficiência intelectual. O aluno com altas habili-
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dades não é especial. Como eu ouvi uma vez: “não, 
gente, a gente tem que cuidar dos necessitados. 
Esses riquinhos aí de altas habilidades… A gente 
não tem que gastar recursos com eles, não” (P3).

É consenso entre as(os) entrevistadas(os) que o 
maior desafio para sua prática é a carência de recur-
sos humanos e materiais, resultante da escassez de 
investimentos no AEE-AH/SD. A realidade em que 
atuam caracteriza-se pela insuficiência de psicólo-
gas(os) escolares, capacitação profissional, materiais 
e infraestrutura adequada. Como o cargo da(o) psicó-
loga(o) no AEE-AH/SD funciona em itinerância, cada 
profissional é responsável por atender a mais de uma 
escola, o que representa um grande quantitativo de 
alunos, gerando sobrecarga de trabalho e, consequen-
temente, impedindo a realização de um trabalho mais 
amplo, como ilustram os relatos:

Olha, existem muitos desafios. O maior deles,  
eu acho que é a insuficiência de profissionais, de 
psicólogos [escolares]. A insuficiência de recur-
sos, muitas vezes, materiais e humanos. Recur-
sos humanos, profissionais. Recursos, de uma 
maneira geral. Porque, com recursos, a gente 
consegue (P4).

Às vezes a gente tem um número muito grande de 
estudantes para serem acompanhados. E aí, com 
esse número alto, a gente acaba focando mais na 
avaliação, que, claro, é fundamental, é impor-
tante, mas acaba não dando tempo de fazer as 
outras coisas que também são importantes. Então, 
de repente, se houvesse um limite de salas para 
cada psicólogo… (P1).

Outro ponto levantado pelas(os) participantes foi 
que nem todas as salas de recursos apresentam psi-
cólogo(a) na equipe, o que é prejudicial não apenas 
para alunos, famílias e professoras(es), mas também 
para as(os) psicólogas(os) que assumem os cargos 
nas salas após o tempo que elas ficaram desassistidas. 
As(os) psicólogas(os) enfatizaram, ainda, a escassez 
de recursos materiais: são poucas as opções de testes 
psicológicos disponíveis no serviço, que nem sempre 
são os mais atualizados e/ou fidedignos. É comum 
que as(os) psicólogas(os) do AEE-AH/SD comparti-
lhem e troquem testes entre si, para conseguir diver-
sificar as avaliações. Além disso, ter acesso aos testes 

não é suficiente por si só, uma vez que é necessário 
adquirir constantemente as folhas de resposta cor-
respondentes para a aplicação. Parte das(os) partici-
pantes relatou que, muitas vezes, optam por comprar 
essas folhas por conta própria, para não interromper 
a avaliação; apenas em alguns casos recebem o reem-
bolso depois. Em determinadas escolas, faltam tam-
bém locais isolados de possíveis interferências, apro-
priados para aplicar testes e realizar entrevistas.

É importante sublinhar que ainda existem mitos 
sobre a superdotação que afetam a atuação da(o) 
psicóloga(o) escolar no AEE-AH/SD. Diversos auto-
res chamam a atenção para a crença de que a super-
dotação é uma característica inata: com base nela, 
é comum que as pessoas acreditem que o superdo-
tado possui recursos suficientes para desenvolver seu 
potencial, havendo ou não condições propícias para 
isso na realidade (Alencar, 2007b; Alencar & Fleith, 
2001; Fleith, 2009a, 2009b, 2018; Moon, 2009). Como 
desdobramento, Plucker e Callahan (2020) sinalizam 
que frequentemente a sociedade manifesta-se contra 
os programas de atendimento ao superdotado, por 
considerá-los secundários, desnecessários e/ou elitis-
tas: afinal, por que investir em uma educação diferen-
ciada para alunos que são capazes de se desenvolver 
por conta própria? Os achados desta pesquisa corro-
boram tal realidade, visto que as(os) entrevistadas(os) 
atribuíram a escassez de políticas públicas associadas 
à educação do superdotado, a falta de apoio das ges-
tões de escolas ao AEE-AH-SD e a carência de investi-
mentos no serviço ao mito de que o superdotado não 
precisa de um atendimento especializado. Entretanto, 
como postula Renzulli (2012, 2016a, 2016c), o super-
dotado demanda experiências e estímulos variados 
para transformar potencial em desempenho superior, 
além de suporte profissional e familiar.

Ademais, chama-se atenção para o que defen-
dem Dixson et al. (2020) em relação à limitação de fer-
ramentas para a realização da avaliação psicológica: 
garantir um sistema de identificação abrangente sig-
nifica possibilitar a identificação de alunos com uma 
maior diversidade de habilidades e potenciais, contri-
buindo para a democratização do acesso ao serviço. 
Sabendo que o AEE-AH/SD é um programa destinado 
a estudantes com perfis heterogêneos em termos de 
características sociais, econômicas e culturais, seria 
interessante que o sistema de identificação fosse 
ainda mais inclusivo, por meio da utilização de téc-
nicas e medidas atualizadas e diversificadas, a fim de 
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evitar a sub-representação de determinados grupos 
na efetivação dos alunos.

