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RESUMO

O campo das altas habilidades/superdotagdo tem sido historicamente discutido com grande
énfase nos fatores intelectuais e, em menor grau, nos elementos do desenvolvimento
emocional. Os estudos sobre a aprendizagem do superdotado, de forma geral, abordam o
aluno como um sujeito padréo, esvaziado de sua singularidade, e 0 espaco da escola como
algo externo ao sujeito. Como consequéncia disso, ha um desconhecimento acerca da
subjetividade dos individuos com altas habilidades/superdotacdo, o que contribui para a
difuséo de uma grande diversidade de mitos. Diante disso, surgem as primeiras inquietagdes:
O que ocorre em termos subjetivos na experiéncia de aprendizagem desses sujeitos? Como a
escola influencia na constituicdo de sua subjetividade? Outra constatacdo relevante é que a
maioria dos estudos aborda a superdotacdo na infancia, restando um vacuo em termos de
pesquisas sobre a adolescéncia desses individuos. Emerge, assim, outra questdo importante:
como os adolescentes superdotados subjetivizam sua condicdo? Essas sdo as questdes
propulsoras dessa pesquisa, que se apdia nos referenciais tedricos da Psicologia Historico-
Cultural e na Teoria da Subjetividade, de Gonzélez Rey. Encontra-se metodologicamente
fundamentada nos principios da Epistemologia Qualitativa, também desenvolvidos por esse
autor. O principal objetivo deste estudo foi investigar como os sentidos subjetivos associados
as altas habilidades/superdotacdo impactam no processo de aprendizagem de adolescentes
com essa caracteristica, enfatizando a complexidade e a singularidade desse sujeito. Entre 0s
autores que fundamentam a discussdo desenvolvida nesse estudo, destacamos Gonzalez Rey
(2002, 2004a, 2004b, 2005a, 2005b, 2005¢, 2005d, 2007), Mitjans Martinez (2003, 2004,
2007), Vygotsky (1987), Renzulli (1986), Gardner (2000), Winner (1998), Fleith (2007),
Virgolim (2007) e Bock (2004). Foi realizado um estudo de caso, por entendermos que este
método acumula evidéncias essenciais para o desenvolvimento do conhecimento, sobretudo
em relacdo a tematica da subjetividade. O sujeito da pesquisa € um adolescente com altas
habilidades na area académica, do sexo masculino. Foram utilizados instrumentos de pesquisa
diversos, como a entrevista em processo, o completamento de frases, as sentencas
incompletas, a composi¢do, a técnica linha da vida, a técnica estilos de aprendizagem e o
diario de campo, todos adotados em funcdo da vertente tedrico-metodoldgica assumida. A
analise dos dados foi feita a partir de uma perspectiva construtivo-interpretativa, tendo

pesquisador e sujeito de pesquisa papéis ativos, de envolvimento e compromisso na producgédo



das informacdes. Os resultados do estudo apontam para a importéncia de se considerar 0s
processos simbdlicos e as emogdes produzidas no processo de aprender, que podem favorecer
ou ndo a aprendizagem e o desenvolvimento do sujeito. O sujeito estudado demonstrou,
dentre outros sentidos subjetivos, niveis elevados de autodeterminacdo, consciéncia de si,
valorizacdo da familia e dos amigos, desenvolvimento moral, reflexividade e valorizagcdo do

conhecimento, os quais se prestam & sua efetiva aprendizagem.

Palavras-chave: Subjetividade. Sentidos subjetivos. Altas habilidades/superdotacao.

Aprendizagem. Adolescéncia.



ABSTRACT

The field of the high abilities has been historically discussed with great emphasis on
intellectual factors and, in a lower degree, on the emotional development elements. Studies
about the learning process of a highly intellectually gifted individual, generally speaking,
approach the student as a standard subject emptied of his (her) singularity, and the school
environment as something external to the subject. As a consequence of this, there is ignorance
about the subjectivity of the individuals with high intellectual abilities, which contributes for
the diffusion of a great diversity of myths. Because of this, the first concerns surface: What
happens in subjective terms in the learning experience of this individual? How does the
school influence them in the constitution of his (her) subjectivity? Another relevant finding is
that most studies approach this gift during infancy, leaving a vacuum left in terms of research
about this individuals adolescence. Another important question surfaces: How do gifted
adolescents subjective their condition? These are the questions that propels this research,
which has as a support in the theory referential of Historic-cultural Psychology and in Theory
of Subjectivity, by Gonzalez Rey. These questions are methodologically substantiated in the
principles of Qualitative Epistemology, also developed by this author. The main objective of
this study was to investigate how the subjective senses associated to high-abilities impact in
the learning process of adolescents with this characteristic, emphasizing the complexity and
the singularity of this subject. Among the authors that fundament the discussion developed in
this study, we highlight Gonzélez Rey ( 2002, 2004a, 2004b, 2005a, 2005b, 2005c, 2005d,
2007), Mitjans Martinez (2003, 2004, 2007), Vygotsky (1987), Renzulli (1986), Gardner
(2000), Winner (1998), Fleith (2007), Virgolim (2007) and Bock (2004). A case study was
carried out, because it was understood that this method accumulates essential evidences for
the development of knowledge, above all in relation to the subjective theme. The subject of
this study is a male adolescent, with high abilities in the academic area. Diverse instruments
of research were used, such as the interview process, gap filling questions, completion of
sentences, written composition, the life line technique, the learning styles technique and field
diary, all of them adopted according to the methodological theory assumed. The data analysis
was done according to an interpretative constructivist perspective, having researcher and the

subject of the research active roles in the commitment in the production of the data. The study



results present points out the importance to take into account the symbolic processes and
emotions in the learning process that might favour, or not, learning and the development of
the subject. The studied subject has shown, among other subjective senses, elevated levels of
self determination, self awareness, family and friends values, moral development, reflexivity

and knowledge value, which help in his effective learning process.

Key-words: Subjectivity. Subjective senses. High intellectual ability. Learning. Adolescence.
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INTRODUCAO

Trago dentro do meu coracao,

Como num cofre que se ndo pode fechar de cheio,
Todos os lugares onde estive,

Todos 0s portos a que cheguei,

Todas as paisagens que vi através de janelas ou vigias,
Ou de tombadilhos, sonhando,

E tudo isso, que é tanto, é pouco para o0 que eu quero.

ALVARO DE CAMPOS

Escrever algo € revelar-se. Por mais que nossa voz esteja envolvida com a de outras
pessoas (orientadora, professores, tedricos...) nessa producdo, nés nos mostramos totalmente.
Expressamos nosso pensar sobre o mundo, sobre o homem, nossos interesses, nossas
escolhas, caminhos e descaminhos, perspectivas e fragilidades. A producdo dessa dissertacao,
ao longo de dois anos e meio, foi uma busca desafiante. Aos poucos, uma idéia se
transformava em projeto, que se transformava em dissertacdo, que ganhava a cada dia, um
espaco maior em nossas vidas.

Ouvimos, certa vez, que a dissertacdo deixa uma marca na alma de seu autor. Hoje
compreendemos bem o sentido disso. Foram muitas as davidas, as inquietacdes, as horas de
inseguranca até chegarmos a um ponto mais seguro e mais claro acerca desse trabalho. Nas
linhas seguintes, relataremos um pouco do nosso percurso na concretizagao desse estudo.

O interesse por desenvolver esta pesquisa foi marcado pela forte influéncia da nossa
formacdo profissional como psicdloga envolvida com questdes da educagdo. Até chegar a essa
tematica, fizemos dificeis escolhas, envolvendo adesdes e abandonos, guiadas por motivos
diversos, desde curiosidade pessoal ao reconhecimento da relevancia social da tematica
abordada. Procuramos combinar varios interesses e necessidades e, aos poucos, o objeto de
pesquisa se materializava, aparecia cada vez mais concreto e urgente.

Desde os momentos iniciais de nossa formacgédo profissional, mantivemo-nos em um
espaco de linhas ténues, de muitas questdes e contradicbes, como se constitui 0 espaco
interdisciplinar Psicologia e Educacdo. Temos desenvolvido estudos e pesquisas aproximando

essas duas importantes areas, por acreditar que ambas tém muito a contribuir mutuamente.
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E inegavel a forte articulacdo que ha entre psicologia e educacio e entre
psicologia e pedagogia. [...] E tal a forca dessa articulacio que ndo ha um,
entre grandes tedricos da psicologia, que nao tenha tematizado a educacédo e
a pedagogia e, entre os da educacdo, aquele que ndo tenha adentrado o
campo da psicologia em seus estudos. (TUNES; TACCA; MARTINEZ,
2006, p. 110)

Na nossa atuacdo como professora da disciplina Psicologia do Desenvolvimento,
algumas lacunas tedricas em relacdo a adolescéncia nos incomodavam. Em sala de aula, em
revisdo critica as teorias psicoldgicas sobre a adolescéncia, surgiam inevitavelmente as
seguintes questdes: Que olhar dirigir a adolescéncia: um olhar que a universaliza ou que a
relativiza? Considerar suas determinagfes bioldgicas ou influéncias histérico-culturais? Qual
a repercussao, sobre nossos jovens, das grandes mudangas que vém ocorrendo em nossa
sociedade? Qual o impacto dessas mudangas sobre a subjetividade de nossos jovens? Qual o
lugar social ocupado pelo adolescente na contemporaneidade? De maneira continuada e
cumulativa, viemos aprofundando estas questbes em aulas, congressos e cursos. Estas
interrogagdes nos impulsionavam a participar do debate e nos convidavam a tomar uma
posicdo em relacao a ele.

A medida que as questdes eram aprofundadas, percebiamos que as teorias tradicionais
sobre a adolescéncia que vinhamos utilizando, ndo a compreendiam em seu movimento,
historicidade e complexidade, mas a abordavam sob um enfoque universalista, naturalizante e,
até mesmo, patoldgico.

Como ndo nos alidvamos a essa concepg¢do, passamos a buscar uma compreensdo da
adolescéncia como construcdo histdrica, constituida a partir das necessidades dos grupos
sociais. E assim, nos aproximamos da Psicologia histérico-cultural defendida por Vygotsky,
gue respondia a muitas de nossas questdes e nos levava a outras, e recorremos a Teoria da
Subjetividade desenvolvida por Gonzalez Rey (2002, 2004a, 2004b, 2005a, 2005b, 2005c,
2005d, 2007), para investigar o adolescente na contemporaneidade.

A inser¢do em um grupo de estudos permitiu confirmamos essa afinidade tedrica. As
discussdes desenvolvidas no Nucleo de Estudos em Educacdo Especial e Inclusiva - NEESPI,
vinculado ao Centro de Ciéncias da Educacdo, da UFPI, sob coordenacdo da Prof®. Dra. Ana
Valéria Marques Fortes Lustosa, foram especialmente Uteis para uma escolha tedrica e

metodoldgica e, especialmente, para fortalecer uma nova concepc¢do de homem e de mundo.
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Na perspectiva desses aportes tedricos, entendemos que ndo poderiamos falar de
adolescéncia de forma geral, mas de multiplas adolescéncias, uma vez que acreditamos em
seu processo de constituicdo sob condicdes histdricas e culturais especificas. Entdo, a questao
que surgiu em seguida foi de que forma poderiamos delimitar essa pesquisa.

A justificativa para estudar o adolescente com altas habilidades/superdotagéo reveste-
se de diversos motivos. Desde 2002, trabalhamos na area de Educacdo Especial e temos
observado que recentemente essa area tem recebido maior atencdo das politicas publicas
federais, estaduais e municipais, especialmente no tocante ao aluno com algum tipo de
deficiéncia. No entanto, no campo referente ao aluno com altas habilidades/superdotacéo, as
iniciativas ainda sdo incipientes, tanto em termos de pesquisa quanto em relacdo ao
atendimento a esses alunos. No Estado do Piaui, em particular, a situacdo é agravante
(FORTES-LUSTOSA, 2004).

Além dessas constatacdes, sdo poucos 0s estudos que nos possibilitam a compreenséo
da subjetividade desse grupo, como afirmam Fahlman (2000); Fortes-Lustosa (2004); Chagas
(2008), o que tem contribuido para a difusdo de uma grande diversidade de mitos sobre o
adolescente com altas habilidades/superdotacdo. Soma-se a isso a Vvisdo dicotbmica
(inteligéncia x emocdo, individual x social) que geralmente vem sendo apresentada ao se
abordar essa questdo, dificultando a compreensao do fendmeno em sua complexidade.

Quando se trata desse tema junto a adolescentes talentosos, as pesquisas também tém
um namero reduzido. Chagas (2008) pontua que os estudos, geralmente, tém como foco o seu
desenvolvimento socio-emocional e cognitivo, as diferencas relacionadas ao género e 0s
aspectos dos ambientes escolar e familiar. Essa pesquisadora adverte, porém, que esses
fatores sdo estudados isoladamente, sem analise das interconexdes entre elementos
individuais e contextuais.

Reiteramos as pontuacdes acima quando constatamos que o0s estudos sobre
superdotacdo sdo, em sua maioria, desenvolvidos em uma abordagem descritiva, o que
dificulta conhecer os aspectos concernentes a subjetividade desses sujeitos. Diante disso, é
preciso propormos alguns contornos do tema a ser tratado e, de forma mais clara, do lugar de
interpretacdo pelo qual pretendemos fazé-lo.

A realizacdo deste estudo exigiu a configuracdo de um novo olhar sobre pesquisa;
assim, alguns pressupostos que nos acompanharam em nossa formacdo tiveram que ser

repensados e reconstruidos. Realizamos uma pesquisa sobre o adolescente com altas
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habilidades fundamentada na Epistemologia Qualitativa e com embasamento na Teoria da
Subjetividade desenvolvida por Gonzalez Rey, enfatizando sentidos subjetivos que este
produz acerca de sua condicdo e de sua aprendizagem. Nessa analise, evidenciamos processos
individuais e sua articulacdo com a totalidade em que se inserem.

Nesse periodo de estudos, em virtude de uma parceria entre as Universidade de
Brasilia, Universidade Federal do Piaui e Universidade Federal do Rio Grande do Norte,
legitimada pelo Programa Nacional de Coopera¢do Académica — Procad, da Coordenagéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - Capes, tivemos a possibilidade de realizar
uma missdo de estudos na Universidade de Brasilia, a qual foi muito importante para a
consecucdo dessa pesquisa. Na ocasido, no grupo de estudos coordenado pela Profa. Dra.
Albertina Mitjans Martinez e, em entrevista com o Prof. Dr. Fernando Gonzélez Rey,
pudemos perceber que entramos em um lugar muito mais amplo do que o esperado. Suas
reflexdes constituem-se um trabalho em desenvolvimento, e eles questionam, sobremaneira,
velhas estruturas da Psicologia.

O estudo com esses professores possibilitou-nos compreender que a superdotacdo nao
é dotada de um sentido subjetivo unico, especifico. Dessa forma, ndo pode ser considerada
um evento positivo ou negativo a priori, mas um evento peculiar a cada sujeito, com
multiplos desdobramentos. Da mesma maneira, refletimos sobre a adolescéncia.

Como objetivo geral deste estudo, investigamos como o0s sentidos subjetivos
associados as altas habilidades/superdotacdo impactam no processo de aprendizagem do
adolescente com altas habilidades/superdotacdo. A fim de realizar esse intento, foram nossos
objetivos especificos: analisar como o adolescente com altas habilidades/superdotacédo
subjetiviza sua condicdo; reconhecer os principais sentidos subjetivos relacionados ao
aprender no adolescente com altas habilidades/superdotacdo; e analisar como a escola,
enquanto espaco social, influencia a constituicdo de sentidos subjetivos no adolescente com
altas habilidades/superdotacéo.

A presente pesquisa se configura como um estudo de caso e se dedica a analisar o caso
de um adolescente, do sexo masculino, identificado como individuo com altas
habilidades/superdotacdo na area académica. Para a construcdo das informacdes, foram
utilizados instrumentos orais e escritos, como a entrevista em processo com o adolescente; o
completamento de frases; as sentencas incompletas; a técnica linha da vida; o conflito de

didlogos; os estilos de aprendizagem; o diario de campo e, ainda, a entrevista com um
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professor. A analise das informacdes foi feita a partir da concepcéo construtivo-interpretativa,
proposta por Gonzalez Rey (2005c, 2005d). Nesse tipo de andlise, as informacbes sdo
interpretadas de acordo com a unicidade e integridade do sujeito, a fim de se chegar as suas
unidades de sentido que proporcionam compreensao sobre o problema estudado.

Na incansavel busca de respostas, temos construido e fortalecido nosso
posicionamento como educadora e psicologa, em especial, relacionado a nossas observacdes
acerca das complexas relagfes dos adolescentes com a sociedade. Parte desse percurso
apresentamos nesta dissertacdo que se estrutura da seguinte forma: ap6s a introducéo,
apresentamos, no capitulo 1, consideracdes sobre as altas habilidades/superdotacdo e a
adolescéncia, numa reconstrugdo historica desses conceitos sob o olhar da Psicologia
Historico-Cultural; no capitulo 11, abordamos a Teoria da Subjetividade, como principal
referéncia tedrica para a compreensdo do sujeito como produtor de sentidos subjetivos e, no
capitulo 111, discutimos sobre aprendizagem, ressaltando a dimenséao subjetiva do aprender.

A metodologia € apresentada no Capitulo IV, com énfase na importancia da
Epistemologia Qualitativa para este tipo de pesquisa em Educacdo. Sao ainda descritos: o
sujeito de pesquisa e 0 informante, 0 cenario de pesquisa, 0S recursos de construcdo e de
andlise da informacdo e as consideracdes éticas. O capitulo V consiste na analise construtivo-
interpretativa dos resultados da investigacdo; seguido pelas consideracGes finais sobre o
estudo, referéncias, anexos e apéndices.

Esperamos que esses resultados possam vir a subsidiar visdes menos estereotipadas e
compreensdes mais precisas acerca do desenvolvimento global do adolescente com altas
habilidades/superdotacao, além de oferecer elementos, sobretudo para a Escola, no tocante a
um maior reconhecimento das necessidades e possibilidades desse sujeito. Esperamos ainda
contribuir para o desenvolvimento de outras pesquisas sobre a educacao de pessoas com essas
caracteristicas.

No capitulo seguinte, apresentamos algumas reflexdes acerca das altas
habilidades/superdotacdo e sobre a adolescéncia em nossa sociedade, onde buscamos uma

compreensdo além dos estereotipos que circundam esses termos socialmente.
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CAPITULO |

AS ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO E A ADOLESCENCIA:
DAS TEORIAS NATURALIZANTES AS
CONSTRUCOES HISTORICO-CULTURAIS

Quando olho para mim ndo me percebo.
Tenho tanto a mania de sentir

Que me extravio as vezes ao sair

Das proprias sensacgdes que eu recebo.

ALVARO DE CAMPOS

O presente capitulo busca uma aproximacao ao debate contemporaneo sobre as altas
habilidades/superdotacdo e a adolescéncia. Abordaremos inicialmente a reconstrucéo
conceitual dessas categorias, historicamente aliadas a uma concepcdo naturalista e
determinista de homem, e discutiremos posicGes mais recentes sobre as tematicas na

perspectiva da Psicologia Historico-Cultural.

1.1 As altas habilidades/superdotacéo: a emergéncia do perfeito

Superdotados, inteligentes, talentosos, criativos, prodigios... condi¢fes que despertam
atencdo, fascinio, inquietacbes, inveja. A superdotacdo, da forma em que &€ comumente
concebida, remete-nos a um individuo com amplos poderes, um super-humano, e nos leva a
inimeros debates: A superdotacdo é uma condi¢do inata ou aprendida? Os individuos
superdotados podem ser considerados vitimas de pais e escolas condutivos, exigentes e
ambiciosos? E possivel falarmos de uma superdotacdo global, em todas as areas do
desenvolvimento humano? A precocidade na infancia garante altas habilidades também na
adolescéncia e na vida adulta?

Como podemos perceber, a area das altas habilidades/superdotacdo € palco de muitas
questdes e também inGmeras controvérsias. Ha uma diversidade de concepg¢des sobre a
terminologia, a origem, a definicdo, a caracterizacdo, as técnicas de identificacdo e o0s

programas de estimulacdo; algumas complementares; outras, contraditorias (ALENCAR,
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2007; CHAGAS, 2008; ALENCAR; FLEITH, 2001). Tendo em vista essas controvérsias, a
discussdo sobre o tema é complexa.

Embora a educacdo desses sujeitos seja tema sempre presente nos circulos académicos
e cientificos relacionados a esse campo, as dificuldades da pessoa com altas
habilidades/superdotagdo em contexto escolar permanecem. Duas situagdes sdo recorrentes
em sua vivéncia escolar: quando ndo ha reconhecimento e o sujeito ndo é atendido em suas
necessidades diferenciadas, pode passar a apresentar comportamento considerado inadequado,
desatencdo, desmotivacdo ou ser confundido com alunos que apresentam patologias variadas
(hiperatividade, déficit de atencdo, depressdo, sindrome de Asperger, autismo e outras); e,
quando é identificado, por ser uma area pouco conhecida, pode gerar medo, 6dio, inveja ou
supervalorizacdo ou simplesmente a idéia de que, por ter altas habilidades/superdotacdo -
AH/SD, n3o precisa de atendimento especializado (PEREZ, 2008).

Essa autora acrescenta que, em ambientes onde as condi¢fes sociais, econdémicas e
culturais sdo desfavorecidas, encontramos pessoas com altas habilidades/superdotagéo que se
sentem incapazes de dar respostas adequadas as demandas das estruturas de poder porque o
que é produzido por elas, mesmo sendo digno de destaque, € subvalorizado, sendo
considerado excecdo ou atribuido a sorte, a alguma ajuda humana ou supra-humana. Essa
condicao é caracterizada por Guenther (2006) como Impoténcia aprendida.

Assim, uma consequiéncia possivel é que essas pessoas, percebendo-se incapazes de
ultrapassar tais obstaculos, ajustem suas expectativas as posi¢oes que lhes parecem possiveis,
acomodam suas aspiracOes as possibilidades que vislumbram. Outra conseqliéncia da
impoténcia aprendida, discutida por Gonzalez Rey (2004b), ¢ que pode gerar “passividade e
desinteresse nos individuos, aspectos que se tornam importantes fontes de distresse, muito
ligados com a perda do sentido da vida e com a perda do sistema de metas e objetivos do
sujeito” (p.102).

Pérez (2008) menciona outro fator que contribui para a falta de reconhecimento,
valorizacdo e atendimento as altas habilidades/superdotacdo, também vinculado a aspectos
socioecondmicos e culturais: a falta de oportunidades. Em classes sociais desfavorecidas,
principalmente, as familias ndo possuem condicGes de oferecer recursos apropriados as

necessidades desses sujeitos. Continua:
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A escola, educacionalmente empobrecida — pois carece, ndo apenas de
recursos materiais, mas fundamentalmente de criatividade — tem enormes
dificuldades para a inclusdo das diferencas, especialmente as diferencas das
PAH/SD, que, por nio serem reconhecidas nem valorizadas, ndo “merecem”
os esforcos educacionais que seriam necessarios para atendé-las. (PEREZ,
2008, p.20)

E importante ressaltar que essas contradicbes e dificuldades que caracterizam a
educacédo do superdotado ndo sdo recentes. No Brasil, as pesquisas na area tiveram inicio com
os trabalhos de Helena Antipoff, em 1929, e o primeiro atendimento institucional a essas
pessoas foi implantado também por essa pesquisadora, no Rio de Janeiro, em 1945, na
Sociedade Pestalozzi do Brasil. Em 1967, uma comissdo do Ministério da Educacdo foi
incumbida de estabelecer critérios de identificacdo visando o atendimento a essas pessoas e, a
partir de 1971, teve inicio um movimento a favor das pessoas com altas
habilidades/superdotacdo apds a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional. No entanto, atualmente, os servicos de atendimento no pais ainda sdo pontuais.
(PEREZ, 2004)

Diante dessa realidade, o debate é necessario. Para melhor compreendermos esse
contexto, faremos uma breve incursdo no tempo, no intuito de esclarecermos algumas
concepcOes amplamente difundidas sobre o termo.

Segundo Alencar (2007), por muito tempo, o conceito de superdotacdo esteve envolto
no conceito de inteligéncia. No entanto, hoje outros fatores vém sendo considerados quando
se discutem altas habilidades, como criatividade, motivacéo e lideranga. Assim, consideramos
importante tecer alguns comentarios acerca da inteligéncia e da criatividade, categorias muito

ressaltadas na identificacdo de individuos com altas habilidades/superdotacéo.

1.1.1 Inteligéncia e Criatividade

A relacdo entre a criatividade e a inteligéncia foi alvo de numerosos estudos
(GARDNER, 2000; GETZELS; JACKSON, 1962, citados por MARTINEZ, 1997;
RENZULLI, 2004; TORRANCE, 1972; WALLACH; KOGAN, 1965, citados por PEREZ,
2008).
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Haensly e Reynolds (apud ALENCAR; FLEITH, 2001) prop6em que a criatividade e
inteligéncia ndo sdo processos distintos, considerando o primeiro processo a expressdo final
de um sistema refinado de pensamento, que é a inteligéncia. Por outro lado, varios estudos
apontam para a distingdo entre os dois processos, ao considerar que ndo correspondem aos
mesmos fatores do ponto de vista da anélise fatorial.

Na discussdo que segue, detalharemos como os conceitos de inteligéncia e de
criatividade sofreram significativas mudancas ao longo do tempo.

1.1.1.1 A Inteligéncia

Exatamente, 0 que € a inteligéncia? Para Virgolim (2007), ap6s mais de um século de
pesquisas na area das habilidades intelectuais, tornou-se evidente que a inteligéncia é mais
facil de ser medida do que definida. Como se trata de um conceito extremamente complexo,
diferentes tedricos se alternaram para explica-lo, os quais seréo apresentados na seqiéncia.

No grupo das teorias consideradas psicométricas, duas correntes tedricas distintas se
destacam. A primeira delas, com visdo monolitica sobre a inteligéncia, era defendida por
autores como Galton, Cattell, Simon e Binet. Pioneiro na area, o britanico Francis Galton, sob
influéncia dos trabalhos de Darwin, publicou, em 1869, Hereditary Genius, no qual defendia
que a hereditariedade era o determinante primario de funcionamento intelectual. Galton
desenvolveu ainda uma série de testes para medir capacidades psicofisicas, como acuidade
sensorial, habilidades de discriminacdo, sensibilidade ao som e forca fisica, uma vez que
acreditava que o conhecimento se dava por meio dos sentidos. Cattell deu continuidade ao seu
trabalho (ALENCAR; FLEITH, 2001; STERNBERG, 2000).

Na Franca, Alfred Binet e Theodor Simon publicam, em 1916, um modelo alternativo
a abordagem psicofisica da inteligéncia que avaliava apenas funcdes sensoriais e processos
psicolégicos simples. Com interesses mais praticos do que teoricos, desenvolveram
instrumento para avaliar as chamadas habilidades mentais superiores, considerando a
inteligéncia em funcdo da capacidade de aprender. O instrumento criado testava a habilidade
de criancas, sobretudo, nas areas verbal e l6gica, de acordo com a énfase dos curriculos na

época.
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Gama (2006) esclarece que os trabalhos de Binet e Simon sugeriam que a inteligéncia
era composta por um conjunto de habilidades distintas — direcdo, adaptacdo e controle.
Sternberg (2000) faz referéncia ao mesmo aspecto, ressaltando que, para Binet, 0 pensamento
inteligente compreende trés elementos especificos: direcdo, adaptacéo e critica. Acrescenta
que esses estudos determinavam a idade mental do sujeito.

William Stern (citado por Sternberg, 2000), contribuiu ao sugerir que a inteligéncia
fosse medida por meio de um quociente de inteligéncia (QI), que consiste na razdo entre a
idade mental e a idade cronoldgica, multiplicada por 100. A partir desses trabalhos, foi
originado o primeiro teste de QI, desenvolvido por Lewis Terman, da Universidade de
Stanford: o Stanford-Binet Intelligence Scale (GAMA, 2006).

O teste Stanford-Binet tornou-se padrdo para medir a inteligéncia dos individuos,
influenciando o desenvolvimento de inUmeros outros testes, como as escalas de inteligéncia
Wechsler, amplamente difundidas. No entanto, a posterior ampliagdo do conceito de
inteligéncia, proposta por diversos tedricos, bem como 0 mau uso desses instrumentos, levou
0s testes a serem alvos de inumeras criticas.

A segunda corrente do grupo das teorias psicométricas tinha por foco a analise fatorial
e incluia os estudos de Spearman, Thurstone e Guilford, os quais concordavam quanto ao
procedimento de analise, mas diferiam no que diz respeito as estruturas fatoriais da
inteligéncia (PEREZ, 2004). Segundo Sternberg (2000), a anélise fatorial consiste em um
método estatistico para separar um constructo, nesse caso, a inteligéncia, em muitos fatores ou
habilidades hipotéticas que os pesquisadores acreditam formar a base das diferencas
individuais no desempenho dos testes.

Em 1906, Charles Spearman sugeriu que a inteligéncia era composta por dois fatores:
inteligéncia geral, ou fator "g", que seria o fator intelectual fundamental, que permeia o
desempenho em todos os testes de capacidade mental; e a inteligéncia especifica, ou fator "'s",
composto por varios elementos. Em 1927, propés um modelo tedrico mais complexo, que
incluia fatores grupais, relacionando-se a mais de um conjunto de medidas de habilidades. No

(P4

entanto, estas diferiam de “g”, pois ndo estariam presentes em todas as medidas de
habilidades (STERNBERG, 2000).

Na década de 30, Louis Thurstone descreveu sete fatores diversos, aos quais chamou
de habilidades mentais primarias (compreensdo verbal, fluéncia verbal, raciocinio indutivo,

visualizacdo espacial, nimero, memoria, rapidez perceptiva) (STERNBERG, 2000). Alencar
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e Fleith (2001) acrescentam que, para ele, a habilidade intelectual do individuo deveria ser
representada em um perfil, representando as diversas habilidades mentais primérias, e ndo
apenas em um indice Unico, como o QI.

Segundo Virgolim (2007), com idéia semelhante, Guilford acreditava que a
inteligéncia humana era consideravelmente mais complexa do que as medidas dos testes de
inteligéncia apresentavam. Em meados de 1950, prop6s o Modelo da Estrutura do Intelecto,
composto por 120 fatores de natureza intelectual, os quais descrevem tipos de capacidades
cognitivas. Definia inteligéncia como uma colecdo sistematica de habilidades ou funcBes para
processar diferentes tipos de informacdo em diversas formas, com respeito ao contetdo
(substancia) e ao produto (construto mental).

A teoria multifatorial de Guilford possibilitou a abertura da discussdo do pensamento
divergente (criatividade) e de outras habilidades cognitivas que ndo eram contempladas pelos
testes de inteligéncia tradicionais, além de destacar a importancia dos tracos de personalidade
na expressdo criativa (VIRGOLIM, 2007).

Perez (2004) refere-se aos trabalhos de Piaget, que estudou a génese do
desenvolvimento da inteligéncia, como teoria desenvolvimentista. O tedrico, no periodo de
1920 a 1955, definiu inteligéncia como um processo de adaptacdo na busca do equilibrio que
se desenvolve ao longo de quatro estagios, imutaveis na sua ordem, mas com duracdo
variavel, dependendo dos fatores que possam acelera-lo ou retarda-lo, como a hereditariedade,
a acdo dos objetos, o fator educativo e a equilibracéo.

As teorias socioculturais acerca da inteligéncia sdo representadas pelo pensamento de
Vygotsky, que contribui com estudos acerca da formacdo e desenvolvimento dos processos
psiquicos superiores e 0s conceitos de zona de desenvolvimento real e zona de
desenvolvimento proximal. O autor, a partir dos pressupostos da interacao dialética entre
individuo e sociedade e da mediacdo dos seres humanos entre si e com o mundo, feita por
meio de instrumentos técnicos e 0s sistemas de signos, reafirmou a importancia do ambiente
no desenvolvimento da inteligéncia. Afirma que condi¢es econémicas e sociais favoraveis
podem contribuir para uma oOtima utilizacdo das aptiddes inatas. Enquanto a heranca cria a
possibilidade da genialidade, somente o meio social torna realidade essa possibilidade e cria o
génio (VYGOTSKY, 1998 ).

Outros autores que tém sido considerados grandes expoentes na area sao Sternberg e
Gardner, representantes do enfoque cognitivista da inteligéncia (ALENCAR; FLEITH, 2001).
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Virgolim (2007) ressalta que os autores citados propdem uma abordagem multifatorial da
inteligéncia e referem-se a ela como um sistema de habilidades em interagdo, ao invés de um
conjunto de dimensdes independentes, 0 que as torna essencialmente diferentes das teorias
fatoriais do inicio do século passado.

Na década de 80, Howard Gardner, psicélogo americano, rompe com o modelo de
inteligéncia como uma capacidade inata, geral e Unica e prop8e um conceito que abrange
aspectos biolégicos e de funcionamento mental do individuo, as intera¢des do individuo com
0 meio ambiente e as formas como a cultura influencia os conceitos e o desenvolvimento da
inteligéncia. Define inteligéncia como “o potencial biopsicologico para processar informacdes
que pode ser ativado num cenério cultural para solucionar problemas ou criar produtos que
sejam valorizados pela cultura” (GARDNER, 2000, p. 47).

Para esse autor, as inteligéncias s@o potenciais que poderdo ser ativados de acordo com
as oportunidades oferecidas ao sujeito, os valores e as metas de cada um. Gardner (2000)
estabelece que a competéncia cognitiva humana consiste em um conjunto de oito habilidades,
talentos ou capacidades mentais, relativamente independentes: a inteligéncia linguistica,
l6gico-matematica, espacial, corporal-cinestésica, musical, interpessoal, intrapessoal e
naturalista.

Consideramos importante a concepcdo desse autor a respeito da independéncia dos
processos psicolégicos, o que pode justificar, por exemplo, o desempenho precoce de criangas
em determinada area e desempenhos dispares em areas distintas. Essa concepcao diferencia-o
de outros tedricos, inclusive Piaget, que postulava que todos os aspectos da simbolizacdo
partem de uma mesma funcéo semiotica.

Acreditamos ainda que a perspectiva de Gardner acerca da inteligéncia abre caminho
para uma concep¢do multidimensional do ser humano, na qual se integram os conteddos e as
formas em conjuntos significativos em relacdo aos quais cada pessoa pode estabelecer niveis
diferentes de desenvolvimento, em virtude de seus interesses e das possibilidades do contexto.

Tendo como referéncia 0 modelo de processamento da informacdo computadorizado,
varios pesquisadores, dentre eles, Sternberg, tentaram compreender a inteligéncia em funcéo
da complexidade do processamento cognitivo inteligente, considerando como fatores
importantes a rapidez e a exatiddo do processamento da informacdo. O autor formulou a

Teoria Tridrquica da Inteligéncia Humana, publicada em 1985, que consiste ha compreensao
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da inteligéncia em trés aspectos essenciais: a relacdo da inteligéncia com o mundo interno da
pessoa, com a experiéncia e com o mundo externo.

Para ele,

[...] a inteligéncia compreende capacidades analiticas, criativas e praticas.
No pensamento analitico, tentamos resolver problemas conhecidos, usando
estratégias que manipulem os elementos de um problema ou as relagdes
entre os elementos (p. ex., comparar, analisar); no pensamento criativo,
tentamos resolver novos tipos de problemas que nos exijam ponderar o
problema e seus elementos em uma nova maneira (p. ex., inventar, planejar);
no pensamento pratico, tentamos resolver problemas que apliqguem o que
sabemos aos contextos cotidianos (p. ex., aplicar, usar). (STERNBERG,
2000, p. 416)

Sternberg (2000) defende que os ambientes pessoais, a motivacao e a instrugdo podem
afetar significamente as habilidades intelectuais dos sujeitos. Acredita que a hereditariedade
pode estabelecer uma espécie de limite superior sobre qudo inteligente uma pessoa possa se
tornar; no entanto ressalta que ha uma amplitude de reacdo para os fatores genéticos, ou seja,
0 atributo pode surgir de varias maneiras, com amplas possibilidades de expressao. Assim,
sugere que as pessoas podem, dependendo dos fatores contextuais, tornar-se cada vez mais
inteligentes.

Como sugerem as diferentes abordagens apresentadas, sdo muitas as divergéncias na
area, notadamente no que se refere ao carater hereditario ou ambiental da inteligéncia. As
diferentes concepc¢des sobre a inteligéncia filiam-se a trés grandes tendéncias: as inatistas, que
atribuem carater exclusivamente genético a inteligéncia; as ambientalistas, as quais defendem
o0 carater exclusivamente ambiental; e as interacionistas, que referem participacdo genética e
ambiental (PEREZ, 2004).

Virgolim (2007) ressalta que as pesquisas atuais sobre a questdo abordam a extensdo em
que cada um desses aspectos influencia a inteligéncia e o grau em que experiéncias
ambientais podem modifica-la. Essa autora menciona que os dados sobre as contribuicfes
genéticas e ambientais sdo ainda imprecisos. Cita os trabalhos de Plomin (1997, APUD
VIRGOLIM, 2007), que afirma que os fatores genéticos podem ser responsaveis por até 50%
das variagdes em tracos comportamentais, como na inteligéncia, advertindo que se refere a

propensdes genéticas e ndo fatores predeterminados e imutaveis.
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Nesses embates tedricos, em nosso modo de ver, muitas vezes, perde-se o foco do
essencial, que é o sujeito em sua totalidade. Acreditamos que a inteligéncia deve ser pensada
em sua forma complexa, olvidando qualquer tentativa de simplificacdo. Nesse sentido,
Virgolim (2007) ressalta que as modernas teorias acerca da inteligéncia preconizam que a
inteligéncia pode ser melhor percebida pela observacdo das pessoas funcionando em seus
ambientes cotidianos e pela competéncia no desempenho de tarefas que estimulam o intelecto
dentro de uma cultura especifica. Finalizamos essa discussdo inicial, destacando a mencéo
dessa autora ao valor relativo da inteligéncia, uma vez que varia de cultura para cultura, ora
valorizando mais 0 pensamento ldgico, ora a lideranca, a persuasao, a habilidade de saber

escutar, dentre outros. No préximo tépico abordaremos a criatividade.

