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“O que esta em jogo € a ruptura com o conceito
estatico de homem, de mundo, de conhecimen-
to; € a necessidade de cruzar experiéncias, de
compartilhar caminhos, de compreender a com-
plexidade e a diversidade atraves da abertura
de canals para o diferente, o que ndo é medu,
nem igual ao meu, mas por ISSO mesimo
merece respeito” (Eizerlk, 2001, p. 46).



RESUMO

O objetivo do presente estudo foi analisar o processo de identificacdo das altas habi-
lidades/superdotacdo em criancas da faixa etaria de quatro a seis anos, consideran-
do-se uma concepcao de inteligéncia que evidencie suas multiplas expressdes e um
entendimento dindmico dos indicadores que definem os sujeitos que apresentam es-
tas caracteristicas. As propostas tedricas de dois autores contribuiram para que es-
tas concepcodes fossem alicercadas: a Teoria das Inteligéncias Mdltiplas, de Howard
Gardner e a Teoria dos Trés Anéis, de Joseph Renzulli. Assim, este estudo caracte-
rizou-se por enfocar a identificacdo das altas habilidades/superdotacéo a partir de
um paradigma qualitativo e teve como efeito a sistematizagdo de um procedimento
gue reconhece ndo sb o sujeito cognoscente, nas suas diferentes formas de conhe-
cer o mundo e de expressar a inteligéncia, mas também nos seus componentes afe-
tivos, psicomotores e sociais, enfatizando suas singularidades e potencialidades, re-
conhecendo suas limitagdes e valorizando sua interagdo com o meio onde vive. As
informac@es para o estudo foram obtidas através da filmagem das atividades espon-
taneas dos sujeitos selecionados - dois meninos e uma menina -, entrevistas com as
familias e professores, producdes das criancas reunidas em um Portfolio e informa-
¢Oes arquivadas nos prontuérios do Centro de Desenvolvimento, Estudos e Pesqui-
sas nas Altas Habilidades -CEDEPAH. O referencial para registro destas imagens foi
o desenvolvimento de atividades que apresentassem inicio, meio e fim, nomeadas
como Estruturas Narrativas. Um primeiro conjunto de cenas foi formado consideran-
do as atividades das trés criancgas, sujeitos desta investigacdo. Um segundo recorte
foi realizado nesse conjunto, orientado pela aparicdo de comportamentos indicativos
das seguintes categorias: linguagem, matematica, ciéncias, muasica, social, corporal-
cinestésico, espacial, artes visuais e estilos de trabalho. A analise do material trans-
crito foi efetuada considerando duas dimensodes: a visual e a verbal. Os resultados
obtidos nesta analise permitem concluir que podem ser evidenciados os indicadores
de altas habilidades/superdotacdo em criancas nesta faixa etaria. Além disto, enfati-
zam, também, a importancia de procedimentos de identificacdo norteados pela pro-
visdo de atividades estimuladoras e desafiantes para as criangas e pela multiplicida-
de de olhares, remetendo, desta forma, a participacdo de profissionais de outras a-
reas nesta acdo. O processo de identificagdo aqui proposto é percebido como um
processo continuo, garantido pelo acompanhamento dos sujeitos ao longo do tempo
e em diferentes situacdes de seu cotidiano. Esse entendimento resulta num perfil
narrativo de cada crianca, onde, por um lado, sdo assinalados os pontos fortes e a-
gueles que tém de ser melhorados e, por outro, a influéncia do ambiente é reconhe-
cida na producao desse perfil, estimulando os pontos fortes e desenvolvendo aque-
les que necessitam auxilio. Desta forma, os comportamentos apresentados ndo sao
percebidos como um produto finalizado da inteligéncia. Um estudo desta natureza
pode se constituir um pilar importante na construcéo de politicas publicas e na busca
de estratégias de atendimento que visem a prevencéao, pois o oferecimento de infor-
macoes e orientacdes adequadas aos pais e professores intervém no processo edu-
cacional destas criancas, impedindo o aparecimento de problemas que dificultem o
seu desenvolvimento.



RESUMEN

El objetivo de este estudio fue analizar el proceso de identificacion de las altas
habilidades/superdotacion en nifios de cuatro a seis afios de edad, considerandose
una concepcion de inteligencia que evidencie sus mdultiples expresiones y una
comprension dinamica de los indicadores que definen a los sujetos que presentan
estas caracteristicas. Las propuestas teoricas de dos autores contribuyeron para que
sustentar estas concepciones: la Teoria de las Inteligencias Mdltiples, de Howard
Gardner y la Teoria de los Tres Anillos, de Joseph Renzulli. De esta forma, este
estudio se caracterizO por enfocar la identificacibn de las altas
habilidades/superdotacion a partir de un paradigma cualitativo y resultdé en la
sistematizacién de un procedimiento que reconoce no sélo el sujeto cognoscente, en
sus diferentes formas de conocer el mundo y expresar su inteligencia, sino también
en sus componentes afectivos, psicomotores y sociales, enfatizando sus
singularidades y sus potencialidades, reconociendo sus limitaciones y valorizando su
interaccion con el medio en el que vive. Las informaciones para el estudio se
recogieron mediante la filmacion de las actividades espontaneas de los sujetos
elegidos — dos nifios y una nifia, entrevistas a las familias y maestros/profesores,
producciones de los nifilos reunidas en una Carpeta e informaciones archivadas en
los prontuarios del Centro de Desarrollo, Estudios e Investigaciones en Altas
Habilidades - CEDEPAH. El referencial para el registro de estas imagenes fue el
desarrollo de actividades que tuviesen inicio, medio y fin, llamadas Estructuras
Narrativas. Un primero conjunto de escenas se formé considerando las actividades
de los tres nifios, sujetos de esta investigacion. Se realizd un segundo recorte en
este conjunto, orientado por la aparicion de comportamientos indicativos de las
siguientes categorias: lenguaje, matematicas, ciencias, mauasica, social, corporal-
kinestésico, espacial, artes visuales y estilos de trabajo. El andlisis del material
trascrito consideré dos dimensiones, la visual y la verbal. Los resultados de este
andlisis permiten concluir que se pueden evidenciar los indicadores de altas
habilidades/superdotacion en nifios con esta edad. Ademas, también enfatizan la
importancia de procedimientos de identificacion guiados por la provision de
actividades estimuladoras y desafiantes para los nifios y por la multiplicidad de
miradas, remitiéndose, de esta forma, a la participacién de profesionales de otros
campos en esta accion. Se percibe el proceso de identificacion aqui propuesto como
un proceso continuo, garantizado por el acompanamiento de los sujetos a lo largo
del tempo y en diferentes situaciones de su cotidiano. Esta comprension tiene como
resultado un perfil narrativo de cada nifio en el que, por un lado, se sefialan los
puntos fuertes y los que tienen que mejorarse y, por otro, se reconoce la influencia
del ambiente en la produccién de este perfil, estimulandose los puntos fuertes y
desarrollandose aquellos que se precise. De esta forma, los comportamientos
presentados no se consideran un producto terminado de la inteligencia. Un estudio
de este tipo puede convertirse en un pilar importante para la construccion de
politicas publicas y para la busqueda de estrategias de atencion que busquen la
prevencion, pues ofrecerle informaciones y orientaciones adecuadas a los padres y
maestros/profesores interviene en el proceso educacional de estos nifios, impidiendo
problemas que dificulten su desarrollo.



ABSTRACT

This study aimed at analyzing the identification process of high abilities/giftedness in
children from four to six years old, considering an intelligence conception evidencing
its multiple expressions and a dynamic understanding of the indicators defining the
individuals presenting such characteristics. The theoretical proposals of two different
authors have contributed to support these conceptions: Howard Gardner’'s Multiple
Intelligences Theory and Joseph Renzulli’'s Three-Ring Conception of Giftedness.
Thus, the research was characterized by focusing the identification of high
abilities/giftedness according to a qualitative paradigm, resulting in the
systematization of a procedure, which recognizes not only the cognizant individual
and his/her different ways of knowing the world and expressing intelligence, but also
his/her affective, psychomotor and social components, emphasizing his/her
singularities and potentialities, recognizing his/her limitations and valorizing his/her
interaction with the environment where he/she lives. The information used for this
study was collected from the video-recording of the spontaneous activities of the
selected individuals — two boys and one girl -, interviews with their families and
teachers, the children’s productions gathered in their Portfolios, and the information
filed in the records of the Center for the Development, Studies and Research on High
Abilities (CEDEPAH). The guideline to record these images, called Narrative
Structures, was that the activities should present beginning, middle and end. A first
set of scenes included the activities of the three children taking part of this research.
A second cut was made to this set of images, guided by the appearance of behaviors
indicating the following categories: language, mathematics, sciences, music, social,
body-kinesthetic, spatial, visual arts and work styles. The analysis of the final material
has considered two dimensions — visual and verbal. The findings obtained from this
analysis allow concluding that high ability/giftedness indicators can be evidenced in
children within this age range. They also emphasize the importance of identification
procedures leaded by the provision of stimulating and challenging activities to the
children, and the multiple points of view, thus conducting to include professionals
from different areas in this action. The identification procedure herein proposed is
considered as an ongoing process, assured by the subjects’ follow-up along time,
and in different situations of their own day-by-day. This approach provides a narrative
profile of each child, highlighting their strengths and the weaknesses that should be
improved, also recognizing the environmental influences in the production of this
profile, encouraging strengths and helping to improve weaknesses. Therefore, the
behaviors presented are not considered a final product of intelligence. Such kind of
study may be an important milestone in building public policies and searching for
service strategies aiming at prevention, as offering suitable information and guidance
to parents and teachers is part of these children’s educational process, avoiding
problems, which may impair their development.



PALAVRAS INICIAIS: A CONSTRUCAO DO ESTUDO

[...] ndo vos resigneis a situacdo de galinha. Acordai a aguia dentro de voés!
Ousai o vOo das alturas, inventai caminhos novos. Tirai da propria fonte,
das virtualidades presentes em vds, do vosso imaginario, dos vossos So-
nhos, das vossas utopias mil razbes para lutar, para viver e para criar."
(BOFF, 1998, p.43)

Parodiando Boff (1998), a escrita de uma tese revela-se como uma possibilida-
de de exercitar uma reflexéo critica daquilo que fomos, que somos e que queremos
ser. Quando planejamos e escrevemos sobre alguma coisa, seja qual for a natureza
deste planejamento e desta escrita — pessoal, laboral, amorosa, cientifica -, inicia-
MOS uma viagem ao nosso interior. Esta viagem, em geral, nos permite uma cons-
trucdo/reconstrucao de toda a nossa historia que adquire significado, na medida em
que somos “[...] alguém que esta sendo feito, que o sentido proposto pela interpreta-
cdo ajuda a se fazer e que s6 se faz ser na medida em que ele pode fazer sentido
com o que a interpretacéo lhe propde”. (CASTORIADIS, 1992, p.203).

A interpretacao constitui aquele desvelamento que acontece quando, ao exterio-
rizarmos nossas acoes, nos defrontamos conosco mesmos e com a aceitacéo (ou re-
jeicdo) desta realidade que "[...] se manifesta como fonte indeterminavel de sentido,
como capacidade (virtual) de reflexédo e de (re)acdo.” (CASTORIADIS, 1992, p. 204).

E com esta intencdo que comeco a apresentar as trajetérias realizadas na
construcdo deste estudo, trajetdrias feitas através de percursos agradaveis e de ou-
tros, nem tanto. Posso dizer, todavia, que constituiu uma viagem desafiante, que es-
timulou a busca de um novo conhecimento, num exercicio singular de perguntar e
responder, com a certeza fundamental, parodiando Freire (1995, p.18), de que pos-
so saber, “assim como, sei que nao sei 0 que me faz saber: primeiro que posso sa-
ber melhor o que ja sei; segundo que posso saber o que ainda néo sei; terceiro que
posso produzir conhecimento ainda nao existente”.

Entendo que escrever uma tese, também, pode se constituir numa oportunida-
de de pensar sobre n6s mesmos, para refletir sobre nossos arranjos existenciais,
nossa vida cotidiana, nossos habitos e limitagcdes, nossos sucessos e descaminhos,
nossas perspectivas e desesperancas. Estas reflexdes nos impulsionam, segundo
Boff (1998), a descobrir a 4guia em nds e nos permitem novos voos, cada vez mais
altos, representados por nossos sonhos, projetos e ideais.



Inicio, entdo, pelo marco principal desta trajetéria: minha familia. Nasci em uma
familia de classe média. A mae cumpria seu papel de gerenciamento do lar e o pai, 0
de provedor, a partir de atividades profissionais ligadas a funcées administrativas em
jornais. Neste cenario, meu irmao e eu fomos crescendo, tendo todo o apoio, carinho
e satisfacdo de nossas necessidades e anseios. Esta educacéao tradicional favore-
ceu a unido desse pequeno grupo familiar, comandado pela figura paterna e ampa-
rado pela materna. De minha infancia e adolescéncia, tenho vivos na lembranca mui-
tos momentos agradaveis, associados a estreita convivéncia familiar, ndo sé junto
aos meus pais e irmao, mas abrangendo todo o grupo familiar materno.

E assim, minha infancia e adolescéncia foram alicercadas pelos lacos de fami-
lia. Estes, por sua vez, estavam ancorados na fraternidade, na cooperacao e no a-
mor. Sempre ficaram claras para mim as responsabilidades que eu tinha neste jogo
de papéis. Com o respaldo dessas duas figuras importantes - meus pais -, sentia-me
segura o suficiente para arriscar-me na busca de autonomia. Foi neste periodo
(12/13 anos) que decidi ser psicologa. Eu idealizava essa figura com a qual convivia
em trabalhos de orientacdo em minha escola. A percepcédo que tinha dela era de
uma pessoa que apresentava um modo muito especial de agir no mundo. Este meu
imaginario corresponde ao que Motta et al (1995) registram como sendo a represen-
tacdo que se tem desse profissional: aquele que presta assisténcia e estabelece re-
lacBes intimas e diretas com as pessoas. Num periodo de (re)pressao e de transi-
cao, como foi o da ditadura, esta imagem me parecia um oasis num deserto arido.

Concluido o "ginasio”, escolhi o magistério como minha opcao de estudo, por
me sentir atraida pela convivéncia com criancas e pelo desenvolvimento infantil. Nos
idos de 1969, estava sendo proposta a reforma de 1° e 2° Graus, com a unificacao
do "primario” e do "ginasio", extinguindo-se o chamado "exame de admissao”. No ul-
timo semestre do curso e antes do estagio, eram realizadas as provas praticas. Fui
designada para uma turma de 42 série, que passaria direto para o Ginasio, sem cur-
sar a 52 série. Este processo € chamado, na Educacao Especial, de "aceleracdo” e é
uma das modalidades de atendimento ao aluno com altas habilidades/superdotacéo.
Naquele momento, entretanto, eu desconhecia totalmente estes fatos! S6 sabia que
eram "criancas muito adiantadas". Foi um desafio muito grande aquele periodo. As-
sustava-me a sede de saber daquelas criancas. O material que eu preparava sem-
pre parecia pouco para elas. Queriam sempre mais! No final do semestre, grande
impasse. Sentia-me impotente, diante da diferenca entre a minha experiéncia real e
0 meu imaginario. Este contraste me fazia pensar se realmente eu podia e queria
"ser professora". Naguele momento, aceitei o convite da psicéloga de minha escola



e fui trabalhar com pessoas que apresentavam deficiéncias, atividade na qual per-
maneci por mais de vinte anos.

Entrei na Faculdade de Psicologia em 1971. Pensei ter atingido meu sonho.
Puro engano! Ali descobri que minha caminhada apenas comecava e que nunca te-
ria fim! Novamente, meu interesse estava voltado para a crianca diferente. Na facul-
dade, eram apresentados a patologia e um modelo de trabalho clinico reabilitatorio.
Esta visdo marcava o que a crianca nao podia fazer/ser. Pela minha vivéncia profis-
sional, eu sentia que havia muito mais a propor para as crian¢as que tinham alguma
deficiéncia. Muitas questdes fervilhavam em minha cabeca, questdes como: ndo &
possivel uma visdo holistica desse sujeito? Nao existe uma intervencdo como forma
de resgatar aquele potencial que eu tanto valorizava? Estes anseios, contudo, ndo
foram respondidos na Faculdade. A busca das respostas a estas questdes continua-
va. Participei de diferentes grupos de estudos, mas, em todos, o enfoque principal
era sempre a "doenca" e ndo a "saude".

Em 1977, tive a oportunidade participar da organizacéo do trabalho de Estimu-
lacdo Precoce, na Fundacdo Riograndense de Atendimento ao Deficiente e ao Super-
dotado - FAERS. Fui contratada e estou trabalhando nesta Instituicdo desde ent&o.

Em 1983, tive a experiéncia mais marcante na minha vida: ser mae. Esta situa-
cao colocou-me em xeque, pois, como lidava diariamente com bebés (dos outros),
eu julgava saber tudo da relacdo mae-filho. Outro engano! Surpreendi-me tendo as
mesmas reacdes que as maes das criangas que eu atendia, tendo o0s mesmos me-
dos, as mesmas questdes. E minha filha era "normal’! S6 entdo consegui realmente
entender Mannoni (1977) e a imagem do "filho esperado” e a experiéncia com o "fi-
Iho real”. Minha pratica profissional mudou a partir dai. Passei a ser menos exigente
e cobradora na minha tarefa como estimuladora junto a mae e seu bebé. Nao ha na-
da mais desafiante, desde um processo dialético, do que a educacédo de um filho. As
possibilidades de (re)descobertas sdo tdo incriveis que o processo de ensino-
aprendizagem transforma-se numa troca sem fim, ao mesmo tempo, total e interde-
pendente.

Admito, com alegria, que minha vida assumiu um novo significado daquele
momento em diante. Eu tinha a responsabilidade da educacdo de uma crianca e de
(re)produzir, sozinha, os modelos que me haviam sido transmitidos. Sete anos de

! A FAERS foi criada pela Lei N° 6616, de 23/10/73, tendo posteriormente trés alteragdes que modificaram seu campo de a-
tuacdo e abrangéncia.



analise ajudaram-me profundamente nesta missédo. Hoje, ao olhar, com orgulho, mi-
nha filha de 22 anos, vejo que consegui transmitir para ela tudo o que meus pais e
minha familia me ensinaram e que, baseadas neste modelo de relacdo, construimos
0 NOSSO proprio.

Este sentimento de poténcia deu-me forca para enfrentar duas situacfes bas-
tante dificeis, que foram as doencas/deficiéncias simultaneas de meus pais: a mae,
com uma doenca renal séria, e 0 pai, com uma tetraplegia proveniente de uma que-
da. Assim, meu irmdo e eu assumimos os cuidados dos dois. Meu pai faleceu, re-
pentinamente, em junho de 1995, e minha mée, em julho do mesmo ano. Foi um
choque muito grande! Era, no entanto, de se esperar, pois se tratava de um casal
muito unido, com quase 50 anos de vida em comum. Neste ano, como forma de me
ajudar na elaboracéo de toda essa situacao, resolvi trabalhar com a pessoa com al-
tas habilidades/superdotacéo. Julgava que néo teria que me defrontar com os senti-
mentos que eu havia vivenciado frente a incapacidade gerada pela deficiéncia dos
dois, sentimentos estes que ainda estavam muito presentes para mim. Além disso,
lancar-me numa éarea diferente e nova constituia um outro desafio.

Em 1996, resolvi voltar novamente a Universidade: primeiro o Mestrado; em
seguida, o Doutorado. No Mestrado, focalizei um tema que, pelos relatos das crian-
cas e adolescentes do NAPPAH?, era conflitivo para eles: a relacdo professor-aluno
com altas habilidades/superdotacédo. Certamente, um tema que, no meu passado,
também nao tinha ficado resolvido. O apoio competente e carinhoso da professora
Cleonice Reche orientou-me na construcao da minha dissertacdo de Mestrado, inti-
tulada "Génio da Lampada Quebrada!" Um estudo psicanalitico da relagéo professo-
ra-aluno portador de altas habilidades.

Kupfer (1990, p. 186) refere que “[...] a demanda de saber de um sujeito € um
fio que se tece de modo absolutamente solidario com os demais fios que fazem o te-
cido da constituicdo do sujeito [...], esses fios se tecem por obra das maos artesas
de outros”.

2 O Nucleo de Atendimento as Pessoas Portadoras de Altas Habilidades, atualmente denominado Centro de Desenvolvimen-
to, Estudos e Pesquisas nas Altas HabilidadessCEDEPAH, é a unidade da Fundacdo de Articulacdo e Desenvolvimento de
Politicas Publicas para as Pessoas Portadoras de Deficiéncias e de Altas Habilidades no Rio Grande do Sul/FADERS desti-
nada ao atendimento das pessoas com altas habilidades/superdotacéo no Estado do RS. Na introdugdo deste estudo e no capi-
tulo dois, tanto a FADERS quanto o CEDEPAH serdo descritos com mais detalhamento, pois se constituiram no cenario no
qual esta investiga¢do foi desenvolvida.



Contando, entdo, com a ajuda dessa outra mao artesa, lancei-me no Doutora-
do, a tecer os fios da investigacdo sobre a atitude do professor em relacédo ao aluno
com altas habilidades/superdotacao.

Por uma razéo alheia a nossa vontade — da professora Cleonice e minha —, es-
ta relacdo foi interrompida. Tive, entdo, que procurar outro(a) professor(a), que pu-
desse orientar-me neste processo de tecer os fios que constituem meu desejo de
saber. Nesta busca, desamparada, eu aceitava mudar o foco da investigacdo, mas
ndo o tema que queria estudar, pois o trabalho junto ao CEDEPAH, e & ABSD-RS?
havia me seduzido totalmente para a luta no reconhecimento desse grupo social.

Costumo dizer, meio em tom de brincadeira, que o professor Claudio Baptista e
a professora Beatriz Dorneles me “adotaram”. Com toda a certeza, o sentimento de
abandono com o qual convivi nesse periodo de transicao foi compensado pelo am-
paro e contencdo dessas duas figuras, pelas quais nutro uma profunda admiracéo e
gratidao.

A identificacdo das altas habilidades/superdotacdo em criancas na faixa etaria
de quatro a seis anos vem compor esta trajetoria de vida. Através dela, aproveito o
suporte teodrico referente ao desenvolvimento infantil nesta faixa etaria, construido
enguanto trabalhava na estimulacdo com bebés com deficiéncia. Além disso, a inici-
ativa possibilita aplicar este conhecimento as questdes tematicas que envolvem a
concepcao do sujeito com altas habilidades/superdotacéo.

A proposta de integracdo do conhecimento, todavia, ndo se reduz somente a
minha vida pessoal, mas, essencialmente, se constitui na medida em que pretendo
trabalhar com dois paradigmas tedricos que me parecem complementares. Um estu-
do dessa natureza contribui para uma melhor compreensao dos processos de fun-
cionamento das criangcas com altas habilidades/superdotacdo, na primeira infancia.
Pode, também, oferecer subsidios para a educacdo dessas criancas, tanto no seio
familiar, quanto na escola.

Em minha pratica profissional como psicologa de CEDEPAH, recebo, na tria-
gem, familiares de criancas na faixa etaria que compreende a Educacao Infantil e
que buscam o Centro para a identificacéo e orientacdo de como educar seus filhos.
Estes pais percebem que essas criancas apresentam “diferencas” em relacdo aos

A Associacdo Brasileira para a Superdotacao, seccional do Rio Grande do Sul, atualmente denominada Associa¢do Galcha
de Apoio as Altas Habilidades/Superdotagdo — AGAAHSD, ¢é uma entidade ndo governamental, representativa das pessoas
com altas habilidades/superdotacéo no Rio Grande do Sul.



outros filhos, ou as demais criancas que eles conhecem, pois fazem atividades ou
mostram interesses e comportamentos mais avancados para sua idade. O sentimen-
to que estes pais relatam, nestes momentos, € de completa ignorancia de como pro-
ceder perante estes filhos: se estimulam estes potenciais, ou se abafam; se permi-
tem que eles facam tudo o que desejam, ou se os limitam; se propdéem as mesmas
coisas que propuseram para os outros filhos, ou se devem oferecer “atividades es-
peciais” para eles; se os colocam nas mesmas escolas que os outros filhos frequen-
taram, ou se existe uma escola especial para eles. Estas incertezas sao traducoes
da ambivaléncia gerada pela confrontacédo entre o filho “real” e a representacao do
filho “imaginario” internalizado por eles. O mesmo sentimento de impoténcia e culpa
gue eu ouvia nos relatos dos pais dos bebés com deficiéncia, também é percebido
nas familias das criancas com altas habilidades/superdotacdo. Somente a forma
com que estes sentimentos se apresentam é diferente e € externalizado através do
medo de ndo oferecerem os estimulos necessarios e adequados para o desenvolvi-
mento de seus filhos, falhando, assim, na misséo de educar.

A importancia de tais demandas, em faixa etéria tdo precoce, somada a impos-
sibilidade do CEDEPAH de atender integralmente as necessidades da clientela que
procura a FADERS, fez que a Equipe Técnica, através da assistente social Larice
Germani, propusesse 0 atendimento mensal a essas familias, com o objetivo de ori-
enta-las no processo educacional de seus filhos, bem como acompanhar o desen-
volvimento dessas criancas. Esta intencao inicial originou a construcao deste estudo,
uma vez que o CEDEPAH nao havia, ainda, sistematizado o atendimento nessa fai-
xa etaria. Empenhei-me, desta forma, na investigacdo de uma proposta de identifi-
cacao das altas habilidades/superdotacdo em criancas na faixa etaria de quatro a
seis anos, contando com a ajuda da referida colega e baseando-me nos pressupos-
tos teoricos que norteiam nosso trabalho no Centro.

No momento da qualificacdo do Projeto que ampara esta investigacdo, muitos
pontos foram aclarados a partir da intervencdo da banca, outros tantos foram apre-
sentados como questdes provocativas na busca de novos conceitos que abordas-
sem a identidade das pessoas com altas habilidades/superdotacédo. Era minha in-
tencao ir além da simples apresentacdo dos comportamentos com indicadores de al-
tas habilidades/ superdotacdo. Eu queria entender os processos constitutivos destes
sujeitos... Eu queria compreender os fatores que me faziam estabelecer esta dife-
renca entre duas criancas, percebendo, em uma, os indicadores de altas habilida-
des/superdotacéo, e em outra, ndo! Assim, durante algum tempo, fiquei sem saber
ao certo qual a trajetéria a seguir, diante do rico material coletado.



Foi Paulo, um dos sujeitos deste estudo, que, em uma de nossas entrevistas,
me indicou o caminho! Depois de quase um ano de encontros mensais sistematicos,
com o objetivo de observar a consisténcia, frequéncia e intensidade dos indicadores
evidenciados durante o processo inicial de avaliacdo, Paulo permitiu que a mae
trouxesse o material com o qual ele estava trabalhando em casa, naguele momento.
Tal material compunha-se de pesquisas feitas pelo menino sobre diferentes paises,
com suas linguas, bandeiras, relevo geografico, dentre outras caracteristicas. A par-
tir dessas pesquisas, Paulo criou um pais - MOJAVE-OKI — e foi esta criagdo que
serviu de inspiracdo para nortear minha analise, pois, antes de ser um pais, Mojave-
Oki era um estado chamado SOUTRALIA e, depois de algum tempo, passou a cha-
mar-se Mojave Nova. O que representavam estas mudancgas no nome?

Na realidade, Mojave € um deserto localizado no sudoeste dos Estados Uni-
dos, e, pelas informagées encontradas na Internet!, é um lugar maravilhoso para
guem gosta de apreciar a natureza bruta e a vida selvagem. Trata-se de um ambien-
te original encontrado somente nesta regido, com mais de 300 espécies de animais.
Mojave € um nome de origem indigena e significa povos que vivem ao longo da
agua, pois o Rio Colorado atravessa este deserto. Habitado originalmente por nati-
vos indigenas, o Deserto de Mojave constitui um corredor de ligacdo entre essa regi-
ao e as demais; corredor este determinado pela rota natural formada pelo rio.

E interessante destacar que, dentre as diferentes definicdes que o dicionario
da lingua portuguesa oferece para explicar o que é um deserto, uma delas chamou
minha atencao: “[...] lugar solitario, ermo” (LUFT, s/d. p. 201). Geralmente, o signifi-
cado desta palavra em nosso imaginario € de uma area despovoada, arida, sem
producdo pela falta de chuvas, sem muita vegetacdo e carente de vida animal ou
humana. Sera que é assim que Paulo se sente? S6? Arido, tal qual um deserto?
Sem poder produzir, por fatores extrinsecos? Mas, se pensarmos no deserto de Mo-
jave, por certo, teremos que concluir que este ndo é um “deserto comum”, pois o
proprio sentido da palavra - povos que vivem ao longo da agua — € muito diferente
do correspondente ao nosso “deserto imaginario” e a propria definicdo de deserto,
pois basicamente é a falta de agua que caracteriza um deserto. O que sera que es-
tas contradicdes representam?

Para Paulo, Mojave-Oki € um Estado. O que é um estado? E, anteriormente,
qguando Paulo denominava seu estado de Soutralia, sera que seu sentimento era o de

4 Disponivel em <www.desertusa.com/du_mojave.html>. Acesso em 27 jul. 2004.



ser “tralha™? Segundo o dicionario da lingua portuguesa Luft (s/d), “tralha” quer dizer
cacareco, bagagem, mobilia pobre. No dito popular, tralha é tudo aquilo que ndo tem
valor, por estar muito usado e desgastado. Sera que é assim que Paulo se sentia? O
que representa nascer/viver em um pais? Ter uma nacionalidade? O que é ter uma
lingua propria? Ter simbolos proprios? Entendi, nesse momento, que Paulo estava
querendo me dizer outras coisas, para além do seu interesse por paises, linguas,
simbolos e animais. Ele me oferecia as pistas que eu necessitava para poder, mais do
que buscar indicadores do comportamento de altas habilidades/superdotacao, enten-
der o seu significado no processo de constituicdo destas pessoas como sujeitos psi-
quicos. Assim, “Viagem a MOJAVE-OKI” se constitui no desafio de conhecer o mundo
em que estas pessoas vivem, através do entendimento da formacéo de sua identidade
como sujeito com altas habilidades/superdotacéo.

Antes de concluir o relato de minha trajetoria ao escrever esta tese, quero tra-
zer uma ultima questédo: a problematizacdo da vivéncia, concomitante, de dois pa-
péis, dentre tantos outros: o de profissional, que trabalha diretamente com esses su-
jeitos; e o de investigadora, que estuda os fenémenos ligados as altas habilidades/
superdotacao.

Renzulli (2004) justifica sua atuacao tedrico/pratica confessando que somente
o desenvolvimento de conceitos tedricos nunca o satisfez, pois ele entende que é
necessario dar a mesma atencao, tanto a criacdo de instrumentos, procedimentos e
estratégias, quanto ao desenvolvimento da teoria. O autor salienta ainda que a bus-
ca simultdnea de contribuicdes tedricas e praticas tem vantagens e desvantagens. A
primeira vantagem é a possibilidade de que, estando no ambiente onde a teoria é
aplicada, temos maiores chances de observar a efetividade de sua utilizacdo no co-
tidiano pedagodgico. Além disto, a abordagem “teoria-na-pratica” favorece a geracao
de outras questdes/hipdteses que dardo consisténcia aos nossos estudos. A segun-
da vantagem, para Renzulli (2004, p.77), diz respeito ao favorecimento do contato di-
reto com “[...] as imagens, sons e cheiros das escolas e salas de aula reais e com
desafios praticos e politicos as pessoas que nelas trabalham”. Por ultimo, uma ter-
ceira vantagem reside em uma participacdo mais efetiva dos profissionais envolvidos
com a pratica, tornando-os co-autores de pesquisas e procedimentos de trabalho.

A desvantagem, para Renzulli (2004), é a dicotomia existente entre a teoria e
pratica, ou seja, uma mesma teoria pode gerar praticas diferenciadas, favorecendo,
desta forma, uma maior exposi¢cdo das praticas as criticas. Este pensamento é justi-
ficado pelo autor ao destacar que, na maioria das vezes, os profissionais que execu-
tam as praticas nem sempre entendem exatamente a formulacdo tedrica e acabam



propondo estratégias diferenciadas e opostas a teoria subjacente. Apesar de ser a-
presentado como uma desvantagem da abordagem “teoria-na-pratica”, entendo que
essa contribuicdo de Renzulli (2004) confirma a importancia da confluéncia dos dois
olhares, pois como pesquisadores, a educacao nao € o fim da nossa aprendizagem?
N&o é para ela que investigamos e escrevemos, contribuindo para a melhoria da pra-
tica pedagodgica? Se a resposta € positiva, serd que nossas pesquisas estdo contri-
buindo na qualificacdo do trabalho pedagogico?

Estas sdo questdes importantes na medida em que elas podem dizer se a nos-
sa producdo académica esta chegando onde ela deveria chegar, ou seja, a pratica
pedagdgica. Soares (2001, p. 76) destaca que o pesquisador na Area Social, e prin-
cipalmente na Educacéo, “[...] tem como tema questbes socialmente importantes,
problemas que ndo sdo apenas para serem pesquisados, estudados, mas tambéem
para serem resolvidos, permitindo a intervencédo na realidade, modificacdo e trans-
formacéao da realidade”.

Com estas palavras, entendo que a autora faz a interacao entre as duas areas
— teoria e prética — salientando a importancia de cada uma: a producdo do conheci-
mento e a operacionalizacdo deste conhecimento. Garcia (2001), lembrando os tra-
balhos de Homi Bhabha, chama a atencao para a necessidade de fugir das antino-
mias simplificadoras, do tipo ou pratica/ou teoria, ou trabalhadora/ ou pesquisadora,
e para a importancia de acreditar na constituicdo de um entre-lugar, espaco comple-
X0 de continua negociacdo entre todos os papéis por nés interpretados, em nossa
cultura.

Finalizando a apresentacdo da constru¢do desta investigacdo, quero salientar
gue em muitos momentos, durante a escrita da tese, os papéis de profissional da a-
rea e de pesquisadora se confundiram. O leitor podera observar isto através das
constantes citacfes que faco de minha prética e da importancia desta na construcao
das minhas elaboracdes tedricas. Na realidade, é a partir desta vivéncia empirica
gue surgem as questdes que me proponho a estudar, na condicdo de investigadora.
Tal qual o Anel de Mdebius, hd uma interacdo nos dois papéis: cada borda € o indi-
cio de uma continuidade, antes de anunciar um limite ou uma fronteira. N&do ha um
lado mais importante do que o outro, pois eles coexistem num continuo sem fim.
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INTRODUCAO

O PROBLEMA DE ESTUDO

A questédo da identificacdo €, sem duvida, um dos fatores mais importantes a
se considerar em qualquer programa de atendimento ao grupo social que apresenta
altas habilidades/superdotacdo. As diferentes propostas de intervencdo partem de
dois pressupostos tedricos basicos: a concepcao de inteligéncia e a concepcao so-
bre quem sao estes sujeitos. Estes pressupostos tém sofrido relevantes alteracdes,
nas ultimas décadas, influenciadas, na opinido de Alencar e Fleith (2001), por quatro
aspectos:

a) as transformacfes nas concepcdes de inteligéncia;
b) as contribui¢cdes na area da criatividade;
c) ainfluéncia dos estudos culturais e linguisticos; e

d) as diferentes abordagens no processo de identificacao.

Tais aspectos tém contribuido, significativamente, para uma percepc¢éao diferen-
te das altas habilidades/superdotacdo e ampliado a concepc¢édo de quem sdo estes
individuos, de tal forma que, consonante com a natureza multidimensional deste per-
fil, sua identificagédo tornou-se mais complexa.

Além de considerar estes fatores, a identificacdo deve, também, estar associa-
da a um plano de atendimento, com o objetivo de proporcionar as melhores condi-
¢cOes para o desenvolvimento dos sujeitos envolvidos e respeitar as suas singulari-
dades. Neste sentido, como referem Alencar e Fleith (2001, p. 69), “[...] os procedi-
mentos usados na identificagdo do superdotado e talentoso devem estar intimamen-
te relacionados a natureza dos servicos e programas disponiveis a estes alunos”.

A busca de uma proposta “integradora”, que considere uma forma diferenciada
de identificar as pessoas com altas habilidades/superdotacédo, tem sido uma preocu-
pacao dos profissionais que trabalham na area. Nesse cenario, a equipe que traba-
lha com esta populacéo, na FADERS®, busca um modelo de identificacdo coerente
com uma concepcao integral deste sujeito.

5 A Fundagcéo de Articulacéo e Desenvolvimento de Politicas Piblicas para as Pessoas Portadoras de Deficiéncias e de Altas
Habilidades no Rio Grande do Sul, através do Decreto 39678 (RIO GRANDE DO SUL, 1999), e da Lei 11.666 (RIO
GRANDE DO SUL, 2001a), assume a responsabilidade de coordenar e articular a politica de atendimento para as Pessoas
com Deficiéncias e para as Pessoas com Altas Habilidades/Superdotagdo, nas diferentes esferas da administragdo publica; e
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Em trabalho anterior, procurei discutir esta concepcao salientando que as areas
de destaque apresentadas por estes individuos devem ser percebidas como parte
constitutiva e ndo como “elementos centrais” da vida desses sujeitos (COSTA; VIEIRA,
1999). As idéias de que todas as areas sao importantes e que nenhuma delas deve
ser mais valorizada que a outra sdo fundamentais para o desenvolvimento afetivo
das pessoas com altas habilidades/superdotacéo.

Considerando estes pressupostos, é possivel questionar quais procedimentos
adotar para que este individuo possa ser reconhecido e compreendido em sua tota-
lidade. Como identifica-lo? Quais programas de atendimento devem ser propostos,
de forma que estejam consonantes com seu perfil multidimensional?

Tem-se conhecimento que os procedimentos utilizados usualmente para o re-
conhecimento dos sujeitos com altas habilidades/superdotacdo ndo contemplam a
totalidade de suas potencialidades. Os testes psicologicos de inteligéncia verificam
areas valorizadas pelo sistema académico, sem, no entanto, investigar areas como o
destaque no uso do corpo, na criatividade, nas expressdes artisticas, na musica,
dentre outras.

Tampouco o reconhecimento feito através do preenchimento de listas de indi-
cadores pelos pais, professores e colegas contempla a totalidade das areas, por se-
rem listas que apresentam caracteristicas, comportamentos e tracos atribuidos aos
sujeitos com altas habilidades/superdotacdo e que, segundo Freeman e Guenther
(2000), podem variar de acordo com os valores socioculturais e sofrer interferéncia
dos valores afetivos e do grau de relagcéo existente entre o avaliador e o0 sujeito ava-
liado.

Pesquisadores como Renzulli et al (2001), Freeman e Guenther (2000), Gard-
ner, Feldman e Krechevsky (2001a) sdo unanimes em afirmar que a identificacao
deve ser feita através de um conjunto de procedimentos que possibilitem uma visdo
integral deste sujeito. Os referidos autores também valorizam a idéia da utilizacdo de
multiplos critérios, considerando-se informacdes obtidas de diferentes fontes. Nesse
sentido, podem-se observar, na literatura, processos de identificacdo que contem-
plam tanto a auto-informacgéo ou o auto-reconhecimento, quanto os dados oferecidos
pelos familiares, amigos e professores. Gerson e Carracedo (1996, p.49), entretanto,
salientam que o “[...] melhor procedimento para detectar a crianca superdotada é ob-

tem como competéncias o atendimento direto, a capacitagdo e a pesquisa na area, assegurando, desta forma, o estabelecimen-
to dos mecanismos e instrumentos legais e operacionais que garantam o pleno exercicio dos direitos basicos destas pessoas.
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serva-la, escuta-la e senti-la em acao, mas sempre quando esta se dé em um marco
de liberdade™® [Grifos do autor].

A tematica da identificacdo, para Costa, Sanchez e Martinez (1997), € uma das
mais debatidas no campo da educacédo do aluno com altas habilidades/superdota-
cao, envolvendo diferentes areas como: a psicopedagogica, a socioldgica, a politica
e a ética. Desde os pontos de vista sociologico, ético e politico, o debate faz referén-
cia a necessidade de aproveitar e valorizar ao maximo os recursos humanos, perce-
bidos na atualidade como uma das maiores riquezas que 0S paises possuem.

No ambito educativo, o debate sobre a finalidade da identificacdo das altas ha-
bilidades/superdotacéao privilegia dois propdsitos basicos:

a) a construcdo do conhecimento, através de pesquisas, de quem constitui es-
te grupo social; e

b) a construcdo de métodos apropriados de intervencao educativa.

Em sintese, desde uma perspectiva educacional, a identificacdo deve ter como
finalidade o conhecimento das caracteristicas individuais de todos e de cada um dos
alunos, para que as diferentes formas de aprender possam ser respeitadas.

Neste panorama, a identificacdo precoce dos alunos com altas habilidades/su-
perdotacdo tem sido uma grande preocupacéo de diferentes autores, tais como Be-
nito Mate (1996, 2000), Robinson (1987, 1993) e Berché (2000). Eles justificam que
a importancia desta acéo esta no oferecimento de orientacdo para pais, familiares e
professores, no sentido de prover as situacoes estimuladoras que favorecerao o de-
senvolvimento da crianga. Portanto, ndo se trata de uma proposta de identificar para
a “criacao de génios” e, muito menos, para bombardear a crianga com estimulos, an-
tecipando sua maturacdo evolutiva. Quero destacar que a importancia da identifica-
cdo precoce das altas habilidades/superdotacdo reside na intervencdo no nivel da
prevencéo, pois o oferecimento de informacgdes e orientacbes adequadas aos pais e
professores intervém no processo educacional destas criancas, impedindo o apare-
cimento de problemas que dificultem o seu desenvolvimento. Portanto, a identifica-
céo precoce possibilita que pais e professores reconhegam e respeitem o ritmo, a in-
tensidade e a singularidade com que seu filho/aluno conhece, cria, percebe e sente
0 mundo que o rodeia.

® Traducéio minha.



23

Esta identificacdo ndo é um processo facil. A fase pré-escolar esta repleta de
mudancas significativas, que diferenciam sensivelmente uma faixa da outra. Desta
forma, os sinais que hoje parecem ser precoces, amanha podem ser interpretados
como tipicos da idade em que o0 sujeito se encontra. Através da observacao dessas
criancas, ao longo de algum tempo, em atividades nas quais, segundo Gerson e
Carracedo (1996, p.223), “[...] possam expressar-se livremente nas areas de seus in-
teresses, compartilhar experiéncias e concretizar seus préprios projetos [...]"’, é pos-
sivel descobrir seus talentos e potenciais. Além disso, a observacdo pode revelar
quais os indicadores que sinalizam a presenca das altas habilidades/superdotacao.

Mannoni (1977) refere que temos um modelo internalizado de filho ideal. No
plano da acdo educacional, ha estudos que destacam a existéncia de um modelo
imaginario de aluno ideal (RANGEL, 1997; VIEIRA, 1999). Ao nos defrontarmos com
uma pessoa diferente, perdemos nossos modelos referenciais de como interagir com
este sujeito. Tenho observado em minha pratica que pais e professores perdem seu
modelo referencial diante da crianca com altas habilidades/superdotacéo, assim co-
mo com a crianca com deficiéncia. Tanto uma como a outra, apresentam comporta-
mentos que estéo fora do padréo esperado para aquela faixa etaria.

Portanto, considerando tudo o que foi exposto até aqui, minha proposta de es-
tudo é o entendimento dos processos que fundamentam os comportamentos de su-
perdotacdo, conforme a denominacao de Renzulli (1988). Procurarei, a seguir, ca-
racterizar brevemente os desafios contemporaneos evidenciados na identificacao
das altas habilidades/superdotacdo no meu espaco de trabalho, o qual se constituiu
no cenario onde o estudo se desenvolveu.

O CONTEXTO E SEUS DESAFIOS

Como ja foi referido, a FADERS é a instituicdo responsavel pela coordenacéo,
desenvolvimento e articulacdo das politicas publicas para as pessoas com Deficién-
cias e as pessoas com Altas Habilidades, no Rio Grande do Sul. Suas competéncias
abrangem trés areas: atendimento direto, capacitacdo e pesquisa. Através destas
competéncias, a Fundacdo deve estabelecer os mecanismos e 0s instrumentos le-
gais ou operacionais que garantam o pleno exercicio dos direitos basicos de sua po-
pulacdo alvo. Para operacionalizacédo destas acdes, foram criados grupos de traba-
Ihos em cinco areas: Saude; Educacao, Trabalho e Geragcdo de Renda, Integracéo e

" Tradugéo minha.



24

Assisténcia Social, e Acessibilidade. Tais grupos estao constituidos por representan-
tes das diferentes Secretarias Estaduais e da FADERS.

No final de 2001, circulou um informativo (RIO GRANDE DO SuL, 2001b) que divul-
gava as acOes realizadas nas esferas publicas estaduais para as pessoas com ne-
cessidades especiais e destacava algumas acdes relativas aos atendimentos deste
grupo social, nas diferentes areas. Para 0 sujeito com altas habilidades/superdota-
cao, entretanto, noticiava somente a implantacdo de uma Politica Educacional, na
Secretaria de Educacdo. Nao se pode afirmar, contudo, que ndo exista uma politica
para este grupo social, quando se entende que “[...] todas as decisbes que envolvem
o coletivo da populacéo, principalmente aquelas de natureza econbémica e mesmo
as que deixam de ser tomadas e implantadas quando necessarias, sao politi-
cas por sua prépria natureza (FAVERO; HORTA, FRIGOTTO, 1992, p.5) (Grifos meus).

Entdo, considerando as palavras de Favero, Horta e Frigotto (1992), a politica
para as altas habilidades/superdotacdo é ndo ter uma politica. Cabe, entdo, per-
guntar: por que a dificuldade de propor politicas para este segmento da populacdo?
Por que este sujeito € pensado somente na Educacéo?

Mais do que uma queixa, a situacdo aqui apresentada é uma denuncia. Uma
denuncia que traz subjacente 0os mitos e as crencas existentes em relacdo a este
grupo social; e que séo referidos, na literatura, como uma das principais causas dos
Obices na implantacdo e implementacédo do atendimento a estas pessoas. Eles con-
tribuem na formacao das barreiras atitudinais, que impedem que estas pessoas se-
jam pensadas como sujeitos com necessidades singulares. Diferentes autores, como
Winner (1998), Alencar (1986), Alencar e Fleith (2001) e Pérez (2004) tém se preo-
cupado com este tema e fazem uma abordagem importante destes "saberes de sen-
so comum”, que dificultam a estimulacdo de condicbes mais favoraveis ao desenvol-
vimento deste grupo social.

N&o é minha intencdo, neste momento, discutir um assunto de natureza tao
importante, uma vez que a questdo dos mitos e das crencgas tem sido exaustivamen-
te analisada. Cabe, entretanto, assinalar que estes “saberes” estdo fundamentados
no habito de ndo examinar criticamente os fatos referentes a determinadas ques-
tdes. Isto mostra que é "[...] nossa ignorancia propriamente dita, que € mais prejudi-
cial ao conhecimento” (ALENCAR; FLEITH, 2001, p. 86). Este "saber" sobre tantas coi-
sas ndo verdadeiras e baseado no senso comum é o entrave real para um
(re)conhecimento deste sujeito e de suas necessidades.
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Considerando esta realidade, a garantia dos direitos basicos, referentes as ne-
cessidades educacionais, laborais, de saude, de lazer e de cultura destes sujeitos
tem sido uma reivindicacdo constante da Associacdo Gaucha de Apoio as Altas Ha-
bilidades/Superdotacdo — AGAAHSD, que, como ja foi referido anteriormente, € a U-
nica entidade representativa deste segmento da populacédo, no Estado. Dentre mui-
tas outras atividades desenvolvidas pela AGAAHSD, sua participacao ativa no “Fo-
rum Permanente da Politica Publica® para PPDs e PPAHs® assegura o espaco de
discusséo e de reivindicacdo dos direitos das pessoas com altas habilidades/super-
dotacéo. Apesar disto, no entanto, ainda € dificil o reconhecimento de suas necessi-
dades e a garantia do pleno exercicio da sua cidadania.

Para atender as altas habilidades/superdotacédo, a FADERS conta com o CE-
DEPAH™, o qual sera apresentado com mais profundidade no capitulo dois. No en-
tanto, objetivando o enriqguecimento da explicacdo do contexto em que esta pesquisa
se realizou, destaco as etapas na identificacdo oferecida pelo Centro, conforme Cos-
ta e Vieira (1999):

a) primeira escuta - feita no atendimento telefénico, onde a ficha de cadastro
da crianc¢a, adolescente ou adulto é preenchida e sdo pesquisados alguns
indicadores de altas habilidades;

b) entrevista grupal com os pais - no caso de criancas e adolescentes, com
trés objetivos: pesquisar maiores informacdes do cotidiano familiar e dos su-
jeitos a serem identificados; esclarecer as familias sobre o funcionamento
do CEDEPAH e proporcionar momentos em que as contribuicdes possam
ser compartilhadas entre os familiares;

c) a observacao das criancas — através dos comportamentos espontaneos, a-
presentados por estes individuos, em sua interagdo grupal - durante ativi-
dades previamente planejadas pela Equipe Técnica; e

d) a abordagem dos professores - através do preenchimento de uma ficha que
lista os comportamentos mais comuns, observados neste aluno, baseados
nos indicadores relevantes encontrados na literatura e nas principais carac-
teristicas apresentadas pela populacdo que busca o CEDEPAH.

8 Além dos Grupos de Trabalho Inter-secretarias ja referidos, ¢ realizado, mensalmente, um Férum Permanente de Politicas
Publicas, onde todos os segmentos, publicos e privados, discutem as a¢les que estdo sendo realizadas e sugerem a execucgao
de outras. Tais Foruns sdo realizados em diferentes regides do Estado, com o objetivo de que todos os segmentos possam par-
ticipar das discussoes.

® Estas siglas tém sido usadas pela FADERS, para designar as Pessoas Portadoras de Deficiéncias (PPDs) e as Pessoas Porta-
doras de Altas Habilidades (PPAHS).

10 Centro de Desenvolvimento, Estudos e Pesquisas nas Altas Habilidades
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Na atualidade, este modelo apresenta algumas alteracdes, ndo s6 em funcéo
dos questionamentos da propria equipe, mas também pela necessidade de adaptacéo
dos diferentes servigcos oferecidos pela FADERS as suas competéncias legais, ja co-
mentadas anteriormente, em nota de rodapé. Tais altera¢cdes consistem em:

e substituicdo do contato telefénico por uma entrevista inicial de triagem com
0s pais das criancas e adolescentes;

e contribuicdo maior dos alunos em sua propria identificacdo, através do pre-
enchimento de uma ficha que contempla dados pessoais e preferéncias es-
colares e sociais; e

e participacdo dos professores em um trabalho de grupo com o objetivo de
apresentarem suas percepcoes, além de compartilharem com seus colegas
acOes que facilitam e/ou dificultam sua pratica pedagogica com estes alu-
nos.

Como ja foi referido, o modelo de trabalho oferecido no CEDEPAH destaca-se,
principalmente, por uma concepcéao sistémica do sujeito com altas habilidades/su-
perdotacdo, onde a superdotacdo ndo é percebida como foco principal do atendi-
mento, mas como mais uma caracteristica que compde a singularidade deste indivi-
duo e de sua interagcdo com o0 meio onde vive.

Muitas séo as duvidas em um trabalho dessa natureza: os indicadores ofere-
cem subsidios suficientes, objetivos e cientificos para a identificacdo destes sujei-
tos? Muito embora se fale em multiplos instrumentos, os resultados obtidos nos tes-
tes de inteligéncia contribuem para a identificacdo de um determinado perfil de altas
habilidades/superdotacdo: o dos sujeitos que se destacam nas areas académicas.
Mas, e os outros? Como identificar aqueles que se salientam na musica, no dese-
nho, no teatro, na danca? Como ajudar a todos a se desenvolverem, respeitando a
singularidade de cada um? Seu tempo? Seu meio? Quando a identificacdo se orien-
ta, prioritariamente, pela observacdo e entendimento dos comportamentos indicado-
res de altas habilidades/superdotacéo, ocorre a emergéncia de novas e multiplas
perguntas, pois este processo baseia-se mais na avaliagcdo qualitativa dos compor-
tamentos apresentados do que em levantamentos e padronizagfes estatisticas.

Ao longo dos ultimos 10 anos de funcionamento, o CEDEPAH tem orientado
seu atendimento sistematico pela demanda da clientela, considerando principalmen-
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te dois aspectos: primeiramente, a necessidade de estabelecer prioridades no aten-
dimento, uma vez que, com uma Equipe de trabalho pequena — trés profissionais -, €
impossivel suprir a demanda das pessoas que procuram o Centro. Em segundo lu-
gar, a decisédo de orientar este atendimento pela demanda inicial determina um foco
pontual, o qual subsidia a constru¢do do conhecimento naquele tema.

Dessa maneira, a demanda da clientela na faixa etaria de quatro a seis anos,
durante o ano de 2002, foi de 14 criancas. Segundo observacédo de seus pais, elas
apresentavam indicadores de altas habilidades/superdotacéo, detectados, principal-
mente, pelos comportamentos diferenciados para sua faixa etaria. Com o objetivo de
acompanhar essas familias na orientacédo de atividades estimuladoras para o desen-
volvimento global de seus filhos, a equipe técnica do CEDEPAH propdés, inicialmen-
te, encontros mensais com os pais, a fim de trabalhar suas duvidas em relacéo a cri-
acao de seus filhos.

A partir da idéia do acompanhamento familiar, e pensando na valorizacdo de
critérios objetivos que identifiguem as altas habilidades/superdotacédo nos pré-esco-
lares, propus que o trabalho fosse estendido as criancas, através do acompanha-
mento do seu desenvolvimento. Diferentes autores, como Benito Mate (1996), Lewis
e Louis (1991), Robinson (1993), Morelock e Feldman (1991), salientam a importan-
cia da identificacdo precoce e apontam algumas caracteristicas como indicadores
significativos na faixa etaria que abrange a Educacéo Infantil:

¢ habilidade verbal precoce e qualitativamente rica;

e memoria e pensamento abstrato privilegiado;

¢ desenvolvimento motor e atenc&o precoce;

e leitura precoce;

e curiosidade além do esperado para sua idade e sobre assuntos incomuns;

e preocupagodes e sensibilidade incomuns para sua idade; e

grande capacidade de aprendizagem e criatividade.

Apesar de haver, na literatura, um reconhecimento da importancia da identifi-
cacdo das altas habilidades/superdotacdo o mais cedo possivel, na prética, este re-
conhecimento ainda se traduz em ac¢des pontuais e com algum descrédito em rela-
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cao a importancia e necessidade desta intervencéao, até por parte de alguns dos pro-
fissionais da area. Tal atitude parece traduzir a idéia existente no imaginario das
pessoas de que o objetivo central desta acdo € a “producédo de génios”. Porém, mi-
nha formacao inicial em estimulacdo precoce obriga-me a reconhecer que quanto
mais cedo os fatores impeditivos ao crescimento evolutivo de uma crianca forem de-
tectados e a consequente intervencao for proposta, melhores serdo as chances de
que esta crianca possa desfrutar de um ambiente favorecedor ao seu desenvolvi-
mento global.

A concepcéao de crianca que fundamentou a investigacdo € a de um ser cog-
noscente que tenta, como diz Ferreiro (2001, p.18), “[...] compreender o mundo que
a rodeia, que formula teorias experimentais acerca deste mundo; uma crianca para
guem praticamente nada € estranho.” Este conceito de crianca ativa e que constroi
seu conhecimento leva ao questionamento sobre como se da esta construcdo nas
altas habilidades/superdotacdo. Como destaca a referida autora, entender o proces-
so é a melhor forma de abrir caminhos para novas praticas.

Usando a metafora da viagem, convido o leitor a partir rumo a desafiante des-
coberta de um pais chamado Mojave-Oki'!. Assim, no capitulo um, s&o introduzidos
0S parceiros que tracam as diretrizes tedricas do estudo — Gardner, Renzulli e Piaget
-, € € analisado o interparadigmatismo entre os dois primeiros autores. O roteiro da
viagem também é apresentado neste capitulo, partindo da controvérsia no uso dos
testes, seguido pela proposta de identificacdo utilizada no Projeto Spectrum, e finali-
zando com a discussdo de um modelo de identificacdo das altas habilida-
des/superdotacdo nas criancas de quatro a seis anos. A trajetoria percorrida durante
esta viagem é relatada no capitulo dois; apresentando o cenario onde a investigacao
se desenvolveu e os recursos utilizados na mesma. No capitulo trés, os habitantes
de Mojave-Oki - Vitoria, Paulo e Geraldo, sujeitos deste estudo - sdo apresentados.
A andlise dos comportamentos observados nos viajantes, em cada um dos domi-
nios, é apresentada no capitulo quatro. No capitulo cinco, estes comportamentos
sao discutidos, tendo como foco principal os procedimentos de identificacdo e a sin-
gularidade dos sujeitos com altas habilidades/superdotacédo, com a finalidade de dar
sentido as criagdes de Paulo, pois inventar um pais, com certeza, ndo € s6 uma for-
ma de explorar o seu desejo de saber e de dar vaz&o a sua criatividade. E, antes de
tudo, uma forma de mostrar a particularidade de seus processos constitutivos como
sujeito com altas habilidades/superdotacéo.

1 Como ja foi referido nas Palavras Iniciais, Mojave-Oki é um pais inventado por um dos participantes no estudo.
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OBJETIVO DA INVESTIGACAO

O objetivo central deste estudo € a analise e a sistematizacdo de uma propos-
ta integradora na identificacdo das altas habilidades/superdotacédo, em criangcas na
faixa etaria de quatro a seis anos. Espera-se que a investigacdo possa se constituir
como uma abordagem dinamica dos processos constitutivos destes individuos —
cognitivos e afetivos -, partindo dos seguintes aportes teoricos:

a) a concepcao de inteligéncia oferecida pela Teoria das Inteligéncias Mdltiplas,
de Howard Gardner; e

b) a concepcéao de superdotacéo, desenvolvida por Joseph Renzulli, através da
Teoria dos Trés Anéis.

Em um estudo desta natureza, faz-se necessario o esclarecimento aos leitores
dos sentidos com que alguns termos estado sendo utilizados. Para néo interromper o
ritmo da exposicao que venho fazendo, caracterizada pela interlocucdo com diferen-
tes autores, proponho no Glossario (Anexo A) a definicdo dos principais termos aqui
utilizados.

Iniciando a viagem para Mojave-Oki, apresento os parceiros tedricos convida-
dos para a mesma, que contribuiram, de maneira significativa, na elaboracdo do seu
roteiro. Espero que os leitores possam desfrutar dessa viagem e do conhecimento
do universo que compde as altas habilidades/superdotacéo, tanto quanto eles foram
desafiantes e gratificantes para mim.
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1.1 OS PARCEIROS TEORICOS CONVIDADOS PARA A VIAGEM

Em outro momento, os multiplos olhares sobre a inteligéncia foram objeto de
minha reflexdo considerando, principalmente, os pressupostos teéricos, 0os aspectos
metodoldgicos e a concepcédo de sujeito com altas habilidades/superdotacao que ca-
racterizam cada um desses diferentes olhares (VIEIRA, 2002). Tal reflexdo teve como
objetivo oferecer ao leitor um quadro analitico das diferentes concepcdes sobre a in-
teligéncia, sem a pretensdo de ser uma analise exaustiva sobre um tema tdo polémi-
co. Ao mesmo tempo, justificava a escolha da teoria cognitivista ho embasamento
tedrico do conceito de inteligéncia utilizado nesta investigacao.