Dixson et al. (2020) e Fleith (2018) adicionam 
que, idealmente, o processo avaliativo é contínuo, 
permitindo que o psicólogo acompanhe as estraté-
gias e intervenções implementadas. Todavia, em vir-
tude da insuficiência de psicólogas(os) no AEE-AH/
SD, não há tempo hábil para que seja realizada uma 
avaliação contínua, considerando o grande quanti-
tativo de alunos que precisam ser atendidos. Logo, 
é necessário reconhecer a importância da atuação 
da(o) psicóloga(o) escolar na identificação do super-
dotado, mas também pontuar que tal atuação está 
aquém do seu potencial, sendo essencial a contrata-
ção de mais profissionais e a garantia de mais recur-
sos financeiros para subsidiar suas ações, de modo 
a viabilizar a ampliação da abrangência de práticas 
já realizadas, assim como o planejamento e a imple-
mentação de novas ações.

Parte das(os) entrevistadas(os) também apontou 
como negativa a ausência de uma proposta de for-
mação continuada e sistematizada no AEE-AH/SD. 
Salienta-se que a formação em psicologia pode for-
necer às(aos) psicólogas(os) escolares amparo teórico 
e metodológico para planejar e implementar ações 
direcionadas a alunos, famílias e professores, visando 
a promoção do desenvolvimento e bem-estar dos 
superdotados (Alencar & Fleith, 2001; Fleith, 2009a; 
Nakano et al., 2021; Robertson et al., 2011). Para tanto, 
Nakano et al. (2021) defendem que a formação inicial 
das(os) psicólogas(os) deve contemplar conteúdos 
referentes à superdotação, tornando-as(os) aptas(os) 
a contribuir para a identificação e atendimento ao 
superdotado. No entanto, Nakano e colegas cons-
tataram que a maior parte dos psicólogos e gradu-
andos em psicologia participantes de sua pesquisa 
não se considerava preparada para realizar esse tra-
balho. Robertson et al. (2011) acrescentam que não 
há indícios de que os programas de atendimento ao 
superdotado estejam compensando a falta de forma-
ção inicial sobre superdotação das(os) psicólogas(os) 
atuantes. Assim, o déficit de conteúdos relativos à 
superdotação na formação inicial e continuada da(o) 
psicóloga(o) pode restringir sua atuação, pois resulta 
em menos repertório para atuação em prol da concre-
tização das capacidades do superdotado. Destaca-se, 
então, a demanda de inclusão de disciplinas que abar-
quem o atendimento ao superdotado nos cursos de 
graduação em psicologia, bem como a urgência da 

sistematização da formação continuada nos serviços 
de atendimento ao superdotado.

Existem, ainda, fatores contextuais que podem 
afetar a atuação da(o) psicóloga(o) escolar, como a 
pandemia de covid-19 e as características socioe-
conômicas do público a que atendem. Conforme a 
maioria dos relatos, a pandemia suscitou um cenário 
novo e desafiador para as(os) psicólogas(os), deman-
dando grandes esforços para adaptar o planejamento 
de estratégias e intervenções à modalidade de atendi-
mento virtual. Em decorrência de grande parte do tra-
balho presencial das(os) profissionais ser direcionado 
para a avaliação psicológica dos alunos, a suspensão 
dos processos avaliativos exigiu uma mudança signi-
ficativa em suas ações e gerou um atraso nas avalia-
ções. Além de precisarem realizar práticas diferentes 
do habitual, as(os) psicólogas(os) mencionaram difi-
culdades como a baixa adesão dos alunos às ativida-
des propostas nas plataformas virtuais e o contato 
limitado com esses estudantes, que, muitas vezes, 
sequer ligavam câmera e/ou áudio. As(os) profissio-
nais também foram solicitadas(os) a dar suporte e 
orientação a professoras(es), que vivenciaram sen-
timentos de ansiedade e frustração durante esse 
momento. Contudo, apesar das dificuldades, a maior 
parte das(os) psicólogas(os) relatou que, nesse perí-
odo, foi possível implementar outros projetos além da 
avaliação, resultando em aprendizados que preten-
dem incorporar à sua prática presencial.