1.1.1.2 A Criatividade

As pesquisas sobre a area da criatividade sdo relativamente recentes. Guilford, em
1950, como presidente da Associacdo Americana de Psicologia, alertou para o relativo
abandono dessa area de estudo e destacou a importancia de pesquisas na area. Assim, muitas
pesquisas foram desenvolvidas nos anos seguintes com o objetivo principal de tracar o perfil
do sujeito criativo e de desenvolver instrumentos para sua identificacdo (ALENCAR,;
FLEITH, 2003). Vérias teorias psicologicas contribuiram nesse sentido, fazendo referéncia ao
processo criativo, como apresentaremos a seguir.

A teoria psicanalitica enfatiza os processos de pensamento ndao consciente presentes na
criatividade, ressaltando a fantasia e a imaginacdo. Freud analisou o trabalho criativo como
uma espécie de sublimacdo de complexos reprimidos (VERNON, 1973 apud ALENCAR;
FLEITH, 2003). Jung discorreu sobre o papel do inconsciente no processo criativo, atribuindo
a origem das idéias criativas ao inconsciente coletivo, como fonte primaria de memorias
originadas no passado e transmitidas as geracGes seguintes, ressaltando ainda a funcdo do
inconsciente pessoal (STARKO, 1995 apud ALENCAR; FLEITH, 2003).

Representando o pensamento gestaltico, Wertheimer pesquisou sobre o pensamento

produtivo, que exige uma reestruturacdo de um problema existente quando ha tensées ndo



26

resolvidas. Para resolvé-lo, é necesséario que haja reestruturacdo no campo perceptual, o que
sugere a relacdo existente entre percepgéo e pensamento (ALENCAR; FLEITH, 2003).

Alencar e Fleith (2003) mencionam que, para a psicologia humanista, a criatividade
representa o auge do desenvolvimento mental saudavel. Rogers acreditava que a fonte da
criatividade seria a tendéncia do homem para se atualizar e concretizar suas potencialidades.
Para ele, 0 processo criativo origina novo produto, fruto da singularidade do individuo e dos
materiais, compreendidos como 0s acontecimentos de sua vida.

A teoria comportamental também contribuiu com essa discussdo, apresentando a
criatividade como resultante da formacdo de associacfes entre estimulo e resposta,
caracterizadas pelo fato de que os elementos associados ndo aparecem comumente vinculados
(MEDNICK apud ALENCAR; FLEITH, 2003). Skinner considerava que comportamentos
criativos eram decorrentes da histdria de vida da pessoa e ressaltou as contigéncias de refor¢o
como explicacbes para uma obra de arte ou para a solugdo de um problema. Assim, tornar-se
criativo seria uma forma de aprendizagem.

Muitos autores entendem que a criatividade precisa ser explicada por outros fatores
alem das funcdes cognitivas, como € o caso de Sternberg (2000). Conforme o autor, a
inteligéncia é um subconjunto da criatividade, a qual engloba processos intelectuais e outros
elementos, tais como estilos intelectuais, motivacdo intrinseca, conhecimento, tracos de
personalidade e caracteristicas do ambiente. Ressalta que a pessoa criativa geralmente lida
bem com a novidade ou com situa¢Bes novas e é capaz de ir alem do estabelecido para gerar
idéias novas e interessantes.

Na perspectiva socioldgica, sdo importantes as contribuicbes de Amabile (2001), que
estudou a motivacao intrinseca e a motivacdo extrinseca como fatores determinantes da
criatividade. Para a autora, “um ambiente social de apoio € vital para o desenvolvimento de
motivacdes, atitudes e habilidades” (p. 335). Percebemos o quanto enfatiza a grande
influéncia do ambiente no processo de aquisi¢do de conhecimento, estratégias de criatividade
e motivacdo do sujeito.

Alencar e Fleith (2003); Alencar e Martinez (1998); Martinez e Simédo (2004);
Csikszentmihalyi (1988) também contemplam em suas formulagdes tedricas a consideracdo
de que a criatividade deve ser interpretada, também, por fatores socioculturais, indo além dos

fatores individuais do sujeito.
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Csikszentmihalyi (1988) contribuiu significativamente, por destacar a interacdo, no
processo criativo, entre o individuo, a cultura e a sociedade. Nessse sentido, apresenta uma
estrutura (representada na figura 1), explicando as interrelagcdes entre seus trés elementos

constituintes: a pessoa, o dominio e o campo do saber.

Sistemas sociais

Cultura
Campo Retém variantes selecionadag Dominio
(organizacGes > (sistemas
sociais do dominio) simbolicos)

N L

Produz variacdes e mudangas ransmite informagdes estruturadas e agdes
Pessoa

/N

Bagagem genética e
experiéncias
pessoais

Figura 1 - Estrutura das interacdes no processo criativo proposta por Csikszentmihalyi.
FONTE: GAMA, 2006.

Nas palavras do autor:

Ndo podemos estudar criatividade isolando individuos e suas obras do
contexto social e historico onde estas acGes ocorrem. Isto porque 0 que
chamamos criatividade nunca é o resultado da ac&o individual do sujeito. E,
isto sim, o produto de trés dominios principais que delineiam o fendmeno: o
grupo das instituicGes sociais (Campo) que seleciona entre 0s VAarios
produtos individuais aqueles que serdo preservados; um aspecto cultural
estavel (Dominio) que preserva e transmite os produtos selecionados para as
proximas geracGes e, finalmente, o sujeito (Individuo) que promove
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mudancas no Dominio que devem ser consideradas criativas pelo Campo.
(CSIKSZENTMIHALYI, 1988, p.325)

Para Csikszentmihalyi (1988), a pessoa, 0 dominio (sistemas simbolicos) e o campo de
saber (organizacdes sociais do dominio) sdo elementos que se intercomunicam de forma
dinamica e circular, afetando e sendo afetados pelos demais, de forma permanente.

Dentro da perspectiva da subjetividade defendida por Martinez (2004, 2007) e
desenvolvida em um marco histérico-cultural, a criatividade ndo é uma potencialidade com a
qual se nasce, mas um processo complexo da subjetividade humana que se constitui a partir
dos espacos sociais de vida do sujeito. Nesse sentido, a crianca desenvolve ou ndo recursos
psicoldgicos que lhe permitirdo, em maior ou menor medida e com diferente expresséo, acdes
criativas em contextos sociais especificos. A criatividade humana é mediatizada, portanto, por
fatores histdricos, econémicos, socioculturais, ideolégicos e conjunturais, implicando uma
configuracdo de processos subjetivos que incluem as categorias de sujeito e personalidade.

Para Martinez (2003, p. 92),

A criatividade, como conceito, constitui uma construcdo tedrica elaborada
com o intento de apreender uma realidade psicologica que se define,
essencialmente, por dois critérios que sdo relativos: os critérios de
“novidade” e de “valor”; existindo consenso entre os especialistas, que a
criatividade se refere a capacidade de produzir algo que simultaneamente é
novo e valioso em algum grau. (traducéo nossa)

Pesquisas realizadas pela autora evidenciam a unicidade e singularidade dos recursos
subjetivos associados a acdo criativa, e mostram que a acdo criativa estd associada a
configuracdes subjetivas’ especificas e ndo a personalidade como um todo (MARTINEZ,
2004; 2007). Para a autora, a criatividade ndo pode ser vista apenas como uma potencialidade
psicolégica genética ou inata, mas como um processo que se constitui a partir das condigcdes

culturais, socio-histéricas, de vida em uma sociedade concreta.

! Categoria desenvolvida por Gonzalez Rey, entendida como “a integragdo dos diferentes sentidos que
se integram de forma relativamente estavel na organizagdo subjetiva de qualquer experiéncia.”
(GONZALEZ REY, 2005b, p.256) A categoria sera apresentada com maiores detalhes no capitulo |1
desse trabalho.
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Nos sujeitos estudados, ndo observamos duas configuracdes criativas
idénticas, o que aponta o carater diferenciado dos recursos psicologicos que
estdo na base da criatividade. A complexidade da subjetividade humana e os
diversos elementos que participam de seu desenvolvimento se expressa
também na singularidade da constituicdo subjetiva dos sujeitos concretos.
(MARTINEZ, no prelo, p.15, traduc&o nossa)

E acrescenta:

Apesar do carater unico e das configuracdes criativas dos sujeitos estudados,
identificamos alguns elementos, que apesar de sua forma diferenciada de
expressdo, aparecem como sendo comuns a todas elas, o que aponta a
existéncia de algumas regularidades dentro das formas altamente singulares
em que se configuram os recursos psicolégicos que estdo na base da
criatividade. (MARTINEZ, no prelo, p.15, tradug&o nossa)

Em relacdo as regularidades dos recursos psicolégicos que fundamentam a
criatividade, mencionadas pela autora, estdo a clara orientacdo de futuro, a forca da
individualidade, a orientacdo ativa para a superacdo, a orientagdo consciente para a criagéo,
dentre outras. A autora entende a criatividade como uma funcdo do sujeito, que produz algo
novo a partir de suas configuracdes subjetivas, constituidas em sua historia de vida e a partir
das condic¢des sociais que significa.

A subjetividade social que caracteriza o espaco em que 0 sujeito atua é fundamental no
desenvolvimento da criatividade, uma vez que representa o conjunto de valores, crengas e as
relacGes presentes nesse espaco e que tém significativas implicacbes sobre o sujeito. Para
Martinez (2004), a criatividade ndo é explicavel unicamente como produto das funcdes
cognitivas. Ela defende a idéia de que, para a criatividade se manifestar, faz-se necessaria a
participacdo de outros aspectos da vida psiquica do sujeito, como as emogdes.

Considerar a criatividade como processo que integra as dimensbes afetivas e
cognitivas do sujeito em uma unidade indissoluvel, defendida por Martinez (2004) é, em
nossa compreensdo, uma idéia de grande valor. Ao colocar a unidade afeto-cognicdo no
centro do processo criativo, a autora pde em relevo o papel da motivacdo para a expressdo
criativa, 0 que conduz a uma importante constatacdo: a criatividade ndo se expressa de forma

generalizada em todas as atividades do sujeito. “O envolvimento com a tarefa possibilita a
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otimizagdo das capacidades do sujeito favorecendo o ato criativo.” (AMARAL, MARTINEZ,
2006, p. 7)

Dessa forma, a autora rompe com uma tendéncia dominante de se considerar a
criatividade associada a determinados tragos de personalidade, como exposto no pensamento
de alguns tedricos, como Guilford (apud VIRGOLIM, 2007), citados anteriormente.
Compartilhamos das idéias apresentadas pela autora e consideramos fundamental a superacdo
de tais tendéncias, também por compreendermos que a criatividade ndo € evidenciada de

forma generalizada em todos os campos de atuagao do sujeito.

1.1.2 As Altas habilidades/superdotacédo

Como discorremos anteriormente, significativas modificagcdes no campo das altas
habilidades/superdotacdo tém ocorrido ao longo do tempo, sobretudo no que se refere a
identificacdo dos sujeitos superdotados. Recuperaremos agora a historia do campo, a fim de
entendermos a interferéncia de diferentes valores e contextos sociais nesse processo.

Por volta de 1970, o Social Science Research Council, conselho que se dedica a
investigar importantes questdes publicas referentes as ciéncias sociais, convocou alguns
psicologos americanos com vistas a renovagdo do campo. Foram formados dois grupos, mas
ndo houve concordancia entre eles: o primeiro propunha uma renovacéo radical, ao passo que
0 segundo considerava que a abordagem até entdo utilizada, ou seja, a psicometria, tendo por
base o QI, deveria ser ampliada a fim de alcancar areas inexploradas até entdo. (FORTES-
LUSTOSA, 2004)

A cisdo levou a formacdo de nova comissdo, composta de forma independente, pelos
psicologos do desenvolvimento David Feldman, Howard Gardner e Howard Gruber, que
priorizavam a pesquisa acerca da criatividade e da “grande” superdotagdo. Os trabalhos desse
grupo, composto também pelos psicologos Sternberg e Csikszentmihalyi, entre outros,
ficaram conhecidos como o0 Movimento para o Desenvolvimento do Talento. (MORELOCK,
apud FORTES-LUSTOSA, 2004)

Os estudos desse grupo sdo amplamente difundidos: os de Feldman, acerca das
criancas prodigio; os de Gardner, como ja referenciado, consideram que todas as pessoas

nascem com potencial para desenvolver multiplas inteligéncias, com possibilidades de
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resolver problemas ou modelar produtos a partir de um ambiente estimulador; e os de
Sternberg (2000), sobre a Teoria Triarquica da Inteligéncia Humana.

Esse grupo foi alvo de criticas, sobretudo, por considerar que as reais necessidades da
crianca superdotada ndo estavam sendo consideradas. Em funcdo dessas criticas, em 1991, foi
formado um grupo por tedricos e pais, com o intuito de apresentar uma nova Vvisdo acerca da
superdotacao.

O grupo formado, Columbus, fundamentava-se nos trabalhos de Leta Hollingworth,
Annemarie Roeper, Lev Vygotsky, Kazimierz Dabrowski, Jean Terrassier e Alfred Binet, e
ressaltava o mundo interior do superdotado, a dimensdo emocional, embora ndo
desconsiderasse a dimensdo cognitiva. Para o grupo Columbus, a superdotacéo € considerada
um processo e ndo um produto; e caracteriza-se pela assincronia’> no desenvolvimento, de
forma que ‘“a intensidade aumentada e as habilidades cognitivas superiores criam a
experiéncia interior e a consciéncia de que eles sdo qualitativamente diferentes da norma.
(FORTES-LUSTOSA, 2004)

A andlise de Morelock, apresentada por Fortes-Lustosa (2004), acerca das
similaridades entre os dois movimentos inclui a preocupacdo de ambos com a questdo do
desenvolvimento, embora focalizem aspectos diversos deste. As divergéncias entre eles sdo
bem nitidas, uma vez que o grupo Columbus retoma a dimenséo intraindividual e a fusdo da
emocdo e da cognicdo no desenvolvimento assincrénico, enquanto o Movimento para o
Desenvolvimento do Talento focaliza a modelagem do potencial através da interacdo das
exigéncias de dominio especifico com predisposic¢des individuais de base biologica.

Outra distingdo entre os dois movimentos diz respeito a questdo do Ql. O Movimento
para o Desenvolvimento do Talento considera que este nao é suficiente para dimensionar
realizacOes significativas, enquanto o grupo Columbus considera que o QI deve ser um indice
minimo de afericdo da assincronia.

Chagas (2008), apoiada em Edmunds, Edmunds e Sabatella, ressalta a importancia da
compreensdo da assincronia, uma vez que esse fenbmeno é percebido durante a infancia e a
adolescéncia, podendo perdurar por toda a vida, de acordo com a trajetéria do sujeito, a
configuragdo social e o tipo de talento que ele aspresenta. E importante ainda destacar que o

descompasso entre o desenvolvimento intelectual e o emocional é fonte de tensbes e de

2 Assincronia: discrepancia entre o desenvolvimento intelectual, social, emocional e fisico
(SILVERMAN, 2002).



32

desajustamento e que quanto maior o grau de assincronia, maior a probabilidade de problemas
de ajustamento de ordem social e emocional (SILVERMAN, 2002)

Fortes-Lustosa (2004) reitera que os dois movimentos tém contribuido de forma
significativa para o entendimento da superdotagdo. Salienta o crescimento quantitativo e
qualitativo dos programas de estimulagdo das altas habilidades, em grande parte do mundo,
favorecido pelo Movimento para o Desenvolvimento do Talento, bem como a énfase na
necessidade de aprofundamento acerca dos aspectos emocionais e morais dos superdotados
pelos estudos desenvolvidos pelo Grupo Columbus.

Fleith (2007) complementa, informando que, nas Gltimas décadas, sdo freqlientes as
discussbes sobre as estratégias de enriquecimento curricular, praticas pedagdgicas
diferenciadas com vistas a atender as necessidades intelectuais e académicas de alunos com
altas habilidades/superdotacéo. A autora ressalta ainda que o desconhecimento a respeito das
caracteristicas socioemocionais desses alunos dificulta o trabalho de educadores, psicélogos e
pais no auxilio ao desenvolvimento afetivo desses alunos.

Silverman (2002) contribui com a discussdo ao afirmar que um desenvolvimento
emocional saudavel é claramente tdo importante quanto uma realizacdo académica, porém ele
ndo tem sido, na atualidade, suficientemente valorizado de forma a gerar um tipo de ambiente
no qual o desenvolvimento emocional possa ser cultivado.

No Brasil, a superdotacdo ainda € vista como um fenémeno raro. Diante do individuo
com essas caracteristicas, a reacdo comumente apresentada € de espanto e de curiosidade.
Observa-se que muitas sdo as representacGes errbneas a seu respeito, enraizadas no
pensamento popular. Informacéo insuficiente, preconceito e tradicdo fundamentam uma série
de idéias que interferem e dificultam a implementacdo de programas direcionados a esses
sujeitos no sistema publico e particular de ensino.

Fleith (2007) afirma que os individuos com altas habilidades sdo alvos constantes de
idéias distorcidas. Acrescenta que 0s mitos estdo relacionados a cogni¢do, mas também aos
aspectos emocionais do superdotado, pouco discutidos. Exemplifica citando o mito de que a
boa dotacdo intelectual garante alta produtividade na vida, idéia que nos remete as
consideracfes de Martinez (2004) sobre a acdo criativa ndo estar associada a personalidade
como um todo. Outros mitos citados por Fleith (2007) sdo: o individuo superdotado apresenta
necessariamente algum disturbio, € imune a qualquer desajuste emocional ou social, entre

outros.
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Winner  (1998) trouxe importantes reflexbes ao tema das altas
habilidades/superdotacdo, ao discutir mitos e realidades. Enumera nove suposi¢cdes erroneas
sobre a superdotacgéo: a superdotacdo como uma capacidade global, a distin¢do entre criancas
artisticamente ou atleticamente superdotadas e criancas que apresentam altas habilidades na
area académica, a exigéncia de elevado QI para ser identificado como superdotado, o
insignificante papel da biologia na determinacdo de aptidfes desenvolvidas pelo ambiente, a
“fabrica¢do” de superdotados por pais concentrados no estrelato dos filhos, a superioridade
dos superdotados em relacdo a saude psicoldgica, a idéia de que todas as criancas sdo
superdotadas e a relacdo entre precocidade na infancia e a eminéncia quando adulto.

Pérez (2003) também faz referéncia a outros mitos comuns, como considerar 0s
superdotados individuos socialmente inaptos, exibicionistas e arrogantes. Acreditamos que
essas representacdes perpassam o imaginario social a respeito do sujeito com superdotacéo,
com significativas implicagdes, em varios contextos, sobre as relagdes sociais, sobre as
praticas educativas e também sobre a constituicdo da subjetividade do individuo com altas
habilidades, em especial na adolescéncia.

Fleith e Maia-Pinto (2004) destacam que varias definicdes sobre superdotacdo tém
sido propostas. Registramos a concepcdo de Gardner (1995), que propde que criangas
superdotadas sdo aquelas com alto nivel de inteligéncia de padrdo cru,® antes de terem sido
expostas a qualquer atividade voltada especificamente para o desenvolvimento da inteligéncia
em questdo. Descreve-as como criancas que demonstram muito cedo o potencial para
desenvolver as habilidades descritas por ele.

Ramos-Ford e Gardner (1991) ressaltam que os sujeitos com altas habilidades nao
constituem um grupo homogéneo, mas um grupo que se caracteriza por seus diferentes perfis,
pois “cada inteligéncia é organizada em termos de um contetdo fisico ou social, com o qual
esta particularmente sintonizada” (p.58). Alencar e Fleith (2001) afirmam que “superdotacao
€ um construto psicolégico a ser inferido a partir de uma constelacdo de tracos ou
caracteristicas de uma pessoa” (p. 52). Sugerem que uma definicao s6 deve surgir depois que
houver uma discussdo de metas ou objetivos gerais a serem alcangados em um determinado
programa. Fica clara, neste excerto, a filiagdo das autoras ao Movimento para o0

Desenvolvimento de Talentos, anteriormente mencionado.

® Refere-se a capacidade de processar diferentes informacGes, por ja possuir o potencial para
desenvolver sistemas simbolicos (GAMA, 2006).
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A concepcdo das referidas autoras é fundada na definicdo proposta por Renzulli
(2004), denominada Concepcao dos Trés Anéis (ver representacdo gréfica na figura 3). Para
ele, a superdotacdo é o resultado da interacdo de trés fatores: habilidade acima da média,
envolvimento com a tarefa (motivagéo) e criatividade. O autor explica que habilidade acima
da média envolve duas dimensGes: (a) habilidades gerais, que consistem na capacidade de
processar informacGes, de integrar experiéncias que resultem em respostas apropriadas e
adaptadas a novas situacOes e na capacidade de se engajar em novas situacOes; e (b)
habilidades especificas, que consistem na capacidade de adquirir conhecimento, pratica e
habilidades para atuar em uma ou mais atividades de uma éarea especifica (ALENCAR;
FLEITH, 2001)

Representacdo grafica da definicdo de superdotacéao

Areas Gerais de desempenho

Matematica Artes visuais Ciéncias Fisicas
Filosofia Ciéncias Sociais  Direito

Religido Linguagem Musica

Ciéncias da vida Artes performaticas

il st tiiiiisn Areas Especificas de Desempenho
WA <l <A

g o
WA Labiidad " Envolvimento VAP Desenho de histéria em quadrinhos Musica Eletronica Caricaturas
w aabéilmz S S “"go‘::]m:” w Microfotografia Cuidar de Criangas (baba) Astronomia

“/ Planejamento Urbano Protegio ao Consumidor ~ Pesquisa de Opiniao Plblica

dam=diy o farefa Controle de Polui¢éo Cozinhar Design de Joias
Poesia Ornitologia Desenho de Mapas
Design de Moda Design de Méveis Coreografia
Tecelagem Navegagao Biografia
Escrever pegas de teatro Genealogia Produgao de Filmes
Publicidade Escultura Estatistica
Design de fantasias Cuidar de Plantas Historia Local
Meteorologia Animnais Selvagens Eletronica
Fantoches Decoragéo Composig¢ao Musical
Marketing Agricultura Cenario
Design de Jogos Pesquisa Arquitetura
Jornalismo Estudar Animais Quimica
COMEORTAMENTOS Etc. Critica de Filmes Etc.

DE SUPERDOTAGAQ Etc.

Joseph S. Renzulli e Sally M. Reis. The Schoolwide Enrichment Model: a comprehensive plan for educational excel-
lence. Mansfield Center, CT: Creative Learning Press, 1985

Figura 3 - Representacdo gréfica do conceito de superdotacdo para Renzulli (Modelo dos Trés Anéis).
FONTE: VIRGOLIM, 2007 (reproduzida com a permissao da autora).

Adotamos nesse estudo, a concepcao de Renzulli (1986), por acreditarmos que esse
modelo trouxe contribuicBes expressivas para a area, ao considerar o individuo com altas
habilidades/superdotacdo de forma integral, considerando a intervencdo de fatores genéticos e
ambientais na sua constituicdo, e de forma multifacetada. Esse tedrico enfatizou ainda a

existéncia de dois tipos de superdotacdo: escolar ou académica, evidenciando os aspectos
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dedutivos da aprendizagem, treinamentos estruturados e memoria; e superdotagdo criativo-
produtiva, com énfase no desenvolvimento de idéias, produtos e expressdes artisticas
originais. Fortes-Lustosa (2004) destaca que o primeiro tipo se caracteriza por ser mensurado
em testes de inteligéncia, sendo o que mais possibilita a admissdo de individuos aos
programas de superdotacao.

Outra definicdo de superdotacdo que impulsionou importantes reflexées sobre o tema,
como a do grupo Columbus, citada anteriormente, foi proposta pelo psiquiatra e psicologo
polonés Dabrowski (apud FORTES-LUSTOSA, 2004; MENDAGLIO E TILLIER, 2006), por
constituir um modelo que evidencia o desenvolvimento emocional do sujeito. A teoria que
propde foi denominada Modelo da Desintegragdo Positiva, considerando a sensibilidade e
intensidade emocional em superdotados nas areas intelectual e artistica.

O autor identificou niveis excessivos de excitabilidade®, manifestos em distintas
dimensdes da vida psiquica (psicomotora, sensorial, intelectual, emocional e imaginativa) e
considerados catalisadores para um desenvolvimento emocional mais avangado. A partir
desses estudos, diversas escalas foram construidas para avaliar os altos niveis de
excitabilidade, bem como estratégias foram desenvolvidas, a fim de compreender
caracteristicas e atender as necessidades peculiares destes individuos (MENDAGLIO E
TILLIER, 2006).

Hague (1976, citado por FORTES-LUSTOSA, 2004) considera esse modelo
evolucionario, pois percebe o desenvolvimento humano como um sistema conceitual distinto,
ndo se limitando a sua descri¢do. A autora explica que o desenvolvimento € concebido a partir
da divisdo e da desintegracdo de estruturas de nivel inferior, substituidas e removidas,
posteriormente, para uma reintegracdo em um nivel superior. Embora seja um processo que se
manifeste em diferentes pessoas, € expresso significativamente em individuos
emocionalmente superdotados.

Gagné (1995), em seu conceito de superdotacdo, integra o desenvolvimento cognitivo
e emocional desses individuos. Compreende a superdotacdo como a habilidade para atingir
performances extremamente significativas e que podem ser vistas desde 0s primeiros anos de

vida em vérios dominios das habilidades humanas: cognicdo, criatividade, afetividade e

4 Dabrowski descreve um modo de experienciar intenso e expandido, que foi traduzido do polonés para o

inglés como overexcitability. Temos traduzido para o portugués como superexcitabilidades ou excitabilidade
excessiva.
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sensorio-motor. Diferencia-a, assim, de talento, considerando-o como um dominio acima da
media em um campo particular, com habilidades sistematicamente desenvolvidas.

Reconhece-se hoje que, ndo apenas as habilidades intelectuais, mas também a
maturidade emocional e social de individuos com altas habilidades/superdotados esta muito
mais vinculada a idade mental, ou seja, sua idade desenvolvimental, em termos de
habilidades, do que a sua idade cronolégica (TANNENBAUM, 1983).

As pesquisas realizadas sobre as caracteristicas emocionais e sociais de superdotados
indicam que ndo é possivel estabelecer um unico perfil psicolégico para esses individuos.
Como afirma Freeman (1998), individuos talentosos ndo constituem um grupo homogéneo,
mas apresentam uma grande diversidade em termos de estilos de aprendizagem, criatividade,
ritmo de desenvolvimento, personalidade e comportamento social.

No entanto, observamos em diferentes estudos que algumas caracteristicas sao mais
freqiientes, como idealismo e senso de justica (FLEITH, 2007; ALENCAR; VIRGOLIM,
2001; DELISLE, 1996): desenvolvimento moral avancado (FORTES-LUSTOSA, 2007);
perfeccionismo (SCHULER, 2002); senso de humor desenvolvido, independéncia de
pensamentos e valores (WINNER, 1998); perseveranca; paixdo por aprender; grande
sensibilidade e intensidade emocional (DABROWSKI apud MENDAGLIO; TILLIER, 2006);
elevado autoconceito (TIDWELL apud O’REILLY, 2006).

Assim, é importante salientar a singularidade desses individuos, como tambem afirma
Guenther (2000): “sem duvida elas ndo sdo iguais entre si, mas se igualam a esse nivel de
serem diferentes dos outros” (p.45). As caracteristicas anteriormente citadas podem ou ndo
fazer parte desses individuos.

Pudemos ver nessa breve revisdo uma pluralidade de concepc@es a respeito de quem
sdo os individuos superdotados. Consideramos pertinente destacarmos que a superdotacédo
engloba tanto fatores cognitivos como ndo-cognitivos (afetivos, motivacionais). Dessa forma,
salientamos a singularidade desses sujeitos, levando em conta as diferentes formas de
interacdo com 0 seu contexto sociocultural e sua histéria pessoal. Nesse sentido, alertamos
para a necessidade de ampliarmos a percep¢do sobre o individuo superdotado, a partir de
diferentes angulos, para melhor compreendermos sua complexa producéo subjetiva.

Em seguida, faremos uma discussao sobre a adolescéncia.

1.2 Adolescéncia: a emergéncia do imperfeito
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Em andlise & construcdo histérica da categoria adolescéncia na Psicologia,
constatamos a alternéncia de posicdes em que o adolescente foi visto, ora como absorvido por
paixdes e tormentas, ora como sujeito plenamente racional. As teorias evolucionistas
construiram um modelo de adolescéncia baseado na norma e no desvio, no qual o adolescente
é um individuo naturalmente desviante, podendo se tornar uma ameaca a ordem adulta, se ndo
for educado e controlado pela educagdo. Propomo-nos a um diélogo acerca dessas concepgdes
normativas sobre a adolescéncia, evitando penséa-la como conceito universal e a-historico, mas
considerando a diversidade de vivéncias, marca definidora desse periodo de desenvolvimento.

Inicialmente nos reportamos as concepcles de Aristételes, na Antigliidade, sobre a
adolescéncia. Aristoteles acusava 0s jovens de serem apaixonados e capazes de se deixar
arrebatar por impulsos, mesmo quando se imaginavam guiados por aspiracfes nobres. Na
Idade Media, Cardenas (2000) pontua que ndo havia reconhecimento do sujeito infantil pela
sociedade européia ocidental. Apés a passagem do periodo de fragilidade humana, em que o
filhote do homem ainda ndo conseguia cuidar de si de forma independente, 0 sujeito era
inserido no mundo dos adultos, ignorando, portanto, etapas como a infancia e a adolescéncia,
que consideramos hoje.

Sobre a sociedade moderna, até o século XVIII, Aries (1978) abordou a ndo definicédo
do lugar da adolescéncia, afirmando que o individuo continuava a passar da condicdo de
crianca para adulto. Menciona que as fungdes sociais, e ndo as etapas biologicas, delimitavam
a vida do homem. Até o final do século XIX, as criangas eram incorporadas ao mundo do
trabalho, entre os sete anos e o inicio da puberdade.

Nesse periodo, gradativamente, foi percebida uma alteragdo nesse quadro, sobretudo a
partir da revolucéo industrial, quando a capacitacdo e o estudo dos trabalhadores passaram a
ser uma necessidade para a operacdo das maquinas. Assim, houve um incremento dos estudos,
embora os filhos dos operarios devessem continuar inseridos no mundo do trabalho. O
conceito de escolaridade obrigatéria foi, dessa forma, avancando, por diversos paises
(CARDENAS, 2000).

O psicélogo norte-americano Stanley Hall, em 1904, foi o primeiro tedrico na
Psicologia a publicar uma obra sobre a adolescéncia, sob uma abordagem mitica e negativa
(AGUIAR; BOCK E OZELLA, 2001). Em suas reflexdes, Hall caracterizava a adolescéncia

como periodo de emotividade e estresse exacerbados, no qual eram recorrentes expressdes de
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irritacdo, de excitacdo, alternadas com episodios de depresséo, vinculadas a sexualidade. Esse
pensamento influenciou diversos posicionamentos tedricos sobre esse periodo.

A partir dessa obra, os estudos sobre a adolescéncia se multiplicaram, e ela passou a
ser compreendida como uma fase do desenvolvimento com caracteristicas especificas. Uma
proposta comum para compreendé-la é a partir dos aspectos biolégicos, apresentando as
transformagdes que repercutem no comportamento dos individuos, tidos como atitudes de
adolescentes, em transicdo da infancia para a vida adulta (CARDENAS, 2000). Entretanto, a
autora adverte que o desenvolvimento do adolescente ndo se limita as mudangas em nivel
bioldgico e fisioldgico.

Em muitas comunidades, a partir dos sinais da puberdade, ha ritos claros que
demarcam a entrada na vida adulta, com papéis e funcdes bem definidos. Nas sociedades
ocidentais modernas, o jovem perde sua condicdo infantil, mas ndo recebe o status de adulto,
havendo muita ambigtiidade sobre em que aspectos ele pode ser considerado mais ou menos
maduro.

Anna Freud (1978), numa perspectiva psicanalitica, refere-se a esse periodo como
momento de crise, passando 0 sujeito por uma inevitavel etapa de transtornos do
desenvolvimento. Essa autora destacou como caracteristicas principais da adolescéncia as
alteracdes dos instintos, a organizacdo do eu, as relacdes objetais e a redefinicdo dos papéis

sociais, até chegar a uma independéncia adulta. Em suas palavras:

Os adolescentes sdo egocéntricos e materialistas e, a0 mesmo tempo, cheios
de idéias elevadas. Eles sdo ascéticos, mas subitamente mergulhardo numa
indulgéncia instintiva, digna de mentalidades primitivas. As vezes, seu
comportamento para com outras pessoas & grosseiro e sem consideracao,
ainda gue eles mesmos sejam extremamente sensiveis. Seus temores oscilam
do otimismo esfuziante ao pessimismo negro. As vezes eles trabalham com
um entusiasmo infatigavel e outras, sdo preguicosos e apaticos. (ANNA
FREUD apud GALLANTIN,1978, p. 53)

As idéias da autora sdo emblematicas de uma concepcdo negativista sobre a
adolescéncia. Para ela, o adolescente somente apresenta caracteristicas desfavoraveis.

Na obra “Infancia e Sociedade”, Erikson (1976) revisa a teoria psicanalitica freudiana,
em especial a conceitualizacdo da sexualidade, e discorda da tese de que as experiéncias

psiquicas dos primeiros anos da infancia sdo estruturalmente formadoras da personalidade.
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Para este autor, a vida inteira do individuo é fundamental para a formagdo da personalidade,
pois ele percorre momentos decisivos, caracterizados por determinadas crises, nos quais
“qualidades positivas” e “qualidades negativas” entram em conflito, cuja solugdo dependera
da aquisicdo ou ndo de formas socialmente aceitas de identidade de ego.

Erikson (1976) contempla, assim, as dimens@es socio-cultural, historica e bioldgica do
desenvolvimento humano. Ele discorreu sobre oito etapas de desenvolvimento psicossocial
representativos de momentos diferentes de investimento da energia psiquica. Para ele, cada
etapa é marcada por um conflito central, vinculado, por um lado, as condicGes evolutivas do
ego e, por outro, as exigéncias sociais especificas. A adolescéncia corresponde a quinta crise
normativa, definida em torno do conflito entre identidade e confusdo de papéis. Para o autor,
merecem destaque, nessa fase, o crescimento fisico rapido, a maturagdo sexual e a procura do
reconhecimento como membro adulto da sociedade.

Segundo Erikson (1976), “os jovens devem tornar-se pessoas totais por seu proprio
esforco, e isto durante um estagio de desenvolvimento caracterizado por uma diversidade de
mudancas no crescimento fisico, maturagdo genital e consciéncia social”. (p.87)
Diferentemente dos outros autores citados, o autor reconheceu a influéncia do social na
constituicdo da personalidade do individuo; no entanto, consideramos que ele ndo aprofundou
essa questdo. Alem disso, o0 autor situa essa etapa como antecessora de uma suposta
tranquilidade de valores adultos; a nosso ver, define as especificidades da adolescéncia a
partir de um lugar de ndo adulto.

Abordagem semelhante é feita por Feldman e Elliot (1993), que pontuam que a
transicdo vivenciada pelo adolescente € uma das mais complexas no ciclo vital. As mudancas
do préprio corpo no processo de puberdade e as modificacBes que incidem nas vivéncias
relacionais com os outros adquirem novos significados e niveis de integracdo pessoal. Assim,
a crescente constituicdo da identidade torna-se caracterizada pela autonomia pessoal.

Também tendo como fundamentos a teoria psicanalitica e, especialmente, a
abordagem de Erikson, ganharam bastante visibilidade nos ultimos anos os trabalhos de
Aberastury e Knobel (1981). Considerando ndo apenas 0s aspectos psicodindmicos de sua
constituicdo, mas também os socioculturais, esses autores também construiram um arcabouco
tedrico sobre a adolescéncia, no qual o estabelecimento da identidade € uma das principais

tarefas para se transpor a idade adulta.
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Segundo essa teoria, na transicdo entre a infancia e a idade adulta, o adolescente
experiencia uma série de perdas que produzem impactos determinantes na formacdo da
personalidade, configurando a etapa da adolescéncia como uma etapa de crise, ou de um
estado patolégico normal, com a seguinte sintomatologia:

1) busca de si mesmo e da identidade; 2) tendéncia grupal; 3) necessidade de
intelectualizar e fantasiar; 4) crises religiosas, que podem ir desde o ateismo
mais intransigente até o misticismo mais fervoroso; 5) deslocalizacdo
temporal, em que o pensamento adquire as caracteristicas de pensamento
primario; 6) evolucdo sexual manifesta, desde o auto-erotismo até a
heterossexualidade genital adulta; 7) atitude social reivindicatoria com
tendéncias anti ou associais de diversa intensidade; 8) contradicdes
sucessivas em todas as manifestaces da conduta, dominada pela acdo, que
constitui a forma de expressdo conceitual mais tipica deste periodo da vida;
9) uma separacao progressiva dos pais; e 10) constantes flutuacGes de humor
e do estado de animo. (ABERASTURY; KNOBEL, 1981, p.29)

Para os autores, a busca pela identidade adulta é a marca desse momento, apoiando-se
nas primeiras relacdes de objeto, ou seja, as relagbes desenvolvidas e internalizadas com o0s
pais, com base ainda nas possibilidades que o meio social oferece. Discutem ainda a adocéo
de identidades transitOrias, ocasionais e circunstanciais, o que reflete a luta pela aquisicdo do
eu (ABERASTURY E KNOBEL, 1981).

Acreditamos que a identidade sera afetada se o adolescente € desprovido de status e
ndo cumpre papéis. Horas e Horas (apud CAMPAGNA, 2005) justificam que adolescentes
urbanos das sociedades industriais apresentam conflitos de identidade por vivenciarem uma
moratoria social muito prolongada e ndo receberem apoio social para terem experiéncias
positivas. Stroili (2001) assinala que a escola, como instituicdo social, necessita de uma
urgente revisao de seu papel na formacdo do adolescente, uma vez que ndo o atende em suas
necessidades de formulacdo de um projeto social coerente e na construcdo de uma identidade
integrada.

Percebemos, nas concepgdes apresentadas, a idéia de adolescéncia como etapa natural
do desenvolvimento, com carater universal e semi-patologico. Bock (2007) tece uma critica
contundente a perspectiva psicanalitica acerca da adolescéncia, enfatizando que a analise feita
sobre a influéncia da cultura é restrita, uma vez que a cultura aparece apenas como molde da

expressao de uma adolescéncia natural.
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Assim, para Bock (2004), torna-se necessario rever o conceito de adolescéncia porque,
em suas concepcoes, a psicologia a naturalizou, universalizou-a e ocultou, com esse processo,
todo o seu processo social constitutivo. Em concordéncia as idéias da autora, assumimos a
perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, desenvolvida por Vygotsky (1996), que se
diferencia dos demais sistemas psicoldgicos, ao elaborar uma nova concepgcdo sobre o
psiquismo humano, com fundamentacéo no materialismo historico e dialético.