Conforme sugestdo da banca examinadora, na qualificacdo do projeto que
subsidia este estudo, enfoco, aqui, somente os operadores de leitura que fundamen-
tam a investigacdo e que se baseiam, essencialmente, em dois autores:

a) Howard Gardner e a Teoria das Inteligéncias Multiplas; e

b) Joseph Renzulli e a Teoria dos Trés Anéis.

As contribuicBes da Teoria Construtivista também sdo aqui expostas, pois ofe-
recem subsidios que podem complementar o entendimento dos processos que or-
ganizam 0s comportamentos das criangas.

Entendendo que as concepc¢des de inteligéncia e a de quem séo as pessoas
com altas habilidades/superdotacdo estdo intimamente associadas, e considerando
a questao da identificacdo das criancas com altas habilidades, principalmente na fai-
xa etaria de quatro a seis anos — foco deste estudo -, julgo que uma pratica relacio-
nada com a concepc¢ao cognitiva pode oferecer, segundo Almeida, Roazzi e Spinillo
(1989, p.223), “[...] situacbes que explicitem 0s processos mentais necessarios a e-
xecucao de tarefas especificas relacionadas as areas em que a crianca apresenta
dificuldades [ou facilidades] na aprendizagem”.

Sternberg (2000) define a abordagem cognitivista como o estudo dos modos
como as pessoas percebem, aprendem, recordam e pensam as informacdes. Para
0S cognitivistas, o tema central € a representacao interna do conhecimento, onde
cada informacdo € associada a uma rede de outras informacfes internalizadas.
Gardner (1995, p.403) define a representacdo mental como “[...] um conjunto de
construtos que podem ser invocados para a explicacado de fenbmenos cognitivos, in-
do da percepcao visual a historica”.
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As formas utilizadas pelos sujeitos para se apropriarem do conhecimento sao
denominadas estratégias de acao, na opinido de Sternberg (2000), e sdo definidas
como um conjunto de atividades potencialmente conscientes, realizadas voluntaria-
mente para fins mnemaonicos.

Considerando os argumentos acima expostos, passo a apresentar a concepgao
modular proposta nas Inteligéncias Multiplas.

1.1.1 O olhar modular de Gardner sobre as inteligéncias

A viséo da inteligéncia como uma composicao de varios fatores que atuam en-
tre si ndo é privilégio de Gardner. Para Sternberg (2000), outros estudiosos, como
Thurstone e Guilford, desenvolveram esta idéia antes dele. No entanto, é Gardner
(1994a, 2000) que sistematiza e organiza estes fatores, relacionando-os com a neu-
rologia, além de arriscar-se a chamar de “inteligéncia” os comportamentos e habili-
dades antes entendidos como “talento”. Um outro fator que merece destaque € a
proposta de intervencao educacional utilizando o referencial tedrico das Inteligéncias
Multiplas na Educacao Infantil, desenvolvida por Gardner, Feldman e Krechevski
(2001a, 2001b, 2001c), com auxilio de outros pesquisadores do Projeto Spectrum.

Gardner (2000, p. 45) considera a mente humana como

[...] uma série de faculdades relativamente independentes, tendo relacdes
apenas frouxas e ndo previsiveis umas com as outras, do que como uma
maquina Unica para todas as coisas, com uma capacidade de desempenho
constante, independente de contelido e contexto.

Esta visédo de inteligéncia possibilita um reconhecimento das diferentes formas
e estilos contrastantes que as pessoas tém/usam, para conhecer as coisas ao seu
redor e a si mesmas, e postula que cada uma das inteligéncias utiliza, para seu pro-
cessamento, um conjunto de mecanismos neurais diferenciados (GARDNER, 2000).
Esta especificidade no processamento das inteligéncias é reconhecida por Sternberg
(2000, p. 416), destacando que a importancia da Teoria das Inteligéncias Multiplas
reside na crenca que “[...] as diferentes inteligéncias podem ser isoladas a medida
que emanam de regides distintas ou de modulos cerebrais”. As inteligéncias aconte-
cem simultaneamente, pois uma acdo exige varios tipos de inteligéncias. Portanto,
elas se inter-relacionam e se completam entre si.

Gardner (2000, p. 47) define a inteligéncia como um potencial biopsicologico
usado “[...] para processar informacdes, que pode ser ativado num cenério cul-
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tural para solucionar problemas ou criar produtos que sejam valorizados numa
cultura”. Para definir o que sao estas inteligéncias, Gardner (1994a, 2000) colocou
alguns critérios basicos para estabelecer que uma faculdade pudesse ser denomi-
nada "inteligéncia”. Tais critérios estdo agrupados por suas raizes disciplinares e sao
assim distribuidos:

» Das ciéncias biologicas: o potencial de isolamento de lesdo cerebral e a
histdria e plausibilidade evolucionaria;

» Da analise l0gica: as opera¢cdes ou conjunto de operacdes nucleares identi-
ficaveis e a suscetibilidade a codificacdo num sistema de simbolos;

» Da psicologia do desenvolvimento: a histéria de desenvolvimento distinta,
juntamente com um conjunto definivel de desempenhos acabados e [...] a exis-
téncia de sabios idiotas, prodigios e outras pessoas excepcionais” (GARDNER,
2000. p.53); e

» Da pesquisa em psicologia tradicional: o apoio das tarefas psicolégicas
experimentais e das descobertas psicométricas.

Ressaltando os diferentes significados que as inteligéncias podem ter em cada
cultura, Gardner (1994a, p. 229) destaca a importancia de que elas sejam entendi-
das e desenvolvidas “[...] apenas na medida em que partilham estes significados,
que capacitam o individuo a tornar-se um membro funcional, utilizador de simbolos
de sua comunidade”. Para o autor, sempre existe uma dialética em funcionamento
entre “[...] os papéis e as fun¢des valorizadas em uma cultura, por um lado, e as ha-
bilidades intelectuais individuais possuidas por seus habitantes de outro” (GARDNER,
1994a, p. 245). Com este pensamento, é destacada a importancia e a responsabili-
dade dos sistemas simbdlicos na relacédo entre inteligéncia e cultura, e na evolucao
das inteligéncias cruas para os estados finais.

Uma inteligéncia, no curso “normal” de seu desenvolvimento, além de possuir
seu sistema proprio de simbolos representados de diferentes formas, também se en-
trelaca, progressivamente, com varias outras funcdes e sistemas simbdlicos, além
de ser alvo das influéncias da cultura em que esta inserida. A concepcédo modular
proposta por Gardner (2000, p. 47) pretende “[...] uma expansao do termo inteligén-
cia de modo a abranger muitas capacidades que eram consideradas fora do seu es-
copo”. Assim sendo, o autor propde a existéncia de oito inteligéncias e reconhece
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nao ter sido o primeiro a postular as faculdades intelectuais humanas de forma rela-
tivamente independentes. Salienta, contudo, ter sido o Unico que ousou violar “[...] as
regras do inglés (e de outras linguas indo-européias) pluralizando o termo inteligén-
cia” (GARDNER, 2000, p. 48).

Gardner (1994a, 2000) apresenta até o momento oito inteligéncias, ressaltando
gue esse elenco € provisorio e que cada uma delas tem suas proprias areas de su-
binteligéncias, com relativa autonomia, apresentando modos de interacdo que de-
vem ser mais estudados. Para Gama (1994), tais inteligéncias podem ser agrupadas
da seguinte forma:

¢ Inteligéncias nao relacionadas aos objetos: Linguistica e Musical;

¢ Inteligéncias relacionadas aos objetos: Logico-Matematica, Espacial e Cines-
tésico-Corporal;

¢ Inteligéncia relacionada ao conhecimento sobre o mundo vivo: Naturalista;

¢ Inteligéncias relacionadas com a relacéo pessoal: Interpessoal e Intrapessoal.

As oito inteligéncias propostas por Gardner sdo por mim analisadas de forma
mais aprofundada em outro momento (VIEIRA, 2002). Apresento, agora, uma sintese
dos elementos principais que compdem cada uma delas considerando suas caracte-
risticas principais, seus indicadores para identificacéo e profissdes que indicam seus
estados finais. Gardner (2000, p 105) faz uma diferenciacdo entre as inteligéncias e
os dominios, definindo que um dominio € “[...] um conjunto organizado de atividades
dentro de uma cultura, caracterizada por um sistema de simbolos especificos e as
operacoes dele resultantes”. Assim sendo, um dominio é qualquer atividade cultural,
com uma participacao volitiva do sujeito e no qual pode ser estimulado diferente grau
de especializacao.

A inteligéncia linguistica, para Gardner (1994a), é a competéncia intelectual
mais ampla e mais democraticamente compartilhada na espécie humana. A capaci-
dade de processamento das mensagens linguisticas, pré-requisito para o entendi-
mento da fala, encontra-se no lobulo temporal esquerdo. Os componentes centrais
desta inteligéncia séo sintetizados por Armstrong (2001), ao referir que esta inteli-
géncia compreende as capacidades de manipular diferentes areas da linguagem
como: a sintaxe, formada pela rica rede de regras implicitas e funcionais; a semanti-
ca, que trabalha os significados da lingua; e a pragmatica que aborda o seu uso pra-
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tico. Também integram esta inteligéncia as habilidades mais académicas como a ex-
pressdo e a compreensdo escritas e verbais. Alguns dos seus estados finais*® sdo
representados pelas profissbes que mais exigem estas caracteristicas, como: advo-
gados, escritores, poetas, politicos, jornalistas, vendedores e oradores, dentre outras.

Nas criancas, segundo Ramos-Ford e Gardner (1991), esta inteligéncia pode
manifestar-se, dentre outras formas, ao contar histérias ricas e coerentes ou relatar
com detalhes suas experiéncias. Gardner, Feldman e Krechevsky (2001a) estabele-
cem trés grandes categorias que caracterizam o dominio da linguagem: narrati-
va/historia inventada, linguagem/relato descritivo e uso poético da linguagem/jogo de
palavras. Em cada uma destas categorias, 0s autores estabeleceram habilidades-
chave para sua identificacdo. Séo elas:

Narrativa/historia inventada

¢ Imaginacdao e originalidade ao contar historias;

e preferéncia por escutar ou ler histérias;

e interesse e capacidade de planejar tramas e desenvolvimentos de historias,
com elaboracédo e motivacao de personagens, descricdo de ambientes, cenas
ou estados de animo, uso do diadlogo e outras manifestacdes; e

e capacidade ou talento dramatico com estilo proprio, expressivo e com possibi-
lidade de exercer diferentes papéis.

Linguagem/relato descritivo

Relato de fatos, sentimentos e experiéncias com dados precisos e coerentes;
descricao e identificacdo das coisas e dos procedimentos com exatidao;
interesse em explicar como as coisas funcionam;

participacdo ativa nas discussoes; e

interesse em investigacdes logicas.

Uso poético da linguagem/jogo de palavras

¢ Interesse e habilidade com jogos de palavras (trocadilhos, rimas e metéafo-
ras);

¢ divertimento e brincadeira com os significados e sons das palavras;

¢ interesse em aprender novas palavras; e

¢ utilizacdo ludica das palavras.

12 segundo Gardner (1995), todas as inteligéncias tém uma trajetoria de desenvolvimento que inicia na capacidade pura de
padronizar, seguida pela capacidade de simbolizar, progredindo para um sistema notacional e, finalmente, sendo expressa a-
través de uma variedade de atividades profissionais. O termo “estado final” é utilizado aqui para caracterizar este Gltimo peri-
odo do desenvolvimento das inteligéncias.
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A inteligéncia l6gico-matematica € a capacidade que se origina do confronto
com o mundo dos objetos, pois € através da ordenacao e reordenacao dos objetos e
da avaliacdo de suas quantidades que a crianca pequena adquire seu conhecimento
inicial e fundamental sobre esta habilidade. Localizada no I6bulo parietal esquerdo e
no hemisfério direito, €, segundo Armstrong (2001), traduzida pela capacidade de
resolver problemas através de célculo numérico e do pensamento logico. Esta inteli-
géncia pode ser evidenciada pela sensibilidade a padrfes, relacionamentos l6gicos,
afirmacdes, proposicdes e outras funcdes abstratas relacionadas. Os processos utili-
zados por esta inteligéncia incluem categorizacao, classificacao, inferéncia, generali-
zacao, calculo e levantamento e averiguacdo de hipéteses. Seus componentes cen-
trais sdo: sensibilidade e capacidade de discernir padrdes l0gicos ou huméricos; ca-
pacidade de lidar com longas cadeias de raciocinio. Seus estados finais podem ser
representados por profissionais como engenheiros, fisicos, matematicos, enxadristas

ou decifradores de enigma.

Na crianca ela pode ser identificada, segundo Ramos-Ford e Gardner (1991),
através da facilidade para contar e calcular. As habilidades-chave observadas por
Gardner, Feldman e Krechevsky (2001a) no dominio da matematica sdo: o raciocinio
numerico, o raciocinio espacial e a resolucao logica de problemas. Os indicadores
em cada uma destas habilidades-chave sao:

Raciocinio numérico:

e Realizacao de calculos com habilidade;

e estabelecimento de probabilidades;

e preferéncia pela quantificacdo dos objetos e informacdes; e
e identificacdo das relagdes numéricas.

Raciocinio espacial:

e Descoberta dos padrdes espaciais;

e facilidade para montagem de quebra-cabeca; e

e utilizacdo de imagens para visualizar e conceitualizar problemas.

Resolucao l6gica de problemas:

e Estabelecimento de relacdes e estruturas globais dos problemas, ndo se de-
tendo em fatos isolados;

e realizacdo de inferéncias ldgicas;

e generalizacao de regras; e

e desenvolvimento e utilizacdo de estratégias.
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Estas duas inteligéncias - linglistica e logico-matematica - sdo as mais valori-
zadas no ambiente escolar tradicional. Consideradas por Ramos-Ford e Gardner
(1991) como os arquétipos da “inteligéncia bruta”, elas fornecem a matéria prima pa-
ra a maioria das avaliacbes padronizadas da inteligéncia. Porém, dentro das Inteli-
géncias Mdltiplas, elas sédo valorizadas da mesma forma que as outras participantes
do espectro das inteligéncias humanas.

A inteligéncia musical € aquela que possibilita a compreensao, discriminacao,
percepcdo, expressao e transformacdo das formas musicais (ritmo, tom, melodia,
timbre dos sons). De todas as habilidades que o individuo pode desenvolver, segun-
do Gardner (1994a), nenhuma surge mais cedo do que o talento musical. Esta loca-
lizada no hemisfério direito, nos l6bulos frontais e temporais. Os componentes cen-
trais sdo as capacidades de produzir e apreciar ritmos, tom e timbre, e a apreciacéo
das formas de expressividade musical. Seus estados finais podem ser representa-
dos por maestros, compositores, cantores, dentre outros.

Gardner (1994a) reconhece que os estudos sobre a capacidade musical ainda
necessitam de investigacao junto a um namero maior de individuos, para que as uni-
formidades genuinas se tornem evidentes. Além disso, o0 autor destaca a necessida-
de da elaboracédo de ferramentas analiticas adequadas, para o estudo das diversas
formas da competéncia musical. Gardner (1994a) salienta a existéncia de elementos
matematicos na competéncia musical, pois, para apreciar a funcao do ritmo no traba-
Iho musical, o sujeito deve ter alguma competéncia numeérica basica: “[...] no que
tange a apreciacdo das estruturas musicais basicas e como elas podem ser repeti-
das, transformadas, embutidas ou permutadas entre si, encontra-se 0 pensamento
matematico” (GARDNER, 1999, p. 98).

Nas criancas, para Ramos-Ford e Gardner (1991), ela pode ser observada a-
través do prazer de cantar para si mesma, do interesse nos diferentes sons do am-
biente. As habilidades-chave observadas por Gardner, Feldman e Krechevsky
(2001a) em relacédo ao dominio da musica sdo: percepc¢ao, producdo e composicao
musical. Cada uma destas habilidades-chave apresenta, segundo esses autores, in-
dicadores que sao descritos abaixo.

Percepcao musical

¢ Sensibilidade a dindmica dos tons (altos e baixos);
¢ sensibilidade aos padrdes de tempo e ritmo;

¢ discriminacéo dos tons;



38

e identificacdo dos estilos musicais e musicas; e
e identificacdo de instrumentos e sons diferenciados.

Producao musical

e Capacidade de manter um tom exato;

e capacidade de manter padrdes de tempo e ritmo;

e expressividade quando canta ou toca um instrumento; e

e memoria para lembrar e/ou reproduzir propriedade musicais de cancdes e
outras composicoes.

Composicao musical
e Composicao de musicas simples com pequena noc¢éo de inicio, meio e fim; e
e criacao de um sistema notacional simples.

A inteligéncia espacial é responséavel pela capacidade de orientagdo no mun-
do fisico e de realizar transformacdes sobre estas percepcdes. Compreende a capa-
cidade de visualizar e representar graficamente idéias visuais ou espaciais e de ori-
entar-se, de forma apropriada, a partir de uma matriz espacial. As pessoas que a-
presentam destaque nesta inteligéncia sdo aquelas que conseguem construir, men-
talmente, um mundo e operar nele.

Os componentes centrais da inteligéncia espacial sdo: capacidade de perceber
0 mundo viso-espacial com exatidao e de realizar transformacgdes nas proprias per-
cepcoes iniciais, segundo Armstrong (2001). Esta inteligéncia é mais desenvolvida
nos decoradores, nos arquitetos, no webdesigner, em profissionais da construcao ci-
vil e outros.

Nas criancas ela pode ser identificada, segundo Ramos-Ford e Gardner (1991),
através da facilidade para montar quebra-cabecas, de resolver problemas espaciais
ou na atencao aos elementos do design de uma escultura. A capacidade de repre-
sentar graficamente os objetos do mundo real € uma competéncia que somente 0s
seres humanos possuem, segundo Gardner, Feldman e Krechevsky (2001b). Os au-
tores acrescentam que, muito embora as artes sejam percebidas muito mais como
uma questao de “inspiracao”, “sensibilidade” ou “dom”, na verdade elas “[...] envol-
vem uma grande diversidade de capacidades e habilidades cognitivas” (GARDNER;
FELDMAN; KRECHEVSKY, 2001b, p.145)
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As habilidades-chave encontradas no dominio das artes visuais, segundo
Gardner, Feldman e Krechevsky (2001a), estdo distribuidas em quatro areas: per-
cepcao, producao/representacao, talento artistico e exploracdo. Os indicadores em
cada uma destas areas sao:

Percepcao
e Consciéncia dos elementos visuais no ambiente e nos trabalhos artisticos; e
¢ sensibilidade para diferentes estilos artisticos.

Producao/Representacao

e Representacdo do mundo visual precisamente em duas ou trés dimensoes;

¢ elaboracdo de simbolos reconheciveis para objetos comuns e coordenar es-
pacialmente os elementos de um todo unificado; e

¢ utilizacdo de proporcdes realistas, de caracteristicas detalhadas e escolha
deliberada das cores.

Talento artistico

¢ Utilizacao de varios elementos de arte para descrever emocdes, produzir cer-
tos efeitos e embelezar desenhos ou trabalhos tridimensionais;

e comunicacao intensa do humor através da representacéo literal e de caracte-
risticas abstratas;

e preocupacdo com a decoracdo e o embelezamento; e

e producado de desenhos coloridos, equilibrados, ritmicos ou uma combinacéo
de tudo isso.

Exploracéo

¢ Flexibilidade e invencdo no uso dos materiais;

¢ utilizacdo de linhas e formas para criar uma grande variedade de formas em
trabalho bi ou tridimensionais; e

¢ variedade de assuntos ou temas e suas producdes.

Gardner, Feldman e Krechevski (2001c) relatam suas experiéncias na avalia-
cao educacional com base na Teoria das Inteligéncias Mdltiplas. Porém, os autores
nao destacam, neste livro, atividades especificas para a analise do dominio Espaci-
al, como o fazem com os outros dominios. No entanto, em outras duas obras - a que
relata as contribuicdes dos diferentes pesquisadores que participaram do Projeto
Spectrum (GARDNER; FELDMAN; KRECHEVSKI, 2001a) e a que sugere as atividades e-
ducacionais para o desenvolvimento das diferentes inteligéncias nas criancas pré-
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escolares (GARDNER; FELDMAN; KRECHEVSKI, 2001b) - sdo apresentados, respectiva-
mente, indicadores nas habilidades-chave da mecéanica e da construcao, e ativida-
des para estimular essas habilidades.

Esta situacao estimulou minha curiosidade. Por que o dominio Espacial ndo era
incluido nas atividades de Avaliacdo? Sera que, ao proporem atividades no dominio
das Artes Visuais, 0s autores consideravam que a Inteligéncia Espacial estava con-
templada? Quais as raz0es para 0s autores proporem o desenvolvimento de ativida-
des manuais envolvendo a mecéanica e (re)construcdo de objetos? Ao mesmo tem-
po, senti falta de uma explicacdo mais detalhada dos processos constitutivos no
Dominio Espacial, tal como foi realizado, pelos autores, nos demais dominios. Em
busca de respostas a essas questdes, procurei outros referenciais que me dessem
subsidios para a analise dos comportamentos apresentados pelas criancas. Este
suporte foi encontrado na Teoria Desenvolvimentista, através do entendimento da
construcdo da nocao espacial proposta por Piaget e Inhelder (1993) e apresentada
na préxima secao.

Quando Gardner, Feldman e Krechevsky (2001c) propdem atividades de avali-
acdo no dominio das artes visuais, tal acdo pode significar que essa area da conta
do conjunto de atividades que caracterizam a Inteligéncia Espacial. No entanto, co-
mo foi possivel observar na analise do dominio espacial, 0s processos que caracte-
rizam essa inteligéncia sdo complexos e envolvem habilidades em outros dominios,
como por exemplo, 0 do movimento — uma vez que a acao da crianca sobre o objeto
é fundamental na construcdo desse processo, segundo Piaget e Inhelder (1993).
N&o é minha intencdo fazer uma critica ao trabalho de Gardner e seus colaborado-
res, porém, assinalo essa questdo como forma de fortalecer a tese da interdepen-
déncia entre as inteligéncias. Explicando melhor, ha uma profunda relacdo entre o
dominio espacial, o das artes visuais e 0 do movimento; e, apesar desses dominios
serem apresentados separadamente, a maturacao das habilidades numa das areas,
implica em novas aquisi¢cdes nas outras.

A inteligéncia corporal-cinestésica se manifesta pela capacidade de resolver
problemas ou elaborar produtos utilizando o corpo ou partes do mesmo e seus mo-
vimentos, de maneira altamente diferenciada e habil, para propdsitos expressivos.
Seus componentes centrais sdo: a capacidade de controlar os movimentos do proé-
prio corpo, assim como a habilidade de manipular objetos com extrema habilidade. E
a inteligéncia dos atletas, dos bailarinos. Mas, quando se fala em corpo, entende-se
de uma forma holistica, incluindo neste pensamento, a capacidade de manusear ob-
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jetos (como 0 marceneiro e 0 cirurgido) e a percepcédo do paladar (gourmets e che-
fes de cozinha).

Nas criancas pequenas, segundo Ramos-Ford e Gardner (1991), ela pode ser
observada através dos movimentos expressivos em resposta aos diferentes estimu-
los musicais ou verbais, ou na demonstracdo de uma habilidade corporal atlética
destacada em esportes organizados ou na pracinha. Segundo Gardner, Feldman e
Krechevsky (2001a), sédo cinco as areas observadas no dominio do movimento: a
sensibilidade ao ritmo, o controle corporal, a geracao de idéias e movimento, a res-
ponsividade a musica e a consciéncia corporal.

Sensibilidade ao ritmo

e Apresentacdo de movimentos em sincronia com ritmos estaveis e mutantes,
especialmente na musica;

¢ estabelecimento de um ritmo proprio e regulado, com objetivo de atingir um
efeito desejado.

Controle corporal

e Consciéncia e capacidade de isolar e usar partes diferentes do corpo;

¢ planejamento, organizacdo de uma sequéncia e execucdo de movimentos e-
ficientes (movimentos que ndo parecem desordenados, aleatérios e desconjun-
tados);

e repeticdo dos proprios movimentos e dos movimentos dos demais colegas.

Geracao de idéias de movimento

e Apresentacdo de idéias interessantes e novas de movimento, verbalmente,
fisicamente ou ambos; amplia idéias;

e resposta imediata para idéias e imagens, com movimentos originais;

e coreografia de dancas simples, ensinando-a aos outros.

Responsividade a musica

e Capacidade de apresentar respostas diferentes aos diferentes tipos de musi-
ca,;

¢ sensibilidade ao ritmo e expressividade ao responder a muasica;

o exploracdo do espaco disponivel (vertical e horizontal) com muita liberdade;

e manifestacdo de respostas musicais antecipadas aos demais, nhum espaco
compartilhado;

e capacidade de realizar experiéncias com movimentos do corpo no espaco.



42

Consciéncia corporal

e Lembranca de estados de animo e imagens através do movimento, usando
gestos e posturas corporais;

e capacidade de responder ao tom ou a qualidade tonal de um instrumento ou
selecdo musical.

Gardner, Feldman e Krechevsky (2001c) destacam que, nas provas que avali-
am o desempenho motor, ndo ha estimulo nem valorizacdo da criatividade das cri-
ancas que devem repetir o0s movimentos que séo solicitados. Seguindo nessa mes-
ma direcdo critica, os autores acima referidos salientam a pouca atencdo que é dada
a expressao corporal ou a sequéncia de atividades apresentadas na avaliacdo dos
movimentos. Para exemplificar que é possivel uma maneira diferente de verificar o
desempenho motor infantil, eles citam as atividades propostas no Projeto Spectrum,
onde outros aspectos sao considerados, tais como: as capacidades criativas, ritmi-
cas, expressivas e atléticas dos alunos que integram esse projeto.

No que se refere ao uso do corpo no desporto, um estudo sobre os fatores que
condicionam a performance desportivo-motora no voleibol destaca a importancia dos
estudos e do conhecimento sobre os indicadores no desempenho motor, em diferen-
tes quadrantes da Ciéncia Desportiva (SILVA et al, 2001). Apesar de reconhecerem a
importancia desta tematica, os autores assinalam que ainda existem poucas pesqui-
sas na area, evidenciando um paradoxo entre este reconhecimento e “[...] a sua re-
duzida expressdo no dominio da investigacao, sobretudo no que se refere aos me-
toddlogos do treino desportivo” (SILVA et al, 2001, p. 84). Entdo, uma das principais
questbes de estudo e pesquisa nessa area €

[...] a definicao tedrico-pratica da performance desportivo-motora a partir da
identificacdo do quadro de aptidGes e competéncias do atleta, que estdo as-
sociadas a tarefas motoras altamente complexas em contextos de mapa
aberto ou fechado, em situagBes permeaveis a agentes perturbadores do
equilibrio do sistema e que tem que desaguar na légica de um rendimento
competitivo elevado. (SILVA et al, 2001, p. 84)

A idéia desenvolvida nessa citacdo vem ao encontro das que sdo propostas
nesse trabalho, pois os autores, além de salientarem a importancia da identificacéo
das aptidbes e competéncias de cada atleta, também destacam que essas compe-
téncias e aptiddes estdo diretamente associadas as tarefas complexas propostas por
cada tipo de esportes. Tais ac¢des estao influenciadas pelos fatores ambientais e cul-
turais que podem perturbar (ou estimular) esse desempenho. Nesse sentido, a anali-
se das caracteristicas singulares de cada atividade desportiva/atlética; a verificacdo
das diferentes fases em suas concepcdes e as repercussdes delas advindas, nos
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treinos e na propria tarefa assumem um papel de suma importancia na elevacéo
qualitativa do rendimento do atleta, nas diferentes modalidades de competicdes. As-
sim, as exigéncias de cada modalidade sdo determinadas e as caracteristicas fun-
damentais de cada atleta sdo perfiladas.

A inteligéncia intrapessoal é a capacidade de reconhecer e lidar com seus
sentimentos. Esta habilidade também atende pelo nome de autoconhecimento, e
pode ser entendida como o ponto de partida do crescimento e da implementacéo de
mudancas. Seus componentes centrais sdo: autopercep¢do de seus sentimentos,
discriminac&o das proprias emocdes e conhecimento das forcas e fraquezas pesso-
ais. Seus estados finais sdo representados por profissbes como psicoterapeutas, li-
deres religiosos, dentre outras. A crianca pequena que apresenta esta inteligéncia,
para Ramos-Ford e Gardner (1991), tem percepcao de seus proprios sentimentos e
comportamentos, externalizando-os através de suas verbaliza¢cdes e brinquedos,

A inteligéncia interpessoal € a capacidade de lidar com outras pessoas e, a-
través delas, implementar e realizar determinados objetivos. Os componentes cen-
trais sdo o discernimento e respostas adequadas aos estados de humor, tempera-
mentos, motivacdes e desejos das outras pessoas; grande poder de persuasao e li-
deranca. Os estados finais podem ser representados por governantes, politicos e re-
ligiosos. Criancas habilidosas nesta area podem ser percebidas como lideres e or-
ganizadores de brincadeiras na sala de aula ou na pracinha, sdo sensiveis as ne-
cessidades e sentimentos dos outros.

A Inteligéncia Inter e Intrapessoal, assim como a Linguistica, estdo sempre
presentes na nossa vida, pois constantemente estamos interagindo com outras pes-
soas. A consciéncia social origina-se nas relacdes primarias, ou seja, nos lacos es-
tabelecidos entre o bebé e as primeiras pessoas que cuidam dele. Estes dominios
tém sido definidos pela maioria dos pesquisadores, segundo Gardner, Feldman e
Krechevsky (2001b), em termos de desenvolvimento social ou da aprendizagem do
relacionamento social como, por exemplo, compartilhar, revezar com os demais,
controlar a agressao, dentre outros. A inovacdo proposta pelos autores € a amplia-
cao desta concepcéao, englobando o entendimento de si mesmo e das outras pesso-
as e de suas interacoes.

Gardner, Feldman e Krechevsky (2001b, p. 123) resumem seu entendimento
sobre as inteligéncias pessoais quando referem que examinam a competéncia social
“[...] conforme se manifesta durante as interagdes com 0s outros e na reflexdo anali-
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tica”. Os autores (2001a) propdem seis areas dentro do dominio social: o entendi-
mento de si mesmo, o entendimento do outro, a lideranca, o facilitador e o cuida-
dor/amigo.

Entendimento de si mesmo

¢ Reconhecimento das proprias capacidades, habilidades, interesses e areas
de dificuldade;

¢ reflexdo sobre os proprios sentimentos, experiéncias e realizacoes;

¢ utilizacdo dessas reflexdes para compreender e orientar o préprio comporta-
mento;

e insight sobre os fatores que levam alguém a se sair bem ou a ter dificuldade
em uma area.

Entendimento do outro

Conhecimento dos colegas e de suas atividades;

atencao aos outros;

reconhecimento dos pensamentos, sentimentos e capacidades alheias; e
conhecimento sobre os outros, com base em suas atividades.

Lideranca

¢ Disposicao para organizar e iniciar as atividades;

e organizacao das outras criangas;

¢ atribuicdo de papéis aos outros;

¢ explicacdo de como a atividade pode ser realizada; e
e supervisao e direcao das atividades.

Facilitador

e Compartilhamento de idéias, mediador dos conflitos;

e iniciativa de convidar outras criangas para brincar;

e interpretacéo das idéias de outras criancas, ampliando-as e elaborando-as; e
¢ oferecimento de ajuda, quando os outros precisam de atencéo.

Cuidador/amigo

e Consolacao das outras criancas, quando elas estdo chateadas;
¢ sensibilidade aos sentimentos das outras criancas; e

e discernimento sobre 0 que 0s amigos gostam e ndo gostam.



45

Cronologicamente, a inteligéncia naturalista é a ultima das inteligéncias iden-
tificadas por Gardner (2000). Um naturalista demonstra grande interesse no reco-
nhecimento e na classificacdo de numerosas espécies da flora e da fauna e de seu
meio ambiente. Seus componentes centrais sdo a pericia em diferenciar e reconhe-
cer membros de uma espécie, mapear, formal ou informalmente, as relacdes exis-
tentes entre as varias espécies. Os estados finais sdo representados por profissoes
como bidlogos, naturalistas, ativistas ambientais, dentre outros.

As criancas que apresentam esta inteligéncia sdo aquelas que se interessam
pelas coisas da natureza, tais como: animais, ecologia, plantas, minerais, etc. As
habilidades-chave para o dominio das ciéncias, para Gardner, Feldman e Kre-
chevsky (2001a), dividem-se em quatro areas: as habilidades observacionais, a iden-
tificacdo de semelhancas e diferencas, a experimentacéo e formacao de hipoteses e
0 interesse no conhecimento da natureza e fendmenos cientificos. Os indicadores
para cada area sao:

Habilidades observacionais

¢ Observacao cuidadosa dos materiais, para aprender sobre suas caracteristi-
cas; utilizacdo de um ou mais sentidos;

¢ observacdo das mudancas do meio ambiente; e

¢ interesse em registrar estas observacfes por meio de desenhos, graficos ou
por qualquer outro meio acessivel a ele.

Identificacdo de semelhancas e diferencas

e Comparacéo e contraste de materiais, eventos ou ambos; e

e classificacdo dos materiais, observacdo de semelhancas e diferencas, ou
ambas, entre espécies.

Experimentacado e formacédo de hipoteses

e Realizacao de prognosticos, com base em suas observacgoes;

e elaboracdo de perguntas do tipo “E se?”, e explicacdo de como as coisas
funcionam; e

e execucdo de experimentos simples, ou imaginacdo de experimentos para
testar suas hipoteses e/ou hipoteses de outras pessoas.

Interesse o conhecimento da natureza e fenébmenos cientificos
e Conhecimento sobre varios topicos cientificos;
e oferecimento de informacdes sobre estes topicos;
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e relato de experiéncias pessoais ou de outros, referentes ao mundo natural;

e interesse pelos fendbmenos naturais ou materiais relacionados por longos pe-
riodos de tempo; e

e elaboracdo de perguntas regularmente sobre as coisas observadas.

Os estilos de trabalho, apesar de ndo serem caracterizados como um domi-
nio, refletem a interacdo da crianca com as tarefas que lhes sdo propostas, e contri-
buem significativamente para o desempenho positivo ou ndo da tarefa. Tais proce-
dimentos adotados em relacdo as tarefas e aos materiais utilizados sdo denomina-
dos, por Ramos-Ford e Gardner (1991), como estilos de trabalho, e refletem a di-
menséo do processo do “trabalho” ou do “brincar”, e ndo somente o produto resul-
tante. Tal observacao permite “[...] informacdes importantes sobre [a] capacidade de
desempenho [da crianca] em diferentes dominios e em diferentes tipos de situacao”
(GARDNER; FELDMAN; KRECHEVSKI, 2001b, p.181). As informacfes oferecem ricos sub-
sidios, quando confrontadas com o perfil de inteligéncia da pessoa, no sentido de
determinar as abordagens pedagodgicas mais efetivas para este aluno. Tais autores
salientam a importancia destes aspectos e instigam os professores a observarem as
abordagens utilizadas pelas criangcas na execucao de suas atividades. Destacam 18
aspectos para caracterizar estes comportamentos. Os aspectos listados, segundo
Gardner, Feldman e Krechevski (2001c, p.184), sao:

¢ Facilmente engajado(a) na atividade (ou relutante);

e confiante (ou hesitante);

e brincalhdo (ou sério);

e concentrado (ou distraido);

e persistente (ou frustrado pela atividade);

e impulsivo (ou reflexivo);

e propenso(a) a trabalhar lentamente (ou rapidamente);
e conversador (ou quieto);

e respostas preferenciais aos estimulos visuais, auditivos ou cinestésicos;
e abordagem planejada;

e emprego de habilidades pessoais na atividade;

e divertimento na area de conteudo;

e utilizacdo dos materiais de forma inesperada;

e orgulhoso(a) com suas realizacoes;

e atento(a) aos detalhes, é observador(a);

e curiosidade sobre os materiais;

e preocupacao em oferecer a resposta “certa”;

e concentrado(a) na interagdo com o adulto.
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As inteligéncias especificas, para Gardner (1994a, p. 53), “[...] existem ndo co-
mo entidades fisicamente verificaveis, mas apenas somente como construtos cienti-
ficos potencialmente uteis”. A Teoria das Inteligéncias Mdltiplas prop&e a discusséo
de processos e capacidades de forma continua, pois a natureza, para o referido au-
tor, ndo aceita descontinuidades. Contraditoriamente, cada inteligéncia € um poten-
cial autbnomo das demais, apesar de funcionarem de forma simultanea, pois a ativi-
dade cognitiva humana € complexa. Tal afirmacéo, segundo Ramos-Ford e Gardner
(1991), subsidia o entendimento de que ter um nivel elevado numa determinada a-
rea nao significa um nivel igualmente elevado em outra. Esta autonomia das inteli-
géncias tem uma relevancia significativa para o grupo social que congrega 0s sujei-
tos com altas habilidades/superdotacdo, uma vez que encerra uma explicagcdo mais
objetiva e cientifica para o fato de apresentarem alto rendimento em uma area e se-
rem completamente “analfabetos” em outra. Tal afirmacédo contribui sobremaneira
para desmistificar a crenca errénea de que estas pessoas sao “super” em tudo o que
fazem.

Até 0 momento, apresentei a concepcao de inteligéncia proposta por Gardner.
No entanto, este autor também tem uma concepc¢ao de sujeito superdotado, que ca-
be aqui destacar. Gardner (1999a) entende que trés processos sao fundamentais na
constituicdo destes individuos:

a) a manifestacdo de seu interesse por determinado dominio tem primazia so-
bre os fatos que ocorrem numa sociedade e/ou sobre as relagdes sociais que povo-
am esta sociedade. Esta escolha é feita de forma mais ou menos consciente e resul-
ta em um produto destacado no dominio;

b) grande investimento no aperfeicoamento das praticas nesse dominio e/ou na
proposicao de novas alternativas; e

C) presenca importante da criatividade, que € concebida como a resultante da
dindmica de trés elementos: da pessoa com seus talentos, do dominio no qual a o-
bra criativa é realizada e dos “[...] julgamentos expedidos pelo campo de juizes cir-
cundantes” (GARDNER, 1999a, p.129).

A definicdo de criatividade, para Gardner (1999c), envolve fatores como: a re-
solucéo de problemas, a elaboracéao de produtos e questdes novas e incomuns; tais
producdes devem ser aceitas e reconhecidas pelo grupo cultural do criador. Apesar
de néo introduzir elementos significativamente novos no conceito de criatividade, o
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autor considera que seu avango encontra-se na énfase de trés aspectos: o primeiro,
€ a intensidade do ato criativo, que é semelhante, tanto na resolucao de problemas,
guanto na descoberta dos mesmos, e na criacdao de produtos. O segundo aspecto
enfatiza que os individuos séo criativos em campos especificos de sua realizacao,
sendo necessaria uma especializacdo nesses campos, antes que o produto final a-
pareca. O terceiro ponto destacado por Gardner (1999c) diz respeito a importancia
do reconhecimento e julgamento da sociedade em relagcdo ao ato ou produto criati-
VO, pois nenhum produto é criativo em si mesmo.

Baseado nas idéias de Csikszentmihalyi, Gardner (1999c, p. 152) ressalta a
importancia de uma compreensao interdisciplinar sobre o tema e conclui salientando
que “[...] a criatividade surge em virtude de um processo dialético entre individuos de
talento, campos do conhecimento e praticas e esferas de juizes instruidos” [Grifos do
autor].

Em relacdo ao processo que subsidia a superdotacdo, Gardner (1999c, p. 152)
salienta a existéncia de faculdades ou energias intelectuais distintas, denominadas
por ele de Inteligéncias Multiplas, destacando a tese de que os seres humanos nor-
mais [...] podem desenvolver pelo menos sete diferentes inteligéncias, e que os indi-
viduos diferem uns dos outros quanto a forca e a configuracdo dessas inteligéncias”.
O autor apresenta um mecanismo nomeado de assincronia proveitosa, definido-a
como uma espécie de tensdo existente nos sujeitos criativos e caracterizada por:

[...] uma configuragc&o incomum de talentos e uma falta inicial de adaptacéo
entre as capacidades, os campos em que o individuo procura operar e 0s
gostos e preconceitos da area atual. Com certeza, ao final, € a conquista
dessas sincronias que leva a afirmacdo de um trabalho que vem a ser aceito
(GARDNER, 1999c, p. 152).

Tendo como cenario de seu estudo estes pressupostos, Gardner (1999c) reali-
zou o estudo do perfil das pessoas criativas, selecionando sete individuos com des-
taque em cada uma das areas que compdem as Inteligéncias Mdltiplas. Nesse estu-
do, o autor relata alguns achados merecedores de destaque, no que refere aos su-
jeitos investigados:

¢ Necessitavam de sistemas cognitivos e afetivos de apoio para que seu pro-
duto fosse concretizado;

e estabeleciam um “pacto faustico”, garantindo melhores oportunidades para
continuar seu trabalho;
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e estavam, de alguma forma, ligados a sua infancia e preservaram, (Ibid,1999c,
p. 161), “[...] certos aspectos de sua propria vida precoce de uma forma que fa-
ca progredir seu trabalho e faca sentido para seus pares”. O autor acrescenta,
ainda, que os criadores sdo atraidos para as “[...] mesmas formas basicas,
simples e elementares que atraem a mente da crianca antes que ela tenha sido
influenciada demais pelas convencgdes sociais” (Ibid, 1999c, p.162); e

e demonstravam duas tendéncias contraditorias: uma na direcdo de questionar
toda suposicéo, inclusive as suas, e a tendéncia oposta de esgotar os estudos
no campo de interesse, investigando de forma aprofundada determinado tema.

Depois de apresentar os pressupostos tedricos que subsidiam o conceito de in-
teligéncia aqui utilizado, e da concepcéo de sujeito com altas habilidades/superdo-
tacdo dentro da Teoria das Inteligéncias Multiplas; apresento, agora, 0 outro parceiro
tedrico convidado para esta viagem.

1.1.2 As contribui¢cfes de Piaget

Apesar da abordagem cognitivista ter sido escolhida como embasamento teori-
co deste estudo, no que se refere a concepc¢ao de inteligéncia, isto ndo implica que
outras teorias ndo possam ser utilizadas para favorecer o melhor entendimento dos
comportamentos indicativos de altas habilidades/superdotacédo nas criancas. Consi-
derando o argumento do proprio Gardner (1995), ao destacar que, principalmente, a
area légico-matematica foi estudada por Piaget de forma aprofundada, este autor foi
convidado como parceiro contribuindo de forma significativa para o entendimento
dos comportamentos das criangas, principalmente nos dominios da matematica, das
relacdes espaciais e das sociais.

Pode parecer contraditério chamar para esta viagem um parceiro que pouco
tem em comum com a teoria que alicerca este estudo — a teoria cognitivista. Porém
tanto a abordagem cognitivista quanto a desenvolvimentista tém como foco principal
de seus estudos a compreensao das capacidades humanas, considerando os me-
canismos mentais basicos e subjacentes no comportamento inteligente. Almeida,
Roazzi e Spinillo (1989) explicam a diferenca entre as duas abordagens, destacando
gue os coghnitivistas buscam a universalizacdo “[...] dos elementos que constituem as
estruturas e 0s esquemas mentais”, e os desenvolvimentistas buscam os “[...] mode-
los universais de desenvolvimento destas estruturas e esquemas.” (ALMEIDA; ROAZZI,
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SPINILLO, 1989, p. 220). Assim sendo, € nos estudos de Piaget que uma analise pro-
funda dos processos que subsidiam a cogni¢cdo humana pode ser encontrada.

Piaget, segundo Sternberg (2000, p.374), ingressou no campo do desenvolvi-
mento cognitivo quando trabalhou no laboratorio psicométrico de Binet e “[...] ficou
intrigado com as respostas erradas das criancas aos itens dos testes de inteligén-
cia”. Comecou, entdo, a observar dois aspectos basicos em suas investigacdes: o
desempenho das criancas e as razGes que elas tinham para apresentar este de-
sempenho; incluindo, nesta andlise, as formas de pensamentos subjacentes a suas
acoes.

Piaget (1972) acreditava que a inteligéncia tem uma funcéo adaptativa. Afirma
que ela ndo é constituida por processos isolaveis e descontinuos, mas, sim, por uma
equilibracéo “[...] para a qual tendem todas as estruturas, cuja formacao deve ser
procurada através da percepc¢ao, do habito e dos mecanismos senso-motores ele-
mentares” (PIAGET, 1972, p. 27)

Os principios gerais da teoria podem ser resumidos nos seguintes pontos, para
Piaget (1978):

a) a vida afetiva e a cognitiva sdo distintas, porém inseparaveis. Um ato de inte-
ligéncia supde um ajuste interno (interesse, esforgo) e outro externo (valoriza-
¢cao da solucdo procurada e dos objetos sobre os quais recai 0 conhecimen-
to);

b) o individuo age movido por uma necessidade que provoca um desequilibrio
entre 0 organismo e o0 meio;

c) o conhecimento ocorre pelos processos de “assimilacao” e “acomodacao”;

d) o desenvolvimento constitui-se em “[...] uma equilibracdo progressiva, uma
passagem continua de um estado de menor equilibrio para um estado de e-
quilibrio superior” (PIAGET , 1978, p.11).

Considerando estes principios, Piaget (1978) concluiu que as acdes sédo as
propulsoras das operacfes da inteligéncia. Ele define uma operacdo como “[...] uma
acao interiorizada que se torna reversivel e que se coordena com outras, em estrutu-
ras operatérias de conjunto” (PIAGET, 1978, p. 74). Assim, o pensamento da crianca
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evolui do egocentrismo, caracterizado pela centralizacdo do pensamento sobre o
proprio ponto de vista, para uma objetividade maior, caracterizada pela descentra-
cao, representada pela articulacdo dos diferentes pontos de vista. Tal evolucao é or-
ganizada em estagios do desenvolvimento, assim denominados: sensoério-motor,
pré-operatorio, operatorio concreto e operatério formal.

A metodologia utilizada por Piaget em seus estudos foi denominada de método
clinico. Tem por finalidade, segundo Carraher (1989), a compreensao de como 0 Su-
jeito pensa, analisa situacdes, resolve problemas e como argumenta as provocacoes
do examinador. Desta forma, no método clinico, 0 examinador interage ativamente
com o examinando, procurando o significado de suas respostas, construindo e tes-
tando hipoteses explicativas em relacdo aos comportamentos observados (ALMEIDA;
ROAZZI; SPINILLO, 1989).

A obra de Piaget contribuiu de forma importante para a compreensao do de-
senvolvimento cognitivo humano, e sua principal contribuicdo, segundo Sternberg
(2000), reside na possibilidade de entender as criangcas sob uma nova perspectiva.
Os estudiosos que deram continuidade a esta perspectiva tedérica — os chamados
neopiagetianos - baseiam-se nas contribuicbes de Piaget, aceitando a nocéo geral
dos estagios do desenvolvimento, concentrando-se nos aspectos logicos ou cientifi-
cos desse desenvolvimento e conservando alguns vinculos com a concepcéao de e-
quilibracédo no desenvolvimento (STERNBERG, 2000). A maioria destes tedricos con-
corda em que a crianga constroi ativamente suas representacdes cognitivas atraves
da interagcdo com o meio ambiente. Alem disso, eles também entendem que as ca-
pacidades cognitivas de niveis relativamente mais altos, abstratos e complexos sao
construidas com base nas habilidades sensorio-motoras. Estes teodricos, entretanto,
ampliam a concepcéo piagetiana, na medida em que, dentre outros fatores, reco-
nhecem a importancia de diferentes modos de pensar, além do raciocinio ldgico-
matematico; valorizam as influéncias culturais e ambientais; destacam as diferencas
individuais na realizacdo das tarefas, dentro de determinado estagio (STERNBERG,
2000).

A abordagem construtivista oferece riquissimas contribui¢des, principalmente,
no que se refere ao entendimento do processo da cogni¢cdo nas criangas e nos ado-
lescentes. Entretanto, ndo é meu objetivo aprofundar estas concepcoes e, por esse
motivo, vou destacar somente alguns aspectos que favorecerdo a melhor compreen-
sdo dos comportamentos apresentados pelas criancgas, tais como: a construcdo da
nocéo de namero, da nocéo de espaco e do conhecimento social e musical.
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Kamii (1991), apresentando as implicacfes educacionais desta abordagem, no
que se refere a construcao da concepcdo do numero, destaca dois aspectos, no re-
dimensionamento das questbes fundamentais sobre a aquisicdo do conceito da
quantidade:

a) o respeito pela crianca e pelo conhecimento dos processos de seu desen-
volvimento cognitivo e a importancia de sua interagdo com o meio ambiente; e

b) a finalidade dos processos educacionais, propostos nas escolas.

De acordo com esta abordagem, trés tipos de conhecimento podem ser desta-
cados, considerando suas fontes basicas e seu modo de estruturacdo: o conheci-
mento fisico, o l6gico-matematico e o social. O conhecimento fisico é construido
através da relacao entre as propriedades dos objetos do mundo externo, realizadas
pela observacao e pelo manuseio destes objetos.

O conhecimento l6gico-matematico diz respeito as relagdes criadas mental-
mente entre os objetos do mundo externo. Dentro desta construcdo, segundo Kamii
(1991), esta a nocdo do numero, pois o conhecimento l6gico-matematico vai se
construindo a medida que a crianca coordena estas rela¢des, partindo das formas
mais simples e elementares até aquelas mais complexas.

Kamii (1991) destaca que as fontes do conhecimento, dentro do construtivismo,
podem ser internas (conhecimento l6gico-matematico) e externas (conhecimento fi-
sico), assim como sao diferentes as formas de abstracfes feitas nos dois tipos de
conhecimento; no conhecimento fisico as abstracdes sdo construidas de forma em-
pirica ou simples; e no conhecimento l6gico-matematico € utilizada a abstracéo re-
flexiva.

Nas abstracdes do primeiro tipo a crianca focaliza a atencdo numa determinada
propriedade do objeto e ignora as outras. As abstracdes do segundo tipo sédo cons-
truidas no pensamento da crianca, a partir das relacdes das propriedades existentes
nos objetos. Portanto, apesar de fazer distincdo entre os dois tipos de abstracoes,
elas aparecem ao mesmo tempo, pois, segundo Kamii (1991, p. 17), “[...] ndo é pos-
sivel que um dos tipos de abstracédo exista sem o outro”. A associacdo destas duas
formas de abstracdo ocorre, principalmente, nos estagios sensorio-motor e pré-ope-
ratério. Nos demais estagios a crianca pode operar utilizando somente a abstracéo
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reflexiva, pois as relacdes entre os objetos estéo interiorizadas e a nogédo do niumero
ja esta construida.

O principio da coexisténcia dos dois tipos de conhecimento, principalmente nas
fases sensdério-motora e pré-operatdria, tem uma grande importancia para a area
educacional, no que diz respeito a no¢cao do namero, pois implica que [...] a crianca
deve colocar todos os tipos de conteudos (objetos, eventos, acdes) em todos os ti-
pos de relacdes, para chegar a construir o niumero” (KkAmil, 1991, p. 18). Neste pro-
cesso, a autora destaca dois tipos de relacbes: a ordem e a inclusao hierarquica.
O primeiro tipo diz respeito a acdo da crianca de contar os objetos, sem ter a neces-
sidade de colocéa-los numa ordem espacial. O que interessa nesta acédo € que ne-
nhum objeto deixe de ser contado e/ou contado duas vezes. A crianga enumera 0s
objetos ordenando-os mentalmente e considerando um de cada vez. Os numerais
sdo nomeados como “[...] nomes individuais para uma série, como Joao, Maria, Su-
saninha... Paulo” (kami,1991, p.20).

No segundo tipo de relacdo - a relacdo hierarquica - a quantificacdo dos obje-
tos configura-se como grupo, pois “[...] significa que a crianca inclui mentalmente o
um em dois, dois em trés, trés em quatro, etc.” (kami,1991, p.20). Entdo, pode-se di-
zer que, para quantificar um conjunto, numericamente, a crianca realiza a assimila-
céao reciproca de dois esquemas: 0 da ordenacéo e o da incluséao hierarquica.

Por ultimo, destaco o conhecimento social que, basicamente, se fundamenta
nas convencdes sociais construidas pela cultura e pelo individuo, e se caracteriza
por sua arbitrariedade. Antes de analisar o conhecimento social, propriamente dito,
cabe assinalar a relacdo entre este e o conhecimento l6gico-matematico, pois ha
uma crenca de que € possivel ensinar 0os conceitos numéricos através da transmis-
séo social.

Kamii (1991) salienta que a crianca utiliza, tanto para construir o conhecimento
fisico, quanto para o social, a mesma estrutura do conhecimento Iégico-matematico.
Isto é, para reconhecer que uma palavra € obscena, a crianca deve diferenciar “pa-
lavras ndo obscenas” de “palavras obscenas”; além de reconhecer a dicotomia entre
“palavras” e “tudo o que nao € palavra” (kAmMII, 1991). Entretanto, apesar de haver es-
ta semelhanca entre os processos destes conhecimentos, a autora destaca que, no
conhecimento logico-matematico, a base é a propria crianca, e que “[...] absoluta-
mente nada € arbitrario neste dominio [...] porque € um sistema de relagdes no qual
nada € arbitrario” (kAamil, 1991, p.25). A autora destaca que o conceito do numero,
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por pertencer ao conhecimento l6gico-matematico, € universal, ndo sendo possivel
ensinar as relacdes que o sustentam, porque ele é construido por cada ser humano,
através das relacdes estabelecidas por ele, entre as coisas existentes em seu ambi-
ente. Para os educadores, a importancia desta afirmacéo reside na diferenciacdo en-
tre o desempenho da crianca e as estruturas mentais desta crianca. O objetivo de
seu trabalho deve ser o de favorecer o desenvolvimento destas estruturas, evitando
ter como finalidade ensinar as respostas corretas; ou seja, € importante que o(a) pro-
fessor(a) valorize o processo, e ndo somente o produto.

Para Flavell, Miller e Miller (1999, p. 146), o principal objetivo do conhecimento
social € “[...] separar-se dos outros e adquirir uma nocéo solida do self como inde-
pendente, estabelecendo, ao mesmo tempo, conexdes socio-emocionais com 0S ou-
tros”. Destaco a contribuicdo desses autores, pois ela tem importancia fundamental
para o entendimento dos comportamentos sociais das pessoas com altas habilida-
des/superdotacéo. Nem todas estas pessoas apresentam um comportamento socia-
vel, no sentido em que nossa cultura o define. No entanto, € bastante comum obser-
var essa autonomia na gestdo do seu conhecimento e na formacdo dos conceitos
que vao contribuir para a vida em sociedade.

Bee (1997) assinala a importancia da relacdo com os pais na construcdo da
nocéo de self, pois eles sado os principais agentes no oferecimento de experiéncias
positivas e que estimulam a autoestima, autonomia e independéncia de seus filhos.
A autora destaca as mudancas na funcéo parental de acordo com as diferentes eta-
pas do desenvolvimento dos filhos, e complementa, afirmando que o essencial nes-
se processo € o “[...] equilibrio entre as habilidades e as necessidades emergentes
da crianca e a necessidade dos pais em protegé-la e de ter controle sobre seu com-
portamento” (BEE, 1997, p. 237). Contrabalancar tais necessidades ndo € uma tarefa
facil de ser construida e, no caso dos pais das criancas com altas habilida-
des/superdotacéo, assim como no dos pais com filhos deficientes, ela se torna mais
complexa, pois também tem que haver uma equidade entre o filho imaginario e o fi-
Iho real. Destaco essa situacao, pois, no senso comum, ha uma idéia de que é grati-
ficante para os pais o fato de terem um filho superdotado. Porém, néo é isto que te-
nho observado na minha prética, pois, ao se defrontarem com uma crianca que € “di-
ferente” das demais que eles conhecem, os pais sentem-se confusos e ndo sabem
como educar esse filho que, por vezes, parece tdo “maduro” e, em outras, € tao “in-
fantil”.
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A relacdo com o adulto, segundo Bee (1997), é caracterizada pelo envolvimen-
to com pessoas que tém maior poder ou conhecimento social que a crianga, assim
como, por exemplo: os pais, 0s avos, os professores, dentre outras. E através dela
que a crianga constréi seus modelos internos basicos e desenvolve suas habilidades
sociais mais elementares e fundamentais. A autora também assinala a importancia
da relacdo construida entre os pares, que se caracteriza pelas acdes reciprocas e
igualitarias no poder social, contribuindo para o exercicio de valores como compa-
nheirismo, cooperacao, cumplicidade, competicéo, etc.

Qualquer acdo que envolva o conhecimento social, segundo Flavell, Miller e
Miller (1999), deve apresentar 0s seguintes pré-requisitos: a existéncia, a inferéncia
e a necessidade. O primeiro fator — a existéncia — diz respeito ao conhecimento ba-
sico de que os fendbmenos sociais existem como uma das possibilidades da vida, as-
sim, “[...] ndo pode haver quase nenhum pensamento sobre fenémenos socio-
cognitivos se tais fenbmenos ainda nao foram representados pelo pensador” (FLA-
VELL; MILLER; MILLER, 1999, p. 147). O segundo requisito € a necessidade, e se refe-
re a nossa disponibilidade para buscar uma acéo social, ou seja, para determinar
“[...] quando e porque podemos e devemos tentar fazer leituras [dos] objetos [soci-
ais]” (1BID, 1999, p. 147). Registramos a existéncia de uma acao social, porque ela
nos foi transmitida culturalmente; entretanto, a necessidade que nos impele a agir
socialmente é pessoal, podendo gerar algum conflito, pois nem sempre ha uma rela-
cao direta e determinada entre os dois fatores. Explicando melhor, uma crianca a-
prende, desde muito cedo, que nao deve expressar determinadas emocdes, que nao
sao aceitas socialmente, em determinadas situacfes sociais. Mas, a0 mesmo tempo,
ela reconhece que essas emocdes estdo presentes. Assim, a emocao sentida e a
propriamente aceita pela sociedade entram em contradicdo. Dai se justifica a impor-
tancia de que a cognicao social e, mais especificamente, as “emocdes sociais”, se-
jam negociadas entre os sujeitos. Elas ndo devem ser somente repassadas como
dogmas, pois

[...] @ maneira como as emoc¢des sao faladas no inicio do desenvolvimento
tem um impacto na compreensao que o individuo tem delas e no modo co-

mo elas sdo integradas em seu autoconceito, conceito de género e compor-
tamento interpessoal (FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999, p. 162).

O ultimo fator é a inferéncia, que se refere “[...] a habilidade ou capacidade de
executar com sucesso uma dada forma de pensamento social” (FLAVELL; MILLER; MIL-
LER, 1999, p. 147). Portanto, é o desenvolvimento das habilidades cognitivas que
nos permite determinar como fazer essas leituras.
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A construcdo da nocao de espaco nha infancia ndo se constitui em uma tarefa
facil. Piaget e Inhelder (1948/1993, p. 15), ap0s muitas investigacdes, concluiram
que

[...] antes de qualquer organizac&o projetiva e, mesmo, euclidiana do espa-
¢CO a crianga comeca por construir e utilizar certas relagbes elementares,

como a vizinhanga e a separagdo, a ordem, o envolvimento e o continuo,
correspondendo a nogéo que os gedmetras chamam ‘topoldgicas’...]

Essa representacdo elementar, ativa, motora e operatéria do espaco infantil
pode ser analisada através de dois planos, observados no desenvolvimento de todas
as criancas, e que sao anteriores a qualquer organizagao projetiva ou euclidiana do
espaco:

a) o plano perceptivo estereognadstico, representado pelo reconhecimento das
formas dos diferentes solidos através do toque, sem que esses objetos possam ser
reconhecidos visualmente; e

b) o plano representativo, onde o espaco é reconstruido a partir das nocdes
mais elementares e intuitivas - como a relagéo de vizinhanga, de ordem, de separa-
cao, dentre outras - e aplicado/representado através de figuras projetivas e métricas
superiores.