Como descrevem Schaffer, Power, Fisk e Trolian 
(2021), educadores ao redor do mundo tiveram que 
adequar suas estratégias educacionais para a moda-
lidade remota/virtual, na tentativa de fornecer opor-
tunidades de ensino e aprendizagem diante da inevi-
tabilidade do distanciamento social e da consequente 
suspensão das atividades escolares presenciais. 
Camargo e Carneiro (2020) salientam que a pande-
mia impactou substancialmente a atuação das(os) 
psicólogas(os) na educação, exigindo uma rápida 
reinvenção de suas práticas, assim como aconteceu 
com as(os) psicólogas(os) do AEE-AH/SD. Em con-
sonância com os achados desta pesquisa, Farmer et 
al. (2021) sublinham a existência limitada de recursos 
para avaliar virtualmente alunos com indicação de 
atendimento especializado, sendo uma das alternati-
vas adiar as avaliações até o retorno das aulas presen-
ciais. No entanto, os autores acrescentam que adiar as 
avaliações também significa adiar o acesso dos alunos 
aos serviços de apoio. Embora muitos profissionais 



13

Miranda-Galvão, D., & Fleith, D. S. (2024). Psicologia escolar e superdotação.

demonstrem intenção de promover acesso imediato 
realizando avaliação online, ainda não há valida-
ção empírica, ética e legal para isso. Ademais, uma 
avaliação psicológica virtual bem-sucedida requer 
capacitação para trabalhar com plataformas online 
(National Association of School Psychologists, 2020; 
Oliveira et al., 2020).

Outra limitação salientada por parte das(os) 
participantes foi a condição socioeconômica de 
alguns alunos e famílias, que impede a aquisição dos 
materiais e a oferta dos estímulos necessários para 
o desenvolvimento das habilidades do superdotado. 
Em certos casos, a condição socioeconômica impos-
sibilita até mesmo a permanência do estudante no 
programa. No período de atividades remotas, essa 
questão tornou-se ainda mais evidente, constituindo 
barreira para o atendimento dos alunos em situação 
de vulnerabilidade socioeconômica, já que muitos 
deles ficaram incomunicáveis, por não terem acesso 
à internet e/ou a um computador, além de terem sido 
afetados mais fortemente pela pandemia. Camargo 
e Carneiro (2020) destacam que a implementação 
do ensino remoto emergencial evidenciou (ainda 
mais) as desigualdades sociais existentes no Brasil, 
justamente pela falta de acesso de alguns alunos a 
recursos que permitiriam acompanhar as ativida-
des online. Embora os resultados demonstrem que, 
nesse novo cenário, a(o) psicóloga(o) escolar conse-
guiu oferecer um acompanhamento mais próximo e 
frequente, Oliveira et al. (2020) apontam que, após a 
pandemia, será preciso pensar em novas estratégias 
para operacionalizar as práticas educativas nas ins-
tituições de ensino. Logo, para definir as medidas a 
serem implementadas mediante o retorno às ativida-
des presenciais, será necessário analisar as demandas 
dos alunos, fundamentando-se em evidências cien-
tíficas e considerando a realidade em que a comuni-
dade escolar se insere.

Considerações finais
Conclui-se, então, que as(os) psicólogas(os) esco-

lares desempenham funções cruciais no atendimento 
ao superdotado, sobretudo no que tange ao mapea-
mento das necessidades do aluno e ao suporte aos 
envolvidos em sua educação, mediando processos de 
desenvolvimento, ensino e aprendizagem. Entretanto, 
não há dúvidas de que os desafios e limitações que 
as(os) psicólogas(os) enfrentam em sua prática difi-
cultam e/ou impedem que realizem um trabalho 
ainda mais efetivo. Tendo isso em vista, reitera-se a 
necessidade de maior investimento no AEE-AH/SD, a 
fim de promover melhorias nas condições de trabalho 
das(os) psicólogas(os), possibilitando uma atuação 
mais ampla, diversificada e especializada. Assim, será 
possível proporcionar uma educação de maior qua-
lidade aos superdotados, garantindo não apenas seu 
desenvolvimento e bem-estar, mas também benefí-
cios para toda a sociedade, mediante os conhecimen-
tos e produtos que esses alunos construirão.

Este estudou apresentou limitações, como a 
quantidade restrita de participantes e o emprego de 
método único de coleta de dados. Ainda assim, os 
resultados forneceram uma visão detalhada da atu-
ação de psicólogas(os) escolares em um serviço de 
atendimento ao superdotado e dos desafios com os 
quais se deparam, gerando subsídios para planejar e 
implementar estratégias eficazes, além de evidenciar 
fatores que interferem na oferta de um atendimento 
mais eficaz, apontando direções para aprimorar essa 
atuação. Para ampliar a compreensão sobre a atuação 
da(o) psicóloga(o) no atendimento ao superdotado, 
algumas sugestões para pesquisas futuras são: (a) 
investigar a visão de outros grupos sobre as práticas 
que a(o) psicóloga(o) escolar realiza; (b) analisar as 
práticas da(o) psicóloga(o) escolar com foco no aten-
dimento virtual ao superdotado; e (c) combinar múl-
tiplas abordagens de coleta de dados.
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