Vygotsky (1996) argumenta que, na compreensdo dos fendmenos psicoldgicos, a
dialética é fundamental, pois explicita a interdependéncia entre os fendmenos naturais,
humanos e sociais, 0 que implica no entendimento das complexas relagdes dos sujeitos ao
tecerem sua existéncia social. Em outras palavras, 0 homem é concebido como a sintese de
multiplas determinac@es, cuja subjetividade é construida material e historicamente.

Assim, essa perspectiva constitui uma noc¢ao que vai além da mera influéncia dos
aspectos sociais no processo psicologico de cada ser humano; compreende o sujeito sob
determinadas condigdes sociais e culturais, e sempre como resultado da atividade de geracdes
anteriores, constituindo-se historico. Nessa perspectiva, Bock e Liebesny (2003) entendem

que

O homem, ao nascer, é candidato a humanidade e, no contato com 0s outros
homens e em sua atividade sobre o0 mundo material, 0 homem se humaniza,
isto é, se apropria da humanidade contida em seu mundo cultural e social,
sendo esse resultado da atividade de geracdes anteriores. O homem, ao se
humanizar, deposita seu desenvolvimento em instrumentos culturais. Os
homens das geracOes subsequientes, ao atuar sobre o mundo, transformando-
0, se apropriam desta humanidade ali depositada [...]. (p.208)

Com essas colocacgdes, compreendemos que cada sujeito se constitui em contato com o
outro, reiterando que hd uma combinacdo de relacdes sociais engendradas no individuo.
Assim, sob esse olhar, consideramos a adolescéncia como historicamente criada pelos
homens, nas suas relacGes sociais, passando a fazer parte da cultura, com sentidos bem
delimitados; e, portanto, torna-se possivel dirigir-lne um olhar que a apreenda em sua
totalidade, em sua historicidade e movimento.

E valido ressaltar que, na vivéncia desses anos, o sujeito é marcado por complexas
questdes psicossociais, sobretudo relacionadas a mudancas. Essa intensidade de mudancas

pode implicar em crises da adolescéncia, como descritas anteriormente. No entanto, para
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Mayorga (2006), significam muito mais momentos de constru¢cdo e reconstrucdo da
identidade adolescente do que um momento de ndo razéo, ou ndo adultez.

Destacamos nessa discussdo a interrogacdo de Kehl (2000): Mas por que os adultos,
nas sociedades contemporaneas, precisaram inventar para os adolescentes esta passagem téo
dificil, este “lugar nenhum” social, esta longa moratoria entre a infancia e a maturidade
chamada adolescéncia? Calligaris (2000) apresenta uma resposta possivel, afirmando que a
adolescéncia, nas sociedades do individualismo e do imperativo da liberdade individual, é o
deposito dos sonhos e desejos frustrados dos préprios adultos.

Com essa idéia, 0 autor nos remete ao pensamento de que 0s transtornos comumente
identificados como proprios do adolescente, na verdade, seriam produtos das relacbes de
poder que se estabelecem entre eles e os adultos. Dessa forma, ndo podemos responder a
questdo sobre o que é adolescéncia nos reportando a uma esséncia adolescente, mas aos
aspectos historicos do desenvolvimento dos sujeitos e a constante interagdo com o outro, que
define a adolescéncia e que é definido por ela.

Pesquisas atuais (CARDENAS, 2000; CHAGAS, 2008) sobre os adolescentes
reconhecem a importancia das interaces entre o sujeito e os outros, além de envolver os
diferentes contextos em que se desenvolvem. Evidenciam ainda que muitos adolescentes
atualmente atravessam esse periodo sem dificuldades psicoldgicas significantes, e
indicadores, como auto-estima, tém um aumento durante esse periodo. Por outro lado, as
tentativas de suicidio, uso e abuso de drogas, disturbios alimentares ainda s&o recorrentes.

Ozella (2003), nesse sentido, ressalta:

[...] faz-se necessario abandonar a visdo romantica que vem permeando o
estudo da adolescéncia, como uma fase caracterizada por comportamentos
tipicos estereotipados que ndo correspondem aos fatos e ao adolescente
concreto com os quais nos deparamos. (p.39)

Consideramos relevante ainda a observacdo de Cardenas (2000) sobre a adolescéncia
como um momento evolutivo de busca e construcdo da identidade do individuo, que ndo se
reduz a soma ou ao acumulo de identificacdes anteriores. Na consolidacdo de sua identidade,
o adolescente é convidado a participar, dinamicamente, na construcdo de um projeto préprio

de vida.
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Nesse sentido, Bock e Liebesny (2003) referem pesquisa desenvolvida junto a jovens
de escolas publicas e particulares, com o objetivo de estudar o projeto de futuro deles. As
respostas revelaram que eles desejavam ser adultos iguais aos que estavam a seu redor. As
autoras analisam esse resultado com base nas condicOes alienantes de inser¢do dos jovens em
nossa sociedade, pois isso acaba reproduzindo um padrdo ideolégico de comportamentos, de
forma irrefletida. Assim, os projetos de vida desses jovens retratam, sobremaneira, suas

interacOes sociais. Afirmam:

N&o havendo a reflexdo sobre as multideterminacBGes de sua atividade, o
adolescente Ihe da o sentido subjetivo de fracasso da propria adolescéncia
livre de responsabilidades, subjetivando o trabalho como um peso, algo a ser
feito contra e apesar das perspectivas sociais, algo proximo da propria
familia, do momento atual. (BOCK E LIEBESNY, 2003, p.220)

Para finalizarmos esse capitulo buscamos em Gonzalez Rey (1983) alguns elementos
para o entendimento das buscas adolescentes, sob a perspectiva historico-cultural. O autor
esclarece que a participacdo ativa do jovem no processo de desenvolvimento de sua
autoconsciéncia se manifesta como ideal mediante o estabelecimento de objetivos préprios,
que respondem a aspiracdes essenciais de sua vida, em diferentes areas.

Gonzélez Rey (1983) explica que o inicio do periodo da adolescéncia devera integrar o
desenvolvimento emocional do periodo anterior, orientando-0 nas novas exigéncias desta
nova etapa. Nessa fase, sdo intensificadas as necessidades de autodeterminagdo, de
independéncia e de autovalorizacdo, o que determina sua especial sensibilidade em relacdo
aos demais. Devido ao desenvolvimento intelectual e afetivo que o jovem alcanca nessa etapa,
ele exige um reconhecimento social de sua pessoa e da atividade que realiza.

Nesse topico, fizemos um levantamento acerca do significado da adolescéncia para a
Psicologia, e marcamos nossa posic¢do junto a abordagem da adolescéncia numa perspectiva
historico-cultural. Continuaremos nossa discussdo, abordando a experiéncia de ser

adolescente para o sujeito superdotado.

1.3 Adolescentes com altas habilidades/superdotacdo: qual o lugar possivel?
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A adolescéncia representa um processo essencial para a constituicdo do sujeito,
envolvendo aspectos complexos e multidimensionais que exigem uma compreensao ampla e
aprofundada. Da mesma forma, podemos pensar a superdotacdo. Os estereotipos, discutidos
anteriormente, simplificam esses sujeitos e limitam suas possibilidades de ser e atuar diante
do mundo, devendo ser, portanto, eliminados.

Os estudos gque envolvem os adolescentes com altas habilidades/superdotacao séo, em
sua maioria, focados na excepcionalidade intelectual, embora haja outros que abordam os
aspectos socio-emocionais desse grupo, COmo apresentaremos a seguir.

Estudos de Staudt e Neubauer (apud COSTA, 2007) enfatizam a organizacao cerebral
desses sujeitos, mencionando as complexas conexdes neuronais e a densidade de atividade no
cortex e na area frontal do cérebro. Para Clark (1998), superdotagdo significa “um alto nivel
de inteligéncia e indica um desenvolvimento avangado e acelerado das fungdes cerebrais”
(p.13). Ha ainda pesquisadores que relacionam as habilidades intelectuais de adolescentes de
ambos 0s sexos com os niveis de testosterona (OSTATNIKOVA E COLABORADORES,
citados por COSTA, 2007)

Segundo Lee (2002), o desenvolvimento precoce de habilidades cognitivas pode atuar
como agente facilitador ou dificultador das relagbes interpessoais e intrapessoais na
adolescéncia. Costa (2007) realizou estudo com adolescentes com altas habilidades, com o
intuito de compreender a percep¢do que esses sujeitos tém de si e de como pensam ser
percebidos pelos outros, em seu contexto sociocultural. Os resultados apontam para a
ambivaléncia em relacéo a seu potencial de inteligéncia, pois enquanto auxilia no crescimento
pessoal e desempenho académico, dificulta as relacbes sociais. Essa autora ressalta que a
forma como o adolescente é visto no grupo pode modelar seu comportamento e influenciar
decisivamente seu autoconceito.

Sobre adolescentes superdotados, Blos (1994) salienta que sentimentos de isolamento,
soliddo e confusdo, caracteristicos da adolescéncia, podem ser acentuados em funcdo do seu
quadro intelectual e sdcio-emocional peculiar. Tendo como cenario de estudo 0s pressupostos
psicanaliticos, Costa (2006) evidenciou as crises vividas nesse periodo, podendo se apresentar
de forma mais intensa em adolescentes com altas habilidades.

Costa afirma ainda que “quando estdo presentes caracteristicas de altas habilidades, a

marca da diferenca estd mais evidenciada, o que pode exigir desse adolescente maior
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investimento emocional para fazer frente as expectativas de seu meio” (COSTA, 2006, p.
115). Em suas consideragdes, essa autora destaca que o jovem com altas habilidades
frequentemente se vé diferente das pessoas de sua faixa etéria e vive conflitos devido a essa
contradicao.

Concordamos que isolamento e crises sdo experiéncias possiveis na adolescéncia, mas
discordamos dos autores acima citados quando atribuem esses elementos as condicdes
naturais desses sujeitos. Diante de condig¢des socio-historico-culturais desoladoras,
compreendemos que muitos adolescentes com altas habilidades apresentam-se vulneraveis e
podem vivenciar momentos criticos de desamparo e negligéncia, minimizando suas
possibilidades de realizacdo. Nesse sentido, necessitam de acdes preventivas e interventivas
em relacdo ao alto risco que correm, como abuso e delinqiiéncia.

Para Schultz e Delisle (2003) na adolescéncia, o0s individuos sdo testemunhas de uma
vasta mudanca em termos emocionais e fisicos, 0 que pode tornar esse momento cadtico,
principalmente nas relagdes com os pais e outros adultos. Por outro lado, a adolescéncia pode
proporcionar para individuos superdotados o desenvolvimento de sua identidade e um maior
reconhecimento de suas capacidades.

Csikszentmihalyi, Rathunde e Whalen (1993) investigaram adolescentes superdotados
que apresentavam tendéncia a ocupar todo o tempo livre com atividades de estudo e lazer
dentro do dominio que Ihes despertavam interesse. Referiam-se a si como alegres e satisfeitos
com as atividades académicas, dispostos e engajados em atividades produtivas e experiéncias
positivas. Apresentavam um senso claro de identidade e projetos futuros realistas. Segundo
esses autores, fatores exdgenos, como participacdo em eventos, concursos, competicdes e o
reconhecimento de suas habilidades pelos outros, eram significativamente influenciadores.

Pesquisa realizada por Fortes-Lustosa (2004) sobre a moral em adolescentes
superdotados, confirma a singularidade e a complexidade das configuracdes subjetivas desses
sujeitos, a ambivaléncia em relacdo a aspectos da moralidade e a moral em processo de
desenvolvimento. A autora evidenciou como elementos convergentes: o elevado nivel
cognitivo associado a um grande potencial criativo, a critica a escola como instituicdo aquém
de suas necessidades e interesses, elevada autovalorizacdo e reconhecimento de seu potencial
e orientacdo para o futuro desenvolvida. Segundo a autora, apresentaram, ainda, de forma

geral, adequacao e ajustamento social significativos, na fase da adolescéncia.



46

Neste capitulo, apresentamos algumas consideracGes acerca de altas habilidades e
adolescéncia. Para finaliza-lo, reafirmamos nossa crenca nas potencialidades de todos os seres
humanos, com grandes possibilidades de refinar habilidades e talentos e alcancarem niveis
mais elevados de compreensdo pessoal e de conhecimento do mundo que os rodeia.

Na sequéncia de nosso trabalho, refletiremos sobre a Teoria da Subjetividade,
formulada por Gonzélez Rey.
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CAPITULO Il

OS FUNDAMENTOS DA TEORIA DA SUBJETIVIDADE

Nosso proposito neste capitulo é discutir a Teoria da Subjetividade, desenvolvida
numa abordagem histérico-cultural, por Gonzalez Rey. A opc¢ao por esse referencial tedrico se
justifica por considerarmos que ele contempla 0s requisitos necessarios para a compreensao
da superdotacdo, adolescéncia e aprendizagem, como construcdes histéricas e socialmente
produzidas.

A fim de possibilitar a compreensédo dos fundamentos dessa teoria, discutiremos sobre
a abordagem da subjetividade na modernidade e na contemporaneidade, abordaremos as
influéncias teoricas do autor e finalmente apresentaremos os elementos integradores de sua

abordagem.

2.1 A Subjetividade e a Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey

A relacdo entre Psicologia e Subjetividade, ao longo do tempo, tem sido marcada por
aproximacdes, afastamentos e até mesmo, rupturas. Herdeira do Positivismo, a Psicologia
cientifica reduziu o homem a mente, aos comportamentos, aos habitos, as pulsdes,
fragmentando-o, a fim de explica-lo.

Nesse projeto moderno de ciéncia, a subjetividade foi preterida e seguiu-se a
valorizacdo da razdo. Figueiredo e Santi (1997) comentam que, nesse periodo, houve a
tentativa de um efetivo controle das emocGes e forte pressdo social, no sentido da
uniformizacéo do social.

A subjetividade era compreendida como centralizada na figura do individuo, ligada a
um universo privado de emocdes, sentimentos, em contraposicdo as formas de pensar o
mundo e a propria existéncia (FIGUEIREDO E SANTI, 1997). Mancebo (2002) destaca que a
conseqliéncia desse pensamento foi uma extrema preocupacdo em relacdo a interioridade do

sujeito, com énfase na sua privacidade e com nitida separacdo entre o universo publico e
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privado. E importante ressaltar que a idéia de sujeito separado do mundo, fragmentado e com
caracteristicas universais fundamentou o pensamento de vérias escolas psicoldgicas, havendo
nessas abordagens a nitida negacdo da complexidade do homem.

Morin (1996), com o desenvolvimento da Teoria do Pensamento Complexo, lanca
criticas ao pensamento moderno, considerando-o parte de um paradigma da simplicidade, que
universaliza, reduz e descreve o fendmeno de forma simplista e a-historica. Pontua que, para o
meétodo cientifico, conhecer significa dividir, classificar e determinar relacbes sistematicas
entre o que foi separado. Ha uma desqualificacdo de tudo que ndo possa ser quantificavel.

Em contrapartida, o autor defende a compreensdo do real em sua representacdo
complexa, que consiste em um modo de entender a realidade em seu carater contraditério,
plural, recursivo, singular, indivisivel e histdrico. E a partir desses pressupostos que Gonzalez
Rey (2005a, 2005b) compreende o psicologico.

De modo claro, a Teoria Psicolégica da Subjetividade, formulada por Gonzélez Rey,
legitima o pensamento complexo e aborda o psiquismo humano como multidimensional,
recursivo e contraditério. Em compromisso com a producdo de conhecimento nessa
perspectiva, o autor propde, além da complexidade em plano tedrico, a sua expressdo também
no plano epistemoldgico.

Com esse proposito, Gonzalez Rey (2005a, 2005b) desenvolve categorias, como
“subjetividade”, “sujeito” e “sentidos subjetivos”, dentre outras, deslocando-se dos
significados modernos de “sujeito” e “subjetividade”, e compreendendo-0S em sua
historicidade e em sua dimensdo social. Assim, amplia a nocdo de subjetividade,
considerando-a como sistema e como processo, em que hd permanente e continua interacéo
do interno com o externo, de forma integrada.

O autor propde ainda a Epistemologia Qualitativa como forma de superacdo das
formas tradicionais de producdo de conhecimento na Psicologia, ou, de forma mais especifica,
num esforco para eliminar as reminiscéncias do positivismo, subjacente a muitas das
propostas da pesquisa qualitativa (GONZALEZ REY, 2005c, 2005d).

As reflexdes de Gonzalez Rey remontam aos trabalhos de Vygotsky e de Rubinstein,
na Psicologia Soviética, e se inserem, portanto, no enfoque historico-cultural do
desenvolvimento humano.

Vygotsky (1999) rejeita o0 conceito de desenvolvimento linear, superando a nocéo de

que este se da a partir de uma lenta acumulacdo de mudancas unitarias. Incorpora a dialética
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marxista como base de sua teoria, e parte do materialismo histérico para compreender o
homem como sujeito. Concebe 0 movimento permanente da relagdo do homem com o mundo
material pela mediacao dos significados construidos nessa relacao.

Em suas proprias palavras, o desenvolvimento humano seria:

um complexo processo dialético, caracterizado pela periodicidade,
irregularidade no desenvolvimento das diferentes fungdes, metamorfose ou
transformacédo qualitativa de uma forma em outra, entrelagcamento de fatores
externos e internos e processos adaptativos. (VYGOTSKY, 1999, p. 161)

De modo semelhante, Vygotsky concebe a subjetividade como sistema, cuja evolucao
se manifestava através das fungdes psicologicas que, atuando no modo diferenciado no
contexto da personalidade, mantinham seu carater holistico, dialético e ativo. Rubinstein
também contribuiu para uma compreensao holistica e complexa da subjetividade, e concebeu
0 sujeito como ativo, sendo que sua participacdo no processo de conhecimento ndo poderia
ser desvinculada do mundo objetivo (GONZALEZ REY, 1996).

Gonzélez Rey (2006) ainda analisa as obras de Vygotsky e Rubinstein e ressalta seu
importante legado: a visdo dialética do carater social da personalidade e do sujeito, a
consideracdo da psique como sistema em desenvolvimento e as tentativas de superacdo das
dicotomias dominantes na definicao da psique, como individual X social, afetivo X cognitivo.

A partir desses pressupostos, Gonzalez Rey (2006) aborda a psique em seu carater

qualitativo, o que é possivel por meio da dialética, que, de acordo com o autor,

[...] permitiu a desnaturalizacdo da compreensdo da psique e facilitou sua
representacdo como sistema complexo capaz de integrar, em seus proprios
termos e mediados pelas suas proprias formas de organizacdo, experiéncias
vividas pelo homem em diferentes espacos socioculturais e em diferentes
momentos historicos, como momentos de sentido de sua organizacdo
subjetiva atual. E precisamente essa integracio do historico e do social, na
sua especificidade psicol6gica, o que explica o uso da categoria
subjetividade para dar conta desse complexo sistema de producédo de sentido
com caracteristicas ontoldgicas diferentes de muitos dos sistemas que
participaram de sua génese. (GONZALEZ REY, 2006, p. 357)
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Como vimos, a partir dessas influéncias, o autor dirige a0 homem um olhar que o
apreende em sua totalidade, em sua historicidade e movimento. Resiste a qualquer
reducionismo referente ao psicologico e explica-o em seu carater contraditério, singular e
complexo. Essa idéia aparece nitida nas categorias subjetividade, configuragdes subjetivas,
sentidos subjetivos, personalidade e identidade, desenvolvidas pelo autor, que serdo

apresentadas a seguir.

2.2 As categorias constituintes da Teoria da Subjetividade

A subjetividade, nessa perspectiva tedrica, constitui uma macrocategoria que
possibilita a compreensdo e a representacdo da psique em sua complexidade, assim como
contribui para a superacdo de dicotomias que tem caracterizado o pensamento psicologico
dominante. Rompe com a idéia de subjetividade do pensamento moderno, considerada
fendmeno eminentemente individual, e a apresenta como sistema complexo, produzido de
forma simultanea nos niveis social e individual.

De modo convergente, Guattari (1992) considera que a subjetividade ndo diz respeito ao
interior do individuo, mas “ao conjunto das condi¢cGes que torna possivel que instancias
individuais e/ou coletivas estejam em posicdo de emergir como territorio existencial auto-
referencial, em adjacéncia ou em relacdo de delimitacdo com uma alteridade ela mesma
subjetiva” (p.19)

Vygotsky (1996) ressaltou que cada pessoa é, em maior ou em menor grau, 0 modelo da
sociedade, ou melhor, da classe a que pertence, ja que nela se reflete a totalidade das relacfes
sociais. Nessa concepcao, olhar o sujeito significa também perceber a totalidade das relagcdes
das quais participa direta ou indiretamente.

Nardi (2002, APUD LEITE; DIMENSTEIN, 2002) acrescenta que a subjetividade se
apresenta como um conceito operativo, que permite vislumbrar a dindmica da estrutura social
pela impossibilidade de divisdo da relacdo individual-coletivo. Acessar as subjetividades,
segundo o autor, implica em conhecer como os individuos ou grupos sociais tecem sua
historia, seja reproduzindo, negando ou recriando esquemas culturais ou regimes de verdades

vigentes, eliminando a no¢do de que exista um sujeito implacavel ao tempo, a histéria, e a
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cultura. Em ambos os autores, percebemos a énfase as implicagdes do social sobre a
constituicdo subjetiva.

As idéias de Gonzélez Rey (1997) apontam para uma nova defini¢do do social, o qual
deixa de ser concebido como algo fora do individual, mas integrado em diferentes niveis
constitutivos do sujeito, por meio de uma relacdo dialética. A idéia também é vélida em
relacio ao homem, que, segundo o autor, apresenta-se de forma simultdnea como uma

singularidade e um ser social.

A subjetividade se constitui, ndo se interioriza; o que quer dizer que é
resultante de um complexo e contraditério processo de integracdo entre a
historia do sujeito, a subjetivacdo dessa histéria na personalidade e os
momentos atuais de sua vida, os quais, embora sejam subjetivados em
termos congruentes com sua constituicdo subjetiva atual, ndo sdo por eles
anulados em sua potencialidade de mudanca no desenvolvimento da
personalidade. (GONZALEZ REY, 2002, p. 89)

Na perspectiva desse autor, o tema da subjetividade expressa de forma indivisivel o
individuo e o social. Essa concep¢do permite, segundo Gonzélez Rey (2004a), uma
reconstrucdo ndo sO da psique individual, como também das varias formas de producéo
psiquica, proprias dos cenarios sociais em que vive o homem, como também da propria
cultura.

A subjetividade ndo € considerada um sistema racional. Sua organizacdo e
desenvolvimento ndo estdo subordinados a razdo humana, embora se expressem nela e sejam
influenciados por ela. Gonzalez Rey (2004a) explica que as posicOes racionais do ser humano
sdo, na realidade, producdes de sentido, na medida em que se organizam sobre a base dos
interesses e necessidades relacionadas aos contextos em que atua e a sua historia. Essas
afirmacdes do autor tém um desdobramento importante: a valorizacdo da emocionalidade do
sujeito.

Gonzélez Rey (2004a) afirma:

A subjetividade se produz sobre sistemas simbdlicos e emogbes que
expressam de forma diferenciada o encontro de histérias singulares de
instancias sociais e sujeitos individuais, com contextos sociais e culturais
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multidimensionais. [...] Esses processos de subjetivacao se produzem atraves
das relacGes entre pessoas procedentes de diferentes espagos sociais. No
entanto, essas ndo sdo relagbes abertas e espontdneas entre elas, e sim
organizadas através de cdigos sociais e emocionais. (GONZALEZ REY,
20044, p. 137)

Os cadigos, aos quais o autor se refere, sdo predominantemente a hierarquizacao, 0s
cddigos morais, 0s mitos, as memarias e os discursos que comumente perpassam as relacdes.
A subjetividade emerge como veiculo de integracdo de sistemas e espacos sociais diferentes
situados em dimensdes espaco-temporais distantes. O sujeito passa a ser visto como uma
expressao de seu sistema atual de interacBes sociais e da historia de suas relacdes
(GONZALEZ REY, 2007).

Embora reconheca a dificuldade em definir subjetividade, dada a sua processualidade,
Gonzalez Rey (1998) a entende como "a organizacdo dos processos de sentido e significado
que aparecem e se organizam em diferentes formas e niveis no sujeito e na personalidade,
assim como nos diferentes espagos sociais em que o sujeito atua” (p.108). Nesse conceito, 0
autor evidencia a ndo universalizacdo da subjetividade, mas a representacdo de sentidos
proprios de cada sujeito, produzidos em um contexto especifico.

A subjetividade &, pois, um sistema complexo, constituido por duas instancias de
relacdo permanente: a subjetividade individual e a subjetividade social.

A subjetividade individual corresponde aos processos e formas de organizacdo da
subjetividade que ocorrem nas historias diferenciadas dos sujeitos individuais. Nao resulta de
um processo de interiorizacdo do social, mas se refere a um resultado qualitativo, decorrente
de diferentes experiéncias do sujeito nas suas interacdes sociais, que se configuram
independentemente de sua consciéncia e da sua intencionalidade (GONZALEZ REY, 2005b).

O componente individual da subjetividade permite a producéo de posicdes especificas
singulares, diante dos diferentes espacos da subjetividade social. J& a subjetividade social é
um conceito que abrange processos de producdo de sentidos e significados gerados nas
diferentes areas da vida social, e que integra as formas histdricas e atuais de subjetivacao
produzidas nesses espacos sociais. Sua configuracdo ndo é redutivel a soma das
subjetividades individuais que a constituem (GONZALEZ REY, 1998).

Com esse conceito, Gonzalez Rey chama a atengdo também para a interdependéncia
dos espacos sociais. De acordo com Drier (apud GONZALEZ REY, 2005b):
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A maneira como 0s sujeitos configuram sua participagdo no contexto
presente ndo depende somente desse contexto. Visto que 0s contextos sociais
estdo inter-relacionados na estrutura da préatica social e visto que 0s sujeitos
conduzem suas vidas participando de varios contextos, essas interrelacfes e
suas preocupagfes em outros contextos Ihes interessam. Em virtude dessa
complexidade contextual, as razfes dos sujeitos para participar de forma
particular no contexto presente, também estdo relacionadas de maneiras
diversas em suas preocupacdes com outras partes de sua vida, com outros
contextos. Seus modos locais de participacdo ndo estdo sé fundamentados no
contexto imediato. (p. 219)

Desse excerto, entendemos que um espaco social integra-se como elemento de sentido
na configuracdo subjetiva de outros espagos e expressa elementos subjetivos do
funcionamento da sociedade em que se constitui. Gonzélez Rey (2005b) esclarece que

O uso do conceito de subjetividade social nas investigacBes psicoldgicas
aumenta a sensibilidade para superar as divisdes rigidas e isoladas entre si do
conhecimento psicoldgico, o que foi outro dos resultados do aumento de
“precisdo” no conhecimento do objeto de estudo e de sua reducdo analitica
no momento da investigacdo, o que impediu aprofundar-se em sua complexa
natureza, a qual, por sua vez, € inacessivel a comecar de fora de um espaco
tedrico sélido, complexo e irredutivel aos elementos empiricos com os quais
dialoga o pesquisador. (GONZALEZ REY, 2005b, p. 211)

Segundo esse autor, a subjetividade social se relaciona com a subjetividade individual,
num processo dialético, e se expressa na personalidade, representada pelos processos
subjetivos que ocorrem no individuo; e a partir do sujeito, que € atuante e interage com o
mundo.

Martinez (no prelo), nesse sentido, considera

A subjetividade entendida simultaneamente como significados e sentidos
que caracterizam também os diferentes espacos sociais que os individuos
constituem (familia, sala de aula, grupo de amigos, empresa e muitos outros)
contribui para romper com a dicotomia individual-social, interno-externo,
intrasubjetivo-intersubjetivo, articulando de forma dialética, ambos os polos,
e expressando seu carater contraditério, complementar e recursivo.
(MARTINEZ, no prelo, p.3, traduc&o nossa)



54

Ainda segundo essa autora, a Teoria da Subjetividade

E uma teoria aberta, cujos principais conceitos (subjetividade, configuracdes
subjetivas, sujeito, personalidade e sentido subjetivo) ndo pretendem
converter-se em elementos estaticos com capacidade explicativa absoluta,
mas se constituem construgdes que, em sua articulagio com o momento
empirico do processo de construgdo de conhecimentos, vdo sendo definidos
e colocando novos desafios para a producdo tedrica e metodoldgica.
(MARTINEZ, no prelo, p. 3, traduc&o nossa)

Com base nessas consideracdes, entendemos a subjetividade como categoria
complexa, em que o individual e o social se interpenetram, e que nos permite desvelar as
singularidades, dirigindo-se ao encontro do reconhecimento da pluralidade dos sujeitos e dos
espacos sociais em que atuam.

A categoria personalidade, desenvolvida pelo autor, expressa as formas complexas e
dinamicas nas quais o psicolégico se organiza. E definida como um sistema de configuracoes
subjetivas, dindmicas, que integram o sentido subjetivo das distintas atividades e relacGes que
s&o relevantes para o individuo ao longo de sua histéria pessoal (GONZALEZ REY, 2005b).

E perceptivel que a teoria da subjetividade ndo aborda a personalidade como simples
soma de tracos, pois ndo se trata de um sistema estatico, mas sim como um sistema de
configuracbes, que participam da regulacdo da acdo do sujeito. A personalidade integra
estados dinamicos ou necessidades dos sujeitos, que definem o sentido subjetivo de suas
experiéncias.

A personalidade é, portanto, inseparavel do sujeito psicologico, sendo parte essencial e
permanente dos processos que nele ocorrem. Passa a ser vista como instancia geradora de
emoc0es resultantes das necessidades que o sujeito sente a partir das atividades com as quais
se envolve. E por meio da personalidade que os sentidos subjetivos de diferentes épocas sao
atualizados.

Na personalidade, 0os motivos, as emoc¢fes e as necessidades sdo integrados. Na
concepcao reyniana, as emocdes sdo estados dinamicos que envolvem simultaneamente a
fisiologia as vivéncias subjetivas e ao comportamento do sujeito. Cupolillo e colaboradores
(2003), nesse sentido, enfatizam que a emocdo € responsavel pela acdo humana e que ndo ha

acao sem emocao.
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E importante ressaltar que as emogdes estdo associadas indissoluvelmente as relagdes
do sujeito. Para Gonzalez Rey (2003), a emoc¢do é uma condicdo permanente na defini¢do do
sujeito. A linguagem e 0 pensamento se expressam a partir do estado emocional de quem fala
e pensa.

Entendemos, portanto, que a emocionalidade, ou seja, a condicdo emocional
dominante que acompanha a acdo cotidiana do sujeito, é um aspecto essencial da producéo de
sentidos subjetivos. E responsavel pela capacidade generativa do sujeito e representa a
expressdo de uma subjetividade constituida em uma histdria singular que se confronta e se
expressa dentro do mundo presente no qual o sujeito vive.

Acerca da categoria sujeito, definida por Gonzalez Rey (2004a, 2005b), consideramos
um construto de grande valor para as produgdes na Psicologia contemporanea, por ressaltar o
carater “profundamente singular” do homem e por romper com a “tendéncia da psicologia de
produzir individuos em série.” (GONZALEZ REY, 2004a, p. 21)

A categoria sujeito estd fortemente inspirada em uma representacdo dialética do
homem, recuperando o seu carater complexo. E um conceito incompativel com o
determinismo mecanicista que predominou por muito tempo na explicacdo dos fendémenos
psicologicos. Deve ser compreendido, portanto, a partir da nogdo de subjetividade, que
discutimos anteriormente.

A relacdo entre o sujeito e o social é essencialmente contraditdria e recursiva. A
categoria sujeito, delineada por Gonzalez Rey, representa a possibilidade de particularizacéo
dentro dos processos normativos de toda a sociedade e, nesse sentido, esta associada ao
carater processual e a tensdo que caracterizam a vida social, marcando um processo passivel
de mudancas permanentes e inesperadas, e ndo um sistema submetido a leis supra-individuais

que decidem o destino da historia.

E impossivel pensar a subjetividade a partir de uma perspectiva historico-
cultural separada do sujeito, pois, como ocorre com relagdo a sociedade, o
sujeito representa 0 momento vivo do processo de subjetivacdo. [...] O
sujeito estd subjetivamente configurado e, por sua vez, € um produtor
permanente de novos processos de subjetivacdo que se expressam de forma
simultdnea em nivel social e individual, embora uma mesma acdo tenha
sentidos diferentes para ambos os niveis. (GONZALEZ REY, 2004a, p.
153)
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A partir das relacbes que estabelece, 0 sujeito se constitui; e nessa processualidade,
desafia o instituido, tanto no nivel da propria subjetividade individual como em termos do
social. Como afirma Gonzalez Rey (2004a): “O posicionamento critico do sujeito permite-lhe
0 posicionamento critico diante do estabelecido, o que representa um aspecto importante para
a democracia e para o desenvolvimento, tanto individual quanto social.” (p.22)

A consciéncia € um momento essencial na definicdo do sujeito, uma vez que é
consciente dentro da prépria processualidade da sua constituicdo subjetiva inconsciente.
(GONZALEZ REY, 2005b) Em outras palavras, a consciéncia ndo deve ser entendida em
termos de raz&o, mas como sindbnimo de representacdo, intencionalidade e reflexividade, que
sdo processos comprometidos com a acdo do sujeito, constituidos sobre configuracbes de
elementos inconscientes, 0s quais sdo fontes de seu sentido subjetivo. Nas palavras do autor:
“O exercicio da consciéncia pelo sujeito €, em si mesmo, um processo de subjetivagdo.”
(GONZALEZ REY, 2005b, p.226)

O sujeito ndo estd preso as determinacgdes historicas, mas age em fungdo de suas
configuragbes subjetivas e das caracteristicas da subjetividade social. Dessa forma,
entendemos a categoria em sua mobilidade, uma vez que em um contexto, pode apresentar
submissé@o e em outro se coloca de forma diferenciada. Sua trajetoria é geradora de sentidos e
significacdes que levam ao desenvolvimento de novas configuracGes subjetivas individuais,
que se convertem em elementos de sentidos contraditorios com o status quo dominante nos
espacos sociais nos quais atua.

Para Gonzalez Rey, 0 sujeito € um sujeito consciente, atual e também emocional
(2005b). Esse autor destaca que o sujeito é portador de uma emocado comprometida de forma
simultdnea com sentidos subjetivos de procedéncias diferentes, que se fazem presentes no
espaco social dentro do qual se situa em seu momento atual de relacdo e de acéo.

O sujeito ainda é intencional, por ser capaz de expressar-se por inten¢fes pessoais
assumidas, mediante as quais conquista zonas da realidade cada vez mais complexas e
diversas, o que demonstra sua capacidade de autodeterminacdo. E considerado ainda
interativo, como evidencia Martinez (2004): “é o sujeito psicologico quem se relaciona com
0S outros nos contextos sociais em que esta inserido, vivencia emocdes, toma decisbes e
constroi representagdes da realidade”. (p.82)

Nessa concepcdo de sujeito, o individuo define cada vez maiores responsabilidades

dentro dos diferentes espacos de sua experiéncia social, produzindo novas zonas de
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significacdo e realizacdo de sua experiéncia pessoal. E relevante ainda a consideragio de
Gonzélez Rey (2005b) da nogdo de sujeito entrelagada a nocdo de pratica social. O autor
entende que

0 sujeito é o individuo comprometido de forma permanente em uma pratica
social complexa que o transcende, e diante disso tem de organizar sua
expressdo pessoal, o que implica a construcdo de opcdes pelas quais
mantenha seu desenvolvimento e seus espacos pessoais dentro do contexto
dessas praticas. (GONZALEZ REY, 2005b, p. 238)

A idéia desenvolvida pelo autor remete-nos ao carater ativo do sujeito, que de forma
crescente, domina novos espacos sociais e desenvolve estratégias de atuacdo comprometidas
com esses espacos, de forma criativa e continua. Enfrenta suas posi¢cdes anteriores e se mostra
com forca em momentos de ruptura com o social.

Gonzalez Rey (1997) contribuiu significativamente para o estudo da subjetividade,
com a definicdo da categoria configuracéo subjetiva. Por meio da analise dessa categoria,
compreendemos a apreensdo subjetiva das diversas relagdes e atividades que compdem a vida
social do individuo.

Ao contrario da maioria das entidades definidas ao longo do pensamento psicolégico,
as configuragdes subjetivas se caracterizam como uma unidade dinamica, sobre a qual se
delineiam os diferentes sentidos subjetivos dos eventos sociais experenciados por cada

individuo, numa sintese entre 0 novo e 0s contetidos subjetivos ja configurados.

Temos definido as configuragdes como a interrelacdo entre estados
dindmicos diversos e contraditérios entre si, que sdo produzidos no curso das
atividades e relagdes sociais do sujeito através das diferentes emocGes
produzidas em suas atividades significativas. (GONZALEZ REY, 1997, p.
118, traducéo nossa)

O homem, imerso em sua cultura e nas suas mais diversas relacfes sociais, segue
permanentemente produzindo novas configuracGes subjetivas, a partir das experiéncias

materiais, de suas atividades interativas. Este é o curso do desenvolvimento humano, que
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converte experiéncias em sistemas de signos que mediatizam e organizam o funcionamento
integral de todas as suas fun¢des psicoldgicas.

Essa idéia substancia o conceito de configuracdo subjetiva de Gonzalez Rey (2002,
2005b), que integra diferentes estados dindmicos da personalidade, de uma forma
organizativa. As configuracdes se integram ao processo de sentido subjetivo, dentro do qual
transcorre a expressao do sujeito.

Para Fortes-Lustosa (2004), as experiéncias cotidianas do sujeito e os significados,
emocoes e reflexdes que produz séo subjetivados nas configuragdes subjetivas. Estdo inclusos
nessa categoria elementos como “a motivagdo, os interesses, a autonomia, a criatividade, a
concepcao de mundo, a reflexividade, a familia e os projetos que o individuo desenvolve no
curso da sua historia pessoal.” (p. 67)

E importante pontuar que as configuracdes subjetivas sdo suscetiveis a variacdes em
alguns de seus sentidos constitutivos, dependendo do contexto e da qualidade da atividade ou
forma de relacdo em que se apresentam. No entanto, apresentam nucleos de sentido,
considerados mais estaveis, que se manifestam na oposi¢do do sujeito a aspectos novos de
suas experiéncias e que entram em conflito com esses nicleos. (GONZALEZ REY, 2005b)

S&o esses nucleos, organizados por sentidos subjetivos dominantes, que garantem a
organizacdo de uma configuracdo, a qual pode ser fonte de novos sentidos, mas ainda
continua a manter o nucleo que da integridade a configuracdo. A mudanca no nucleo
representa uma mudanga profunda no desenvolvimento da personalidade.