Piaget e Inhelder (1948/1993, p. 53) destacam a importancia da atividade moto-
ra e da experimentacdo perceptiva — principalmente a visomotora — na formacao da
nocdo de espaco na crianca e, ao afirmar que “[...] a construcdo do espaco comeca
no plano perceptivo, [e que] ela prossegue no terreno da representacao [...]", 0s au-
tores enfatizam a importancia da compreensao da passagem de um plano ao outro.
Relacionam a construcdo da nocédo de espaco com os estagios do desenvolvimento
cognitivo, mostrando que, ao final do periodo sensdério-motor, as criancas experi-
mentam manualmente os objetos, sem muita variedade na exploracdo dos mesmos.
Cabe destacar, aqui, duas aquisi¢cdes importantes desse periodo e que contribuem
significativamente para as bases da nocao espacial: a conservacdo dos objetos e a
imitacdo diferida (PIAGET, 1975a, 1975b). Estas duas competéncias representam a
internalizacdo dos objetos que continuam existindo para a crianca, apesar de seu
contexto temporal e espacial.

No periodo intuitivo, a atividade perceptiva se afirma, passando por explora-
cOes globais, sem sistemas nem hipéteses, chegando na “[..] analise completa, com
transposicdes, antecipacdes, [...] mas sem sintese metodica” (PIAGET € INHELDER,
1948/1993, p.55). Somente no nivel das operacdes concretas é observada “[...] a
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exploracdo sistematica com retorno continuo a um ponto de partida que serve de re-
feréncia” (PIAGET e INHELDER, 1948/1993, p.55).

Resumindo a idéia de Piaget e Inhelder (1948/1993), a motricidade tem papel
relevante na elaboracdo das imagens representativas do espaco, pois, segundo 0s
autores, as criangas conseguem representar formas espaciais gracas as suas acoes
ou seja, a abstracdo da forma s6 acontece a partir da coordenacao das atividades
sobre os objetos.

Tal coordenacéo das acdes sobre os objetos estimula a construcéo das nocdes
espaciais e o aparecimento da funcdo semiodtica, sendo o desenho um dos aspectos
que caracterizam esta funcao simbdlica. Trés sao as fases do desenho, segundo Pi-
aget e Inhelder (1948/1993). Assim, 0 primeiro estagio € o da incapacidade sincréti-
ca. Essa fase se caracteriza por apresentar linhas que, anteriormente riscadas ao
acaso no papel, estdo mais organizadas e com um tracado de melhor qualidade,
permitindo o reconhecimento visual do objeto desenhado. Geralmente, ha uma pre-
feréncia das formas sobre as cores. Dessa maneira, um determinado objeto pode
estar colorido, sem que haja qualquer relacdo com a cor do objeto real.

No segundo estagio, segundo Piaget e Inhelder (1948/1993, p. 66), - 0 denomi-
nado realismo intelectual - observa-se uma representacao espacial na

[...] qual as relacdes euclidianas e projetivas apenas come¢am e de uma

forma ainda incoerente em suas conexdes, ao passo que as relagbes topo-

I6gicas [...] encontram suas aplicacbes geral em todas as figuras e triunfam,
em caso de conflito, sobre as novas relac6es”.

Dessa forma, as relacdes topoldgicas estdo respeitadas, nessa fase: as repre-
sentacdes de vizinhanca sdo corretamente esbocadas; o desenho apresenta uma
ordem de sucessao e as devidas separacdes das imagens representadas; e as rela-
cbes de companhia, envolvimento, interioridade e transparéncia assumem grande
importancia nesse periodo. As relagcdes projetivas iniciam a ser delineadas, néo ha-
vendo clareza ainda nas perspectivas e nas distancias.

No ultimo estagio, intitulado por Piaget e Inhelder (1948/1993) de realismo vi-
sual, a crianca esta preocupada em desenhar, considerando, simultaneamente, as
perspectivas, proporcdes e medidas ou distancias.

Beyer (1999) destaca que, na nossa cultura ocidental, a capacidade musical &
entendida como um talento ou uma habilidade e ndo como uma capacidade intelec-
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tual. A autora enfatiza que, no imaginario popular, ha uma cisdo entre as pessoas
gque fazem musica e as que sabem musica, contribuindo para que a musica nao seja
reconhecida como um campo de conhecimento. Assim, o grande potencial criativo e
musical do povo brasileiro é reconhecido, mas este potencial, geralmente, € entendi-
do como algo ligado ao divertimento, ao prazer, ao dom, a intuicdo. Ainda é pouco
desenvolvido em nossas escolas, segundo Beyer (1999), o espaco da musica como
conhecimento; por sua vez o curriculo escolar pouco ou nada enfatiza o desenvolvi-
mento deste conhecimento e das habilidades musicais, valorizando o desenvolvi-
mento da teoria, da reflexdo, da apreciacao e analise do discurso musical.

A importancia da educacéao musical é destacada por Beyer (1999), ao valorizar
a necessidade de uma vivéncia musical direta, “[...] uma vez que a representacao
mental da musica deve nascer do fazer musical” (BEYER, 1999, p. 7). Da mesma for-
ma que a funcdo semidtica se desenvolve no individuo — primeiro através das acoes
motora e esquemas mentais, e, posteriormente, pelas imagens mentais -, a musica
também segue esta trajetoria. O saber sensorial ou motor pode ser entendido, se-
gundo Beyer (1999), pelo ouvir musica, dancar, bater palmas, dentre outras ativida-
des. Logo que a musica péara de tocar, entretanto, acontecem dois fenbmenos: ou a
musica deixa de existir para a crianca, ou ela esta impossibilitada de trazé-la nova-
mente a baila. Como a muasica &€ uma sucessao simultanea de sons e de tons, se-
gundo Beyer (1999, p, 16), “[...] eles "deixam de existir’ tdo logo tenham cessado sua
vibracéo. [...] A musica é um fenbmeno passageiro e em movimento constante”. Por-
tanto, a representacdo mental € um requisito para a atividade musical. As imagens
formadas a partir da audicdo musical e que permitem as pessoas evocar, simbolica-
mente, a musica ausente chamam-se, segundo Beyer (1999), imagens aurais.

Salientando a diferenca de organizacdo dos sentidos entre as estruturas lin-
glisticas e as musicais, pois as primeiras partem dos fonemas (particular) para a
frase (geral), enquanto que “[...] a musica privilegia a organizacao de totalidades e,
para se gerar um significado, parte-se do todo para as pequenas unidades”, Beyer
(1999, p.17/18) recomenda a inser¢cdo da educacdo musical nas escolas. Tal reco-
mendacéo justifica-se na estimulacdo de outros aspectos nao valorizados pelas dis-
ciplinas académicas, pois, segundo a autora, a musica exige daquele que dela se
ocupa uma maior flexibilidade de interpretacao, de criacédo e de execucéao.

Para Lazzarin (1999), o pensamento musical pode ser entendido através de
uma analogia com a linguagem. Este autor refere que existem duas formas para que
0S sujeitos adquiram o pensamento musical:
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a) a inculturacdo progressiva, que corresponde a exposicdo aos produtos mu-
sicais da cultura especifica que a crianca vive. Isto ocorre através da vivéncia social
diaria, quando a habilidade de reconhecer ou reproduzir pequenas can¢des pode ser
observada; e

b) a aquisicdo da habilidade especifica, através do treinamento, que correspon-
de as habilidades ndo universais em uma cultura e que sédo ensinadas de forma sis-
tematica, dentro ou fora da escola. E o indicador que distingue o musico do ndo mu-
sico.

Uma vez expostas as contribuicbes da abordagem desenvolvimentista, apre-
sento, agora, a concepc¢ao de sujeito com altas habilidades/superdotacédo que subsi-
dia esta investigacdo. A Teoria dos Trés Anéis, de Renzulli (1986, 2004) foi escolhi-
da, dentre as tantas concepcdes de superdotacdo que existem, por entender que
encerra uma idéia flexivel e dindmica que permite que esta pessoa possa ser enten-
dida e respeitada integralmente.

1.1.3 O olhar dinamico de Renzulli sobre o sujeito com altas habilidades/

superdotacao

A temética da identificacdo da pessoa com altas habilidades/superdotacdo é
uma das mais debatidas no ambito da literatura especializada, particularmente
qguando consideramos as implicacdes educativas. As discussfes apontam para va-
rias perguntas, tais como, por que identificar esses sujeitos? Para que identificar su-
jeitos que, por serem mais inteligentes, a priori, ttm melhores condi¢cdes do que o0s
demais? No caso do presente estudo, qual a razdo para identificar criancas de tao
pouca idade?

O processo de identificacdo deve estar baseado em uma determinada e explici-
ta concepcédo das altas habilidades/superdotacéo, pois é desta definicdo que os mé-
todos utilizados neste processo serdo determinados (COSTA, SANCHEZ € MARTINEZ,
1997). A definicdo de altas habilidades/superdotacédo deve apresentar 0os seguintes
critérios, segundo Renzulli (1986, 2000):

a) basear-se na melhor investigacéo disponivel sobre as caracteristicas dos su-
jeitos com altas habilidades/superdotacdo, mais do que em noc¢des romanticas ou
em opinides sem fundamentos;
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b) oferecer indicacfes seguras para a selecdo e/ou o desenvolvimento de ins-
trumentos e procedimentos que possam ser utilizados na identificacdo deste grupo
social; e

c) estar relacionada com um programa de atendimento que abarque a forma-
cao de professores, a elaboracdo de materiais e métodos de ensino adequados a
esta populagéo e a determinacéo de procedimentos que possam avaliar estas acoes.

No Brasil, desde o trabalho precursor de Antipoff (1992) até os estudos mais
recentes, também se tem buscado uma melhor compreensdo de quem € o sujeito
com altas habilidades/superdotacdo. A procura é também relativa aos métodos para
sua identificacdo, baseados em procedimentos criteriosos, consonantes com o a-
vanco do conhecimento cientifico. Essa busca compreende, ainda, 0s questiona-
mentos quanto as modalidades de atendimento educacional que podem favorecer o
desenvolvimento do potencial destes alunos.

A Politica Nacional de Educacéo Especial (BRASIL, 1994, p.7) define este aluno
como aquele que apresenta:

Notavel desempenho e elevadas potencialidades em qualquer dos seguin-
tes aspectos isolados ou combinados: capacidade intelectual geral, aptiddo
académica especifica, pensamento criativo ou produtivo, capacidade de li-
deranca, talento especial para artes e capacidade psicomotora.

Nas Diretrizes Gerais para o Atendimento Educacional aos Alunos Portadores
de Altas Habilidades, Superdotados e Talentosos (BRASIL, 1995, p.13), esta definicdo
€ enriquecida, configurando-se da seguinte forma:

[...] altas habilidades referem-se a comportamentos observados ou relatados
gue confirmam a expresséo de ‘tracos consistentemente superiores’ em re-
lacdo a uma média [...] em qualquer campo do saber ou do fazer. Deve-se
entender por tragcos as formas consistentes, ou seja, aguelas que permane-
cem com frequiéncia e duragdo no repertério dos comportamentos da pes-
soa, de forma a poderem ser registrados em épocas diferentes em situa-
¢Oes semelhantes.

A primeira definicdo, apresentada na Politica Nacional de Educacao Especial
(BRASIL, 1994), remete a uma questdo basica, segundo meu entendimento, que € a
competéncia deste sujeito. Entretanto, palavras como: “notavel”, “elevada” e “consis-
tentemente superiores” indicam uma preocupacdo com sua producdo quantitativa-

mente acima da média.
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A segunda definicdo, apresentada nas Diretrizes Gerais para o Atendimento
Educacional aos Alunos Portadores de Altas Habilidades, Superdotacdo e Talento-
Sos (BRASIL, 1995), apresenta dois aspectos que podem ser reconhecidos como po-
sitivos: o primeiro deles € a proposi¢cdo de uma concepgao que valoriza 0s aspectos
qualitativos do comportamento do sujeito, ainda que evidencie a questdo da compe-
téncia ao comparar a pessoa com altas habilidades/superdotacdo com uma media.
O segundo aspecto positivo é sua abrangéncia, pois entendo que a definicdo poste-
rior € mais ampla que a anterior e ndo se restringe aos ambientes escolares.

Weschler (1998) aponta duas criticas que sado feitas as definicbes propostas
pelo MEC/SEESP: a primeira € a ndo valorizacdo, nessa definicdo, dos fatores de
personalidade e motivacdo e a segunda é a separacdo entre a habilidade intelectual
e 0 pensamento criativo, pois, segundo a autora, “[...] estas habilidades podem per-
mear ou estar subjacentes em qualquer das outras areas de desempenho” (WESC-
HLER. 1998, p. 162).

Concordo com Mettrau e Almeida (1994), quando alegam dificuldades na esco-
Iha de uma definicdo de quem é a pessoa com altas habilidades/superdotacdo. Tais
autores, além de salientar as diferentes concepc¢des sobre este sujeito, também en-
fatizam que tais singularidades resultam em abrangéncias diferenciadas. Assim sen-
do, ndo existe um perfil tnico, nem uma definicdo Unica. Ao mesmo tempo, sua con-
ceituacdo nao deve remeter, segundo Mettrau e Almeida (1994, p. 7), “[...] apenas
para as capacidades e desempenhos no campo escolar, mas inclui as expressdes
artisticas, literarias, corporais, dentre outras”.

Renzulli (2000) salienta que, independentemente da definicdo que se adote, €
importante que haja uma estreita ligacdo entre esta e os procedimentos de identifi-
cacao, assim como com o0s programas de atendimento desses sujeitos. Nas palavras
do autor, “[...] uma definicdo de superdotacdo € uma declaracédo formal e explicita
gue eventualmente podera tornar-se parte de politicas ou orientacdes oficiais” (REN-
zuLLl, 1986, p.3).

Portanto, o sujeito com altas habilidades/superdotacdo apresenta caracteristi-
cas proprias na sua interacdo com o mundo. Tais caracteristicas podem ser repre-
sentadas por uma forma peculiar de agir, questionar e organizar seus pensamentos
e suas potencialidades. Mettrau e Almeida (1995, p. 70) consideram que este sujeito
se destaca pela “[...] maneira original e criativa com a que resolve um problema ou
situacao, seja académica, pratica ou social”.
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Renzulli (1988, p. 20) ressalta que a pesquisa que tem realizado sobre a con-
cepcao dos trés anéis traduz um entendimento de que

[...] os comportamentos de superdotacdo sdo manifestacbes do desempe-
nho humano que podem ser desenvolvidas em certas pessoas, em determi-

nados momentos e sob determinadas circunstancias.

Renzulli (1988) afirma que ndo ha garantias de que uma concepc¢ao ou defini-
cdo de altas habilidades/superdotacdo seja uma rotulacdo definitiva desse sujeito,
pois sdo muitos os fatores que intervém na sua manifestacdo. Com a intencédo de
tornar mais flexiveis os procedimentos de identificacédo e incluindo outras caracteris-
ticas que os métodos tradicionais de avaliacdo ndo contemplavam, o autor (1986)
prop6s a concepcao de altas habilidades/superdotacao, a partir do conceito dos Trés
Anéis da Superdotacdo. Ao longo dos anos, Renzulli (2004) vem avaliando esta pro-
posicdo e confessa que ndo esperava que seu trabalho fosse tao reconhecido na a-
rea e, a0 mesmo tempo, gerasse tantas controvérsias e resisténcias. O autor desta-
ca que, para entender estas contradi¢cdes, € necessario examina-las considerando a
época em que suas idéias foram divulgadas.

Nos anos 60, as concep¢des que imperavam estavam muito ligadas as idéias
positivistas de ciéncia, as quais implicavam em concepc¢des reducionistas e simplifi-
cadoras quanto a compreensao dos fenbmenos sociais. Em um cenario como esse,
€ compreensivel a dificuldade da aceitacdo de uma definicdo que propde um concei-
to de altas habilidades/superdotacdo flexivel, apresenta caracteristicas que, para
sua expressao, necessitam do apoio do contexto; e, por fim, combate uma aborda-
gem do tipo ter ou ndo ter superdotacdo. Renzulli (2004) lamenta nao ter dispen-
sado mais tempo ao estudo dos fatores de personalidade e as influéncias do ambi-
ente, o que, por certo, geraria um outro anel para traduzir os tracos afetivos. A con-
cepcao dos trés anéis propde a existéncia de trés tracos marcantes, que sao repre-
sentados graficamente na Figura 1 (Renzulli,1986, p 8):

FIGURA 1 — Representacao Gréafica da Superdotacéo

Comprometimento

com a tarefa
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Os trés tracos podem ser descritos da seguinte forma:

a) habilidades acima da média - expressao utilizada para descrever o poten-
cial de desempenho representativamente superior, em torno de 15 a 20%, de qual-
quer area determinada do esforco humano e que pode ser caracterizada por dois
aspectos: habilidade geral e especifica. A habilidade geral consiste na capacidade
de processar as informacdes, integrar experiéncias que resultem em respostas ade-
guadas e adaptadas as novas situacdes e a capacidade de envolver-se no pensa-
mento abstrato. As habilidades especificas consistem nas habilidades de adquirir
conhecimento, destreza e habilidade para o desempenho de uma ou mais atividades
especializadas e dentro de uma faixa restrita.

b) envolvimento/comprometimento com a tarefa - forma refinada ou focali-
zada de motivacado, que funciona como a energia colocada em acdo em relacdo a
uma determinada tarefa, problema ou area especifica do desempenho. Renzulli
(2000) refere que a inclusdo desta caracteristica no conceito das altas habilida-
des/superdotacédo ndo € nova e cita estudos anteriores, como os de Galton e os de
Terman, que indicam claramente a motivacdo como parte importante na atuacéo
desses sujeitos. O estudo longitudinal de Terman, para Renzulli (2000), representa a
investigacdo mais importante, amplamente reconhecida e mais citada, no que se re-
fere as caracteristicas das pessoas com altas habilidades/superdotacdo. Salienta
gue esse estudo apresenta dois periodos e que, geralmente, as pessoas fixam-se no
primeiro, esquecendo-se que suas conclusdes foram progressivamente se modifi-
cando, em funcdo das caracteristicas da propria investigacdo longitudinal. Assim
sendo, Renzulli (2000) ressalta que algumas destas conclusdes devem ser conside-
radas e destaca aquela que se relaciona com os fatores de personalidade, determi-
nantes extremamente importantes para o éxito das tarefas, tais como: “[...] persis-
téncia na finalizacdo dos trabalhos, integracao dos objetivos, confiangca em si mesmo
e caréncia de complexo de inferioridade” (RENzULLI, 2000, p.59) (Traducdo minha).

c) criatividade - Renzulli (1986) refere que este terceiro grupo de tracos é ca-
racteristico de todas as pessoas com altas habilidades/superdotacdo. Segundo A-
lencar e Fleith (2001), assim como na inteligéncia, na criatividade também se verifica
uma diversidade de posicdes em relacdo a sua concepcdo. As autoras, entretanto,
através da analise de diversas definices, salientam que um aspecto € comum a to-
das: o surgimento de um produto novo, reconhecido como satisfatorio ou apropriado
em sua cultura. Ostrower (1987, p. 9) define a criatividade como:
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Criar é basicamente formar. E poder dar uma forma a algo novo. Em qual-
qguer que seja o campo de atividade, Trata-se, nesse ‘novo’, de novas coe-
réncias que se estabelecem para a mente humana, fenédmenos relacionados
de modo novo e compreendidos em termos novos. O ato criador abrange,
portanto, a capacidade de compreender; e esta, por sua vez, a de relacio-
nar, ordenar, configurar, significar.

Entende-se, a partir da definicdo de Ostrower (1987), que a capacidade de cri-
ar é propria do ser humano. Alguns fatores, no entanto, podem estimular ou inibir
seu aparecimento. Alencar e Fleith (2001) citam os fatores pessoais que afetam a
criatividade. S8o eles: as caracteristicas motivacionais, as habilidades cognitivas e
0s tracos de personalidade.

As caracteristicas motivacionais foram analisadas no item anterior. Porém,
quando relacionadas a criatividade, segundo Alencar e Fleith (2001, p. 24), resultam
num “[...] tipo de motivacdo em que o ato criativo € um fim e ndo um meio”. As habi-
lidades cognitivas relacionadas a criatividade se caracterizam, principalmente, pela:
fluéncia de idéias, fluéncia associativa, flexibilidade, originalidade e estruturacéo das
idéias. Os tracos de personalidade comum as pessoas criativas sao: autonomia, fle-
xibilidade e abertura para novas experiéncias de vida, autoconfianga, persisténcia,
iniciativa, dentre outros.

Inicialmente, o grafico dos trés anéis incluia somente os fatores intrinsecos ao
sujeito, ocasionando criticas por ndo apresentar uma visdo contextualizada da pes-
soa com altas habilidades/superdotagéo. Por este motivo, Renzulli (1986) realizou
uma modificagdo no modelo original, inserindo uma rede, representada pelo quadri-
culado no gréfico, para ressaltar a importancia dos aspectos da personalidade des-
sas pessoas, 0S genéticos e 0s sociais, 0s quais servem de suporte na manifestacédo
plena das trés caracteristicas.

O papel da familia neste processo é por mim ressaltado em outro momento,
quando afirmo que ela exerce um papel importante na identificacdo das altas habili-
dades/superdotacao (VIEIRA, 2002). Em minha experiéncia profissional no CEDE-
PAH, geralmente, sdo os pais que observam caracteristicas diferenciadas em seus
filhos e buscam alternativas para ajudar no seu desenvolvimento. O papel dos pais
como estimuladores do potencial de seus filhos é destacado por Moreno, Costa e
Galvez (1997), ao salientar que eles sdo os mentores mais significativos do desen-
volvimento de seus filhos, constituem os pilares basicos das primeiras aprendiza-
gens e oferecem um suporte afetivo significativo para seus filhos com altas habilida-
des/superdotacdo. Tal suporte permite a crianga certo grau de autonomia que favo-
rece a exploragdo e experimentacdo do mundo externo. Por ultimo, os autores enfa-
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tizam que os pais sédo percebidos como fonte de motivacdo para seus filhos, na me-
dida em que proporcionam meios e recursos fundamentais para a criacdo de um
ambiente rico em experiéncias, que facilita e potencializa o desenvolvimento das ca-
pacidades e talentos dos filhos.

Os professores e 0s colegas exercem papel importante na identificacdo e no
desenvolvimento dos potenciais das pessoas com altas habilidades/superdotacdo
(VIEIRA, 2002). Os professores oferecem dados de uma vivéncia mais formal e aca-
démica do aluno na sala de aula, e desempenham um papel central, uma vez que,
estando em contato com muitos e diferentes alunos, podem ter um conhecimento
exaustivo das caracteristicas e potencialidades de cada crianca e indicar quais sao
as que se destacam no grupo de alunos. Os colegas, por sua vez, oferecem infor-
macdes que passam despercebidas ou tém pouca importancia para os adultos.

A interacado entre os trés anéis ainda é o foco mais importante; no entanto, sao
reconhecidas as influéncias do ambiente para que estas pessoas possam desenvol-
ver seu potencial, sendo extremamente necessario o envolvimento da familia, da es-
cola e da sociedade neste processo.

Renzulli (1999) destaca dois perfis de superdotacdo como sendo os tipos mais
caracteristicos encontrados. Sao eles: a superdotacédo académica e a superdotacao
produtivo-criativa.

A superdotacdo académica é a mais facilmente mensurada pelos testes pa-
dronizados, pois as capacidades medidas nos testes de inteligéncia sdo as compe-
téncias mais valorizadas no cotidiano escolar tradicional, as quais priorizam as habi-
lidades analiticas em detrimento das habilidades criativas ou praticas. A superdota-
cdo académica pode ser caracterizada, segundo Renzulli (1999), por aparecer em
diferentes graus e ser identificada, com razoavel facilidade, através dos testes de in-
teligéncia. Na opinido do autor, para ajudar esses alunos que tém capacidade de
vencer o material do curriculo regular com ritmo e niveis de compreensao superiores
aos de seus pares, a escola deve propor modifica¢cdes curriculares apropriadas. Se-
gundo Perez (2000, p.39), os sujeitos com altas habilidades/superdotacdo do tipo
académico tendem “[...] a enfatizar a aprendizagem dedutiva, o treinamento estrutu-
rado no desenvolvimento dos processos de pensamento e a aquisicdo, armazena-
mento e recuperacao das informacdes”.
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A superdotacao produtivo-criativa tem um perfil um pouco diferente, pois es-
ses sujeitos, segundo Perez (2000), usam mais o pensamento divergente, desta-
cam-se por seus questionamentos, imaginacao e criatividade. Para Renzulli (1999),
tais pessoas tém altos e baixos no seu rendimento. Os periodos de baixo rendimento
sao tdo necessarios quanto os picos, pois sao eles que permitem a reflexado, a recu-
peracao e a acumulacao das informacdes para novas experiéncias.

Muito embora os perfis sejam apresentados separadamente, com finalidade di-
datica, cabe ressaltar que, nos estudos atuais sobre as altas habilidades/superdo-
tacdo, segundo Costa, Sanchez e Martinez (1997), ndo se considera o individuo su-
perdotado pela soma de uma série de qualidades que ele apresenta em seu compor-
tamento, mas sim pela forma sistémica como estas qualidades interagem entre
si e com seu ambiente.

A identificacdo proposta por Renzulli (2004) através do Modelo de Identificacdo
das Portas Giratorias (Rotatory Door Identification Model — RDIM) é ao mesmo tem-
po uma forma de atendimento, elaborado para traduzir, num conjunto de procedi-
mentos praticos, a concepcao de superdotacdo proposta na Teoria dos Trés Anéis.
Trata-se de uma abordagem flexivel e qualitativa da identificacdo, gerando espaco
para o “novo” e que oferece, para os alunos, as mais variadas experiéncias distribui-
das em trés niveis que vao desde atividades mais simples até as mais complexas. O
nome de “portas giratorias” esta relacionado a possibilidade de “ir” e “vir’ nesse pro-
cesso, permitindo o transito dos alunos nos diferentes niveis do saber e do fazer,
imprimindo dinamicidade ao modelo.

1.1.4 A aposta no interparadigmatismo: Renzulli e Gardner

Nesta secdo, analiso 0s pontos comuns entre a concepc¢ao de inteligéncia, a
partir da Teoria das Inteligéncias Multiplas, e a concepg¢do de sujeito com altas habi-
lidades/superdotagdo contida na Teoria dos Trés Anéis. Meu propdsito com esta a-
nélise é trazer uma contribuicdo integradora das duas teorias para a identificacdo
destes sujeitos.

No conceito de altas habilidades/superdotacéo subjaz uma estreita ligagdo com
uma concepcado de inteligéncia. Além disto, a pratica representada pelos procedi-
mentos de identificacdo e programas de atendimento oferecidos para esses sujeitos
deve ser coerente com estas concepcgdes tedricas. Considerando a importancia des-
tas duas idéias e o suporte tedrico até aqui apresentado cabe perguntar: Existe rela-
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cao entre a Teoria das Inteligéncias Mdltiplas e a Teoria dos Trés Anéis? Como esta
relacdo pode ser explicada? Ao buscar as respostas para estas questdes pretendo
analisar as caracteristicas comuns as duas teorias e demonstrar ndo somente que
elas se enriqguecem mutuamente, mas também oferecem subsidios importantes para
a elaboracdo de uma proposta de identificacdo dos sujeitos com altas habilida-
des/superdotacéo, principalmente daqueles na fase pré-escolar.

Muito embora o foco da atencdo dos dois autores seja diferente - o tema cen-
tral dos estudos de Renzulli € o rendimento, enquanto que o de Gardner relaciona-
se as capacidades - pode-se entender que existem pontos convergentes. O princi-
pal deles, a meu juizo, se refere ao entendimento de que a inteligéncia pode ma-
nifestar-se de diferentes formas. Tanto Gardner (1994a) quanto Renzulli (2000)
entendem que a inteligéncia ndo é um conceito unitario, mas que se constitui da va-
rios fatores que caracterizam diferentes tipos de inteligéncia. Por este motivo, ndo ha
um conceito Unico que defina um tema tdo complexo quanto o da inteligéncia.

Um outro fator importante e que indica a relacéo entre os dois autores diz res-
peito aos fatores constituintes da inteligéncia e das altas habilidades/superdo-
tacdo. Apesar de Gardner (2000) poder ser visto como um “inatista”, pois ele, em
sua definicdo, destaca o componente biologico e evoca a hereditariedade das inteli-
géncias, cabe destacar que o autor também enfatiza a possibilidade de desenvolvi-
mento destas capacidades, na medida em que elas sdo percebidas como um poten-
cial influenciado pelo ambiente e pela cultura em que o sujeito vive. Gardner (2000,
p.111), ao enfatizar a “[...] interagcdo constante e dinamica, desde o momento da
concepcao, entre os fatores genéticos e ambientais”, neutraliza uma concepcao de
inteligéncia que permanece inalteravel do nascimento até a morte.

Com abordagem semelhante, Renzulli (1988, 2004) ressalta que os trés tracos
que constituem os comportamentos de superdotacdo séo potenciais trazidos heredi-
tariamente pelo sujeito e sustentados pelos fatores de personalidade, afetivos e so-
ciais, representados pelo apoio da familia, dos colegas, da escola, da sociedade.

Um outro ponto a ser destacado nas duas teorias € a propria conceituagéao
das altas habilidades/superdotacédo. Renzulli (1988) destaca que esta pessoa
mostra 0os comportamentos de superdotacdo, num determinado momento e sob de-
terminadas circunstancias. Com este conceito, o autor combate a idéia de ser/ter ou
ndo ser/néo ter superdotacédo, descomprometendo o sujeito de ter um desempe-
nho superior em todas as areas do desenvolvimento humano. Da mesma forma,
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Gardner (2000), defende uma posicao de que as inteligéncias ndo sao visiveis nem
mensuraveis, pois ao serem entendidas como potenciais neurais, localizadas em de-
terminadas regides do cérebro e que podem ser ativados ou néo pelas influéncias da
cultura em que o sujeito vive, justifica o entendimento de que as altas habilida-
des/superdotacéo acontecem em um ou alguns dominios, ndo em todos.

Ainda considerando a concepcéo de altas habilidades/superdotacédo, pode-se
afirmar que tanto Renzulli (1986), quanto Gardner (2000) tém pontos comuns em re-
lacdo ao conceito. Para Renzulli (1986), trés tracos compdem as altas habilida-
des/superdotacéo - capacidade acima da média, comprometimento com a tarefa e a
criatividade - amparados pela rede constituidas dos fatores de personalidade e soci-
ais. Gardner (1999c) destaca trés processos fundamentais na constituicdo desses
sujeitos: a criatividade, o investimento no aperfeicoamento da pratica do dominio e a
escolha consciente da area de manifestacao de seu dominio. Os dois primeiros pro-
cessos podem ser entendidos como correspondente a dois dos anéis de Renzulli:
criatividade e comprometimento com a tarefa. Ja o Ultimo, assinala a capacidade em
um dominio e valoriza a participacdo do sujeito nesta escolha, implicando em um
produto visivel e valorizado pela sociedade em que o sujeito vive.

As caracteristicas propostas por Renzulli (1986) podem contribuir significativa-
mente para definir quem € o sujeito com altas habilidades/superdotacdo, dentro de
cada uma das competéncias, desde uma abordagem multidimensional das inteligén-
cias. Portanto, a medida que consideramos a pluralidade das inteligéncias, os trés
tragcos que constituem a pessoa com altas habilidades/superdotacéo, em inte-
racdo com o contexto, deverdo estar presentes em cada um dos dominios das
diferentes expressdes da inteligéncia. Assim sendo, para identificar o sujeito com
altas habilidades/superdotacédo na area musical, por exemplo, teriam que ser consi-
derados os indicadores da capacidade acima da média, da criatividade e do com-
prometimento com a tarefa na area musical. Esta abordagem significa ampliar a vi-
sao de identificacdo destes sujeitos, assim como implica incluir profissionais de ou-
tras areas nesta acao.

Uma ultima relacdo que pode ser feita se refere aos procedimentos de identi-
ficagcdo. Os dois autores ressaltam a inexisténcia de uma maneira ideal de se avaliar
a inteligéncia e a necessidade de se buscar formas que possam mostrar o potencial
dessas pessoas na prépria atividade, e ndo somente em situa¢des tradicionais de
testagem.
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Pelo que foi exposto, penso que fica explicitada a convergéncia dos dois para-
digmas, permitindo, assim, que os dois sejam utilizados numa relacdo de comple-
mentaridade, na identificacdo dos sujeitos com altas habilidades/superdotacao.

1.2 ESTABELECENDO O ROTEIRO DA VIAGEM

1.2.1 A controvérsia no uso dos testes

Segundo Yague (1986), desde os trabalhos de Terman, tem sido usual a identi-
ficacdo das altas habilidades/superdotacao, através de testes psicométricos de inte-
ligéncia. Os estudos relativos a criatividade e ao pensamento divergente, no entanto,
tém estimulado a busca de alternativas que permitam critérios multiplos e polivalen-
tes no processo de reconhecimento desses sujeitos, consolidados na busca de um
modelo de identificacdo qualitativo. Apesar destas tentativas, os testes ainda conti-
nuam sendo aplicados, tendo um papel preponderante no diagndstico, uma vez que,
ao oferecer um resultado objetivo numérico, exercem a atragdo de proporcionar uma
certa ‘seguranca’ na atividade do profissional.

Gardner, Feldman e Krechevsky (2001a) apresentam cinco pontos que dificul-
tam o uso dos instrumentos psicométricos de inteligéncia de forma generalizada. O
primeiro ponto evidencia que esses instrumentos séo utilizados como uma medida
do valor e do potencial intelectual humano, apropriado a diversas finalidades, esque-
cendo que eles foram concebidos, inicialmente, para predizer o desempenho esco-
lar. Portanto, tais instrumentos focam somente aquelas competéncias reconhecidas
pela escola, apontando os alunos bem sucedidos nas habilidades I6gico-matema-
ticas e linglisticas. Dessa maneira, 0s alunos que apresentam habilidades em outras
areas tém poucas chances de terem seu potencial reconhecido.

Outro aspecto apontado por Gardner, Feldman e Krechevsky (2001a) na anali-
se critica dos testes é que eles sdo culturalmente tendenciosos, requerendo familia-
ridade com o vocabulario, expressdes orais e conven¢des sociais da cultura domi-
nante.

O terceiro aspecto apresentado pelos autores é que os testes de inteligéncia
requerem funcgdes mentais descontextualizadas das atividades habituais dos indivi-
duos. Além disso, muitos tracos utilizados na resolucdo de problemas - como lide-
ranca, habilidade para interagir, determinag&o, imaginacgéo - ndo sédo avaliados pelos
testes de inteligéncia.
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O quarto aspecto que contribui para a analise critica do uso dos testes por
Gardner Feldman e Krechevsky (2001a) é a utilizacdo de perguntas padronizadas e
pontuadas, segundo um procedimento estatistico, de modo que apenas algumas
respostas sao consideradas "certas"”, quando respondidas dentro de um determinado
intervalo de tempo. Desta forma, como avaliar uma crianca que - ao pensar de ma-
neira criativa e imaginativa - da respostas originais? Na mesma linha, como avaliar o
tempo gasto por aquela que, ao analisar com profundidade uma pergunta, demora
para dar sua resposta peculiar?

O ultimo ponto trazido pelos autores € que os testes podem ser apresentados na
forma de perguntas descontextualizadas e tendem a valorizar a lembranca de fatos e
ignoram o pensamento de ordem superior e as habilidades de solucédo de proble-
mas.

Além dessas consideracfes, 0s autores ressaltam que os resultados desses
testes tendem a ser supervalorizados e aceitos com excessiva facilidade, podendo
observar-se que decisdes educacionais sdo tomadas com bases nestes escores. Is-
to ocorre, pois

[...] com base no desempenho em testes, algumas crian¢as foram colocadas
em classes de educacédo especial, transferidas para outras escolas ou rece-

bem rétulos dificeis ou impossiveis de mudar. (GARDNER; FELDMAN; KRE-
CHEVSKY, 2001a, p.21)

Criticando este modo de agir, os autores defendem que todas as criangas, e
principalmente aquelas em idade pré-escolar, necessitam ter experiéncias amplas e
livres de presséo. Isto é importante para que possam expressar 0s proprios interes-
ses, tendo o apoio dos adultos que as cercam, vivenciando um ambiente ‘centrado
na crianga’. Segundo os referidos autores, o Projeto Spectrum nasceu com este ob-
jetivo. Concebido como uma proposta que tem o propdsito de inovar o atendimento
na Educacédo Infantil, apresenta uma metodologia de trabalho baseada na Teoria
das Inteligéncias Mdltiplas e prop8e "[...] uma avaliacdo alternativa compativel com
essa visdo de aprendizagem na infancia inicial" (GARDNER; FELDMAN; KRECHEVSKY,
20014, p.22).

1.2.2 Spectrum: uma proposta inovadora

O Projeto Spectrum é apresentado em muitos trabalhos da Equipe que se de-
dicou ao estudo das Teorias das Inteligéncias Multiplas. Na obra A Teoria das Inteli-
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géncias Mudltiplas na Educacéo Infantil, contudo, Gardner, Feldman e Krechevsky
(2001a, 2001b, 2001c) relatam, detalhadamente, a execucdo deste projeto de pes-
quisa que, por 10 anos, representou a busca de alternativas ao curriculo e a avalia-
céo de criancas na idade pré-escolar. Trata-se de "[...] uma abordagem que respeita
os interesses e diferentes capacidades que as criancas trazem a educacao infantil e
aos primeiros anos de escola fundamental” (GARDNER; FELDMAN; KRECHEVSKI, 2001a,

p.Xl).

A partir de duas teorias psicologicas sobre inteligéncia - Inteligéncias Multiplas,
de Gardner; e Inteligéncia Nao-Universal, de Feldman - os autores apresentam uma
visdo das diferentes formas que os individuos utilizam para aprender. A aplicacéo
desta compreensao relativa a inteligéncia e a aprendizagem implica reconhecer que
cada crianca apresenta um perfil singular, com capacidades diferentes, que podem e
devem ser estimuladas por um ambiente educacional rico em atividades e materiais
adequados ao seu estilo de aprender.

Gardner, Feldman e Krechevski (2001a) questionam a idéia de que todas as
criancas aprendem da mesma forma e os mesmos conteudos. Demonstram que as
mentes humanas nao séo todas iguais, existindo formas diversas de conhecer e de
pensar o mundo. Para os referidos autores,

[...] quanto mais os professores e as escolas souberem sobre seus alunos e
as diversas formas pelas quais eles aprendem, mais poderdo ajuda-los a
adquirir as habilidades mais valorizadas por eles. (GARDNER; FELDMAN; KRE-
CHEVSKY, 2001a, p.18)

Considerando estes pressupostos, 0 Spectrum representa a ampla gama - ou
espectro - de inteligéncias, estilos e inclinacdes que esses autores esperavam en-
contrar nas criancas. Tem como objetivo encontrar maneiras de melhorar as experi-
éncias iniciais das criancas pré-escolares, identificar suas capacidades distintas e
ajudar professores, pais e alunos a desenvolverem seus diferentes potenciais.

Para Gardner, Feldman e Krechevsky (2001a), o essencial em qualquer refor-
ma educacional é a discussdo e a consonancia entre o que as criancas devem a-
prender e 0 que o professor deve ensinar. Tomando como base esta concepc¢éao, 0
Projeto Spectrum tem como hipétese inicial do estudo o entendimento de que a mai-
oria das criancas, a partir de um ambiente rico e estimulador, apresenta um perfil ou
uma tendéncia diferenciada.
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A execucado do projeto foi efetivada através de dois passos. No primeiro, foi
efetuada a identificacdo dos critérios ou as capacidades-chave que mais se desta-
cavam no comportamento das criancas, usando, como ponto de partida, a concep-
cao das Inteligéncias Multiplas. No segundo passo, foram criados instrumentos e/ou
tarefas de avaliacédo, considerando o foco nas "avaliagcfes auténticas", ou seja, a-
quelas que avaliam as criancas em seu contexto de trabalho natural e espontaneo.
Os critérios utilizados para a escolha das tarefas no planejamento das avaliagces fo-
ram: atividades facilmente ajustaveis ao cotidiano da sala de aula; a utilizacdo de
materiais disponiveis, interessantes e significativos para as criancgas; tarefas que re-
fletissem papéis adultos e competéncias significativas para criancas da etapa pré-
escolar. A proposta de utilizar materiais que estimulam os diferentes tipos de inteli-
géncias proporciona que as criancas trabalhem diretamente com os materiais e as
informacdes de um dominio, em vez de responderem a perguntas sobre determina-
do conteudo.

Depois de dois anos de estudo, foram organizadas 15 avaliacbes para sete
dominios, variando de jogos estruturados em matematica e ciéncia a exploracao,
sem restricdes, com tintas e outros materiais. Em cada dominio, foram examinadas,
pelo menos, duas capacidades-chave, definidas como aquelas capacidades consi-
deradas essenciais para a realizacdo do dominio. Durante a aplicacao das tarefas,
observou-se que os estilos de trabalho com os quais a crianca realizava a atividade
- motivacao, confianca, persisténcia - tinha efeito significativo sobre o resultado final.
Desta forma, a maneira pela qual a crianca executava a tarefa constituiu-se em outra
categoria importante na avaliagcdo do Spectrum.

Muitas questbes nortearam o estudo de Gardner e sua equipe, tais como: As
criancas pequenas exibem habilidades especificas ou gerais em determinado domi-
nio? Existem correlacdes significativas entre o desempenho das criancas em diferen-
tes atividades? A avaliacdo do Spectrum identifica habilidades que os professores e
0S pais ndo conhecem?

Em relacdo a primeira pergunta, foi concluido que este modelo de avaliacdo
oportunizou a identificacdo de perfis de inteligéncia distintos para a maioria das cri-
ancas. Cada crianca apresentou, pelo menos, uma capacidade, no contexto de seu
grupo de iguais ou no contexto de seu préprio perfil cognitivo.

Em relacdo a segunda pergunta — se existem correlacdes significativas entre o
desempenho das criancas em diferentes atividades -, os autores consideraram que,
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devido ao pequeno numero de criancas observadas (39), ndo houve dados suficien-
tes para uma resposta generalizadora a esta questdo, muito embora tenham obser-
vado que algumas criancas apresentavam afinidades tdo grandes em determinado
dominio, que transformavam as atividades dos outros dominios, de modo que se
conformassem as suas capacidades e interesses pessoais.

A resposta a terceira questao — se € possivel a identificacado de habilidades que
pais e professores ndo conhecem -, foi afirmativa, pois foram identificadas habilida-
des que a familia e os docentes desconheciam, principalmente interesses em areas
como mecéanica, masica, artes, dentre outras.

Segundo Gardner, Feldman e Krechevsky (2001a), as contribuicbes que esta
proposta inovadora oferece sao:

¢ Muda a concepcdao de inteligéncia;
e enfoca a criangca em atividades espontaneas, no seu contexto natural,

e proporciona multiplos canais de entrada para o curriculo, contribuindo para
assegurar sua amplitude e profundidade, estimulando o interesse da crianca
“[...] por fazer descobertas, construir significados, criar notacdes” (GARDNER;
FELDMAN; KRECHEVSKY, 2001a, p.55);

¢ enfatiza as capacidades das criancas;
¢ oferece aos professores e alunos outros canais para a aprendizagem;

e modifica as idéias sobre quais criancas devem ser consideradas superdota-
das e talentosas, uma vez que introduz como “inteligéncia” dominios que usu-
almente ndo eram considerados como tal. Ao mesmo tempo, a justificativa de
programas especiais para os superdotados torna-se mais dificil e fragil, pois a
proposta considera que todas as criangas tém competéncia em alguma area e
merecem ser alvo de atencao.

Por dltimo, Gardner; Feldman; Krechevsky (2001a, p. 58) fazem um alerta para
gue o Spectrum nao seja percebido como “[...] um curriculo, nem uma abordagem
abrangente a educacao infantil inicial, nem tampouco uma maneira de organizar a
sala de aula”. Estes autores salientam que o Spectrum deve ser considerado como

[...] uma maneira de compreender diferentes areas de cogni¢cdo, uma manei-

ra de pensar e ndo algo a adotar. Com as lentes do Spectrum podemos en-
trar em qualquer sala de aula ou escola e examinar e avaliar o que esta a-



74

contecendo ou poderia estar acontecendo (GARDNER; FELDMAN; KRECHEVSKY,
2001a, p. 58).

Um outro alerta feito pelos autores diz respeito a avaliacdo das criancas. Sali-
entam a importancia de que sejam utilizados diferentes parametros. Também adver-
tem que esta abordagem nao deve ser utilizada para rotular os alunos, tampouco pa-
ra uma escolha prematura de caminhos educacionais limitados, pois “[...] seu objeti-
vo é expandir - em vez de canalizar ou limitar - op¢des e oportunidades” (GARDNER;
FELDMAN; KRECHEVSKY, 2001a, p. 58).

Os pressupostos teoricos utilizados no Projeto Spectrum evidenciam a preocu-
pacédo pela organizacdo do desenvolvimento da crianca em sua totalidade. Tomando
como base estes pressupostos, passo a apresentar a concepcdo de identificacdo
dos sujeitos com altas habilidades/superdotacédo que norteia esta investigacao.

1.2.3 Tragcando o percurso da viagem: o que é identificar?

O termo "identificagdo" tem sido utilizado para designar a agao de reconhecer
0S sujeitos com altas habilidades/superdotagéo. Segundo Luft (s/d, p.340), o signifi-
cado da palavra "identificacdo", na Lingua Portuguesa, é o "[...] reconhecimento de
coisa ou individuo como os préprios [...]". Portanto, identificar € definir um conjunto
de caracteristicas singulares de um individuo ou de um grupo de individuos. Enten-
do, também, que utilizar esse termo significa adotar uma nova postura diante do pro-
cesso de reconhecimento dos sujeitos com necessidades educacionais especiais,
especialmente do grupo que aqui focalizo — as pessoas com altas habilidades/super-
dotacéo.

Partindo destes pressupostos, como definir este conjunto de caracteristicas
num grupo social, cuja concep¢do envolve a discussao de dois conceitos béasicos -
inteligéncia e altas habilidades/superdotacdo - que ndo tém uma definicdo Unica?
Por este motivo, identificar quem € a pessoa com altas habilidades/superdotagéo
ndo é uma tarefa facil.

Um primeiro aspecto a salientar € que ndo existe uma definicdo precisa e
aceita universalmente de quem é este sujeito e sua concep¢ao € um “[...] construto
psicologico a ser inferido a partir de uma constelagdo de tragos ou caracteristicas de
uma pessoa” (ALENCAR; FLEITH, 2001, p.52). Assim sendo, a exatiddo das inferén-
cias depende da relevancia das caracteristicas ou comportamentos escolhidos
e das formas de avaliacdo validas e precisas, pelas quais estas caracteristicas
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e comportamentos foram determinados. Tal situacéo implica o reconhecimento de
gue os sujeitos com altas habilidades/superdotacdo nédo constituem um grupo ho-
mogéneo, mas, Sim, um grupo que se caracteriza por seus diferentes perfis, pois,
segundo Ramos-Ford e Gardner (1991, p.58), “[...] cada inteligéncia é organizada
em termos de um conteudo fisico ou social, com o qual esta particularmente sintoni-
zada [...]” e possui uma trajetéria de desenvolvimento propria (Tradugdo minha).

Um segundo aspecto a salientar é a questdo dos diferentes nomes que desig-
nam este grupo social: superdotados, bem-dotados, portadores de genialidade,
altamente capacitados e portadores de altas habilidades/superdotacéo, pesso-
as com altas habilidades/ superdotacdo. Tenho utilizado esta ultima denominacao
por entender que ela encerra uma concepc¢ao que destaca “[...] o que é possivelmen-
te anico num individuo quanto a suas inclinacdes e capacidades numa série de a-
reas do conhecimento” (RAMOS-FORD; GARDNER, 1991, p. 56) (Traducdo minha).

A definicdo de pessoa com altas habilidades/superdotacdo, adotada pelo CE-
DEPAH e pela AGAAHSD, esta baseada na concepcéo de Renzulli (1986). Este au-
tor, a partir de uma analise de diferentes pesquisas com esses sujeitos, constatou a
existéncia de trés tragcos marcantes - habilidade acima da média, motivacao e criati-
vidade — que interagem entre si; estas trés caracteristicas ttm como suporte uma
rede social composta pela familia, escola, amigos dentre outros.

Qual a relacdo que esta definicdo tem com as Inteligéncias Multiplas? Penso
que, na medida em que consideramos a pluralidade das inteligéncias, estas trés ca-
racteristicas, em interacdo com o contexto, podem contribuir para definir quem € es-
te sujeito, em cada dominio.

A concepcao de inteligéncia oferecida pela Teoria das Inteligéncias Multiplas
considera que a identificacdo desses sujeitos deve estar a servico dos mesmos, a-
contecer em seu proprio contexto e contribuir para o seu desenvolvimento global.
Nesta concepcao fica implicito que existem areas do comportamento humano que
nao sdo examinadas pelos construtos contemporaneos de inteligéncia. Para resolver
esta questdo, Ramos-Ford e Gardner (1991), assim como Fasko (2001), apresentam
uma abordagem de avaliacdo, baseada na Teoria das Inteligéncias Mdultiplas, que
tem as seguintes caracteristicas:

a) fundamentar-se em uma perspectiva ecoldgica, pois, na opinido dos autores,
a identificagéo € “[...] mais informativa e util [se] acontecer numa situagéo estritamen-
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te semelhante as condi¢des reais de trabalho do individuo” (RAMOS-FORD € GARDNER,
1991, p. 59) (Tradugao minha);

b) permitir diversos modos de respostas ou diferentes formas de demonstrar a
compreensao das propostas feitas;

c) evidenciar a evolucdo no desenvolvimento da crianca e 0 uso de suas inteli-
géncias;

d) ser percebida como parte fundamental no processo de aprendizagem. Neste
sentido, professores e alunos devem realizar uma reflexdo regular e apropriada de
suas metas, procedimentos e implicacées neste processo, como forma de repensar
seu cotidiano escolar;

e) ser realizada, através de métodos e instrumentos que sejam adequados pa-
ra todas as inteligéncias; e

f) examinar os estilos de trabalho em cada area, além de considerar as capaci-
dades dos sujeitos em todas as areas.

Dois critérios foram utilizados como bases para a identificacdo das habilidades
nas criangas: a competéncia em determinada area, avaliada em termos das capa-
cidades-chave naquela area, e o interesse que ela demonstrava por determinada a-
rea. Este interesse era determinado pela frequéncia e pelo tempo com que a crian-
ca escolhia para trabalhar/brincar na area em questao.

A identificacdo das altas habilidades/superdotacdo, baseada nestas duas teori-
as, oferece um perfil narrativo deste sujeito, evidenciando, dentro do possivel, suas
areas de conhecimento e capacidades. Funciona, entdo, “[...] como um guia para os
tipos de atividades que podem alimentar e apoiar a gama particular de capacidades
apresentadas pelo individuo” (RAMOS-FORD; GARDNER, 1991, p.60) (Traducdo minha).
Este perfil deve estar direcionado aos pontos fortes e pontos fracos relativos —
agueles que o individuo apresenta em relacdo ao seu proprio perfil de habilidades
cognitivas — e aos pontos fortes absolutos — aqueles em que o individuo se desta-
ca, considerando a maioria dos seus pares. Este modelo de identificacdo, segundo
Ramos-Ford e Gardner (1991), resulta em um guia para o desenvolvimento de ativi-
dades favorecedoras ao desenvolvimento das capacidades apresentadas pelas cri-
ancas, em todas as areas.

Cada inteligéncia, segundo Gardner (1994b), possui mecanismos proprios de
ordenacéo, refletidos através de seus principios peculiares e de seus meios preferi-
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dos no desempenho desta inteligéncia. Cabe entdo, através de um estudo sistemati-
co, determinar como estes mecanismos se manifestam nos sujeitos com altas habili-
dades/superdotacéo, considerando seus diferentes perfis. Desta maneira, é provavel
que uma abordagem de identificacdo desta natureza aponte muito mais criancgas,
uma vez que considera um grande elenco de capacidades e ndo somente aquelas
tradicionalmente avaliadas pelos testes de inteligéncia.
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2.1 A TRAJETORIA NA EXECUCAO DO ESTUDO: COMO IDENTIFICAR?

Nos capitulos anteriores, explicitei minha visdo de mundo, de sujeito e as con-
cepcoes tedricas que alicercam este trabalho, esclarecendo minha compreensao sis-
témica da realidade, onde os fendmenos biologicos, psicoldgicos e sociais estdo em
estreita ligacdo e nenhum é mais importante do que o outro. Tendo por base estes
pressupostos, descrevo, agora, a trajetoria percorrida durante as atividades, inician-
do por apresentar a instituicdo onde o presente estudo foi realizado, pois a sua cultu-
ra, as propostas de atendimento e os estudos que ali sdo elaborados ajudaram a de-
limitar o territorio desta investigacao.

Nas secOes seguintes, a metodologia utilizada na pesquisa é relatada, através
da exposicédo dos passos seguidos na preparacdo da viagem/estudo, da descricdo
dos recursos utilizados na coleta dos dados e dos procedimentos para a selecédo das
unidades de analise. Essa apresentacdo tem como objetivo situar o leitor nos pro-
cessos que contribuiram para a obtencéo do resultado final — a organizacéo de pro-
cedimentos de identificacdo que possam apontar comportamentos com indicadores
de altas habilidades/superdotacdo em criancas de quatro a seis anos.

2.1.1 O panorama geral

A FADERS tem uma estrutura formada por um Nucleo Central, onde as Diretri-
zes Técnicas e Administrativas sao propostas e coordenadas através de uma dire-
cao geral da instituicdo, constituida pelos seguintes cargos:

¢ Diretor(a) Presidente e Diretor(a) Administrativo(a), funcdes de confianca do
Governador do Estado; e

¢ Diretor(a) Técnico(a), funcéo exercida por um servidor(a) da FADERS, esco-
Ihido(a) em eleicdo democratica, pelos funcionarios e funcionarias da Institu-
icao.

A Fundacédo possui oito centros de referéncia para atendimento da populagéo
com alguma deficiéncia — deficientes mentais, surdos, cegos e autistas -, distribuidos
em diferentes regides de Porto Alegre. Somente o0 CEDEPAH destina-se as pessoas
com altas habilidades/superdotacdo, encontra-se sediado no mesmo espaco fisico
do nucleo central e tem sob sua responsabilidade a proposi¢ao de politicas na area,
o atendimento direto, a capacitacdo de profissionais e a pesquisa sobre a tematica
das altas habilidades/superdotacao.
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O atendimento a esta populacdo, na FADERS, teve praticas singulares e dife-
rentes equipes de trabalho, desde 1981. Neste periodo, foi desenvolvido o primeiro
projeto de trabalho intitulado Projeto Experimental de Identificacdo e Atencdo ao Su-
perdotado. Este projeto destinava-se a identificar e atender os alunos de 1% a 5% sé-
ries de escolas publicas estaduais de Porto Alegre. A metodologia de identificacao
utilizada era a indicacdo pelos professores, dos alunos com habilidade acima da
média e uma avaliacdo biopsicossocial, realizada pela a Equipe Itinerante Multidisci-
plinar, que se deslocava até as escolas. Depois de avaliado, encaminhava-se o alu-
no para atendimento em atividades complementares, de acordo com suas areas de
destaque, visando ao seu desenvolvimento global.

Cabe destacar que, ja naquele periodo, o atendimento ndo apresentava uma
preocupacao exclusiva com o desenvolvimento dos talentos observados, pois o foco
principal desse atendimento estava centrado no desenvolvimento global do individuo
e ndo somente no estimulo da area cognitiva em detrimento das demais.

A equipe que desenvolvia esta atividade era composta por cinco profissionais:
quatro professoras (com formacéo em Psicologia, Pedagogia e Servico Social), ce-
didas pela Secretaria de Estadual de Educacao, e uma neuropediatra, servidora da
FADERS. Até o ano de 1986, com algumas poucas diferencas, o projeto se desen-
volveu nestes moldes. De 1986 a 1989, o atendimento as altas habilidades/superdo-
tacdo teve grande descontinuidade, em funcéo de diferentes fatores politicos, legais
e técnicos. Somente em novembro de 1994, foi instituida uma equipe de trabalho
com servidores do quadro funcional da Fundacéo, sendo constituido, entdo, o NuU-
cleo de Atendimento as Pessoas Portadoras de Altas Habilidades — NAPPAH -, que
oferecia atendimento dentro da prépria instituicdo e propunha um modelo de traba-
Iho proprio e diferenciado dos demais oferecidos pela Fundag¢do. Na Introducéo da
presente investigacao, relatei as concepcdes filosoficas e técnicas que alicercavam e
alicercam o atendimento do NAPPAH/CEDEPAH", desde 1994. Tais concepcdes
enfatizam, principalmente, uma visdo de conjunto do sujeito com altas habilida-
des/superdotacdo e vém se mantendo até o presente momento, apesar das modifi-
cacdes em sua operacionalizacao.

Em concordancia com a reformulacdo da FADERS, as competéncias do CE-
DEPAH sao exercidas em dois niveis: de macrossistema e de microssistema. As ati-

13 por forca das reformulagdes propostas pela Lei 11.666 (Rio GRANDE DO SuL, 2001a), a FADERS elaborou um novo Regi-
mento e institui o atendimento as altas habilidades/superdotagdo através de um Centro, e ndo mais por um Nucleo. Dessa
forma, em 2003, o servigo recebeu nova nomenclatura, continuando, porém, com a mesma estrutura fisica, material, técnico-
administrativa e de recursos humanos.
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vidades ligadas ao macrossistema envolvem a proposicéo, implantacéo e articulacédo
de politicas publicas para as pessoas com altas habilidades/superdotacédo no Esta-
do. No momento atual, as acdes do CEDEPAH estao relacionadas a implantacéao de
uma Politica Educacional para esse segmento da populacdo. Germani (2004) anali-
sa a oferta de politica educacional para esses alunos, no Rio Grande do Sul, consi-
derando os dados oferecidos a partir da capacitacéo realizada com 50 profissionais,
dos quais, 33 professores das Coordenadorias Regionais de Educacdo. A autora
conclui que trés fatores sdo necessarios para a elaboracdo e implantacdo de uma
politica publica: a capacitacdo e a motivacédo do professor, somadas a uma legis-
lacdo que ampare as acOes nesta area. Germani (2004) enfatiza que estes fatores
nao estéo isolados, mas que sdo ac¢les articuladas que constituem parte de um to-
do. N&ao ha preponderancia de um dos elementos sobre o outro, pois, no entendi-
mento da autora, 0s mesmos interagem em movimentos de circularidade, como se
fossem as lentes de um caleidoscopio. Conclui ressaltando que, para a implantacéo
de uma politica educacional, € necessario, além da mediacdo e articulagdo de edu-
cadores melhor preparados, o conhecimento técnico-cientifico, pedagdgico, social e
politico da realidade onde se vai intervir, através de acdes que levem em conta a re-
alidade de cada regiéo.

As atividades de microssistema envolvem o atendimento direto ao publico-alvo.
Costa e Vieira (1999) sintetizam o trabalho do CEDEPAH, apresentando as suas e-
tapas: triagem, identificacdo, atendimento sistematico e assistematico e a sensibili-
zacao da comunidade. As duas primeiras etapas ja foram apresentadas na introdu-
cao deste estudo, ndo necessitando, portanto, sua retomada.