Portanto, as configuracdes subjetivas ndo se constituem entidades estaticas que
definem a priori um sentido subjetivo Unico e unidirecional que guia a acdo do sujeito. Elas
sd0 um momento constitutivo do desenvolvimento daquele e, nesse sentido, sofrem
modificagdes no curso do processo.

Finalizamos essa discussdo, apresentando a categoria sentidos subjetivos,

desenvolvida a partir da categoria sentido de Vygotsky.

A definicdo de sentido subjetivo que apresentamos ndo tem nenhuma
aspiragdo de objetividade nem de universalidade, pretende apenas
representar uma forma de inteligibilidade sobre aspectos do funcionamento
psiquico humano que se constituem na multiplicidade e complexidade dos
espacos sociais vividos. (GONZALEZ REY, 2006, p. 152)
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Ao definir sentidos subjetivos, o autor rompe com as dicotomias dominantes na
Psicologia, preocupando-se em integrar em um sO conceito processos simbolicos e

emocionais, como podemos ver:

um tipo de unidade auto-organizada da subjetividade que se caracteriza por
uma integracdo de significados e processos simbolicos em geral e de
emoc0es, nas quais um elemento ndo est4 determinado pelos outros, embora
tenha a capacidade de evocar os outros. [...] O  sentido  subjetivo €
precisamente a articulacdo de uma rede de emogdes e processos simbolicos
em que o passado se faz acessivel ao presente fora de toda ldgica de
derivacio linear ou de determinismo. (GONZALEZ REY, 2006, p.151)

Segundo o autor, o sentido subjetivo pode ser compreendido como uma complexa
combinacdo de emocdes e processos simbdlicos, vivenciados em diferentes momentos e em
diversas esferas processuais da vida dos sujeitos. S&o uma producdo singular do sujeito
concreto, ou seja, uma producdo social diferenciada que caracteriza um espaco social
relevante para ele, instituicdes, pais, grupos informais etc.

Os sentidos que delimitam a producéo subjetiva dentro de um determinado espaco
social formam parte da subjetividade social. O autor ressalta que os sentidos subjetivos nunca
podem ser considerados como reflexos de uma acéo direta social, pois se caracteriza por
definicdo por uma producéo sistémica subjetiva.

Para Gonzalez Rey (2005b), o sentido subjetivo ¢ “subversivo, escapa do controle, ¢
impossivel de predizer, ndo estd subordinado a uma logica racional externa.” (p. 252) O
sentido se impde a racionalidade do sujeito e transita por momentos conscientes e
inconscientes, até mesmo de forma contraditoria.

De acordo com Gonzélez Rey (2004a), “toda produgdo de sentido ¢ associada a uma
configuracdo pessoal que tem uma histdria e um contexto social que se veicula de uma forma
determinada diante da agdo concreta de um sujeito.” (p.144) Ressaltamos ainda que os
sentidos subjetivos sdo considerados sistemas abertos, em constante configuracao e passiveis
de mudancas.

Tacca (2006) poe em relevo a producdo de sentidos na aprendizagem, advertindo que
ndo pode ser um retrato de apenas um momento da sala de aula, mas se configura como

sentidos subjetivos que representam uma sintese complexa de diferentes espacos de vida do
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estudante, no que esta implicada sua vida dentro e fora da escola. A producdo de sentidos do
aluno, segundo essa autora, é composta por elementos diversos, como a sua satisfagdo ou ndo
com o grupo no qual se insere, pelo cumprimento ou ndo de exigéncias escolares e familiares
que lhe séo feitas, pelos resultados académicos que alcanca ou pela forma com que
professores, pais e colegas avaliam suas potencialidades e habilidades.

Gonzalez Rey (2002) destaca a educacdo e a psicologia como espacos
interdisciplinares que muito contribuem para se entender 0s processos subjetivos que sempre
transitam entre o individuo e a sociedade. Assim, nos propomos a compreender 0s sentidos
subjetivos produzidos pelo adolescente com altas habilidades/superdotacdo em relagdo a sua

condicdo e a sua aprendizagem.
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CAPITULO Il

O APRENDER E O SUJEITO DA APRENDIZAGEM

Aprender é condicao de sobrevivéncia de qualquer organismo vivo.
MATURANA E VARELA (1997)

Neste capitulo, abordamos a aprendizagem escolar como elemento imprescindivel para
a existéncia humana. Apresentamos algumas reflexdes acerca dos sujeitos que aprendem, na
expressao de sua subjetividade, como seres historicos e imersos em uma cultura especifica.
Discutimos ainda a funcdo da escola como espaco de aprendizagem, mas também de
constituicdo de subjetividade.

Ao longo do texto, para nos referirmos a aprendizagem escolar, utilizaremos apenas o

termo aprendizagem.

3.1 Cultura, educacéo e escola: implicacdes para o sujeito que aprende

Considerando o atual contexto de mudangas socio-econémicas e politicas de nosso
pais, iniciamos esse capitulo propondo uma reflexdo: Que lugar ocupa a educacdo escolar na
sociedade brasileira hoje? Qual é a funcdo da escola contemporanea? Como a cultura interfere
nos processos educacionais? Com esses questionamentos, temos o propdsito de refletir sobre
esse lugar e funcdo da educacdo, bem como sobre seus efeitos nos sujeitos. Schwartzmann
(1991) afirma:

[...] quando uma sociedade se expande, a educagdo parece funcionar como
instrumento poderoso de mobilidade social de novos grupos, e de
incorporacdo de novas tecnologias e conhecimentos & sociedade; quando as
sociedades estdo estagnadas, a educagdo parece funcionar, sobretudo, como
elemento de selegdo e discriminacdo social. Sozinha ela pode menos do que
se acreditava no passado; em conjunto com outros processos de natureza
social, politica e econémica, a educagdo pode marcar a diferenciagéo entre o
sucesso e o fracasso. (p.52)
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Nesse trecho, o autor salienta as contradiges presentes na educacdo, uma vez que
pode inserir e promover, mas também, segregar e paralisar. Foucault (1988) também aponta
para o duplo sentido presente na educacao, quando se refere as medidas quantitativas, que tém
a funcdo de “marcar os desvios, hierarquizar as qualidades, as competéncias e as aptidoes;
mas também castigar ¢ recompensar” (p.162). Continua: “[...] O proprio sistema de
classificagcdo vale como recompensa ou puni¢ao” (p.162)

Sacristan (1999) salienta que a educacdo tem sido tratada, em nivel de concepcdes e
praticas sociais, como vinculada ao progresso. Ressalta que a educacdo é vista como caminho
de avanco no conhecimento, no desenvolvimento moral da humanidade, no desenvolvimento
material e no bem-estar social geral. Espera-se também que promova a autonomia e a
liberdade e o desaparecimento das desigualdades sociais.

Para Sacristan (1999), “quase ninguém se atreve, hoje, a duvidar de que um sujeito
educado com a escolarizagdo ¢ um ser humano mais pleno e com maiores possibilidades” (p.
151). Como nos faz notar o autor, a fé na educacdo € integrante dos desejos coletivos e €
assumida pela maioria das pessoas, constituindo-se, assim, uma esperanca de alcance do
legado moderno.

Alencar (s/d), analisando a conjuntura politico-educacional e cultural brasileira, afirma
que inexiste nesse sistema educacional a visdo de que o mundo estd mudando de forma
profunda e acelerada. Como consequiéncia, tem-se um ensino inadequado para as exigéncias
deste momento da Historia, voltando-se, sobretudo, ao estudo do passado, com uma
superénfase na reproducdo do conhecimento, operando, muitas vezes, com informacGes
irrelevantes ou ultrapassadas.

Essa autora destaca como desafio para a educacdo hoje a promocdo de melhores
condicdes ao desenvolvimento de habilidades e competéncias, a fim de enfrentar as
adversidades do mundo atual. Alencar (s/d) ressalta a importancia da criatividade, que,
embora ndo receba a devida atencdo hoje em nossa cultura, dada a sua complexidade, surgira
nos préximos anos como uma habilidade de sobrevivéncia.

Convém fazermos algumas consideraces ao que entendemos como cultura.
Coadunamos com Pérez Gomez (2001) e entendemos cultura como o conjunto de
significados, expectativas e comportamentos compartilhados por um determinado grupo

social, o qual facilita e ordena, limita e potencia os intercambios sociais, as producdes
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simbdlicas e materiais e as realiza¢des individuais e coletivas dentro de um marco espacial e
temporal determinado.

Consoante esse tedrico, o individuo, antes de poder decidir sua proposta de vida, ja
legitimou o pensar, o0 sentir e 0 agir de seu grupo humano. Afirma: “cada pessoa possui raizes
culturais ligadas a heranca, @ memdria étnica, constituidas por estruturas, funcdes e simbolos,
transmitidas de geragdo em geragdo por longos e sutis processos de socializagdo.” (PEREZ
GOMEZ, 2001, p. 13)

Na citacdo do autor, € possivel perceber que os valores culturais, historicamente
acumulados pela sociedade, permeiam nossas aprendizagens de forma intensa e complexa; o
que nos faz pensar, entre outros aspectos, nas diferentes formas de aprendizagem geradas por
diferentes culturas.

A fungéo educativa da escola consiste em oferecer ao individuo a possibilidade de
identificar e entender o valor e o sentido dos influxos, explicitos ou latentes, presentes em seu
processo de seu desenvolvimento, como consequéncia de sua participacdo na complexa vida
cultural de sua comunidade. (PEREZ GOMEZ, 2001)

Nesse sentido, esse autor ressalta que a escola

[...] ignora as peculiaridades e as diferencas do desenvolvimento individual e
cultural, impondo a aquisicdo homogénea, a maioria das vezes sem sentido,
dos contetidos perenes da humanidade, como também esquece ou despreza
em geral 0s processos, as contradi¢bes e os conflitos na histéria do pensar e
do fazer, e restringe o objetivo do ensino ao conhecimento, desatendendo,
assim, o amplo territorio das intuicdes, das emocdes e das sensibilidades,
assim como as exigéncias contemporaneas das mudancas radicais e
vertiginosas no panorama social. (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 76)

Nesse excerto, 0 autor critica a escola por representar, de forma caricatural, os valores
da Modernidade, fundamentados nos ideais positivistas da ciéncia. Nesse modelo, a razédo
passa a ser instrumento privilegiado do ser humano e busca-se a ordem, o procedimento
perfeito, ldgico e objetivo da producdo de conhecimento cientifico. A critica se estende

também a ndo consideracdo das individualidades e as tentativas de padronizacéo.
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Como se constituem 0s sujeitos envoltos nesses valores culturais? Como séo suas
aprendizagens? Como subjetivizam suas experiéncias de aprendizagem? Sao questdes que nos

inquietam e nos movem.

3.2 O significado do aprender: diversos olhares e as contribuicdes da Teoria Histérico-
Cultural

O que vem a ser aprendizagem? A aprendizagem configura elemento indispensavel
para a existéncia humana, uma vez que simples reflexos ndo garantem a sobrevivéncia, sendo
necessaria a aquisicdo de inumeras aprendizagens ao longo da vida. Varios autores se lancam
a essa discussao, partindo de referéncias teoricas diversas.

Na tentativa de compreensdo do processo de aprendizagem, enfocam diferentes
elementos, como 0s aspectos bioldgicos, as estruturas cognitivas, o meio social, 0 campo
afetivo. De fato, a aprendizagem humana depende de uma agregacdo entre os fenémenos
fisicos, bioldgicos, psicoldgicos, sociais e culturais, de maneira indissociavel.

A concepcdo da psicologia behaviorista, consoante com o modelo positivista de
ciéncia, elegeu 0 comportamento como objeto de estudo da Psicologia no inicio do século XX
e analisou a aprendizagem em termos de unidades estimulo-resposta, com o objetivo de
prever, controlar e modificar o comportamento (SKINNER, 2003). E importante ressaltar que
esse modelo acentuou a influéncia das contingéncias do meio e ignorou 0s aspectos subjetivos
envolvidos no aprender.

Figueiredo e Santi (1997), em relagdo ao behaviorismo watsoniano, afirmam que: “O
‘sujeito’ do comportamento ndo ¢ um sujeito que sente, pensa, decide, deseja e € responsavel
por seus atos: é apenas um organismo. Enquanto organismo, o ser humano se assemelha a
qualquer outro animal” (p. 67). Sobre os trabalhos de Skinner, afirmam sua importincia, por
abordarem a subjetividade, mesmo considerando-a como mundo privado das sensacGes, dos
pensamentos e imagens.

A teoria da Aprendizagem Social, desenvolvida por Bandura (1982), recorre a

processos cognitivos para explicar a aprendizagem e considera que o aprendente ndo é um
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mero autdmato que responde a estimulos, mas interpreta os sinais do meio e faz predi¢cdes a

partir deles:

Os humanos ndo se limitam a responder a estimulos do meio, eles o0s
interpretam. Os estimulos influem na probabilidade de que sejam efetuados
determinados comportamentos, devido a sua funcdo prenunciadora e ndo
porque se vinculem automaticamente com as respostas. (BANDURA, 1982,
p.130)

Outra teoria que muito contribuiu para a compreensdo da aprendizagem humana foi
desenvolvida por Piaget (1988), embora ndo tenha se concentrado propriamente na
aprendizagem, mas no desenvolvimento cognitivo.

O desenvolvimento cognitivo, segundo o autor, decorre de varios fatores, como a
maturacao do sistema nervoso (condicdo necessaria), a experiéncia, a transmissao educativa e

um equilibrio por auto-regulagdes. Afirma:

Conhecer um objeto é agir sobre ele e transforma-lo, apreendendo os
mecanismos dessa transformacao vinculados com as acGes transformadoras.
[...] € assimilar o real as estruturas de transformacdes, e sdo as estruturas
elaboradas pela inteligéncia enquanto prolongamento direto da acdo.
(PIAGET, 1988, p. 37)

A aprendizagem para Piaget é, portanto, um processo de construcao e reconstrucdo de
conhecimentos, apoiado na acdo do sujeito sobre o objeto e dependente do desenvolvimento
da inteligéncia. A aprendizagem possibilita ao sujeito adquirir o significado das experiéncias
vivenciadas com os objetos do conhecimento, a partir da organizacdo destas experiéncias em
um sistemas de relacdes (ALENCAR E COLABORADORES, 2009).

Reconhecemos que 0s autores apresentados forneceram importantes contribuicdes para
0 entendimento desse processo num enfoque organico e também social. No entanto,
entendemos que a espécie humana se constitui como instancia cultural e seu desenvolvimento

cognitivo é inseparavel dos processos sociais, devendo a aprendizagem ser compreendida em
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funcdo do contexto sociocultural de que o individuo participa. Essa idéia, proposta por
Vygotsky (1991), alicerca nossa discussao sobre aprendizagem.

A tese central do autor refere-se ao carater historico e sdcio-cultural dos processos
psicologicos superiores. Explica que esses processos tém origem em atividades
compartilhadas, mediadas sobretudo por signos, 0 que aparece como contraponto aos
pressupostos das teorias psicoldgicas vigentes na época. Suas idéias remetem a uma nova
compreensdo de homem, considerando-o0 em sua trajetoria histérica e cultural, possibilitando
novas interpretacées para a compreensao do psiquismo.

A partir desses pressupostos, a interacdo torna-se elemento imprescindivel na relagdo

de ensino e de aprendizagem. Pino (2002) explica:

[...] se entendermos a “interacdo social” como a maneira concreta pela qual
duas pessoas se relacionam, poderiamos pensar que as funcdes da interacdo
social tanto podem ser os principios que regem sua relacdo (p. e. 0s
principios que regem as relagdes concretas entre 0 “mestre” e 0 “servo’),
quanto a fun¢do que a posicdo de cada uma delas na relacdo desempenha nas
acles da outra (p. e. a funcdo que a posicdo do “mestre” desempenha nas
acOes do “servo” e vice-versa). (p.50)

Na concepc¢do vygotskyana, a relagdo constitutiva Eu-Outro se da na forma de um
sistema de reflexos reversiveis, em que a palavra desempenha a funcdo de contato social.
Mediante o que foi apresentado, compreendemos que a aprendizagem do sujeito deve levar
em conta essas relacbes presentes em seu contexto e deve estar inserida em sua propria
historia.

Smolka (2004) explica que “a significacdo, como producdo de signos e sentidos, é
(resultante de) um trabalho coletivo em aberto, que implica ao mesmo tempo, acordo mutuo,
estabilizagdo, e diferenca” (p. 44). No processo de significacdo, deparamo-nos com dois
conceitos discutidos por Vygotsky (1991): o significado e o sentido.

O significado pode ser entendido como proprio do signo, é convencional e
dicionarizado. Carvalho e Ibiapina (2009) afirmam que os significados, de modo geral, sdo
sistemas de relacBes e generalizagdes determinados no processo de desenvolvimento de

determinada cultura. O sentido, por outro lado, é resultante do significado, modifica-se de
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acordo com as situacGes e as pessoas que o atribuem e € considerado quase ilimitado. Para
essas autoras, o sentido é o sistema de relagdes ou enlaces atribuido as palavras que se
materializa no embate entre as significac0es vigentes e a vivéncia pessoal. Entendemos,
portanto, que os significados e os sentidos se configuram e reconfiguram no dmbito das
relagbes sociais e que estdo intrinsecamente relacionados.

O norteamento tedrico de Vygotsky (1987) rompe com o paradigma vigente na época,
por permitir compreender o sujeito além de um simples reflexo, ou de um comportamento
observavel. O sujeito € compreendido como um modelo da sociedade, pois nele se reflete a
totalidade das relagGes sociais. Conhecer o sujeito implica conhecer, portanto, significados e
sentidos que lhe sdo proprios, implica também conhecer o0 mundo em seus mdaltiplos
desdobramentos.

Vygotsky (1987) ressaltou o papel ativo do homem e da cultura, afirmando que o
homem constitui cultura ao mesmo tempo em que é constituido por ela. O autor afirma que o
desenvolvimento humano encontra sustentagdo nos processos bioldgicos, no crescimento e na
maturacdo organica, mas nao se limita a eles. Ele também considera o desenvolvimento um
processo complexo, em que o bioldgico e o cultural interagem e se constituem mutuamente,
formando uma unidade.

Conceber o homem, tal como o autor, significa entendé-lo como sujeito multiplo,
polissémico, dinamico, contraditorio, historico, social. Requer ainda que o percebamos como
um sujeito de sentimentos, pensamentos e vontade, historicamente constituidos em seu
contexto ideoldgico, psicoldgico e cultural, descartando-se, assim, a idéia de natureza humana
universal.

Diferentemente de outros tedricos, Vygotsky (1991) discute o processo de

desenvolvimento humano como

um processo dialético complexo, multifacetado, marcado por um esquema de
periodicidade, por desproporcdes de funcbes, metamorfoses, conversdes
qualitativas, combinagfes complexas, processos de evolugdo e involugo,
interacdo de fatores externos e internos e busca constante de adaptacdo ao
meio. (VYGOTSKY, 1991, p.33)

Sobre a aprendizagem, define-a como atividade bioldgica, psiquica, histérica e social

de apropriacdo da cultura acumulada pelas geracdes humanas (CARVALHO E IBIAPINA,
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2009). Ao abordar as relacdes entre desenvolvimento e aprendizagem, elabora o conceito de
zona de desenvolvimento proximal, descrevendo dois niveis de desenvolvimento: o real,
referente a ciclos de desenvolvimento j& completados, e o potencial, nivel que pode ser
alcancado por meio da interacdo com sujeitos mais experientes.
Nessa concepcdo, promover o desenvolvimento é favorecer situacbes de
aprendizagem, reconhecendo o que ja foi alcancado e investindo nas etapas seguintes.
Gonzalez Rey (1995), em relacdo a aprendizagem, aborda notadamente os aspectos
subjetivos inerentes a esse processo. Marca a importancia da relacdo emocional entre os
sujeitos, em seu processo de comunicagéo, e defende a necessidade desse tipo de relagcdo, ou
seja, o Outro precisa ser alguém significativo, para que se constitua como fonte de
desenvolvimento. N&o pode se posicionar de forma instrumental, tal qual apresenta VVygotsky.
Vygotsky (1991) da validade a idéia da “existéncia de um sistema dinamico de
significados em que o afetivo e o intelectual se unem. Cada idéia contém uma atitude afetiva
transmutada com relagdo ao fragmento de realidade ao qual se refere” (p.7). Gonzélez Rey
(1995) avalia que um dos maiores méritos de Vygotsky foi exatamente reconhecer o valor das
emocoes e integra-las a uma concepcao integral da psique como producéo social e cultural.
Como apresentamos, a aprendizagem, por muito tempo, foi concebida como um
processo individual, mas na perspectiva historico-cultural de desenvolvimento humano, a
dimensédo social da aprendizagem ganha destaque, como afirmam Tunes, Tacca e Martinez
(2006):

O reconhecimento do carater histdrico e cultural da constituicdo da psique
humana e, especialmente, o papel essencial que é conferido ao Outro nos
processos de aprendizagem e desenvolvimento na ontogénese remetem a
compreensdo da aprendizagem escolar ndo apenas como um processo do
sujeito individual, mas como um processo de natureza social. (p.117)

Na instituicdo escolar, sdo produzidos entdo diferentes tipos de aprendizagem, mas,
com frequéncia, tratamo-los como se fossem de tipo Unico ou homogéneo. Assim,
questionamos: Que aprendizagens sdo préprias da escola? Que aprendizagens sao valorizadas
em nossa escola?

Tunes; Tacca e Martinez (2006) explicam que a diversidade da aprendizagem escolar

pode ser compreendida pela complexidade de sua prépria natureza constitutiva, entre outros
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fatores. Disso decorre, na visdo das autoras, a dificuldade de uma Unica teoria da
aprendizagem abranger de forma integradora a diversidade e complexidade esse processo.
Afirma Pozo:

A aprendizagem da cultura acaba por levar a uma determinada cultura da
aprendizagem. As atividades de aprendizagem devem ser entendidas no
contexto das demandas sociais que as geram. Além de, em diferentes
culturas se aprenderem coisas diferentes, as formas ou processos de
aprendizagem culturalmente relevantes também variam. A relacdo entre o
aprendiz e os materiais de aprendizagem estd mediada por certas fun¢des ou
processos de aprendizagem, que se derivam da organizacdo social dessas
atividades e das metas impostas pelos instrutores. (POZO, 2002, p.43)

Tais afirmacGes nos permitem perguntar: Como aprende a pessoa que apresenta altas
habilidades/superdotacdo? Como o adolescente com altas habilidades/superdotacéao
subjetiviza sua aprendizagem? Em nossa cultura, que valores predominam na escola?
Buscaremos essas respostas ou aproximacdes delas na compreensdo de nosso sujeito de
pesquisa.

Forquin (1993) reflete sobre a instituicdo escolar como detentora de uma cultura
propria e se estabelece como grupo social, ou mesmo, como um “mundo social”. Ressalta
que, aléem do que € imposto pela sociedade civil ou pelas instituices governamentais, de
forma explicita ou ndo, existem inGmeros elementos constituintes da cultura da escola, como
“seus ritmos e ritos, sua linguagem, seu imaginario, seus modos proprios de regulacao e de
transgressao, seu regime proprio de produgdo e de gestdo de simbolos™ (p. 167).

De forma semelhante, Teixeira (1998) percebe a escola como uma entidade sécio-
cultural, composta por grupos relacionais que vivenciam cddigos e sistemas de acdo num
processo que faz dela, ao mesmo tempo, produto e instrumento cultural. Pérez Gdmez (2001)
ressalta a especificidade da cultura escolar e afirma que as tradicdes, 0s costumes, as rotinas,
0s rituais e as inércias que a escola estimula e conserva condicionam o tipo de vida que nela
se desenvolve e legitimam valores, expectativas e crencas ligadas a vida social dos grupos que

a compdem.
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As idéias desenvolvidas por esses autores nos levam a considerar a importancia dos
fendmenos subjetivos no processo de aprendizagem escolar. Sendo assim, discutimos em

seguida o aprender, a luz da Teoria da Subjetividade, desenvolvida por Gonzélez Rey.

3.3 A dimenséo subjetiva da aprendizagem e o sujeito que aprende

Vimos que as vertentes psicoldgicas anteriores ao pensamento historico-cultural
influenciaram o desenvolvimento de concepcdes sobre a aprendizagem e praticas educativas
que reduziram a importancia da subjetividade nesses processos. Diversos autores, como
Novoa (1992), Pimenta e Anastasiou (2002) e Gonzalez Rey (1995) compartilham criticas a
essa realidade e contribuem destacando a importancia das relagcdes entre os diversos agentes
no contexto escolar.

Gonzalez Rey (1995) analisa o cotidiano escolar e afirma que o afeto, o dialogo, a
aceitacdo do outro em sua diversidade foram desconsiderados por muito tempo no contexto
escolar. Embora se reconheca 0 aluno como um individuo carregado de emocdes, de
experiéncias sociais, de realizacdes e frustracoes, ele ndo é tratado como tal.

Para esse autor, a aquisicdo de conhecimentos é apenas um aspecto da educacéo, que,
na realidade, deve ter como objetivo maior promover o desenvolvimento do aluno enquanto

sujeito.

O crescimento da pessoa no processo educativo se caracteriza pelo
desenvolvimento de sua auto-estima, de sua seguranga emocional, seus
interesses etc., assim como de sua capacidade para comunicar-se com 0S
outros, aspectos essenciais para que a prépria aprendizagem se caracterize
como uma funcgéo estreitamente vinculada a experiéncia do escolar e a seus
interesses. (GONZALEZ REY, 1995, p.2)

Gonzélez Rey explica que a fragmentacdo, heranca de um modelo positivista de
ciéncia, reflete uma visdo de homem simplificada e marcada pelas dicotomias
cognitivo/afetivo, consciente/inconsciente, social/biolégico, individual/social, e ndo permite
perceber o desenvolvimento humano em sua totalidade e complexidade. Considerando a

subjetividade na educaco, tais dicotomias podem ser superadas. (GONZALEZ REY, 1995)
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Entendemos, assim, que no processo de aprender, diversos aspectos do ser humano séo
participes, com papéis de grande valor. Para aprender sdo necessarios um aparato cognitivo,
amplamente discutido por diversos teoricos; afetos e condigdes sociais, em especial, a
qualidade de sua relacdo com o Outro que vai mediar esse processo.

Amaral e Martinez (2006) pontuam que a aprendizagem escolar € um processo da
subjetividade humana, sendo assim, ndo &€ um produto dos niveis de desenvolvimento
cognitivo do aluno ou de seu interesse pela matéria, mas resulta de complexas articulacdes
destes e outros elementos que formam os sentidos subjetivos que o processo de aprender
desperta.

Concentraremos agora nossa discussdo nos aspectos que compdem a dimenséo
subjetiva da aprendizagem.

De acordo com a Teoria da Subjetividade (GONZALEZ REY, 2002, 2005b), a
aprendizagem € vista como um processo da subjetividade na sua simultdnea condicdo de
subjetividade individual e subjetividade social. Para compreendé-la, destacamos ainda as
categorias sujeito e sentidos subjetivos, desenvolvidas pelo autor.

Conceber a interacdo social como constitutiva do sujeito permite a compreensédo da
escola como espaco propicio a uma complexidade de relagdes e, conseqlientemente, diferentes
producdes de sentido por parte dos envolvidos. Tacca (2006) explica que 0S processos
comunicativos envolvidos nessas relagdes surgem como importantes direcionadores dos
processos de significacdo da aprendizagem e nos seus impactos na constituicdo subjetiva dos

sujeitos.

Através da categoria sentido, que aparece como uma producdo subjetiva,
integram-se em cada momento concreto da acdo do sujeito sentidos
subjetivos produzidos em outros contextos e em outros espagos de sua
histéria pessoal, os quais colocam o sujeito e sua vida afetiva em um lugar
privilegiado para a compreensdo da aprendizagem. (GONZALEZ REY,
2003, p. 81)

Cardinalli (2006) explica que experiéncias de medo, constrangimento, sucesso,
inferioridade, comparacdes com outros etc., vividos no ambiente escolar e em outros espacos,
vao configurando uma rede de sentidos subjetivos que interferem na maneira como o

individuo se posiciona diante de uma situacdo de conflito ou de fracasso. Destacamos, dentre
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outros espacos, a sala de aula, por proporcionar importantes experiéncias ao sujeito,
causando-lhe expressivos impactos ao longo de muitos anos.

Tacca (2006) pensa a sala de aula como espago onde diferentes sujeitos, em papéis e
posicBes diversas, relacionam-se e se interinfluenciam. E lugar propicio para a producdo de
novos sentidos e significados, 0s quais sdo inseparaveis das histdrias dos individuos, assim
como dos contextos em que estdo atuando.

Gonzélez Rey (2003) explica:

[...] na subjetividade social da escola, além dos elementos de sentido de
natureza interativa gerados no espaco escolar, se integram a constituicdo
subjetiva deste espaco elementos de sentido procedentes de outras regides da
subjetividade social, como podem ser elementos de género, de posicdo
sOcio-econdmica, de racga, costumes, familiares, etc., que se integram com 0s
elementos imediatos dos processos sociais atuais da escola. (p.203)

Esse autor leva em consideracédo a expressdo do sujeito em ambiente escolar, em sua
emocionalidade, procedente também de outros espacgos e experiéncias. Para Kupfer (2003), no
momento da aprendizagem, os aspectos subjetivos influenciam a atitude do aluno diante da
tarefa a ser realizada.

Sendo assim, embora possua uma boa estrutura cognitiva, 0 desempenho do aluno
podera ser insatisfatério, tendo em vista as implicacdes das emocdes no processo de pensar.
“Se essa via real de producdo de sentido subjetivo ndo se constitui, a aprendizagem cai num
vazio, pois se converte em uma atividade formal” (AMARAL E MARTINEZ, 2006, p.5). O
processo de aprendizagem deve ser compreendido, portanto, na integracdo do individual com
o social, do cognitivo com o afetivo (GONZALEZ REY, 2003).

Pérez Gomez (2001) refere que, na escola, aprende-se uma cultura socialmente
selecionada, e a interacdo com ela sera produtiva e relevante, do ponto de vista educativo,
quando o estudante se envolve num processo de didlogo criador com ela, aceitando e
questionando, recusando e assumindo.

Em outras palavras, Amaral e Martinez (2006) ressaltam a participa¢do ativa,
intencional, consciente e interativa do sujeito, como necessaria a uma aprendizagem efetiva.
Referem ainda a importancia do Outro, que intencionalmente se propde a ensinar, na

definicdo das caracteristicas do processo de aprendizagem.
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O processo de aprendizagem escolar é um processo relacional, dependente
de um Outro que assumindo diferentes formas (professor, livro de texto,
colegas etc.) e com diferentes formas de expressdo, constitui também parte
do processo de aprender. Essa dimensdo relacional e comunicativa da
aprendizagem coloca esta, ndo apenas no sujeito, mas simultaneamente na
relacdo pedagogica, permitindo revelar o papel do Outro na aprendizagem.
(MARTINEZ, 2006, p. 375)

O processo ensino-aprendizagem implica em um continuo e profundo processo de
relacionamento. Requer uma atitude dialégica, sobretudo, por parte do professor, que implica
em disponibilizar-se e responsabilizar-se pelo outro.

Para Gonzélez Rey (2008), o didlogo em sala de aula estimula o envolvimento do
aluno e define um processo de aprendizagem norteado pela reflexdo. Segundo esse tedrico,
somente havera sentido subjetivo em uma atividade personalizada.

Nas linhas seguintes, apresentamos reflexdes iniciais acerca da escola e da
aprendizagem em sujeitos com altas habilidades, fundamentadas em estudos que tém sido

desenvolvidos até agora.

3.4 A escola e a aprendizagem do sujeito com altas habilidades

Como discutido no primeiro capitulo, na constituicio da subjetividade dos
adolescentes com altas habilidades, diversos autores salientam a importancia da funcdo da
familia e da escola. Nesse estudo, interessa-nos, em especial, discutir a escola como espaco de
constituicdo subjetiva de alunos com altas habilidades/superdotacéo.

Cropley (1993, apud ALENCAR E VIRGOLIM, 2001) relata que

Um namero substancial de criancas superdotadas iniciam a escola com altas
expectativas e grande entusiasmo (como é o caso de maior parte das
criancas), mas logo se tornam frustradas e entediadas. Muitas entram em
uma aspiral de desapontamento, passando a rejeitar a instituicdo escola e/ou
a duvidar de suas préprias habilidades e mesmo seu valor como pessoa.
Muitas lidam com esta questdo por meio de isolamento, hostilidade ou
agressividade, mas podem também aprender em uma idade precoce que tais
problemas podem ser evitados adotando deliberadamente a tatica de fingir
que sdo rebeldes. (p. 63)
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Nesse excerto, percebemos o impacto negativo que a experiéncia escolar pode
representar para o aluno com altas habilidades/superdotacdo. E importante salientar que, por
ser minoria, o individuo superdotado pode se sentir diferente e vivenciar situagdes de
isolamento e sentimentos de soliddo.

Freeman e Guenther (2000) fazem referéncia a situagdo de que “uma crianga de mente
rapida e curiosa pode ter que suportar muito tédio em uma sala de aula regular” (p.96). As
autoras se reportam aos poucos estimulos e a oferta reduzida de propostas pedagdgicas que
levem em consideragdo diferentes formas de aprendizagem e as diferentes capacidades
encontradas em aluno com potencial elevado.

Terrassier (apud ALENCAR E VIRGOLIM, 2001), em andlise a experiéncia de alunos
com habilidades intelectuais significativamente superiores na escola, chama a atencéo para a
situacdo conhecida como efeito pigmalido negativo. Segundo o autor, os professores, por
desconhecerem as caracteristicas dos alunos com potencial superior, podem esperar um
desempenho apenas mediano de seus estudantes, deixando de estimula-los a obter um
desempenho compativel com suas capacidades.

O autor ressalta ainda que as elevadas expectativas do grupo de colegas influenciam o
desempenho dos alunos que mais se destacam, podendo gerar dificuldades emocionais
impeditivas da expressdo de seu potencial. Alencar e Virgolim (2001) lembram que, embora
pareca paradoxal, é possivel que o superdotado apresente sub-rendimento escolar ou
disturbios de aprendizagem.

A discrepancia entre o elevado potencial intelectual e o desempenho académico pode
ser explicada por inUmeros fatores; dentre eles, o ndo reconhecimento de necessidades e a
falta de apoio na familia e na escola, expectativas irrealisticas dos pais sobre a capacidade do
filho, elevadas exigéncias parentais, falta de seguranca e estabilidade no lar, escolas mal
estruturadas para um atendimento satisfatorio. Alencar e Virgolim (2001) ressaltam que as
escolas, muitas vezes, mostram-se insensiveis as necessidades e pontos fortes dos alunos,
exigindo dos alunos concentracdo, passividade, quietude e interesse apenas naquilo que o
professor esta interessado.

Por outro lado, Céardenas (2000) destaca as contribuicdes da escola na constituicdo
subjetiva, justificando que na vivéncia escolar se ensejam as possibilidades de vivéncias

relacionais com os pares, durante o processo de elaboracdo do conhecimento e de constituicdo
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de sua identidade. Moltzen (2006) salienta que essas situagdes podem ter um grande impacto
nos individuos que sdo emocionalmente mais sensiveis.

A escola é considerada um sistema de grande importancia no desenvolvimento do
talento, j& que é responsavel pela estruturacdo e acesso a oportunidades. Autores como
Chagas (2008), Alencar (2007) e Virgolim (2007) pontuam que as estratégias educacionais
oferecidas nesse ambiente devem proporcionar aprendizagem, exercicio e aperfeicoamento de
habilidades, estimulo a criatividade, solu¢do de problemas, producdo de inovagdes e auxilio
no enfrentamento dos desafios propostos pela sociedade contemporanea.

Fleith (2007) complementa, informando que, nas Ultimas décadas, sdo mais frequentes
as discussdes sobre as estratégias de enriquecimento curricular, praticas pedagogicas
diferenciadas com vistas a atender as necessidades intelectuais e académicas de alunos com
altas habilidades/superdotacdo, embora sejam ainda insuficientes. A autora ressalta que o
desconhecimento a respeito das caracteristicas socio-emocionais desses alunos dificulta o
trabalho de educadores, psicdlogos e pais no auxilio ao desenvolvimento afetivo desses
alunos.

Assim, cabe a escola tentar superar alguns desafios, como a necessidade de criacao e
planejamento de estratégias que favorecam a manutencdo dos adolescentes na escola
(GUENTHER, 2006); a intensificacdo dos processos de identificacdo e avaliacdo das altas
habilidades (GUIMARAES; 2007); a adocdo de préaticas que promovam o desenvolvimento
da criatividade (ALENCAR, 2007).

Estudos de Olszewski, citados por O’Reilly (2006) apontam para as dificuldades
emocionais decorrentes da mudanca de escola, 0 que pode ser uma vivéncia recorrente no
aluno superdotado, na tentativa de melhor atender suas necessidades académicas. Explica que
a mudanca de escola envolve a mudanca de amigos e ambiente social, podendo ter impacto
negativo em seu autoconceito.

Sobre a aprendizagem, a literatura especializada tem referenciado que os alunos
academicamente mais competentes organizam de forma proficiente o seu trabalho escolar,
apresentando comportamentos mais auto-regulados (ZIMMERMAN E MARTINEZ-PONS,
1990). Winner (1998) fez algumas observacdes sobre o desenvolvimento e a manutencdo da
condicdo de ser superdotado, afirmando que as criancas superdotadas que terdo, mais
provavelmente, seus talentos desenvolvidos até o nivel de um perito, serdo aquelas com

intensa motivacao, capacidade de concentracdo em um objetivo e de atingir um estado de
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fluéncia quando trabalham; aquelas que crescem em familias que as apdiam e as estimulam e
as que tém professores e mentores que lhes sirvam de modelo.

Os estudos sobre a escola e a aprendizagem do superdotado, de forma geral, abordam
0 espaco escola como algo externo ao sujeito e referem-se ao aluno como um sujeito padréo,
esvaziado de sua singularidade. Mas, o que ocorre em termos subjetivos na experiéncia de

aprendizagem desses sujeitos? Nossa pesquisa se propde a responder essa questao.
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CAPITULO IV

PERCURSO METODOLOGICO

[...] Agora que as bussolas e as velhas rotas
depuseram as suas pretensdes, agora que ndo ha
mensuragoes utilizveis, nem metas
preestabelecidas onde ancorar, o sentido da
presenca humana no mundo reaparece em sua
natureza originaria: inscrita na propria viagem.