Para cumprir suas competéncias de atendimento direto, capacitacéo e pesqui-
sa, o CEDEPAH conta com quatro servidores: duas psicologas, uma assistente soci-
al e uma agente administrativa. Esta equipe tem sofrido sucessivas alteracdes ao
longo dos ultimos anos. Esta rotatividade dos profissionais do Centro tem sido uma
caracteristica desde o inicio do atendimento e pode ser entendida considerando-se
que o modelo de trabalho proposto difere fundamentalmente dos demais da FA-
DERS. Nos demais servi¢cos oferecidos ao publico-alvo, geralmente, o atendimento
direto € oferecido dentro da propria instituicdo. Porém, o CEDEPAH, conta com um
namero reduzido de profissionais, se comparado as demais unidades da FADERS.
Portanto, teve que buscar alternativas viaveis para a concretizacdo de suas compe-
téncias (COSTA; VIEIRA, 1999). Estas alternativas priorizam a articulacéo e utilizacédo
dos recursos da comunidade como forma de atendimento na area de destaque das
pessoas com altas habilidades/superdotacéo.
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Desta forma, as opcoOes feitas pela Equipe Técnica em relacdo as suas ativi-
dades focalizam-se, na sua maioria, na area da educacao e tomam por base alguns
principios que as norteiam™*:

¢ 0 aluno portador de altas habilidades/superdotacédo deve freqlentar uma es-
cola com proposta inclusiva,

¢ 0 atendimento deve integrar o aluno, a familia e a escola;

etodas as instancias da escola devem participar constantemente das discus-
sbes sobre o tema das Altas Habilidades/Superdotacéo;

¢ a aceleracdo somente € recomendada em casos muito especiais;

¢ 0 que € "bom" para o aluno com altas habilidades/superdotacéo € "bom" para
todos os demais;

e a identificacdo do aluno com altas habilidades/superdotacéo € realizada pelo
professor capacitado, com a colaboragéo dos demais profissionais da escola; e

e a Educacéo deve desenvolver agdes continuadas e sistematicas com outras
areas.

Baseada nestes principios e consciente de que nao pode suprir a demanda da
clientela, a equipe propde uma forma de trabalho aberta & comunidade. Nesta pro-
posta, ndo sO 0s recursos oferecidos para todas as pessoas sdo utilizados para o
atendimento da clientela, mas também os espacos fisicos do CEDEPAH sédo usados
para propostas de trabalhos pontuais, como oficinas de Arteterapia, de Informatica,
dentre outras. Da mesma forma, a construcdo do conhecimento baseada na pratica,
na pesquisa e na capacitacdo de outros profissionais € o foco da atencdo da equipe,
como forma de compartilhar suas experiéncias e sensibilizar a comunidade para esta
tematica.

2.1.2 Preparando a viagem

O CEDEPAH encontra-se aberto a comunidade, na condi¢éo de Unico local pu-
blico e gratuito, em Porto Alegre, que oferece um servi¢co de identificacdo das al-
tas habilidades/superdotacéo. As pessoas que buscam o Centro séo atendidas na

14" Conforme Projeto de Implantacdo para uma Politica Publica Educacional para Portadores de Altas Habilida-
des/Superdotagdo, numa parceria da SE-RS/FADERS. Documento elaborado em Junho de 2003 e ndo publicado.
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triagem, independentemente de suas condi¢cdes socio-econémicas e idade. Geral-
mente, as demandas mais comuns a todos 0s casos sao:

a) identificacdo das altas habilidades/superdotacéo;

b) orientacdo para os familiares, sobre procedimentos adequados com a crian-
ca e/ou adolescente que, na maioria das vezes, estdo apresentando algum tipo de
dificuldade, seja esta na familia, na escola ou na sociedade; e

c) orientacdo de recursos que possam desenvolver as potencialidades obser-
vadas nas criangas, adolescentes e/ou adultos.

Considerando esta realidade, pode-se concluir que a demanda de pessoas que
buscam o CEDEPAH é bastante significativa e diferenciada. Portanto, para que fos-
se possivel a andlise e a sistematizacdo de uma proposta de identificacdo para cri-
ancas com altas habilidades/superdotacdo na faixa etaria que abrange a Educacao
Infantil, enfocando, prioritariamente, a de quatro a seis anos, alguns critérios foram
elaborados para a selecdo da populacdo estudada. Para Lépez (1991), estes crité-
rios sdo importantes para a determinacao do que exatamente se quer observar e da
pertinéncia dos fenbmenos a serem investigados. Os critérios para participacdo no
estudo foram:

o faixa etaria de quatro a seis anos;

e desenvolvimento relatado pelos pais ou responsavel, diferenciado para sua
faixa etaria,

e condi¢cBes minimas de socializacdo, que permitissem um trabalho em grupo
com outras criancas, em separado dos pais ou responsavel.

Com base nestes critérios, 14 criancas (quatro meninas e 10 meninos) e seus
pais foram chamados para a entrevista de triagem. Destas familias, uma desistiu do
atendimento, quando da marcacdo da entrevista inicial; quatro marcaram e nao
compareceram e nove familias foram atendidas.

A entrevista de triagem foi realizada em conjunto com a assistente social do
CEDEPAH, com o objetivo de: conhecer a crianca e sua familia; verificar se ela se
encontrava dentro dos critérios estabelecidos para selecdo da amostra e propor a
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participacdo no estudo. Somente uma das criangas entrevistadas nao foi seleciona-
da, por ndo preencher o terceiro critério estabelecido®®.

Por dltimo, nesta etapa de definicdo dos sujeitos, realizou-se uma reunido com
todos os pais, com o0 objetivo de apresentar um esboc¢o do projeto de investigacéo
(Anexo B); discutir o cronograma de atividades; solicitar a assinatura do Termo de
Consentimento de participacdo na pesquisa e divulgacao da imagem dos filhos (A-
nexo C) e firmar, com os pais, meu compromisso de que os dados e imagens obti-
das neste estudo ndo serao utilizados para outros fins, além do acordado (Termo de
Compromisso de Utilizacdo de Dados e de Imagens - Anexo D).

As criancas selecionadas foram agrupadas, considerando sua faixa etaria e
desenvolvimento, ficando assim distribuidas:

Grupo A — constituido por quatro criancas, do sexo masculino, na faixa etaria
de quatro a cinco anos. Sdo elas®®: Saul, Vinicius, Paulo e Roberto;

Grupo B - quatro criancas, duas do sexo feminino e duas do sexo masculino,
na faixa etéria de trés a quatro anos. Elas séo: Heloisa, Vitéria, Geraldo e Luci-
ano.

Os dados foram coletados através das seguintes fontes: entrevista inicial; pron-
tuario de cada uma das criancas, arquivado no CEDEPAH, contendo os pareceres
dos professores e as contribuicées dos pais durante os encontros do Grupo de Pais;
filmagem das atividades no Grupo de Identificacdo e o Portfolio de cada uma das
criancas. Além destas fontes, por dois anos, foram mantidas entrevistas mensais
com Paulo, e anuais, com Vitéria e Geraldo®’, para acompanhamento dos compor-
tamentos observados durante as atividades grupais, visando observar a consistén-
cia, freqiiéncia e intensidade destes comportamentos.

Cabe aqui apresentar uma breve explicacdo sobre o Portfélio utilizado neste
estudo como um dos recursos para coleta de dados. Além de se constituir um rico

5 seu grupo familiar apresentava dificuldades relacionais significativas, dificultando que o menino se desligasse da mée. O
grupo foi encaminhado para atendimento terapéutico na comunidade e foi proposto um acompanhamento semestral para a
familia, visando a observar o desenvolvimento da crianga. A familia ndo concordou com esta indicagdo e buscou outros re-
cursos. Por informacdo da mée, que, posteriormente, solicitou desligamento do CEDEPAH, estavam em tratamento numa
clinica onde havia sido diagnosticado autismo infantil na crianca.

%8 Todos os nomes citados neste estudo - criangas, familiares, escolas e professores - séo ficticios, para preservar a identidade
dos sujeitos e das institui¢Ges.

o acompanhamento das criancas é indicado no estudo de caso de cada uma delas e discutido com as familias, consideran-
do a viabilidade para esta participacdo. Assim, diferenca da freqiiéncia no acompanhamento das criangas esta justificada nas
histdrias de vida de cada um dos sujeitos, no capitulo trés.
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material que traduz o acompanhamento dos diferentes momentos de vida dos sujei-
tos com altas habilidades/superdotacéo, Renzulli (2004) e Renzulli e Reis (1997) de-
finem o Portfélio do Talento Total (Total Talent Portfolio — TTP) como uma forma sis-
tematica de reunir, registrar e utilizar as informacfes sobre as habilidades e as areas
de destaque das criancas. Esta atividade deve nortear o “qué” professores(as), pro-
fissionais e familiares aprendem sobre as necessidades, interesses e talentos das
criancas e “como” professores(as), profissionais e familiares podem converter essas
informacOes em estratégias para auxiliar o desenvolvimento dos potenciais desses

sujeitos.

Assim, os Portfélios de Vitéria, Paulo e Geraldo foram organizados consideran-
do, basicamente, trés aspectos: as informacdes dos familiares, as informacdes da
escola e dos professores e as producdes das criancas.

2.1.3 Registrando as experiéncias

Um dos recursos utilizados para a coleta de dados, nesta pesquisa, foi a filma-
gem com fitas de video. Sua funcado basica, segundo Loizos (2002, p. 149), € o re-
gistro dos dados quando um “[...] conjunto de a¢cdes humanas é complexo e dificil de
ser descrito compreensivamente por um unico observador, enquanto ele se desenro-
la”. A aplicacdo dos métodos visuais como técnica de coleta de dados é valorizada
pela autora, considerando trés fatores: o primeiro deles € que a imagem, acompa-
nhada ou ndo de som, oferece um registro importante das acbes temporais e dos
acontecimentos reais. O segundo fator apontado pela autora é que a pesquisa esta
a servico de complexas questdes teoricas e abstratas; assim sendo, a informacéo vi-
sual, ao fugir dos padrbes usuais de coleta de dados, oferece uma riqueza de ele-
mentos que podem ser analisados. O ultimo fator apresentado ressalta que os ele-
mentos visuais séo fatos sociais que ndo podem ser ignorados.

Considerando a importancia da aplicacdo deste método visual para a coleta do
material a ser analisado, efetuou-se o contato com uma profissional da area da co-
municacao, para a realizacdo da filmagem. Discutiu-se com a mesma qual o melhor
equipamento para trabalhar com um grupo de criancas de tdo pouca idade, visando
a promocao de um ambiente o mais natural possivel e o registro dos comportamen-
tos espontaneos apresentados pelas criancas. Como refere Loizos (2002, p. 153),
“[...] as imagens e a tecnologia sdo uma contribuicdo, ndo um fim”. Dessa interlocu-
cao, resultou a definicdo da utilizacdo de uma filmadora 8 mm para a execucao do
trabalho. Concluiu-se que tal equipamento oferecia as condicdes necessarias para
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gerar um ambiente livre da interferéncia de equipamentos sofisticados para gravacao
das filmagens e, ao mesmo tempo, garantir a qualidade das imagens e do audio. A
responsavel pela gravacao foi informada, também, sobre as caracteristicas das cri-
ancas com altas habilidades/superdotacéo, com a finalidade de subsidia-la teorica-
mente e evitar um registro condicionado pela sua propria representacdo de quem é
este sujeito, ja que, como eu estaria em interacdo com as crianc¢as, nao teria condi-
cOes de dirigir os rumos da filmagem.

A instrucéo para o registro, entdo, era gravar as atividades livres das criancas,
realizadas durante o tempo previsto. Como, muitas vezes, era dificil filmar todas as
criancas ao mesmo tempo, pois nem sempre estavam em atividades conjuntas, ficou
combinado que todas as criancas deveriam ser filmadas, registrando-se o desen-
volvimento de atividades que apresentassem inicio, meio e fim, permitindo que
a andlise do material pudesse ser feita considerando esta unidade, denominada, por
Rose (2002), como estrutura narrativa, pois se refere

[...] ao formato de uma histéria, no sentido em que ela possui um comeco
identificavel onde a situacdo da peca muda, um meio onde as diferentes
forcas desempenham seus papéis, e um fim onde temas importantes séo ar-
ticulados (RosE, 2002, p. 355).

Tendo por base estes pressupostos, foram previstos encontros mensais, um
para cada grupo, durante cinco meses, com a duracdo de 90 minutos cada um. As
criancas foram atendidas em separado dos seus pais*®, com a participacdo em ativi-
dades ludicas estimuladoras das diferentes inteligéncias, a partir de brinquedos e jo-
gos disponibilizados no comércio e indicados para esta faixa etaria (Anexo E).

As atividades para as criangas estavam organizadas de forma ludica e espon-
tanea, considerando que, a partir do uso dos materiais oferecidos, pudessem dirigir
sua atenc¢do para areas como linguagem, nimeros, masica, ciéncias, artes visuais,
movimento e social.

O primeiro encontro do més de marco foi planejado (Anexo F) considerando a
apresentacdo de atividades que explorassem principalmente a area social e a do
movimento, conforme o que é sugerido por Gardner, Feldman e Krechevski (2001b).
Este planejamento, entretanto, ndo se desenvolveu de acordo com minha expectati-
va por dois motivos:

18 Os pais foram atendidos pela assistente social do CEDEPAH. As informagdes coletadas durante este trabalho encontram-se
nas historias de vida de cada crianca.
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a) minha experiéncia profissional, oriunda da Estimulacdo Precoce, é a de tra-
balhar a partir do desejo da crianca e ndo a partir de acdes pré-estabelecidas. A
proposta de atividades previamente planejadas, sem a observancia do interesse das
criancas era, para mim, geradora de desconforto; e

b) as criancas demonstraram, durante o encontro, seu desacordo com as ati-
vidades propostas e a intencdo de realizarem outras brincadeiras, o que foi respei-
tado.

Meirieu (2002) destaca a importancia de centrar a atencao na singularidade e
no desejo do aluno e que esta acéo requer, do profissional, uma postura de renun-
cias das idéias simples e dos pensamentos mecanicistas, pois

[...] colocar condicbes prévias acabara por excluir aqueles que nao se adap-
tam as normas de uma instituicdo escolar bastante convencional e muito de-

terminada socialmente. O pedagogo néo coloca condicfes prévias, ele
faz com. (MEIRIEU, 2002, p.254) (Grifos do autor)

De acordo com este pensamento de Meirieu (2002), reformulei minha acao nos
encontros seguintes, favorecendo que as criancas escolhessem livremente seus
brinquedos e brincadeiras, seguindo as regras minimas de organizacao e cuidados
com o material e de preservacgédo dos colegas e do ambiente. Houve momentos em
que o brinquedo escolhido por uma das criangas organizava as demais em torno da
mesma atividade e, em muitos outros momentos, elas brincavam lado a lado, cada
um com um brinquedo diferente.

As atividades de marco a julho de 2002 propunham, sempre, uma frequéncia
mensal de cada grupo, de acordo com a Tabela 1, totalizando 10 encontros, com
uma duracdo de 90 minutos cada um. Os dois primeiros encontros de margo - um
para cada grupo - ndo foram filmados, pois eles foram destinados a combinar, com
as criancas, os procedimentos em relacdo a filmagem de suas atividades, além de
estabelecer as regras para o trabalho comum. Desta maneira, a flmagem foi iniciada
a partir do més de abril.

O desenvolvimento das atividades conforme o planejado, segundo Loizos
(2002), pode ser dificultado por complicacbes empiricas. Os 6bices que ocorreram
durante as filmagens ndo chegaram a interferir na qualidade do material coletado.
Entretanto, destaco um deles - a desisténcia de algumas familias na participagéo
das atividades grupais - que determinou uma nova formacéo no grupo de criangas.
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TABELA 1 - CRONOGRAMA DAS ATIVIDADES

MES/2002 DIA/ DURACAO GRUPOS
MARCO 18-90 m!n. grupo A
25 - 90 min. grupo B
ABRIL 08 - 90 m?n grupo A
22 -90 min grupo B
MAIO 06 - 90 m!n grupo A
20-90 min grupo B
JUNHO 10-90 m!n grupo A
24 - 90 min grupo B
JULHO 08 - 90 m!n grupo A
22 - 90 min grupo B
05 meses 10 encontros — 15 h 2 grupos

Assim, no grupo A, trés familias desistiram do trabalho, enquanto que, no grupo
B, duas. Entendo este comportamento como constituinte do processo de avaliacéo e
determinado por trés fatores:

a) a identificacado natural feita pelos pais, através das informacfes obti-
das. As contribuicdes compartilhadas entre os familiares e as informacdes ofereci-
das pelos profissionais, no trabalho em grupo, permitem que o0s pais se conscienti-
zem das reais possibilidades de seus filhos, concluindo que os comportamentos ob-
servados nao evidenciam altas habilidades/superdotacéo, ocasionando, desta forma,
o afastamento do grupo.

b) o desacordo com o tipo de trabalho oferecido pelo CEDEPAH/FADERS.
O atendimento oferecido n&o prioriza a aplicacdo de testes psicométricos para identi-
ficar as altas habilidades/superdotacédo na populacédo que busca o Centro. Tal pro-
cedimento, muitas vezes, ndo esta de acordo com a expectativa de algumas fami-
lias, que ainda esperam a aplicacdo de uma bateria de testes para “diagnosticar”
que seu filho é “superdotado”.

c) a concepcao de sujeito com altas habilidades/superdotacéo, oferecida
pelo CEDEPAH/FADERS. O referencial que norteia o trabalho oferecido € o sujeito
sistémico e ndo somente o sujeito cognoscente. Este referencial é importante, pois
ele evidencia que o olhar das profissionais do Centro esta dirigido ao sujeito como
um todo — cognitivo, afetivo, psicomotor, social, dentre outros — e em interagdo com
seu meio ambiente. Esta forma de conceber a pessoa com altas habilidades/super-
dotacdo, na maioria das vezes, ndo esta de acordo com o imaginario, nem com 0
desejo da familia, que prioriza o destaque e a superestimulacdo da area cognitiva.
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Estas interferéncias contribuiram para que, das quatro filmagens previstas ini-
cialmente com cada grupo, fossem obtidas duas com o grupo A e uma com 0 grupo
B. Com a evaséo de cinco familias durante o processo, fez-se uma terceira compo-
sicdo com as criancas que finalizaram a identificacdo, nomeada de grupo AB. Estas
trés criancas constituiram a amostra do presente estudo. Apesar de 6 horas de fil-
magem ser a metade do previsto, 0 material coletado apresenta elementos suficien-
temente ricos para a analise do mesmao.

2.1.4 Analisando o material filmado

A analise de um material flmado ndo é um processo facil, pois, como refere
Rose (2002, p. 346), envolve o transladar, o tomar decisdes, o fazer escolhas e 0
que é deixado de fora “[...] € tAo importante quanto o que vai se incluir, e ira afetar o
restante da analise.

Segundo Rose (2002), a primeira etapa para analise de um material com ima-
gens em movimento € a selecdo do material que configura a amostra. Esta selecédo é
realizada através de uma ampla varredura do que € apresentado no filme, depois de
muitas horas de apreciacdo do total das imagens obtidas. Do conjunto do material
filmado foram selecionadas unidades de analise denominadas Estruturas Narrati-
vas, segundo a concepcao oferecida por Rose (2002). Desta maneira, 0s critérios u-
tilizados para a selecéo destas estruturas foram:

¢ atividades que apresentavam, em seu conjunto, um nivel de organizacao, e-
videnciado pelo inicio meio e fim da atividade; e

¢ atividades em que as trés criancas que participaram do processo até o final
do mesmo aparecessem envolvidas.

A luz destes critérios, o material foi selecionado e gravado em outra fita. A
transcrigao foi realizada considerando duas dimensdes - a dimensé&o visual, descrita
na coluna da esquerda, e que relata os acontecimentos percebidos visualmente no
video e a dimensao verbal, com duas colunas a direita, uma representando as falas
das criangas, e a outra, as falas das mediadoras. Esta primeira sele¢ao resultou em
24 estruturas narrativas (ENs) para o grupo A; 11 ENs para o grupo B e 4 ENs para
0 grupo AB.

Apds esta primeira selecdo, o material que constituia o total das unidades de
andlise escolhidas foi submetido a nova apreciacao, resultando em uma segunda e-
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tapa seletiva, orientada pelo aparecimento de cenas caracterizadas pelos indicado-
res nos diferentes dominios relatados por Gardner, Feldman e Krechevski (2001a).

Rose (2002, p. 356) destaca que [...] o processo de codificacdo € um processo
de translacdo e que o(a) pesquisador(a) busca, com este processo, interpretar os
sentidos de cada unidade de analise a partir da teoria que a sustenta. Entdo, o refe-
rencial de codificacéo foi construido considerando as teorias que subsidiam este es-
tudo e resultou numa estrutura com nove areas, considerando os diferentes domi-
nios propostos por Gardner, Feldman e Krechevski (2001a): ciéncias, musical, espa-
cial, lingliistica, matematica, social, artes visuais, movimento e estilos de trabalho®,
segundo a Tabela 2.

TABELA 2 - DESCRIGAO DAS CATEGORIAS EM CADA DOMINIO

DOMINIOS CATEGORIAS

Abordagens nas solugdes de problemas e realiza¢do das tarefas
Estilos de Trabalho Comprometimento com a tarefa (Motivagao)
Criatividade em realizar a tarefa

Narrativa
Dominio da Linguagem Relato Descritivo
Uso Poético

Raciocinio Numérico
Dominio da Matematica Raciocinio Espacial
Resolucéo Logica de Problemas

Habilidades Observacionais

Dominio das Ciéncias Formagdo e Experimentacdo de Hipoteses
Interesse e Conhecimento da Natureza
Percepcdo
Dominio da Msica Produgdo Musical

Destreza motora

Entendimento das RelagBes Causais e Funcionais

Dominio Espacial Capacidades visoespaciais
Habilidades Motoras Finas
Percepgao
Dominio das Artes Visuais Representacao

Talento artistico

Controle Corporal
Dominio do Movimento Expressdo Corporal
Geracdo de Idéias através do Movimento

Entendimento de si mesmo
Dominio Social Entendimento dos outros (Facilitador/ Cuidador/Amigo)
Lideranca

As contribuicbes apresentadas por Gardner, Feldman e Krechevski (2001a,
2001b, 2001c) subsidiaram meu olhar para selecionar, categorizar e analisar as es-
truturas narrativas. No entanto, apesar de ter adotado os dominios propostos pelos
autores, as categorias trabalhadas ndo correspondem a totalidade das habilidades-
chave enfatizadas por eles e apresentadas nas paginas anteriores. Portanto, as ca-

19 34 foi referido, anteriormente, que os estilos de trabalho ndo é uma area da inteligéncia. Entretanto Gardner, Feldman e Ke-
chevski (2001a, 2001c) perceberam que este fator contribuia de forma significativa no desempenho das criangas e o incluiram
em sua avaliacéo.
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tegorias apresentadas na Tabela 2 estéo relacionadas ao que foi observado na ana-
lise das dimensdes visual e verbal das estruturas narrativas. Na analise visual, foram
considerados elementos descritos e que compunham o0s comportamentos apresen-
tados pelas criancas. Enquanto que na analise verbal, o material usado foram os
discursos das criangas, durante as atividades.

A forma como uma crianga interage com as tarefas e com os materiais propos-
tos € um aspecto importante para a analise, segundo Gardner, Feldman e Krechevs-
ki (2001c), pois ndo é somente a capacidade no dominio que determina o éxito na
execucao de uma atividade. Os autores afirmam que as diferentes maneiras que as
pessoas utilizam para resolver seus problemas, como a concentracdo na tarefa, de-
dicacédo, esforco, dentre outras, contribuem em grande medida para definir a execu-
cdo da atividade. Assim, no que se refere aos estilos de trabalho, as categorias
analisadas nas cenas que compuseram as estruturas narrativas foram: abordagem
e execucao na solucao de problema, motivacdo e criatividade na tarefa. Tais
categorias estdo diretamente relacionadas as caracteristicas que compdem o0 se-
gundo anel de Renzulli (1986), o comprometimento com a tarefa.

A linguagem é uma das capacidades cognitivas e sociais mais valorizadas pela
nossa cultura. Gardner; Feldman; Krechevsky (2001b, p.41) destacam que “[...] e-
xaminar a linguagem no nivel do discurso pode ser mais revelador do que simples-
mente enfocar a estrutura no nivel da sentenca”. Pode-se avaliar a linguagem por
medidas especificas, como a riqgueza do vocabulario e a estrutura variada das sen-
tencas, ou por medidas mais amplas, como a estruturacdo da narrativa e a coeréncia
tematica apresentada pela crianca. E importante ressaltar, entretanto, que a identifi-
cacao deste dominio deve ser feita através de atividades que permitam a crianca
expressar-se oralmente da forma mais livre possivel. As categorias de analise no
dominio da Linguagem foram: narrativa, relato descritivo e uso poético das pa-
lavras.

Assim como o dominio da Linguagem, o dominio da Matematica € muito valo-
rizado em nossa sociedade. Gardner; Feldman; Krechevski (2001c) salientam que o
entendimento das operagfes numéricas € vivenciado em todos os momentos de
nossa vida. Este entendimento é baseado, inicialmente, nas acfes concretas reali-
zadas sobre o mundo dos objetos; e, com o desenvolvimento cognitivo da crianca,
torna-se “[...] mais tarde, cada vez mais abstrato e distante dos referenciais do mun-
do real” (Ibid, 2001c, p.73). Estes autores referem que, na Educacéo Infantil, a com-
peténcia l6gico-matematica pode variar desde habilidades iniciais de contar e au-
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mentar ou diminuir uma quantidade até a “[...] capacidade de registrar e organizar in-
formacBes numéricas em um sistema notacional” (Ibid, 2001c, p.73). As categorias
analisadas foram: raciocinio numeérico e espacial e a resolucéo loégica de pro-
blemas.

O interesse natural pelas coisas que acontecem em seu meio ambiente é uma
caracteristica que acompanha as criancas desde tenra idade. Para Gardner, Feld-
man e Krechevski (2001), as criancas, desde muito cedo, descobrem as relacdes
causais simples entre as coisas do mundo que as cercam. Gardner, Feldman e Kre-
chevski (2001c, p. 93) assinalam que “ao observar e manipular objetos, a crianca da
educacao infantil comeca a identificar padrdes prediziveis de interacdo e comporta-
mento”. Assim, as capacidades no dominio das ciéncias se manifestam de deferen-
tes maneiras: algumas criancas querem saber como as coisas funcionam; outras,
como elas crescem e se desenvolvem; e ainda outras, se interessam em classifica-
las em categorias. Porém, o perfil comum a todas é a identificacdo das estruturas e
dos padrbes das coisas e a descoberta e a resolucédo de problemas ligados a esta
area. As categorias analisadas no dominio das Ciéncias foram: as habilidades
observacionais; formacéo e experimentacao de hipdteses; e o interesse e co-
nhecimento da natureza.

A musica faz parte de nossa vida, desde a mais tenra idade e, geralmente, to-
das as criancas respondem a ela de modo favoravel, seja cantarolando e inventando
cancdes enquanto brincam, ou dancando e movimentando-se ao acompanhar um
ritmo musical. As categorias trabalhadas no dominio da Musica foram: percepc¢éo
e producao musical; e a destreza motora para tocar um instrumento.

O dominio Espacial, na Tabela 2, encontra-se diferenciado do dominio das Ar-
tes Visuais, porque entendo que eles, apesar de constituirem a mesma inteligéncia -
a Espacial -, apresentam caracteristicas diferenciadas que merecem uma analise de-
talhada. No dominio Espacial, a motricidade desempenha importante papel na ela-
boracdo do espaco, pois a abstracdo da forma acontece a partir da coordenacao das
acOes sobre os objetos. Tais acdes passam de um plano perceptivo, com a priorida-
de da manipulacédo dos objetos, para um representativo, onde eles sao classificados
de acordo com noc¢des elementares, tais como, vizinhanca, de ordem, tamanho, den-
tre outras, As categorias analisadas no dominio Espacial foram: entendimento das
relacdes causais e funcionais, capacidades visoespaciais, habilidades motoras
finas.
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Gardner, Feldman e Krechevsky (2001c) destacam que a habilidade de repre-
sentar graficamente o mundo real ou imaginario € uma competéncia simbdlica ine-
rente ao ser humano. Apesar de ser considerada como uma atividade ligada a criati-
vidade, a inspiracdo, ao talento e ao sentimento, para esses autores, ela envolve
uma diversidade de capacidades e habilidades cognitivas. Muito se tem aprendido
sobre o desenvolvimento das habilidades artisticas e, hoje, se afirma que desde mui-
to cedo a crianca se interessa em representar graficamente o mundo em que vive.
Porém, nem sempre o desenho é a sintese da imagem interiorizada, pois outros fa-
tores estéo envolvidos nessa acéo, tais como: a percep¢ao do objeto e a maturacéo
afetiva, cognitiva e motora da crianga. As categorias analisadas no dominio das Ar-
tes Visuais foram: percepcéo, representacao e talento artistico.

A atividade corporal € um aspecto importante no desenvolvimento de qualquer
crianca, pois € através dela que as emocdes, as idéias e 0 conhecimento sdo ex-
pressos, no inicio da vida infantil. Gardner, Feldman e Krechevsky (2001c) relatam
que este dominio tem sido tradicionalmente avaliado através do desempenho
dos(as) meninos(as) nos diferentes estagios do desenvolvimento motor. Geralmente,
esta avaliacdo € constituida por provas que exigem competéncia motora, tais como
pular, saltar, equilibrar-se dentre outras, com o0 objetivo de determinar seu estagio
evolutivo. Na analise do dominio do Movimento as seguintes categorias foram
consideradas: controle e expressdo corporal e geracdo de idéias através do
movimento.

Assim como a linguagem, o social esta presente em todos 0s momentos de
nossa vida. Portanto, apesar de o dominio Social ser analisado separadamente, nes-
ta secdo, 0 mesmo permeia, com maior ou menor intensidade, todos os demais do-
minios. Para Gardner, Feldman e Krechevski (2001c) esse dominio pode ser defini-
do como a capacidade de relacionar-se bem com os demais, traduzindo-se por a-
cbes que indicam o saber compartilhar, esperar sua vez, revezar a atencao do adul-
to, controlar a agressao, dentre outras, e as categorias analisadas neste dominio fo-
ram: entendimento de si mesmo e dos outros e a lideranca.

Cinco profissionais foram convidadas (Anexo G) para participar da triangulacéo
deste estudo, com a finalidade de enriquecer os dados obtidos pela minha analise
considerando outros “olhares”. Estas profissionais foram escolhidas considerando a
consonancia dos pressupostos de trabalho, assim como a similaridade existente en-
tre os referenciais tedricos que sustentam suas praticas. Rose (2002) salienta que,
no processo de triangulacéo, o nivel de concordancia entre as analises esta direta-
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mente relacionado com a familiaridade que o triangulador tem com a teoria e com o
tema codificado.

Até o momento da entrega desta producdo escrita para a banca, somente uma
das trianguladoras encaminhou suas contribuicées (Anexo H), que objetivaram, se-
gundo ela, a contribuicdo “[...] para aprimorar ainda mais a socializacéo [...]” do estu-
do (Anexo H). Suas sugestdes foram de grande valia para a melhor formatacédo do
texto, assim como contribuiu para, através do nivel de concordancia entre nossas
analises, garantir o sentido da interpretacdo de cada estrutura narrativa. Como refere
Rose (2002), apesar das interpretacdes estarem mapeadas tanto pelo referencial te-
orico quanto pela codificacdo, sempre “[...] faz sentido perguntar se outros codifica-
dores teriam chegado as mesmas conclusdes” (ROSE, 2002, p. 356).

Depois de expor a da trajetoria percorrida durante a execucao do estudo, passo
a relatar a historia de vida dos habitantes de Mojave-Oki, sujeitos desta investigagao:
Vitoria, Paulo e Geraldo.



PARTE TRES: OS HABITANTES
DE MOJAVE-OKI
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3.1 HISTORIA DE VIDA DOS HABITANTES DE MOJAVE-OKI

Como ja foi referido, as informacgdes, na histéria de cada uma das criancas, fo-
ram coletadas na entrevista inicial de triagem, primeiro contato com cada uma delas
e suas familias e, também, no trabalho em grupo proposto para os pais e realizado
pela assistente social da Equipe. Também foi aproveitado o material arquivado no
prontuério de cada uma, no CEDEPAH/FADERS. As entrevistas com as professoras
foram realizadas nas suas escolas e os dados de Vitdria foram enviados por correio.

A modalidade de identificacdo aqui apresentada ndo € uma novidade, pois € a
proposta que tem sido utilizada pelo CEDEPAH. O acompanhamento dos compor-
tamentos indicativos de altas habilidades/superdotacdo € um fator de relevancia nes-
te processo, pois € através dele que a intensidade, consisténcia e freqiéncia des-
tes comportamentos podem ser observadas, em diferentes situacdes e periodos da
vida destas criancas.

Paulo e sua familia ndo tiveram dificuldades para participar do processo de a-
companhamento, uma vez que moram em Porto Alegre. Geraldo e seus pais tam-
bém participaram, apesar de ndo comparecerem a Ultima entrevista de acompanha-
mento. Para Vitoria e seu grupo familiar, o deslocamento era mais dificil, pois moram
em uma cidade distante de Porto Alegre. Cabe destacar, também, que os relatos nas
histérias de Paulo e Vitéria estdo sdo mais ricos que os de Geraldo. Como este ulti-
mo ndo apresentava comportamentos com indicadores de altas habilidades/superdo-
tacdo, a assistente social e eu realizamos o acompanhamento da crianca e da fami-
lia, sem, no entanto, buscar o contato com outras fontes com as quais 0 menino
mantinha relacéo, como a escola e a igreja freqientada pela familia. Tal conduta jus-
tifica-se pelo entendimento de que a busca de outras fontes, quando ndo ha evidén-
cias concretas da presenca dos indicadores, pode dar a falsa expectativa de que os
comportamentos indicativos de altas habilidades/superdotacdo estdo presentes na
crianca.

3.1.1 Vitoria

Vitéria tem 4 anos®. E uma crianca que com freqiiéncia é considerada bonita;
além disso, apresenta-se timida e introvertida. E a filha mais moga de Carla, advo-
gada, e Daniel, pediatra. Carla tem um casal de filhos mais velhos do primeiro ma-
triménio e dois netos. Ao iniciar o atendimento no CEDEPAH, segundo a mée, Vito-
ria apresentava peso e altura abaixo de sua faixa etéria, e, por este motivo, estava

20 As idades aqui apresentadas referem-se ao inicio do estudo, em margo de 2002.
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fazendo uma pesquisa com endocrinologista pediatrico, a qual ndo resultou em ne-
nhuma patologia.

A familia de Vitéria mora numa cidade do interior do estado do Rio Grande do
Sul distante 500 quildmetros da capital e concordou com o deslocamento mensal,
para participar dos trabalhos propostos no CEDEPAH. E importante salientar que se
trata de uma familia com boas condi¢cdes socioeconémicas e que tem bastante faci-
lidade em oferecer os mais diversos estimulos a menina. Desta forma, quando Vito-
ria iniciou o processo de identificacdo, além de freqientar uma escola de Educacao
Infantil, também tinha aulas de balé, inglés, piano e artes plasticas.

A familia buscou o CEDEPAH, em 2002, para a confirmacao do “diagnéstico”
de superdotacdo de Vitoria. A mae informa que a menina leu com dois anos e oito
meses, gosta de musica e toca piano, apresentando-se em festividades na sua cida-
de. Estuda inglés desde os dois anos. Na escola, ndo se comunicava com as outras
criancas de mesma faixa etaria, preferindo buscar as criancas maiores. Segundo a
mae, Vitdria ndo se preocupava em ser a menor da sala, assim como em nao con-
seguir ser a “mamae”, nas brincadeiras com as outras criangas. Como ela é de esta-
tura muito pequena e de compleicdo miuda, o seu papel foi sempre o de “filha”.

Vitoria era muito sozinha, ndo tinha amigos e, segundo informacdo da mae,
costumava, no final da tarde, apds a escola, ir para a sala de espera do consultorio
do pai, para brincar com as criancas que aguardavam para serem atendidas. O con-
sultorio do pai € ao lado do escritdrio de advocacia da mae.

Gostava de informatica e também de pintar quadros. Ja fez uma exposicao de
seus trabalhos artisticos. Carla informa que deu um pincel para a filha quando ela ti-
nha oito meses. Referia, também, que sua familia — avo, mae e irmaos — gostam de
musica e de pintura. Além disto, acrescentou que o pai de Vitoria é muito inteligente
e tirou a terceira colocacéo no vestibular de Medicina na Universidade Federal do
Rio Grande do Sul.

VitOria € muito prestativa, ajuda as pessoas e preocupa-se com 0s problemas
sociais. Gosta muito de ler, evidenciando diferentes preferéncias literarias. No inicio
do processo de identificacao, lia sobre mitologia grega.

Em 2002, Vitéria freqiientou uma escola de Educacéao Infantil na cidade onde a
familia mora, na fronteira com o Uruguai. Foram enviadas Fichas de Identificacao
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das Altas Habilidades na Primeira Infancia (Anexo |) para preenchimento dos
pais, da escola e dos professores das atividades complementares oferecidas. Tal
material encontra-se no Portfolio de Vitdria (Anexo J). Pela analise destas Fichas, os
seguintes dados sdo encontrados:

a) A escola de Educacéo Infantil ndo participou do processo, justificando que
“[...]Jndo houve determinacéo de prazo para sua entrega” e que o preenchimento da
ficha requeria tempo "[...] para que se torne fidedigna a resposta’. A responsavel nao
preencheu o material solicitado, preferindo se abster do processo, apesar dos conta-
tos feitos e do prazo determinado. (Anexo J)

b) A professora de musica, Deise, preencheu alguns itens da ficha, justificando
que, por ser seu trabalho individualizado com a menina, ndo tinha condi¢cdes de ava-
liar todos os dados. Assinala, entretanto, que “[...] he notado que la alumna tiene
condiciones para su edad”* (Anexo J). A professora de musica oferece poucos ele-
mentos para a analise da ficha, mas € possivel observar que, das 12 questdes res-
pondidas, nove informam comportamentos apresentados freqiientemente por Vitoria
e trés algumas vezes.

c) A professora de Inglés, Helen, também salienta que seu trabalho individuali-
zado com a menina a impede de avaliar alguns itens propostos na ficha. Acrescenta
que Vitoria € uma criangca com interesses diferentes das demais de mesma faixa eta-
ria, com boa memoria, facilidade para aprender musicas através da imaginacéo de
“[...] um teclado de piano sobre a mao, onde posiciona os dedinhos para mostrar
como é a nota” (Anexo J). Vitoria |€, interpreta e escreve textos em inglés, segundo a
professora, e gosta de trabalhar com jogos, desenhos e pintura.

Cabe ainda destacar que, durante o periodo do grupo de identificacdo, a méae
de Vitéria mandou fazer um video, contendo cenas do cotidiano da filha. Assim, nes-
se video, Vitéria aparece lendo um livro em sua casa, brincando com sua cadela. Na
aula de inglés, percebe-se o corte das cenas em que Vitéria “errava”’ as respostas
solicitadas pela professora. Na aula de musica, € visivel o prazer expresso no rosto
da menina ao realizar essa atividade. Tal expressao € contrastante com a expressao
de enfado e cansaco mostrada na aula de inglés. Também ha cenas da menina pin-
tando, além de mostrar seus trabalhos artisticos, desde os primeiros, até os mais a-
tuais. Chama a atencao que, em todas as cenas, Vitoria esta sempre s0, pois, até as
aulas de inglés e de piano eram individuais. Duas foram as justificativas da mée ao

21 A professora de musica é uruguaia. Por este motivo, seu depoimento é apresentado em lingua espanhola.
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mostrar o video: a primeira, sua preocupacao de que Vitdria ndo mostrasse todo seu
potencial, durante a filmagem; a segunda, contribuir com o procedimento de identifi-
cacao, oferecendo cenas do cotidiano da filha.

Vitoria participou com sua mae de todas as reunifes propostas no CEDEPAH
durante o periodo da identificacdo. Depois de terminado os encontros sistematicos,
apesar de ter sido combinada a continuidade do processo com o objetivo do acom-
panhamento da frequiéncia, consisténcia e intensidade dos indicadores de altas habi-
lidades/superdotacédo, a familia ndo compareceu mais ao Centro, sendo necessario
chama-la para uma entrevista, no final de 2003.

Nesta entrevista de acompanhamento, os dados de Vitoria foram atualizados, e
observou-se uma atitude negativista por parte da menina, que nao queria entrar para
a sala, parecendo mal humorada e desmotivada. Entédo, o atendimento de mae e fi-
Iha foi feito na mesma sala. A medida que eu ia interagido com a menina e repetindo
especularmente suas acoes, Vitoria respondia participando da brincadeira, me con-
vidando, por fim, para buscar um brinquedo que estava em outra sala. Neste local, a
menina percebeu um outro brinquedo que estava quebrado e que, apesar disto, es-
tava guardado juntamente com os outros. Com este material, Vitoria permitiu-se, pe-
la primeira vez, criar novas opcfes para sua utilizacdo, inventando, inicialmente,
uma nova utilidade para o mesmo e, depois, buscando maneiras de conserta-lo. Ao
retornar para a sala onde a mae estava, foi constatado o prazer com que ela desco-
bria os sons com a baqueta do tambor, batendo fortemente em todos os objetos da
sala, ao mesmo tempo que olhava para a mée, atitude que ja havia sido observada
durante o processo de identificacao.

Os interesses da menina, neste periodo, se encontravam no xadrez e em plan-
tar hortalicas (interesse oriundo do trabalho desenvolvido na escola, com a reprodu-
cao dos graos). Os pais observam que Vitoria tem estado muito triste, comecando a
chorar sem motivos aparentes. Também tem chorado na escola. Por este motivo, es-
ta fazendo tratamento psicoterapico com uma psicologa da cidade.

Pela informacdo da mae, Vitéria freqlenta uma escola, que € uma franquia de
uma escola inglesa, com uma proposta pedagoégica muito rigida. La, ela permanece
os dois turnos e tem duas professoras. Segundo informacédo da méae, com uma das
professoras, Vitoria se relaciona bem; com a outra, ndo. Nesta escola, segundo rela-
to da méae, ndo ha espaco para as diferencas, e as criangas sao consideradas todas
iguais. Desta maneira, Vitéria, que acaba suas atividades muito antes dos colegas, é
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obrigada a esperar que 0s mesmos terminem, sem nenhuma atividade alternativa.
Ela fica “sonhando” nestas horas, parecendo estar longe dali. Este comportamento
nao é aceito por uma das professoras que, constantemente, chamava a atencao da
menina, perguntando se ela era surda.

Novas fichas foram entregues para 0s pais e para a escola, no ano de 2003.
Somente a ficha dos pais foi devolvida; a escola sequer entrou em contato com o
Centro, apesar das tentativas de aproximacao feitas pela equipe do CEDEPAH. Foi,
entdo, encaminhada uma solicitagdo a Direcdo Técnica da FADERS, visando ao
deslocamento para a cidade onde a menina reside, com o objetivo de conhecer sua
realidade e contatar com a escola. Por dificuldades administrativo-financeiras, a soli-
citacdo néo foi autorizada ficando, assim, impossibilitado o contato direto com a es-
cola, nesse periodo, sendo esta acao realizada no ano seguinte.

Em 2004, visitei a Escola Saint Claire, localizada numa cidade uruguaia que faz
fronteira com o municipio onde a menina reside. Trata-se de uma fronteira com ca-
racteristicas peculiares, pois, como somente uma rua divide os dois municipios, tem-
se a impressdo de que se trata de uma so cidade, cortada por uma praca, que deli-
mita a localizacéo de dois grupos, um a cada lado dela. O transito de uma cidade pa-
ra outra é feito sem nenhuma burocracia. No entanto, no depoimento de Carla, co-
Ihido nesta entrevista de acompanhamento, apareceu o choque cultural existente en-
tre as duas cidades, manifestado pelo relato do preconceito existente por parte dos
uruguaios, em relacao ao brasileiro, que é percebido como festeiro, boémio, “sam-
bista”, “bon vivant” e superficial. A mae manifesta seu descontentamento com o0s
procedimentos da Escola, dizendo que nada que a filha (brasileira) faz € reconheci-
do pelos professores (uruguaios) como positivo.

Nessa visita, fomos recebidas pelas duas diretoras da Escola, que tem o se-
guinte funcionamento:

a) pela manha o curriculo escolar é desenvolvido em inglés, com normativas
pedagogicas inglesas e uma diretora inglesa;

b) pela tarde, o curriculo é orientado pelas normativas pedagdgicas do Uruguai,
em lingua espanhola e a escola é dirigida por uma diretora uruguaia.
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Nessa entrevista, fomos acompanhadas por duas representantes da Coorde-
nadoria Regional de Educacdo — uma professora de artes e uma professora capaci-
tada na area®.

Segundo a professora do curriculo em espanhol — Amelie -, Vitoria € muito inte-
ligente, mas fechada em si mesma. Observa na menina grande medo de errar e uma
exagerada autocobranca, no sentido de ter sempre que acertar. Segundo relato da
docente, ela tem adotado um comportamento de mostrar para a aluna que é possi-
vel o aprendizado com erro e que errar nao € tao ruim assim. A partir destes com-
portamentos, a professora observa que Vitoria esta se soltando mais e mostrando
uma boa relacdo com ela. A educadora entende que estes medos da menina estao
associados a elevada expectativa da familia em relacdo ao sucesso da filha que, por
esta razao, ndo admite o fracasso.

Apesar de se observar uma boa aceitacdo da professora em relacdo a Vitoria,
por diversas vezes, Amelie relatou que todos na turma tém o mesmo desenvolvimen-
to que a menina e que ha, na sala de aula com 13 alunos, uma aluna com rendimen-
to académico superior ao de Vitdria. As duas sao muito rapidas e, quando terminam
as tarefas, elas dirigem-se ao cantinho da biblioteca e ficam lendo livros de sua pre-
feréncia. O material elaborado por Vitéria nos foi mostrado e chamam a atencao os
textos escritos da menina (em inglés e espanhol) pela riqueza de detalhes e pelas
idéias criativas (Anexo J). Geralmente, estes textos sdo acompanhados de ilustra-
cOes. Os desenhos de Vitéria também foram apresentados e, na concepcéo da pro-
fessora de artes que nos acompanhava, essas producdes chamavam a atencéo pela
riqueza de detalhes, pelo tracado firme, criatividade e, principalmente, pela tridimen-
sionalidade do desenho, fator ndo comum para esta faixa etaria.

As responsaveis pela escola também relataram que Vitéria tem manifestado
seu desejo de que ndo chegue o verao, pois, nessa estacao, ela fica muito bronzea-
da, percebendo-se como diferente dos demais, associando sua aparéncia a cor ne-
gra e manifestando seu desagrado e preocupacédo em relacéo a esta diferenca.

Nos depoimentos das profissionais presentes a reunido ha um reconhecimento
das dificuldades relacionais que Vitéria manifestou em 2003, inclusive com a recusa
expressa da menina de frequentar as atividades escolares. No entanto, concordam
em que, em 2004, Vitéria ndo manifestou as mesmas dificuldades, tendo uma boa

22 Em 2005, sera criada, na cidade de Vitdria, uma sala de recursos para atendimento dos alunos com altas habilida-
des/superdotacdo. As representantes da CRE foram convidadas para participar da reunido, visando mediar o contato entre
elas e a escola da aluna, com vistas ao acompanhamento de Vitdria, em 2005.
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relacdo com a escola e com as(os) professoras(es). Entretanto, podem-se observar
as diferencas marcantes entre as duas propostas; por um lado, a diretora inglesa
mostrou uma atitude formal e defensiva, manteve-se, na maior parte do tempo, en-
trando e saindo da sala, e, quando permanecia na mesma, colocava-se numa posi-
cao fora do grupo. Seu discurso centrou-se nas producdes de Vitoria e, apesar de
mostrar uma aparéncia sorridente, nessas ocasides, seu rosto parecia uma “masca-
ra”. Por outro lado, a diretora uruguaia apresentou uma atitude mais receptiva e cor-
dial; permaneceu o tempo todo na sala e parecia atenta ao que era dito, tanto pela
professora Amelie, quanto por nés. Além de mostrar as produc¢des de Vitoria, a dire-
tora uruguaia parecia estar preocupada em indagar se a escola, em nossa opiniao,
estava oferecendo as melhores condi¢cGes para a aprendizagem “significativa” da a-
luna. Evidenciando uma identificacdo com Vitdria, a diretora uruguaia percebe em si
propria habilidades artisticas e musicais que nao foram devidamente valorizadas e
desenvolvidas. Além disso, também manifestou inquietacdo em relacéo a outra alu-
na, referida pela professora Amelie como tendo mais destaque que Vitéria.

A escola, além de oferecer as atividades curriculares normais, também oferece
atividades complementares ligadas a musica, ao esporte e ao teatro. Cada um dos
professores recebeu uma Ficha de Identificacdo dos Indicadores de Altas Habilida-
des na Primeira Infancia.

No acompanhamento do desenvolvimento da menina, feito no final do ano de
2004, foi possivel observar a frustracdo da mae em relacdo a escola. Por ser uma
franquia de uma escola inglesa, Carla tinha toda uma expectativa de que essa esco-
la pudesse auxiliar no desenvolvimento dos pontos fracos e estimular os pontos for-
tes da Vitoria. No entanto, essa expectativa ndo foi correspondida e Carla esta co-
mecando a questionar a permanéncia da filha em um regime escolar tao rigido. Se-
gundo sua avaliagdo, a menina esta estacionada em seu conhecimento. Chega em
casa cansada, pois ela tem aula nos dois turnos. Assim, na percepcao da mae, Vit6-
ria jA ndo apresenta 0 mesmo interesse por “explorar” e “conhecer” as coisas, solici-
tando orientacdes de atividades para estimular a filha, em casa. Foi trabalhado com
a mae que esses momentos sdo naturais em qualquer crianga e significam momen-
tos de “acomodacado” de suas estruturas afetivas e cognitivas.

Durante essa entrevista, a mae informou que a menina nao esta mais fazendo
atendimento psicoterapéutico, pois a psicologa julgou que ela ndo necessitava mais
do tratamento, uma vez que a “crise” estava resolvida. Ao mesmo tempo, Vitoria
mostrou-se muito falante, manifestando sua opinidao e sentimentos. Tal comporta-
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mento era pouco usual até entdo, evidenciando que sua evolucéo - afetiva e social -
é significativa. Quando consultada sobre as apresentacfes de piano feitas em sua
cidade, a menina relata seu desagrado em ser aplaudida, mas que gosta muito de
tocar. Segundo depoimento da mae, a filha esta entrando para o terceiro nivel do pi-
ano e necessita, nessa etapa, exercitar as “oitavas”, e que, para tal, ela precisa colo-
car, quase ao mesmo tempo, os dedos polegar e minimo no teclado. Como a maozi-
nha dela é muito pequena, Vitéria tem feito esse exercicio “pulando” o espaco entre
as oito notas no teclado, pondo, por exemplo, o polegar no do e depois 0 minimo no
outro do. Esse espaco de tempo faz com que a musica nao saia da forma adequada,
entdo, segundo o relato da méae, a professora de piano esta estudando uma maneira
para tornar essa adequacao possivel.

Segundo informacdes de Carla, Vitéria estd com uma vida social mais intensa.
Tem duas amiguinhas - uma brasileira e outra uruguaia (a colega de aula que Amelie
relatou ter destaque maior que o de Vitéria). Ambas brincam na casa de Vitoria e es-
ta frequenta a casa dessas amigas, chegando a pernoitar na casa de uma delas.

Por um entendimento equivocado da mae, ndo tivemos o0 tempo necessario,
nesta entrevista, para realizar o trabalho na sua totalidade, ou seja, assistir ao filme,
onde aparecem as estruturas narrativas de Vitoria, retomar a permisséo de divulgar
a filmagem e encerrar a etapa de identificacdo. Dessa maneira, novo encontro foi
marcado para o inicio de 2005.

Em marco de 2005, apresentei o filme para Vitoria e Carla. A menina parecia
entediada com a atividade, querendo brincar. No entanto, por diversas vezes, com-
plementava ou criticava algumas de suas ac¢des no filme, demonstrando que estava
prestando atencdo ao mesmo. Por vezes, também, comentava a intervencao de al-
gum colega do grupo e, ao ser interrogada pela mae sobre quem eles eram e quais
seus nomes, referiu ndo se lembrar de nenhum deles. Carla ficou encantada ao ver
as contribuicdes e as atividades da filha, no filme, avaliando o quanto foi produtivo
assistir ao trabalho realizado com as criancas, e as duas reiteraram a permissao pa-
ra a apresentacao das cenas selecionadas.

Nesta ultima entrevista do processo de acompanhamento, a mae trouxe uma
informacé&o que, até entdo, ndo havia aparecido: o interesse de Vitoria pelo ténis e a
conquista de uma premiacdo num torneio em Santa Catarina. Ela mostrou fotos de
Vitoria que, desde os dois anos, acompanha a familia em competicdes, sendo que
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tanto Carla quanto o irmao mais velho de Vitoria sdo eximios tenistas, com premia-
cdo em diversas situacoes.

Os dados encontrados no prontuario de Vitéria indicam a presenca de compor-
tamentos com indicadores de altas habilidades/superdotacdo como: leitura precoce,
planejamento das ac¢des, compreensdo rapida de ordens e principios gerais dos jo-
gos propostos, empatia e compreensao das atitudes dos demais colegas, senso de
humor e persisténcia em atividades de seu interesse. Vitéria ndo apresenta uma a-
rea de interesse especifica, evidenciando grande interesse e capacidades em dife-
rentes areas como a musical, linguistica, espacial, artes plasticas e esportiva.

3.1.2 Paulo

Paulo tem cinco anos. E um menino magrinho, alegre e comunicativo. E filho
anico de Catia, psicologa, servidora publica de um municipio proximo a Porto Alegre;
e Vitor, administrador, autbnomo, proprietario de uma microempresa de venda de
computadores.

A familia buscou o CEDEPAH, em 2002, por dificuldades encontradas na rela-
cao de Paulo com sua escola anterior e sua antiga professora. De acordo com a in-
formacédo da mée, o menino estava "[...] muito diferente e adiantado dos outros".

Os pais relatam que Paulo |€, escreve, desenha, canta e tem uma memoria
muito boa. Com trés anos, externou para a mae que queria auxilia-la na elaboracao
da lista de compras do supermercado. O menino desenha muito bem e o tema dos
desenhos, geralmente, é sobre animais. O que mais chama a atencdo dos pais € a
qualidade e a criatividade em seu desenho. Faz perguntas sobre a natureza, do tipo:
“Porque a terra gira e nés nao giramos?”, “Porque o céu fica rosa?”. Paulo é muito
curioso, critico e perfeccionista. E muito detalhista e independente, quando tem al-
gum problema prefere resolvé-lo sozinho. Quando a mae néo sabe responder as su-
as perguntas, Paulo se irrita e a chama de “burra”. O casal relata que lidar com o fi-
Iho, muitas vezes, se torna cansativo, pois ele faz muitos questionamentos.

O av6 materno é escritor de livros de poesia, muito embora tenha estudado até
a segunda série do ensino fundamental. Foi vereador em uma cidade do interior do
Rio Grande do Sul e sempre se destacou na area da comunicacao escrita e falada.
O relato da mae, também, evidencia a presenca de dois tios maternos com talento
artistico.
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Em 2001, Paulo foi matriculado numa Escola de Educacéao Infantil. Os pais es-
tavam muito preocupados com o atendimento oferecido a Paulo nessa escola. O
menino sentia-se pouco valorizado, pois seu potencial, além de ser alvo de zombaria
por parte de professoras e colegas, ndo estava sendo estimulado, uma vez que as
atividades propostas eram insatisfatorias para o0 menino, desencadeando a busca de
orientacdo no CEDEPAH.

Em 2002, Paulo entrou numa escola particular, no mesmo bairro onde a familia
mora, na zona norte de Porto Alegre. A Escola Sdo Leopoldo pode ser considerada
uma “escola inclusiva”. No seu Projeto Politico Pedagodgico esta prevista a matricula
de alunos com necessidades educacionais especiais; ha criancas com Sindrome de
Down atendidas na escola e, segundo informacéo da professora Francine, suas sin-
gularidades séo respeitadas, através da flexibilizacdo curricular e adaptacdes nos
recursos metodoldgicos. Entretanto, em relacdo ao aluno com altas habilidades/su-
perdotacdo nada havia sido pensado, nem planejado. Costa, Germani e Vieira
(2005) referem que esta atitude € muito comum de ser encontrada, pois, apesar do
termo Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais (PNEEs) abranger, no
minimo, trés grupos, segundo as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial
(BRASIL, 2002), geralmente, somente o grupo das Pessoas com Deficiéncia € pensa-
do como referencial para este termo. Desta forma, a cada inicio de ano, ou quando
surgiam algumas dificuldades na relagcdo com a professora, a equipe do CEDEPAH
era chamada para assessorar a escola no que dizia respeito ao atendimento educa-
cional de Paulo.

Na primeira visita a escola, em 2002, a assistente social e eu fomos recebidas
pela professora Francine. A professora do Jardim estava atenta as singularidades de
Paulo, que ndo apareceram como dificuldades na sala de aula, pois, segundo seus
relatos, ela estava acostumada a receber alunos com necessidades educacionais
especiais e a trabalhar com as diferencas.

Na sala de aula, Paulo é estimulado pela professora a ajudar seus colegas nas
tarefas, quando ele termina antes que os outros. Também chama a atencao da do-
cente que ele € muito detalhista e perfeccionista nas suas tarefas, sobressaindo-se,
principalmente, no desenho. Este destaque € percebido até pelos colegas, que o e-
legem para fazer as ilustracdes dos trabalhos, quando a atividade é grupal. Cita, por
exemplo, a elaboracdo de um livro pelos alunos, para a Feira do Livro promovida na
escola.
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Pela analise da Ficha de Identificacdo das Altas Habilidades na Primeira Infan-
cia (Anexo K), cujo preenchimento foi solicitado a professora Francine, o primeiro
ponto a ressaltar é a atencéo prestada por esta professora ao aluno. Da listagem a-
presentada, somente um comportamento nao foi observado em Paulo - a montagem
de quebra-cabeca. Os demais comportamentos foram observados e avaliados por
ela. E, nas 40 questbes respondidas, foi indicado que Paulo apresenta 17 destes
comportamentos na maioria das vezes; 14, algumas vezes, e 7, nunca. Cabe ressal-
tar que estes Ultimos estdo associados as areas musicais e sociais.

Quando da segunda visita a escola, em 2003, Paulo estava na primeira série.
Nesta reunido, estavam presentes: a professora e a estagiaria que respondia pela
Coordenacéo Pedagogica. Sentimos, a assistente social e eu, uma inseguranca ini-
cial por parte da educadora. A medida que fomos conversando e trocando informa-
cbes sobre os comportamentos de Paulo, Claudia foi se tranquilizando ao perceber
gue ndo estavamos ali para avalia-la. Desse momento em diante, podemos perceber
0 quanto ela é criativa, ao aproveitar as oportunidades surgidas dentro e fora da sala
de aula como situacdes de aprendizagem. Os comportamentos de Paulo ndo cau-
sam transtornos para a professora. Pelo contrario, ela percebia que a atitude inquisi-
tiva, o desejo de aprofundar e pesquisar 0os assuntos que interessavam ao menino,
estimulavam a turma a crescer. Segundo Claudia, o conhecimento de Paulo contri-
buiu muito para a o fortalecimento do grupo e dos colegas. Este depoimento confir-
mou o0 pensamento de Delou (1996), que destaca a importancia da incluséo dos alu-
nos com altas habilidades/superdotacéo, uma vez que essa situacdo pode favorecer
todo o sistema escolar. Quando o(a) professor(a) reconhece e valoriza o interesse
do aluno com altas habilidades/superdotacdo em determinadas areas, favorecendo o
aprofundamento e o enriquecimento nas mesmas, pode resultar na estimulacado dos
demais alunos, despertando neles o interesse pela pesquisa e pela investigacdo de
determinados temas.