MALDONATO (2001)

Um afastamento das premissas tedricas modernas de adolescéncia e identidade se fez
necessario nesse estudo, que também nos exigiu a configuracdo de um novo olhar sobre
pesquisa. Dessa forma, alguns pressupostos que nos acompanharam em nossa formacéo
inicial foram abandonados, a fim de que pudéssemos nos encontrar com a adolescéncia e a
superdotacdo, em sua complexidade, e aproveitar o valor da singularidade nesse estudo.

Para Minayo (1994), o imaginario do sujeito pesquisado ndo pode ser quantificado,
pois seu universo de significados, motivos, aspiracdes, crencgas, valores e atitudes
correspondem a um espaco mais profundo de relacdes, dos processos e dos fendmenos que
ndo podem ser reduzidos a operacionalizacao de variaveis.

Entendemos, como Leal (2002), que o referencial tedrico norteia o pensamento e as
decisdes do pesquisador em todo o processo investigativo. Dessa forma, em nossas buscas, a
epistemologia qualitativa, na perspectiva de Gonzalez Rey (1999, 2005c¢, 2005d), mostrou-se
coerente com nossos pressupostos tedricos. Fizemos a escolha por essa abordagem por nos
possibilitar reunir multiplos elementos que constituem as producbes subjetivas desses
sujeitos.

Como objetivo geral deste estudo, investigamos como o0s sentidos subjetivos
associados as altas habilidades/superdotacdo impactam no processo de aprendizagem do
adolescente com altas habilidades/superdotacdo. A fim de realizar esse intento, foram nossos
objetivos especificos: analisar como o adolescente com altas habilidades/superdotacédo
subjetiviza sua condicdo; reconhecer os principais sentidos subjetivos relacionados ao

aprender no adolescente com altas habilidades/superdotacdo; e analisar como a escola,
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enquanto espaco social, influencia a constituicdo de sentidos subjetivos no adolescente com
altas habilidades/superdotacéo.

Como exposto anteriormente, a superdotacdo é uma condi¢do que envolve mitos e
experiéncias diversas, ndo sendo, portanto, portadora de um U(nico sentido subjetivo.
Compreendemos, a partir das colocacdes de Gonzalez Rey (2005b), que os sentidos subjetivos
ndo sdo produzidos linearmente a condicdo de ser superdotado ou de ser adolescente, mas
apresentardo uma qualidade diferenciada mediante os processos de subjetivacdo dessa
experiéncia pelo sujeito. E uma condig&o que se constitui peculiar na vida de cada pessoa com
multiplas extensdes.

Dedicamo-nos a analisar o caso de um adolescente, do sexo masculino, identificado
como individuo com altas habilidades, na &rea académica. As contribuicdes da epistemologia
qualitativa subsidiaram nosso olhar para selecionar, categorizar e analisar as informacdes, que
foram aos poucos sendo tecidas com a combinacdo de instrumentos orais e escritos. Foram
utilizados 0s seguintes instrumentos nessa pesquisa: a entrevista em processo com o0
adolescente; o completamento de frases; as sentencas incompletas; a composicdo; a técnica
linha da vida; os estilos de aprendizagem; o diario de campo; e ainda a entrevista com um
professor. A analise das informacdes foi feita a partir da concepcdo construtivo-interpretativa,
proposta por Gonzalez Rey (2005c¢, 2005d).

Em seguida, detalharemos os passos dessa construcdo metodologica, apresentando
reflexdes sobre a epistemologia qualitativa, proposta por Gonzalez Rey (1999, 2005c, 2005d);
a importancia do estudo de caso para esse tipo de pesquisa em Educagdo; o sujeito de
pesquisa e o informante; o cenario de pesquisa produzido nessa relacdo pesquisador-sujeito
participante; a construcdo e a andlise da informacdo, bem como as questdes éticas

consideradas.

4.1 A Epistemologia Qualitativa

Uma vez que nos langcamos a estudar a subjetividade, devemos atender as exigéncias
epistemologicas do fendmeno. Aguiar, Bock e Ozella (2001) chama-nos a atencdo para o fato

de que, na Psicologia Sdcio-Histdrica, 0 método de investigacao deve ser capaz de substituir a
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analise de um objeto, pela anélise de sua constituicdo e de sua génese. Para tanto, é
imprescindivel romper com o paradigma positivista, uma vez que a subjetividade ndo se
caracteriza por invariantes estruturais que permitam constru¢fes universais sobre a natureza
humana. (GONZALEZ REY, 2005b)

Em contraposicdo a epistemologia positivista, Gonzélez Rey (2005) teoriza sobre uma
nova forma de producdo de conhecimento, diferentemente dos pressupostos quantitativos de
predicdo, descricdo e controle. Propbe-se a elucidar e conhecer os complexos processos de

constituicdo da subjetividade, e para tal, explica:

[...] A ciéncia ndo é so racionalidade, é subjetividade em tudo o que o termo
implica, é emocao, individualizacdo, contradicdo, enfim, é expressao integra
do fluxo da vida humana, que se realiza através de sujeitos individuais, nos
quais sua experiéncia se concretiza na forma individualizada de sua
producéo (p.28).

Para o autor, se ndo houver implicacdo subjetiva do sujeito pesquisado, a informacao
produzida no curso do estudo perde significacdo. A epistemologia qualitativa ressalta o
carater interpretativo, construtivo, singular e dialégico na pesquisa qualitativa. No bojo desse
referencial, evidenciam-se a dialética e a complexidade, com vistas a producdo de
conhecimento a respeito de uma realidade multifacetada, irregular, complexa, histérica e
recursiva, assim como € a subjetividade.

Embora reconheca a dificuldade em definir subjetividade dada a sua processualidade,
Gonzalez Rey (2005b) a entende como a organizacdo dos processos de sentido e significado
que aparecem e se organizam em diferentes formas e niveis no sujeito e na personalidade,
assim como nos diferentes espacgos sociais em que o sujeito atua. Para apreendé-la, em sua
complexidade, procuramos compreendé-la em seu movimento de construcdo continuo,
instabilidade e contradicéo.

Gonzélez Rey (2002) continua:

Propomos a epistemologia qualitativa como forma de satisfazer as
exigéncias epistemoldgicas inerentes ao estudo da subjetividade como parte
constitutiva do individuo e das diferentes formas de organizacdo social. A
subjetividade ndo é um produto da cultura, é ela mesma constitutiva da
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cultura, ndo pode ser considerada resultado subjetivo de processos objetivos
externos a ela, mas expresséo objetiva de uma realidade subjetivada (p.28).

Assim, partimos de um enfoque que busca superar a explicacdo da realidade por meio
de modelos cristalizados, dicotdomicos e simplistas; e que apreende a realidade como algo
complexo. Ao sujeito de investigacdo, dirige-se um olhar que o abarca em um processo
interativo com sua realidade social, histérica e cultural, de acordo com a visdo de homem de
Vygotsky (2000):

O que é o homem? Para Hegel é o sujeito I6gico. Para Pavlov é o soma,
organismo. Para nos é a personalidade social = o conjunto de relacGes
sociais, encarnado no individuo (funcbes psicologicas, construidas pela
estrutura social) (p.34).

Assim, a partir da comparacdo que estabelece entre as concepc¢des de homem de Hegel
e Pavlov, Vygotsky (2000) deixa clara a ampliagdo de seu conceito, percebendo o homem
como um ser que se constroi ao superar as funcdes bioldgicas, através da interagdo com o
meio. Ressalta ainda a necessidade de compreendermos como a experiéncia historica e social
transformam-se em experiéncias individuais.

Gonzélez Rey (2005) compreende o sujeito como histérico, sendo que sua constituicdo
subjetiva atual representa a sintese subjetivada de sua historia pessoal; e ser social, porque
vive em sociedade, onde produz novos sentidos e significacbes que, ao constituir-se
subjetivamente, convertem-se em constituintes de novos momentos de seu desenvolvimento
subjetivo. Destas colocac@es, depreendemos que, a fim de alcancar os objetivos propostos,
devemos articular os elementos da subjetividade social e subjetividade individual, bem como
0s elementos presentes na relacdo de pesquisa.

Dessa forma, os desafios deste modelo de pesquisa sdo indmeros. O estudo da
subjetividade requer a compreensdo das formas mais complexas de expressdo do sujeito, a
partir de informacg6es obtidas por vias diretas e indiretas a respeito do fen6meno investigado.
Cabe ao pesquisador fazer-se presente no contexto do sujeito pesquisado, participar dele,
entrar em contato com as pessoas, ouvi-las, conversar com elas, procurar evidéncias nos

discursos.



81

Gonzéalez Rey (1999) chama-nos a atengdo ao “carater oculto” da evidéncia. Para o
autor, a “qualidade” dos fenbmenos ndo aparece imediatamente a experiéncia, nem se constroi
por via da inducéo. Assim, todo o procedimento de pesquisa exige um olhar apurado para se
explicitar o contexto, o que exige um vasto material para que se possa ter acesso a um minimo
de informacGes necessarias. Quanto a analise, devemos considerar além do que o sujeito fala,
compreendendo o sentido que ele imprime a essa fala, permitindo assim uma producéo
complexa.

Gonzalez Rey (2005c) enuncia trés principios basilares da epistemologia qualitativa: o
conhecimento como uma producdo construtivo-interpretativa; o carater interativo do processo
de producdo do conhecimento; e a significacdo da singularidade como nivel legitimo da
producédo do conhecimento, como explicaremos em seguida.

Entender o conhecimento como uma producéo construtivo-interpretativa €, sobretudo,
ndo considerar o conhecimento uma soma de fatos definidos por constatacdes imediatas do
momento empirico. O carater interpretativo do conhecimento parte da necessidade de dar
sentido a expressdes do sujeito estudado, cuja significacdo para o problema de estudo é
indireta e implicita.

Para interpretar, o pesquisador deve integrar, reconstruir e apresentar diversos
indicadores obtidos durante a pesquisa, 0s quais ndo teriam nenhum sentido se fossem
tomados de forma isolada, como constatacdes empiricas. Como enfatiza o autor: "a
interpretacdo € um processo constante de complexidade progressiva, que se desenvolve por
meio da atribuicdo de significado a formas diferentes do objeto estudado (GONZALEZ REY,
2005c, p.32).

O carater interativo do processo de producdo do conhecimento é o segundo principio
ressaltado pelo autor. As propostas das escolas psicologicas tradicionais primavam pela
neutralidade do pesquisador e pelo controle das variaveis e informag6es do sujeito. Gonzélez
Rey (2005c, 2005d), por sua vez, explica que as interacdes pesquisador-pesquisado sdo uma
condicdo para o desenvolvimento das pesquisas nas ciéncias humanas. Considera ambos,
pesquisador e pesquisado, sujeitos produtores de conhecimento.

Essa maneira de entender a relacdo pesquisador-pesquisado leva-nos a considerar que
todo o sistema de comunicacdo humana fornece situacdes significativas para o conhecimento.
O dialogo assume valor especial, por possibilitar o envolvimento emocional e reflexivo dos

sujeitos. Outra conseqliéncia importante desse principio, assinalada por Gonzélez Rey (2005),
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é a compreensdo dos "momentos informais que surgem durante a comunicagdo como
produtores de informacgéo relevante para a producao teorica" (p.34).

O terceiro principio destacado pelo tedrico se refere a significacdo da singularidade
como “nivel legitimo da produgdo do conhecimento” (GONZALEZ REY, 1999, p.40).
Reconhece que a singularidade, ao longo de nossa historia, foi desconsiderada quanto a sua
legitimidade como fonte de conhecimento cientifico; mas, na pesquisa da subjetividade, surge
como realidade diferenciada na historia da constituicéo subjetiva do individuo.

Nesse sentido, Zanella (2004) defende a idéia de que olhar o especifico, ou seja, 0
sujeito, significa também olhar o geral, na totalidade das relacbes das quais ele participa direta
ou indiretamente. Nessa perspectiva, para apreender o homem em sua subjetividade, é valido
analisar sua forma de organizacdo de vida, que se objetiva nas praticas sociais, nos modos de
ser, nos valores, enfim, nos signos que caracterizam a cultura capitalista ocidental.

Outra ideia que vem compor-se com esta € a de Vaitsman (1995), que reitera que, na
sociedade atual, ndo é viavel a tentativa de homogeneizagdo dos sujeitos, como almejava o
projeto moderno da ciéncia. Diferentes subjetividades lutam por serem reconhecidas segundo
as proprias singularidades, com necessidades especificas que devem ser conhecidas e
respeitadas.

Discorreremos a seguir sobre o estudo de caso, ferramenta Gtil para atender aos

principios defendidos pela epistemologia qualitativa de Gonzalez Rey.

4.2 Estudo de Caso

No preambulo das consideracdes sobre esse método de pesquisa, consideramos
importante destacar que, nessa perspectiva, 0 conhecimento cientifico ndo se legitima pela
quantidade de sujeitos a serem estudados, mas pela qualidade de sua expressao.

Ressaltamos a importancia de estudos a partir desse método, uma vez que acumula
evidéncias Unicas e essenciais para o desenvolvimento do conhecimento, principalmente se
tratando da producdo de conhecimentos sobre a subjetividade individual (AMARAL, 2006;
MARTINEZ, 1997).
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Assim, tivemos como intento evidenciar a realidade singular do processo de
subjetivacdo das altas habilidades/superdotagédo por um adolescente num estudo de caso,
categoria de pesquisa cujo objeto ¢ “uma unidade que se analisa aprofundadamente”
(TRIVINOS, 1987, p. 133).

Macedo (2006) esclarece que o estudo de caso tem “como preocupagdo principal
compreender uma instancia especial. O objeto estudado é tratado como Unico ideogréfico
especial singular [...]” (p.110).

Nesse sentido, Goode e Hatt (1979) pontuam que € um meio de organizar os dados
preservando o carater unitario do objeto social estudado. Chizzotti (2006) também contribui,
ampliando a idéia, ao considerar o estudo de caso como um marco de referéncia de complexas
condicdes socioculturais que envolvem uma situacdo e tanto retrata uma realidade quanto
revela a multiplicidade de aspectos globais, presentes em uma dada situacéo.

Gil (2002) destaca a importancia deste tipo de trabalho, por permitir um estudo
profundo e exaustivo, possibilitando-nos um conhecimento amplo e detalhado do objeto em
questdo. De acordo com Yin (2005), a preferéncia pelo uso do estudo de caso deve ser dada
quando se estuda eventos contemporaneos, em situacdes onde 0os comportamentos relevantes
ndo podem ser manipulados, mas onde é possivel se fazer observacGes diretas e entrevistas
sistematicas.

Ludke e André (1986) descrevem caracteristicas desse tipo de estudo, como o
direcionamento a descoberta, a énfase na interpretagdo em contexto, a representacdo da
realidade de forma completa e profunda, o uso de uma grande variedade de fontes de
informacao, a representacdo de diferentes e, as vezes, conflitantes pontos de vista presentes
numa situacao social.

Gonzélez Rey (2005c, 2005d) também atribui grande importancia ao estudo de casos
como procedimento geral da pesquisa qualitativa. Para o autor, esse método constitui uma
ferramenta privilegiada para o acesso a uma fonte diferenciada que, de forma Unica, nos
apresenta simultaneamente a constituicdo subjetiva da histéria prépria (subjetividade
individual) e uma forma ndo-repetivel de subjetivacdo da realidade social que ao sujeito coube
viver (subjetividade social).

O estudo de caso, para Gonzilez Rey (2002), “constitui um processo irregular e
diferenciado que se ramifica a medida que o objeto se expressa em toda a sua riqueza” (p. 71).

Para o autor, o estudo do caso singular adquire seu valor para a generalizacdo pelo que é
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capaz de apostar na qualidade do processo de construcéo tedrica, ndo por seu valor em termos
de quantidade. Com essa idéia, o autor expressa uma compreensdo diferente do conceito de
generalizacdo, em relacdo aquela que dominava a pesquisa positivista, fundamentada em nivel

empirico, na quantidade e naquilo considerado constatavel. Assim define a generalizacéo:

[...] € um processo tedrico que permite integrar em um mesmo espaco de
significagdo elementos que antes nédo tinham relagéo entre si em termos de
conhecimento. Seria um erro de carater empirista compreender a
generalizagdo como produto final ou producdo universal, pois s6 é um
momento do processo de conhecimento que se expressa na temporalidade e
historicidade que marca todo o desenvolvimento daquele (GONZALEZ
REY, 2005c, p.164).

Acreditamos que, dessa forma, ficam claros nossos motivos de optar pelo estudo de

Caso.

4.4 Sujeito da pesquisa e informante

Desse estudo, participou um adolescente identificado como sujeito com altas
habilidades/superdotacdo na area académica. Contribuiu ainda na pesquisa, como informante,
um professor desse aluno.

Ressaltamos a dificuldade em encontrar os sujeitos dessa pesquisa, pelos incipientes
trabalhos de identificacdo e de estimulacdo de superdotados em nosso Estado. No Piaui,
deparamo-nos com uma absoluta falta de estatisticas oficiais que delineiem o namero, a
incidéncia, as necessidades especiais desses alunos.

Em 2007, houve a implantacdo do Nucleo de Atendimento dos Alunos com Altas
Habilidades/Superdotacdo — NAAH/S, mediante trabalho da Secretaria de Estado da
Educacdo, com o objetivo de promover a formacao dos professores e o atendimento a esses
alunos na Rede Estadual de Ensino. Atualmente, 0 NAAHY/S realiza identificacdo de alunos,
sobretudo nos primeiros anos escolares, e desenvolve atividades de estimulacdo as suas

habilidades, ainda de forma incipiente.
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Diante dessas dificuldades, recorremos a contatos particulares para chegarmos a esses
sujeitos, o que demandou um maior tempo a fim de garantirmos a condi¢do de superdotado e
de construirmos cendrios adequados de pesquisa.

Dos encontros e desencontros com o adolescente, delineamos consideracdes
importantes sobre sua subjetivacdo como adolescente superdotado e como sujeito de sua

aprendizagem, dentre outras, que serdo apresentadas no capitulo V.

4.3.1. O adolescente com altas habilidades/superdotacéo

O sujeito investigado nessa pesquisa é adolescente, do sexo masculino, com altas
habilidades na area académica. Euler® é um adolescente de 16 anos de idade, com excelente
desempenho em diversas areas do conhecimento. E reconhecido no meio académico por suas
habilidades, sobretudo, em Matematica. O contato com ele se deu por intermédio dos
professores do departamento de matematica da Universidade Federal do Piaui, que possui um
projeto de preparacdo de alunos de escolas publicas para participarem das Olimpiadas
Brasileiras de Matematica.

Euler pertence a um contexto econdmico-social desfavorecido, € filho de mae solteira,
mora com os avos desde sua entrada na escola, aos 7 anos de idade, e possui um irmao 2 anos
mais jovem, com o qual desenvolve uma relacdo distante. Estuda atualmente em uma escola
privada, com bolsa de estudos oferecida pelo bom desempenho que vinha demonstrando nas
competicBes nacionais que envolviam Matematica, Quimica e Fisica. Apresentaremos mais

dados sobre esse sujeito no capitulo seguinte.

4.3.2 O professor

® Euler é um pseuddnimo, utilizado a fim de atender ao compromisso ético de anonimato.
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O professor que contribuiu nessa pesquisa € do sexo masculino, com 34 anos de idade.
Sua formacdo ¢ Bacharelado e Licenciatura em Matematica e Bacharelado em Direito. E
especialista em Matematica e atua como docente hi 12 anos na escola em que atualmente
estuda nosso sujeito de pesquisa. O seu contato com o aluno data de 2004, conhecendo-o por
meio de suas participaces nas Olimpiadas de Matematica.

4.5 Cenario de pesquisa

Gonzalez Rey (2005c, 2005d) ressalta a importancia da criacdo de um cenario

adequado, a fim de que sejam desenvolvidas de forma satisfatoria as condicGes de pesquisa.

Entendemos por cenario de pesquisa a fundacdo daquele espaco social que
caracterizara o desenvolvimento da pesquisa e que esta orientado a promover
o envolvimento dos participantes na pesquisa. E precisamente no processo
de criacdo de tal cenario que as pessoas tomardo a decisdo de participar da
pesquisa, e 0 pesquisador ganhard confianca e se familiarizard com os
participantes e com o0 contexto em que vai desenvolver a pesquisa
(GONZALEZ REY, 2005, p.83)

Sobre cenario de pesquisa, esse autor discorre sobre a situacdo em que 0 sujeito
participante envolve-se no estudo proposto e, que, de forma voluntéria, atua ativamente,
possibilitando ainda sua reflexéo e surgimento de emocionalidades.

A partir dessas orientacdes, optamos por desenvolver um espaco de conversacdo com
0 sujeito, numa relacdo de confianca e respeito, evitando o papel de pesquisadora que analisa,
intervém e controla. Esse tipo de relagdo desenvolvida favoreceu de forma significativa o
compartilhar de experiéncias. Estivemos, nesse percurso, em diversos ambientes, como a
residéncia do participante, a escola em que estuda, uma biblioteca publica. Ressaltamos que a
dindmica dos diferentes lugares frequentados também exerceu influéncia em nossos
momentos de pesquisa. Os locais e os horarios dos encontros foram aqueles mais

convenientes para o sujeito.
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Nosso primeiro encontro com Euler ocorreu em abril de 2008, em seus 16 anos de
idade, cursando o 2° ano do Ensino Médio, em uma escola privada de Teresina-PI. O encontro
mais recente, relatado nessa pesque trabalho, correu em junho de 2009. Trataremos de
informacGes produzidas na relagdo pesquisadora-sujeito de pesquisa em diferentes momentos,
ao longo desses 14 meses de estudo.

4.5 Os Instrumentos

A proposta de Gonzalez Rey (2005) favorece outras formas de fazer ciéncia, desde a
compreensdo e desenvolvimento de instrumentos, bem como na relagdo com o sujeito
participante da pesquisa.

A respeito dos instrumentos, defende que sejam compreendidos como ““formas
diferenciadas de expressdo e que adquirem sentido subjetivo no contexto social da pesquisa”
(GONZALEZ REY, 2005, p.42), representando, assim, uma via legitima de estimulo a
reflexdo e construcdo do sujeito. Para o autor, ndo existe a necessidade de acumular dados,
mas analisar a qualidade das informacdes construidas no percurso. Assim, atentos a essa
assertiva, nessa pesquisa, ndo procedemos a coleta de dados, mas privilegiamos uma situacao
de interacdo entre os sujeitos pesquisador-pesquisado, considerados ativos e reflexivos.

De acordo com a proposta metodologica do referido tedrico, o uso de diferentes
instrumentos favorece a inducdo da informacdo, uma vez que 0 processo de construcao do
conhecimento se da ao longo da pesquisa e a diversidade dos instrumentos permitem-nos
construir, revisar ou refutar nossas idéias ao longo do estudo (GONZALEZ REY, 2002). Por
meio do uso de diferentes instrumentos, € possivel ainda, segundo o autor, revelar a tensédo
permanente entre o individual e o social, momento essencial para a producdo de
conhecimentos sobre ambos os niveis de constituicdo da subjetividade.

Para o autor, os instrumentos representam “meios que devem envolver as pessoas
emocionalmente” (p. 43), a fim de facilitar a expressdo dos sentidos subjetivos. Destarte,
optamos pelos seguintes instrumentos: completamento de frases (GONZALEZ REY:;
MARTINEZ, 1989), que consistiu na apresentacdo de 70 frases incompletas, que o sujeito

completou com as idéias que lhe surgiam; sentencas incompletas; composicéo, importante por
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fornecer indicadores diretos e indiretos sobre a configuragdo da personalidade do sujeito
(GONZALEZ REY; MARTINEZ, 1989); conflito de dialogos; entrevista em processo,
considerando que o sujeito de investigacdo psicolégica ndo é um mero agente de respostas
definitivas; técnica Linha da vida, técnica Estilos de Aprendizagem (RENZULLI; SMITH,
1978); e entrevista com o professor. As entrevistas foram gravadas, com a autorizagdo dos
sujeitos envolvidos, e transcritas posteriormente.

Além dos instrumentos previstos, houve situac@es e atividades informais que geraram
informacdes relevantes, registradas em um diario de campo. A pesquisa consistiu em uma
situacdo comunicativa em que se buscou o estabelecimento, a manutencdo e o0
aprofundamento de um didlogo continuo entre pesquisador e pesquisado. A seguir,

detalharemos os instrumentos utilizados.

4.5.1 Completamento de frases

Gonzélez Rey e Martinez (1989) desenvolveram um instrumento com 70 frases
incompletas, importantes para o diagnéstico de indicadores de conteudo e funcionais acerca
da configuracdo personoldgica do sujeito. Os autores explicam que os indicadores diretos nos
revelam de forma imediata caracteristicas funcionais e de conteudo da personalidade. As
informacGes indiretas sdo aquelas que ndo tém um valor pelo conteddo que expressam, mas
encontram um sentido em sua integracdo com outros indicadores, alcancando nestas inter-
relacGes seu carater relevante para o diagnostico.

Esse instrumento apresenta indutores curtos que devem ser preenchidos pelo sujeito
pesquisado, 0 que permite o deslocamento do sujeito em diferentes tematicas, facilitando a

expressao de sentidos subjetivos diferenciados. Para Gonzalez Rey (2005d):

O completamento de frases é uma rica fonte de indicadores e seu valor como
instrumento esta na possibilidade de elaborar um sistema de hip6teses que se
integram e marcam o curso da producdo de informacgdo; algumas dessas
hipGteses serdo abertas somente a partir de uma frase ou de uma relacéo
Unica entre frases (p. 59)
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Realizamos adaptacgdes nesse instrumento visando adequar a nossa proposta de estudo,
como: Meus estudos... Minha vida futura... Estou seguro... Tenho refletido... Tenho me
proposto a... Meu maior tempo eu dedico... Sempre que posso...

Buscamos conhecer os processos simbdlicos e afetivos do adolescente com altas
habilidades/superdotacdo em relacdo a sua identidade, projetos de vida, escola, familia, grupo
de pares e aprendizagem (ver ANEXO A).

4.5.2 Sentencas incompletas

Esse instrumento (ANEXO B) foi adaptado especialmente para essa pesquisa, segundo
0 modelo proposto por Virgolim, Fleith e Neves-Pereira (2000). Possibilitou a expressdo
emocional do sujeito, que respondeu a 19 questdes acerca de suas principais preocupacoes,
medos, limitacdes, capacidades, preferéncias e desejos, incluindo as sentencas: A coisa que eu
mais gosto que as pessoas admirem em mim é... Eu gosto de mim porque... Eu me sinto
melhor quando as pessoas... Eu gostaria que meus pais... Eu gostaria de ser... A coisa que

mais me preocupa atualmente é... Nado me deixam... Eu tenho medo de...

4.5.3 Composicao

A composicao consiste no desenvolvimento escrito de um tema aberto. Em sujeitos
motivados e envolvidos com o tema, consistem em excelentes meios de expressdo da

subjetividade. Valdes (citado por Gonzélez Rey, 2005d) afirma:

uma redacdo sobre “como se ¢ atualmente” supde extrair de si mesmo
pensamentos, sentimentos e condutas que o sujeito devera estruturar, dando
um sentido pessoal. Na realizacdo desse esforco de estruturacdo, devem
manifestar-se as tendéncias fundamentais do sujeito (p.63).
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Em nosso estudo, foi proposta ao adolescente uma composi¢do sobre o tema “Quem

eu sou?”, tendo em vista um exercicio reflexivo sobre sua condi¢io atual (ver APENDICE A).

4.5.4 Conflitos de didlogos

Gonzélez Rey (2005d) justifica a importancia do instrumento Conflitos de dialogos
por considerar que o dialogo € fonte, tanto direta como indiretamente, de um conjunto de
valores e de posicdes diante da vida e que, quando um contetdo é apresentado dessa forma,
toma uma forma menos estruturada e mais flexivel que qualquer tipo de pergunta ou material
de andlise.

O autor acredita que esse instrumento facilita uma expressdo carregada de sentidos
subjetivos para o sujeito que o analisa, pois ele sente que esta tomando uma posicédo diante de
algo dado, sem ter consciéncia de que essa posi¢cdo € uma via iddnea para conhecer sua
propria subjetividade.

Assim, elaboramos um dialogo entre dois personagens adolescentes, que abordam
questdes importantes sobre os superdotados e suas condicbes de aprendizagem (ver
APENDICE B).

4.5.5 Entrevista em processo

A comunicacdo desenvolvida nesse tipo de pesquisa envolve o compartilhamento de
emoc0es, valores, contradi¢des entre sujeito e pesquisador. Conduz a uma reconsideracdo do
espaco social em que a pesquisa é desenvolvida e, nesse sentido, a entrevista configura como
importante meio de facilitacdo das expressdes do sujeito.

Para Martinez (1997), a entrevista, em seu carater vivo e dindmico, supera em muitos
casos o previsto. “A comunicagdo livre e fluida entrevistado-entrevistador ¢ decisiva” (p.137).
Para a autora, 0s objetivos assinalados para a entrevista sdo alcancados em duas fases

diferenciadas: a espontdnea e a dirigida. Explica que a fase espontanea é marcada por
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perguntas gerais, na expectativa de que o sujeito recorde e narre de forma espontanea. A fase
dirigida contém questBes sobre 0 que o sujeito ndo se referiu, por diversas razdes.

Apresentando idéias convergentes as da autora, Szymanski (2004) propde a entrevista
reflexiva, sendo que nesse tipo de entrevista o pesquisador compartilha sua compreenséo de
dados com o participante. Na situacdo de entrevista, o carater de entrelagamento das emogdes
é condicdo como em todas as atividades relacionais humanas.

De forma semelhante, Gonzalez Rey (1997) concebe a entrevista em processo,
importante recurso para comprovar ou descartar hipdteses elaboradas pelo pesquisador em
funcdo das informacbes apreendidas nos diferentes instrumentos. A entrevista inicial
(APENDICE C) tinha o objetivo de estabelecer um rapport com o sujeito de pesquisa e
conhecer elementos gerais, como composicdo familiar, contexto escolar e principais
caracteristicas do sujeito. As outras entrevistas foram desenvolvidas com vistas a esclarecer
diversos aspectos emergentes dos diversos instrumentos utilizados (ver APENDICES D, E e
F).

4.5.6 Técnica Linha da Vida

Nessa técnica, o sujeito é solicitado a refletir sobre sua historia e suas projecoes para o
futuro. Solicitamos que Euler marcasse pontos importantes em sua trajetoria de vida,
refletindo sobre suas lembrancas — pessoas significativas, eventos, sonhos de infancia - e

projetos. Constitui importante recurso de producio de emocionalidades (ver APENDICE G).

4.5.7 Estilos de Aprendizagem

No instrumento Estilos de Aprendizagem, desenvolvido por Renzulli e Smith (1978),
identificamos os estilos de aprender com os quais o aluno se identifica. Nao representa
necessariamente o que ocorre na situacao de aprendizagem escolar, mas o que ele gostaria de

fazer nessa situacdo (ver ANEXO C).
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4.5.8 Entrevista com o professor

A entrevista € um instrumento e uma situacéo inigualavel para propiciar a construcao
compartilhada de conhecimento através do didlogo e do contraste, sempre que se estimule
uma interacdo real entre idéias dos participantes entre si e com o investigador
(CARSPECKEN; APPLE, 1992).

Na entrevista realizada com o professor (ver APENDICE H), procuramos gerar dados,
por meio do dialogo, contraste e discussdo. Consideramos um momento extremamente

relevante nesse estudo, por representar o olhar do outro sobre nosso sujeito de pesquisa.

4.5.9 Diéario de campo

No diario de campo se costuma registrar, sem excessiva preocupagdo com a estrutura,
a ordem e esquematizacdo sistematica, a corrente de acontecimentos e impressdes que 0
invesigador observa, vive, recebe e experimenta durante sua estada no campo (PEREZ
GOMEZ, 2001).

Registramos, em especial, nossas percepgdes sobre as emogdes e 0s comportamentos

de Euler expressos em diferentes momentos de nossos encontros.

4.6 A construcdo e a analise da informacéao nessa pesquisa

Na concepcdo de Gonzélez Rey (2002), o conhecimento € uma producdo humana e
ndo algo que estd pronto para ser acessado. Assim, 0 autor evidencia o carater interativo da
pesquisa, principalmente no que se refere a qualidade da relacdo pesquisador-sujeito
participante de pesquisa.

A interacdo sistematizada, rigida e controlada estd em desacordo com a proposta do

autor, que defende a espontaneidade, o fluxo criativo de idéias, a vivéncia das emocoes e do
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imprevisivel. Tanto pesquisador quanto sujeito se envolvem e se comprometem com a
construcdo da informacgéo; no entanto, cabe ao pesquisador a responsabilidade intelectual pela
construcdo tedrica da pesquisa.

O papel do pesquisador, como sujeito, ndo se expressa somente no campo cognitivo.
Sua producéo intelectual é inseparavel do processo de sentido subjetivo marcado por sua
historia, crencas, representacdes, valores e todos aqueles aspectos em que se expressa sua
constituicio subjetiva (GONZALEZ REY, 2005b, p. 36).

Percebe-se, assim, que o pesquisador ndo se propde a uma neutralidade guiada por
procedimentos e hipGteses pré-elaboradas, mas constr6i a pesquisa ao longo do processo,
considerando 0s imprevistos de um sistema comunicativo, em que 0 imprevisto pode
redirecionar o percurso da pesquisa e é significativo para a compreensao do fenémeno.

A anélise dos dados foi feita a partir da concepgéo construtivo-interpretativa, proposta
por Gonzalez Rey (2005), cujos dados séo interpretados de acordo com a unicidade e
integridade do sujeito, a fim de se chegar as suas unidades de sentido, que proporcionam
informacGes sobre o problema estudado. No modelo que adotamos, a analise é feita
simultaneamente a producdo da informacao, a fim de elucidar pontos obscuros que surgiam ao
longo da pesquisa.

Nessa perspectiva metodoldgica, o conhecimento ndo representa a soma de fatos
definidos pelas constatacfes imediatas do momento empirico. Seu carater interpretativo €
gerado pela necessidade de dar sentido a expressdes do sujeito estudado, cuja significacéo
para o problema objeto de estudo é s indireta e implicita (GONZALEZ REY, 2002). O
processo de interpretacdo requer a integracdo, a reorganizacao e a apresentacdo dos dados em
construcdes interpretativas.

Assim, as informacgdes em cada instrumento foram integradas, de forma congruente, a
fim de configurar processos dindmicos do sujeito. Como afirmam Gonzalez Rey e Martinez
(1989):

Interpretar ndo pode se reduzir a uma leitura simbélica de contetdo revelado
por um instrumento [...] no estudo das configuracées individualizadas, donde
os indicadores funcionais e estruturais gerais da personalidade se integram
sobre a base de uma experiéncia Unica e irrepetivel no individuo concreto, a
interpretacdo é necessaria para realizar, a partir de indicadores que tém um
sentido geral, a integracgdo irrepetivel dos mesmos, em sua forma de operar
em uma individualidade concreta (p.67, tradugdo nossa)
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Nessa abordagem, entendemos que pesquisador e pesquisado constroem juntos
sentidos e significados. O pesquisado, por sua narrativa e expressoes, fornece os indicadores
que serdo interpretados pelo pesquisador. Gonzélez Rey (2005c) esclarece o que propde como
indicadores:

elementos que adquirem significacdo gracas a interpretacdo do pesquisador,
ou seja, sua significacdo ndo é acessivel de forma direta a experiéncia, nem
aparece em sistemas de correlacdo. Nesse aspecto, 0 subjetivo e o objetivo se
integram em uma unidade indissolivel que s6 tem valor nos limites do
processo em que é produzida. (p.112)

A construcdo da informacdo implica a producdo de indicadores, ou seja, um conjunto
de expressdes com sentido semelhante proveniente de diferentes formas de informacdo. O
indicador surge da combinacao de informacgGes indiretas desenvolvidas ao longo da pesquisa
e vai além da descricdo, tendo finalidade explicativa. (GONZALEZ REY, 2005¢c) Ressalta
ainda que os indicadores representam sempre um momento dentro de um processo, em que 0S
indicadores precedentes passam a ser elementos de sentido dos consequentes, integrando-se
todos no sentido que adquire qualquer interpretacao realizada durante o processo de pesquisa.

A interpretacdo € um processo constante de complexidade progressiva, que se
desenvolve por meio da atribuicdo de significado a formas diferentes do objeto estudado, nos
marcos da organizacdo conceitual mais complexa do processo interpretativo. E um processo
diferenciado que da sentido a diferentes manifestaces do estudado e as converte em
momentos particulares do processo geral, orientado a construcéo tedrica do sujeito, em sua
condicdo de sujeito social. (GONZALEZ REY, 2005c)

Gostariamos de salientar que, em nossas interpretacdes, ndo nos propomos a producdo
de resultados finais que possam ser tomados como referéncias universais e invariaveis sobre o

tema que estudamos, mas a producédo de novos olhares sobre essa realidade.

4.7 Consideracdes éticas
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Nessa pesquisa, seguimos os principios do Cédigo de Etica Profissional do Psicélogo
(2005), que estabelece, fundamentalmente, o respeito a dignidade e a integridade na relacdo
desenvolvida entre pesquisador e sujeito pesquisado.

Foram apresentados ao adolescente e a sua avO (responsavel) os propoésitos da
pesquisa e demais esclarecimentos, e ainda apresentado um termo de consentimento livre e
esclarecido, para que ele participasse da pesquisa. Na oportunidade, as duvidas eram
esclarecidas. Garantimos ainda a eles a ndo utilizacdo das informacGes em prejuizo das

pessoas e/ou das instituicdes envolvidas.
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CAPITULO V

SENTIDOS SUBJETIVOS DE UM ADOLESCENTE ACERCA DE SUAS ALTAS
HABILIDADES/SUPERDOTACAO E DE SUA APRENDIZAGEM

E penso com os olhos e com os ouvidos
E com as mé&os e com 0s pés
E com o nariz e a boca.

FERNANDO PESSOA

Neste capitulo, apresentaremos o sujeito de nossa pesquisa e, em seguida, discutiremos
sobre suas principais producdes de sentido referentes a aprendizagem e as altas habilidades,
sob a perspectiva da Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey.

Retomamos o0s objetivos que inicialmente nos impulsionaram a esse estudo:

Analisar como o adolescente com altas habilidades/superdotacdo subjetiviza sua
condicao;

Reconhecer os principais sentidos subjetivos relacionados ao aprender no adolescente
com altas habilidades/superdotacéo;

Analisar como a escola, enquanto espaco social, influencia a constituicdo de sentidos

subjetivos no adolescente com altas habilidades/superdotacao.

Nessa pesquisa, aproximamo-nos de respostas que possibilitam um novo olhar para a

tematica, em sua forma complexa.

5.1 Euler: um matematico em busca da superacao

Leonhard Euler foi um matematico suico, que viveu no século XVIII. Dedicado a
matematica, fisica, engenharia e astronomia, deixou importante legado para as ciéncias exatas,

com contribuicdes decisivas para a geometria, o célculo, as equacGes diferenciais e para a
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teoria de nimeros. Integrou as idéias de Newton e Leibniz sobre célculo diferencial. Estudou
mecéanica, teoria lunar, elasticidade, acustica, hidraulica e musica (ALPUIM, 2007).

Aprendeu matematica com o pai, desenvolvendo fascinio pela area, e empreendeu
estudos independentes. No inicio de sua vida adulta, recebeu repetidas mengdes honrosas na
Academia de Paris por suas descobertas. Ainda jovem, perdeu a visdo de um olho, mas
continuou produtivo em seus trabalhos. Tornou-se lendario por sua memaria excepcional, por
sua capacidade de resolver mentalmente complexos célculos e por sua vasta producdo em
diferentes areas.

Casou-se e teve 13 filhos, dos quais apenas 5 sobreviveram. Percebendo gradativa
perda visual, preparou-se para sua futura cegueira, aprendendo a escrever formulas em uma
tdbua e a ditar matematica para seus filhos. Tornou-se completamente cego anos depois,
periodo considerado o mais produtivo de sua vida (ALPUIM, 2007).

A histdria de superacéo de Leonhard Euler introduz esse capitulo por acreditarmos que
se reveste de multiplos sentidos para nosso sujeito de pesquisa, pois quando solicitado a
nomear-se de forma diferente a fim de preservar sua identidade na pesquisa, optou por esse
nome referindo-se com grande entusiasmo a esse excepcional estudioso, considerado um dos
maiores matematicos de todos os tempos, porque este lhe inspira a superar suas proprias
dificuldades e a lutar por seus objetivos.

Apresentaremos agora Euler, adolescente piauiense, nascido em 1991 em contexto
socio-econémico desfavoravel, filho de mée solteira, registrado civilmente apenas aos 11 anos
de idade em funcdo de exigéncia da escola. Ingressou na escola aos 7 anos de idade, por
incentivo da av0, com quem passou a morar a partir de entdo, encontrando a mae somente nos
finais de semana. Foi alfabetizado nesse periodo.

Euler considera tardia a sua entrada na escola e, mesmo ndo esclarecendo os motivos
desse atraso, faz referéncia a dificuldades vivenciadas por parte de sua mae: “ndo sei bem
porque ndo fui cedo para a escola, mas a minha mée criou cabeca e me colocou finalmente Ia.
Eu tinha muita vontade de estudar. Agradeco muito a minha avo, que ajudou muito nesse
sentido” (Entrevista 2/APENDICE D). E possivel percebermos ja nessa fala do sujeito, a
importancia que ele atribui a aprendizagem.

Ele é o primogénito, tendo um irmdo trés anos mais jovem que reside com a mae e
com o qual Euler tem um relacionamento distante, pois ndo convivem e nem desenvolveram

interesses comuns.
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O sujeito passou a residir com os avos por insisténcia da avd, com a qual desenvolveu
uma relacdo afetuosa, mas o relacionamento com o avé é repleto de conflitos em funcgéo da
rigidez e autoritarismo deste. Convive ainda com tios e primos na mesma residéncia, o que
caracteriza uma familia extensa, que apresenta, segundo Euler, desentendimentos constantes
no meio dos quais ele se sente perdido, impotente, como afirma.

N&o obstante todas essas dificuldades, intensamente vivenciadas, ele apresenta
habilidades intelectual e académica superiores, com énfase na area de ciéncias exatas, €
multipotencialidades comprovadas por avaliagdes psicoldgicas e académicas realizadas na
escola em que estuda atualmente.

Na técnica Linha da vida, desenvolvida com esse adolescente, o ponto que ele marca
como introdutdrio de sua historia € a sua entrada na escola, no ano de 1999, na primeira série
(hoje segundo ano do ensino fundamental). Surgem vérias questdes: Por que 0 ingresso na
escola é recordado como o primeiro evento significativo em sua trajetoria de vida? O que
ocorreu nos anos anteriores? Por que esses eventos ndo foram lembrados? Ou apenas nédo
foram expressos?

Em principio, compreendemos o valor que Euler atribui a esse momento em sua vida.
Entrar na escola e aprender a ler possibilitaram a ele o conhecimento de um novo mundo, com
infinitas possibilidades de ser e de fazer, como expressa: “demorei a ler, mas depois disso,
tudo mudou” (Entrevista 1/ APENDICE C).

Ao mesmo tempo, entendemos a dificuldade desse adolescente em se reportar ao seu
passado, em especial no que diz respeito ao contexto familiar. O ndo reconhecimento do pai, 0
distanciamento em relacdo a sua méae, as privacoes proprias de um contexto de pobreza sdo
experiéncias que marcaram profundamente esse adolescente com altas habilidades.

Essas experiéncias vivenciadas na infancia séo subjetivadas por ele como experiéncias
de frustracdo, que precisam ser superadas. O siléncio, as expressdes faciais, 0s gestos e as
respostas evasivas expressas diante das questbes que abordavam o seu passado revelaram
desconforto, vergonha, magoa e resisténcia em relembrar essas experiéncias.

A escola puablica, na qual se inseriu nos primeiros anos escolares, ampliou seu
contexto social e cultural. Sob supervisdo da avd, ndo-escolarizada, Euler tinha acesso a
novos conhecimentos e estudava os numeros com paixdo. A avO percebia o grande
envolvimento do neto, caracteristica que o distinguia de outras criancas, € passou a incentiva-

lo em suas descobertas na escola.



99

Euler cursou todo o Ensino Fundamental na rede publica de ensino. Ao longo desses
anos, foi estimulado a participar de competicbes em Matematica, area que despertava o seu
interesse. A relacdo de Euler com os nimeros foi favorecida também pela dedicacdo e apoio
de sua professora de matematica do Ensino Fundamental, que identificou suas habilidades e
favoreceu o seu desenvolvimento, orientando e auxiliando-o nos estudos e na preparagdo para
as competicoes.

A esse respeito ele comenta: “Ela foi a minha maior incentivadora. Ela notou que eu
lia o livro de matematica em uma semana, que aprendia rapido. E comecou a estimular”
(Entrevista 1). Consideramos que este € um dos primeiros indicios do seu potencial superior
nessa area, que se manifestou precocemente, como afirmam que costuma ocorrer autores
como Alencar e Fleith (2001); Winner (1998); Gama (2006).

Diferentemente de outras criancas com altas habilidades/superdotacdo, 0 sujeito de
nossa pesquisa nao teve acesso a educacao infantil. N&o obstante tal fato, o estimulo dado por
essa professora, em particular, possibilitou que ele desenvolvesse habilidades latentes, o que
permite afirmar que ele contrariou 0 mito de que a superdotacdo & inteiramente inata
(WINNER, 1998), ou que criancas superdotadas necessariamente pertencem a ambientes
familiares enriquecidos, variados e estimulantes, uma vez que, em seu ambiente familiar
anterior a ecloséo do talento, ndo se evidenciava estimulacao de suas habilidades.

A superdotacdo em Euler manifestava-se, gradativamente, em seu cotidiano escolar,
na medida em que entrava em contato com o conhecimento e se envolvia, de forma prazerosa,
em inimeras descobertas.

Fizemos referéncia anteriormente a pesquisa de Csikszentmihalyi, Rathunde e Whalen
(1993) com adolescentes superdotados com tendéncia a ocuparem todo o tempo livre com
atividades que lhes despertavam interesse. Uma das conclusfes desse estudo refere-se a
significativa influéncia de fatores como participacdo em eventos, concursos, competicdes e o
reconhecimento de suas habilidades pelos outros, em suas capacidades, valida também para o
caso de Euler, que otimizava seu desempenho a medida que se envolvia nas competicdes.

Sua participagdo nesses eventos implicou em vitdrias, mas também insucessos. Apos a
primeira participacdo nas competicbes sem lograr éxito, em 2002, podemos considerar 0s
anos seguintes aureos para Euler: passou a acumular medalhas de ouro nas competicdes
municipais, estaduais e nacionais na area de Matematica; realizou duas viagens aos Estados

Unidos, como prémio; ganhou computadores; recebeu por dois anos bolsa de iniciacdo
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cientifica do CNPq, sob coordenacdo do Departamento de Matematica da Universidade
Federal do Piaui; realizou estudos em renomado instituto de pesquisa que apoia a Olimpiada
Brasileira de Matematica das Escolas Publicas, o Instituto Nacional de Matematica Pura e
Aplicada (IMPA), no Rio de Janeiro; além da projecao social conseguida.

Euler tornou-se, assim, reconhecido no meio académico por suas altas habilidades,
sobretudo em Matematica. Passou a ser considerado um caso excepcional e seu excelente
desempenho académico foi divulgado em TVs locais e nacionais, 0 que chamou a atencdo de
diversas escolas privadas na cidade, que Ihe ofereceram oportunidades de estudo e
remuneracao.

Diante do assédio das escolas de sua cidade, Euler ndo aceitou os convites
inicialmente, pois preferiu concluir o Ensino Fundamental em sua escola de origem.
Acreditamos que a recusa inicial do adolescente em relacdo a mudanga para uma escola
privada esta relacionada ao compromisso com seus proprios valores, as relagdes de amizade
que tinha desenvolvido na escola publica e também ao reconhecimento que havia conquistado
nessa escola. Ndo podemos desconsiderar ainda que o enfrentamento do desconhecido, com
maior nivel de exigéncia académica e com marcante diferenca econdémico-social tambem
surge como fator relevante nessa decisao.

Ao final do Ensino Fundamental, Euler aceitou o convite de uma escola privada para
que nela cursasse o Ensino Médio. A escola escolhida é catdlica, centenéria, e define como
sua “missdo proporcionar ao educando uma formacgao cristd, dentro de uma perspectiva de
integracdo entre fé, cultura e vida. Objetiva educar para o aprofundamento do saber, com
énfase na promog¢do do desenvolvimento moral do sujeito” (Folder de apresentacdo da
escola)®.

Segundo Euler, a opcdo por essa escola se deu pelas referéncias que recebia desta e
pela relacdo de confianca desenvolvida com um professor da instituicdo, que organizava as
competicBes locais em matematica e o incentivava nos estudos. Sobre os primeiros contatos

com Euler, o professor relata:

“E nesse contato inicial, eu disse para ele que ia ver a possibilidade de leva-lo para

estudar numa escola maior, com mais estrutura e pedi que ele conversasse com a sua

6 A necessidade de manter o sigilo garantido a instituicdo nos impede de divulgar o site no qual

foi colhida a informacéo apresentada.
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familia. L& ele teria possibilidades de desenvolver outras habilidades além da
matematica, porque na escola em que ele estava, poderia desenvolver a matematica,
mas outras habilidades poderiam ficar aqguém. Uma maior organizacgdo, estruturacgdo,
formacédo religiosa, desenvolvimento moral seriam importantes para ele. Eu acho
muito importante, além da descoberta do talento, dar essa melhor condi¢do para o
desenvolvimento dele. Eu achei que valia a pena investir nele” (Entrevista com o

professor/ APENDICE H).

A entrada nessa escola ocorreu apds longos momentos de reflexdo e preparacéo,
compartilhados por Euler, sua familia e a professora de matematica da escola publica. Como
seria sua adaptacdo nessa nova escola? Como seria recebido nesse novo espaco de
convivéncia que ndo coincidia com o seu? O que lhe seria exigido a partir de entdo?

A nova escola também compartilhava essas davidas:

“Na entrada dele na escola, algumas pessoas ficaram receosas do estranhamento que
poderia ser para ele, preocupadas com a dificuldade de adaptacdo dele, o
entrosamento... Mas incrivelmente isso ndo aconteceu. Ele foi preparado direitinho.
Levei 0 caso para a direcdo. Falei da condicdo dele e da situacdo financeira da familia
e ele se enquadrou bem na turma que escolhemos. Conversei com os alunos e ele se
identificou muito com eles. O aspecto solidario dele facilitou as relacées [...] Quando
ele veio aqui, era conhecido como 0 menino do (nome do professor de Matematica), o
filho do (nome do professor de Matematica), estava muito voltado para a idéia da
olimpiada de matematica. Logo, logo ele se diferenciou, passou a se destacar em tudo,
com 6timo desempenho académico, passou a ser o Euler” (Entrevista com o professor/

APENDICE H).

A passagem de Euler para a escola privada provocou inseguranca em todos 0s sujeitos
envolvidos nessa decisdo. O novo lugar provocou um estranhamento, mas aos poucos, ele
comegou a encontrar seu proprio caminho, com aprovacdo de todos em relacdo as suas
caracteristicas pessoais e académicas.

Esse momento de transicdo em sua vida académica é destacado por Euler no

instrumento Linha da vida. O ano de 2007 é lembrado por sua entrada na nova escola, pelas
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novas conquistas de medalhas em competicGes, por sua primeira participacdo no Programa
Seriado de Ingresso na Universidade (PSIU) e pelas amizades conquistadas na escola. Euler
deixa entrever o0 quanto essa experiéncia foi importante, bem como os desafios e resultados
vividos nesse periodo, as novas exigéncias académicas e 0 grupo que o recebeu nesse lugar. A
partir desse instrumento, a pesquisadora pode perceber que a mudanca acarretou conflitos,
inseguranga e gerou muitas transformagdes no cotidiano do sujeito, em especial na &rea de
relacionamentos pessoais, pois sua maior preocupacdo voltava-se para o distanciamento dos
amigos de sua antiga escola, assim como a perda do reconhecimento conquistado. O que
possibilitou o enfrentamento dessas modificaces foi o intenso desejo de aprender sempre
evidenciado pelo sujeito. Como afirma Winner (1998), percebemos nele uma furia por
aprender.

Algumas experiéncias de Euler, enquanto sujeito que aprende, serdo relatadas e
analisadas a seguir, a luz do referencial tedrico que elegemos para essa pesquisa.
Ressaltaremos 0s aspectos subjetivos do aluno, sua emotividade e os sentidos que produz no
ambito da situacdo de aprendizagem escolar. As categorias foram elaboradas a partir de

N0ss0s objetivos iniciais.

5.2 A condicao de ser adolescente com altas habilidades/superdotacao

Quais sao as principais configuracdes subjetivas constitutivas de sua personalidade?
Que sentidos subjetivos perpassam a producdo de sentidos sobre sua condi¢cdo? Como sua
historia e seu contexto social interferem nessa producdo? Que necessidades movem esse
sujeito rumo a seus objetivos? Quais sdo seus objetivos e como se implica na consecucao
deles? Essas reflexdes foram fundamentais para nos aproximarmos de respostas possiveis

sobre a subjetivacdo de suas altas habilidades.

5.2.1. Consciéncia de si: a diferenca que promove igualdade
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A superdotacdo é comumente concebida de forma simplista, reducionista e distorcida,
povoando o imaginario social em termos de individuos perfeitos, altamente inteligentes,
produtivos e criativos, indistintamente e de forma permanente. Como discutido por Winner
(1998), Pérez (2003) e Fleith (2007), essas concepcbes enredam as relagcBes sociais, as
praticas educativas e as politicas publicas referentes a esses sujeitos, podendo ainda
comprometer a constituicdo subjetiva do individuo com altas habilidades, em especial na
adolescéncia, periodo de intensas relagdes com o mundo.

Euler, por apresentar elevado interesse e potencial na area de exatas, comprovado na
avaliacdo psicoldgica e evidenciado nas diferentes competicfes nas quais obteve os melhores
resultados, é visto em seu meio social como um individuo diferenciado. Além da expectativa
de alto desempenho nessa area especifica por parte das pessoas que o cercam, ha ainda uma
expectativa de que ele apresente 0 mesmo rendimento em todas as disciplinas, como afirma o

professor de Matematica:

“Algumas pessoas dizem: Ah, ele ndo ¢ bom em tudo? Ele tem dificuldade em
Portugués? N&o ¢ dificuldade. Ele ndo tem a mesma exceléncia em tudo. Nao € o
mesmo desempenho que apresenta em matematica. E ndo precisa ser bom em tudo. Ha
uma defasagem nele de sua experiéncia na escola publica, ndo € algo interno.
Determinados assuntos ele ndo viu em profundidade” (Entrevista com o professor/
APENDICE H).

O professor percebe a superdotacdo de Euler em um dominio especifico e atribui a
diferenca no desempenho das diversas disciplinas a falta de estimulacdo em sua experiéncia
escolar anterior. O adolescente também percebe a irregularidade em seu desempenho, bem
como as expectativas que lhes sdo dirigidas.

A fim de superar suas dificuldades, o adolescente empenha-se nos estudos de outras
disciplinas que ndo lhe interessam como a matematica. Demonstra desprazer e tédio nessas
atividades, embora reconheca a importancia delas para sua vida académica e profissional.

E importante salientar que, embora haja uma crenca de que Euler apresente um déficit
em determinadas disciplinas, atualmente ele esta posicionado em primeiro lugar, em um
grupo de 180 alunos, nas provas de todas as disciplinas que simulam o vestibular em sua

escola. Isso nos faz pensar em como a superdotacdo desperta inquietacbes e em como sdo
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elevadas as exigéncias dirigidas a ele. Apesar de ndo ter o devido reconhecimento na escola,
essa condigdo de Euler evidencia multipotencialidade, definida por Neihart; Robinson (2001)
como a presenca de diversos talentos (interesses diversos) em um individuo e que podem
realizar-se em um alto nivel em diferentes campos.

Compreendemos a dimensao que a matematica, area que lhe desperta grande interesse e
motivacdo para intensificacdo desses estudos, assumiu em sua trajetdria, sendo relevante fonte
de producéo de sentidos para esse adolescente. Nas escolas que freqlientou, com as sucessivas
vitdrias nas competicdes internas e externas na area de exatas, passou a ser representado como
0 aluno-modelo, um sujeito reconhecido.

Com essa distin¢do, sentia-se feliz, como podemos constatar no trecho a seguir:

“[...] as pessoas me paravam na rua para me parabenizar, eu gostava disso. Servi de

estimulo a meus amigos, eles sentiam orgulho de mim” (Entrevista 1/ APENDICE C).

Tenho orgulho de mim quando consigo ser reconhecido quando atinjo 0s objetivos que

traco (Sentencas incompletas/ANEXO B).

Observamos que Euler reconhece suas habilidades intelectuais, as quais o distinguem
de outros sujeitos de sua idade. Ele considera que se diferencia por apresentar “facilidade com
certas coisas, resolver problemas, aprender certos contetidos” (Entrevista 2/ APENDICE D).

Vejamos os trechos seguintes:

“[...] superdotada ¢ aquela mente que tem facilidade para resolver problemas praticos

ou atividades que demandam criatividade” (Entrevista 2/ APENDICE D).

“O que vejo em mim ndo sei se ¢ adquirido ou inato, mas vejo claramente que tenho

uma facilidade em lidar com problemas e situagdes da area de exatas” (Entrevista 2/

APENDICE D).

“[...] eu tenho muita facilidade para aprender por conta propria (eu sou autodidata)”

(Entrevista 2/ APENDICE D).
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Euler ressalta, dentre suas habilidades elevadas, a facilidade para resolver problemas, o
potencial criativo e a independéncia intelectual. A autovaloracdo surge como uma
configuracdo subjetiva importante na constituicio de sua personalidade. Para Mitjans
Martinez (1997), “a autovaloracdo se expressa na visdo que o sujeito tem de si mesmo,
integrada por um conjunto de qualidades e caracteristicas que estdo emocionalmente
comprometidas com as principais necessidades e motivos da personalidade” (p.68).

Entendemos que as necessidades e motivos aos quais a autora faz referéncia, no caso de
Euler, sdo explicitados em diversos momentos dessa pesquisa. Ao se referir ao seu passado e
também a sua condicdo atual, manifesta um descontentamento com sua realidade econémica,
social e cultural.

Acreditamos, porém, que as necessidades originadas a partir dessa realidade o
impulsionam fortemente em busca de melhores condi¢des de igualdade. Ndo percebemos,
assim, nesse adolescente, o que Guenther (2006) refere como impoténcia aprendida. Euler
enfrenta com otimismo as adversidades, percebe-se capaz de ultrapassar tais obstaculos, suas
expectativas ultrapassam as condi¢fes materiais atuais e € ativo em dire¢do as suas metas e
objetivos.

Compreendemos que aquilo que o faz diferente € motivo de satisfacdo e orgulho para
ele. Ser superdotado torna-o diferente no grupo de pares e, a0 mesmo tempo, possibilita-lhe a
igualdade. Por apresentar elevado potencial académico em matematica, conhecimento
valorizado atualmente em nossa sociedade, apresentaram-lhe a possibilidade de ter acesso a
melhores condi¢cbes de aprendizagem, desenvolvimento, futuro. Passou a ter a possibilidade
de igualar-se aos pares no acesso a cultura e na competicdo por uma vaga no Ensino Superior.

Euler, no entanto, ndo enfatiza a diferenca, minimiza-a. Quando questionado sobre em
que se iguala aos jovens que conhece, responde: “em tudo, vontade de me divertir, de viver,
projetos para o futuro” (Entrevista 2/ APENDICE D).

Em nossa maneira de entender, a vivéncia de situacfes comuns na adolescéncia,
referidas anteriormente, torna-lhe igual a tantos outros com os quais convive e também lhe
traz satisfacdo. Na entrevista que realizamos com seu professor de matematica, torna-se claro

o tipo de interacdo que desenvolve com o0 seu grupo de pares:

“Ele tem um potencial incrivel, mas ¢ um adolescente comum. Faz tudo o que os

outros fazem, ndo é arrogante, ndo usa sua inteligéncia como arma. Na hora dos
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intervalos, ndo fica estudando, isolado, como fazem alguns. Ele estd com os amigos,

jogando bola, conversando. Ele ¢ muito discreto, modesto, sociavel, ¢ comum”

(Entrevista com o professor/ APENDICE H).

A partir da compreensdo que tem de si e da sua interagdo com o grupo de pares,
entendemos que Euler apresenta um sentido positivo de sua identidade. Gonzalez Rey (2005)
caracteriza a identidade como uma complexa producéo subjetiva, com carater processual,
recriada a partir das multiplas relacdes que o individuo estabelece. Para o autor, a identidade
constitui-se por configuragdes dos sentidos subjetivos que permitem que as pessoas Se
reconhecam e se sintam bem sobre quem sdo, assim como reconhecer-se como parte de uma
instituicdo social ou projeto.

Ciampa (1987), em suas consideracdes sobre a identidade, evidencia 0 seu movimento
dialético, que consiste em um processo que perdura por toda a vida do individuo, por meio da
articulacédo da diferenca e da igualdade em relacéo a si proprio e aos outros.

Consideramos que na constituicdo da identidade de nosso sujeito de pesquisa, a
diferenca e a igualdade, percebidas em relacdo aos outros, sdo articuladas de forma
contraditéria, complexa. Ao tempo em que se destaca do grupo de pares, deseja igualar-se a
ele. Ainda que se sinta bem quando € reconhecido, incomoda-se diante de muita evidéncia,

como manifestou:

Eu me sinto melhor quando as pessoas ndo me déo tanto destaque, prefiro ser tratado

como todos o0s outros (Sentencas incompletas/ANEXO B).

Percebemos em Euler um auto-reconhecimento em termos de caracteristicas que o
diferenciam, embora ndo se sinta bem quando essas caracteristicas sdo realcadas. Néo se
identifica com o termo superdotado, mas se considera uma pessoa que tem facilidade para
aprender certos conteudos.

Relembramos Silverman (2002), que afirma que o superdotado pode ndo se identificar
com o termo porque traz pressdo para 0 sucesso, ansiedade em relacdo ao desempenho,
vergonha, culpa e medo de falhar. Possivelmente, também para Euler, negar a superdotacédo

significa proteger-se desses sentimentos.
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Silva (2000) reitera que, na articulagdo da igualdade e da diferenga, estdo implicitas as
relagbes de inclusdo e excluséo, que acreditamos serem significativas para esse sujeito, dentre
outros motivos, pelas suas experiéncias como membro de uma familia de condicdes
financeiras e sociais desfavoraveis.

Encerramos esse topico nos remetendo as reflexdes de Bauman (2005), quando enfatiza
a complexidade da constituicdo de nossa identidade, sobre a qual sempre ha alguma coisa a
explicar, desculpar, esconder ou, pelo contrério, corajosamente ostentar, negociar, oferecer e
barganhar. Ha diferencas a serem atenuadas ou desculpadas ou, pelo contrario, ressaltadas e
tornadas mais claras.

Complementamos a idéia do autor salientando a importancia do social na configuracao
das diferencas, e ressaltando a importancia da reflexdo acerca das seguintes questoes: O meio
social é propicio para admitir as diferencas? Que sentidos subjetivos sdo produzidos na

igualdade do sujeito com os demais? Que sentidos subjetivos sdo produzidos na diferenga?

5.2.2 Um sujeito que necessita de reconhecimento: da familia a escola, da escola ao

mundo

Todo individuo tem uma grande necessidade de aprovacéo, de atencdo e de afirmacao
frente aos outros. Como argumentou Gonzalez Rey (1983), na adolescéncia, sobretudo, séo
intensificadas as necessidades de autodeterminacgdo, de independéncia, de autovalorizagéo e
de reconhecimento, o que determina sua especial sensibilidade em relacdo aos demais.
Consideramos, no caso de Euler, ser esse um importante sentido subjetivo produzido acerca
de sua condicéo.

Gonzélez Rey (2005b) menciona que, como resultado da confrontacdo entre o historico
e 0 atual, aparecem situacdes em que o sujeito se vé diante da necessidade de reconhecimento
de si mesmo, de delimitacdo de seu espa¢o, no qual encontra a congruéncia consigo mesmo
na situacdo em que esta enfrentando. Entendemos que as configuracées subjetivas da familia e
de seus projetos de vida também prevalecem na constituicdo personoldgica de Euler e se
interpenetram, sendo expressas de forma significativa nesse sentido subjetivo, que articula

passado, presente e futuro. Vejamos os seguintes trechos:
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Meu grupo tem orgulho de mim (Completamento de frases/ ANEXO A)

“Acho que a principal vantagem que serve como recompensa ¢ o status que a pessoa
tem, como ele € visto pelos outros, tem sempre uma marca que leva para sempre.
Também no mundo que a gente vive hoje, ser criativo, ser... ter algo a mais é sempre
importante, num mundo em que as competi¢cdes sdo tdo acirradas” (Entrevista 2/

APENDICE D).

Meu maior medo é gque as pessoas deixem de me dar o devido reconhecimento
(Completamento de frases/ ANEXO A).

N&o posso decepcionar os outros (Completamento de frases/ ANEXO A).

Esforco-me para ser reconhecido (Completamento de frases/ ANEXO A)

Nessas frases, sobressai a necessidade de reconhecimento de nosso sujeito da pesquisa.
Cabe-nos perguntar: Como surge essa necessidade?

Articulando as idéias do autor, apresentadas no inicio do topico, as expressdes de
Euler, compreendemos que suas vivéncias do passado, subjetivadas negativamente, como o
ndo reconhecimento do filho pelo pai e enquanto sujeito destituido de poder, riqueza e
prestigio, aliadas as experiéncias consideradas positivas, como o reconhecimento a partir dos
resultados que obteve nas competicbes e nas atividades académicas, conectam-se as
experiéncias atuais, constituindo-se determinantes no surgimento dessa necessidade
especifica.

Euler demonstra ainda um sentimento de pertinéncia em relacdo aos outros,
representados pela familia e amigos, e declara a visibilidade que passou a ter nesses grupos
com o desenvolvimento de suas capacidades. Suas frases, no entanto, revelam ainda temor em
ndo corresponder as expectativas dos outros, de perder suas conguistas ou ndo ter acesso a
novas oportunidades, ou seja, teme 0 anonimato e a exclusao.

Consideramos que, embora Euler avalie sua trajetoria de forma positiva e reconheca a

conquista de um lugar valorizado socialmente, apresenta ainda uma inquietacdo de ndo estar
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no lugar necessario. Ha nesse adolescente um nitido desejo de demarcar seu espa¢o no mundo
e de ampliar suas possibilidades, fundamentado na consciéncia de si e das adversidades de um
mundo competitivo.

Dessa forma, em seu processo de constituicdo como sujeito, os sentidos subjetivos
acerca do futuro ganham relevancia. O contexto familiar do qual faz parte, caracterizado por
condi¢des financeiras precérias e analfabetismo, fornece elementos para a producdo de sua
subjetividade orientada a busca de superacdo das dificuldades vivenciadas no passado e das

atuais, como fica evidente em sua fala:

No futuro espero ser recompensado por tudo que passei na infancia (Completamento
de frases/ ANEXO A).

Minha preocupagéo principal € com meu futuro (Completamento de frases/ ANEXO
A).

Eu gostaria de ter tudo aquilo que queria ter, mas em virtude de minha condigéo social

ndo tenho (Sentencas incompletas/ ANEXO B).

Minha principal ambicéo € ser rico no futuro (Completamento de frases/ ANEXO A).

“Eu preciso ajudar minha familia” (Entrevista 1/ APENDICE C).

Em uma perspectiva futura, deseja obter maior poder aquisitivo e ascender socialmente,
0 que nos parece coerente com a sua faixa etaria e com as exigéncias presentes em nossa
sociedade. Busca emancipar-se e entende que suas capacidades intelectuais facilitardo a
consecucgdo de suas metas.

Dentre seus projetos futuros, ha o desejo de ajudar sua familia. Considera que sua avo,
em especial, € merecedora de profunda retribuicdo por ter Ihe amparado em suas dificuldades.
Sarti (2007) argumenta que, geralmente, em familias pobres, 0s projetos de vida dos jovens
sdo coletivos, sendo que os projetos individuais de melhorar de vida esbarram nos obstaculos
do préprio sistema onde se inserem como pobres e tornam-se problematicos diante das

obrigac6es morais em relacdo a seus familiares ou a seus iguais.
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No caso de Euler, também reconhecemos a existéncia de um projeto coletivo de
mudanca de vida. O seu desejo de ascender socialmente ndo implica em ruptura com 0S
valores familiares, mas hd o desejo de acessar os bens de consumo coletivamente com sua
familia.

Em prol de seus ideais, Euler investe atualmente em seu projeto profissional. Vivencia a
escolha da profisséo, o que se configura como um momento de reorganizagdo de sentidos de
identidade.

Levenfus (1997) ressalta que, na adolescéncia, a tomada de decisdo é um passo
importante na conquista de um sentimento de independéncia. De forma semelhante & autora,
entendemos que a profissdo escolhida permitira ao sujeito tomar lugar de adulto socialmente.

A escolha de uma carreira implica renunciar a outras opg¢oes igualmente interessantes.
Nesse aspecto, no caso de Euler, hd um importante elemento a ser considerado, a sua
multipotencialidade. Nesse caso, acreditamos que a duvida desse adolescente se acentua,
configurando um conflito: Consciente de sua multipotencialidade e de suas condicgdes socialis,
como fazer uma escolha profissional dentre tantas possibilidades reais? A identidade de Euler,
enquanto matematico, prevalece?

Quando o adolescente se aproxima de um conhecimento mais real a respeito da
profissdo que pretende seguir e depara-se com sua realidade, contradicdes e qualidades pode
entrar em conflito (LEVENFUS, 1997). Euler expressou, nos primeiros instrumentos de
pesquisa, 0 desejo em seguir a carreira de matematico. Nos meses seguintes em que 0
acompanhamos na pesquisa, percebemos que esteve avaliando a possibilidade de cursar
Medicina e agora afirma sua opc¢édo por Direito, areas bastante valorizadas em nossa cultura.

Diferentemente de outros jovens de grupos populares, cujas perspectivas sociais sao
cada vez mais empobrecidas, Euler, pela manifestacdo de suas altas habilidades, tem um
universo de perspectivas mais amplo e percebe o sucesso profissional de acordo com 0s
padrdes convencionais, presentes de forma abrangente, em nossa sociedade. Ndo entende a
Matematica como profissdo que Ihe possibilitaria atender suas necessidades imediatas de
estabilidade financeira e reconhecimento social.

Em relacdo a isso, é valido ressaltar dois aspectos importantes: o primeiro € que a
preferéncia de Euler por essas areas confirma os achados de Getzels e Jackson, citados por
Pérez (2004), que indicam que alunos altamente inteligentes optam por profissbes mais

convencionais, ao contrario de alunos mais criativos.
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O outro aspecto que consideramos relevante é que sua escolha por essas areas ndo
contempla as disciplinas de sua area de interesse. No caso de escolha por Direito, de forma
particular, ndo leva em conta a falta de afinidade com disciplinas da &rea de Humanas, como a

Filosofia, expressa significativamente no Completamento de frases, em um indutor indireto:

Odeio Filosofia (Completamento de frases/ ANEXO A).

Perguntamos: O que o leva a essa contradicdo? N&o teria conhecimento suficiente
acerca da area? Euler identifica-se fortemente com o professor de matematica, que tambeém é
bacharel em Direito? Abdica de seus interesses e submete-se ao sacrificio de investir em uma
area que ndo lhe daria prazer, a fim de atender apenas as suas necessidades imediatas? E
influenciado pelo contexto social, que considera o curso de Direito como uma via facil para
um futuro promissor?

Percebendo tal conflito, o professor de Matematica encaminhou o aluno ao Servigo de
Psicologia da escola, a fim de que participasse de um processo de orientagdo vocacional. No
processo realizado, embora houvesse uma confirmacdo da area de Exatas como area de
interesse, sua escolha permanece voltada para o curso de Direito.

A profisséo aspirada ¢ tida como uma profissdo elitizada e o fato de desejar entrar no
mercado de trabalho por meio dela pode significar a busca de uma identidade social
reconhecida.

Euler nos informou que, além do processo na escola, busca independentemente
informacGes sobre as profissdes. Quando questionamos sobre a participacdo de sua familia
nesse processo, ele indicou que sua estrutura familiar ndo cria impedimentos as suas escolhas.
Sente a familia como um fator estabilizador e como suporte.

Como vemos, na escolha profissional, além da exigéncia dos recursos cognitivos, uma
rede de afetos € tecida, articulada ao seu contexto atual e historico. Desejo de ascensdo social,
compromisso com 0S outros e com sua historia sdo elementos que se interpenetram na
subjetividade de Euler.

Percebemos a situacdo de conflito vivenciada por esse adolescente, mas, apesar da
inseguranca sobre seu futuro, Euler ndo recua. Coloca-se como um ser em movimento, que
pode mudar seus interesses, redefinir pontos de vista e reivindicar-se como sujeito, em busca

de suas realizacdes.



112

Mostra-se ativo, confiante em suas potencialidades e reflexivo, examinando com
atengdo suas possibilidades, relacionando temas diversos as areas de interesse, pesquisando,
ndo se limitando ao que a realidade lhe oferece e fazendo escolhas sobre seu futuro. De
acordo com os pressupostos de Gonzélez Rey (2004), Euler revela-se sujeito de suas escolhas.

5.2.3 Descentralizando-se de si e dirigindo-se ao outro

Esse se constitui em outro sentido produzido por Euler que nos parece orientador de sua
personalidade. Posicionado profissionalmente, independente da area escolhida, had o projeto
de contribuir com a humanidade por meio de seu conhecimento.

Neste projeto, evidencia moral pro-social elevada, afastando-se de si e dirigindo-se as
necessidades do outro. Apresenta grande preocupagdo com o bem-estar das pessoas, como

evidenciado nas frases abaixo:

A coisa que mais me preocupa atualmente € a violéncia (Sentencas incompletas/
ANEXO B).

Eu ndo posso de forma alguma ver um amigo desamparado (Sentencas incompletas/
ANEXO B).

Creio que minhas melhores atitudes sdo_dar o melhor de mim e ajudar 0s outros.
(Completamento de frases/ ANEXO A).

“[...] desejo contribuir para a resolucdo de problemas cientificos e assim agir em prol da
humanidade [...Jeu gostaria de ser alguém que saiba utilizar seu conhecimento em favor
de coisas boas (Entrevista 1/ APENDICE C)

As expressdes de Euler revelam capacidade critica, ideativa e pré-social e denotam
grande preocupacdo com pessoas e problemas sociais. Expressa valores morais

comprometidos com o outro, que ora é representado pela familia, pelos amigos e pela
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humanidade, de forma ampla. Fica nitido um desejo de interferir socialmente, o que evidencia
elevado desenvolvimento moral.

E valido ressaltar que o adolescente, no dia-a-dia na escola, realiza atos solidarios
significativos, que podem representar uma realizagcdo interna ou sentimentos de valor.
Consideramos que o sentimento solidario de Euler se relaciona com os seus sentimentos de
pertencimento e de reconhecimento.

Segundo o professor de Matematica, o sujeito colabora com os colegas, ajudando-lhes
em suas dificuldades. Participa ainda, juntamente com o professor, de um projeto da escola,
ensinando Matematica para criancas e jovens de classe social desfavorecida. Esses dados nos
levam a perceber que esse comportamento é uma construcao pessoal sélida, pela convicgdo e
emocao que o acompanham.

Nesse sentido, Euler define sua principal qualidade:

“[...] Sempre procuro ajudar os outros, principalmente quando as pessoas que me
procuram tém alguma dificuldade, sempre sou solidario, tento auxiliar”. (Entrevista 2/

APENDICE D)

Para Silverman (2002), uma caracteristica fundamental da experiéncia do superdotado é
a sua sensibilidade moral, que é essencial para o bem-estar da sociedade inteira. A autora
refere algumas caracteristicas de criangas superdotadas no dominio da moral pré-social, como
a compaixdo, sensibilidade ao sofrimento dos outros, empatia, sentimentos profundos,
protecdo aos necessitados.

Essas caracteristicas estdo presentes em Euler e apontam ainda para a integridade de sua
personalidade. Uma virtude que se destaca em Euler € a justica, expressa em diversos

momentos da pesquisa.

Fico nervoso quando vejo uma pessoa chamando outra de “burra” (Sentencas

incompletas)

O mundo seria muito melhor se as pessoas nao tivessem tanta ganancia e egoismo.