Pela avaliacdo de Claudia, Paulo é uma crianca interessada em todas as ativi-
dades propostas, comprometido na execucao das tarefas, realizando-as com rapi-
dez, dedicacéo e capricho. E criativo, e, segundo depoimento da professora, "[...]
contribui com sugestfes em cada atividade, evidencia espirito de pesquisa tanto na
busca de novos conhecimentos, como nas contribuicdes que traz para a sala de au-
la". Pelas informacfes oferecidas por Claudia, foi possivel constatar que Paulo de-
senvolveu grande interesse pelas operacdes matematicas, a partir do trabalho feito
com a “feirinha” e valores em dinheiro. Paulo descobriu satisfeito, com a ajuda de
Claudia, que ja estava multiplicando.
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Na avaliacdo do segundo trimestre, encontrada no Portfolio de Paulo (Anexo
K), pode-se observar que ele ndo apresenta, nas outras propostas curriculares, o
mesmo empenho manifestado na sala de aula, chamando a atencdo que os demais
professores reclamam de sua conversa em classe. Vale salientar que a professora
de Inglés avalia que Paulo se interessa pelos conteudos quando sdo novos, mas
ndo chega a manifestar sua reflexdo sobre por que Paulo necessita ser "[...] direta-
mente incentivado a manter sua atencédo na tarefa proposta [...]", e deixa claro que
"[...] em funcéo de suas capacidades e potencial, seu rendimento poderia ainda ser
melhor".

Paulo é muito estimulado, em casa, pelo pai, que gosta de jogar com o filho no
computador. Também brinca com uma prima maior que ele, com oito anos. Paulo &
metodico quando vai brincar, assim como o0 é no seu desenho, estabelecendo uma
ordem na execucdo do mesmo: inicia pelas patas, depois 0 corpo, 0 nariz, e assim
por diante.

O menino participou, com seus pais, de todas as reunides propostas no CE-
DEPAH. Terminado o periodo combinado para o processo de identificacdo, atraves
das entrevistas grupais, a familia continuou comparecendo mensalmente ao Centro,
objetivando o acompanhamento dos comportamentos com indicadores de altas habi-
lidades/superdotacdo do menino e a orientacéo dos pais.

Durante as atividades no grupo de identificacdo, Paulo basicamente interessou-
se pelos animais ndo domesticos, passando quase todo o tempo dos encontros do
grupo criando atividades com eles, inclusive criando formas de adaptar o uso dos a-
nimais dentro dos jogos. Nestas propostas, Paulo demonstrou grande imaginacéao,
partindo dele as tematicas para a organizacdo do jogo simbdlico. Esta criatividade
também se evidencia no desenho, que é elaborado com grande riqueza de detalhes.

Nos encontros com o objetivo de acompanhamento, chamava a atencédo que
Paulo, apesar dos encontros serem mensais, continuava a brincadeira como se nao
tivesse havido intervalo de tempo entre os encontros. O material utilizado era sem-
pre a casinha, a familia de bonecos e os bichos. A tematica do brinquedo era a
mesma: a invasao dos bichos e a luta pela retomada de seu espaco, pois as pesso-
as construiram sua casa no lugar da dos bichos. Os papéis eram definidos da se-
guinte forma: eu me encarregava das pessoas; enquanto Paulo, dos animais.
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Depois que o0 menino permitiu que a mae trouxesse seus trabalhos produzidos
em casa, a tematica de Mojave-Oki foi adicionada ao brinquedo. Desta entrevista em
diante, os bichos e as pessoas iniciaram um processo de negociacdo de seus espa-
¢cos com os bichos, construindo novas casas e buscando novos espacos para si pro-
prios. Analisando o material trazido pela mae, pode-se observar a riqueza de deta-
Ihes que compde as criacbes de Paulo (Anexo K). Ao ser questionado sobre sua in-
vencao, ele me diz que antes de ser Mojave-Oki, o pais que ele inventou chamava-
se Soutrdlia e, antes de ser um pais, ele era um estado. A cada encontro, Mojave-
Oki apresentava novas configuracdes, estando sempre em constante mudanca.

No segundo semestre de 2003, a vida de Paulo sofreu uma grande modifica-
cao, pois sua méae engravidou. A chegada deste irmao provocou em Paulo sentimen-
tos muito contraditorios, comuns a qualquer outra crian¢ca. A0 mesmo tempo em que
0 menino se alegrava com a possibilidade de ter um companheiro — ele queria um
irmao -, também externava, em suas brincadeiras, a raiva que sentia por nao ser
mais o unico alvo das atenc¢des dos pais. Neste periodo, ele deixou de centrar o foco
de suas brincadeiras nos animais e passou a usar somente a casinha e as figuras
humanas — Familia Terapéutica - em seu jogo simbdlico.

Com o nascimento de Leandro, no inicio de 2004, Paulo concentrou sua agres-
sao na figura do menino da Familia Terapéutica - chamado de Joaozinho. No final
de uma destas entrevistas, onde Paulo massacrou Jo&ozinho, eu disse, brincando
com ele, na saida, que cuidasse bem do Jo&ozinho. Para minha surpresa, Paulo
respondeu, com ar sorridente: “O nome dele ndo € Jodozinho. E Leandro!” Nesta
mesma entrevista, Paulo fez, espontaneamente, uma avaliacdo das atividades (e de
seus sentimentos), externando o quanto elas haviam sido boas e significativas para
ele, atitude que se repetiu em outros encontros .

No final de 2004, estava previsto 0 encerramento das entrevistas de acompa-
nhamento deste estudo. Nesta ultima, Paulo e seus pais assistiram ao video, no qual
foram apresentadas as estruturas narrativas analisadas nesta investigacao. Durante
essa entrevista, inicialmente, Paulo parecia chateado, manifestando por diversas ve-
zes seu desejo de que acabasse logo para irmos brincar. Com a observacao de suas
imagens, Paulo foi se interessando e contribuindo com elas, acrescentando o que
deveria ser feito/dito e que ele, naquele momento, nao fez/disse, principalmente no
dominio da Matematica. Os pais assistiram ao filme com muita atencédo e sem nada
falar. No término da atividade, eles avaliaram a importancia da filmagem e da sele-
cao feita, pois, aléem de contribuir para a definicdo dos indicadores das altas habili-
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dades/superdotacdo, mostrava claramente os pontos fortes e os pontos fracos de
Paulo. Tanto os pais quanto Paulo permitiram que suas imagens fossem divulgadas.

Os pais relataram, também, nessa entrevista, que Paulo, sem o conhecimento
deles, realizou um video de si proprio. Nesse video, segundo informacdes do pai,
Paulo faz coisas incriveis: revela as coisas que mais |lhe agradam, conta piadas, faz
brincadeiras com comerciais, dentre outras coisas.

Nesse encontro pude perceber, também, que nosso trabalho havia sido de
grande importancia para Paulo, conforme o proprio menino vinha avaliando nas ulti-
mas sessdes, e que o desligamento precisaria ser feito a medida que o menino me
mostrasse sua aceitacao. Apesar de nao ter um objetivo terapéutico, a situacao ladi-
ca propiciou a externalizacdo de seus conflitos e de seus questionamentos. Dessa
maneira, marcamos mais um atendimento, para que a “despedida” fosse melhor tra-
balhada. Apesar de ter uma caracterizacao diferenciada dos demais encontros — tra-
balhar a despedida desse acompanhamento sistematico, pois Paulo e sua familia
sabiam que poderiam retornar ao Centro no momento em que eles necessitassem —,
a freqiiéncia mensal desse ultimo foi mantida.

No dia marcado, Paulo trouxe um livro que falava de todos os paises do mundo
e suas caracteristicas proprias: bandeiras, linguas, moedas, dentre outros. Como até
entdo Paulo ndo havia trazido material seu para a sessao, perguntei-lhe se ele que-
ria que trabalhassemos algo no livro. Ele respondeu-me: “so6 trouxe para ler, caso eu
me enfadasse”. Nessa ocasido, Paulo ndo quis “brincar”, sentou-se na cadeira, cru-
ZOu as pernas e comecgou a conversar sobre as producdes que a mae havia trazido
com a permissao dele. Conversamos sobre a “Production Iceberg”, uma produtora
de filme que ele criou, e que, naguele momento, era outro dos interesses do menino.
Relatou-me a ajuda que estava tendo de dois amigos e o0s percal¢cos que tiveram
nessa atividade, conforme o material encontrado no Anexo K. Depois Paulo me pro-
pos que fizéssemos um trabalho: cada um de nds desenharia uma bandeira e, de-
pois, juntariamos essa bandeira numa s6. Esta producdo conjunta esta no Portfolio
do menino (Anexo K). Entendi que, com essa proposta, Paulo estava tentando ela-
borar sua despedida e, a0 mesmo tempo, estava mostrando, para si proprio e para
mim, que em cada separacdo sempre fica algo comum. Quando terminamos a tare-
fa, Paulo perguntou-me se poderia levar sua bandeira. Sugeri, entdo, que ele levas-
se todas elas - a minha, a dele e a nossa. Paulo sorriu, feliz, e aceitou minha suges-
tao.
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No prontuario de Paulo esta registrado que o menino apresenta comportamen-
tos com indicadores de altas habilidades/superdotacédo, evidenciando os seguintes
indicadores: leitura precoce, vocabulario rico para sua faixa etaria, senso critico,
senso de humor, facilidade para entender principios gerais nas atividades propostas,
memoria destacada. E persistente, curioso, ndo aceita respostas superficiais e apre-
senta interesses especificos por animais, paises e caracteristicas especificas destes
paises. Este interesse pode ser caracterizado dentro da inteligéncia naturalistica.

3.1.3 Geraldo

Geraldo tem 4 anos e é muito pequeno para sua idade. E uma crianca alegre e
comunicativa. Compareceu a todas as reunides vestido como se fosse um “adulto
em miniatura”: calca jeans e camisa social branca; meias e botinhas, mesmo nos di-
as em que estava mais quente. E o filho mais mogo de Karen, dona de casa, e Méa-
rio, marceneiro. O casal tem mais dois filhos adultos.

A demanda do casal para o CEDEPAH, em 2002, era a busca de orientacao
para auxiliar Geraldo em seu desenvolvimento, pois observavam que Geraldo, desde
os dois anos e meio, identificava bandeiras de diferentes paises, respondendo corre-
tamente sobre as cores das mesmas. Gostava de assistir televisdo, mas preferia o
“programa da Silvia Popovick” aos desenhos, segundo informacéo dos pais. Nao es-
tava na escolinha quando iniciamos as atividades no CEDEPAH. Por indicacdo da
equipe, a familia matriculou o menino em uma escola de Educacéo Infantil, mantida
por seu grupo religioso.

Mario comecou a trabalhar numa fabrica de méveis aos 16 anos, e, segundo
seu relato, destacou-se nesta atividade. Mais tarde, trabalhou fazendo saltos para
sapatos. Neste trabalho, inventou um tipo de navalha especial, para cortar os saltos.
Também trabalhou na construcdo de barcos, construindo uma embarcacdo com to-
dos os moveis. Neste periodo, comprou livros e estudou para ver como 0s barcos
eram construidos. Atualmente, tem uma marcenaria propria, localizada na cidade
onde moram, na regido metropolitana de Porto Alegre. Os filhos mais velhos traba-
lham com o pai. Karen € dona de casa e ndo relata, em sua historia, nada que re-
conheca como merecedor de destaque, restringindo-se a evidenciar as atividades
dos filhos e do marido.

Geraldo relaciona-se muito bem com as outras criangas, na escola. A professo-
ra aponta que ele apresenta dificuldades na motricidade ampla. O pai relata que Ge-
raldo liga e desliga a TV, o video e o videogame, sem dificuldade alguma. O menino
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ndo gosta de brincar com brinquedos quebrados, e, quando encontra um, solicita
que o pai o arrume. Gosta de organizar os brinquedos, de cantar e escutar muasica.
N&o esta alfabetizado, embora reconheca letras e numeros.

Percebe-se, na fala do pai, o orgulho que sente em relacédo a este filho, reco-
nhecido pela familia como “muito inteligente” porque faz coisas diferentes das outras
criancas. No entanto, pelos relatos feitos pelo casal, tanto Mario, quanto o irmao
mais velho de Geraldo evidenciam indicadores de altas habilidades/superdotacao.
Como estes dois nao tiveram oportunidade para desenvolver seu potencial, entendo
que a familia deposita em Geraldo sua expectativa e teme que 0 menino, por falta de
estimulos, também, n&o desenvolva suas “habilidades”.

Geraldo participou com seus pais de todas as reunides propostas no CEDE-
PAH e, terminado este periodo do processo de identificacédo, ficou combinado com a
familia um préximo encontro ao cabo de um ano, com o objetivo do acompanhamen-
to do desenvolvimento de Geraldo. Foi enviada e Ficha de Identificacdo para a esco-
la, porém néo houve participacdo da mesma.

Nas atividades no grupo de identificacdo, observou-se que 0 menino reconhe-
cia as cores primarias, porém nao conseguia agrupa-las, considerando mais de uma
caracteristica, por exemplo, cor e forma. Apresentava muita facilidade para montar
gquebra-cabeca, focalizando a forma no encaixe das pecas, desconsiderando, neste
processo, a figura. Interessado por todas as atividades propostas, Geraldo queria ser
sempre o primeiro e tinha necessidade de mostrar que sabia tudo. Fez uma boa re-
lacdo com os demais componentes do grupo, principalmente com Luciano, procu-
rando-o e chamando-o para atividades conjuntas.

Na entrevista de acompanhamento, realizada no final de 2003, observou-se
gue Geraldo esta mais autbnomo e com um bom relacionamento na Escola de Edu-
cacao Infantil. Ainda se percebe seu esfor¢co para mostrar o que sabe e o0 que pode
fazer. Durante esta entrevista, demonstra interesses variados, preferindo brincar
com jogos de regras e desenhando. Observa-se, nesta entrevista, um maior interes-
se por letras e numeros, apesar de continuar ndo alfabetizado. Tal interesse, nédo
obstante o relato positivo dos pais durante o processo de identificacdo, ndo foi ob-
servado em nenhum momento, naquele periodo. Nesta entrevista, ndo se interessou
pelos quebra-cabecas. Fala muito enquanto brinca.
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A familia e o menino foram chamados, no final de 2004, conforme havia sido
combinado no ultimo encontro. Porém, eles ndo compareceram e ndo cancelaram a
entrevista. No inicio de 2005, foi oferecida uma nova oportunidade de acompanha-
mento para Geraldo; porém, eles também nao se apresentaram. Entendo que esse
comportamento traduz a percepcao, por parte de seus familiares, de que Geraldo,
agora com sete anos, esta com um desenvolvimento compativel com sua faixa eta-
ria.

Os dados encontrados no prontuario de Geraldo indicam auséncia de compor-
tamentos com indicadores de altas habilidades/superdotacdo, no momento da identi-
ficacdo. Contudo, pelo acompanhamento do desenvolvimento do menino na entre-
vista realizada em 2003, foi confirmada a hipotese inicial da equipe técnica do CE-
DEPAH. Geraldo € uma criangca que ndo estava apresentando indicadores, nem se
enquadrava na concepc¢ao de altas habilidades/superdotacéo proposta por Renzulli
(1986). No inicio do processo de identificacdo, como todas as demais criancas, Ge-
raldo apresentava pontos fortes em duas atividades: montagem de quebra-cabeca,
preferencialmente com a tematica dos estados, e reconhecimento das bandeiras dos
estados brasileiros. No entanto, esses comportamentos podem ser indicativos de
uma memoria privilegiada para atividades repetitivas, pois, como foi observado du-
rante as atividades do grupo, Geraldo néo teve a mesma facilidade com outros mate-
riais. Tais comportamentos parecem estar muito mais associados aos picos no de-
senvolvimento de uma criangca do que as altas habilidades/superdotacéo propria-
mente ditas.

Apesar dessa constatacao, foi valorizada a importancia da estimulacao ofereci-
da pela familia para a evolucdo no desenvolvimento de Geraldo. Da mesma forma, o
atendimento no CEDEPAH foi oferecido, como um recurso disponivel se, em outro
momento, 0s pais observarem comportamentos que evidenciem a existéncia dos
trés tracos que lhes foram apresentados, durante o encontro do grupo de pais. O
Portfolio de Geraldo encontra-se no Anexo L.
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PARTE QUATRO: CONHECENDO
OS PONTOS PRINCIPAIS
DE MOJAVE-OKI
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4.1 A ANALISE DAS HABILIDADES NOS DIFERENTES DOMINIOS

Era minha intencdo, inicialmente, analisar as estruturas narrativas, integradas a
histéria de vida de cada uma das criancgas, pois entendia que este era 0 modo mais
adequado para manter o olhar sistémico com o qual venho cunhando este estudo.
Entretanto, essa forma de analise, além de oferecer uma visdo segmentada dos
comportamentos que indicam altas habilidades/superdotacdo, também deixava es-
capar a oportunidade de verificar a intensidade, consisténcia e freqiéncia com que
cada um destes comportamentos aparecia, pois, ao focalizar cada sujeito, perdia-se
de vista a nocdo do conjunto. Desta forma, optei por analisa-los considerando os di-
ferentes dominios, conforme sdo observados em Gardner, Feldman e Krechevski
(2001b, 2001c).

As estruturas narrativas mostram a interacdo das criancas alvo deste estudo,
considerando o contexto em que elas se desenvolvem. Nesse sentido Rosseti-
Ferreira et al (2004, p. 29) assinalam a importancia das interacdes e dos recortes
assim constituidos, pois possibilitam “[...] expressar o desenvolvimento das varias
pessoas em interacdo e da situacdo como um todo, em reciproca constituicdo, e nao
simplesmente de cada pessoa isolada das outras e do contexto, como tradicional-
mente tem sido feito na area”.

Outro aspecto que cabe destacar € o fato de que, apesar da apresentacado e a
analise dos dominios terem sido feitas separadamente, considerando a estrutura a-
presentada por Gardner, Feldman e Krechevski (2001b, 2001c), tal segmentacao
nao foi observada nas interacdes das criancas. Os recortes analisados mostraram a
soberania de alguns dominios em detrimento de outros nas interacdes entre as cri-
ancas; porém, destaca-se a articulacdo de todos os elementos, formando uma rede.
E esta metafora que, como assinalam Rosseti-Ferreira et al (2004, p. 28), da “[...]
conta das multiplas articulacdes, apreendendo a complexidade em que as pessoas e
seus processos de desenvolvimento se encontram imersos”. Assim, em decorréncia
do préprio desenvolvimento da crianca nesta faixa etaria, o conjunto de atividades é
caracterizado por elementos inter-relacionados entre si, onde um mesmo recorte po-
de representar diferentes dominios.

4.1.1 Estilos de Trabalho

Inicio a andlise pelos estilos de trabalho, que constituem as diferentes aborda-
gens utilizadas pelas criangas para resolugcéo dos problemas surgidos nas suas Vi-
véncias. Apesar de Gardner, Feldman e Krechevski (2001b, 2001c) ndo considera-
rem estes aspectos como um dominio, destaco-os em primeiro lugar, pois eles apre-



115

sentam um conjunto de fatores que evidenciam uma das caracteristicas diferenciais
nas criancas com altas habilidades/superdotacdo — o comprometimento/motivacao
com e na tarefa.

Assim, a estrutura narrativa-B3, apresentada na Tabela 3, mostra Geraldo brin-
cando com o quebra-cabeca “Contura-Trator”, montando figuras de diferentes meios
de transporte. Vitoria brinca com o jogo do Espaguete e Luciano anda pela sala, olha
para fora, pede para ir a sala onde foi atendido na triagem, e, por fim, pega um livro
de historia.

Analisando a dimenséo visual, observa-se que 0s comportamentos apresenta-
dos por Geraldo, durante a execucdo das atividades, foram muito semelhantes: difi-
culdade para decidir qual o brinquedo a ser utilizado; pegar diferentes brinquedos,
espalhando-os no chéo; explorar os brinquedos por alguns instantes e logo abando-
na-los para pegar outro, sem ter guardado o anterior. A combinacdo de guardar o
material depois de usa-lo foi feita com as crian¢as no primeiro encontro e relembrada
por mim, insistentemente, durante os outros. Tal combinacdo tinha como objetivo a
preservacao dos objetos de uso comum. Com excecéo de Vitéria, que sempre guar-
dava seu brinquedo apos utiliza-lo, as demais criancas nao o faziam.

A abordagem feita por Geraldo consistia em espalhar os objetos no chéo e ex-
plora-los manual e visualmente, como se pode observar no inicio da descricdo da a-
tividade. Mostrava facilidade para engajar-se na atividade, mas, com a mesma facili-
dade, passava para outra qualquer que lhe chamasse mais a atencéo. Prova disso &
a facilidade com que passou do quebra-cabeca para sua imagem no monitor e desta
para o jogo do Espaguete que Vitdria estava guardando.

Sua atencdao era flutuante, impedindo que executasse uma atividade do princi-
pio ao fim. Parecia confiante na execucao das atividades, propenso a trabalhar num
ritmo rapido e de forma impulsiva. Usava como estratégia para resolver os proble-
mas o reconhecimento visual dos objetos, quase sempre considerando somente um
fator do mesmo: forma, cor ou tamanho.
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TABELA 3 -EN-B3 - ESTILO DE TRABALHO DE GERALDO

DIMENSAO VISUAL

Geraldo acabou de espalhar as pe¢as
do quebra-cabeca no chéo. Dirige-
se, apds alguns instantes, para o
monitor da filmadora, faz caretas,
mostra a lingua para a camera. De-
pois se aproxima de Nara, que fala
com Vitéria. A menina atende ao
pedido de Nara, guardando o mate-
rial.

Nara mostra para Geraldo o quebra-
cabeca espalhado no ch&o.

Geraldo vai juntando as pecas do
quebra-cabeca, empurrando-as com
0s pés, umas para perto das outras.
Vitdria observa a cena

Geraldo ndo responde a pergunta de
Nara... olha para ela. E Vitdria que
responde

Geraldo observa Vitéria guardar o
jogo do Espaguete, mas ndo guarda
0 que ele utilizou, somente juntou as
pegas.

Geraldo olha para as pe¢as no chéo
e parece querer guardar o brinquedo
Vitoria termina de guardar o seu.

Nara segue Luciano que veio solici-
tar para entrar dentro do bal dos
Legos e ndo insiste com Geraldo pa-
ra guardar o brinquedo.

DIMENSAO VERBAL

FALA DAS CRIANCAS

G: Eu vou ver...eh... eh...Eu t6 aqui
Eu vi um gasaco... eu vi um gasa-
CO... eu vi um gasaco memo (brin-
cando com sua imagem no monitor
da filmadora).

G: Eu quero comer as massinhas...
Eu quero comer sé as massinhas.

G: Ahal Eu vou comer s as massi-
nhas...

V: Guarda!

G: (siléncio)

G: Quero comer s6 as massinhas

G: E... as massinhas.

G: Ta. Eu vou guardar tudo... vou
guardar tudo ali. Luciano... Luciano
guarda ali.

FALA DA MEDIADORA

N: Que joia! E agora vamos botar
tudo na panela. Vem ca Vitoria.
Agora a gente bota tudo aqui, na
panela. Traz o garfinho pra gente
botar tudo aqui de novo.

N: Tu vais comer s6 as massinhas.
Mas, vem céa... tu ndo tinhas pego
esse jogo pra tu jogar? Que tu vais
fazer com ele. T4 todo espalhado e
agora? Ah...olha aqui...

N: O que a gente faz com jogo? E
assim que ele fica? Geraldo! Geral-
do! E assim que o jogo fica?

N: Nao, né?! Se tu ndo vai jogar o
qué que a gente faz com o jogo?

N: Tem que guardar, né? Ali na
caixinha. Porque sendo depois fica
faltando peca pra gente jogar.

N: Tudo bem, mas primeiro vai fa-
zer 0 qué? Primeiro vai botar ali
dentro da caixinha entdo, ta.

Pela analise da dimenséo verbal, observa-se que Geraldo esta fixado em usar
o brinquedo escolhido por Vitéria e insiste, pedindo as massinhas.

Eu quero comer as massinhas... quero comer sé as massinhas...
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A insisténcia do pedido, que aparece em outros momentos, evidencia que Ge-
raldo costuma usar este procedimento para conseguir o que deseja, ndo cumprindo
a combinacdo feita, e esperando que o adulto canse de ouvi-lo e ceda ao seu desejo
ou execute a acgado por ele.

Quando resolveu atender ao meu insistente pedido de guardar o brinquedo an-
terior, antes de pegar outro brinquedo, Geraldo chama por Luciano e ordena que o
mesmo guarde seu material:

Eu vou guardar tudo... vou guardar tudo ali.
Luciano... Luciano... guarda ali

Tal verbalizacdo demonstra um pensamento egocéntrico e evidencia que o
menino, apesar de comprometer-se em executar a tarefa — eu vou guardar tudo —
lanca mé&o do outro para que a mesma se concretize — Luciano... guarda ali. Tal ati-
tude era muito comum em Geraldo, pois 0 menino oferecia-se para fazer algo, sem-
pre em primeiro lugar, mas na realidade esperava pela acéo dos colegas.

Os dados observados na Tabela 4 mostram a estrutura narrativa B1 (EN-B1) e
oferecem subsidios para a andlise dos estilos de trabalho de Vitéria, que escolheu a
Piramide Humana, dentre todos os outros brinquedos oferecidos na sala. O compor-
tamento de Vitéria contrastou com o dos seus companheiros de grupo. Geraldo e
Leonardo pegaram diferentes brinquedos, ndo se detendo muito tempo em nenhum
e deixando-os espalhados pela sala, enquanto Vitéria permaneceu concentrada em
seu brinquedo.

Destacando a dimensdo visual, nesta unidade de analise, cabe salientar a a-
tencdo e o envolvimento de Vitéria com a atividade que esté realizando. A aborda-
gem utilizada pela menina é direta, autbnoma e sem distracfes. Percebe-se que Vi-
toria esta atenta ao que estd acontecendo a sua volta; porém, isto ndo é suficiente
para que sua tarefa seja interrompida, da mesma forma que néo ha interferéncia na
qualidade de sua execugao.

Apesar das dificuldades que encontrou em equilibrar os bonecos para fazer
uma piramide, Vitoria ndo desistiu da tarefa. Este comportamento traduz a facilidade
com que se adapta ao brinquedo.
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TABELA 4 - EN-B1 - ESTILO DE TRABALHO DE VITORIA

DIMENSAO VISUAL

As criangas brincam na sala. Nara,
Geraldo e Luciano estdo com o jogo
Cai-ndo-cai. Vitoria brinca perto de-
les, com a Pirdmide Humana; Lucia-
no se aproxima de Vitdria dirige-se a
ela.

Ele esbarra no brinquedo e os bone-
oS caem.

Ela volta a brincar concentrada como
antes e quieta. Segue um dialogo en-
tre Nara, Luciano e Geraldo, do qual
Vitéria ndo participa diretamente,
mas pode se perceber que ela esta
prestando atencdo no que esta aconte-
cendo. Enquanto Nara conversa brin-
ca com 0s meninos, Vit6ria permane-
ce brincando s6 com os bonecos na
barra. Vitéria pe um boneco no chdo
e 0 mostra para Thais.

Vitéria ndo responde, mas coloca o
boneco na barra. Ouvem-se as vozes
de Nara e dos meninos conversando.
Ao buscar um novo boneco na caixa,
Vitéria esbharra e todos caem. Nara fa-
la com ela.

Vitéria ndo diz nada. Apenas sorri e
morde o labio inferior. Logo pega um
novo boneco para recomegar.

Os bonecos caem novamente e Vitd-
ria ri enquanto olha para Nara, que
também ri.

Em seguida ela retorna a colocar os
bonecos. Nara explica para Luciano
como joga com o Espaguete.

Pela terceira vez caem 0s bonecos.
Vitoria logo vai equilibrando-os no-
vamente.

Vitdria deixa seu brinquedo e se a-
proxima do grupo, interessada no Jo-
go do Espaguete.

DIMENSAO VERBAL

FALA DAS CRIANCAS

L: O que é isso? T4 brincando?
V: To!

V: Né&o pode mexer assim. Nao
pode mexer, sendo cai tudo.

L: Eu vou brincar com o espa-
guete.

L: Euvou

G: Olha o que eu consegui, um
ledo!

L: Quer ver? Oh!

G: Ta faltando uma bolinha. A-
chei uma bolinha... Ali oh...

FALA DA MEDIADORA

T: Onde é eu tu vais botar?

N: Ih! Caiu... Desmontou... Oh, Lu-
ciano, o Geraldo te convidou para
brincar ali.

N: Tu vais brincar com o espaguete?

N: Um ledo... Opa! (sorrindo para
Vitdria)

N: Tem que ser com o garfinho.
Oh... com o garfinho tu pegas uma
massinha por vez. Tem que escolher
uma cor. Qual é a cor que tu queres.
Tem amarelo, verde, vermelho, a-
zul...

A menina ndo demonstrou dificuldades em lidar com os objetivos da “Piramide
Humana”, que sao equilibrar os bonecos em uma barra, empilhando-os um em cima
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do outro, formando uma piramide e recomecar tantas vezes quantas sejam necessa-
rias, considerando seu interesse. Vale destacar que nesta situacao, era de se espe-
rar que Vitoria buscasse formas alternativas de executar a atividade. No entanto, nas
diversas vezes em que usou o brinquedo, ela se ateve a retirar os bonecos de den-
tro da caixa e empilha-los nas barras fixadas na entrada dela. Esta opcao tornava a
tarefa mais dificil e desafiante, pois bastava um leve toque na caixa para que todos
0s bonecos se despencassem e fosse necessario recomecar a acdo. A repeticao
desta acéo reitera o que Almeida e Mettrau (1995) referem em relacéo a esséncia do
brincar, que ndo consiste em “[...] um fazer como se, mas um fazer sempre de no-
vo” [Grifos dos autores].

Pela andlise da dimensao visual, observa-se que Vitéria demonstra conheci-

mento e planejamento na execucédo da tarefa, recomendando para Geraldo:

N&o pode mexer assim. Nao pode mexer, senao cai tudo.

Esta verbalizacdo evidencia um aspecto importante, pois ao mesmo tempo que
Vitoria limita a acdo do companheiro de grupo, ela explica porque ele ndo deve me-
xer no brinquedo. Esta intervencao verbal de Vitoria, de certa forma, contrastou com
seu comportamento geral, que demonstrava certo isolamento do grupo. No entanto,
sempre que era solicitada ou pressionada por alguma atividade ou colega, a menina
respondia de forma participativa e firmemente a solicitacdo feita. Também se pode
observar planejamento, conhecimento, antecipacéo e firmeza na realizacdo da ativi-
dade.

Muito mais do que pela linguagem oral, Vitéria demonstra, pela linguagem cor-
poral e mimica, uma atitude reflexiva na solucdo dos problemas oferecidos pelo
brinquedo: balanca negativamente a cabeca, morde a lingua, cerra a sobrancelha,
olha fixamente para o brinquedo, com grande atencéo. Dessa forma, pode-se obser-
var que a menina conversa pouco enquanto trabalha, mas suas expressoées faciais
e corporais “falam” muito mais que suas palavras.

A Tabela 5 mostra a Estrutura Narrativa A6 (EN-A6) e oferece subsidios para a
analise do estilo de trabalho de Paulo, que escolheu os animais ndo domésticos
dentre todos os outros brinquedos oferecidos na sala e permaneceu com eles duran-
te toda a atividade do grupo. O comportamento de Paulo, tal qual o de Vitéria, dife-
renciou-se significativamente dos procedimentos apresentados pelos demais cole-
gas. Saul e Roberto se interessaram, inicialmente, pelos mesmos animais. Entretan-
to, este interesse durou pouco tempo, e, logo, eles dirigem-se aos Legos.
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Pela andlise da dimenséo visual, chama a atencado o interesse que Paulo de-
monstra na atividade que esta fazendo. Este interesse pode ser evidenciado pela
manutencdo dos animais em todas as atividades nas quais 0 menino se envolve.
Paulo foi muito participativo e criativo durante o trabalho. Fala muito enquanto brinca
e, durante toda a atividade, demonstra um interesse especial pelos bichos. Geral-
mente, ele € o responsavel pelo inicio de uma tematica no brinquedo, quase sempre
envolvendo os animais e, quando a tematica da brincadeira ndo os envolvia, Paulo
dava um jeito para inclui-los. Suas a¢des nao sao tdo planejadas quanto as de Vit6-
ria, mas destaca-se a persisténcia com que usa seus personagens preferidos em
suas brincadeiras e, apesar de estar concentrado em suas propostas, pode-se ob-
servar que Paulo permanece atento a tudo a sua volta.

Paulo apresenta uma abordagem direta da atividade e sem distracdes, e, ape-
sar de observar atentamente as conversas e as brincadeiras de seus colegas, a tare-
fa na qual sua atencéo esta centrada nao € interrompida. Confiante e autbnomo, ne-
cessita de pouca intervencdo do adulto para a realizacdo da tarefa, muito embora e-
xija que a atencao esteja focalizada nele. Paulo é persistente no que € de seu inte-
resse e adapta-se com facilidade as propostas do grupo. Mostra pensamento reflexi-
vo e grande senso de humor, através da analise da dimensao verbal observada no
dialogo estabelecido entre as criancas e eu.

Pela analise deste recorte, pode-se observar que, mesmo nao participando di-
retamente do dialogo inicial estabelecido entre Saul e eu, Paulo mantinha sua aten-
cao no que estava sendo dito, participando indiretamente da cena. Ao ser interpela-
do, a resposta inquisitiva de Paulo - “O meu?” - indica aten¢céo ao contexto, pois per-
cebeu a resposta de Roberto, acompanhando todo o processo, apesar de estar con-
centrado, brincando com o louva-deus. Outro dado que chama a atencéo € a identi-
ficacdo de um determinado conhecimento e dos procedimentos, com exatiddao. Ao
expressar que Marte € quente e divertindo-se com minha escolha, pois eu iria derre-
ter indo para Marte, 0 menino mostra seu conhecimento sobre 0 assunto, numa rela-
cao de causa e efeito importante, além de um refinado senso de humor, entendendo
o sentido comico e metaforico do que poderia acontecer comigo, se eu fosse morar
em Marte.
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TABELAS - EN-A6 - ESTILO DE TRABALHO DE PAULO

DIMENSAO VISUAL

Roberto e Saul exploram o bal com
Legos, enquanto Paulo permanece
interessado nos bichos, brincando e
falando sobre louva-deus, ao mes-
mo tempo que Saul fala com Nara
sobre seu foguete. Paulo esta de
costas para 0s outros dois meninos
e de frente para Nara.

Paulo, tocando em Nara, tenta cha-
mar a atencdo dela, que conversa
com Saul. Depois, dirigindo-se para
Paulo, Nara o introduz na conversa.

Ao ser interpelado por Nara, Paulo
parece surpreso.

Paulo olha para tras, na direcéo on-
de estd Roberto, que entra na con-
versa.

Paulo interrompe seu brinquedo
com os animais e olha com atencéo
para Nara, enquanto os outros dois
meninos continuam montando seus
Legos.

Nara e Paulo riem da piada!

DIMENSAO VERBAL

FALA DAS CRIANCAS

P: Agora o louva-deus correndo
perigo (Paulo esta organizando
um jogo com os animais).

S: Para nenhum lugar ele vai ficar
naterra....(....)

P: O meu?
P: LaparaalLua.

R: Pra Lua!

P: A Terra é tdo fraca!

P: Tem uma cobra...

P: Marte é muito quente.

P: Vai derreter. (apontando para
Nara)

4.1.2 Dominio da Linguagem

FALA DA MEDIADORA

N: Para onde é que vai teu foguete?
(pergunta para Saul)

N: E se tu construisse um foguete
para onde é que ele ia?

N: Ell

N: E tu Roberto, se tu construisse
um foguete, para onde é que tu ia
mandar?

N: Pra Lua também? Entdo, aqui
tens dois que iam para Lua e um que
vai ficar aqui na Terra.

N: Deixa eu ver pra onde que eu ia
mandar o meu foguete... Eu acho
gue eu ia mandar pra...Marte! Pra vi-
sitar os marcianos.

N: Marte é muito quente? Entdo é
pra la que eu vou, porque eu adoro o
calor, ndo gosto de frio.

Para a identificacdo dos indicadores na area linguistica, foram disponibilizados
as criancas alguns livros de historias infantis e sobre temas como animais, planetas,
poesias, dentre outros. A utilizacdo do material da “Casa de Brinquedo” e da “Familia
Terapéutica” foi de grande estimulo para a elaboracdo do jogo simbdlico, pois a inte-
racéo com estes dois elementos favoreceu a criacao de historias, por parte das crian-
cas. Santos (2002, p. 73) destaca que, de modo geral, elas assimilam a brincadeira do
faz-de-conta e se divertem com esta acao. A autora assinala que tais brincadeiras es-
téo ligadas “[...] @ imaginacdo dramatica e a assuncao de papeéis, 0 que indica a pre-
senca da estrutura representativa”. Além deste fator, as verbalizacdes das criancas fo-
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ram materiais riquissimos para que fossem observados a compreensao das palavras
(nivel semantico), as brincadeiras com os sons (nivel fonolégico), as regras que orde-
nam as palavras nas frases (nivel sintatico) e o seu uso linguagem (nivel pragmatico).

A estrutura narrativa B4, apresentada na Tabela 6, oferece elementos para a-
nalisar o dominio da linguagem de Geraldo. As trés criancas brincam separadamen-
te. Geraldo brinca na casinha com um dos bonecos da Familia Terapéutica - o papai.
Thais interage com o menino, batendo na porta da casinha. Nara e Luciano brincam
no bau do Lego, nomeado pelo menino como “piscina de bolinha”. Vitdria esta brin-
cando com o Pense Bem.

Pela analise da dimenséo visual, observam-se os elementos narrativos de Ge-
raldo. Apesar de sua histéria constituir-se de somente trés personagens — pai, mae e
filha -, fica evidenciado seu talento dramatico, através das nuances em sua voz, refe-
rindo-se aos diferentes personagens/papéis: fala com tom agudo, quando se trata da
filha, e fala com tom mais grave, quando € a do pai.

O tema familia n&o é original para esta faixa etaria; no entanto, é importante sali-
entar que a familia com a qual Geraldo brinca se constitui de pai, mae e filha. Além dis-
to, também merece destaque o fato de que Geraldo ndo delega os papéis de pai, mae e
filha considerando o aspecto visual de cada boneco/personagem, fato bastante comum
nesta faixa etaria, pois as criangcas associam o aspecto visual das figuras ao seu papel
correspondente, conforme o imaginario existente em nossa cultura. Desta forma, os a-
vOs séo representados com cabelos brancos, as mulheres com vestido, e assim por di-
ante. No entanto, Geraldo define como “maméae” o boneco que convencionalmente re-
presenta o papel de “vovd” e, como filha, a boneca que representa o papel de “mamae”.
Somente a figura do “papai” é percebida de acordo com o0 senso comum, isto &, o bone-

co e o0 papel estdo de acordo com o “convencionado” na Familia Terapéutica.
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TABELA 6 - EN-B4 - GERALDO E O DOMINIO DA LINGUAGEM

DIMENSAO VISUAL

Thais bate na porta da casa.

Geraldo mostra o boneco para Tha-
is. Em seguida pega 0 boneco mais
velho (vovd) e o chama de mamae.
Os dois se abracam, papai de costas
para a mamae. Coloca os dois sen-
tados no sofd, no mesmo cémodo.
Vai pelo lado da casa e olha pela
janela.

Geraldo tira o papai da casa e mos-
tra para Thais.

Pega uma boneca (mamae) e mostra
para Thais. Coloca os trés bonecos
sentados no sofa que esta proximo a
janela. Olha, por ela, para dentro da
casinha. Tira o boneco que ele de-
nominou de mamée (vovo) e o se-
para, deixando o papai e a filhinha
juntos.

Mostra a porta aberta para Thais.
Neste momento € muito grande o
barulho na sala, pois Luciano pula
dentro do Bal de Legos.

DIMENSAO VERBAL

FALA DAS CRIANCAS

G: Ta aqui o papai 6... entrou na
portinha...

G: Tem alguém na janela. (Levanta
0 papai do sofa para que ele apa-
reca na janela)

G: Tem bonecos, 0...

G: E. Esse aqui é o0 papai e essa aqui
é a mamde sentada.

G: E... tem um sofa.

G: Tem... uma filha oh.

G: Papai (fala com uma voz mais
fininha e aproxima a filha do pa-
pai) Nao sei filha...(com uma voz
mais grossa).

G: Tem um boneco ali... 8! Aqui 6!
(mostra o boneco mais velho para
Thais).

G: Esse aqui? Sou eu!

G: Ha Ha. E o boneco... Meu bone-
co que ta ali...(tira um dos bonecos
da frente para Thais enxergar os
outros dois) Ali é a portinha, que
tem que abrir com a méo.

FALA DA MEDIADORA

T: Oh papai! Cadé o papai?

T: Esse é 0 papai?

T: No sofa...

T: Tem um filhinho?

T: Quem € esse aqui? (apontando
0 boneco que ficou separado).

T: E tu! Ali!

T: Com a mao, né?

N&o interpreto tais destaques como situacdes de conflito com as figuras paren-
tais. Entendo que eles, além de traduzirem a criatividade de Geraldo, também repre-
sentam a importancia central que seu pai exerce na familia e a valorizacédo secunda-
ria do papel da mae. Esta percepc¢ao corresponde ao pacto estabelecido entre o ca-
sal: Mério é o chefe da familia e, como tal, participou de todas as entrevistas, sendo
muito participativo em todas elas. Karen, que também estava presente nas reunides,
geralmente, colocava sua percep¢do somente quando era interpelada, restringindo-
se a ouvir as contribui¢des trazidas pelo marido e pelos demais. A unido do casal pa-
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rental € representada nas acfes em que o casal se abraca e, em seguida, ficam sen-
tados no sofa, juntos no mesmo cémodo.

Ao mesmo tempo, sua propria identificacdo com a figura feminina e, posterior-
mente, com o boneco que representa o avd, mas que foi por ele delegado como a
“mamae”, mostra a importancia que a figura materna ainda representa em sua vida.
Nesse sentido, cabe ainda destacar que os cabelos da mée de Geraldo séo grisa-
Ihos, o que poderia contribuir significativamente para essa associagao.

Pela analise da dimensé&o verbal, observa-se que Geraldo oscila entre elaborar
um enredo para sua historia e nomear os elementos que compdem esta historia:
“...tem bonecos, ...tem sofa, ...tem filha”. A histéria parece desenvolver-se dentro de
uma casa onde pai e méae se tratam com carinho. Geraldo, ao dizer que “Tem al-
guém na janela”, transmite um significado de perigo eminente. Entdo, o pai, como fi-
gura forte e protetora, tem a misséo de verificar o que esta acontecendo. Este papel
importante do pai também aparece na relacdo com a filha, pois, apesar de ndo poder
resolver o que a filha lhe apresentou — “Néao sei filha...” -, € a ele que a filha busca,
nesta situacao.

Das trés criancas, Paulo é quem demonstra dominio significativo da linguagem.
O menino € muito falante, em determinados momentos realizava jogos com as pala-
vras, brincando com seus sons e rimas, o que era imitado por Geraldo. Também foi
percebida em Paulo a modulacdo na voz, de acordo com 0s personagens que com-
punham seu jogo simbodlico. Vitoria, por sua vez, foi a que menos participou das ati-
vidades usando a expressao verbal. Era quieta, retraida e pouco participativa nas a-
tividades com os outros componentes do grupo, principalmente nas verbalizacdes.

Tanto Paulo quanto Vitoria ja estavam alfabetizados e ambos gostavam muito
de ler. Desde muito cedo, a leitura faz parte da realidade da crianca, pois 0s estimu-
los visuais que incentivam a leitura estdo presentes em sua vida através dos livros,
das revistas, dos outdoors ou da televisdo. Pode-se observar que a crianca apresen-
ta, desde muito cedo, condutas imitativas de "atos de leitura” como pegar um livro ou
jornal, folhear revistas ou livros, dentre outros. Tais condutas, segundo Ferreiro e
Teberosky (1985, p. 64), podem ser interpretadas como indicativas de que “[...] o tex-
to é visto como portador de algum conteudo [que] sugere algo”.

A leitura precoce tem sido considerada um dos indicadores das altas habilida-
des/superdotacdo em criancas na fase pré-escolar. Porém, € importante salientar
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que este dado isolado né&o significa que a crianca apresente altas habilida-
des/superdotacéo, apesar da mobilizacdo e das expectativas que esta aquisicao
gera no imaginario da familia.

Considerando esta realidade, que fatores determinam que uma crianga se inte-
resse por dominar a leitura antes da entrada na escola? A resposta para esta ques-
tdo € encontrada no estudo de Ferreiro e Teberosky (1985), que demonstraram que
todas as criancas apresentam hipoteses em relacédo a lecto-escritura. Portanto,
se todas as criancas fazem hipoteses sobre a leitura e a escrita, porque algumas lé-
em mais cedo que outras? Existem destrezas especificas nos leitores precoces?
Jackson (1992) ressalta que este grupo € muito heterogéneo, pois algumas criancas
podem ser O0timas na compreensao de textos, apreendendo as palavras que o con-
texto Ihes oferece com mais facilidade. Outras criancas sdo excelentes decodificado-
ras do texto, extraindo-lhe os sentidos, sem maiores dificuldades. Alguns indicadores
comuns, entretanto, sdo encontrados em todas as criancas que |éem antes do tem-
po, segundo a autora:

a) os leitores precoces tém maior habilidade na utilizacdo do contexto, para a
fluente identificacdo e compreenséao das palavras desconhecidas (nivel semantico); e

b) tém maior facilidade para usar estas informacdes considerando as palavras
isoladas e o sentido que elas adquirem no texto (nivel pragmatico).

Este grande interesse pelos niveis semantico e pragmatico da linguagem, ge-
ralmente, é traduzido pelo grande desejo de ler e pelo questionamento dos significa-
dos das palavras. E comum ouvir os relatos dos pais, no sentido de que estas crian-
cas estdo sempre com um livro na mao, questionando freqientemente o sentido das
palavras desconhecidas, atraindo-as, principalmente, aquelas estranhas ao seu
meio ambiente. Perleth et al (1993) enfatizam dois fatores que impulsionam a leitura
precoce. O primeiro deles € o meio ambiente favorecedor ao aparecimento da leitura
nas criangcas mais jovens; nenhuma crianca |é por si mesma, mas ela esta sujeita
aos estimulos do ambiente que a incentivam com jogos de alfabeto, programas edu-
cativos na televisao, leitura de historias pelos adultos, dentre outros. O segundo as-
pecto destacado por Perleth et al (1993) diz respeito aos fatores de personalidade,
destacando alguns afetivos, como a motivacdo para aprender o alfabeto e o reco-
nhecimento de que a leitura/escrita cumpre um objetivo em seu meio ambiente, e ou-
tros cognitivos, tais como a capacidade verbal, a velocidade para nomear as letras,
percepcao e memaria para pequenos termos.
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Esses autores também destacam que o fato de serem leitores precoces nao
implica que essas criancas sejam, também, escritores precoces e justificam esse fa-
to através da dissincronia do desenvolvimento, pois: “[...] o desenvolvimento rapido e
cedo da escrita mais do que da leitura, requer ndo somente a compreensao das le-
tras/palavras, mas também um bom controle motor, geralmente ndo ainda completo
nas criancas de 4/5 anos” (PERLETH et al, 1993, p.299) (traducdo minha).

Na Tabela 7, é apresentado um recorte da estrutura narrativa AB-3, que mostra
o didlogo estabelecido entre Paulo, Geraldo e eu, logo apdés minha intervencéo no
sentido de retomar com o grupo o objetivo de nossos encontros — a identificacdo das
altas habilidades/superdotacéo nessas criancas. A tematica do controle esfincteriano
nao € nova, pois ela apareceu em encontros anteriores, no Grupo A, e sempre trazi-
da por Paulo.

Pela analise da dimenséo visual pode-se observar a parceria que se estabele-
ceu, quase instantaneamente, entre Paulo e Geraldo. Vitéria ndo se integrou ao gru-
po, permanecendo grande parte do tempo folheando o livro que havia trazido de ca-
sa. Tal dindmica, no dominio social de Vitoria, também foi observada em outras situ-
acOes e esta analisada com mais profundidade no dominio social.

Geraldo tenta, em diversas situacdes, aproximar-se de Paulo usando os bichos
como intermediarios desta aproximacdo. Também chama a atencdo que a tematica
da conversacéo do grupo, ligada ao controle esfincteriano, produz prazer significati-
vo nos dois meninos. Os dois falam sobre xixi e coc6 e, olhando para mim, como
forma de consultar minha reagédo ao assunto.
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TABELA 7 - EN-AB3 - PAULO E O DOMINIO DA LINGUAGEM

DIMENSAO VISUAL

Paulo, Geraldo e Nara estdo senta-
dos em frente a casa, conversando.
Vitoria, sentada no sofd, folheia seu
livro, a0 mesmo tempo que, sorrin-
do, acompanha com o olhar toda a
atividade na sala. Paulo tem uma
barata na méo e fala para Nara. Este
didlogo originou-se logo ap6s Nara
ter lembrado o motivo deles esta-
rem reunidos ali e que este era o Ul-
timo encontro do grupo.

Os meninos se divertem com a in-
tervencdo de Nara. Geraldo sorri,
olhando para Paulo, que se deita no
chdo, arrastando-se para longe da
casa, rindo também.

Paulo aproxima-se novamente, ca-
minhando. Senta-se e pega uma
tampa de lata e mostra para Nara.
Enquanto Paulo e Nara conversam,
Geraldo anda pela sala de joelhos.

Thais intervém perguntando para
Paulo, que responde balancando
negativamente a cabeca e sorrindo.

Com a resposta de Nara, Paulo sorri
mais efusivamente e atira-se para
tras recostando-se com o apoio das
méos.

Geraldo aproxima-se de Paulo e co-
loca o ledo em seu rosto. Paulo rea-

ge.

Enquanto Nara fala, os meninos e-
xaminam seus bichos: Geraldo, o
ledo e, Paulo, a barata.

Paulo ri e Geraldo levanta, obser-
vando Nara e Paulo. Depois, apro-

xima-se de Paulo, tocando o braco
do colega com o ledo. Paulo parece

DIMENSAO VERBAL

FALA DAS CRIANCAS

P: Olha a super bola de coc6 de fo-
go!

G: O bicho morreeeu! A barata!
G: A barata.
P: Super bola de coc6 de ferro...

G: O escorpido (...) de mata fogo.
P: Super chicote de ferro. Nem o
chicote destroi bola de cocd de fogo.

P: Nada.
P: Nada destroi

P: Eu ndo vou contar o que destrdi
a bola de fogo.

G: Achei...o ledo...o ledo vai pegar
voceés...aqui ta o superledo.

P: Aiii!

G: Grhrhrh (imitando o rugir do le-
ao)

P: Super-raio laser de cocd!

P: Super-raio laser de coco.

G: Néo fede!

P: Fede! Fede! Fede muito! (cogan-
do a orelha).

FALA DA MEDIADORA

N: Ihhh... as bolas de cocd de fogo
de novo! Bahhh!

N: Quem morreu?

N: Bah, agora é de ferro a bola...

N: N&o? O qué que destréi?
N: Nada?

N: Puxa vida!

N: Ah...
T: Nem agua Paulo? Hein Paulo?
Nem éagua?

N: E que essas bolas de cocd de
fogo sdo superpoderosas... E esse é
um jeito da barata se sentir um
pouco forte, porque a barata é um
bicho tdo fraquinho. A gente olha
assim pra ela e a gente foge... Ndo
gosta muito de estar junto com a
barata.

N: Hummmmm

N: Esse é um novo tipo raio laser,

um laser de cocé... ja pensou como
o laser ndo deve feder. Humm!



ndo gostar, pois retira o braco. Pau-
lo diverte-se com a brincadeira e
deita-se no chéo, rindo. Nara abana
a mdo em frente ao rosto fazendo o
gesto que indica cheiro ruim. Ge-
raldo tem um ledo e 0 morcego na
mé&o. Aproxima o morcego de Pau-
lo, agora o colocando préximo ao
seu rosto. Paulo ndo gosta do gesto.
Nara intervém.

Geraldo observa os dois bichos em
sua mao e fala para os dois. Coloca
0 ledo no ombro de Paulo e faz co-
mo se ele estivesse caminhando no
braco do colega. Paulo, que tem na
mé&o a tampa da lata, fala enquanto
Geraldo brinca em seu corpo. Com
a fala de Nara, os dois meninos pa-
ram e baixam a cabega, sorrindo.

Nara ri e 0s meninos brincam entre
si, encostando os bichos (o ledo e a
barata) na tampa da lata.

Nara fala com Vitoria, que esta len-
do o livro que trouxe de casa. En-
guanto isto, os meninos dao garga-
Ihadas e falam o que lhes vém a ca-
beca, relacionado ao tema. Olham
para Nara enquanto falam. Paulo,
algumas vezes, vira a tampa da lata
para si, que parece espelhar sua i-
magem.

Os meninos, enquanto fazem este
duelo de quem fala mais, rimam e
divertem-se, juntamente com Nara.
Sempre é Paulo que inicia as brin-
cadeiras com as palavras e Geraldo
0 imita.

Quando Nara faz a pergunta, 0s
meninos olham para ela: Geraldo,
sorrindo, e Paulo, com ar concen-
trado. Paulo fica pensando, enquan-
to Geraldo responde impulsivamen-
te.

Paulo coloca os dois bracos na fren-
te de seu rosto e balanga o corpo
para um lado e outro. Os meninos
novamente riem muito. Nara tenta

P: Péral!! (fala para Geraldo).

G: Aqui t4 o ledo....aqui ta o le-
do...descendo... (coloca o bichinho
no de Paulo).

P: Cocb de ferro....super-raio de co-
c6 de fogo!

P: Super-raio de cocb de fogo...

G: Superxixi......(???) (Risos)

P: Escudos protetores de raios de
cocd! Escudos protetores....(???)

G: ...

P: Cagao... (risos)

G: Super cagdo, cagada....(???) ca-
gada (risos).

P: Coc6 cagado! (risos).

G: Cagalhdo...

P: .(??) de cocozinho...

G: Ferro de xixizinho... Ferro de co-
cozada...

P: Cocd raio laser...
G: Cocb popozuda...
P: Cocb popozuddo... (risos)

G: Cocb poposudoelefezcocdo!
P: Xixi mijéo.

G: Xixi batiudao...

P: Agua de xixi.

G: Agua de xixi barata.

P: Agua de xixi cagdo.

P: Agua de xixi pudum... (Risos).

P: Com... Com... (olha para Geral-
do que responde).
G: Com popozudao. (risos).

P: Cocé narigudo...
G: coc6 narigudo...
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N: S6 tem que cuidar o olho dele
ta Geraldo, sendo pode machucar
com essas pontas, t4? (Mostra a
ponta para Geraldo).

N: O Geraldo t& querendo te pedir
desculpa, ndo é Geraldo?

N: Eles s6 falam de coc6....ta mui-
to sujo? (acariciando o cabelo da
menina). N&o? Esses guris tém
umas brincadeiras... diferentes...

N: Quem sera que diz mais coisa?

N: Nossa!

N: Cocb e xixi de qué?

N: O xixi é parecido com a agua e
o cocd é parecido com o qué?

N: Ah, eu acho que ndo.



chamar a atencdo dos meninos, no-
vamente.

Paulo olha interessado para Nara.
Geraldo continua na brincadeira,
ignorando a pergunta de Nara.

Nara insiste.

Geraldo coloca a méo na boca, co-
mo se fosse um copo. Os dois me-
ninos caem na gargalhada.

Os meninos falam muito, parecem
inventar palavras, cada qual quer
falar mais e mais alto para ser ouvi-
do e, por vezes, fica dificil distin-
guir o que dizem.

Paulo continua sentado, brincando
com a barata, e Geraldo arruma 0s
moveis na casinha.

Os meninos riem muito com a brin-
cadeira.

Mais risos.

Enguanto Nara e Paulo conversam,
Geraldo brinca na casinha, com a
familia terapéutica (com a a vovo).

Os dois meninos riem muito. Paulo
deita-se no chao.

Levanta-se e fala com Nara. Geral-
do volta a brincar na casinha. E Vi-
téria continua sentadinha com seu
livro, observando os colegas.

Paulo responde colocando as duas
maos nos olhos, como se fosse um

G: Cocb popozudo...

G: Popozuda...

P: Pra beber... (risos)

P: Popozuda... Xixi de barata....

G: Xixi de barata de cocbd...

P: Taturana... cagdo... Hipnotismo
de coc6... Vai cocd laser (faz um
gesto como se tivesse jogando algo
na casinha).

P: E! Cagado! Cagado!

P: Eu falo cagado.

G: E eu falo muito cocd e cagado.

P: Popozuda...

G: Popozuda...

P: Popozudao!

G: Popozudé&o!

P: Popossodéo... (levanta o dedinho
indicador).

P: E uma mulher que tem a bunda
maior do mundo.

P: E um homem... ¢ um homem que
tem a bunda menor que ele (mostra
a barata na sua méao). Menor do
que um piolho... (risos).

P: Mas é um homem que tem a bun-
da menor do que de um microscapio.

P: Que tem a bunda maior que um
olho.... que tem a bunda maior que a
bunda.... que tem a bunda maior que
a de um raio laser....que o raio laser
ndo consegue destruir a bunda...

P: E um laser...Super chicote de fer-
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N: Olha aqui oh... Olha aqui, a &-
gua lembra o xixi, por que?

N: O qué que a agua e o0 Xxixi tém
de comum? VVamos pensar... 0 que
agua e o xixi tém de comum?

N: Tu bebe o xixi? Popozuda? Ah!
Mas ninguém me respondeu do
cocd... A 4gua...

N: Tem que aproveitar para falar
aqui tudo que ndo da para falar la
fora. Também... olha s6!

N: Olha s6...6 bom falar em cocd.
Falar em xixi, né?

N: Principalmente porque ndo da
para falar na escola... ndo da pra
falar muito, cagado... Fala? E o
que mais que vocés falam?

N: E o que mais que falam?

N: E o que é popozuda?

N: Ah! E uma mulher de bunda
grande. E o popozudo?

N: Ah! Eu achei que popozudo era
um homem que tinha a bunda
grande.

N: Esse é o popozudinho... (risos
de todos) Né? Que tem uma bunda
pequeninha.

N: Hummm....O que é um raio la-
ser?



bindculo. Depois bate a tampa da
lata na casinha.

Paulo faz um gesto como se tivesse
expelindo algo. Geraldo aproxima-
se de Paulo com o ledo na mé&o.

Paulo pega uma boneca na casinha
(a empregada) e atira a boneca de
forma impulsiva, quase acertando
em Geraldo e Nara que se encon-
tram na sua frente.

Paulo volta a brincar com a tampa
da lata. Parece meio sem jeito com
a intervencdo de Nara. Geraldo pe-
gou a boneca que Paulo atirou e fica
arrumando a mesma.

ro cocozento.

G: super.....2??2??
P: Superbatatdo de vémito cagado.

P: Supercagdo! Supercagaddo.

P: Supermijinho....Eu mijo na cara
de (??) (atira o boneco longe).
G: Eu mijo na cara da cabeguda...

P: Escudo de coco.
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N: Humm...

N: Quanto super ai, hein?

N: Tem muito super. Supercagdo,
superbarata, supermijéo...

N: Opa! Dai tem que cuidar quan-
do atira assim, né Paulo?

N: A gente pode brincar, mas tem
que cuidar pra ndo machucar o ou-
tro, t4?

A medida que os meninos percebem que ndo ha, de minha parte, uma repres-
sdo, pois, pelo contrario eu confirmo que ali é o lugar para falar de todas as coisas
(Tém que aproveitar para falar tudo que ndo da para falar la fora.) e os desafio a
produzir e a refletir sobre o assunto (...é bom falar em cocé... falar em xixi...), 0s me-
ninos parecem estabelecer um duelo entre si, usando a criacdo de palavras e rimas
como arma:

P: Super-raio de cocd de fogo!
G: Superxixi!
P: Escudos protetores de raios de cocd!

Desafiados por mim, quando pergunto “O xixi é parecido com a agua e o coco
€ parecido com o qué?”, Paulo mostra uma atitude de reflexdo, encarando a pergun-
ta com seriedade, enquanto Geraldo responde impulsivamente, continuando na brin-
cadeira.

Apesar dos dialogos estabelecidos pelos meninos parecerem desconexos, eles
retratam a importancia do momento de vida que os mesmos estdo passando. A ana-
lise da dimenséao verbal do didlogo apresentado na Tabela 7, desde um enfoque que
considere as etapas do desenvolvimento afetivo, mostra que o foco das atencdes de
Paulo e Geraldo € o controle dos esfincteres e as diferencas entre homens e mulhe-
res. Observa-se que Paulo, ao marcar as diferencas que ele entende que ha entre o
“homem popozudo” e a “mulher popozuda”, evidencia o processo de identificacdo de
género. Este momento parece intervir significativamente no seu entendimento do
sentido da palavra, fazendo com que determine as diferencas entre 0 homem e a
mulher: “[...] homem que tem a bunda menor que ele (mostra a barata em sua méao)”
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e “[...] mulher que tem a bunda maior do mundo”. Algumas questdes aparecem aqui.
O que significa, para Paulo, ter a bunda menor do que a de uma barata? Ao mesmo
tempo, qual o significado do termo “super” usado insistentemente por Paulo, associ-
ado aos produtos esfincterianos, e que aparece logo apos minha colocacédo dos ob-
jetivos do nosso trabalho?

Estas questbes remetem a uma tematica tdo importante quanto a da inteligén-
cia e que diz respeito aos fatores de personalidade dos sujeitos com altas habilida-
des/superdotacédo. Destaco, dentre estes fatores, o autoconceito, definido por Gal-
vez; Moreno e Sanchez (1997, p. 122) como “[...] a percepc¢do ou a imagem que
mantemos sobre nés mesmos”. Considerando o autoconceito como aquela repre-
sentacédo total que a pessoa tem de si mesma e de suas atitudes e caracteristicas
singulares, as autoras destacam a importancia dessa concepcao, considerando-a
como um dos fatores principais na “[...] organizacao da personalidade, da motivacao,
do comportamento, e, em definitivo, a contribuicdo para um desenvolvimento harmé-
nico e equilibrado do individuo” (GALVEZ; MORENO; SANCHEZ, 1997, p. 122).

Apesar das autoras sustentarem a idéia de que os sujeitos com altas habilida-
des/superdotacdo apresentam um autoconceito mais favoravel, se comparado aos
seus pares nao superdotados, o que se observa nos discursos de Paulo e Vitéria
remete a uma idéia diferente. Ao mesmo tempo em que as duas criancas percebem
suas diferencas em relacdo aos demais companheiros de mesma faixa etaria, pare-
ce que tais diferencas ndo sao vivenciadas como “coisas boas”.

E essa a realidade que observo em minha pratica profissional: um sujeito que
se sente diferente dos demais, com dificuldades para formar um grupo de iguais ten-
de, na grande maioria dos casos, a esconder seu talento em areas determinadas.
Portanto, considerando as palavras de Paulo - “Super-raio de coc6 de fogo” e “Escu-
dos protetores de raios de coc6” — é possivel inferir os sentimentos contraditorios do
menino em relacéo ao “ser superdotado”. A0 mesmo tempo em que esta situacao é
vivenciada como uma coisa forte, poderosa e natural - um “super-raio” que nada
destrdi -, esse raio € feito de “cocd de fogo”, adquirindo uma conotacao de excre-
mento destruidor. A frase seguinte, que evidencia as defesas utilizadas por Paulo
nesse processo, pois, ao falar dos “escudos protetores”, 0 menino apresenta 0 modo
pelo qual os “super-raios de cocd” se defendem.

No que se refere a analise do Dominio da Linguagem de Vitoria, que o compor-
tamento da menina, durante as atividades, caracterizou-se pelo uso restrito da co-
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municacédo verbal, como pode ser observado nos recortes apresentados na Estrutu-
ras Narrativas. No entanto, as poucas intervencdes verbais feitas pela menina séao
sempre pontuais e objetivas. Ao mesmo tempo, pode-se observar que Vitéria tem
uma rica expressao mimica e gestual, comunicando, através dela, tudo o que deseja
mostrar. Entendo que tal comportamento esta muito mais associado aos fatores de
personalidade da menina que € bastante introspectiva.

Concluindo a analise do Dominio da Linguagem, pode-se afirmar que este é
um dominio que oferece indicadores importantes para a identificacéo das altas habi-
lidades/superdotacédo. Merece destaque o0 uso de palavras incomuns para sua faixa
etaria, como se pode observar em Paulo, tais como: robotica, raio laser, dentre ou-
tras. Esse vocabulario, geralmente, esta associado a area de interesse da crianca.

Gardner, Feldman e Krechevski (2001b) salientam que também faz parte desse
dominio ser um bom ouvinte. Pode-se observar essa caracteristica em Vitoria que,
apesar de falar muito pouco e de sempre estar absorvida em suas brincadeiras, esta
atenta ao que esta sendo falado em sua volta. Percebe-se que a menina, geralmen-
te, utiliza o brinquedo que foi escolhido, anteriormente, por uma das outras criancas
do grupo. Nesta atividade, Vitéria ndo solicita auxilio do adulto para o uso do brin-
quedo, evidenciando que estava atenta as explicacdes que dei para os colegas no
uso do material.

4.1.3 Dominio da Matemaéatica

Como ja foi referido anteriormente, apesar da escolha da abordagem cognitivis-
ta para o embasamento deste estudo, foi necessario utilizar as concepc¢des de outra
teoria - a desenvolvimentista - para melhor entender os comportamentos das crian-
cas. O proprio Gardner (1995) reconhece que este dominio foi profundamente estu-
dado por Piaget. Entdo, considerando este argumento e ndo encontrando, na Teoria
das Inteligéncias Mdultiplas, o suporte necessario para entender o processo das ope-
racdes matematicas, analisei os comportamentos apresentados pelas criancas a
partir de autores que trabalham a concepc¢éao do nimero numa abordagem construti-
vista.

E interessante destacar que, no Grupo de Identificagdo, ndo havia nenhum
brinquedo ou atividade planejada com objetivo especifico de verificar o dominio da
Matematica. No entanto, alguns brinquedos proporcionaram situacdes que favorece-
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ram o aparecimento de atividades neste dominio, tais como o jogo do Espaguete e 0
Cai-n&o-Cai.

Na Tabela 8 € exibida a estrutura narrativa B2 (EN-B2), que oferece subsidios
para a andlise do dominio da Matematica apresentado por Vitéria. Vitoria estava en-
volvida com outro brinquedo — a Piramide Humana -, quando Luciano e Geraldo es-
colheram o jogo dos Espaguetes. Apdés minha explicacdo do uso do brinquedo, os
meninos se desinteressam e passam a usar o Pense Bem. Luciano pegou primeiro o
brinquedo e Geraldo espera sua vez, sentado ao meu lado e de Vitéria. A menina
pegou o0 Jogo do Espaguete e passou a utiliza-lo sem solicitar nenhuma explicacao.
Tal comportamento me faz pensar que Vitoria, apesar de estar concentrada no jogo
da Piramide Humana, estava atenta a minha explicacdo para os colegas, sobre o
uso do brinquedo.

Pela andlise das duas dimensdes visual e verbal, percebe-se que Vitoria esta
concentrada na atividade proposta e operando no nivel do conhecimento légico-
matematico. Vitoria apresenta indicadores significativos referentes a categoria do ra-
ciocinio numérico. Ao contar o numero de massinhas que tem no prato verde, se-
parando-as uma a uma em sua mao, Vitéria mostrou estar pensando no conjunto
das massinhas, além de realizar a tarefa de separar estas, das demais massinhas
de outras cores.

Vitéria demonstrou ter conhecimento de quantidades, uma vez que a tarefa ndo
foi realizada através da verbalizacdo automatica dos numerais, pois, quando se dis-
persa da atividade, motivada pela brincadeira que estou fazendo de comer as mas-
sinhas, Vitoria olha para o conjunto de massinhas em sua méao esquerda e adiciona
mais uma, dando entdo a resposta.

No que se refere a categoria resolucao logica de problemas, Vitdria ao ser soli-
citada a explicar porque ela tinha mais massinhas de nds duas, sua resposta - “Por-
gue eu tenho mais, tenho seis e tu tem duas” - evidencia l6gica ao traduzir a no¢ao
de quantidade, além de significar que os numeros estédo ligados pela operacédo de
conexidade, pois o0 conjunto de seis massinhas tem mais do que o conjunto com du-
as massinhas.
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TABELA 8 - EN-B2 - VITORIA E O DOMINIO DA MATEMATICA

DIMENSAO VISUAL

Luciano levanta-se para ver um outro
brinquedo, mas péra no meio da acéo;
aponta para o armario e olha para Nara.
Luciano responde a pergunta de Nara e
Vitéria continua brincando com o jogo
do Espaguete.

Vitéria entrega o prato verde com as
massas verdes para Nara.

Vitdria conta, uma por uma, as massas
verdes, retirando-as do prato e segu-
rando-as com sua mao esquerda. Nara
acompanha a contagem. Luciano esco-
Iheu um livrinho no armario e volta pa-
ra perto de Nara e Vitdria. Folheia o
livro. Volta para o arméario e guarda o
livro.

Vitéria olha com muita atencdo para
Nara, que faz uma pergunta para a me-
nina. Escolha duas e alcanca para Nara.

Nara faz de conta que come as massi-
nhas, Vitdria olha para ela e ri, diverte-
se com a mimica. Olha para as massi-
nhas e recomeca a conta-las, uma por
uma. Sorri com brincadeira de comer a
massinha e perde-se na contagem. Olha
para as 5 massinhas em sua mao e adi-
ciona mais uma.

Aponta para si propria, sem responder
verbalmente a pergunta de Nara.

Nara é chamada por Geraldo, que pro-
cura um brinquedo.

DIMENSAO VERBAL

FALA DAS CRIANCAS

L: Eu vou pegar...

V: Eu peguei todos esses...
L: Esse aqui....

V: Um, dois, trés, quatro, cin-
Co, seis, sete, oito.

V: Seis.

V: Porque eu tenho mais, tenho
seis e tu tem duas.

FALA DA MEDIADORA

N: O que tu vais pegar?

N: Ah! Eu quero saber quantos tem
aqui...

N: Oito!

N: Se tu deres duas massinhas des-
sas para eu comer... duas s0...eu que-
ro. Com quantas massinhas tu ficas?

N: Tu me destes duas agora, para eu
comer. Quantas massinhas ficaram
para ti comer? Ah... Estd boa essa
massinha.. Quantas massinhas fica-
ram ai para ti Vitdria?

N: Seis e quem €é tem mais: eu ou
tu?

N: E porgue que tu tem mais massi-
nhas?

N: Ah! Esta certo.

Feita a analise dos comportamentos de Vitdria referentes ao dominio da Mate-
matica, passo a analisar os comportamentos de Paulo, apresentados na Tabela 9,
gue descrevem a estrutura narrativa A13 (EN-A13).

Paulo, Saul e eu estamos brincando com o Cai-ndo-Cai. Antes desta cena,
Paulo ficou observando os colegas, jogando com o brinquedo. O menino n&o partici-
pou do mesmo, apesar de ter sido o Unico a entender a regra inversa que determina



135

quem ganha o jogo®. Pela andlise da dimens&o visual, observa-se que Paulo, tal
qual Vitoria, demonstra ter internalizado o conhecimento das quantidades, pois ao
separar trés bolinhas de gude somente olhando para as mesmas, utiliza um proces-
so diferente do de Saul, que ainda necessita conta-las uma a uma.

Cabe destacar que esta foi a Unica atividade de Paulo na qual os animais nao fo-
ram incluidos. Seu comportamento motivado e participativo deu lugar a uma atitude
distante e displicente. As propostas feitas por mim, Paulo reage de forma opositiva,
tais como: colocar trés bolinhas no lugar de quatro; responder que a soma das boli-
nhas da onze, quando na verdade ele sabe que sédo dez (Paulo comeca a dizer dez e
fala onze); mostrar seu desagrado com a tarefa através de uma careta e, por ultimo,
sair do brinquedo, retornado para os animais. Tais comportamentos podem ser indica-
tivos de que a area da matematica ndo é ponto forte de Paulo, além de evidenciar a
dificuldade do menino em aceitar o “erro” e o “fracasso”. Tais atitudes sdo muito co-
muns em pessoas com altas habilidades/superdotacéo, pois a elevada autocritica que
esses sujeitos apresentam contribuem para o aumento da auto-exigéncia.

Pela andlise da dimensé&o verbal fica confirmada a interpretacdo da dimensao
visual, pois Paulo com freqiiéncia opta por dar as respostas “erradas”, como forma
de se diferenciar de Saul e chamar a atencao sobre si mesmo.

As atividades propostas de quantificacdo dos objetos (as bolinhas de gude, no
caso de Paulo, e as massinhas, no caso de Vitoria) ajudam a entender o processo
pelo qual as criancas passam, na construcdo do namero. Kamii (1991, p. 38) apre-
senta a hipdtese “[...] de que o pensamento envolvido na quantificacdo de objetos
deve também ajudar a crianca a construir a estrutura mental, se ela estiver num nivel
relativamente avancado para construi-la”. Portanto, parece-me bastante evidente
que tanto Vitoria quanto Paulo apresentam uma estrutura mental que permite a no-
cao de conservacdo do namero.

Kamii (1991) também destaca que, quando a crianca ndo tem a instrucao preci-
sa, ela tem maiores chances de construir sua autonomia intelectual e autoconfianca.
Neste sentido, cabe analisar minha atitude nesta estrutura narrativa, pois, segundo a
autora, minha intervencao diretiva ndo favorece o aparecimento da autonomia. Ao
dirigir a relacdo entre as quantidades e os simbolos nas diferentes casinhas, nao fa-
voreci que Paulo e Saul escolhessem o caminho que queriam seguir para a constru-
céo do seu processo. Parece que esta minha atitude foi recebida por Saul, com inte-

2% O objetivo do jogo é retirar as varetas, sem deixar cair nenhuma bola de gude. Ganha o jogo aquele que deixar cair menor
ndmero de bolinhas.
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resse e satisfacdo, uma vez que o menino, que em todas as demais situacées sem-
pre apresentava uma atitude negativista, durante essa atividade manteve-se interes-
sado e participativo. No entanto, Paulo, que sempre fora participativo e interessado,
nessa brincadeira demonstrou um comportamento desmotivado e oposicionista, evi-

denciando dificuldades em lidar com situacdes diretivas e frustrantes

TABELA 9 - EN-A13 - PAULO E O DOMINIO DA MATEMATICA

DIMENSAO VISUAL

Paulo, Saul e Nara estdo brincando
com o Cai-ndo-Cai. Saul e Paulo
brincam com as bolinhas de gude e
Nara junta as varetas, preparando pa-
ra reiniciar o jogo. Roberto esta
brincando com o Pense Bem. Nara
mostra 0s ndmeros dispostos na
bandeja de suporte da torre que re-
cebe as varetas e as bolinhas. Paulo e
Saul prestam muita atencdo ao que
Nara esta dizendo. Os trés estdo sen-
tados em volta do Cai-ndo-Cai.

Os dois meninos respondem ao
mesmo tempo.

Nara mostra a bandeja com os nime-
ros para que 0s meninos coloquem a
quantidade correspondente de boli-
nhas de gude.

Paulo olha para as bolas em suas
méos e parece escolher as que estdo
na mdo esquerda. Separa trés boli-
nhas em sua mé&o e coloca-as na ca-
sinha do nimero 4.

Saul tira uma bola por vez de sua
mé&o e as coloca na casinha, corres-
pondente ao nimero 4, uma por u-
ma. Paulo olha para as bolas que res-
taram em sua méo direita e retira as
trés que havia colocado na bandeja.
Paulo diverte-se com a contagem de
Saul e tenta pegar as bolinhas do co-
lega, 0 que é impedido por Nara.

DIMENSAO VERBAL

FALA DAS CRIANCAS

P: Sim.

S: (apenas balanca a cabeca fa-
zendo sinal afirmativo).

P: Quatro! (Paulo grita o niUmero).

P: Quatro!
S: Quatro!

P: Eu boto trés.

FALA DA MEDIADORA

N: Eu quero saber uma coisa...
eu vou perguntar uma coisa pra
vocés: aqui tem uns ndmeros es-
critos... Vocés sabem (quais séo
0s nimeros)?

N: Aqui que namero é?

N: Entdo, quantas bolinhas tém
que botar aqui?

N: Entdo vamos ver, quem é que
bota aqui. (apontando para o
quatro).

N: Ah, tu vai botar trés... (para
Paulo).

N: E tu, vais botar aonde? (para
Saul)

N: um... dois...

N: N&o, estas sdo dele... (pegan-
do a mao de Paulo). Ele esta bo-



Saul termina de colocar as quatro
bolas na casa nimero quatro.

Nara mostra as casinhas que estdo
vazias na bandeja.

Paulo interrompe a contagem.

Paulo deixa cair uma bolinha no
chdo e os dois meninos querem pe-
gé-la. Nara pega a bolinha que rolou
para perto dela. Saul pega a bolinha
da méo de Nara. Paulo néo reclama.

Saul coloca uma bolinha na casinha
do um. Paulo coloca as seis bolinhas
que restaram em sua m&o na casa do
dois. Gritando satisfeito, levanta-se e
afasta-se um pouco do grupo. Nara o
chama e ele volta.

Paulo tenta tirar as bolas da casinha.
Nara o impede, segurando sua méo.
Saul responde sem precisar contar
uma por uma.

Saul tira quatro bolinhas de Paulo,
que esta acocorado, e pede para 0
menino suas bolinhas. Paulo tem
uma bolinha em sua médo, que cai
quando ele a estende para Saul. Pau-
lo pega a bolinha que caiu e Saul es-
td com a atencdo centrada no brin-
quedo com Nara.

Saul completa, colocando trés boli-
nhas na casinha que estava vazia.
Saul bota as quatro bolinhas na casi-
nha. Paulo senta e observa Saul, es-
frega uma mao na outra. Saul esta
sentado com as pernas cruzadas e
segurando o rosto com as maos, ta-
pando a boca. Os dois meninos o-
lham com atencdo para as bolinhas.

Saul mostra as duas méos abertas pa-
ra Nara, representando 10. Depois
bota o dedo na boca, sorrindo. Nara
dirige-se para Saul, e Paulo observa
Nara.

P: Eu boto dois!
S: Eu quero...

P: Dois!
S: Eeuum.

P: Ganhei!

P: Eu vi!

S: Seis.

S: Quatro.
P: N&o vem, ah... me da!

S: E aqui trés...

S: E quatro.

S: Dez! (com o dedo na boca e fa-
lando bem baixinho).

P: Nao, dé... Onze. (mostrando as
duas maos espalmadas)

S: Dez! (com as méos espalmadas
e olhando para Paulo).
P: Né&o! Onze.
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tando ali pra ele....

N: Té legal. Aqui tem quatro bo-
linhas...

N: E agora, nas outras casinhas
tém trés...

N: Tem dois... € tem um... Qual é
casinha que vocés vao escolher?

N: Sé um pouquinho, vocés vdo
ter que dividir... A gene vai ter
que dividir as bolinhas.

N: Paulo! Paulo! Essa casinha
aqui é dos dois?

N: S6 um pouquinho... s6 um
pouquinho... Quantas a gente tem
aqui?

N: Tem seis. Préa ficar duas quan-
tas nds vamos ter que tirar?

N: Quatro. Entdo ta. Deu. Entdo
tem uma, tem duas e tem trés...

N: E quatro. Entdo tem uma...
tem duas...

N: Ah! Olha... olha ali... viu?

N: Entdo tem uma bolinha, duas,
trés e quatro (mostrando no jo-
go). E tudo junto, quantas boli-
nhas sera que nos temos?

N: Isso tudo! E quanto é que é
iS50?

N: Onze? (Dirigindo-se a Pau-
10).



Paulo ri enquanto Saul e Nara con-
tam as bolinhas.

Paulo mostra as bolinhas que tem em
sua mao.

Paulo olha para Nara e Saul respon-
de.

Paulo coloca as trés bolinhas no cen-
tro da bandeja.

Paulo iniciou a contar junto, mas pa-
rou. Olha para as bolinhas, acompa-
nhando a contagem com os olhos.
Quando Nara péara de contar e Saul
continua sozinho, Paulo faz uma ca-
reta para Nara e cerra 0s punhos e
balanca os bracos, parecendo estar
incomodado. Encolhe as pernas,
prende-as com os bracos e olha para
o0 outro lado. Os bichos atraem sua
atencdo e Paulo vai em sua direcdo
e sai do foco da camera.

Saul termina de contar e coloca no-
vamente a mao na boca. Sorri e olha
para a cdmera, parece envergonhado.
Vira-se e vai em dire¢do a Paulo.
Paulo convida Nara para brincar
com os bichos.

S: Deeez! (com as méaos na boca)

S: Um, dois, trés, quatro, cinco, seis,
sete, oito, nove, dez!

S: Onze!
P: Mais todas essas.

P: Trés.

S: Nao sei

S: Um, dois, trés, quatro...

P: Uma...

S: Cinco, seis, sete, oito, nove,
dez, onze, doze, treze, quatorze.

P: Eu vou brincar... (ndo se entende
toda a frase).

P: VVamos brincar...
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N: N&o eu acho que tem... Dez
também! (Paulo fica com uma
expressdo triste). VVamos con-
tar?

N: Um, dois, trés, quatro, cinco,
seis, sete, oito, nove, dez! Mas e
se a gente botar mais uma aqui?
(Paulo joga uma bolinha na ca-
sa do 2). Ndo, ndo pode. Aqui é a
casinha do dois, uma casinha do
trés, uma do quatro e do um. Eu
vou colocar aqui (no centro).Vou
inventar aqui. Botei mais uma
aqui. Quanto deu agora?

N: Onze. E se a agente botar
mais quantas aqui?

N: Mais todas essas? Quantas
sdo aqui?

N: Trés. Entdo nds temos onze
Se botarmos mais trés aqui, com
guantas a gente fica? Bota as trés
aqui (para Paulo).

N: Nao? Entdo vamos contar.
N: Um... dois.... trés... quatro...

N: Ficamos com quatorze. Viu
s6 que legal?

N: Vamos brincar com os bichos
de novo?
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4.1.4 Dominio das Ciéncias

Gardner, Feldman e Krechevsky (2001c, p. 93) destacam que uma capacidade
incomum no dominio das Ciéncias pode ser representada pela “[...] capacidade de
relacionar e comparar informacdes, atribuir significados a observacfes, bem como
formular hipéteses”. Para eles, ao questionar uma crianca, despertando sua curiosi-
dade e desejo de explorar o mundo, o(a) professor(a) comunica a mesma que exis-
tem outras formas de aprender e que outras alternativas podem ser usadas neste
processo, produzindo respostas que partem da reflexdo e do experimento, estimula-
das pelo pensamento divergente e ndo somente aquelas que usam a memorizacao
e a imitacdo, promovidas pelo pensamento convergente. Neste sentido, as ativida-
des propostas no grupo de identificacdo favoreceram a experimentacao e o apare-
cimento de respostas espontaneas e naturais das criangas, uma vez que nao havia
atividades nem respostas pré-determinadas.

Pela analise da dimenséo visual da estrutura narrativa-A4, apresentada na Ta-
bela 10, verifica-se que Paulo esta brincando com os animais selvagens, ao lado dos
outros dois colegas. O menino trouxe de casa uma lente de aumento, que é o foco
da conversa.

Cabe destacar, na analise da dimenséo visual, que Paulo mantém os animais
distribuidos em sua frente e, em todas as atividades do grupo, o menino deu um jeito
de inserir os “bichos” em suas brincadeiras. Gardner, Feldman e Krechevski (2001c)
também observaram estes comportamentos em algumas criangas, que, tais como
Paulo, tinham uma afinidade tdo grande com um determinado dominio, que trans-
formavam as atividades dos outros dominios, de modo a adequéa-las as suas capaci-

dades e aos seus interesses pessoais.

Outro fator importante, nesta dimensao, é que Paulo esta sempre chamando
minha atencdo para si mesmo. Sua intencdo parecia nao ser a de buscar ajuda na
elaboracdo de suas atividades, mas, sim, a de sentir-se valorizado e reconhecido.
Nesta unidade de analise, também, ficou evidenciado o comportamento de Roberto,
pois, sempre que eu estava em interacdo com Paulo, ele buscava chamar a atencao
para si proprio.
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Na analise relativa a Paulo, o dominio das Ciéncias se manifesta pelo grande
interesse pelos animais e, dentro desta classe, especificamente pelos insetos. Como
todas as demais criancas, 0 menino manifestou seu interesse de diferentes manei-
ras: pesquisando, na Internet ou em livros e revistas, sobre os diferentes tipos de in-
setos; buscando saber como eles crescem e se desenvolvem; onde habitam e como
vivem. Cabe destacar que, apesar de Paulo buscar um aprofundamento nessa area
de interesse, foi possivel observar que o menino aproveitava de forma significativa
todos os estimulos que o meio ambiente Ihe oferecia e os transformava em suas a-
reas de interesse. Em outras palavras, além de aprofundar o conhecimento na area
que lhe interessava, ele também enriquecia esse saber, agregando outros — como
no caso de Mojave-Oki —, ampliando de forma significativa essa area.

Pela analise da dimensao verbal, dois aspectos chamam a atenc&o nesta uni-
dade de analise: o interesse e o conhecimento sobre a natureza e o uso do nivel
semantico e pragmatico da linguagem. Em relacdo ao primeiro aspecto, Paulo evi-
denciou habilidades observacionais, ao mostrar interesse especifico por um grupo
de animais - “os insetos”-; além disso, demonstrou conhecimento sobre a funcéo da
lente — “para aumentar” o que se quer conhecer. Paulo gerou expectativa em relacao
a investigacdo dos insetos com a lente, deixando claro, porém, que nunca pegou
nenhum deles. Esta afirmacdo do menino evidencia um comportamento muito co-
mum as criancas com altas habilidades/superdotacado: elas, na sua maioria, domi-
nam o conhecimento dos objetos, no mundo tedrico; mas, no mundo pratico, nao
tém o mesmo dominio e nivel de experiéncia.

Em relacdo ao segundo aspecto - o0 uso do nivel semantico e pragmatico da
linguagem -, pode-se observar que Paulo, ao dizer que empresta o bindculo se ele
quiser, esta se antecipando a uma solicitacdo que ainda néo foi feita, mas que pode-
ra sé-lo. Paulo entende as relacdes entre os conceitos de “usar o material” e “possuir
o material”, diferenciando, desta forma, o que “é dele” e que “é meu”. Ao antecipar-
se, mostrando esta relacéo, Paulo evidencia o sentimento de posse da lente. Se-
gundo Flavell, Miller e Miller (1999) esta acao significa que a crianca esta entenden-
do a relacdo possuidor-possuido, construindo, desta forma, uma

[...] classe geral das coisas que podem ser possuidores e outra de coisa que
podem ser possuidas, sabe algo sobre quais membros de uma classe com-
binam com quais membros de outra, e sabe como ligar as classes na lin-
guagem. (FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999, p.237).
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TABELA 10 - EN-A4 - PAULO E O DOMINIO DAS CIENCIAS

DIMENSAO VISUAL

Na sala de atividades do CEDE-
PAH, Nara (sentada no chdo) esta
conversando com Saul e Paulo que
estdo sentados lado a lado. Os me-
ninos continuam explorando os a-
nimais de brinquedo que se encon-
tram espalhados no chdo. Roberto
esta brincando (mais quieto) ao la-
do de Paulo e Saul (mais falantes).
Falam a respeito de um objeto que
Paulo trouxe de casa.

Faz com as mdos um gesto que in-
dica aumento, levantando e abrin-
do os bracos ao lado do corpo.
Roberto que estava com o corpo
virado meio de lado para o grupo,
vira-se de frente.

Roberto busca outra atividade, en-
quanto Saul brinca com os animais
e ouve atento o dialogo entre Nara
e Paulo.

Roberto interrompe o didlogo, esta
montando algo no bal dos Legos.
Os dois meninos olham para Ro-
berto e se desinteressam da con-
versa.

DIMENSAO VERBAL

CRIANCAS

P: Uma lente.
P: Para aumentar as coisas.

R: Eu via ali o cachorro, foi 14 em-
baixo... 1a embaixo comer os dois
(olhando para Nara com carinha
de satisfacdo, depois tosse).

P: Mas se eu quiser emprestar!
(Brinca com a lente na frente de
seus olhos, balangando-a)

P: Meu pai me deu. (...)

P: Nos insetos.

P: Sim, eu tenho... Tenho cinco pa-
tios la na minha casa.

P: Hummm... j& peguei...

R: O meu pai tem um carro de che-
vette.

P: Nenhum!

FALA DA MEDIADORA

N: O que € isto aqui?

N: E para qué que serve uma lente?

N: Sera que a gente pode usar esta
lente para alguma coisa aqui?

N: Se tu ndo quiseres ndo empresta.
Ela é tua, né?

N: E o qué que tu faz pra usar esta
lente. Tu usas essa lente no qué?

N: Tu tens muitos insetos?

N: E nesses patios é que tu pegas 0s
insetos? Que tipo de inseto tu ja pe-
gou 18?

N: Nenhum! E o Roberto gosta de
carro. O Roberto esta fazendo um
carro ali.

O resultado destas combinacdes sera a decodificacdo de uma mensagem am-
bigua — Sera que a gente pode usar esta lente aqui? -, numa resposta direta — Mas
se eu quiser emprestar -. Apesar do foco principal, aqui, ndo ser a analise do domi-
nio da linguagem e, sim, o das ciéncias, considero de suma importancia este desta-
que, por dois motivos: primeiro porque esta analise evidencia o aparecimento da me-
tacomunicacgéo e, segundo, porque ela mostra a importancia da linguagem, pois este
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dominio atravessa todos os demais, contribuindo significativamente para conhecer
quais os pontos fortes e os pontos fracos das criancas e para construir um perfil nar-
rativo dos alunos. (GARDNER, FELDMAN; KRECHEVSKI, 2001a; RAMOS-FORD; GARDNER,
1991)

Um outro aspecto a ser analisado dentro deste dominio € a memoria. Para
Flavell, Miller e Miller (1999, p.189), a memoaria tem fator preponderante para a for-
macédo de nossa nocdo como sujeitos e “[...] nossa capacidade de conceitualizar a
constancia e a mudanca no mundo & nossa volta’. E através da memoria que reali-
zamos 0 armazenamento e a recuperacao das informacdes relativas aos conheci-
mentos adquiridos.

Paulo apresenta uma memoria fantastica, observada com mais profundidade
nas sessdes mensais individuais de acompanhamento, durante os dois anos que
seguiram as entrevistas iniciais do grupo de identificacdo. O menino manteve, duran-
te todas as sessfes, 0 mesmo tema no brinquedo — a invaséo da casa da familia pe-
los animais. Apesar de haver uma conotacéo bastante agressiva em seu jogo simbo-
lico, no sentido dos animais quererem retomar seu espaco (Mojave-Oki) invadido pe-
la familia, os animais nunca conseguiam seu intento, ficando sempre a finalizacéao
para a sessao seguinte. Na sessdo que seguia, Paulo recomecava o brinquedo no
ponto em que havia terminado anteriormente, evidenciando que o material exposto -
a casinha, a familia terapéutica e os animais - funcionavam como estimulos para a
recuperacdo da tematica desenvolvida no més anterior. Quando acontecia dos ani-
mais nao estarem a disposi¢cdo, 0 menino os solicitava. Era como se o0 més nao ti-
vesse transcorrido e 0 nosso encontro tivesse sido realizado no dia anterior.

Somente com o nascimento do irmao os personagens modificaram-se: os ani-
mais sairam de cena, permanecendo somente a familia terapéutica. A tematica per-
maneceu sendo a luta pela conquista do lugar, acrescida de personagens humanos
superpoderosos, que venciam 0s perigos que surgiam. Nestas Ultimas sessoes, apa-
receu a avaliacdo dos seus proprios sentimentos ao final de cada entrevista, perce-
bida como “boa” na medida em que permitiam sua livre expressao.

Cabe, também, destacar as verbalizacdes de Roberto nesta unidade de anali-
se. Roberto interrompe, por duas vezes, meu didlogo com Paulo. Na primeira inter-
rupcao, o menino refere que: “Eu via ali o cachorro, foi I1& embaixo... |a embaixo co-
mer os dois”. Na segunda interrupcéo, Roberto diz que “O meu pai tem um carro de
Chevette”. Como os temas tratados nesta estrutura narrativa eram o0s insetos e o0 uso
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da lente para seu estudo, é possivel supor que Roberto, ao falar do cachorro e do
carro do pai, estivesse imerso em seus proprios pensamentos, caracterizando, assim
a centralizacdo do pensamento sobre o proprio ponto de vista, comportamento pecu-
liar nessa faixa etaria. Com a segunda intervenc¢éao — o carro do pai -, 0 menino con-
segue atrair a atencdo dos companheiros para si proprio, finalizando essa unidade
de andlise.

4.1.5 Dominio da MUsica

E relativamente facil perceber quais sdo as criancas que tém maior interesse
pela musica, para Gardner; Feldman; Krechevski (2001c), pois estas criancas sao
aguelas que cantam mais alto que as outras e sua voz se destaca da voz dos de-
mais alunos. Para os autores, na cultura ocidental, os dois principais componentes
musicais sao a tonalidade e o ritmo, e as medidas tradicionais de musicalidade foca-
lizam, principalmente, as diferencas nestes dois componentes. Os recursos disponi-
veis para a identificacdo desse dominio, durante as atividades, eram muito pobres e
se reduziam aos tambores, flautas e chocalhos. O jogo Pense Bem também pode
ser utilizado, na medida em que possibilita, através da memoéria de tons, que melodi-
as sejam criadas e gravadas no préprio brinquedo. Confirmando a afirmacéo dos au-
tores (Ibid, 2001c), foi facil perceber quem apresentava maior interesse pela musica,
pois Vitdria foi a Unica crianca que disponibilizou 0 uso criativo desses materiais. Lu-
ciano e Geraldo chegaram a usar o tambor e a flauta; porém, essa atividade restrin-
giu-se a exploracdo dos mesmos.

Na Tabela 11 € apresentada a estrutura narrativa B3 (EN-B3) que oferece sub-
sidios para a analise do dominio da Musica. Apos Geraldo e Luciano usarem o Pen-
se Bem, Vitoria vai busca-lo. Geraldo brinca com a casinha e Luciano com o bau dos
Legos, entrando dentro dele e fazendo do mesmo uma “piscina de bolinhas”.

Vitoria, em diferentes encontros, usou o tambor batendo no mesmo com ritmo e
com muita forca. Ao mesmo tempo em que tocava, olhava para a mae, que se en-
contrava na sala contigua, no grupo dos pais. Um dos entendimentos que se pode
ter desse comportamento € de desafio a autoridade e a grande exigéncia da familia,
ali representada pela figura materna. Vitéria transmitia intenso prazer em transgredir,
0 que podia ser observado pela suas expressodes facial e corporal (olhava para a
mae — que nao estava olhando para ela — com uma expressao séria; olhava em volta
e sua expressao era de curiosidade, parecendo estar em busca de aprovacao e par-
ceria no brinquedo).
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TABELA 11 - EN-B3 - VITORIA E O DOMINIO MUSICAL

DIMENSAO VISUAL

Nara e Vitoria estdo brincando com o
Pense-Bem. Geraldo se aproxima pa-
ra mostrar a escada que tem nas
méaos, mas afasta-se quando percebe
que as duas estdo conversando. Vito-
ria toca no Pense Bem.

Vitéria, que apodia o rosto com a
mdozinha esquerda, o cotovelo apoi-
ado na mesa e 0 polegar na boca,
concorda, fazendo sinal afirmativo
com a cabeca.

Vitdria faz que ndo com a cabeca.

Vitéria toca.

Vitdria ouve a muisica que ficou re-
gistrada e olha para Nara

Nara mostra no brinquedo, que toca a
musica gravada anteriormente pela
Vitdria.

Vitéria toca uma nova masica.

Nara toca e Vitoria presta atencéo.

Vitoria faz que sim com a cabega.

Novamente ela faz sinal positivo com
a cabeca e toca a masica no Pense
Bem.

Nara aperta a memoria de tons e gra-
va. As duas escutam a musica tocada
pela Vitdria. Vitoria sorri e se afasta
do brinquedo e de Nara

DIMENSAO VERBAL

FALA DAS CRIANCAS

FALA DA MEDIADORA

N: Olha que musica bonita tu fez!
Que jo6ia! Tu tocas o0 qué piano ou
violdo? Piano?

N: E no teu piano da pra gravar mu-
sica assim.

N:N&do? Entdo toca de novo,vamos
ver. Toca outra musica. Inventa ail

N: Ai também grava? Eu acho que
agora nao vai gravar. Sera que vai?

N: Ah! Ficou aquela anterior. Tu es-
queceu de apertar na memoria de
tom. Tem que apertar. Cada vez que
tu vais botar a musiquinha para gra-
var tem que apertar na memoria de
tons, ai grava. Sendo fica sempre a
mesma musica. Quer ver? Oh....

N: Viu? Ficou aquela musica que tu
gravou antes.

N: Quer ver? Eu vou tocar pra ti
uma musiquinha que eu aprendi
guando eu era pequena eu tocava
gaita. Conhece gaita? Eu tocava gai-
ta. Entdo era assim a musiquinha...

N: Essa era a musiquinha que eu to-
cava.Tem alguma mdsi casi

caca que tu tocas no piano que tu sa-
bes tocar aqui?

N: De cor? S6 com as notinhas? A
minha é assim: mi-dé-mi- dé. Essa é
a minha musiquinha. Tu sabe algu-
ma de cor assim?

N: Sabe? Qual é? Espera ai, a gente
esqueceu da meméria de tom.

Hum...que legal
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Pela analise da dimenséao visual, pode-se observar que Vitoria, apesar de nao
pronunciar uma soO palavra durante toda a atividade, esta muito motivada em usar o
Pense-Bem. Apo6s minha explicacdo, a menina passa a experimentar o brinquedo,
tentando tirar alguns sons do mesmo.

Merece destague nesta estrutura narrativa a postura das maos de Vitoéria, para
utilizar o pequeno teclado do Pense Bem, colocando os dedinhos na posicéo corres-
pondente a cada nota musical. Cabe aqui salientar a situacéo trazida pela mae em
relacdo ao aprendizado das oitavas e a dificuldade que a professora de musica esta
tendo para achar uma forma que contemple a necessidade da musica e a capacida-
de motora de Vitoria. Enfatizo essa questdo como forma de mostrar que a flexibiliza-
cao curricular e as adaptacdes nas metodologias de ensinar devem estar presentes
em todas as situacdes e ndo somente nas aprendizagens escolares. Exemplo desta
minha afirmacéo é a professora de musica de Vitoria, que esta buscando uma adap-
tacdo ao seu método de ensinar musica que possibilite a menina exercitar as oita-
vas.

Quando por mim estimulada a tocar uma musica de memoria, Vitdria evidencia
0 que Beyer (1999) denominou de imagem aural, evocando simbolicamente a musi-
ca, sem necessitar da partitura, apresentando dessa maneira boa memoria para re-
produzir as propriedades musicais. E interessante destacar aqui que Vitoria ndo a-
presenta um comportamento correspondente as representacdes do nosso imaginario
em relacdo a alguém que goste de muasica. A menina manteve-se sempre retraida,
falando muito pouco, sorrindo algumas vezes. Com excec¢ao das vezes em que utili-
zou o tambor e o Pense Bem, em nenhuma outra situacdo seu comportamento evi-
denciou o interesse musical. Cabe também salientar que, em conversa informal com
outra representante da Coordenadoria Regional de Educacao da cidade onde a me-
nina reside, esta relatou que como € professora de musica, foi procurada pela mae
de Vitdria para ministrar aulas de musica para a menina. Ao ser informada por essa
professora que seu método de trabalho n&o era o tradicional e que ela valorizava
muito a criatividade da criancga, a familia optou por buscar outro recurso, na cidade
vizinha uruguaia. Esta professora de musica acrescentou, ainda, que o método uru-
guaio é bastante tradicional e rigido e que, na opinido dela, Vitéria teria condicdes de
desenvolver-se muito mais, com um meétodo flexivel.

Na filmagem feita na casa da menina, entregue pela mae como forma de “enri-
quecer” os dados da identificacdo, aparecem diversas cenas de Vitdria em seu coti-
diano, e, dentre elas, esta a aula de musica com a professora uruguaia. Destacam-



146

se, nessas imagens, 0 prazer e a concentracdo expressas no rosto de Vitoria, en-
guanto toca piano. Através de palavras de incentivo, a professora de musica, senta-
da ao lado de Vitoria, a estimula.

Pela analise da dimenséo verbal dessa unidade, destaca-se o siléncio de Vito-
ria. No entanto, novamente, observa-se aqui a riqueza da expressividade corporal e
facial da menina. Apesar de ndo ter dito nenhuma palavra, Vitoria expressou, de
forma clara, seu interesse e prazer com a atividade.

4.1.6 Dominio Espacial

Apesar de Gardner, Feldman e Krechevski (2001) falarem somente do dominio
das Artes Visuais, inclui na minha analise o dominio Espacial, porque, conforme o
abordado no suporte teorico deste estudo, ele apresenta caracteristica proprias. A-
lém disto, 0 uso e a manipulacdo de objetos, em geral, sdo pouco valorizados num
curriculo tradicional e as criancas que tém pouco interesse no uso do papel e do la-
pis podem revelar suas capacidades intelectuais através de desafios de “[...] imagi-
nar como construir uma casa com palitos ou como mover objetos sem toca-los”
(GARDNER; FELDMAN; KRECHEVSKI, 2001b, p. 33).

Os materiais oferecidos para o reconhecimento dessa area nao estavam de
acordo com os que foram propostos pelos autores (lbid, 2001c). Entretanto os brin-
quedos oferecidos — quebra-cabecas variados, bau dos Legos, dentre outros — en-
contram-se dentro da realidade e concordante com as experiéncias de nossas crian-
cas. Cabe assinalar que tanto o bau dos Legos quanto outros brinquedos oferecidos
- como o Cai-nao-cai, por exemplo —, foram utilizados por Geraldo, Vitéria e Paulo de
diferentes formas, ndo necessariamente as previstas pelo fabricante do brinquedo.
Esse dado € importante, pois a criatividade € um dos componentes essenciais na
definicdo de quem é o sujeito com altas habilidades/superdotacédo e entendo que a
proposicao da montagem de materiais estruturados - como um moedor de carne, um
dos materiais utilizado no Spectrum -, pode limitar o processo criativo.

A estrutura narrativa-B3, apresentada na Tabela 12, mostra Geraldo e Vitoria
brincando em conjunto, no “bad do Lego”, ao mesmo tempo em que observam Luci-
ano, que tentava montar, com minha ajuda, o quebra-cabeca “Achei. Perdi”. Vitoria
tenta desencaixar duas pecas do Lego, olha a sua volta como que pedindo ajuda.
Dirige-se para perto de mim e volta para o brinquedo. Larga a peca do “Lego” no ba-
0, e, juntamente com Geraldo, aproxima-se para jogar com Luciano e comigo.
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O guebra-cabeca escolhido por Luciano constituia-se de oito cartelas vazadas,
com figuras de personagens e animais encontrados num circo, recortados em for-
mas geomeétricas diferentes. Assim, na resolucdo desse jogo, as criancas executa-
vam duas acdes: completar as cartelas, considerando as formas geométricas e o
conteudo das figuras, e juntar as cartelas, obedecendo a ordem das figuras e dos
encaixes, formando um trem.

As trés operagOes principais para resolver a tarefa de montar um quebra-
cabeca sao: observar o modelo que mostra a figura integral, selecionar as pecas que
formam esse todo, juntar essas pecas. Pela andlise da dimenséo visual, pode-se ob-
servar que o comportamento de Geraldo indica que o menino esta na passagem da
representacao tatil-cinestésica do espaco para a visual perceptiva. A aquisicdo des-
sa imagem visual do espaco significa que as formas reconhecidas perceptivamente
sao utilizadas pela representacao figurada (PIAGET e INHELDER, 1948/1993). No en-
tanto, para Geraldo, a forma ainda tem papel preponderante na estratégia de resolu-
céo do problema - encaixar a peca que falta, no lugar vazio.

Geraldo nao considera os demais elementos do objeto, principalmente a figura-
fundo. Explicando melhor, percebe-se o interesse do menino em buscar os “mapas”,
gue complementam as figuras, mas a preponderancia da percepcao da forma impe-
de que ele se preocupe com os outros componentes da figura, impossibilitando a re-
construgéo da imagem global.

E interessante destacar, aqui, que os pais de Geraldo, quando buscaram o
CEDEPAH para a identificacdo das altas habilidades/superdotacéo no filho, referiam
a montagem de quebra-cabeca sobre mapas de diferentes paises como sendo a sua
habilidade mais destacada. Geraldo faz uma alusdo direta a atividade realizada em
casa, com 0s pais, pois ao buscar outro quebra-cabeca — nomeado como mapa -,
para encaixar a forma redonda, evidencia que, em sua representacao, todos os que-
bra-cabecas sdo “mapas”. Esse comportamento de Geraldo pode ser entendido,
segundo Piaget e Inhelder (1948/1993, p.40), considerando-se que “[...] as percep-
cOes da crianca permanecem ainda passivas ou estaticas; ao invés de integrarem-se

num sistema de coordenacdo sensorio-motriz que as liga umas as outras”.
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TABELA 12 - EN-B3 - GERALDO E VITORIA E O DOMINIO ESPACIAL

DIMENSAO VISUAL

Geraldo entrega para Nara uma pe-
ca circular.

Vitéria mostra para Nara uma carte-
la do trem com espago para encai-
xar uma peca redonda, perguntando
para Geraldo e apontando para a
cartela com o espago vazado para
encaixar um tridngulo. Geraldo olha
para a cartela.

Geraldo aponta para a cartela do
trem que tem um espaco circular
para encaixar, mas ja tem uma peca
encaixada ali.

Geraldo fica pensativo, sem saber a
resposta. Vitdria responde.

Nara mostra para a menina a peca
que Geraldo achou.

Nara mostra as cartelas que com-
pdem o trem. Vitdria balanga a ca-
beca, fazendo sinal negativo.

Vitdria balanca a cabecga, fazendo
sinal negativo, com a testa franzida.

Geraldo vai buscar na prateleira ou-
tro jogo.Vai abrindo a caixa e tiran-
do as pecas.

Geraldo pega a cartela do outro jo-
go que tem um espaco circular para
encaixar.

Geraldo vai encaixando a pega, se-
gurando a cartela com as maos.

DIMENSAO VERBAL

FALA DAS CRIANCAS

G: Achei uma pega.

G: Aquelaali...

G: N&o... ndo... aqui ndo cabe.

V: Tem botar o certo.

V: O da menina.

V: Uma ovelha.

V: Néo pode ser.
G: Néo esta aqui. Esta no mapa.

G: Ahaha! Eu busco...

G: Taaqui no dos mapa, 0...

G: Ah4...t6 achando...
G: Aqui, aqui 8! Achei

G: Daqui d. (......) E!

FALA DA MEDIADORA
N: E aonde é que vai essa peca, Ge-
raldo?
N: Essa peca... sera que ela cabe ali
onde esta faltando?
N: Achou? (Perguntando a Vito-
ria).

N: Sera que essa aqui cabe ali? Va-
mos ver.

N: Ai ndo cabe, né? Onde é que essa
aqui cabe?

N: Ai? E ai como é que eu vou fa-
zer? Ja tem uma ali.

N: E qual é o certo?

N: Por causa da menina, né, Vitoria?
E essa aqui... 0 que sera que tem a-
qui Vitéria. O que é aqui?

N: Uma ovelha, né? E aqui tem al-
gum lugar para a ovelha?

N: N&o né? Entdo eu acho que essa
ovelha... sera que essa ovelha é desse
joguinho? Nao, né?

N: Néo é dai.

N: N&o esta aqui. T4 no mapa?

N: Entdo busca esse jogo. Vamos
Ver... eu quero ver esse jogo do mapa

gue eu ndo sei qual é....

N: Esse ai é 0 do mapa?

N: Ah! Eu acho que...

N: Achou! Muito bem Geraldo.

N: Legal! Se tu botar no chéo eu a-
cho que fica mais facil
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Geraldo se abaixa e pde o jogo no G: Ta. Mas fica mais facil pra
chdo, encaixa a peca na cartela. montar. Ah! Deu! Deu aqui 6!

Assim, a centracdo ainda caracteriza a acdo de Geraldo, que, apesar de fazer
a relacéo entre o quebra-cabeca de sua casa e os existentes na sala de trabalho, a-

inda denomina os demais quebra-cabecas pelo seu primeiro nome conhecido — “ma-

pa”.

Observando o comportamento de Vitoria, na Tabela 12, vé-se que a menina es-
ta operando num nivel mais avancado que Geraldo. A analise da dimenséao verbal
nos indica que ela considera outros elementos em sua avaliagdo, de acordo com o
seguinte dialogo:

V: Tem que botar o certo.

N: E qual é o certo?

V: O da menina.

N: Por causa da menina, né Vitéria? E essa aqui... 0 que sera que tem aqui Vitdria.
O que é aqui?

V: Uma ovelha.

N: Uma ovelha, né? E aqui tem algum lugar para a ovelha?

V: N&o pode ser.

Quando Vitéria afirma “Tem que botar o certo”, ela evidencia que fez algumas
hipoteses em relacdo a figura que tenho na minha mao, correlacionando-a com o
melhor enquadre para ela. Estas hipoteses tém como base uma avaliacdo que con-
sidera as relacfes de vizinhanca, figura-fundo, semelhanca, diferenca e complemen-
taridade nos detalhes e que sustentam sua resposta para a figura certa: “O da meni-
na’. Ao mesmo tempo, as afirmagfes que seguem - a constatacdo que tenho em mi-
nha mao a figura de “Uma ovelha”; e sua resposta - “Nao pode ser” - a minha per-
gunta de se, naquele conjunto “[...] tem algum lugar para a ovelha” — confirmam a
formulacdo dessas hipéteses. Cabe assinalar que sua ultima resposta — “N&o pode
ser’ — transcende a prépria questao formulada, dirigida ao enquadre do quebra-
cabeca. Este fato evidencia trés acfes importantes na construcdo da nocédo de es-
paco: a inferéncia de relacdes com base em observacdes, a compreensao da rela-
cdo de uma parte com o todo e a percepcao constitutiva dessa parte, que ndo pode
ser unida ao conjunto por ndo pertencer a0 mesmo, ou seja, no geral, uma ovelha
ndo é encontrada em um circo.

A Estrutura Narrativa-A13, apresentada na Tabela 13, mostra Paulo brincando
com os Legos. Esta € uma das poucas atividades em que 0 menino esta sozinho e,
como em todas as demais unidades de andlise, mostra-se muito interessado no que
esta fazendo. O objetivo de sua acéo € construir 0 “circo da barata”. Para tal, Paulo
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selecionou algumas pecas no bau de Legos e as levou para um outro local na sala.
Enquanto isso, eu estou brincando com Vitoria e Geraldo esta montando um aviao,

préoximo ao bau dos Legos.

TABELA 13 - EN-A13 - PAULO E O DOMINIO ESPACIAL

DIMENSAO VISUAL

Paulo estd montando algo no formato de
um retangulo com os Legos. Nara esta
com Vitoria, que brinca com a “Piramide
Humana”. Geraldo esta junto do Bau dos
Legos. Paulo, mais afastado, tenta encai-
xar as pegas do Lego, formando um re-
tangulo; experimenta as pegas de diferen-
tes formas, para que se encaixem adequa-
damente. Paulo ja montou trés lados e es-
ta querendo fechar o Gltimo.

Paulo ndo responde a pergunta de Nara,
tdo envolvido estd na sua atividade. En-
caixa uma peca pequena no canto superior
direito e depois experimenta um conjunto
de trés pecas formando um “T” em dife-
rentes posicdes, para ver se completa o
espaco que sobrou. Aumenta o lado maior
inferior e encaixa novamente o “T”, fica
um buraco embaixo do “T”. Ndo satisfei-
to, retira 0 “T”.

Olha para o conjunto de Legos e encaixa
duas pec¢as de mesmo tamanho.

Paulo pega outro conjunto, formando um
“L”, encaixa fechando o lado do retangu-
lo, mas fica uma parte para fora da figura.
Ele examina o produto, verificando se ha
espaco embaixo. Retira uma peca grande
e coloca duas pecas menores. A intencdo
de Paulo € fechar o orificio, mas ainda
sobra uma pequena abertura. Paulo levan-
ta e vai buscar mais pec¢as no bad. Geral-
do aproxima-se de seu “circo”. Paulo re-
comenda que Geraldo ndo mexa em seu
brinquedo.

Paulo pega uma peca no bau e retorna pa-
ra sua montagem. A pega que ele trouxe é
maior que o espago existente, entdo o me-
nino refaz toda a montagem, distribuindo
as pecas de forma diferente para que a-
quela peca possa entrar. Verifica nova-
mente seu produto, olhando desde outro
angulo, para ver se ndo ha espagos aber-
tos.

Paulo coloca a barata no meio do retangu-

DIMENSAO VERBAL
FALA DAS CRIANCAS FALA DA MEDIADORA

P: Como é que eu fagco? Como é

que eu vou fazer?
N: Como é que tu vais fazer
Paulo?

P: Néo, precisa de alguma coisa
embaixo. Que coisa?

P: Calmal
N: E ai Paulo, conseguiu armar
ai?

P: N&o é uma arma!
T: Este é o circo da baratinha,
Paulo?

P: Ndo mexe ai!

P: E porque ta no ar. E por isso.
Olha.

P: Agora ta pronto. O circo da
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lo. barata!

Fica parado olhando para os colegas e pa-

ra a sala. Parece procurar algo. N: Nao quer ajudar aqui, Pau-
l0?

Aproxima-se de Vitéria e Nara, aceitando

o convite feito.

A andlise da dimenséao visual evidencia a concentracdo e o planejamento com
gue o menino realiza sua tarefa. A acédo de escolher algumas das pecas dos Legos
evidencia esse planejamento, denotando que Paulo tinha internalizado a imagem de
seu circo e sabia como construi-lo.

Apesar de o trabalho ser feito na base do ensaio e erro, a medida que Paulo
vai montando o “circo”, a atitude observadora na colocacéo de cada peca evidencia
seu trabalho mental, reforcado pelos seus questionamentos: “Como € que eu faco?”,
“Néao, precisa de alguma coisa embaixo”, “Que coisa?”. Para responder sua propria
pergunta, seleciona visualmente a peca que pode completar o buraco que ficou en-
tre as pecas, que 0 menino quer fechar, mostrando sua compreensao das relacoes
espaciais entre as diferentes pecas do Lego, tanto na forma, quanto no tamanho.

E interessante destacar o autoconhecimento que Paulo tem de seus préprios
afetos. Ao recomendar “Calma” para si préprio reconhece seus sentimentos de ansi-
edade e de autoexigéncia relativos ao produto final, que ndo esta ao seu gosto.

4.1.7 Dominio das Artes Visuais

Durante o Grupo de Identificagédo, nenhuma das criangcas demonstrou interesse
por usar os materiais que possibilitavam o exercicio das atividades ligadas as artes
plasticas, apesar dos mesmos encontrarem-se a sua disposi¢cao, durante os encon-
tros. As informagfes obtidas sobre as trés criangas, nessa area, dizem respeito as
comunicacoes feitas pelos pais, durante as entrevistas ou no Grupo de Pais, ou pe-
las professoras, quando das visitas as escolas.

Geraldo ndo demonstrou interesse especifico pelo desenho e seus pais nada
relataram sobre as produgdes artisticas do filho. Portanto, ndo tenho nenhum mate-
rial para analisar esse dominio no menino.

Pela avaliacdo da professora da Educacéo Infantil, Paulo apresentava um de-
senho com significativo destaque dos demais alunos. Tal destaque era percebido
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por indicadores que evidenciavam uma representacao detalhista e criativa do mundo
visual, pela coordenacao e equilibrio de todos os elementos e pela perfeicdo do tra-
cado das linhas. As producdes feitas pelo menino, em casa, sdo apresentadas em
seu Portfélio (Anexo J), Nesses desenhos, pode-se observar que Paulo, por um la-
do, prefere o uso do preto e branco, ao invés de pintar com cores variadas. Por outro
lado, ele é flexivel e inventivo no uso dos materiais. A partir de pesquisas sobre os
paises do Oriente, realizadas na Internet, o menino criou Mojave-Oki, representando
graficamente o pais por um mapa e estabelecendo uma lingua e uma moeda proé-
prias para ele. Tal acéo é interpretada por Gardner, Feldman e Krechevski (2001a, p.
170) como: a capacidade de “[...] criar simbolos reconheciveis para objetos comuns
[...] e coordenar espacialmente elementos em um todo unificado”.

Vitdria tem uma preferéncia bastante grande pelo desenho, seus trabalhos na
escola sao todos complementados por uma ilustracdo. Pela analise da professora de
artes, que nos acompanhou na visita a escola de Vitoria, a menina apresenta um
destaque significativo em suas producdes graficas, considerando sua idade. Tal des-
taque € evidenciado pelo tracado firme, pelas linhas que representam o mundo visu-
al em mais de uma dimensao, destacando-se a justaposicdo de figuras, sem que
uma linha entre dentro da outra (transparéncia do desenho), denotando planejamen-
to nas figuras e no espaco, conforme as producdes exibidas em seu Portfolio (Anexo
). A professora de artes salientou que Vitoria transmite em suas produc¢des um sen-
timento de tristeza e de opresséao, traduzidos pela preferéncia no uso de cores escu-
ras, pelas expressoes tristonhas ou inibidas de seus personagens.

Tanto Paulo quanto Vitéria conseguem usar os elementos artisticos - como li-
nha, cor, forma, tamanho -, e transmitir suas emocdes e afetos através dessas re-
presentacdes. Da mesma forma, ambos séo flexiveis e inventivos no uso dos mate-
riais e nas tematicas de seus trabalhos.