(Sentencas incompletas)
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Consideramos relevante essa preocupacéo de Euler, sobretudo se levarmos em conta sua
idade.

A adolescéncia constitui-se um momento em que 0 jovem revé seus valores,
sua concep¢do de mundo e se apropria, de forma reflexiva, dos modelos
abstratos de raciocinio, assim como desenvolve certa autonomia que ja o
permite agir de acordo com a cooperagdo e 0 respeito mituo, agora com
elementos que permitem que ele reflita e questione 0 mundo em que vive.
(FORTES-LUSTOSA, 2004, p. 226)

Trabalho desenvolvido por essa pesquisadora, sobre a moral em adolescentes
superdotados, destaca a singularidade e a complexidade das configuracdes subjetivas desses
sujeitos, a ambivaléncia em relacdo a aspectos da moralidade, a moral em processo de
desenvolvimento. Em analise conjunta dos casos estudados, a autora evidenciou, dentre outros
elementos convergentes, adequacdo e ajustamento social significativos, na fase da
adolescéncia.

Em seus estudos, Fortes-Lustosa (2004) reafirma que a moralidade ndo se limita a
racionalidade, mas se desenvolve a partir da interacéo de varios elementos, como a motivacéo
para agir moralmente, as relagdes interpessoais e a relacdo consigo mesmo, evidenciando a
emocionalidade presente em sua constituicédo.

Ao analisarmos o caso de Euler, constatamos que seus sentimentos morais e valores tém
ampla influéncia em seu modo de posicionar-se no mundo, constituindo-se como reguladores
de seu comportamento. Prioriza valores voltados a auto-realizacéo e também a justica social,
gue, em nossa Visdo, ndo sdo antagonistas, mas complementares, evidenciando a concluséo da
autora, referida anteriormente, a respeito da ambivaléncia como caracteristica da moralidade.

Nas relacbes que estabelece com os outros, demonstra alto nivel de pro-sociabilidade, e
a amizade emerge como um dos valores centrais presentes nessa relacdo, comprovando a

integracdo de recursos cognitivos e afetivos nesse processo.

5.2.4 O adolescente superdotado como um ser de relacéo
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Nesse sentido produzido pelo adolescente, percebemos o seu movimento nas relagdes

que estabelece com o Outro:

Nunca sinto soliddo (Completamento de frases/ ANEXO A)

Os colegas de sala tém grande consideracdo comigo (Completamento de frases/
ANEXO A).

Amo minha familia (Completamento de frases/ ANEXO A).

“As pessoas mais importantes para mim sdo minha mae e minha avd, com certeza”
(Entrevista 2/ APENDICE D).

“Eu tenho um grande apreco pela minha mae. Mas a minha avo foi a base de tudo, foi
ela que me orientou, me aconselhou, até porque eu convivi mais com ela do que com
minha mae” (Entrevista 2/APENDICE D).

A primeira frase apresentada nos reporta a caracteristica tendéncia grupal,
frequentemente encontrada na adolescéncia, citada por Aberastury e Knobel (1981). Na
adolescéncia, o sujeito amplia suas relacfes sociais por meio do grupo de pares, que passa a
ser uma das relaces mais presentes nesse momento da vida.

Euler apresenta-se como um ser que desenvolve intensas relacbes de amizade com
diferentes figuras, como os colegas de escola, os colegas do bairro, os professores e a familia.
Por meio do contato com diferentes grupos, as suas possibilidades de atuacdo social séo
desenvolvidas. Acreditamos ainda que o desenvolvimento de suas habilidades cognitivas e
afetivas tém facilitado suas relacdes interpessoais, 0 que vai ao encontro das conclusdes de
Lee (2002), citadas anteriormente.

Para Gonzalez Rey (2005a), o desenvolvimento dos jovens enriquece-se de relacfes ou
figuras que o marcam de forma profunda. A admiracao por alguém implica em saude social, o
que é importante na educacdo dos jovens, pois se converte em um indicador de sistemas de
comunicacdo portadores de valores morais e de um bom relacionamento afetivo.

Para Euler, a avd que lhe orientou e acolheu, a professora que o acompanhou em seus
primeiros passos na matematica, o professor de matematica que se colocou como ponte entre
dois mundos distintos e 0 guia nessa travessia e 0 grupo de pares despontam como sujeitos

significativos nessa historia.
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Reconhecemos a importancia da familia como constituinte de sua subjetividade, quando

a inclui como parte de seu projeto pessoal, desejando oferecer a ela melhor qualidade de vida:

“[...]eu gostaria que meus pais tivessem tido a mesma educac¢do ¢ o mesmo nivel de
conhecimento que tenho, mas como néo foi possivel, quero dar o melhor de mim para

conseguir o melhor para eles” (Entrevista 2/ APENDICE D).

Em seu contexto familiar, Euler é estimulado a perseverar em seus estudos. Ha
reconhecimento de suas habilidades, incentivo verbal e acolhimento, principalmente por parte
da avé. O adolescente refere-se ao grupo de forma muito afetiva, revelando sentimentos de
prazer, bem-estar e seguranga.

Na escola, mantém bom relacionamento com professores e colegas, que o incentivam e
admiram suas notas e seu esforco. Revela bom relacionamento com os colegas, fundamentado
em relagdes de cooperagéo, cordialidade e afetividade.

A rede de relagdes com os companheiros oferece amplas oportunidades para negociacao
com 0s outros sobre planos, ddvidas, objetivos pessoais e, consequentemente oferece
aceitacdo e suporte, de forma que suas competéncias pessoais sdo estimuladas e expandidas,
respondendo as suas necessidades atualis.

Euler faz-nos notar que hd cumplicidade entre esse grupo, em atitudes que ndo séo

valorizadas na escola, como conversar na aula, por exemplo. A esse respeito, refere-se:

“Nao me deixam fazer coisas comuns a minha idade, por exemplo, ¢ ‘comum’
conversar nas aulas, eu converso um “pouquinho”. Mas sinto a impressdo de que 0s
professores ndo suportam isso, pois defendem a idéia de que “aluno bom é aluno
quieto ™ (Entrevista 1/ APENDICE C).

Essa resposta, além de mostrar um bom nivel de interacdo com os colegas, deixa

implicito certo incbmodo com o lugar que ocupa como aluno-modelo e as exigéncias que lhes

sdo feitas, representando ainda uma postura reflexiva e critica diante das convencdes sociais.

5.2.5 A autodeterminacdo como elemento fundamental no alcance de seus objetivos
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Como forma de minimizar as dificuldades vividas em sua infancia e atualmente, o
adolescente mostra-se determinado e com intensa orienta¢do para o futuro. Apresenta projetos
de vida claramente definidos, embora manifeste também evidente conflito em relagdo a
escolha da profisséo, que, para ele, representa a resolucdo desse passado que teima em se
fazer presente.

[...] Eu me considero uma pessoa muito determinada, sou objetivo no que quero, sempre

busco realizar aquilo que coloco como meta (Entrevista 2/ APENDICE D)

Euler demonstra autodeterminagéo, constituindo-se fundamental para a regulagéo de seu
comportamento. Acreditamos que na configuracdo desse sentido, o sentido positivo acerca de
sua identidade assume grande importancia, pois favorece uma posicdo atuante, de luta e
persisténcia diante das dificuldades que tem enfrentado.

Embora considere que seus maiores problemas sejam a preguica e a falta de organizacao

para estudar (Completamento de frases/ ANEXO A), seu autocontrole e sua persisténcia
possibilitam a organizacdo de sua acdo rumo as suas metas.

Gostariamos de relatar uma situacdo informal na pesquisa que reforca o que afirmamos.
Oferecemos ao adolescente um jogo de montagem de uma piramide de dificil resolucéo e ele
se lancou ao trabalho, demonstrando grande capacidade de concentracdo, elevada capacidade
de raciocinio logico-espacial e persisténcia. ApOs mirar as pecas, realizou sucessivas
experimentacdes, questionou se era necessario 0 uso de todas as pecas e persistiu quando ndo
havia solucdo aparente. Resolveu o problema em sete minutos, em contraste a outras pessoas
que se habilitaram a monta-lo, levando 60 minutos em média, quando ndo desistem dessa
tarefa. Ao final, sorriu e mostrou a piramide, afirmando que passaria a noite tentando resolver
0 problema, se fosse preciso (Diario de campo).

Nessa situacdo, percebemos o quanto esse sujeito se envolve com as tarefas que o
desafiam. Apresentou comportamento exploratério e expressou emocgOes referentes as
incertezas, as frustracbes das tentativas mal-sucedidas e a conquista. Diante disso, algumas
questdes nos inquietaram: O que manteve tal comportamento? O prazer pelo desafio? A

necessidade de ser reconhecido? Ambos 0s elementos ou nenhum deles?
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A autodeterminagdo € uma caracteristica também percebida em outros sujeitos com
altas habilidades/superdotacdo, como indicaram os estudos de Alencar e Fleith (2001), Pérez
(2004), Fortes-Lustosa (2004). Euler define seus objetivos e persiste para atingi-los,
demonstrando capacidade de concentragdo prolongada em atividades de seu interesse.
Acreditamos que essa caracteristica se relaciona intrinsecamente com seu alto nivel de
exigéncia consigo mesmo, e da mesma forma, com a maneira que concebe as cobrangas do

outro. Nesse sentido, afirma:

“As vezes, as pessoas cobram muito, as vezes cobram acima do que vocé pode dar, e
dessa forma, podemos nos decepcionar e também decepcionar 0s outros, uma vez que
as pessoas esperam algo a mais de vocé€. Mas a maior exigéncia ¢ minha mesma”

(Entrevista 2/ APENDICE D).

Apresentamos dados dos estudos desenvolvidos por Terrassier (apud ALENCAR;
VIRGOLIM, 2001) que indicam que elevadas expectativas do grupo de colegas impactam o
desempenho dos alunos que mais se destacam, podendo, inclusive, gerar dificuldades
emocionais impeditivas de seu potencial. Em relacdo a Euler, as expectativas do grupo em
relacdo ao seu desempenho sdo notaveis, no entanto, ndo constatamos impactos negativos em
sua emocionalidade. Consideramos ainda que essa é uma das possiveis explicacdes para o seu

comportamento autodeterminado.

5.3 Sentidos subjetivos de aprendizagem em Euler

Nesse topico, discutiremos sobre os principais sentidos relacionados a aprendizagem
produzidos por nosso sujeito de pesquisa. Retomamos as consideracdes de Tacca (2006) que
afirma que a producdo de sentidos na aprendizagem ndo pode ser um retrato de apenas um
momento da sala de aula, mas se configura como sentidos subjetivos que representam uma
sintese complexa de diversos espac¢os de vida do aluno, no que esta implicada a vida dentro e

fora da escola.
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Na producéo de sentidos de aprendizagem em nosso sujeito de pesquisa, evidenciamos
elementos importantes como o valor que atribui ao conhecimento, a sua satisfagdo com o
grupo do qual faz parte, as exigéncias escolares e familiares que lhe sdo feitas, os resultados

que alcanca e a forma que a familia, a escola e ele préprio avaliam seu desempenho.

5.3.1 A aprendizagem como fonte de prazer

O superdotado aprende com facilidade algumas coisas, ndo quer dizer que seja tudo e
que seja sempre facil. E preciso se esforcar muito para estar entre os melhores
(Conflitos de dialogos/ APENDICE B).

Em sua concepcdo sobre a aprendizagem na superdotacdo, Euler nega os mitos que
comumente envolvem as pessoas com essa caracteristica. Semelhante as idéias apresentadas
por Martinez (2004) sobre criatividade, o adolescente entende que a facilidade de aprender é
relativa, ndo € algo que se possa atribuir a personalidade, de forma generalizavel.

Relembrando ainda os pressupostos da autora acerca da criatividade, ressaltamos que a
atividade criativa requer o envolvimento do sujeito como um todo, em suas dimens@es afetiva
e cognitiva. Consideramos que suas idéias sdo validas tambem para a aprendizagem. Euler

mostra-se implicado, emocional e cognitivamente, em seu processo de aprender.

Meu maior prazer ¢ estudar matematica (Completamento de frases/ ANEXO A)
O estudo me traz felicidade (Completamento de frases/ ANEXO A)

Meus estudos sdo essenciais para minha vida (Completamento de frases/ ANEXO A)

Quando tenho davidas pergunto a alguém mais experiente (Completamento de frases/
ANEXO A)

Destas frases, depreendemos uma emotividade positiva em relacdo aos estudos,
evidenciada pela sensacdo de prazer e de felicidade que experimenta ao estudar o que lhe

interessa. A aprendizagem possibilita uma capacidade reflexiva e o impulsiona a um
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posicionamento mais ativo e mais critico na vida. Coloca-o na dimensdo de futuro, autor de
sua historia.

Euler demonstra motivacdo para aprender, evidenciando entusiasmo, excitabilidade,
espontaneidade e persisténcia. E importante ressaltar ainda a diversdo que experimenta nesse

processo, quando afirma:

Penso brincando e brinco pensando (Entrevista 3/APENDICE E)

Entendemos que o prazer em aprender experienciado por esse sujeito esta relacionado
as relacBes afetuosas estabelecidas, ao didlogo, as oportunidades que lhe sdo oferecidas, a
aceitacdo e valorizacdo por parte do outro, conforme pontuou Gonzéalez Rey (1995). Além
disso, relaciona-se a uma caracteristica muito peculiar ao sujeito superdotado, como
evidenciam autores como Winner (1998), que vem a ser a vontade real de aprender, de
conhecer, de mergulhar naquilo que apaixona, que provoca, que desperta o interesse, de forma
prazerosa. Essa constatacdo nos conduz ao préximo sentido subjetivo identificado em Euler,

que sera descrito a seguir.

5.3.2. Valorizacéo do conhecimento e a reflexividade na aprendizagem

Podemos considerar que esse é outro sentido produzido por Euler: a grande valorizagdo
do conhecimento. O prazer descrito acima pode também ser motivado por outras razdes,
como a percepc¢do de que, por meio dos estudos, ha possibilidades de ruptura com o social,
embora tal inferéncia ndo invalide o que pudemos observar nos contatos com ele, qual seja,
seu desejo por conhecer.

Acreditamos que sua capacidade de aprender e o valor que atribui a ela favoreceu um
reposicionamento desse adolescente em sua trajetoria de vida. Hoje, Euler assume a posi¢do

de sujeito em diversas relacdes que estabelece. E ativo, questionador, reflexivo:

Tenho refletido sobre 0 gue consequi até agora. (Completamento de frases/ ANEXO A)
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Tenho me proposto a dar sempre 0 melhor de mim. (Completamento de frases/ ANEXO
A)

[...] Acho que as vezes o livro ndo aborda bem os assuntos. (Entrevista 3/ APENDICE
E)

Sobre sua participacdo nas aulas: sou participativo, debato, dou sugestdes, eles

(referindo-se aos professores) acatam bem. (Entrevista 3/ ANEXO A)

Ele manifesta sua capacidade de dialogar com o outro e consigo mesmo, refletindo e
posicionando-se no mundo. Suas conquistas e fracassos, sua trajetoria académica, suas
condicdes de vida, as oportunidades que lhe surgem, as necessidades das pessoas sdo foco de
sua atencéo.

Consciente de sua realidade, o adolescente acredita em sua capacidade de realizar seus
objetivos, reflete sobre sua histdria e sua condigdo atual, reconhece sua autonomia na propria

aprendizagem, quando afirma:

“[...] Eu aprendo s6, sou autodidada” (Entrevista 1).

“Eu nao preciso de ninguém dizendo o que devo aprender” (Entrevista 3).

Euler se coloca como autor de seus roteiros. Com independéncia intelectual, cria-se
como aprendente e mestre, autor de sua aprendizagem. Resiste a submissao, mostra-se critico.
Dessa forma, percebemos Euler como um sujeito maltiplo, polissémico. Nessas sentencas
revela-se mais uma caracteristica da superdotacdo, a autonomia intelectual.

O adolescente apresenta ainda consciéncia de como aprende. Euler explica que diante
de um problema, procura defini-lo, visualiza-o, busca a ldgica, questiona, busca o novo.
Menciona que sente certa irritacdo com o 6bvio e busca a originalidade, o que evidencia
caracteristicas da superdotacdo criativo-produtiva, mencionada por Renzulli (1986)
anteriormente. Esse aspecto é extremamente relevante, pois além de apontar a criatividade do
sujeito, ressalta sua capacidade de compreensdo acerca do préprio processo de aprendizagem,

confirmando o que aponta o Modelo dos Trés Anéis de Renzulli (1986).



122

Seu professor confirma:

“Quando ele responde uma questdo de matematica, ¢ inconfundivel e surpreendente.
Apresenta uma elegancia ao redigir a questdo, anda por caminhos ndo convencionais, é

especulativo, considera varios angulos” (Entrevista com o professor/ APENDICE H).

A observagéo do professor refor¢a 0 que observamos no nosso contato com Euler. E,
da mesma forma, leva-nos a um outro sentido subjetivo referente a aprendizagem e ao papel

do outro em suas produgdes.

5.3.3. O outro como elemento essencial na aprendizagem do aluno autodidata

Diferentemente do que se supde comumente sobre o superdotado, as relacfes entre
Euler e seus professores € afetiva e de respeito. Percebe o outro como necessario a sua
aprendizagem, encontra prazer no espaco grupal. Avaliamos qualitativamente as respostas de
Euler no instrumento Estilos de Aprendizagem e constatamos que suas preferéncias se

relacionam a

Ouvir os outros alunos durante uma discussdo de classe ou sobre algum assunto
(Estilos de Aprendizagem/ ANEXO C).

Aprender informacdo nova ou aprender a resolver um problema com a ajuda de outro

aluno em sua classe (Estilos de Aprendizagem/ ANEXO C).

Trabalhar com outros alunos em um projeto que o professor sugere (Estilos de
Aprendizagem/ ANEXO C).

Ouvir um palestrante convidado falar de um assunto que vocé esta estudando em sala
de aula (Estilos de Aprendizagem/ ANEXO C).
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Segundo Renzulli (2004) “os estilos de aprendizagem incluem preferéncias por
diferentes técnicas instrucionais, de ambientes de aprendizagem, de estilo de pensamento e de
estilo de expressao” (p.99). Sobre os diferentes estilos de aprendizagem, o autor refere que as
variaveis da personalidade e o tipo de socializacdo sdo determinantes no desenvolvimento
deles.

O autor reitera ainda que hd uma complexa interacdo entre os estilos de aprendizagem
e 0s interesses do sujeito, além das situacdes curriculares e ambientais, que favorecem
determinados estilos de aprendizagem. Lembra ainda que a estrutura de recompensas nas
situacdes de aprendizagem também influencia o desenvolvimento de determinados tipos de
estilos. No caso de Euler, ratificamos que o prazer que vivencia nas relagdes interpessoais esta
intrinsecamente relacionado ao seu estilo de aprendizagem, bem como suas caracteristicas

personologicas ja citadas, como autodeterminacéo, reflexividade.

Na Entrevista, afirma:

“Meus professores sao capacitados. Tem gente que trabalha hd 13 anos na escola.
Serve como um diferencial pra gente. Me sinto trabalhando com os melhores, fico
feliz e incentivado” (Entrevista 3/ APENDICE E)

Gonzélez Rey (1995) ressalta a importancia da relacdo emocional entre os sujeitos, em
seu processo de comunicacdo. O outro precisa ser alguém significativo, como o sdo 0s
professores e os colegas para Euler. Podemos concluir, nesses excertos, que o outro se
constitui como fonte de producdo de sentidos para ele e se constitui elemento facilitador de

sua aprendizagem.

5.4 A subjetividade social da escola e suas implicacdes sobre a aprendizagem do

adolescente com altas habilidades

Na escola, em seus diferentes espacos, 0s elementos de sentido e significados gerados

dentro desse espacgo sdo articulados aos elementos de outros espacos sociais trazidos pelas
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diferentes pessoas que a constituem. Nesse tdpico, discutiremos as implicacbes desses
elementos sobre a aprendizagem de Euler.

Na experiéncia de alunos superdotados, ¢ comum a mudanca de escola. Estudos de
Olszewski (citados por O'REILLY, 2006) apontaram que sdo bem expressivas as dificuldades
emocionais nesse contexto, por conta da mudanca de ambiente social e do afastamento dos

amigos. No caso de Euler, elas estiveram presentes, mas foram minimizadas rapidamente.

“No comego, pensei que fosse demorar a me inserir, porque era um meio totalmente
diferente do que eu era acostumado, mas depois eu fui vendo que o pessoal tinha
facilidade para lidar com pessoas novas, e eu fui muito bem recebido, nunca fui
discriminado. Sempre me consideravam como espelho. Era sempre o exemplo citado,
por vir de escola publica. Eu me dava muito melhor que eles. Até se orgulhavam de
mim (Entrevista 2/ APENDICE D)”

A transferéncia de Euler da escola publica para a privada foi permeada de duvidas e
insegurancas, como discorremos anteriormente. No inicio, havia o estranhamento diante de
maiores exigéncias académicas, da mudanca de rotinas, do choque entre as classes sociais. No
entanto, essas dificuldades foram superadas por Euler rapidamente, que hoje se percebe
pertencente a esse espaco.

Em sua chegada, estabeleceu relagcbes gratificantes com alunos, professores e direcéo.
Mostrou-se solidario, prestativo e com grande capacidade empatica. Segundo o professor de

matematica, Euler

“[...] ¢ uma pessoa de facil relacionamento, muito simples, muito amigo, sempre esta
ajudando um colega. Eu sempre o chamo para me auxiliar na aula. Ele ajuda os outros

com muito prazer.” (Entrevista com o professor/ APENDICE H)

Nesse trecho, o professor ressalta a capacidade empatica do aluno e sua preocupacao
com o outro, caracteristicas comuns a um grande namero de sujeitos superdotados, como
afirmam Silverman (2002), Gama (2006), Alencar e Fleith (2001), Fortes Lustosa (2004),
dentre outros. A partir dessa fala, compreendemos ainda que parte de seu tempo na escola é

dedicada a auxiliar os colegas, uma vez que seu ritmo de aprendizagem é bastante
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diferenciado. Questionamos: Essa € uma atividade que realmente lhe proporciona satisfacdo e
a realiza espontaneamente ou significa o pagamento de uma divida com a escola?

As informagdes obtidas nos diversos instrumentos de pesquisa apontam para a co-
existéncia de ambos os motivos. Euler tem apresentado comportamento pré-social ao longo
de seu processo de desenvolvimento, inclusive dando aula de reforco para seus colegas de
sala na escola em que estudava anteriormente. Por outro lado, é evidente também a
preocupacdo em se adequar a escola, em atender as expectativas dela em relacdo ao seu
desempenho e em honrar seus compromissos, além de ndo decepcionar aqueles que nele
depositaram confianca.

Vivemos em uma sociedade de valorizacdo do intelectual enquanto caracteristica a ser
desenvolvida acima de todas as outras, e isso esta configurado na subjetividade social dessa
escola. Para ela, o sujeito da aprendizagem é um sujeito intelectual, definido em suas
capacidades e habilidades voltadas para a aprendizagem de contetidos escolares. Esse é um
modelo de escola que exige resultados.

Na escola em que Euler estuda, ha uma grande valorizacdo do conhecimento

reprodutivo, o que torna algumas aulas pouco atrativas para esse adolescente. Ele afirma:

“O que mais me agrada na escola ¢ a qualidade a exceléncia no ensino, a boa equipe
de professores, 0s colegas que sdo o motivo de eu estar 1 todos os dias, aguentar
certas aulas chatas.” (Entrevista 3/ APENDICE E)

“Uma aula chata ¢ quando o professor nao vai além do livro” (Entrevista 4/

APENDICE F)

O adolescente produz em relacdo a escola um sentido subjetivo positivo. Embora se
mostre critico a rigidez de algumas normas e a um ensino que ndo permite a interacdo e a
producdo de conhecimento, percebe a escola com uma exceléncia de ensino e como espaco de
encontro com o outro, que lhe é tdo significativo. E vélido ressaltar ainda que as criticas que
dirige a ela revelam insubordinacdo diante de posturas autoritarias. Acreditamos que sua
rejeicdo ao autoritarismo € coerente com a autonomia que desenvolveu até agora em sua vida.

Na escola, as diferentes situacGes vivenciadas na relacdo professor-aluno e aluno-

aluno colaboram para o surgimento de expectativas, motivos, necessidades, emergindo
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sentidos subjetivos. Essa producdo, porém, ndo pode ser vista apenas como uma reacdo do
sujeito ou fruto de uma caracteristica a priori ja estabelecida. Ela ndo emerge saida de uma
determinagdo externa ou interna sobre o sujeito, pois que permanece envolvida na trama
dialética entre subjetividade individual e subjetividade social (GONZALEZ REY, 2003).

Na relagdo com o professor de matematica, em especial, s&o produzidos sentidos
subjetivos que favorecem a sua aprendizagem. Nessa relacdo, ha uma valorizacdo da
criatividade, da vivacidade do aluno, que, segundo Euler, ndo se restringe somente a ele, mas
a toda a turma.

O aluno evidenciou que o interesse por aprender esta vinculado com o sentido da
relacdo desenvolvida com o professor. Comentou situagdes em que recebeu ajuda, foi visto
em suas necessidades e teve credibilidade por parte dele, o que favoreceu uma melhor relagéo
com o aprendizado. Nessa relacdo, em ambos sdo gerados sentidos subjetivos em relagdo a
propria competéncia académica, em relagcdo a seguranca pessoal e as possibilidades de futuro,
marcando a configuracdo da subjetividade individual e social.

A convivéncia com 0s amigos, além de momentos de prazer, constitui oportunidade de
crescimento e formacdo para esse adolescente. Em contato com o grupo, Euler divide
experiéncias, troca afetos, cria novos lacos afetivos, sente-se aceito e igual e, a0 mesmo
tempo, diferente e Unico.

Cremos que, embora essa escola ressalte no sujeito os conflitos emergentes em nossa
sociedade, acentuando sua busca por uma melhor situacdo financeira, a subjetividade social

dessa instituicdo tem potencializado sua condicéo de sujeito e favorecido a sua aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

A maior riqueza do homem

é a sua incompletude.

Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou - eu ndo aceito.

N&o agliento ser apenas um sujeito que abre portas,
que puxa valvulas, que olha o relégio,

que compra pao as 6 horas da tarde,

que vai la fora, que aponta lapis,

que V& a uva etc. etc.

Perdoai
Mas eu preciso ser Outros.
Eu penso renovar o homem usando borboletas.

MANOEL DE BARROS

Ao longo desse trabalho, reiteramos a importancia da articulacdo entre Educacdo e
Psicologia, possibilitando novos olhares e novas praticas educacionais, voltadas, sobretudo, a
formacdo humana. Para tanto, ambas devem assumir como dever ético pensar na
multidimensionalidade do ser humano.

Este estudo teve por objetivo geral investigar como os sentidos subjetivos associados
as altas habilidades/superdotacdo impactam no processo de aprendizagem do adolescente com
essas caracteristicas e, como objetivos especificos, analisar como o adolescente com altas
habilidades/superdotacdo subjetiviza sua condicdo; reconhecer 0s principais sentidos
subjetivos relacionados ao aprender no adolescente com altas habilidades/superdotacao; e
analisar como a escola, enquanto espaco social, influencia a constituicdo de sentidos
subjetivos nesse sujeito.

Acreditamos que nossos objetivos foram alcancados, trazendo importantes
contribuicdes para a reflexdo acerca da adolescéncia, da superdotacdo e da aprendizagem. Em
nosso percurso tedrico-pratico, contraimos a firme conviccdo de que € necessario
compreender o adolescente com altas habilidades/superdotacdo a partir de sua histéria
individual e no contexto de sua experiéncia social subjetivada, contrariando concepcdes

pautadas nas idéias de universalidade e a-historicidade.
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Assim, evitamos a tipificacdo cristalizada do adolescente e do superdotado, e nos
apoiamos em um referencial que ampliou nosso questionamento acerca do lugar ocupado hoje
por esses sujeitos dentro de um modelo de sociedade capitalista. A Teoria da Subjetividade,
desenvolvida por Gonzalez Rey, possibilitou a discussdo da singularidade do adolescente
superdotado, ndo a partir de um comportamento, de um traco ou de um momento especifico,
mas a partir de uma dimensédo simbdlico-emocional, constituida cultural e historicamente.

Em nossa revisdo teorica, constatamos que a superdotacdo e a adolescéncia sao
condicBes que envolvem inlmeros mitos e experiéncias diversas. As inimeras dificuldades
que enfrentam os adolescentes em suas relages sociais contemporaneas, seja na familia, na
escola ou em outros espacos, sdo, muitas vezes, geradas a partir de visdes reducionistas,
adultocéntricas e individualistas, que limitam as potencialidades de ser e de fazer desses
sujeitos.

Sob a Gtica da Teoria da Subjetividade, os sentidos subjetivos acerca dessas condicdes
ndo sdo produzidos linearmente a condicdo de ser superdotado ou de ser adolescente, mas
apresentam uma qualidade diferenciada mediante 0s processos de subjetivacdo dessa
experiéncia pelo sujeito.

Assim, compreendemos a adolescéncia e a superdotacdo a partir das referéncias de
sujeito desenvolvidas por Gonzalez Rey, ressaltando a importancia da historicidade e da
cultura em sua constituicdo. Comumente esse € um caminho pouco freqientado em Psicologia
e Educacdo, o que faz com que os individuos ndo sejam reconhecidos como sujeitos que
produzem sentidos nas relacbes que estabelecem e nas atividades que executam. S&o
considerados, porém, portadores de caracteristicas fixas, como a procedéncia familiar, ou o
desempenho em uma atividade especifica. Na escola, esse tipo de avaliacdo impede que o
aluno seja visto nas muitas possibilidades que seu processo de desenvolvimento pode
alcancar.

O estudo da producédo de sentidos subjetivos acerca da condi¢cdo de superdotado e da
aprendizagem de Euler mostrou que o sujeito resgata sua historicidade, com todos o0s
contextos em gue transita e em momentos diversos. Compreender essa constitui¢do subjetiva
do sujeito € condicao essencial para compreender seus modos de aprender.

Gostariamos de compartilhar com o leitor que muitas sdo as dividas em um trabalho
que se lanca a investigacdo de producbes subjetivas. Haveria outros caminhos e leituras

possiveis? Sim, respondemos com convic¢do. No entanto, a metodologia pautada na
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epistemologia qualitativa favoreceu a construcdo das informagdes de forma compartilhada e
reflexiva, em que pesquisadora e sujeito de pesquisa assumiram um papel ativo. Acreditamos,
assim, que essa condicdo foi fundamental para uma aproximacdo em relacdo a realidade do
sujeito, em sua concretude.

Nossa pesquisa exigiu uma dindmica metodoldgica que privilegiasse todo um contexto
social, emocional e intelectual que constitui o sujeito. Assim, utilizamos diversos
instrumentos, que foram extremamente importantes no sentido de possibilitar a sua expressao
emocional e apreender o sujeito em seu movimento, como um ser de relagdes atuais e
historicas, que exercem grande influéncia sobre a sua subjetividade. Devolver ao sujeito
reflexbes sobre o fendmeno investigado foi para nés uma experiéncia desafiadora e
fascinante.

O estudo de caso, além de permitir o estudo em sua forma singular, ao contrario da
maioria das pesquisas na area que tem trabalhado com grandes populagdes, permitiu a
investigacdo de sentidos subjetivos relacionados a superdotacdo e a aprendizagem,
possibilitando abordar a tensdo existente a entre subjetividade individual e a subjetividade
social, no contexto social da escola.

O primeiro objetivo que definimos, referente aos sentidos subjetivos acerca da
condicdo de ser superdotado, apontou que 0 sujeito é consciente de que suas habilidades
cognitivas tornam-lhe diferente no grupo de pares e, a0 mesmo tempo, possibilitam a ele uma
condicao de igualdade no ambito educacional.

Ainda que se sinta bem quando é reconhecido, 0 nosso sujeito de pesquisa se
incomoda diante de muita evidéncia. N&o se refere a si com o termo superdotado, o que
sugere uma tentativa de protecdo diante da pressdo social, de ansiedade em relacdo ao
desempenho, de sentimentos de vergonha, culpa e medo de falhar, como manifestou
reiteradas vezes.

A vivéncia de situaces comuns na adolescéncia, como a indefinicdo profissional e as
intensas relaces com os pares, torna-lhe igual a tantos outros com os quais convive e também
Ihe traz satisfacdo. Consideramos que Euler apresenta um sentido positivo de sua identidade.

As configuracdes subjetivas da familia e de seus projetos de vida também prevalecem
na constituicdo personoldgica desse adolescente e se interpenetram na articulacdo dos tempos
passado, presente e futuro. Experiéncias como o ndo reconhecimento do filho pelo pai e

enquanto sujeito que vive em um contexto socioeconémico adverso, aliadas ao
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reconhecimento pessoal conquistado a partir dos resultados a que chegou nas competicoes e
nas atividades académicas sdo articuladas as experiéncias atuais, constituindo-se
determinantes no surgimento de uma grande necessidade de ser reconhecido.

O contexto familiar do qual faz parte, caracterizado por condigdes financeiras
precérias e analfabetismo, favorece a constituicdo de sua subjetividade orientada a busca de
superacdo das dificuldades vivenciadas no passado e atualmente. Esse adolescente busca
emancipar-se financeiramente e entende que suas capacidades intelectuais facilitardo a
consecucao de suas metas.

Dentre seus projetos de vida, sobressai um projeto coletivo de mudanca de vida. H& o
desejo de ascender socialmente e proporcionar melhores condicfes de vida a sua familia. Em
fungdo desse compromisso assumido, na tentativa de definicio de uma identidade
profissional, Euler vivencia um grande conflito na escolha da profissdo. Consciente de sua
multipotencialidade e de sua realidade socioeconémica, suas davidas se relacionam a escolha
de uma profissdo que tenha afinidade com seus interesses ou que venha atender as suas
necessidades e de seu grupo familiar de forma imediata.

O sujeito evidencia moral pré-social elevada, com grande preocupagdo com o bem-estar
das pessoas, de forma geral. Como ideal de vida, menciona ainda ser atil a humanidade,
conforme a experiéncia de inimeros sujeitos superdotados, que demonstram compaix&o,
sensibilidade ao sofrimento dos outros, empatia, sentimentos profundos, protecdo aos
necessitados. Essas caracteristicas estdo presentes em Euler e apontam ainda para a
integridade de sua personalidade.

Em relacdo ao segundo objetivo de pesquisa, reconhecer os principais sentidos
subjetivos relacionados ao aprender no adolescente com altas habilidades/superdotacéo,
impressiona-nos a quantidade de vezes em que Euler expressa seu prazer por aprender, sua
capacidade reflexiva e a valorizacdo do conhecimento e do outro em seu processo de
aprendizagem.

Retomamos Gonzalez Rey (2002), que defende que o sujeito ao aprender esta sempre
emocionado. Esta emocdo, quando é utilizada de forma estratégica, funciona como uma
alavanca para o desenvolvimento do aluno. Essa condicdo é nitida na experiéncia de
aprendizagem desse sujeito. Outro ponto importante é sua participacdo ativa, intencional,
consciente e interativa, como sujeito que aprende, transformando o seu contexto social e

transformando-se.
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Euler questiona a autoridade, resiste a dominagdo, é argumentativo, apresenta conflitos
e enigmas, flexibilidade do humor, entusiasmo pelo novo, curiosidade, indefinicéo,
contradicdo, orientacdo a projetos futuros... Caracteristicas da superdotacdo? Caracteristicas
da adolescéncia? N&o, caracteristicas de um sujeito que vive determinada histéria, em
determinado contexto e que apresenta padréo genético especifico.

Ressaltamos, assim, a importédncia da combinagcdo de diversos elementos na
manifestacdo da superdotacdo de Euler, como elementos da subjetividade individual
(consciéncia de si, autodeterminagdo, necessidade de reconhecimento) e elementos da
subjetividade social (situacdo socioecondmica, os modelos disponiveis, os fatores de mudanca
—aida para a casa da avd, a mudanca de escola -, as rela¢cdes desenvolvidas na escola atual).

O terceiro objetivo se refere a analise de como a escola, enquanto espago social,
influencia a constituicdo de sentidos subjetivos nesse sujeito. Concluimos, nesse sentido, que
as diferentes situacOes vivenciadas na relacdo professor-aluno e aluno-aluno favoreceram o
surgimento de expectativas, motivos, necessidades, fazendo emergir novos sentidos subjetivos
nesse adolescente.

Nessa escola, o sujeito da aprendizagem é um sujeito intelectual, definido em suas
capacidades e habilidades na aprendizagem de contetdos escolares especificos. De forma
geral, h& uma grande valorizacdo do conhecimento reprodutivo e da inteligéncia logico-
matematica nesse espaco.

No entanto, a relacdo de Euler com o professor de matematica é diferenciada. Ha uma
valorizacdo da criatividade, da vivacidade do aluno, ha proximidade e afeto. O aluno
evidenciou que o interesse por aprender estava vinculado com o sentido da relacdo que
desenvolve com o professor. Comentou situacGes em que recebeu ajuda, foi visto em suas
necessidades, o que favoreceu uma melhor relacdo com o aprendizado.

Em sintese, consideramos que, no caso de Euler, os sentidos subjetivos produzidos
acerca de sua condicdo de superdotacdo e de sua aprendizagem impactam positivamente em
seu processo de aprender. A partir do estudo desse caso, destacamos a importancia do social
como elemento produtor de sentidos, partindo do lugar de sujeito em seu sistema de relacdes e
de sua histdria; e enfatizamos ainda a importancia do educador, seja professor, psicdlogo ou
outro profissional, no desvelar desse social, colocando-se como investigador dos fendmenos e

articulador de reflexdes tedricas e mudancas na pratica pedagogica.
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Em relacdo a escola, de forma ampla, consideramos importante incluir nas reunides de
professores a discussdo sobre as necessidades e também as potencialidades dos alunos nas
diferentes areas de saber e fazer, tentando integrar os diferentes olhares, possibilitando
apreender os alunos em sua globalidade. Como afirma Manoel de Barros, no inicio desse
capitulo, precisamos renovar 0 homem usando borboletas, favorecendo sua expressdo em sua
forma complexa e livre.