4.1.8 Dominio do Movimento

As atividades propostas ao Grupo de Identificacdo foram realizadas dentro da
sala do CEDEPAH. Poucas foram as oportunidades para o desenvolvimento de ati-
vidades motoras amplas, devido ao espaco fisico e aos recursos materiais reduzi-
dos. Ao mesmo tempo, nenhum dos pais relatou atividade que destacassem seus fi-
Ihos nessa area, com excecao de Vitéria, que faz ballet e pratica algumas atividades
desportivas, como o ténis e o golfe**. Porém, segundo relato da mée, essa area ndo

2+ A informagdo de que Vit6ria vem praticando esse esporte é fruto do acompanhamento da menina, no CEDEPAH.
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se constituia seu ponto forte. No entanto, através do acompanhamento, foi relatado
que Vitoria joga ténis desde os dois anos. Tal esporte é preferido pela familia, que ja
obteve premiacdes - da mée e do irmdo mais velho - em campeonatos, no estado e
no Brasil. A participacdo da menina neste esporte vem sendo marcada, segundo in-
formacbGes da mae, pela competicdo em campeonatos infantis, com obtencéo de al-
guns titulos.

N&o foi observado em Vitéria um momento especifico em que o uso do corpo
fosse identificado. No entanto, ja destaquei em outros momentos a riqueza de sua
expressao corporal, transmitindo através da mimica facial e corporal seus sentimen-
tos e idéias. A Tabela 15, onde analiso o dominio social de Vitoria, oferece subsidio
para examinar, também, o uso do corpo pela menina. Nesta unidade de analise,
destaca-se o cuidado que Vitoria tem consigo mesma e as formas de protecdo bus-
cadas para que ndo se machuque ao experimentar a “piscina de bolinhas”.

Paulo e Geraldo, segundo o relato de seus pais, fazem atividades corporais
comuns, tanto em brincadeiras com outros colegas, quanto nas propostas na disci-
plina escolar de educacéo fisica. Nao foi relatado maior interesse dos meninos por
atividades desportivas ou atléticas.

Pela andlise da Estrutura Narrativa A-24, apresentada na Tabela 14, pode-se
observar o jogo corporal estabelecido entre Paulo, Vinicius e Roberto. Apesar de
Nao ser um jogo criativo entre meninos — “jogo de luta” -, o uso dos cilindros de es-
puma como “espadas” que intermediam o brinquedo corporal € significativamente
criativo, pois tais cilindros tém sido utilizados por outras criancas de diferentes for-
mas, mas nunca para bater um no outro. Poucas foram as brincadeiras que envolve-
ram todos 0s meninos, principalmente Roberto que, na maioria delas, se mantinha
afastado dos demais.

Na analise da dimenséo visual, constata-se que, a partir do uso das “salsichas
gigantes”, os meninos estabeleceram uma brincadeira de “luta” entre eles, na qual
os cilindros de espuma eram usados como instrumento principal. Por serem de es-
puma, as “salsichas” foram usadas para bater no companheiro, sem prejuizo de sua
integridade corporal. Tal atividade demonstra o controle e a consciéncia corporal de
todos 0os meninos, que usam seus corpos da melhor forma possivel, visando a apro-
veitar e criar situacdes nessa brincadeira. E interessante destacar que esse jogo foi
proposto por Roberto, que bate em Paulo. Logo depois, Vinicius entra na brincadei-
ra; no entanto, € Paulo que dirige a canalizacdo dessa agressividade para o boneco,
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assim como é ele que cuida — quando para com o cilindro no ar - para néo atingir os
companheiros com a “salsicha”, numa sequéncia de movimentos planejados e nada
impulsivos. A expressividade corporal também € um ponto de destaque nessa estru-
tura narrativa. Roberto — um menino mais timido e retraido — por diferentes vezes
mostra essa timidez através do gesto de colocar a mao na boca, quando a situacao
€ trocada e uma nova proposta € iniciada. Ao mesmo tempo, também é Roberto que
evoca imagens através do movimento e faz uma relagcédo direta do termo “salsicha”
com a alimentacdo, quando imita um cachorrinho e pde o cilindro de espuma na bo-
ca. E importante salientar que essa geracéo criativa do movimento n&o foi percebida
nem por mim, nem por nenhum dos outros colegas no momento da acdo, nao ha-
vendo, dessa forma, maior valorizacdo dessa atividade e o consequente aproveita-
mento dela para a verificacdo do potencial criativo de Paulo e Vinicius.

Pela analise da dimenséo verbal, é interessante destacar que, nessa atividade,
foram poucas as verbalizagbes, sendo muito mais caracterizadas por gritos e risos
dos meninos. A questdo gerada no dialogo que segue foi o ponto de partida para es-
sa atividade:

N: Quem vai me ajudar...(a guardar os brinquedos)

V: O que é isto aqui?

N: N4o sei. Do que a gente pode chamar isto ai? E uma tripinha de espuma.
V: Eu ndo me lembro.

P: Que tripinha de espuma... Uma salsicha gigante

N: Isso, é uma salsicha de espuma.

P: E uma salsicha gigante

O (des)conhecimento de Vinicius pelos objetos espalhados na sala — 5 cilindros
de espuma — e a necessidade de que o mesmo fosse nomeado para poder ser inte-
grado no mundo infantil favoreceram o aparecimento de brincadeiras espontaneas
gue demonstraram a riqueza da atividade corporal, até entdo ndo exibida. A deno-
minac¢do dada para o cilindro — salsicha gigante — estava diretamente associada a
sua forma semelhante a uma salsicha. Entretanto, a utilizacdo do brinquedo — inter-
mediario na luta - esta relacionada ao estilo de brincadeira prépria dos meninos, no
qual os jogos motores amplos sao mais valorizados do que aqueles que estimulam a
motricidade fina.
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TABELA 14 - EN-A24 - PAULO E O DOMINIO DO MOVIMENTO

DIMENSAO VISUAL

Nara anunciou a proximidade do en-
cerramento das atividades e os meni-
nos estdo guardando os brinquedos que
foram utilizados. Vinicius observa al-
guns cilindros de espuma forrados com
couro preto, empilhados num canto da
sala. Segura um em suas maos. Joga-o
para cima e 0 segura. Roberto anda pe-
la sala e Paulo, que est4 olhando o li-
vro dos bichos, interessa-se pelo tema
e aproxima-se.

Paulo tenta pegar o brinquedo da méo
de Vinicius que ndo permite. Paulo pe-
ga outra “salsicha” que estd no chao.
Os dois meninos falam juntos e ndo se
consegue entender o que dizem, mas
estdo tentando nomear o objeto.

Paulo pega uma das “salsichas gigan-
tes” e joga para cima, imitando o cole-
ga. Paulo e Vinicius dirigem-se para o
“Jodo Boho”; Paulo desiste, pois Vini-
cius chega antes, da tapas no boneco.

Paulo e Roberto brincam com as “sal-
sichas gigantes” e Roberto bate em
Paulo com uma delas, atirando-se em
cima do companheiro.

Paulo levanta a arma numa posicéo de
defesa, levantando a “salsicha” em di-
recdo a Roberto. Paulo revida a acdo
da mesma forma. Vinicius pega o "Jo-
do Bobo" no colo e observa os dois
meninos brincando de luta, usando os
cilindros de espuma como se fossem
espadas. Vinicius também se junta a
eles. Nara observa os meninos brin-
cando, eles parecem divertir-se, riem e
gritam.

Nara comega a brincar com eles. Paulo
pega mais um cilindro de espuma e o
larga, quando Nara diz que é para pe-
gar somente um.

DIMENSAO VERBAL

FALA DAS CRIANCAS

V: O que é isto aqui?

V: Eu ndo me lembro.
P: Que tripinha de espuma...

P: Uma salsicha gigante.

P: E uma salsicha gigante.

P: Mas, s6 tem um...

V: Que legal essa brincadeira...

P: Aiiii...

V: Levanta para cair de novo!

V: Quem conseguir derrubar...

P: Porque s6 uma?

FALA DA MEDIADORA

N: Quem vai me ajudar... (a guardar
0s brinquedos).

N: Nao sei. Do que a gente pode
chamar isto ai? E uma tripinha de
espuma.

N: Isso, é uma salsicha de espuma.

N: Ooopa!

N: Levanta para cair de novo.

N: Eu quero entrar junto ai.

N: S6 uma para cada um... Nao tem
para todos!

N: Se tivesse mais... Tem mais uma



Paulo olha para a camera sorri, faz
mencdo de pegar novamente. Os meni-
nos olham na direcdo do outro cilindro
de espuma, préximo ao “Jodo Bobo”.
Vinicius pega mais um cilindro, apesar
da afirmacédo de Nara de que era s6 um
para cada um. Paulo comeca a bater no
“Jodo Bobo” com sua espuma. Roberto
brinca ajoelhado no chdo com a “salsi-
cha” na boca, como se fosse um ca-
chorrinho, aproxima-se do “Jodo Bo-
bo”. Vinicius e Paulo observam.

Nara tenta fazer uma proposta de ativi-
dade para 0s meninos, colocando a es-
puma no chdo. Vinicius esta interessa-
do na proposta de Paulo. Roberto ob-
serva com uma mao na boca e a outra
segurando a “salsicha”.

Nara percebe que sua proposta ndo
despertou interesse dos meninos, esti-
mula a nova brincadeira de bater no
boneco, proposta por Paulo. Roberto
também participa.

Os meninos batem com forca no bone-
co e 0 aproximam do computador.

Nara interrompe a brincadeira; os me-
ninos aceitam a interrupcdo, e aguar-
dam que ela afaste o “Jodo Bobo” do
computador. Roberto fica mais para
tras, com a mao na boca. Nara coloca o
boneco no centro da sala.

Os meninos lutam com as “salsichas”,
batendo com ela no “Jodo Bobo”, gri-
tam e atiram-se no chdo. Roberto joga-
se por cima de Vinicius, ambos caem
em cima do boneco. Paulo suspende a
“salsicha” no ar, para ndo atingir os co-
legas e aguarda que o “Jodo Bobo” fi-
que liberado. Nara interrompe a brin-
cadeira. Recolhe as “salsichas”.

Vinicius entrega o cilindro e dirige-se
para o quebra-cabeca.

Paulo pega o livro que usava no inicio
dessa atividade.

Os meninos sentam perto de Nara.

V: N6s vamos brincar disso a-
qui.

P: Eu vou pegar o livro.
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ali.

N: E agora olha aqui....eu vou botar
no chéo.

N: Eu ia botar no chdo a minha...

N: Vamos la...l1a no boneco...

N: Pobre do Jodo Bobo...

N: S6 um pouquinho... deixa eu
chegar mais pra ca por causa do
computador, sendo vocés vao bater
aqui. Mais para cé. Deu...

N: Deu? Agora me da aqui. Me em-
presta aqui um pouquinho...agora eu
quero conversar com voceés.

N: Vamos sentar? Vem cad Roberto
gue agora eu gquero conversar.

Por ultimo, cabe analisar minha atitude nessa atividade. Permitir e favorecer a
estimulacdo dessa brincadeira, apesar de haver sido assinalado a necessidade de
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guardar os materiais utilizados - por aproximar-se o final da sesséo -, € um exemplo
claro de como as atividades foram propostas durante o grupo de identificacdo. Esse
€ um aspecto a ser destacado na proposta de identificacdo das altas habilidades/su-
perdotacado, pois, como refere Kischimoto (2003) os indicadores mais confiaveis da
presenca do jogo infantil sdo a néo literalidade, o prazer na atividade, a fluéncia de
novas combinacdes de idéias e a atencédo centrada no proprio brinquedo, e ndo em
seus resultados. Para esse autor, para que o0 jogo se estabeleca e se diferencie de
uma situacao de “trabalho”, deve estar ligado a livre escolha das criancas e seu de-
senvolvimento deve depender somente delas. Observa-se que faco uma tentativa
para dirigir as atividades e propor acfes que favorecessem a andlise do desempe-
nho motor, tal qual foi relatado por Gardner, Feldman e Krechevski (2001c), pois mi-
nha intencdo ao sugerir a colocacédo das “salsichas” no chao € a de propor ativida-
des como saltar e pular. No entanto, como 0s meninos estéo interessados em outra
direcéo, abandono minha idéia e me insiro na “luta” deles.

Porém, atividades corporais mais intensas, como as que foram estabelecidas
no final do jogo, poderiam resultar em situacées onde 0s meninos se machucassem,
pois, apesar de Paulo usar sua “salsicha” de maneira ponderada, Vinicius e Roberto
arremessavam-nas de forma impulsiva. Por medo de que tal situacdo se concreti-
zasse, interrompi a brincadeira, buscando trabalhar atividades calmantes, visando ao
término da sessao.

4.1.9 Dominio Social

Como ja foi referido, este dominio, assim como o da linguagem perpassa todos
0s momentos de nossa vida. Dessa forma, em muitas das analises da estruturas
narrativas aqui apresentadas, sdo salientados aspectos deste dominio, como forma
de reforcar essa interferéncia.

A Tabela 15 apresenta a estrutura narrativa B5 (EN-B5) e oferece subsidios pa-
ra a analise do dominio Social. Como o final da entrevista se aproximava, solicitei
que os brinquedos fossem organizados em seus lugares. Vitoria e Luciano disputam
0 uso do Bau dos Legos. Luciano fecha a tampa do bau e Vitéria solicita ajuda.

Pela analise da dimensédo visual, observa-se que ha uma “disputa silenciosa”
entre Vitéria e Luciano sobre a “posse” do bau de Legos. Nenhuma palavra € emitida
entre as duas criancas envolvidas; no entanto, seus comportamentos deixam claro o
impasse.
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TABELA 15 - EN-B5 - VITORIA E O DOMINIO SOCIAL

DIMENSAO VISUAL

Geraldo esta dentro do bal dos Legos e
mexe-se |4 dentro; Vitéria observa o
colega, enquanto bate com forca o
tambor. Geraldo olha para a camera e
sai do bad. Luciano dirige-se para ele e
Vitéria também. Luciano fecha a tampa
do bad. Vitoria abre. Luciano pega dois
carrinhos, fecha a tampa novamente e
olha para Vitoria. Luciano vai entregar
os carrinhos para Nara e Vitoria apro-
veita para abrir a tampa do bad. Olha
para Nara.

Vitdéria comeca a montar algo com 0s
Legos. Luciano se aproxima e fecha a
caixa novamente; senta em cima da
caixa. Vitoria levanta-se, vai em dire-
¢do a sala onde esta sua mée, para. Bo-
ta o dedo na boca e da meia volta, olha
para Luciano sentado em cima do bad.
Vai até a Nara.

Luciano atende ao chamado de Nara e
sai de cima do bad. Vitéria abre o bal e
entra na caixa. Fica ajoelhada, de pé,
sentada. PBe as pernas para fora, sali,
entra novamente, pula para fora e sai.
Observa-se o cuidado consigo mesma
ao segurar-se na parede enquanto mo-
vimenta-se na “piscina de bolinhas”.
Enguanto isto os meninos vdo guar-
dando os brinquedos que deixaram es-
palhados. Nara os ajuda.

Enguanto os meninos guardam 0s ma-
teriais, Vitdria, que sempre os guardava
depois de utiliza-los, brinca. Olha para
a camera e mostra as pecas do lego pa-
ra ela. Luciano dirige-se para a outra
sala, mas para ao ouvir o chamado de
Nara. Vitoria comeca a juntar as pecas
do Lego.

DIMENSAO VERBAL

FALA DAS CRIANCAS

L: Deixa...

V: Tia... (aponta com o dedo
para Luciano)

L: E ajuda o Geraldo...

FALA DA MEDIADORA

N: Traz os carrinhos (dirigindo-se
para Luciano).

N: Vamos l& bota os carrinhos na
garagem...

N: Vai entrar também na caixa de
bolinhas? (sorri para a menina).
Tem mais um carrinho & (dirigin-
do-se para Luciano).

N: O Geraldo vai guardar este a-
qui... Oh, Geraldo.

N: Oi... (abraca a menina e olha
para Luciano). Luciano vem c4,
vamos guardar aqui 6. Tu tirou de
dentro da caixa, entdo vamos guar-
dar aqui dentro.

N: Tem mais... tem mais aqui...
Ah, o Geraldo vai ajudar, que le-
gal... Depois, nés vamos ali guar-
dar os do Geraldo, né?

N: Ajudar o Geraldo. Tem mais
um ali, 6 Geraldo. Agora... 6 Ge-
raldo... ali 6... tu que vai guardar
ali dentro da caixa, Geraldo. Va-
mos ajudar o Geraldo botar aqui
dentro... vem Luciano.
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Luciano, durante boa parte das atividades do grupo, teve um especial interesse
por esse brinquedo. Ao nomeéa-lo de “piscina de bolinhas”, 0 menino evidenciou o
(re)conhecimento de um outro objeto conhecido, que ndo estava presente na sala.
Algumas qualidades de semelhanca entre os dois brinquedos — pequenos materiais
coloridos dentro de um recipiente — provocaram essa nomeac¢ao, a qual foi pronta-
mente aceita e integrada pelos demais participantes desse grupo.

Apesar de ndo haver uma comunicacao oral da intencdo de nao compartilhar o
brinquedo com Vitdria, Luciano deixa clara essa idéia, através de suas acdes de fe-
char repetidamente o bau de Legos e sentar-se em cima da tampa, sempre que a
menina dele se aproximava. Tal comportamento traduz o que Flavell, Miller e Miller
(1999) apresentam como nivel de conhecimento social egocéntrico, ou seja, a crian-
ca percebe o objeto como sua propriedade, que sé pode ser usado/representado da
forma como ela o percebe.

Reforca essa idéia de “posse” de Luciano, o fato de que Geraldo, no inicio des-
sa unidade de analise, ndo é interpelado pelo colega. Parece-me que ha um acordo
tacito entre os meninos: usar o brinquedo como “piscina de bolinhas”.

Vitoria quer usar os Legos de acordo com a proposicao original do fabricante —
juntando as pecas e montando alguma figura -, mas Luciano nao permite, e “fala” is-
SO para a colega através de acgles. Vitoria solicita a intervencdo do adulto para re-
solver o impasse. Primeiramente, busca a mae indo para a sala contigua, onde esta
0 grupo de pais. Muda de idéia no caminho e se dirige a mim, solicitando ajuda, mas
sem especificar o que esta acontecendo.

Um aspecto importante a salientar nesta situacao € a atitude de Vitoria que tra-
duz sua maturidade social e afetiva ao transferir para outro adulto a busca pela satis-
facdo de sua necessidade. Tal comportamento também evidencia a importancia dos
vinculos afetivos, pois Vitéria, além de reconhecer outra figura de autoridade, tam-
bém demonstrou confianca e empatia.

Como estou envolvida com a tarefa de guardar os brinquedos com 0s meninos,
nao dou a atencéo devida ao pedido de Vitoria, apesar de abracar a menina. Porém,
ao chamar Geraldo para guardar aqueles brinquedos que tirou da caixa, auxilio, indi-
retamente, na solucdo desse problema. Tal como Pontecorvo, Ajello e Zuccherma-
glio (2005) afirmam, essa situacdo nao foi melhor aproveitada por mim, no sentido
de auxiliar as criangas a construir seu conhecimento social, apesar de que fica claro,
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na atitude de Vitoria, o compartilhamento e a absor¢céo do “conhecimento” de Lucia-
no, quando a menina usa o brinquedo da forma que ele esperava. Ao centrar-me
em meu proprio objetivo - guardar os brinquedos -, minha atencéo estava focalizada,
principalmente, em Luciano e Geraldo, uma vez que Vitéria usava um brinquedo e o
guardava, ou utilizava um dos materiais que os meninos deixavam espalhados pela
sala. Apesar de ter contribuido indiretamente para a resolugcdo do empasse, minha
atitude refletiu o que comumente encontramos nas escolas: a atencao do adulto, ge-
ralmente, € dirigida ao aluno com alguma dificuldade em relacdo aos objetivos que
sao propostos. Aqueles que nao tém dificuldade nesses objetivos sdo “esquecidos” e
deixados a prépria sorte.

Essa situacdo gerada por Luciano e Vitoria teria sido um bom momento para
que se discutisse um “pensar sobre o coletivo”, pois, segundo Pontecorvo, Ajello e
Zucchermaglio (2005), as formas coletivas e sociais de compartilhar nossos pensa-
mentos e raciocinios sdo o dialogo e a conversacao. Dessa maneira, a autora ressal-
ta a importancia do papel do adulto na construcdo social do raciocinio e do pensa-
mento da crianga, ja que € atraveés da reflexdo e da discusséo das situacdes vividas
socialmente que esses processos vao se desenvolvendo.

Vitoria entdo se apropria do brinquedo e executa as mesmas acfes que Lucia-
no. Acredito que minha primeira intervencédo — “Vai entrar também na caixa de boli-
nhas?” - foi a permissédo que Vitéria necessitava para usar o bau do Lego de outra
forma, além de estimular uma movimentacao corporal que, até entdo, a menina néao
havia apresentado. Cabe destacar que, na medida em que Vitéria “imitou” o uso que
Luciano fazia do brinquedo, ndo houve mais oposicdo do menino em compartilhar o
mesmo.

Vitoria preferiu, na maior parte das atividades, brincar isoladamente. Pouco in-
teragiu com os demais colegas. Dois aspectos devem se considerados aqui. O pri-
meiro deles é que, cotidianamente, a menina tem pouco convivio com outras crian-
cas, como ja foi visto em sua histéria. Apesar de estar freqiientando a escola desde
os trés anos, Vitéria ndo possuia amizades com outras criancgas, fora do convivio es-
colar. Somente aos cinco anos, sua méae relata experiéncias sociais mais contunden-
tes, comuns em criancas nessa faixa etaria, como brincar e dormir uma na casa das
outras. O segundo aspecto a se considerar é que seus companheiros do grupo, Ge-
raldo e Luciano, eram todos meninos e que a menina, Heloisa, participou somente
do primeiro encontro. Cabe destacar que, nessa idade, € comum a formacao de gru-
pos considerando a identidade de género, pois 0s interesses comuns, tanto nas pro-
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postas de atividades fisicas, quanto nas de sociabilidade influem na participacéo e
na criacao de atividades conjuntas.

Na estrutura narrativa Al4 (EN-A14), descrita na Tabela 16, encontram-se
subsidios para a analise do dominio Social de Paulo, que inventou uma forma dife-
rente de brincar com o “Cai-nao-Cai”.

Pela analise da dimenséo visual, pode-se observar que Paulo e Saul estdo jo-
gando as bolinhas de gude, denominadas pelo primeiro de “pulgas de gude”, e as
empurram com as varetas.

Em dado momento, 0 menino empurra a “pulga de gude” usando os dedos —
como no jogo que deu origem ao nome da pulga. Eu valorizo a acédo de Paulo, que,
entdo, propde um jogo no qual as bolinhas séo jogadas e ndo podem acertar na lagar-
tixa, que se encontra no centro do circulo, formado por Saul, Paulo e eu. E interessan-
te destacar aqui que 0 menino, ao inventar “seu” jogo, mantém a proposta inversa do
Cai-ndo-Cai — que é a de deixar cai o menor numero de bolinhas. Enquanto séo discu-
tidas as regras do jogo, Saul, que esta observando o diadlogo entre Paulo e Nara, de-
monstra seu desejo de ficar com seis bolinhas, quando o combinado era duas.

E interessante destacar que durante todas as atividades do Grupo de Identifi-
cacao, Paulo destacou-se pela facil relacdo estabelecida com os demais colegas e
pela lideranca espontanea e implicita exercida sobre eles. A interacdo observada
nesta estrutura narrativa € um exemplo claro da influéncia de Paulo sobre Saul, acao
denominada por Bee (1997) de “hierarquia de dominacdo” ou “hierarquia social” de-
finida pela autora como a habilidade que algumas criancas apresentam para “[...] se
sair melhor do que outras para afirmar seus desejos em relacdo aos objetos deseja-
dos [...]" (BEE, 1997, p.241).

Essa lideranca, segundo Bee (1997), pode ser estabelecida de diferentes for-
mas, desde os comportamentos menos valorizados socialmente - incluindo aqui a
agressao, a opressao, a seducao, dentre outras -, até os que sdo mais estimulados
pela sociedade, caracterizados pelo apoio e entendimento dos sentimentos dos
companheiros, a cooperacéo, organizacao das atividades.
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TABELA 16 - EN-A14 - PAULO E O DOMINIO SOCIAL

DIMENSAO VISUAL

Paulo inventou uma forma diferente de
brincar com o Cai-ndo-Cai. Ele e Saul
jogam as bolas de gude empurrando-as
com as varetas. Paulo chama as bolinhas
de “pulgas de gude”. Em dado momento
Paulo empurra a bolinha usando os de-
dos. Nara valoriza esta atividade e o jo-
go passa a ser assim, mas com regra in-
versa: ndo é permitido acertar na lagarti-
xa. Paulo coloca a lagartixa no centro da
roda formada por Saul, por ele e por Na-
ra. Aproxima-se da caixa do Cai-ndo-
Cai, procurando algo.

Saul mostra para ele as duas bolinhas
que tem na mdo. Paulo tenta pegar uma,
mas Saul ndo permite. Enquanto isto,
Nara tenta trazer Roberto, que brinca a-
fastado do grupo, para 0 jogo com 0s
meninos.

Saul mostra a mdo para Nara e logo
tampa as bolinhas com a outra mdo. Fica
esfregando uma mao na outra, enquanto
Paulo procura outras bolinhas.

Paulo olha para Nara, e faz um tom de
voz diferente, parecido ao que Saul usa.

Os dois meninos se olham. Paulo busca
mais bolinhas embaixo da mesa, onde
Saul as escondeu. Saul olha a movimen-
tacdo de Paulo e entrega uma bolinha
para Nara, que agradece. Paulo retorna e
entrega outra bolinha para ela.

Paulo ainda busca algo na caixa do Cai-
ndo-Cai. Saul também olha. Paulo busca
mais uma bolinha para si. Saul o imita.
Paulo reclama do nimero de bolinhas
que Saul tem.

Olham o nUumero de bolinhas em suas
maos.

DIMENSAO VERBAL

FALA DAS CRIANCAS

P: Cadé a outra bolinha?!

P: Eu pego dali...Ele t& tirando
(queixando-se para Nara).

S: Néo peguei! (com uma cari-
nha sapeca).

S: Duas!

P: Ele tirou dali! (aponta para a
caixa do Cai-ndo-Cai). Que tal
esta aqui que foi engolida?
Quem encostar na lagartixa, a
lagartixa corre!

P: Eu vou pegar.

P: Ahhh! Eu vou pega (mais bo-
linhas).

S: Eu também...

P: Mas tu t4 com trés. Uma tem
que ficar aqui ( apontando para
a caixa do Cai-néo-Cai).

P: Duas.

S: Eu tenho duas... mais duas...

FALA DA MEDIADORA

N: Quer vir aqui Roberto, ver se
tu acerta (a bolinha na lagarti-
Xa).

N: Tu t& com quantas bolinhas?
(dirigindo-se para Saul)

N: Ta. Tu d&d uma pra mim? (pa-
ra Saul, que faz sinal que ndo
com a cabeca). Cada um fica
com uma para jogar na lagartixa.
O Paulo fica com uma, eu fico
com outra e tu com uma, tam-
bém.

N: Tem um ai pra mim?

N: Entdo d&a uma pra mim que eu
também quero jogar.

N: Obrigada (para Saul). Eu ja
te... (para Paulo). Oba, duas...
que legal....

N: Vamos organizar este jogo.
Quantas bolinhas cada um pode
ter para jogar na lagartixa?

N: Duas?



Os meninos aproximam-se de Nara.
Paulo olha a caixa. Saul olha para Nara
e acompanha com seu corpo o ritmo da
contagem de Nara.

Paulo adverte, em tom de brincadeira.
Saul balanca negativamente a cabeca,
enguanto sorri para Paulo.

Enquanto Paulo coloca a lagartixa no
centro deles, Saul ouve as combinagdes
de Nara e Paulo, sem interferir.

Paulo olha para Nara enquanto ela ques-
tiona; sua expressdo facial ¢, a0 mesmo
tempo, de atencdo e de preocupacdo
com algo (talvez com o tempo que Nara
falou que estava se esgotando). Paulo re-
flete, olha para Saul, e olha para Nara.

Paulo aponta para Saul que esta quieto,
observando a conversagdo dos dois.

Paulo se distrai olhando para a bolinha
que tem em sua mdo. Olha para Nara,
sorrindo. Parece querer desviar a discus-
sdo para outro tema. Quando Nara insis-
te, seu sorriso desaparece. Olha sério pa-
ra Nara.

Saul observa a discussao de Paulo e Na-
ra. Estd com a cabecinha encostada em
sua mao e sorri. Levanta a cabeca.

S: Eu tenho duas, mais duas,
mais duas...

P: Tem que ter... (ndo se entende
0 que diz)

P: Vai ter que devolver uma.

S: Eu quero ficar com tudo isso.
P: N&o pode (com tom de voz
Imitando o jeito dengoso de

Saul falar).
S: Poooooode!

P: T4 bom, todo mundo pode fi-
car com quantas quiser...

P: Tu que comega. (para Nara)

P: Sim, mas tu joga primeiro.

P: Depois sou eu e depois é ele.

P: Se a pulga fizer assim...a la-
gartixa come daquela... (aponta
para a caixa do Cai-ndo-Cai)

P: Entdo...

P: Ah! Ele ndo quer...

P: Deixa ele assim...

()]

: Pode! Se ele disse que pode

P: Eu é que inventei o jogo.

P: Sim!
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N: Olha aqui, oh! Eu tenho trés.
Quantas vamos ter para jogar?

N: Olha I4, o Saul tem duas, mais
duas, mais duas...

N: Quantas sera que ele vai ter
gue devolver?

N: Mas ndo pode, a gente s po-
de ficar com duas, oh.

N: Cada um de nos tem duas.
Vamos ligeiro que daqui a pouco
termina a hora do nosso jogo.

N: E?

N: Sé que assim, eu tenho duas,
tu tem duas, o Saul tem duas,
mais duas, mais duas, quem €
gue vai jogar mais?

N: Eu sei, mas...

N: T4, mas quem €é que vai jogar
mais vezes?

N: O Saul, né? Porque ele tem
duas, mais duas, mais duas.

N: Eu ndo acho legal que o Saul
jogue mais. Eu ndo gosto.

N: Eu acho que ele tem que jogar
a mesma coisa que eu e a mesma
coisa que o Paulo.

N: Como € que a gente vai fazer?

N: Ah! Mas a gente ndo pode fa-
zer assim...

N: Ah! Mas eu ndo acho legal.
N: Tu que inventou o jogo? En-
tdo ta, se o0 jogo é teu. Entdo da

pra ser assim?

N: Bom, meu protesto ta feito.
Eu nédo acho que ndo é legal.
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Paulo joga-se para tras, retorna a posi- P: Eu ndo sei...eu nunca joguei o
c¢do inicial. jogo errado.
N: Agora tu que é o dono do jo-
go, tudo bem.
Paulo abre os bracos, depois os levanta, P: Porque eu que inventei. Eu
colocando em volta de sua cabeca. nunca joguei jogo errado assim.
N: Nunca jogou jogo errado?
P: E nem sei se isso é bom ou

ruim.
N: E, eu acho que esse jogo ta
meio errado.
Paulo olha para Saul, que continua cala- P: O jogo té tdo errado.
do. N: O que é jogo errado?
P: Erraaado.
N: T4, mas o que é um jogo erra-
do?
P: Que um tem mais peci-
nhas...Assim...
N: Olha, eu acho que t& errado
porque, num jogo, todos tém que
ter a mesma oportunidade, né?
S: Néo.

N: Nao?
S: Se ele diz que da pra ficar
com isso, da.
N: Sim, mas eu t6 justificando...
P: Entdo vamos jogar!!
N: Ta bom!
O jogo € iniciado com as regras acorda-
das; Nara inicia e Saul joga mais vezes.
Roberto se mantém afastado, brincando
sozinho.

Pela analise da dimenséao verbal apresentada na Tabela 16, confirma-se a es-
treita relacdo de parceria e cumplicidade estabelecida entre Paulo e Saul. Como
forma de resolver o impasse que se formou na questdo de quantas bolinhas cada
um poderia usar no jogo, a sugestao de Paulo - “Ta bom, todo mundo pode ficar com
quantas quiser...” — além de demonstrar um claro conhecimento e aceitacao do cole-
ga, também evidencia a parceria estabelecida entre Paulo e Saul, que se caracteri-
zou, nas atividades do Grupo de ldentificacdo, por apresentar uma atitude egocéntri-
ca, negativista e autocentrada. No entanto, quando as propostas eram sugeridas por
Paulo, Saul as aceitava sem maiores dificuldades, nem oposicdes, 0 que evidencia-
va a parceria comum entre os dois meninos e a influéncia de um sobre o outro.

A questdo do julgamento moral aparece quando Paulo traz a teméatica do “jogo
errado”. Ele percebe que este comportamento privilegia a um mais que aos demais,
nao sendo, portanto, “correto”. Mas, ao mesmo tempo que Paulo reconhece que Saul
esta transgredindo a combinacao, percebe-se uma relacao de lealdade e de protecéo
para com 0 amigo que o impede de tomar uma resolucao contraria ao desejo de Saul.
Quando eu insisto na posicdo de que esta forma de jogar ndo esta correta, Paulo no-
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vamente mostra seu entendimento sobre o jeito “imaturo” de Saul, ao dizer: “Ele ndo
quer... Deixa ele aqui...”. Para compensar-me — ja que eu estava reclamando da dife-
renca de quantidade — Paulo diz: “Mas tu que comeca” e, diante da minha desconside-
racao a essa sugestao, o menino reafirma: “Sim, mas tu joga primeiro... Depois sou eu
e depois € ele”. A insisténcia de Paulo na questdo da ordenacgéo do jogar traduz a im-
portancia que tem, para 0 menino, ser o iniciante. Parece significar que, pela ordem
que ai se estabelece, hd uma relacéo de superioridade sobre os demais.

Com base na analise dos dominios de Vitoria, Paulo e Geraldo nas diferentes
areas, passo, agora, a discussao destes dados, tomando como referencial dois as-
pectos: a sistematizacdo de um procedimento de identificacdo e a singularidade das
altas habilidades/superdotacéo.
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PARTE CINCO. UM PAIS CHAMADO
MOJAVE-OKI



167
5.1 RUMO A IDENTIFICACAO DAS ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO

A trajetoria percorrida na busca de procedimentos que possibilitem a identifi-
cacao das altas habilidades/superdotacdo em criancas da Educacéo Infantil € rela-
tada nessa investigacdo. A busca de uma proposta “integradora” que valorize, no
processo de identificacdo, ndo s6 o sujeito cognoscente, nas suas diferentes formas
de conhecer o mundo e de expressar sua inteligéncia, mas também nos seus com-
ponentes afetivos, psicomotores e sociais, tem sido uma preocupacao dos profissio-
nais que trabalham na area e, em especial, do CEDEPAH. O atendimento oferecido
neste Centro tem se destacado, principalmente, por conceber a superdotacdo como
mais um componente na constituicdo do sujeito sistémico, enfatizando suas singula-
ridades e suas potencialidades, reconhecendo suas limitacdes e valorizando sua in-
teracdo com o meio onde vive. Num cenario como esse, a identificacdo das altas
habilidades/superdotacdo em criancas da primeira infancia assume grande impor-
tancia, pois, reconhecendo as caracteristicas peculiares desses sujeitos e orientando
pais e professores na educacédo de seu filho/aluno, é possivel contribuir para um de-
senvolvimento proporcional nas diferentes areas, sem que haja uma supervaloriza-
céo ou desqualificacdo do cognitivo.

Assim, o objetivo central deste estudo foi analisar e sistematizar um procedi-
mento de identificacdo que promovesse um olhar integrador sobre as altas habilida-
des/superdotacéo. Como ja foi referido anteriormente, identificar € definir um conjun-
to de caracteristicas singulares de um sujeito ou de um grupo de sujeitos. Este pro-
cesso deve estar sedimentado numa concepcao de inteligéncia e de altas habilida-
des/superdotacéo; porém, tanto um quanto o outro, sdo termos que nao tém defini-
cao univoca e unitaria. Para esclarecer os conceitos por mim utilizados no primeiro
capitulo deste estudo, apresentei dois autores - Howard Gardner e Joseph Renzulli —
que ofereceram a sustentacao teodrica para as definicbes de conceitos tdo comple-
X0S: 0 primeiro, através de uma concepcéo abrangente de inteligéncia e, o segundo,
por meio de um entendimento dinamico das caracteristicas que definem os sujeitos
com altas habilidades/superdotacao.

Com base nestes enunciados, busquei alcancar o objetivo que me propus, a-
través da reunido de oito criancas na faixa etaria entre quatro a seis anos, distribui-
das em dois grupos de acordo com sua faixa etaria. Além do critério idade, a selecéo
dos sujeitos foi feita considerando fatores como desenvolvimento diferenciado para
sua faixa etéria, relatado pelos pais e nivel de socializagcdo que permitisse trabalhar
em separado dos pais. A coleta dos dados foi feita através de entrevistas realizadas
com as familias e professores, producdes das criangas reunidas em um Portfélio, in-
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formacgbes arquivadas nos prontuarios do CEDEPAH e filmagem das atividades es-
pontaneas dos sujeitos selecionados. O referencial para registro das imagens foi o
desenvolvimento de atividades que apresentassem inicio meio e fim, nomeadas por
Rose (2002) como Estruturas Narrativas. Um primeiro conjunto de Estruturas Narra-
tivas foi formado, considerando as atividades das trés criancas que participaram de
todos os Grupos de Identificacéo, pois alguns fatores complicadores surgiram duran-
te a filmagem, tais como auséncia da pessoa responsavel pela filmagem, roubo da
filmadora e desisténcia do processo de identificacdo, por parte de algumas familias.
Esta desisténcia resultou na composicdo de um novo grupo, composto pelas trés
criancas, sujeitos deste estudo — Paulo, Vitdria e Geraldo. Um segundo recorte foi
realizado nesse conjunto de cenas, orientado pela aparicdo de comportamentos in-
dicativos dos diferentes dominios relatados por Gardner, Feldman e Krechevski
(2001a, 2001c) - linguagem, matematica, ciéncias, musica, social, corporal-
cinestésico, espacial, artes visuais e estilos de trabalho. A analise do material trans-
crito foi efetuada considerando duas dimensdes: a visual e a verbal.

A andlise das cenas que compdem as Estruturas Narrativas permitiu constatar
que Paulo e Vitoria apresentam comportamentos similares entre si e diferenciados
dos de Geraldo. Duas questdes emergem dai: Como identificar esse conjunto de ca-
racteristicas singulares? O que constitui essas semelhancas e diferencas?

Em reposta a primeira questao - como identificar esse conjunto de caracteristi-
cas singulares - cabe assinalar que, inicialmente, as atividades oferecidas no Grupo
de Identificacdo foram apresentadas de forma planejada, conforme Anexo E. O pla-
nejamento das tarefas visava a verificar, de forma organizada e controlada, os dife-
rentes dominios nas criancas que compunham este grupo, segundo 0 que é sugeri-
do por Gardner, Feldman e Krechevski (2001b e 2001c). No entanto, esta maneira
de intervencéo nao estava de acordo com minha forma de trabalhar. Assim, nos proé-
Ximos encontros, as atividades foram vivenciadas pelos sujeitos de forma esponta-
nea. Segundo Freeman e Guenther (2000), esse modelo de identificacdo pode ser
chamado de identificacdo pela proviséo, definida pelas autoras como o ofereci-
mento de experiéncias que estimulem e desafiem as criangcas com altas habilida-
des/superdotacéo. Os papéis do mediador nessa atividade sdo, numa acgao intencio-
nal anterior ao oferecimento das experiéncias, organizar o espaco fisico, selecionar
o material a ser utilizado pelas criancas e, durante a sessao propriamente dita, com-
binar as regras que regeréo o trabalho, facilitar e promover a interagcdo com os mate-
riais oferecidos e entre os sujeitos. Moyles (2002, p.25) enfatiza que o ato de brincar
sempre € estruturado pelos materiais e recursos que sao disponibilizados e, portan-
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to, “[...] a qualidade de qualquer brincar dependera em parte da qualidade e, talvez,
da quantidade e da variedade controladas do que é oferecido”. Os brinquedos e re-
cursos disponibilizados para as sessdes estavam disponiveis no comércio, ndo sen-
do necessaria a utilizacdo de “brinquedos especiais”. No entanto, a selecdo dos ob-
jetos e jogos apresentados considerou a estimulacéo dos diferentes dominios e pos-
sibilitou que as criancas inventassem novos Usos para 0S mesmaos.

Moyles (2002) contribui significativamente para compreender essa primeira ex-
periéncia com o grupo, ao fazer uma diferenciacdo entre o brinquedo livre e o dirigi-
do. O brinquedo livre € aquele que estimula a exploracao e a investigacdo dos mate-
riais e situacdes propostas pelo préprio brinquedo para a crianca. Ja o brincar dirigi-
do é aquele em que o adulto — pai ou professor — estimula a criangca em algo além
daquilo que a crianca ja experimentou. O brincar dirigido pressupfe, entdo, o0 uso
anterior dos materiais oferecidos e tem como finalidade canalizar a exploracédo e a
aprendizagem do brincar livre e possibilitar o crescimento em termos de aprendiza-
gem. Nas cenas apresentadas pode-se ver o quanto foi gratificante para as criancas
minha participacdo nas atividades e, na grande maioria das vezes, as sugestdes da-
das por mim eram aceitas e constituiam-se em desafios para as criancgas.

Considerando esta situacdo, cabe enfatizar quatro aspectos importantes no
processo de identificacao.

O primeiro deles é a possibilidade da articulacdo e modificacdo das técnicas
de coleta de informacdes na identificacdo das altas habilidades/superdotacdo nas
criancas, considerando os diferentes fatores observados no préprio ambiente. Neste
caso especifico, os fatores relevantes foram o sentimento de desconforto por mim
vivenciado e a consequiente recusa das criancas em executar a tarefa proposta, pois
estavam mais interessadas em outras ac0Oes. Tais caracteristicas impulsionaram a
adequacao das acdes, de tal forma que os objetivos propostos pudessem ser atingi-
dos.

O segundo aspecto a ressaltar € a importancia da consonancia entre a pro-
posta de identificacédo e as formas de intervencéo dos profissionais que oferecem
esse atendimento, em uma equipe multi e interdisciplinar. Muito se tem falado da im-
portancia dos fatores externos ao processo de identificacéo, tais como recursos fisi-
cos e materiais utilizados, instrumentos de avaliacdo selecionados, metodologias de
trabalho e referenciais tedricos adotados, dentre outros, mas pouca valorizagao tem
sido dada aos proprios profissionais imersos nessa acdo. Em estudo anterior, enfati-
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Z0 a repercussao dos fatores afetivos dos(as) professores(as) na aprendizagem de
seus(suas) alunos(as) (VIEIRA,1999). Da mesma forma, destaco, aqui, a importancia
dos fatores afetivos nos profissionais envolvidos na identificacdo das pessoas com
altas habilidades/superdotacdo. Guirado (1998, p.194), ao analisar a questdo da
neutralidade do profissional-terapeuta enfatiza que ndo se pode ficar nos extremos,

mas,

se de um lado todo o cuidado é pouco para que nao facamos de nossos
pacientes a extensao de nossos desejos e de nossas teorias, de outro lado,
no limite, isto é impossivel. Queiramos ou ndo, ao aprender a fazer psicote-
rapia, nos nos filiamos a uma ou outra compreensao de o que sejam as fi-
nalidades de nosso trabalho e, mais sutil, 0 que seja afeto, inconsciente,
dindmica e aparelho psiquico, cura, fantasia e assim por diante. No interior
de tal compreenséo, instala-se, inevitavelmente, um modo de ver, ouvir, in-
terpretar [...].

Essas palavras da autora, apesar de enfocarem a relacdo psicoterapica, po-
dem ser aplicadas a area da educacédo e sintetizam meu pensamento quando falo
das implicagbes do profissional com a tarefa em si. Ndo estou defendendo um “per-
sonalismo”, mas, sim, uma relacdo que esta permeada pelo conhecimento, afetos e
expectativas de todos os envolvidos e que repercute no modo de ver, ouvir, e fazer a
atividade.

O terceiro aspecto esta relacionado ao que Ramos-Ford e Gardner (1991) ca-
racterizaram como perspectiva ecoldgica, pois, ao experimentarem situacdes vin-
culadas ao seu dia-a-dia e com materiais (re)conhecidos, as criangas tiveram opor-
tunidade de demonstrar sua compreensao nas diferentes questdes surgidas da inte-
racdo com os colegas e com os brinquedos, possibilitando o exercicio de diferentes
respostas a estas situacdes. Apesar de o CEDEPAH né&o ser o ambiente natural das
criancas e sua ida a esse local ter um objetivo especifico — a avaliacdo das altas ha-
bilidades/superdotacao -, foi possivel constatar que, mesmo num um ambiente des-
sa natureza, 0s tragcos que caracterizam o brinquedo livre das criangas, segundo Ki-
shimoto (2003), podem aparecer. Essas caracteristicas sao:

a) a nao literalidade do brinquedo, predominando a realidade interna sobre a
externa e favorecendo a emergéncia da criatividade, uma vez que os senti-
dos comuns das situacdes sdo representados por outros entendimentos;

b) a brincadeira espontanea, segundo Kishimoto (2003), é marcada pelo prazer
e pela alegria no brincar e produz efeitos positivos, tanto na dominancia
corporal, quanto na afetiva e social;



171

c) a auséncia de presséo externa favorece o aparecimento da flexibilidade, de
um clima propicio para a investigacao e solucédo de problemas criados pela
propria crianga; e

d) a prioridade no processo de brincar, no qual a atencdo da crianca esta cen-
trada na atividade em si e ndo nos resultados e efeitos de seus brinquedos.

As trés primeiras caracteristicas estéo visiveis para quem assiste as cenas fil-
madas; no entanto, a Ultima sé pode ser constada no momento em que Paulo e Vito-
ria viram a projecdo de suas imagens. Ambos apresentaram comportamentos com
0S quais complementavam ou criticavam algumas de suas intervencdes, perceben-
do-se que eles anteviam outras alternativas para aquelas situacdes apresentadas no
filme e que, no momento em que brincavam, ndo foram pensadas. Claro esta que
outro fator também pode ter influenciado essa atitude - o fator da idade -, pois o filme
foi observado dois anos depois e as criangcas estavam mais maduras e, portanto,
com outro nivel de desenvolvimento. No entanto, enfatizo a mudanca de atitude ob-
servada nas duas criang¢as; no inicio da apresentacdo do filme estavam enfadados
e, a medida que foram percebendo suas imagens e suas acdes, comecaram a se in-
teressar e a demonstrar satisfacdo por se verem brincando. Em Paulo, essa mani-
festacdo resultou na criacdo de uma “produtora de filmes”, conforme o seu Portfélio,
em Anexo J. Quero aqui destacar a importancia da técnica de Videoestimulacdo de
Lembrancas. Esta técnica foi utilizada por mim, em outro estudo (VIEIRA, 1999), com
resultados positivos surpreendentes, e, quando a coleta dos dados envolve material
filmado, ela é de grande valia, pois oferece ao pesquisador a visdo dos proprios su-
jeitos envolvidos no estudo. Nesta investigacdo, a videoestimulacdo de lembrancas
tinha quatro objetivos: mostrar para as proprias criancas as cenas que foram traba-
Ihadas; solicitar sua compreensado das situacdes ali apresentadas; compartilhar com
0s pais o trabalho realizado, evidenciando a patrticipacdo de seus filhos e solicitar a
permissao deles e das criangas para a apresentacdo deste material ao publico cien-
tifico.

Numa proposta dessa natureza, além da atividade direta oferecida para as cri-
ancas, também deve ser valorizada, na identificacdo, a multiplicidade dos olhares
através de um conjunto de procedimentos que possibilite uma visdo integral desses
sujeitos. Como ja foi referido anteriormente, as informacgdes coletadas neste proces-
so surgiram de multiplas fontes: dos pais e professores; da reunido de algumas pro-
ducdes das criancas nos seus Portfolios e da discussao, em equipe técnica, buscan-
do a integracdo de todos esses dados. A autoindicacao - procedimento formal reali-
zado, geralmente, através de uma ficha na qual o préprio aluno aponta suas areas
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de interesse - néo foi realizada por ndo encontrar um instrumento adequado a idade
dessas criancas. No entanto, registro esta lacuna no processo, pois acredito ser de
grande importancia a contribuicdo e a participacdo dos mesmos nos procedimentos
de identificacao.

O quarto e ultimo aspecto a destacar na analise da sistematizacao de uma pro-
posta de identificacdo para criangas na primeira infancia € o entendimento de que se
trata de um processo continuo, garantido pelo acompanhamento dos sujeitos ao
longo do tempo e em diferentes situacées de seu cotidiano. Esse entendimento re-
sulta num perfil narrativo de cada crianca, onde, por um lado sdo assinalados os
pontos fortes e aqueles que tém de ser melhorados e, por outro, a influéncia do am-
biente é reconhecida na producéo desse perfil, estimulando os pontos fortes e de-
senvolvendo aqueles que necessitam auxilio. Assim, 0s comportamentos apresenta-
dos néo sédo percebidos como um produto finalizado da inteligéncia.

Para concluir, a analise deste primeiro aspecto — sistematizacdo de um proce-
dimento de identificacédo - enfatizo que ndo € uma tarefa facil buscar respostas defi-
nitivas num campo tdo complexo quanto este. Porém, o estudo possibilitou-me vi-
venciar/investigar uma proposta de identificacdo das altas habilidades/superdotacéo
na primeira infancia, baseando-me nas concepcfes das inteligéncias de Gardner
(2000) e de superdotacdo de Renzulli (2004) e sistematizando algumas caracteristi-
cas importantes nesse processo. No entanto, considerando a concepc¢do do termo
“identificacédo”, com o qual venho trabalhando ao longo desta investigacéo, resta de-
finir o conjunto de caracteristicas singulares desses sujeitos, respondendo assim a
segunda questdo lancada ao iniciar esta analise — em que consistem essas seme-
Ihancas e diferencas apresentadas por Vitoria, Paulo e Geraldo.

5.2 A SINGULARIDADE DAS ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO

Na analise deste segundo aspecto, quero retomar as reflexdes feitas ao iniciar
a investigacdo, destacando aqui, nhovamente, o pensamento de Ramos-Ford e
Gardner (1991), que enfatizam a importancia do entendimento das caracteristicas
“possivelmente Unicas” num individuo, no que se refere aos seus interesses e capa-
cidades nas diferentes areas do saber, do fazer e do sentir®®. Este estudo esta per-

%5 Refiro-me aqui aos aspectos afetivos e cognitivos que subjazem nas concepgOes das inteligéncias pessoais - intra e inter-
pessoal - propostas por Gardner (2000).
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meado pelo conceito de Identificacdo, e tem como finalidade, além de sistematizar
uma abordagem que possibilite o (re)conhecimento desses individuos, também ana-
lisar algumas caracteristicas particulares do grupo social composto pelas pessoas
com altas habilidades/superdotacéo. A esta visdo naturalista do termo, segundo Hall
(2000, p. 106), é possivel agregar um outro olhar, percebendo a identificacdo como
um processo de subjetivacao e de formacéo da identidade que nunca se completa e
“[...] que se pode, sempre, ‘ganha-la’ ou ‘perdé-la’; no sentido de que ela [a identida-
de] pode ser, sempre sustentada ou abandonada”. Assim, para Hall (2000, p. 106),
“a identificacdo €, pois, um processo de articulacdo, uma suturacdo, uma sobrede-
terminacao [...]".

Muitas s@o as questdes que emergem quando se pensa no sentido desta refle-
Xao associada as altas habilidades/superdotacdo. O que representa, para Paulo,
nascer/viver em um estado como Mojave-Oki? O que é um “Estado”? O que significa
estar num “deserto” que nao se caracteriza como o “deserto tipico do nosso imagina-
rio”? Da mesma forma, VitOria, ao referir seu desejo de ndo ter um tom de pele mais
escuro, quando chegasse o verdo, estava comunicando uma expectativa que vai a-
lém da questdo estética ou racial. Parece-me que as duas criangcas estdo comuni-
cando a percepcdo de suas “diferencas” e como estas sao vivenciadas por si pro-
prias. As respostas a estes questionamentos fogem da discussdo que enfocam
questdes puramente cognitivas e remetem aquelas que abordam a formacao da i-
dentidade, autopercepcao e autoimagem.

N&o era minha intencdo examinar as diferencas e semelhancas observadas
nos comportamentos dos sujeitos deste estudo, no entanto, face as evidéncias mar-
cantes apresentadas pelas criancas nao foi possivel ignorar que os comportamentos
de Paulo e Vitéria se destacam dos demais componentes do grupo, em funcéo de
suas capacidades diferenciadas para sua faixa etaria. Para Woodward (2000, p.14),
a identidade é um conceito relacional, marcado pela diferenca e é “[...] estabelecida
por uma marcacao simbaolica relativamente a outras identidades [...]” (grifos da au-
tora). Seguindo esta linha de pensamento, sO ha identidade superdotada porque e-
xiste outra identidade ndo superdotada e que, portanto, Ihe reflete a diferenca. Este
processo € cunhado pela contradicdo, pois a0 mesmo tempo em que a pessoa se di-
ferencia do “outro”, ela necessita desse “outro” para espelhar suas semelhancas.
Semelhancas estas que sdo produtos das experiéncias adquiridas na convivéncia
cotidiana com outras pessoas. Dai a importancia da observacao entre as semelhan-
cas e as diferencas nos comportamentos de Geraldo, Vitoria e Paulo.
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As “marcas simbolicas” que diferenciam as duas criancas — Paulo e Vitoria — de
Geraldo sao tdo evidentes que podem ser constatadas por qualquer pessoa, ao as-
sistir as cenas filmadas. Exemplo disto € o depoimento da aluna da Pedagogia que
me auxiliou na transcricdo das fitas. Por diferentes vezes durante o trabalho, ela re-
feria como Paulo e Vitoria eram diferentes das outras criancas, encantava-se com
seus comportamentos e 0s associava com manifestacbes de sua sobrinha — um
pouco mais moca que eles — mas que também apresentava destaques em algumas
areas. Estas reflexdes trazem a tona duas perguntas: todas as criancas que se des-
tacam por seus comportamentos avancados para sua faixa etaria sdo criangcas com
altas habilidades/superdotacdo? Podem-se identificar comportamentos com indica-
dores de altas habilidades/superdotacdo em criancas de tao tenra idade?

Em relacdo a primeira pergunta, ndo podemos confundir criangas precoces
com aquelas que apresentam, ja na primeira infancia, comportamentos com indica-
dores de altas habilidades/superdotacéo. Para Tarrida (1997), a precocidade é um
fendmeno independente das altas habilidades/superdotacdo. Apesar dos dois aspec-
tos estarem ligados ao desenvolvimento nas diferentes areas - estruturais e/ou ins-
trumentais - que constituem as etapas maturativas pela qual todo o ser humano pas-
sa, a primeira — precocidade — esta ligada ao ritmo com que avancam em uma des-
sas areas, ao longo de um tempo determinado. Assim, Tarrida (1997) enfatiza dois
aspectos que diferenciam a precocidade da superdotacao:

a) as etapas do desenvolvimento seguem a mesma seqiéncia, porém apresen-
tam ritmo e duragéo diferenciados do desenvolvimento dito “normal”;

b) os “picos” no desenvolvimento surgem durante algum tempo; porém, esse
desnivel desaparece e o resultado final do desenvolvimento sera semelhan-
te ao das demais pessoas.

Entendo, também, que a precocidade na crianca pode estar relacionada ao
primeiro anel de Renzulli (1986) — capacidade acima da média. Como foi frisado ao
longo deste estudo, os trés tracos que caracterizam esses sujeitos - capacidade a-
cima da média, comprometimento com a tarefa e criatividade - devem estar potenci-
almente presentes para que se possam evidenciar os comportamentos de altas habi-
lidades/superdotacdo. Assim, analisando os comportamentos de Geraldo, durante o
processo de identificacdo, temos um exemplo claro de uma crianga que apresentava
um desenvolvimento precoce em uma area — espacial — sem, no entanto, apresentar
pontos fortes em qualquer outra. Outros dois aspectos chamaram a atencéo e po-
dem evidenciar uma diferenciacdo importante entre a precocidade e a altas habilida-
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des/superdotacédo: o comprometimento com a tarefa e os estilos de trabalho adota-
dos pela crianca. Geraldo, durante as atividades, mostrou um comportamento espe-
rado para sua faixa etaria — centrado em si proprio, atento a todos os estimulos e
dispersando-se com facilidade, muito falante e participativo, com dificuldade de or-
ganizacao dos materiais. Trabalhava/brincava num ritmo rapido e de forma impulsi-
va, com atencdo flutuante, dificultando a finalizacdo e o planejamento da tarefa —
comportamentos estes esperados para esta faixa etaria. A estratégia usada para re-
solver os problemas foi o reconhecimento visual dos objetos, quase sempre conside-
rando somente um fator do mesmo: forma, cor ou tamanho. Tal estratégia foi utiliza-
da até mesmo na area em que 0 menino apresenta pontos fortes. Portanto, entendo
que a percepcao do comportamento diferenciado para sua idade por parte dos pais,
além de estar associada a uma capacidade precocemente desenvolvida na area es-
pacial, também deve estar associada ao desejo de compensacédo das frustracdes
paternas. Como ja foi relatado, o pai de Geraldo apresentava indicadores de altas
habilidades/superdotacdo e a transferéncia deste potencial para o filho pode ter o
objetivo de resgatar aspectos que nao foram contemplados em sua proépria historia.

Respondendo a segunda pergunta — se € possivel identificar comportamentos
com indicadores de altas habilidades/superdotacdo em criancas com faixa etaria da
Educacéao Infantil — minha resposta é sim, € possivel. Paulo e Vitéria, ao contrario de
Geraldo, evidenciaram condutas que chamavam a atencao, pois, além de serem a-
vancadas para sua faixa etaria — portanto, precoces - também se salientavam por
seus procedimentos e processamentos diferenciados, além de mostrarem conscién-
cia de sua diversidade.

Guirado (1998, p. 185) enfatiza que, desde um recorte psicanalitico, o ser hu-
mano nasce num estado de indiferenciacao primitiva e vai modificando esse vinculo,
“[...] para atingir um sentido de realidade e uma identidade, isto € uma organizacao
possivel entre tantas®® de identidade e de mundo ou realidade”. Cabe aqui destacar
a construcao da subjetividade no ser humano, ja que os sujeitos de meu estudo en-
contram-se na fase mais rica desta estruturacédo — a primeira infancia. Neste periodo,
segundo Duveen (1998, p. 83),

[...] a crianca torna-se antes de tudo um objeto no mundo representacional
dos outros, que ancoram esse ser novo e desconhecido numa classificagao

especial, lhe ddo um nome particular e objetivam suas representacdes nas
formas como interagem com ele.

%5 Grifos da autora.
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Neste pensamento, o autor enfatiza a importancia da relacdo com o outro na
construcdo da identidade e salienta que € no convivio social que ela se estabelece.
Rios (2002, p. 120/121) enriquece esta idéia ao destacar que “[...] a identidade con-
juga as caracteristicas singulares de um individuo a circunstancia em que ele se en-
contra, a situacdo em que ele esta”. Entendida desta forma, ndo temos uma identi-
dade, mas muitas, que representam a sintese das contradicbes do dia-a-dia, em
permanente (re)construcdo. Com base nesses enunciados, pontuo alguns aspectos
importantes nos comportamentos de Vitéria e Paulo.

Vitoria provém de um ambiente altamente estimulador social e culturalmente,
recebendo estimulos variados desde tenra idade, apesar de ter tido pouco contato
social com criancas de mesma faixa etaria. E habito da familia de Vitoria “expor” os
talentos da menina, que se apresenta em audi¢cdes musicais e em exposi¢cdes de ar-
tes plasticas em sua cidade. Vitoria vem manifestando seu desagrado por este com-
partiihamento de suas “producdes”, atitude que também pode ser observada em al-
guns adultos com altas habilidades/superdotacdo, em minha pratica no CEDEPAH.
Entendo que este comportamento significa a “posse” de suas capacidades e traduz
para o “outro” este sentimento, evidenciando que suas habilidades Ihe pertencem e
nao estao ai para serem exibidas. Quero enfatizar, com esta idéia, que a exposi¢ao
de seus talentos/capacidades incomoda o0 sujeito com altas habilidades/superdota-
cao, pois é percebida como uma invasdo de sua subjetividade. Este sentimento ndo
foi observado tdo diretamente em Paulo, pois sua familia procura preserva-lo de si-
tuacoes onde ele tenha que “provar” suas capacidades. No entanto, ndo posso dei-
xar de destacar que Paulo s6 foi mostrar-me suas “producfes” um ano depois do
acompanhamento mensal proposto pelo CEDEPAH. Esta atitude também pode ser
entendida como tendo a mesma origem daquela de Vitoria, ou seja, preservacéo de
sua subjetividade e de suas habilidades.

Outro fator que revela as dificuldades enfrentadas por Vitoria em seu processo
de individuacéo € a percepc¢ao do “ser diferente”, evidenciado quando a menina faz
alusdo ao seu desagrado por ter um tom de pele mais escura. A contribuicdo de
Rosseti-Ferreira et al (2004) oferece subsidios para analisar a importancia dos dife-
rentes ambientes aos quais a menina tem sido submetida e que entendo estarem re-
lacionados com esta questao. Nesse sentido, as autoras destacam que,

[...] o contexto desempenha um papel fundamental visto que, inseridas nele,
as pessoas passam a ocupar certos lugares e posicdes — e ndo outros -,
contribuindo com determinados aspectos pessoais - € ndo outros — delimi-
tando o modo como as interagbes podem se estabelecer naquele contexto
(ROSSETI-FERREIRA et al, 2004, p. 26).
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Este pensamento auxilia a compreender o sentimento de Vitoria em relacdo a
diversidade, pois, ao conviver no mesmo dia com trés culturas diferenciadas - ingle-
sa, uruguaia e brasileira -, a menina é obrigada a desempenhar papéis e a mostrar
aspectos pessoais que determinam sua interacdo com esses ambientes. As palavras
de Vitdria evidenciam, também, que a menina, ao perceber sua diferenca, sofre com
isto e manifesta seu desagrado com esta percepcao. Ao desejar ter a mesma cor
gue os demais, revela seu deslocamento nesse grupo social, entendimento que é re-
forcado pelo depoimento da mae ao denunciar o xenofobismo dos uruguaios em re-
lacéo aos brasileiros.

Paulo também evidencia um sentimento de ndo pertinéncia ao seu ambiente,
representado, inicialmente, pela tematica de seu jogo simbdlico e preferéncia pelos
“bichos"®’ em seu brinquedo e, posteriormente, pela criacdo de Mojave-Oki com ter-
ritorio, bandeira, moeda e lingua préprias. No entanto, ao propor a atividade em nos-
so ultimo encontro, onde uma Unica bandeira foi feita, mantendo, porém, dentro dela
as “marcas simbolicas” de cada um de nés, Paulo mostrou-me um entendimento so-
bre a diversidade, fazendo uma referéncia a nossa identificacdo como sujeitos seme-
Ihantes e ao mesmo tempo diferentes, com caracteristicas proprias e que devem ser
mantidas e, principalmente, respeitadas.

Ao mesmo tempo em que destaco o0s aspectos que dificultam o processo de
construcdo da identidade de Paulo e Vitéria, quero enfatizar, como ponto positivo, 0
alto grau de “insight” demonstrado pelas duas criancas. Vitoria, ao modificar radical-
mente seu comportamento, logo apds uma psicoterapia breve, e Paulo, avaliando o
guanto nossos encontros |he faziam bem - apesar de ndo terem um enquadre psico-
terapico -, permitindo-lhe evidenciar seus conflitos e condi¢des subjetivas para resol-
vé-los. Ou seja, estas criangas percebem que sao “diferentes” e manifestam seu de-
sagrado em relacdo a esta percepcdo. Porém, se o ambiente contribuir para o reco-
nhecimento e entendimento da natureza destas diferencas - as caracteristicas que
evidenciam as altas habilidades/superdotacéo - terdo melhores condicbes para con-
viver com elas como sendo algo natural e alvo de prazer.

Terrassier (2000) e Silverman (2002) justificam esses comportamentos obser-
vados em Paulo e Vitdria através de um conjunto de tracos peculiares que evidenci-
am a heterogeneidade e o descompasso entre as diferentes areas do desenvolvi-

27 Bem sei que “bichos” sdo personagens, dentre tantos outros, comumente preferidos pelas criancas, principalmente pelos
meninos. Porém, Paulo, segundo o que pode ser evidenciado nas Estruturas Narrativas, preferia brincar com os “insetos”,
tendo uma atracéo especial pela barata - animal que, geralmente, desperta repulsa nas pessoas e que, no entanto, apesar de sua
aparente fragilidade, parece ser um dos espécimes mais resistentes do reino animal.
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mento humano — afetivo, cognitivo e motor -, que Terrassier (2000) denomina Sin-
drome da Dissincronia. Tal desarmonia pode gerar impacto significativo no desen-
volvimento social e emocional das criancas com altas habilidades/superdotacéo e
apresenta dois movimentos:

a) no interior do proprio sujeito - o que implica, segundo Silverman (2002), ter a

maturidade mental de um adolescente e a maturidade afetiva social e motora de
uma crianca. Certamente, conviver com dissonancias entre o raciocinio e a lingua-
gem, entre o cognitivo e a motricidade e entre o socioafetivo e 0 cognitivo consome
grande energia da pessoa com altas habilidades/superdotacdo e deve gerar muita
ansiedade e confusao interna; e

b) entre a crianca e seu ambiente - o que gera davidas, insatisfacdo, insegu-

ranca e frustracdo no ambiente - familia, escola e companheiros -, pois é esperado
gue o sujeito com altas habilidades/superdotacdo apresente comportamentos tipicos
de um(a) menino(a) mais velho(a) ou, entédo, que entenda coisas que ndo seriam e-
xigidas ou esperadas de outros sujeitos de mesma faixa etaria.

Os dois movimentos relatados pelos autores sdo observados nos sujeitos deste
estudo. Paulo e Vitoria, ao demonstrarem seu desconforto com suas habilidades di-
ferenciadas e o desejo de serem iguais aos demais e/ou serem respeitados em suas
diferencas, evidenciam a dissincronia interna, reforcada por suas familias, muitas
vezes, desorientadas em como proceder na educacao destes sujeitos, e pelo contex-
to. Novamente, esta situacdo me remete a metafora do Anel de Méebius, pois, ape-
sar destes dois movimentos serem apresentados de forma separada, estdo intima-
mente relacionados, e um estimula o aparecimento e o crescimento do outro.

Resta ainda, analisar os diferentes perfis de superdotacdo propostos por Ren-
zulli (2004). Durante muito tempo, pensei que o perfil académico estivesse muito
mais relacionado ao destaque nas areas académicas/escolares, enquanto que o
produtivo-criativo as areas naturalmente associadas as artes - cénicas, plasticas ou
musicais - e aos esportes. No entanto, o convivio com Paulo e Vitéria me fez refletir
sobre esta questao.

Paulo, apesar de apresentar caracteristicas encontradas na inteligéncia natura-
listica, inter e intrapessoal, e pontos fortes nos dominios espacial, social e das cién-
cias, ao aproveitar os estimulos do meio ambiente e ao transforma-los em suas a-
reas de interesse, parece enquadrar-se no perfil produtivo-criativo, apesar de seu in-
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teresse centrar-se mais em areas que, tradicionalmente, sdo consideradas académi-
cas. Segundo Renzulli (2004), Paulo utiliza um modelo de aprendizagem indutiva
com pensamento divergente, caracterizado pela producdo do conhecimento ou de
atividades, “inventando” e aprofundando novos olhares.

VitOria apresenta caracteristicas em diferentes inteligéncias — musical, espacial,
corporal-cinestésica — e pontos fortes nos dominios da matematica e das artes; no
entanto, apesar de apresentar destaque nas areas ligadas as artes, sua “producao”
carece de uma interpretacdo propria, aproveitando pouco os estimulos de seu ambi-
ente. Parece usar um modelo de aprendizagem dedutivo com pensamento conver-
gente, caracterizado pelo armazenamento e acumulacédo do conhecimento (RENZUL-
LI, 2004).

Entendo que estes fatores aqui apresentados podem ser compreendidos desde
dois “olhares”: enfocando a questdo de género e a a propria estruturacao dos perfis.

Em relacdo a primeira questao — inteligéncia e género — pode-se salientar que
€ muito grande a influéncia social na diferenciacdo da educacdo de meninos e de
meninas. Colmenares (1997, 2000) destaca que 0s meninos sdo ensinados a per-
ceber, desde tenra idade, que o amor e a aprovacao de suas familias estédo relacio-
nados a uma boa realizacdo nas tarefas propostas, enquanto que, para as meninas,
a atencao oferecida pelas familias néo esta relacionada ao rendimento ou ao suces-
SO nas tarefas, mas sim a delicadeza, compreensao e submissao, além da compe-
téncia em tarefas domeésticas. Dessa forma, a autora enfatiza que nossa cultura en-
sina as meninas de forma diferenciada, elas ndo aprendem a aprender, mas, sim,
aprendem a perder e salienta que

[...] as peculiaridades da socializagdo das meninas superdotadas por meio
da familia, escola e os meios de massa, etc, faz com que a variavel sexo in-
cida de maneira decisiva nas manifestacdes relacionadas com o talento e
com o aproveitamento intelectual. (COLMENARES, 2000, p. 167). (Traducdo
minha).

Tais peculiaridades estimulam o aparecimento de alguns conflitos de ordem
emocional nas meninas/mulheres, segundo Colmenares (2000, 1997), que podem
ser caracterizados como baixa autoestima, conflito entre o talento e a feminilidade,
conflito entre o éxito académico e a adaptacao social, conflito entre a eleicdo de ati-
vidades profissionais estereotipadas e néo estereotipadas, dentre outras.

A partir destas contribuicdes, podem-se entender as diferengcas marcantes a-
presentadas no cendrio dos dois sujeitos. Apesar da familia de Vitéria ter um com-
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portamento de maior exposi¢cdo e expectativa em relacdo ao “sucesso” da filha, a
menina vive numa cultura marcada pela primazia masculina, pensamento marcante,
principalmente, nas cidades do interior do Rio Grande do Sul. Desta forma, lhe é
“permitido” e incentivado o interesse e destaque nas areas consideradas como rela-
cionadas ao que se costuma entender como “talento” — musica, artes e esportes. No
entanto, pela andlise das Estruturas Narrativas, foi possivel observar que seu pen-
samento logico-matematico também estava avancado para sua faixa etaria, sem, no
entanto, merecer a mesma atencdo e estimulacao, tanto por parte de Vitoria quanto
da familia e da escola. O pouco estimulo ao desenvolvimento do pensamento diver-
gente nas meninas/mulheres, segundo Colmenares (2000, p. 168), esta relacionado
ao recebimento de

[...] mensagens negativas em relagdo a sua realizagdo académica. Existem
poucas recompensas escolares e familiares para as meninas que se mani-
festam de forma assertiva e independente, considerando-as como perigo-
sas e provocadoras para o professorado. (Tradu¢cdo minha)

Nesse sentido, também pode ser explicada a menor visibilidade das meni-
nas/mulheres com altas habilidades/superdotagédo, pois segundo a autora, “[...] as
familias pdem maiores esperancas nos vardes, apresentando maiores expectativas
em seus filhos do que nas filhas” (COLMENARES, 2000, p.168) (Tradugdo minha). Este
fato também poderia explicar a procura de identificacdo, pois, como pode ser obser-
vado, o Grupo de ldentificacdo teve a participacao inicial de seis meninos e duas
meninas. No entanto, o resultado final desta investigagao, que apresenta uma meni-
na e um menino com altas habilidades/superdotagcéo, pode evidenciar o que Colme-
nares (1997, p.117) salienta: “[...] muitas vezes as diferencas intersexo respondem
mais a estereotipias que a propria realidade” (Tradu¢do minha).

Em relacdo a segunda questéo - inteligéncias e altas habilidades/superdotacéo
- entendo que as inteligéncias podem se manifestar através de diferentes expres-
sOes do saber, do fazer e do sentir. Assim, parecia-me que entender todos os com-
portamentos com indicadores de altas habilidades/superdotacéo através de dois per-
fis traduzia de forma simplista e reducionista um conceito tdo complexo. A partir das
contribuicbes de Paulo e Vitéria, foi clareando, para mim, um aspecto que Pérez
(2004) j& levantava em sua investigacdo sobre as caracteristicas dos alunos com
perfil produtivo-criativo. Ou seja, na concepcdo de altas habilidades/superdotacao
subjaz a de inteligéncia, portanto, estes dois perfis devem estar relacionados a cada
uma das inteligéncias. Assim, uma pessoa com altas habilidades/superdotacédo na
inteligéncia naturalistica — como é o caso de Paulo — pode apresentar um perfil aca-
démico ou produtivo-criativo neste dominio. Parece-me que tal constatacdo amplia e
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enriguece consideravelmente a compreensdo dos procedimentos de ensino e a-
prendizagem para/destes sujeitos, pois evidencia a importancia de se focalizar o
processo como um todo e ndo somente o produto final. Portanto, estou levantando a
hipotese de que os perfis ndo estdo ligados ao rendimento do sujeito, mas sim as
suas capacidades e dominios. Infelizmente, ndo tenho dados suficientes para poder
compreender esta relacdo, neste estudo, mas, com certeza, € um desafio para proé-
ximas investigacoes.

Muito embora os perfis tenham sido apresentados de forma separada, dois
pontos merecem énfase. O primeiro € que ndo ha perfis “puros” ou seja, € necessa-
ro que estas caracteristicas sejam entendidas n&do pelo seu somatério, mas, sim,
como afirmam Costa, Sanchez e Martinez (1997), pela articulacdo sistémica como
estas capacidades interagem entre si e com seu ambiente. Esta compreenséo reme-
te ao (re)conhecimento da singularidade — afetiva, cognitiva e psicomotora - de cada
crianca, que pode e deve ser estimulada por um ambiente educacional rico em ativi-
dades e materiais adequados ao seu estilo de aprender.

Assim, resta ainda analisar o papel e a influéncia da escola na identificacdo e
atendimento das altas habilidades/superdotacéo. Ao relatar as historias de Paulo e
de Vitoria, trés aspectos chamaram a atencao, no que se refere a avaliacdo dos(as)
seus professores(as): a questdo da conversa na sala de aula, por parte de Paulo, a
“invisibilidade” do potencial de Vitoria e a discrepancia do olhar entre os(as) docentes.
Tais fatores evidenciam que a inclusdo destes alunos na “educacao regular’ ainda es-
ta longe de ser efetivada e que somente a matricula nas “escolas comuns” ndo garan-
te o desencadeamento deste processo. Portanto, faz-se necessaria a analise de cada
um destes pontos, como forma de enriquecer a compreensdo dos mesmos.

Em relacdo ao primeiro aspecto - conversa na sala de aula -, Vasquez e Marti-
nez (1991) destacam sua importancia entre as criangcas no processo de socializacao.
Fazendo uma distingéo entre as interacdes verticais — estabelecidas entre os(as) a-
lunos(as) e o(a) professor(a) — e as horizontais — feita entre as criancas -, as autoras
assinalam que as primeiras sédo publicas, ritualizadas e generalistas, enquanto que
as segundas, tém um carater privado, com rituais menos formalizados e com parce-
ria, pois geralmente sdo efetuadas em duplas. Apesar destas diferencas, as intera-
cOes horizontais necessitam da presenca do(a) professor(a) para se estabelecerem.
Os achados de Vasquez e Martinez (1991) tém grande importancia no que se refere
a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais, pois € atraves
dessa “socializacao invisivel” que os alunos estabelecem parcerias e cumplicidades
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que lhes permitem uma melhor adaptacdo as normas de funcionamento da escola.
Vasquez e Martinez (1991, p. 36) destacam a hipotese de que “[...] estas interacoes
incidem no interesse que as criangcas sentem pela escola (e em extensao pela a-
prendizagem das matérias escolares)”®. As autoras afirmam que é pelas relacées
horizontais que os alunos aprendem os codigos de relacédo social que aparentemen-
te sdo desconhecidos pela instituicdo escolar como as girias sucessivas, as relacoes
implicitas estabelecidas pelo grupo, as relacdes de poder e as normas de cortesia.
Os(as) alunos(as) com necessidades educacionais especiais estdo mais fragilizados
e, segundo as autoras, “[...] € através das relacbes horizontais que estas criangas
podem afirmar sua integracdo social na escola e por extensdo na sociedade” (VAS-
QUEZ; MARTINEZ, 1991, p. 35).

O segundo fator que chamou a atengao - a questao da “invisibilidade” do aluno
com altas habilidades/superdotacdo — € destacado por Pérez (2002, apud PEREZ,
2003, p. 248) quando ressalta fatores importantes a serem considerados ao se falar
na inclusdo dos alunos com altas habilidades/superdotacéo nas escolas comuns:

Enquanto os educadores e a sociedade, como um todo, ndo forem capazes
de diferenciar mitos de realidade, enquanto estes alunos néao sairem da in-
visibilidade e nédo forem distinguidas as suas necessidades, enquanto 0s
dispositivos que visam a constituir politicas educacionais continuarem ape-
nas ‘falando’ deste aluno como alvo da inclusdo sem ‘pensar’ em estratégias
reais de inclusdo, enquanto ndo lhe for ‘permitido’ a este aluno se auto-
reconhecer e se aceitar como diferente, enquanto ndo aumentar a producéo

cientifica e os pesquisadores na area de altas habilidades, a inclusédo nao
sera possivel.

De acordo com as palavras da autora, muitas sao as condi¢cdes que terdo que
ser vencidas para que se possa falar de inclusédo escolar destes alunos, porém, des-
taco a questao do “olhar”. A visibilidade que se reivindica para este aluno esta dire-
tamente relacionada ao respeito e ao reconhecimento de seus potenciais e de suas
limitagBes, bem como ao oferecimento de oportunidades educacionais que visem ao
desenvolvimento tanto de seus pontos fortes quanto daqueles que necessitam de
estimulo.

O terceiro fator que chamou a atengcdo na analise da avaliacdo das professo-
ras foi a discrepancia entre suas percepcdes sobre Paulo e Vitoria. Tal fato fortalece
as conclusdes obtidas em meu estudo sobre a relagao professora-aluno com altas
habilidades/superdotacdo, quando destaco que:

[...] é prioritario que a professora se conscientize de que cada aluno desper-

ta nela sentimentos diferentes e que se faz necessario aprender a lidar com
esta gama de sensacdes. Faz parte do trabalho do professor uma compre-

%8 Traduc&o minha.
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ensao mais global da pratica educativa, dentro de uma visdo sistémica, bem
como reconhecer que as relagfes ali estabelecidas sdo extremamente com-
plexas, porque envolvem processos afetivos que fogem ao dominio do
consciente e que interferem na ligacdo com o aluno e na sua aprendizagem
(VIEIRA, 1999, p. 165).

Mahoney (2003, 1998) enfatiza a complexidade das relag6es entre a formagéo
da identidade, a realizacdo e a auto-estima nestes sujeitos. Para o autor, é necessa-
ria a conscientizacdo e a consequente mobilizacdo da comunidade em prol da cria-
cdo de sistemas que déem cobertura a estas complexas necessidades. Porém, este
processo passa por uma identificacdo desta comunidade - do “outro” - com algumas
capacidades observadas nos sujeitos com altas habilidades/superdotacéo, tornando
0 que era desconhecido, conhecido. Reafirmando estas palavras, € interessante
destacar que, especialmente no caso de Vitdria, houve evidéncias claras de que,
somente apdés o reconhecimento de algumas habilidades em si propria - as quais
nao foram valorizadas -, foi possivel para uma das Diretoras da escola da menina
entender e aceitar, através de uma atitude mais flexivel, a complexidade das altas

habilidades/ superdotacéao.

Em outro estudo, saliento a importancia de que o(a) professor(a) entre em con-
tato com sua realidade como sujeito e que ele(ela) “[...] carrega em sua pasta sua
histéria pessoal, seus sentimentos, suas dificuldades e seus potenciais” (VIEIRA,
2004, p.149). Por outro lado, destaco que as professoras que trabalham na Educa-
cao Especial elegeram esta modalidade de ensino como sua escolha profissional, o
que implica trabalhar com sujeitos “diferentes”. Do seu cotidiano deve fazer parte
pensar nas singularidades de seus alunos e buscar metodologias de trabalho que
favorecam suas aprendizagens. Ja as professoras que estdo na Educacdo Béasica e
recebem alunos com necessidades educacionais especiais, em particular o aluno
com altas habilidades/superdotacdo, ndo tém esta oportunidade, pois elas escolhe-
ram e devem estar preparadas para trabalhar com o aluno “normal”. Como o aluno
com altas habilidades/superdotacdo esta regularmente matriculado no ensino regu-
lar, ele pode ser considerado “[...] um presente de grego para elas, que néo tém a
preparacdo e nem as informacOes necessarias para atender estes alunos” (VIEIRA,
2004, p.149) (Grifos da autora).
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Finalizando a analise dos aspectos que evidenciam a influéncia da escola no
(re)conhecimento e atendimento dos alunos com altas habilidades/superdotacao, en-
fatizo que o processo de inclusdo destes(as) alunos(as) ainda depende, em grande
medida, da atitude e do olhar que o(a) professor(a) tem em relacédo a eles(elas) e
que, na maioria das vezes, o desenvolvimento deste processo tem ficado sob res-
ponsabilidade do(a) educador(a), permanecendo o restante da escola como mero
espectador de sua execucao. Ressalto esta situacéo, ndo como forma de apoiar a
mesma, mas como um alerta, pois entendo que, numa proposta inclusiva, os(a) alu-
nos(as) com necessidades educacionais especiais sdo alunos(as) do sistema edu-
cacional, mais precisamente de toda escola, e que, ambos, devem oferecer provi-
mentos a singularidade da aprendizagem destes(as) educandos(as). Assim, este
destaque tem como finalidade mostrar a importancia do papel do(a) educador(a)
nesse processo e do necessario aprofundamento, nos cursos de graduacdo e de
formacdo continuada, de conceitos como “atitude”, “ética” e “afeto” na educacéo,

dentre outros.

PALAVRAS FINAIS

Para concluir, quero salientar quatro pontos indicativos de respostas as questdes
propostas inicialmente neste estudo, assim como possiveis continuidades de estudos.

Em relacdo ao processo de identificacdo dos sujeitos com altas habilidades/su-
perdotacao, foi possivel estabelecer procedimentos que valorizem tanto as areas do
saber quanto aquelas que abrangem o fazer e o sentir. Penso que tal proposta néo
se constitui numa atividade simplificadora, mas, sim, em acdes que consideram o
ambiente natural desses sujeitos, podendo ser utilizada com as pessoas com neces-
sidades educacionais especiais, uma vez que retira 0 foco da visédo clinico-médica
embutida no “diagnéstico” e centra o olhar na atividade do sujeito sistémico, com li-
mitacdes e potencialidades. Nao se trata de formatar “provas” para a crianca res-
ponder, mas, sim, de estimula-la para a acéo, através de tarefas e materiais que lhe
desafiem e despertem o interesse. Entretanto, numa proposta de identificacdo dessa
natureza, fica como desafio a execucdo de estudos que acolham outros sujeitos da
Educacdo Especial, assim como promovam a integracdo de profissionais de areas
diferenciadas como musica, esportes e artes, dentre outras.
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Em relacdo a importancia da formacdo da identidade superdotada fazem-se
necessarias investigacdes que aprofundem e promovam a compreensao da comple-
xidade nas relacdes entre formacao da identidade, realizacdo e auto-estima. Neste
estudo, alguns indicativos foram apresentados, e foi demonstrado que, mesmo nas
criancas da primeira infancia, é possivel constatar comportamentos com indicadores
de altas habilidades/superdotacdo. No entanto, também, ficou evidenciado o papel
importante que o ambiente tem no processo de constituicdo da singularidade destes
sujeitos. Portanto, cabe a nés — profissionais, familiares e as proprias pessoas com
altas habilidades/superdotacdo — respeitarmos essas singularidades e reivindicar-
mMos a criacdo de mecanismos para a conscientizacado das necessidades desse gru-
po social, através da defesa de seus direitos, da proposicdo de meios apropriados
que déem cobertura as suas necessidades e de estudos, promocao de pesquisas e
publicacdes na area. O grande desafio do (re)conhecimento e do atendimento para o
grupo social focalizado neste estudo reside em nossa propria conscientizacéo, a-
preciacdo e aceitacdo das altas habilidades/ superdotagdo como um fendmeno
diferente do “nds”, mas que necessita deste “n0s” para que sua identidade possa ser
organizada e (re)significada.

Em relacdo ao atendimento educacional, ficou evidente que tanto a escola que
nao contém em sua Proposta Politico-Pedagogica acdes que contemplem a inclusao
dos alunos com necessidades educacionais especiais, quanto a que apresentava uma
proposta inclusiva em seu projeto pedagogico encontraram dificuldades de reconhecer
e trabalhar com a diversidade destes alunos. Entendo que tal situacédo € justificada por
um pensamento de oposicao binaria: de um lado esta a deficiéncia e de outro, as altas
habilidades/superdotacéo, e as propostas pedagodgicas feitas para uma néo séo utili-
zaveis para as outras. No entanto, quando se adota uma filosofia de educacdo que
tem por base a incluséo e se aceita que as inteligéncias podem se manifestar em dife-
rentes areas, esta relacdo antagonica desaparece e se torna possivel a valorizacao
dos limites e das potencialidades na aprendizagem de todos os sujeitos, tanto aqueles
gue apresentam necessidades educacionais especiais quanto os ditos “normais”.

Quero também salientar que a proposta das Inteligéncias Multiplas traz uma
contribuicdo importante para a relacéo ensino e aprendizagem, pois entendo que es-
ta concepcéo remete a uma nova abordagem do conceito de aprendizagem, ao des-
tacar que existem deferentes canais para que ela se estabeleca e ndo somente o
auditivo e o visual. Por conseguinte, 0 processo de ensino deve valorizar outras es-
tratégias que desafiem e estimulem outros canais de aprendizagem. Talvez, assim,
muitas das dificuldades observadas na sala de aula - desmotivacdo, repeténcia,
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condutas inadequadas e descaso pelo “discurso” do professor - possam transformar-
se em situacOes de estimulo, desafio e prazer no conhecer/aprender. Mas esta é ou-
tra questao para investigacao.

Por ultimo, quero retomar o tema que finaliza a apresentacdo deste estudo —
a relacao entre a técnica e a pesquisadora. Durante toda esta jornada os dois pa-
péis, dentre tantos outros, existiram concomitantemente, dentro de mim. Porém,
duas vozes se destacavam em meus escritos; muitas vezes, estas vozes soavam
ao unissono, em tantas outras, ndo. E, novamente vem a minha mente o anel de
Moebius como representacdo da continua negociacao interna que realizo nestes
dois papéis: a pesquisa alimenta a minha pratica, que, por sua vez, vai gerar novas
questdes para investigacao. Freire (1995), ao brincar com os sentidos da palavra
“saber”, sintetiza este processo: sei que desejo saber cada vez mais e melhor o
gue nao sei e como compartilhar o que ja sei. Sei que posso saber 0 que ainda nao
sei e que posso construir novos conhecimentos, pois, quando se descobre o prazer
de conhecer, refletir e investigar sobre a pratica cotidiana, ndo é mais possivel vol-
tar atras.
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GLOSSARIO

Estdo relacionados no Glossario alguns termos utilizados nesta investigacgéo,
como forma de esclarecer aos leitores os significados destes conceitos. As defini-
¢cOes apresentadas sao, em geral, falas de outros autores, sem uma apreciagao pes-
soal. Por esse motivo, optei no seu deslocamento para o Anexo, como forma de nao
interromper o ritmo da apresentacao que venho fazendo, que se caracteriza pela in-
terlocugéo com os autores.

Capacidades/habilidades Assim como no dicionario da lingua portuguesa,
(Luft, s/d), os dois termos aqui serdo tratados como equivalentes. Segundo Meirieu
(1998, p. 183), é a [...] atividade intelectual estabilizada e reprodutivel em diversos
campos do conhecimento; (...) nenhuma capacidade existe em ‘estado puro’ e toda
capacidade s6 se manifesta através da aplicacdo de conteudos.

Competéncia é, segundo Meirieu (1998, p.184), o [...] saber identificado colo-
cando em jogo uma ou mais capacidades em um campo nocional ou disciplinar de-
terminado.

Diversidade, segundo Sacristan (2002, p.14), “[...] alude a circunstancia dos
sujeitos de serem diferentes (€ algo em que em uma sociedade tolerante, liberal e
democrética € digno de respeito).

Dominio é, segundo Gardner (2001, p. 105), [...] um conjunto organizado de a-
tividades dentro de uma cultura, caracterizado por um sistema de simbolos especifi-
cos e as operacoes dele resultantes.

Estilo, designa, para Gardner (2001, p.106), [...] uma abordagem geral que po-
de se aplicada mesma maneira a uma gama indeterminada de conteudos.

Estilos cognitivos é, segundo Meirieu (1998, p.186), o [...] modo da represen-
tacdo da atividade cognitiva dos sujeitos a partir de variaveis-sujeitos relativamente
estaveis, independentes das situacdes didaticas utilizadas e das estimulagbes do
meio.
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Estilos de trabalho é, para Gardner, Feldman e Krechevsky (2001c, p. 181),
[...] a interacdo de uma crianca com as tarefas e os materiais de varias areas de con-
teudo.

Genialidade é o conceito utilizado por Sanches e Costa (2000, p. 31) para refe-
rir-se “[...] a coincidéncia dos elementos contextuais (circunstancias historicas ou so-
ciais), pessoais (habilidades cognitivas, sorte, motivacdo e apoio) e produtos (ajus-
tados as necessidades e a novidade) que fazem que uma determinada aportacéo
seja especialmente transcendente para uma determinada cultura em um momento
historico”.

Génio é definido por Sanches e Costa (2000, p. 31) como “[...] o individuo cria-
tivo que é capaz de alcancar perspectivas novas e que incidem em todas as culturas
humanas, (...) realiza avancos excelentes ndo s6 em uma area determinada, mas
que transcende a todas as culturas”.

Identificac&o é a definicdo de um conjunto de caracteristicas singulares de um
sujeito ou de um grupo de sujeitos. Para Bravo (1997, p.199), é o processo resultan-
te da [...] avaliacdo sistematica e com critérios cientificos da inteligéncia e das capa-
cidades de uma pessoa com habilidades intelectuais superiores.

Incluséo é definida como “[...] a garantia, a todos, do acesso continuo ao espa-
¢o comum da vida em sociedade, sociedade essa que deve estar orientada por rela-
cOes de acolhimento a diversidade humana, de aceitacdo das diferencas individuais,
de esforco coletivo na equiparacéao de oportunidades de desenvolvimento, com qua-
lidade, em todas as dimensfes da vida” (brasil, 2001).

Indicador para Meirieu (1998, p.187) é todo o [...] comportamento observavel a
partir do qual se pode inferir o alcance de um objetivo ou o dominio de uma capaci-
dade.

Inteligéncia €, segundo Gardner (2001, p. 47), [...] um potencial biopsicolégico
para processar informacgdes que pode ser ativado num cenario cultural para solucio-
nar problemas ou criar produtos que sejam valorizados numa cultura.

Pessoa com Altas Habilidades/Superdotacéo € aquela que apresenta com-
portamentos, freqiientes e prolongados, que manifestam a intersecéo de trés carac-
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teristicas: habilidade acima da média, comprometimento com a tarefa e criatividade.
Estes tracos, segundo Renzulli (1986), necessitam do suporte do meio ambiente pa-
ra a promocao do seu desenvolvimento.

Precocidade é definida, por Tarrida (1997), como um fenémeno evolutivo ca-
racterizado por diferencas individuais no ritmo do desenvolvimento, que, neste caso,
encontra-se mais acelerado.

Processo, para Meirieu (1998, p. 190), se constitui dos [...] elementos de uma
estratégia de aprendizagem que foram aplicados de maneira conjuntural, em funcao
de circunstancias favoraveis.
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ANEXO B

Esbogo do Projeto de Investigagdo
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IDENTIFICACAO DAS ALTAS HABILIDADES EM CRIANCAS DE
TRES A SEIS ANOS: A BUSCA DE UMA PROPOSTA INTEGRA-

INTRODUCAO

ESQUEMA
CONCEITUAL

METODOLOGIA

DORA
CONTEXTO DO PROBLE-
MA DE ESTUDO
OBJETIVOS DA
INVESTIGACAO
LRI (REJVISITANDO O
| CONCEITO DE INTE-
- LIGENCIA
QUESTOES
NORTEADORAS
ABORDAGENS DA
INTELIGENCIA
A INTELIGENCIA
ANALISANDO AS
A PESSOA COM ALTAS DEFINICOES
HABILIDADES
BUSCANDO NOVAS
A IDENTIFICACAO DAS CONCEPCOES
ALTAS HABILIDADES
CONTROVERSIAS
FOCO DA INVESTI- NO USO DOS TES-
GACAO TEQ
- UMA PROPOSTA
POPULACAO ALVO INTEGRADORA
A APOSTA NO
COLETA DE DADOS INTERPARADIGMATIS
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Anexo C

Termo de consentimento para
participagdo no estudo
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Estado do Rio Grande do Sul
Secretaria da Educagao

Fundacéo de Articulacdo e Desenvolvimento de Politicas Publicas para Pessoas Portado-
ras de Deficiéncia e de Altas Habilidades no Rio Grande do Sul - FADERS

AUTORIZACAO

Eu, , docu-

mento de identidade n.° , autorizo meu(minha) filho(a)

a participar do

Grupo de Identificacdo Precoce, oferecido pelo Nucleo de Atendimento as Pessoas
Portadoras de Altas Habilidades, com o objetivo de verificar os indicadores de altas
habilidades na faixa etaria de trés a seis anos.

Outrossim, estou ciente de que as atividades deste grupo serédo filmadas
e autorizo a divulgacao das imagens de meu (minha) filho(a), contidas nestes filmes,

desde que os propositos desta divulgacdo sejam cientificos.

Porto Alegre, de de 2002

Assinatura do responsavel
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Anexo D

Termo de compromisso de utilizacao e divulga-

cao de dados e de imagem
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Estado do Rio Grande do Sul - Secretaria da Educag ard ql:L Sgusnsdffélﬂm lgonls

FUNDAGAO DE ARTICULAGAO E DESENVOLVIMENTO DE POLITICAS PUBLICAS PARA PESSOAS POR-
TADORAS DE DEFICIENCIA E DE ALTAS HABILIDADES NO RIO GRANDE DO SUL

- FADERS -

TERMO DE COMPROMISSO

DE UTILIZACAO E DIVULGACAO DE DADOS E DE IMAGEM

Titulo da Pesquisa: Viagem a Mojave-Oki. Conhecendo o Universo das Altas
Habilidades/Superdotacédo na Educacdao Infantil

Pesquisador (a) Responsavel: Nara Joyce Wellausen Vieira

Area do Conhecimento: Educacio Especial

Linha de Pesquisa: Processos de Exclusdo e Participacdo em Educacado Especial
— Programa de Pés-Graduacdo em Educacéo - Faculdade de Educacédo da Univer-
sidade Federal do Rio Grande do Sul

Orientador: Professor Doutor Claudio Roberto Baptista

Instituicdo onde sera realizada a Pesquisa: Centro de Desenvolvimento, Estudos
e Pesquisas nas Altas Habilidades/ CEDEPAH-FADERS

Eu, pesquisador(a) responsavel pela pesquisa acima identificada, declaro que co-
nheco e cumprirei as normas vigentes expressas na Resolucdo N°196/1996 do
Conselho Nacional de Saude/Ministério da Saude, e em suas complementares
(Resolugdes 240/1997, 251/1997, 292/1999, 303/2000, 304/2000 e 340/2004 do
CNS/MS), e assumo, neste termo, o compromisso de, ao utilizar dados e/ou infor-
macdes coletados nas filmagens das atividades ludicas das criancas e nos prontua-
rios arquivados no CEDEPAH, assegurar a confidencialidade e a privacidade dos
mesmos e destinar estes dados somente para o estudo ao qual se vinculam. Assu-
mo ainda, neste termo, o compromisso de divulgar as imagens das criangas, coleta-
das nas filmagens, somente em eventos cientificos. Qualquer outro uso deste mate-
rial devera ser objeto de um novo projeto de pesquisa, que devera ser submetido a

apreciacdo do Nucleo de Pesquisa da FADERS, pelo que assino o presente termo.

, , de de

Pesquisador Responsavel
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Anexo E
Equipamentos e materiais utilizados nas en-
trevistas
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EQUIPAMENTOS E MATERIAIS UTILIZADOS NAS ENTREVISTAS

1. JOGO DO CAI-NAO-CAI (ESTRELA)
Jogo composto de: um tubo plastico transparente, encaixado em uma base
plastica, com quatro divisdes, numeradas de um a quatro; uma caixa de boli-
nhas de gude e 30 varetas plasticas. O objetivo do jogo € tirar as varetas sem

deixar cair nenhuma bolinha, Ganha o jogo, aquele que tiver menos varetas.

2. JOGO DO ESPAGUETE (ESTRELA)
O jogo se constitui de quatro pratos nas cores verde, amarelo, azul e vermelho;
32 espaguetes distribuidos em oito para cada uma destas cores; um garfo; um
dado colorido e uma travessa. Os espaguetes misturados em uma travessa de-
verdo ser colocados nos pratos de cor correspondente, com o garfo e sem a
ajuda da outra mao. O dado serve para estabelecer a ordem de quem jogara e
as regras do jogo. Ganha o jogo aquele que conseguir tirar mais espaguetes da

travessa sem deixar cair nenhum.

3. PENSE BEM (TEC TOY)
Jogo a pilha com teclado tipo de computador, visor e dez fung¢des que vao des-
de calculos matematicos a musica, e dos jogos mais simples aos mais comple-

x0s. Acompanha livros de atividades programadas na area das ciéncias.

4. PIRAMIDE HUMANA (MIMO)
Uma caixa de papeldo com trés tipos de barra que sao afixados na borda desta
caixa. Estas barras séo de diferentes dificuldades de acordo com a sua largura
(facil, dificil e muito dificil). Os bonecos acrobatas devem ser empilhados nes-
tas barras, na posicdo escolhida pelo jogador. Na tampa da caixa, ha uma role-
ta que define as regras pelas quais os jogadores irdo jogar. Ganha aquele que

derrubar menos acrobatas durante a execuc¢ao do jogo.

5. ACHEI-PERDI (GROW)
Jogo de 8 cartelas perfuradas com formas geométricas diferentes e que for-

mam um trem com personagens e animais encontrados num circo. A crianca deve
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completar as cartelas, considerando as formas geométricas, o conteudo das figuras,

além de montar o trem.

6. CONTURA TRATOR (GROW)
Quebra-cabeca com figuras desmontaveis com motivos de transporte: aviao,
trator, navio e helicoptero. Cada figura tem sua moldura, o que facilita a montagem

das pecas. A crianca pode escolher entre montar com ou sem a moldura.

7. CASA DE MADEIRA

O brinquedo consiste em uma casa de madeira com trés andares, com reparti-
¢bes que permitem a criagdo de espacos diferentes como sala, quarto, cozinha e
banheiro. Estao disponibilizados para as criangas os mobiliarios adequados para ca-

da uma das pecas.

8. FAMILIA TERAPEUTICA
Jogo de figuras humanas composto por: um casal velho, um casal jovem, uma

menina, um menino, um bebé e uma figura feminina com lengo na cabeca.

0. BAU DO LEGO

Bau grande com diferentes tamanhos, cores e formas de legos.

10. ANIMAIS DOMESTICOS E NAO DOMESTICOS

Dois jogos de animais domésticos e dois jogos de animais ndo domésticos.

11. LIVROS DE HISTORIA

Livros de histéria de diferentes tamanhos, materiais e contetdos.

12. CILINDROS DE ESPUMA

Seis cilindros de espuma, forrados de couro na cor preta.

13 CORDAS EMBORRACHADAS
Dez cordas emborrachadas nas cores azul, amarelo, verde e vermelho e em di-

ferentes tamanhos.



209

14 JOAO-BOBO
Boneco de plastico inflavel, com a figura da Mbnica segurando o Sansédo. Tem
uma base na forma de meio cilindro e agua, o que permite a flexibilidade em seu e-

quilibrio, fazendo que sempre retorne a posicao inicial, apds ser empurrado.

15 — MATERIAIS PARA DESENHO, PINTURA e ESCULTURA
Papéis diversos, lapis de cor, giz de cera, cola comum e cola colorida, glitter,
tinta témpera e anilina de diferentes cores, pincéis, massa de modelar, argila, palitos

de madeira.

16 — INSTRUMENTOS MUSICAIS
Tambor, flauta doce, pandeiro, chocalhos.
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Anexo F
Planejamento das atividades
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PLANEJAMENTO DAS ATIVIDADES PROPOSTAS PARA AVALIACAO - GRUPO
“ A” E “ B”

DATAS

Grupo A: 11 de marco de 2002
Grupo B: 25 de marco de 2002

OBJETIVOS

Orientar e informar as criancas em relacéo ao tipo de trabalho que sera realizado
com elas; e propor atividades que investigam o desempenho das criangas nas areas
interpessoal, intrapessoal, musical e corporal-cinestésica.

PROCEDIMENTOS

1 - Apresentacéo da instituicio CEDEPAH/FADERS e do trabalho a ser desenvolvi-
do com as criangas e com seus pais;

2 - Apresentacao dos componentes do grupo;

3 - Estabelecimento de regras para o trabalho em comum, considerando 0s seguin-
tes aspectos:

e Que fazer para iniciar uma atividade;

¢ Que fazer quando terminar a atividade;

e Como saber quando uma atividade terminou;

¢ Que fazer quando minha atividade esté finalizada e a dos outros ainda nao;
e Como podemos ajudar-nos uns aos outros;

e Como fazer para ndo nos machucarmos nem aos colegas; e

e Como fazer para nao interferir no trabalho com os pais.

4 — Apresentacéo dos dois centros de interessesS:

Atividades ligadas ao movimento = estatua

Atividade ligada ao entendimento social = bau do tesouro

5 — Momento compartilhado onde uma reflexo sobre as atividades do dia é feita. E
um momento onde as criangas examinam o trabalho dos colegas e o seu proprio, fa-
zem perguntas para o coordenado das atividades e relatam da forma que melhor
lhes aprouver como viram as atividades do dia e sobre o que aprenderam. E impor-
tante que cada crianca:

e Possa exprimir seus sentimentos do jeito que puder;

e Escute o colega que estiver falando; e

e Expresse suas opinides sem magoar 0S outros.
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Atividades propostas®

ESTATUA

OBJETIVO: Responder com movimentos a dicas verbais e ritmicas.

COMPONENTES CENTRAIS: Controle corporal; percepcao de tempo; e sensibilida-
de ao ritmo.

MATERIAL: Tambor e baquetas.

PROCEDIMENTOS:

1-

Explicar as criangas como se brinca de Estatua. Diga que vocé ira bater no tam-
bor enquanto elas caminham pela sala, acompanhando as batidas do tambor.
Assim que o tambor parar, elas devem congelar como estatuas, mantendo a po-
sicdo que estiverem;

Bater quatro vezes e pare. Lembre as criancas de congelar como estatuas. Bata
oito vezes e pare. Congelem!

Mude o tempo e a qualidade da batida. Mais rapido, mais devagar, acrescente
mais batidas.

Identifique um padrao de ritmo como a frase do movimento e outro como a frase
do congelamento. Peca as criangas que se movam em uma das frases e figuem
como estatua na outra.

Designe poses especificas para as frases de estatua. Por exemplo mexer-se em
um compasso de oito batidas , e acocorar-se e congelar por mais oito; ou mover-
se ao compasso de oito batidas e equilibrar-se num pé s6 ao compasso de qua-
tro, e assim por diante.

NOTA:

Uma forma de prepara-se para esta atividade e brincar de “Siga o mestre” com as
criancas. Formando uma fila atras de vocé, peca que as criancas imitem exatamente
0 que vocé fizer, enquanto caminha em torno da sala. Por exemple: quando andar
eles andam, quando para, eles param, quando pula, eles pulam. As criancas devem
prestar atencdo aos seus movimentos. Incentive-os no papel de lider.

29 Atividades pensadas e adaptadas a partir de GARDNER,H.; FELDMAN. D.; KRECHESKY, M. A teoria das inteligén-
cias multiplas na educacéo infantil: atividades iniciais de aprendizagem. Porto Alegre : Artemed, 2001, v.2.
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BAU DE TESOUROS

OBJETIVO: Explorar pensamentos, idéias e sentimentos.
COMPONENTES CENTRAIS: Entendimento de si mesmo; e habilidades reflexivas.

MATERIAL:

Caixas pequenas, uma por crianga;
Figurinhas auto-adesivas;

Cola;

Papel;

Tesoura; e

Canetas.

PROCEDIMENTOS

1- Apresente o projeto, dizendo as criangas que seus pensamentos, idéias, interes-
ses, desejos e sentimentos sd0 muito especiais, porque tornam cada uma delas
uma pessoa muito especial. Explique que cada uma das criancas fara um bau de
tesouros para seus pensamentos;

2- Dé a elas caixas para fazerem baus de tesouros. Mostre os materiais que podem
decorar seus baus. Depois, podem escrever ou desenhar suas idéias e guardar
0S papéis no bau de tesouros;

3- Converse com as criancas sobre privacidade. Explique que o bau de tesouro é
privado de cada uma delas. Porém, se quiserem podem compartilhar seus pen-
samentos e sentimentos com os colegas.

NOTA

Vocé pode preparar esta atividade conversando com as criangas sobre o que séo
pensamentos, idéias, interesses e sentimentos. Podem sar-se exemplos concretos
para cada uma delas, como por exemplo:

O que vocé pensaria se um amigo quisesse brincar com o mesmo brinquedo que
VOCé e no mesmo tempo?

O que vocé sentiria neste caso?

Ver com as criangas quantas solucdes diferentes elas conseguem pensar para este
problema? Salientar a importancia do ponto de vista de cada um.
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Anexo G

Convite para Triangulagdo



A‘__\_/‘:__F-._
Lo Para que todos sejam iguais
em seus direitos.
ot ]

B Estado do Rio Grande do sul - Secretaria da Educacéo
FUNDAGAO DE ARTICULAGCAO E DESENVOLVIMENTO DE POLITICAS PUBLICAS PARA PESSOAS POR-
TADORAS DE DEFICIENCIA E DE ALTAS HABILIDADES NO RIO GRANDE DO SUL
- FADERS -

Porto Alegre, 4 de junho de 2004

Prezada

E do seu conhecimento que estou realizando uma investigacéo sobre a identifi-
cacdo das altas habilidades na primeira infancia, intitulada Viagem a “Mojave-Oki”!
Uma Trajetoria na ldentificacdo das Altas Habilidades/ Superdotacdo em Edu-

cacao Infantil.

Tal estudo, de natureza qualitativa, necessita de outros “olhares” como forma
de enriquecer a andlise e a compreenséo dos dados obtidos. Para tanto, te convido
a participar da triangulacdo da referida pesquisa, juntamente com outros quatro
profissionais. Tal convite justifica-se pela consonancia existente entre nossos pres-
supostos de trabalho, assim como pela similaridade nos referenciais teéricos que

sustentam esta prética, fator relevante no processo de triangulagéo.
Solicito, entdo, que leias o trabalho e destagues todos os aspectos que jul-
gues relevantes, tanto os positivos quanto aqueles que devo melhorar. Se for pos-

sivel, gostaria de receber esta andlise critica por escrito.

Agradeco desde ja a atencédo e as contribui¢des recebidas.

Nara Joyce Wellausen Vieira
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Anexo H

Contribuicoes da Triangulacao



217

Porto Alegre, 09 de junho de 2005

Prezada Professora Nara,

Ao agradecer o teu convite para a triangulacdo, gostaria de destacar a extrema im-
portancia que tua pesquisa tem para a Area das Altas Habilidades Superdotacéo, especial-
mente no que se refere a identificacdo precoce, onde teu estudo certamente trar4 enormes
contribuicdes.

Nao somente trata-se de uma pesquisa original e inovadora, pela propria investiga-
¢do em si e a caréncia que existe neste foco especifico que é a Educacao Infantil, como
também pelo referencial tedrico adotado que contempla o pensamento da comunidade inte-
lectual que tenta se firmar no novo paradigma qualitativo das Altas Habilida-
des/Superdotacao, especialmente entre o grupo gaucho.

Gostaria de deixar registrado, também, que os achados da pesquisa também tém
muita importancia quanto a contribuicdo que poderao significar no ambito das Politicas Pu-
blicas para Pessoas com Altas Habilidades/Superdotacéo, por apontarem para alternativas
de reconhecimento dos alunos com Altas Habilidades/Superdotacéo ja na Educacao Infantil,
de onde vém muitas das demandas de identificacdo. Estes achados podem ser pilares im-
portantes na construcao de estratégias de “prevencdo”, no sentido de “antever” as necessi-
dades destes alunos, permitindo que as sérias dificuldades, que geralmente comegam a pre-
judicar o desenvolvimento destes alunos nos anos iniciais do ensino fundamental, possam
ser evitadas num futuro que, espero, ndo seja muito longinquo.

A seguir faco alguns comentérios que talvez possam contribuir para aprimorar ainda
mais a socializacdo deste importante trabalho e pe¢o que sejam ponderados quanto a sua
propriedade, juntamente com teu orientador e co-orientador, quando assim o considerares
pertinente.

Marquei alguns detalhes pequenos de formatacdo e/ou de ordem semantica ou gra-
matical, assim como sugestdes de alteracdo de algumas frases ou da ordem em que apare-
cem, diretamente na cOpia digital que acompanha a presente, mas que ndo me parece im-
portante destacar aqui.

Ha algumas questbes sobre as quais, sim, me parece importante fazer algumas ob-
servacoes.

Na Introdugdo, no “Problema de Estudo”, me parece importante sintetizar o mesmo
num paragrafo, para depurd-lo e descontamina-lo das demais vozes presentes neste item.
Como afirma Moraes (2002) os problemas representam lacunas do conhecimento e, por is-
S0, sempre estao no limite entre o conhecido e o desconhecido.

Da mesma forma, no “Contexto e seus Desafios”, me parece que seria mais enrique-
cedor descolar o referencial teorico, talvez transferindo-o para outro momento do texto. Nes-
te item, acho que deverias estudar a possibilidade de agrupar o contedo com as considera-
¢Oes do item “2.1.1 — O panorama geral”, porque embora um se refira ao contexto mais am-
plo e outro ao contexto da tua pesquisa, especificamente, ambos estdo interligados e evita-
rias ter que reiterar informacdes que aparecem no “panorama” e que foram apresentadas no
“contexto”.

Parece-me pertinente agrupar, no item “1.1.2 — A Contribuicdo de Piaget”, todas as
referéncias a teoria desenvolvimentista que estdo disseminadas na andlise, as vezes, dis-
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persando muito a leitura, pois conduzem a uma volta ao referencial teérico, prejudicando a
fluéncia da “tua analise”.

No “item 2.1.3 — Registrando as experiéncias”, o Portfélio, que foi um dos instrumen-
tos de pesquisa, merece uma explicagdo maior que a nota de rodapé. Quando a técnica de
coleta € a entrevista, os depoimentos transcritos ou as proprias entrevistas anexadas permi-
tem que o leitor faga a “sua releitura”. Como a tua técnica principal de coleta de dados foi 0
filme, o leitor s6 tem acesso a estas informacdes através dos teus olhos, sendo que as pe-
¢as do portfélio que incluas nos anexos favorecerdo uma apreciacao historica e palpavel de
tua observacéo por parte do leitor.

Considero que a tabela que apresenta as categorias, ao final do item “2.1.4 — Anali-
sando o material filmado”, deveria estar acompanhada da explicitacdo do processo que le-
Vvou a categorizagdo e dos critérios que a alicercaram, que estdo espalhados na Andlise,
somente na Parte Quatro. Considero que, para que o leitor possa entender melhor, seria im-
portante destacar, neste momento, as escolhas ou exclusdes dos indicadores que definiram
as categorias e as razdes que determinaram a sua selecao/exclusdo, os desdobramentos de
Dominios (Espacial e das Artes Visuais), a inclusao dos Estilos de Trabalho, etc.

Na Parte Quatro, gostaria de ver a Ave Fénix da Nara nesse ressurgimento continuo
que deve ocorrer quando um autor se assume efetivamente sujeito na “reconstrucdo em
movimento de seus préprios conhecimentos e teorias” para o que o seu conhecimento “pre-
cisa ser destruido, desorganizado ou desconstruido para que novos conhecimentos possam
se constituir’ (MORAES, s.d.). Parece-me importante concentrar o referencial te6rico no seu
lugar de destino, recolhendo-o da analise para deixa-lo mais pontualmente, apenas onde ele
se faz necessario, em relacao direta com a analise.

Estas eram as observacdes que considero podem contribuir para teu trabalho, Nara.
Espero que possam te auxiliar no processo final de escrita.

Susana Graciela Pérez Barrera Pérez
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

MORAES, R. No ponto final a clareza do ponto de interrogacéo inicial: a construcao do obje-
to de uma pesquisa qualitativa, Porto Alegre, Educacéo, ano 25, n. 46, 2002, p. 231-248.

. Um continuo ressurgir de Fénix: reconstru¢des discursivas compartilhadas na produ-
¢ao escrita. (Texto inédito).



219

Anexo I

Ficha de Identificagdo das Altas Habilidades
na Primeira Infdncia



L Para que todos sejam iguais
em seus direitos.
L
"'\___J_-'
B Estado do Rio Grande do Sul - Secretaria da Educacéo
FUNDACAO DE ARTICULACAO E DESENVOLVIMENTO DE POLITICAS PUBLICAS PARA PESSOAS POR-

TADORAS DE DEFICIENCIA E DE ALTAS HABILIDADES NO RIO GRANDE DO SUL
- FADERS -

FICHA DE IDENTIFICAGAO DAS ALTAS HABILIDADES
NA PRIMEIRA INFANCIA

Nome Nasc I
Residéncia Fone

Escola

Nome do Professor(a)

Nome do Pai Idade

Nome da Mae Idade

Marque com um “X” , na coluna da direita, a freqiiéncia com que seu filho(a)/aluno(a) apre-
senta 0s comportamentos referidos, na coluna da esquerda.

PERGUNTAS 1.1.5 FREQUENCIA
algumas nao
nunca vezes sempre | observei

1 - As pessoas dizem que ele(a) faz coisas antes do esperado
para sua faixa etaria?

2 - Inicia conversas espontaneamente, trazendo assuntos di-
ferenciados para sua idade?

- Expressa idéias com facilidade oralmente ou por escrito?

4 - Usa vocabulario avangado para sua idade?

5 - Descreve um objeto ou idéias de varias maneiras?

6 - Observa atentamente e retém informacdes a respeito das
coisas que observa?

7 - Compreende o significado dos conceitos huméricos para
além dos numeros de 1 a 10?

8 — Constrdi uma estratégia para resolver um problema?

% Elaborada por Nara Joyce Wellausen Vieira. Adaptada da Lista de Verificagdo, encontrada em Gardner, H. ; Fedman D. ;
Krechevsky, M. A Teoria das Inteligéncias Mdltiplas na Educacdo Infantil: utilizando as competéncias das criangas.
Porto Alegre : Artemed, 2001, vol. 1, p. 137-138; e do Inventario Renzulli-Smith para a Primeira Infancia, extraido de
Maldaner, E. O desenho da figura humana e a identificacéo precoce de superdotacdo. Dissertacdo de Mestrado. Instituto
de Psicologia, PUCRS. Porto Alegre, 1996.
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9- Faz perguntas para entender como as coisas funcionam?

10 — Tem facilidade para representar um objeto ou idéias de
varias maneiras?

11 - Acrescenta qualidades Unicas a uma tarefa?

12 - Concentra-se em topicos ou tarefas de seu interesse?

13 — Ndo é perseverante nas atividades que ele mesmo esco-
Ihe para fazer?

14 - Manifesta senso de humor diferenciado para sua idade?

15 - Prefere participar em atividades grupais?

16 - Gosta de ensinar 0 que sabe para 0s demais?

17 - As outras criangas buscam sua companhia, para diferen-
tes atividades?

18 - Ajuda a resolver conflitos entre os amigos?

19 - Expressa ideias com facilidade atraves da dramatizacdo?

20 - Gosta de montar e desmontar objetos, para ver como
funciona?

21 - Prefere atividades que incluam o movimento, destacan-
do-se pela harmonia dos mesmos?

22 - Gosta de interpretar histdrias, poemas e cangbes?

23 - Expressa idéias com facilidade através do desenho?

24 - Junta objetos imaginativamente para construir algo?

25 - Tem facilidade com quebra-cabegas, utilizados por cri-
anc¢as maiores que sua faixa etaria?

26 - Gosta de organizar e agrupa objetos?

27 - Planeja cuidadosamente o uso do espaco?

28 - Reproduz com facilidade melodias e musicas que aca-
bou de ouvir?

29 - Canta ou cantarola, com ritmo e melodia, durante outras
atividades?

30 - Experimenta 0s objetos para criar sons diferentes?

31 - Tem facilidade para aprender através da musica?

32 — Gosta de juntar “coisas” para fazer experimentos, com
interesse em descobrir 0 que acontece com elas?

33 - Fala muito sobre seus bichinhos de estimacdo ou sobre
lugares preferidos na natureza?
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34 - Esta preocupado e defende os direitos dos animais e da
natureza?

35 - Gosta de fazer projetos que envolvam a observacédo da
natureza?

36 — Destaca-se do grupo porque prefere trabalhar sozinho,
ndo necessitando de ajuda?

37 — Costuma criar conflitos com os amigos, pois suas ideias
sdo sempre diferentes dos companheiros?

38 — Apresenta um senso de humor diferenciado das outras
criangas?

39 — Consegue rir das coisas engracadas ou erradas que faz?

40 - Ele(a) apresenta comportamentos iguais aos das outras
criancas de mesma idade?

Se tiveres alguma contribuicéo, podes colocéa-la aqui:
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FOLHA DE INTERPRETAGAO DOS ITENS
FICHA DE IDENTIFICAGAO DAS ALTAS HABILIDADES
NA PRIMEIRA INFANCIA 3!

Area Linguistica: 2, 3, 4 e 11
Area Légico-Matematica: 5 e 6
Area Musical: 14 e 15

Area Espacial: 10, 12 e 13
Area Interpessoal: 20

Area Intrapessoal: 8, 22 e 23
Area Corporal-Cinestésica: 9
Area naturalistica: 16 e 18
Capacidade acima da média: 1, 24
Criatividade: 7

Estilos de trabalho: 17, 19

%! Elaborada por Nara Joyce Wellausen Vieira. Adaptada da Lista de Verificagdo, encontrada em
Gardner, H. ; Fedman D. ; Krechevsky, M. A Teoria das Inteligéncias Multiplas na Educacao In-
fantil: utilizando as competéncias das criangas. Porto Alegre : Artemed, 2001, vol. 1, p. 137-138; e
do Inventério Renzulli-Smith para a Primeira Infancia, extraido de Maldaner, E. O desenho da fi-
gura humana e a identificagdo precoce de superdotacdo. Dissertacdo de Mestrado. Instituto de
Psicologia, PUCRS. Porto Alegre, 1996.
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Anexo J

Portfolio de Vitoria
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Anexo K

Portfolio de Paulo
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Anexo L

Portfélio de Geraldo