Torna-se evidente nesse trabalho a necessidade de incremento na &rea de altas
habilidades em nosso Estado, envolvendo pesquisadores, estudiosos e pessoas interessadas
pela &rea. Presenciamos em nossa realidade uma situagdo de descaso, omissdo, exclusdo. Ha
uma necessidade premente de efetivas contribuicfes tedricas e praticas, especialmente aquelas
que permitam a discussdo de politicas publicas para as pessoas com altas
habilidades/superdotacdo, no ambito educacional e também biopsicossocial. Relembramos
Pérez (2004), que afirma: “Ndo somente o desconhecimento sobre o tema ¢ muito grande,
mas 0 numero de PAH (Pessoas com Altas Habilidades) também é muito maior do que
comumente se imagina € pouco ou nada tem sido feito para compreender essa realidade” (p.
92)

Esperamos que os resultados a que chegamos nesse estudo subsidiem visdes menos
estereotipadas e compreensdes mais precisas acerca do desenvolvimento global do
adolescente com altas habilidades/superdotacéo, além de oferecer elementos, sobretudo para a
escola, no tocante a um maior reconhecimento das necessidades e possibilidades desse sujeito.
Esperamos ainda contribuir para o desenvolvimento de outras pesquisas sobre a educacéo de

pessoas com essas caracteristicas.



133

REFERENCIAS

ABERASTURY, A.; KNOBEL, M. Adolescéncia normal: Um enfoque psicanalitico. Porto
Alegre: Artes Médicas, 1981.

AGUIAR, W. M. J. Consciéncia e atividade: Categorias fundamentais da Psicologia S6cio-
historica. In: BOCK, Ana Mercés Bahia et al. (Orgs.) Psicologia Socio-historica: Uma
perspectiva critica em Psicologia. 2 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

AGUIAR, W. M. J.; BOCK, A.M.B. ; OZELLA, S. A orientagdo profissional em
adolescentes: um exemplo de prética na abordagem socio-histérica. In: BOCK, A.M.B.;
GONCALVES, M.G.M.; FURTADO, O. (Orgs.) Psicologia Sdcio-histérica: Uma
perspectiva critica em Psicologia. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

ALENCAR, E.M.L.S. Criatividade: Multiplas perspectivas. Brasilia: Editora UnB, 2003.

ALENCAR, E. M. L S.; FLEITH, D. S. Superdotados: Determinantes, educacgéo e
ajustamento. 2. ed. Sdo Paulo: EPU, 2001.

ALENCAR, E.M.L.S; MARTINEZ. Barreiras & expressao da criatividade entre profissionais
brasileiros, cubanos e portugueses. Psicologia Escolar e Educacional, 2(1), 23-32, 1998.

ALENCAR; E.M.L.S..; VIRGOLIM, A.M.R. Dificuldades emocionais e sociais do
superdotado. In: ALENCAR, E. S. (Org.) Criatividade e educacao de superdotados. Rio de
Janeiro: Vozes, 2001.

ALENCAR, E.M.L.S. Individuos com altas habilidades/superdotacéo: classificando
conceitos, desfazendo idéias erréneas. In: FLEITH, D. S.(Org.). A Construcéo de praticas
educacionais para alunos com altas habilidades/superdotacéo. Vol. 1: Orientacdo a
professores. Brasilia. MEC/SEESP, 2007.

ALENCAR, E. S. et al. A epistemologia genética de Jean Piaget. In. CARVALHO, M.V.C,;
MATOS, K.S.A.L. (Orgs.). Psicologia da educacédo: teorias do desenvolvimento e da
aprendizagem em discussdo. Fortaleza: Edi¢c6es UFC, 2009.

ALPUIM, T. Ciéncia: 300 anos sobre o nascimento do matematico Leonhard Euler.



134

http://www.esquerda.net/index.php?option=com content&task=view&id=2667&Iltemid=28.
Acesso em 15 de julho de 2009.

AMABILE, T. M. Beyond talent: John Irving and the passionate craft of creativity. American
Psychologist, 56, p.333-336, 2001.

AMARAL, A.L. S. N. O sentido subjetivo da aprendizagem para alunos universitarios
criativos. Dissertacdo (Mestrado). Universidade de Brasilia. Brasilia, 2006.

AMARAL, A. L. S. N.; MARTINEZ, A. Aprendizagem e Criatividade no contexto
universitario: um estudo de caso. Psicologia para América Latina. Revista Electronica
Internacional de la Union Latinoamericana de Entidades de Psicologia, v.1, p.8, 2006.

ANACHE, A. A;; MARTINEZ, A. M. O sujeito com deficiéncia mental: um estudo dos
processos de aprendizagem na perspectiva historico-cultural. In: JESUS, D. M.; BAPTISTA,
C. R; BARRETO, M. A. S.; VITOR, S. L. (Orgs.) Inclusdo: Préticas pedagdgicas e
trajetdrias de pesquisa. Porto Alegre: Mediacéao, 2007.

ARIES, P. Historia social da crianca e da familia. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1978.

BANDURA, A. Self-efficacy mechanism in human agency. American Psychologist, v. 37, p.
1982.

BARRETO, M.O.; MARTINEZ, A.M. Possibilidades criativas de professores em cursos de
pos-graduacdo stricto sensu. Estudos de Psicologia, Campinas, 24(4), outubro/dezembro,
2007.

BAUMAN, Z. Identidade: Entrevista a Benedetto Vecchi. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2005.

BOCK, A. M. B. A perspectiva sdcio histérica de Leontiev e a critica a naturalizacdo da
formacdo do ser humano: a adolescéncia em questdo. Caderno CEDES, Campinas, v. 24, n.
62, p. 26-46, abr. 2004.

BOCK, AM.B.; LIEBESNY, B. Quem eu quero ser quando crescer: Um estudo sobre o
projeto de vida de jovens em S&o Paulo. In: OZELLA, S. (Org.) Adolescéncias construidas:
a visdo da Psicologia sdcio-historica. Sdo Paulo: Cortez, 2003..


http://www.esquerda.net/index.php?option=com_content&task=view&id=2667&Itemid=28

135

BLOS, P. Adolescéncia: Uma interpretacdo psicanalitica. S8o Paulo: Martins Fontes, 1994.

CALLIGARIS, C. Adolescéncia. Sao Paulo: Publifolha, 2000.

CAMPAGNA, V. N. A identidade feminina no inicio da adolescéncia. Sdo Paulo: Casa do
Psicologo /Fapesp, 2005.

CARDENAS, C. J. Adolescendo: um estudo sobre a constituicio da identidade do
adolescente no &mbito da escola. Tese (Doutorado). Instituto de Psicologia. Universidade de
Brasilia. Brasilia, 2000.

CARDINALLLI, C. Uma analise da configuracéo subjetiva do aluno com dificuldades na
aprendizagem. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia). Pontificia Universidade Catolica de
Campinas. Campinas, 2006.

CARSPECKEN, P. F. ; APPLE, M. Critical qualitative research: theory, methodology, and
practice. In: LECOMPTE, M. D. The Handbook of qualitative research in education. New
York, Academic Press, 1992.

CARVALHO, M.V.C.; IBIAPINA, I.M.L.M. A abordagem histdrico-cultural de Vigotski. In:
CARVALHO, M.V.C.; MATOS, K. S. A. L. Psicologia da Educacéo: Teorias do
desenvolvimento e da aprendizagem em discussao. Fortaleza: Edi¢cdes UFC, 2009.

CHAGAS, J. F. Adolescentes talentosos: caracteristicas individuais e familiares. Tese
(Doutorado). Instituto de Psicologia. Universidade de Brasilia. Brasilia, 2008.

CHIZZOTTI, A. Pesquisa qualitativa em Ciéncias Humanas e Sociais. Petropolis — RJ:
Vozes, 2006.

CIAMPA, A. A estdria do Severino e a historia da Severina: um ensaio de psicologia
social. 4 ed., Sao Paulo: Editora Brasiliense, 1987.

CLARK, B. Otimizacao do aprendizado: identificacdo, planejamento e recursos para
jovens superdotados e talentosos, Anais do Congresso Internacional sobre Superdotacao,
Brasil: Brasilia, 1998.



136

CONSELHO FEDERAL DE PSICOLOGIA. Cadigo de ética profissional do psicélogo,
2005.

COSTA, M.R.N. Um olhar sobre o adolescente com Altas Habilidades. In: FREITAS, S.N.
(Org.). Educacéo e Altas Habilidades/Superdotacéo: a ousadia de rever conceitos e
praticas. Santa Maria: Editora da UFSM, 2006.

. Um estudo sobre o0 adolescente portador de altas habilidades: Seu “olhar” sobre si
mesmo. Seu olhar”’sobre o olhar”’do outro. Dissertagao (Mestrado). Faculdade de Educacao.
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Porto Alegre, 2007.

CSIKSZENTMIHALYI, M. Society, culture, and person: a systems view of
creativity. In: STERNBERG, R. J. (Ed.). The nature of creativity: Contemporary
psychological perspectives. Cambridge: Cambridge University Press, 1988.

CSIKSZENTMIHALYI, M; RATHUNDE, K.; WHALEN, S. Talented teenagers: The roots
of success and failure. New York: Cambridge University Press, 1993.

CUPOLILLO, M. V, SILVA, AL, FERNANDES, R. S. Subjetividade e situacao social de
desenvolvimento em criancas transferidas de institui¢cées de Educacéo Infantil. Sao
Paulo: ABRAPEE, 2003.

DELISLE, J.R. Death with honors: Suicide among gifted adolescents. Journal of Counseling
and Development, 64, 1996.

ERIKSON. E. Infancia e sociedade. Rio de Janeiro: Zahar Editores, 1976.

FAHLMAN, S. Actualization of giftedness: Effects of perception in gifted adolescents.
2000. Acessado em 20 de maio 2007. Disponivel em:
http://www.metagifted.org/topics/giftedadolescents/researchactualizationoggiftedness.html

FELDMAN, S.S.; ELLIOT, G.R. At the threshold the developing adolescent. Cambridge,
Massachusetts: Harvard University Press, 1993.

FIGUEIREDO, L. C. M; SANTI, P. L. R. Psicologia: uma (nova) introducdo. Sao Paulo:
EDUC, 1997.


http://www.metagifted.org/topics/giftedadolescents/researchactualizationoggiftedness.html

137

FLEITH, D. S. Altas habilidades e desenvolvimento socioemocional. In: Desenvolvimento
de talentos e altas habilidades: Orientacdo a Pais e Professores. FLEITH, D. S.; ALENCAR,
E. M.L.S. Alencar. Porto Alegre: Artmed, 2007.

FLEITH, D. S.; MAIA-PINTO, R. R. Avaliacdo das préaticas educacionais de um programa de
atendimento de alunos superdotados e talentosos. Psicologia Escolar e Educacional, 2004,
Vol. 8 Numero 1.

FORQUIN, J. C. Escola e cultura: as bases sociais e epistemoldgicas do conhecimento
escolar. Porto Alegre: Artes Médicas, 1993.

FORTES-LUSTOSA , A. V. M. Moral em superdotados: uma nova perspectiva. Tese
(Doutorado) Instituto de Psicologia. Universidade de Brasilia. Brasilia, 2004.

FOUCAULT, M. Microfisica do Poder. Rio de Janeiro: Graal, 1988.

FREEMAN, J. Some emotional aspects of being gifted. Journal for the Education of the
Gifted, 17(2), 1998.

FREEMAN,J.; GUENTHER, Z. C. Educando os mais capazes: idéias e acdes comprovadas.
Sdo Paulo: EPU, 2000.

GAGNE, F. Hidden meaning of the “Talent Development” concept. Educational Forum,
59(4), 1995.

GALLATIN, J.E. Adolescéncia e individualidade: uma abordagem conceitual da Psicologia
da adolescéncia. Sdo Paulo: Harper & Row do Brasil Ltda, 1978.

GAMA, M. C. S. S. Educacao de superdotados: teoria e pratica. Sdo Paulo: EPU, 2006.

GARDNER, H. Inteligéncias Multiplas e Teoria na Pratica. Porto Alegre: Artes Médicas,
1995.

. Inteligéncia: um conceito reformulado. Rio de Janeiro: Objetiva, 2000.

GIDDENS, A. Modernidade e identidade. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2002.



138

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. Sdo Paulo: Atlas, 2002.

GUIMARAES, T. G. Avaliagdo psicoldgica de alunos com altas habilidades. In: FLEITH,
D.S.; ALENCAR, E.M.L.S. (orgs.) Desenvolvimento de Talentos e Altas Habilidades:
Orientacéo a pais e professores. Porto Alegre: Artmed, 2007.

GONZALEZ REY, F. Motivacién moral em adolescentes y jovenes. Havana, Editora da
Ciencia e Técnica, 1983.

. Comunicacién, personalidad y desarollo. Havana: Pueblo y Educacion, 1995.
. Epistemologia cualitativa y subjetividad. Sdo Paulo: EDUC, 1997.

. La investigacion cualitativa em psicologia: Rumos y desafios. S&do Paulo: EDUC,
1999.

_. La subjetividad: su significacion para la ciencia psicologica. In: FURTADO, O.;
GONZALEZ REY, F. L. (orgs.) Por uma epistemologia da subjetividade: um debate entre
a teoria socio-historica e a teoria das representac6es sociais. Sao Paulo: Casa do Psicdlogo,
2002.

. El aprendizaje em el enfoque histdrico-cultural: sentido y aprendizaje. In: TIBALLI,
E. F. A; CHAVES, S. M. (Orgs.) Concepcoes e praticas em formacéo de professores:
diferentes olhares. Rio de Janeiro: DP&A, 2003.

. O social na Psicologia e a Psicologia Social: a emergéncia do sujeito. Petropolis:
Vozes, 2004a.

. Personalidade, saide e modo de vida. Séo Paulo: Pioneira Thomson Learning,
2004b.

. Subjetividade, complexidade e pesquisa em Psicologia. GONZALEZ REY, F.
(org.) Sdo Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2005a.

. Sujeito e subjetividade: uma aproximacao historico-cultural. Sdo Paulo: Pioneira
Thomson Learning, 2005b.



139

. Pesquisa qualitativa em Psicologia: caminhos e desafios. Sdo Paulo: Pioneira
Thomson Learning, 2005c.

. Pesquisa qualitativa e subjetividade: os processos de construc¢ao da informacao.
Sao Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2005d.

. Psicoterapia, subjetividade e p6s-modernidade: uma aproximacao historico-
cultural. Sdo Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2007.

. O sujeito que aprende: desafios do desenvolvimento do tema da aprendizagem na
psicologia e na prética pedagdgica. In: TACCA, M. C. V. R. Aprendizagem e trabalho
pedagogico. 22 ed., Campinas: Alinea, 2008.

GONZALEZ REY, F.L; MARTINEZ, A. M. La personalidad: su educacion y desarrollo.
Ciudad de la Habana: Editorial Pueblo y Educacion, 1989.

GOODE, W.J; HATT, P.K. Métodos em Pesquisa Social. 7 ed. Companhia Editora
Nacional, 1979.

GUATTARI, F.. Caosmose: um novo paradigma estético. Rio de Janeiro: Ed. 34, 1992.

GUENTHER, Z. C. Desenvolver capacidades e talentos: Um conceito de incluséo.
Petropolis: Vozes, 2000.

. Capacidade e talento: Um programa para a escola. S&o Paulo: E.P.U., 2006.

GUIMARAES. T. G. Avaliacdo psicolégica de alunos com altas habilidades. In: FLEITH, D.
S.; ALENCAR, E.M.L.S. (Orgs.) Desenvolvimento de talentos e altas habilidades. Porto
Alegre, 2007.

KEHL, M. R. A adolescéncia de todos n6s. Mimeo, 2000.

KUPFER, M.C.M. Afetividade e cognicdo: uma dicotomia em discusséo. In: ARANTES, V.
A. Afetividade na escola: alternativas tedricas e praticas. Sdo Paulo: Summus, 2003.



140

LEE, S.Y. The effects of peers on the academic and creative talent development of a gifted
adolescent male. The Journal of Secondary Gifted Education, 15, 2002.

LEITE, J. F.; DIMENSTEIN, M. Mal-estar na Psicologia: a insurrei¢do da subjetividade.
Revista Mal-estar e Subjetividade. Fortaleza. v.I1, n.2, p.9-26, Set. 2002.

LEVENFUS, R. S. Psicodindmica da escolha profissional. Porto Alegre: Artes Médicas,
1997.

LUDKE, M.; ANDRE, M. Pesquisa em educac&o: abordagens qualitativas. Sdo Paulo: EPU,
1986.

MACEDO, R. S. Etnopesquisa critica /etnopesquisa-formacéo. Brasilia: Liber Livro, 2006.

MANCEBO, D. Modernidade e producéo de subjetividades: breve percurso histérico.
Psicologia: Ciéncia e Profissao, 22 (1), 2002.

MARTINEZ, A. M. Criatividade, personalidade e educacdo. Campinas: Papirus, 1997.

. Criatividade no trabalho pedagdgico e criatividade na aprendizagem: uma relacéo
necessaria? In. TACCA, M. C. V. R. (Org.). Aprendizagem e trabalho pedagdgico.
Campinas: Alinea, 2006, v.1, p. 69-94.

. Criatividade e saude nos individuos e nas organizagdes. In: VIRGOLIM, A.M.R.
(Org.) Talento Criativo: Expressdao em Multiplos Contextos. Brasilia: Editora Universidade
de Brasilia, 2007.

. Subjetividad, complejidad y educacion. Seccion: la psicologia em la transformacion
educativa. Revista Latino-Americana de Psicologia. (no prelo) 2008.

MARTINEZ, A. ; SIMAO, L. M. O outro no desenvolvimento humano: dialogos para a
pesquisa e a préatica profissional em Psicologia. Sdo Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2004.

MATURANA, H. ; VARELA, F. De maquinas e seres vivos. Autopoiese: a organizacao
do vivo. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.



141

MAYORGA, C. ldentidades e Adolescéncias: Uma desconstrucdo. Pesquisas e Praticas
Psicossociais, v. 1, n. 1, Séo Joéo del-Rei, jun. 2006

MENDAGLIO, S. ; TILLIER, W. Dabrowski’s theory of positive disintegration and
giftedness: Overexcitability research findings. Journal for the Education of the Gifted, 30,
p. 68-87, 2006.

MINAYO, M. C.S. (Org.) Pesquisa social: Teoria, método e criatividade. Rio de Janeiro:
Vozes, 1994.

MOLTZEN, R. Can ‘inclusion’ work for the gifted and talented? In: SMITH, C. M.M.
Including the gifted and talented: Making inclusion work for more gifted and able learners.
New York: Routledge, 2006.

MORIN, E. Ciéncia com Consciéncia. Rio de Janeiro: Berttrand Brasil, 1996.

NEIHART, M. ; ROBINSON, N. Task force on social-emotional issues for gifted students.
Washington, National Association for Gifted Children, 2001.

NOVOA, A. (Org.). Os professores e a sua formagcao. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote,
1992,

OLIVEIRA, M. C. S. L. Identidade, narrativa e desenvolvimento na adolescéncia: uma
revisao critica. In: Psicologia em estudo. Maringé, v.11, n. 2, p.427-436, mai/ago 2006.

O’REILLY, C. Maximising potential — both academic and social-emotional. In: SMITH, C.
M.M. Including the gifted and talented: Making inclusion work for more gifted and able
learners. New York: Routledge, 2006.

OZELLA, S. (Org.) Adolescéncias construidas: A visdo da Psicologia sdcio-historica. Séo
Paulo: Cortez, 2003.

PEREIRA, V.L.P.;; GUIMARAES, T.G. (2007). Programas especiais para alunos com altas
habilidades. In: FLEITH, D. S.; ALENCAR, E.M.L.S. (Orgs.). Desenvolvimento de talentos
e altas habilidades. Porto Alegre: Artmed.



142

PEREZ, S. G. P. B. Mitos e Crengas sobre as pessoas com altas habilidades: alguns
aspectos que dificultam o seu atendimento. Cadernos de Educacdo Especial, v. 2, n® 22, p. 45-
59, 2003.

. Gasparzinho vai a escola: um estudo sobre as caracteristicas dos alunos com altas
habilidades do tipo produtivo-criativo. Dissertacdo (Mestrado). Pontificia Universidade
Catolica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2004.

. Ser ou ndo ser, eis a questdo: o processo de constituicdo da identidade na pessoa
com altas habilidades/superdotacdo adulta. Tese (Doutorado). Pontificia Universidade
Catolica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2008.

PEREZ GOMEZ, A. |. A cultura escolar na sociedade neoliberal. Porto Alegre: Artmed,
2001.

PIAGET, J. Psicologia e Pedagogia. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 1988.

PIMENTA, S.G.; ANASTASIOU, L.G.C. Docéncia no Ensino Superior. Sdo Paulo: Cortez,
2002.

PINO, A. A Psicologia Concreta de Vygotsky: implicacdes para a educacao. In: PLACCO, V.
M. N. de S. Psicologia & Educacao: revendo contribui¢des. Sdo Paulo: Educ, 2002.

POZO, J. I. Aprendizes e mestres. Porto Alegre: Artmed, 2002.

RAMOS-FORD, V.; GARDNER, H. Giftedness from a multiple intelligences perspective. In:
COLANGELDO, N. ; DAVIS, G. (Orgs.) Handbook of gifted education. Needham Heights:
Allyn and Bacon, 1991.

RENZULLI, J. S. The three-ring conception of giftedness: A developmental model for
creative productivity. In: STERNBERG, R.J.; DAVIDSON, J. (Eds.). Conceptions of
giftedness. New York: Cambridge University Press, 1986.

O que é esta coisa chamada superdotacdo, e como a desenvolvemos? Uma
retrospectiva de vinte e cinco anos. In: STOBAUS, C.D.; MOSQUERA, J.J.M. (Orgs.)
Educacdo. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2004.



143

RENZULLLI, J. S.; SMITH, L. H. The Learning Styles Inventory: A measure of student
preference for instructional techniques. Mansfield Center, CT: Creative Learning Press, 1978.

SACRISTAN, J. G. A cultura para 0s sujeitos ou 0s sujeitos para a cultura? O mapa mutante
dos conteudos na escolaridade. In: SACRISTAN, J. G. Poderes instaveis em educacao.
Porto Alegre: Artmed, 1999.

SARTI, C. A. A familia como espelho: um estudo sobre a moral dos pobres. 4. ed. S&o
Paulo: Cortez, 2007.

SCHULER, P. Perfectionism in gifted children ans adolescentes. In: NEIHART, M.; REIS,
S.M.; ROBINSON, N.M.; MOON, M.M. (Orgs.) The social and emotional development of
gifted children: what do we know? Washington: Prufrock, 2002.

SCHULTZ, R.A., & DESLILE, J.R. Gifted adolescents. In. COLANGELO; DAVIS, G.A.
(Orgs.), Handbook of gifted education. 32 ed. London: Pearson Education, 2003.

SCHWARTZMANN, S. Educacdo basica no Brasil: a agenda da modernidade. Estudos
Avancados, USP, S&o Paulo, Instituto de Estudos Avancados, vol.5, n.° 13, jan/abril, 1991.

SILVA, T. T. A producdo social da identidade e da diferenca. In: SILVA, T.T. (Org).
Identidade e diferenca: a perspectiva dos estudos culturais. Petrépolis: Vozes, 2000.

SILVERMAN, L. K. Asynchronous development. In: NEIHART, M.; REIS, S.M.;
ROBINSON, N.M.; MOON, M.M. (Orgs.) The social and emotional development of gifted
children: what do we know? Washington: Prufrock, 2002.

SKINNER, B. F. Ciéncia e comportamento humano. S&o Paulo: Martins Fontes, 2003.

SMOLKA, A. L. B. Sobre significacdo e sentido: uma contribuicdo a proposta de Rede de
Significacdes. In: ROSSETTI-FERREIRA, M.C. et alli. (orgs.) Rede de SignificacGes e o
estudo do desenvolvimento humano. Porto Alegre: Artmed, 2004.

STERNBERG, R. Giftedness as developing expertise. In: HELLER, K; MONKS, K.;
STERNBERG, R; SUBOTNIK, R. International Handbook of Giftedness and Talent.
Oxford: Pergamon, 2000.



144

STROILI, M.H.M. Escola: o aprendizado em questéo. In: SAITO, M.1.; SILVA, L.E.
(Orgs.). Adolescéncia: prevencdo e risco. Sao Paulo: Ateneu, 2001.

SZYMANSKI, H. A entrevista na educacdo: a pratica reflexiva. Brasilia: Liber Livro
Editora, 2004.

TACCA, M. C. V. R. Relagdes sociais na escola e desenvolvimento da subjetividade. In:
MALUF, M. . et al. (Org.). Aprendizagem: tramas do conhecimento, do saber e da
subjetividade. Petrépolis: Vozes, 2006.

TANNENBAUM, A.J. Gifted children: Psychological and educational perspectives. New
York: Macmillan, 1983..

TEIXEIRA, L. H. G.Cultura organizacional e projeto de mudanca em escolas publicas:
um estudo de escolas da rede estadual de Minas Gerais. Tese (Doutorado em Educacéo).
UNICAMP: Campinas, 1998.

TORRANCE, E.P. The search for satori and creativity. New York: the Creative Education
Foundation, 1972.

TRIVINOS, A. N. S. Introducéo a pesquisa em ciéncias sociais: a pesquisa qualitativa em
educacdo. Sdo Paulo: Atlas, 1987.

TUNES, E.; TACCA, M. C. V. R.; MARTINEZ, A. M. Uma critica as teorias classicas da
aprendizagem e a sua expressao no campo educativo. Linhas Criticas, v. 12, p. 109-130,
2006.

VAISTMAN, J. Subjetividade e Paradigma de Conhecimento. Boletim Técnico do Senac,
Séo Paulo, maio/ago, n.2, (21), PP. 1-9, 1995.

VIEIRA, N.JW. “Viagem a Mojave-Oki”! Uma trajetoria na identificacio das altas
habilidades/superdotacdo em criancas de quatro a seis anos. Tese (Doutorado). Pontificia
Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2005.

VIRGOLIM, A. M. R. Altas Habilidades e Desenvolvimento Intelectual. In: FLEITH, D.S;
E.M.L.S. Alencar (Orgs.) Desenvolvimento de Talentos e Altas Habilidades. Orientacéo a
pais e professores. Porto Alegre: Artmed, 2007.



145

VIRGOLIM, AM.R.; FLEITH, D.S; NEVES-PEREIRA, M. Toc toc, plim plim! Lidando

com as emoc0es, brincando com o pensamento através da criatividade. Campinas: Papirus,
2000.

VYGOTSKY, L. S. Historia del desarrollo de las funciones psiquicas superiores. Havana:
Cientifico-técnica, 1987.

. A formacéo social da mente. S&o Paulo: Martins Fontes, 1991.

. Teoria e método em psicologia. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1996.

. La genialidad y otros textos ineditos. Buenos Aires: Almagesto, 1998.

. O desenvolvimento psicolégico na infancia. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1999.

. Manuscrito de 1929. Educacéo & Sociedade, XXI(71), 23-44, 2000.

WINNER, E. Criancas superdotadas: mitos e realidades. Porto Alegre: Artes Médicas,
1998.

YIN, R.K. Estudo de caso: planejamento e métodos. 3. ed., Porto Alegre: Bookman, 2005.

ZANELLA, A. V. Atividade, Significacdo e Constituicdo do Sujeito: consideracdes a luz da
Psicologia Historico-Cultural. Psicologia em Estudo. Maringa, 9 (1), 127 — 135, 2004.

ZIMMERMAN, B.J.; MARTINEZ-PONS, M. Student differences in self-regulated learning:
Relating grade, sex, and giftedness to self-efficacy and strategy use. Journal of Educational
Psychology, 82, 51-59, 1990.



146

ANEXOS



Apresentamos a seguir frases que deverdo ser completadas por vocé. N&o existem
respostas certas ou erradas, apenas responda de forma sincera:
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ANEXO A - COMPLETAMENTO DE FRASES

Eu gosto

O tempo mais feliz
Queria saber mais
Lamento

Quase nunca

Na escola

N&o posso

Sofro muito

Fracassei

. A leitura

. Meu futuro

. A adolescéncia

. Estou melhor

. Algumas vezes

. Este lugar

. A preocupacéo principal
. Desejo

. Eu secretamente

.Eu

. Meu maior problema é

. O estudo

. Amo

. Minha principal ambicéo
. Eu prefiro

. Meu problema principal

Queria ser
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27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.
49.
50.
o1.
52.
53.
54,
55.
56.
S7.

58

Creio que minhas melhores atitudes sao
A felicidade
Considero que posso
Fico chateado
Custa-me fazer

Meu maior desejo
Sempre quero

Eu gosto muito
Minhas aspiracoes séo
Meus estudos

Minha vida futura
Estou seguro

Tenho refletido
Tenho me proposto a
Meu maior tempo eu dedico
Sempre que posso
Luto

Nunca sinto

O passado
Esforgco-me

As contradicdes
Minha opinido

Penso que as pessoas
O lugar

Afasto-me de

Estou acostumado a
Os homens

As pessoas

Uma mae

Sinto

Os colegas de sala

. Quando eu era menino
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59. Quando tenho duvidas
60. No futuro

61. Necessito de

62. Meu maior prazer

63. Odeio

64. Quando estou sozinho
65. Meu maior medo

66. Se estudo

67. Fico deprimido quando
68. O estudo

69. Meus amigos

70. Meu grupo

(Adaptado de GONZALEZ REY; MARTINEZ, 1989)

Data da realizacao:
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ANEXO B - SENTENCAS INCOMPLETAS

Complete as seguintes sentencas sobre vocé e seus sentimentos:

A coisa que eu mais gosto que as pessoas admirem em mim é

Eu gostaria que meus amigos

Eu gosto de mim porque

Eu me sinto melhor quando as pessoas

Eu gostaria que meus pais

Eu gostaria de ser

O mundo seria muito melhor se as pessoas

A coisa que mais me preocupa atualmente é

Eu realmente perco a calma quando

Eu posso

Eu néo posso

N&do me deixam

Eu gosto de fazer de conta que

Quando fico nervoso(a) eu

Eu tenho medo de

Para afastar o medo eu

Eu gostaria de ter

Eu me orgulho de mim quando

Acho muito engracado

(Adaptado de VIRGOLIM; FLEITH; NEVES-PEREIRA, 2000)

Data de realizacéao:




ANEXO C- ESTILOS DE APRENDIZAGEM
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Nome: Data:
Escola:
Professor: Série: Turma;

INSTRUCOES: Leia cada frase abaixo e decida se ela descreve uma atividade que vocé gostaria de fazer
na escola. Para cada frase, circule o nimero que corresponde ao tanto que vocé gosta ou ndo gosta de cada
atividade. Lembre-se de que as frases ndo se referem ao que vocé faz na escola, mas ao que vocé
GOSTARIA de fazer na escola. Nao deixe de marcar sua resposta para cada frase.

V.4
Gosto | Gosto | Néao N&o | Detes
muito tenho | gosto
certeza to
1. Ircomum grupo a biblioteca para procurar 4 3 2 1 0
informacoes.
2.  Estudar por conta prépria para aprender coisas 4 3 5 1 0
novas.
3. O professor faz perguntas a classe sobre a
o . 4 3 2 1 0
matéria que foi dada para ser estudada.
4.  Discutir em classe um assunto sugerido pelo 4 3 5 1 0
professor.
5. Outros alunos que sabem bastante um topico 4 3 2 1 0
apresentam suas idéias para a classe.
6.  Trabalhar em tarefas onde as perguntas sao 4 3 5 1 0
organizadas de forma gque vocé possa entendé-
las direito.
7. Fazer parte de uma equipe que discute eventos 4 3 2 1 0
atuais.
8.  Ter aajuda de um amigo que o ajuda a aprender 4 3 5 1 0
uma matéria dificil de entender.
9.  Usar um jogo de tabuleiro para praticar uma de 4 3 2 1 0
suas matérias escolares.
10. Trabalhar com outros alunos em um projeto, 4 3 5 1 0
com pouca ajuda do professor.




11.
12.

13.

14.
15.

16.

17.

18.

19.
20.

21.

22.

23.

24,

25.

Planejar um projeto para vocé trabalhar sozinho.

Dar respostas em voz alta a perguntas feitas
pelo professor.

Ouvir as idéias de outros alunos durante uma
discusséo de classe sobre algum assunto.

Ouvir o professor dar informagdes novas.

Responder por escrito a perguntas sobre uma
matéria que vocé acabou de ler.

Aprender sobre um evento tal como a
Independéncia, dramatizando em classe.

Ter um colega Ihe ensinando como fazer algo
que ele ou ela fazem muito bem.

Praticar vocabulario através de jogos como
Caca-palavras.

Discutir material de classe com outros alunos.

Trabalhar por conta propria para preparar um
material que vocé vai apresentar para a classe.

Ser interrogado pelo professor para ver se vocé
entendeu uma historia que voceé leu.

Discutir um assunto porque vocé discorda do
que outro aluno disse.

Tomar notas a medida em que o professor fala
para a classe.

Trabalhar em tarefas onde vocé completa a
palavra que falta para completar uma frase.

Aprender sobre o processo de eleicao
representando o papel de um membro de um
partido que compete com outro partido para
ganhar votos para seu candidato.
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26.

27.

28.

29.

30.

Aprender informacéo nova ou aprender a
resolver um problema com a ajuda de outro
aluno em sua classe.

Jogar um jogo que usa cartdes-relampago para
praticar 0 que vocé aprendeu.

Trabalhar com outros alunos em um projeto que
o professor sugere.

Ler um livro para aprender tudo sobre algum
topico.

Participar de exercicios em sala de aula onde o




31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42,

43.

44,

45,

professor pede informacéo especifica para cada
aluno da classe.

Compartilhar suas idéias com outros alunos
durante uma discusséo de classe sobre algum
topico.

O professor da instrucdes especificas sobre
como fazer as coisas.

Ouvir um palestrante convidado falar de um
assunto que vocé esta estudando em sala de
aula.

Aprender como o governo trabalha
representando o papel de um funcionério que
tem que lidar com uma situacéo de crise.

Reunir com um colega para fazer licdes de casa.

Fazer parte de um time numa competicéo de
ortografia com outro time da sala.

Trabalhar com outros alunos para fazer um
projeto sobre uma matéria que vocé esta
estudando.

Estudar por conta propria um assunto que vocé
mesmo escolheu.

O professor deixa bem claro o que é esperado da
classe.

Escutar os colegas dar suas opinides sobre um
assunto.

Escutar enquanto o professor apresenta a
matéria.

Fazer tarefas onde vocé pode descobrir depois
de cada pergunta se sua resposta esta correta ou
nao.

Aprender sobre profissdes representando o
papel de um chefe e entrevistar outros alunos
que estdo representando o papel de candidatos
ao trabalho.

Ter um aluno da mesma série para revisar com
vocé a matéria da prova.

Participar de uma competicao para ver se seu
time pode responder corretamente a maioria das
perguntas sobre um topico que vocé esta
estudando em classe.
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46.

47.

48.

49,

50.

51.

52.

53.

54,

55.

Pesquisar na biblioteca para um trabalho que
VOCE quer escrever.

Trabalhar independentemente em um projeto
que vocé mesmo escolheu.

O professor chama os alunos individualmente
para recitar coisas como tabelas de
multiplicacdo ou os nomes dos presidentes
passados.

Falar com outros em sua classe sobre um topico
do seu interesse.

Ouvir o professor apresentar informacdes para a
classe.

Trabalhar em tarefas que tém muitas perguntas,
mas que provavelmente vocé saiba as respostas.

Ser um membro de uma equipe que discute
como resolver os problemas de sala de aula.

Trabalhar na parte de tras da sala de aula com
outro aluno que o esta ajudando com seu
trabalho escolar.

Trabalhar com uma equipe no preparo de uma
licdo para ser apresentada a classe.

Trabalhar por conta propria para obter
informacao sobre um tépico de seu interesse.
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56.

S7.

58.

59.

60.

61.

62.

63.

O professor chama os alunos individualmente
para responder perguntas.

O professor lidera uma discussdo sobre um
topico novo.

Escutar o professor apresentar varios pontos de
vista sobre um assunto.

Aprender novas coisas, tendo o professor
apresentando toda a informacéo.

Trabalhar com outros alunos para planejar e
completar um projeto.

Ir para a biblioteca por sua propria iniciativa
para procurar mais informacéo sobre um tépico.

Ter o professor testando vocé em voz alta para
ver 0 que vocé aprendeu.

Ouvir os alunos discutirem suas idéias sobre um
assunto.
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64. Preparar um relatdrio escrito com uma equipe. 4 3 5 1
65. Trabalhar sozinho para preparar um relatdrio 4 3 2 1
que voce ir4 apresentar para a turma.

(RENZULLI, SMITH, 1978. Traducéo e Adaptacdo: Angela Virgolim)
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APENDICE A - COMPOSICAO

QUEM SOU EU?

Imagine que vocé conseguiu, através de um amigo, o endereco de um diretor de um
renomado centro de estudos e pesquisas em matematica nos Estados Unidos, que tem
interesse em recrutar jovens pesquisadores de todo o mundo. E uma oportunidade interessante
para vocé desenvolver seus projetos em relagdo a matematica e vocé resolve escrever uma
carta para ele.

Aproveite 0 espaco abaixo para escrever essa carta. Apresente-se, diga quem voce é, e
comece a contar a essa pessoa tudo o que vocé achar interessante sobre vocé: sua historia,
suas conquistas e dificuldades, suas atividades, seus interesses, sua familia e seus amigos.
Fale ainda de seus objetivos neste centro, projetos de vida e das condi¢Ges que gostaria de ter
para desenvolver seus estudos.
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APENDICE B - CONFLITOS DE DIALOGOS

PEDRINHO: O Luis é um génio! Ele é extraordinario em tudo o que faz, inventa coisas
interessantes, € o primeiro da classe e recebe mais atencdo dos professores que 0s outros
alunos.

E popular, resolve tudo com facilidade, acho que ele ndo tem problemas... Deve ser mais feliz
que todo mundo.

MARIANA: E, parece isso mesmo. Mas ndo sei... talvez ele tenha dificuldades e néo
demonstre. Ele sempre se mostra superior a todos e a tudo. Nao sei se é possivel alguém ser
assim o tempo todo.

PEDRINHO: Eu queria mesmo saber 0 que ele faz para aprender. O que ele faz diferente de
mim? Em qué ele é diferente? Sempre me esforcei e estudei em colégios bons e ndo aprendo
tdo rapido, ndo sei tanta coisa como ele.

MARIANA: Acho que ele nasceu assim. Esquece, vocé ndo vai conseguir ser tdo bom!

1. Que caracteristicas do superdotado vocé observa nas falas de Pedrinho e Mariana?
2. Qual a visdo dos dois amigos sobre as caracteristicas de Luis?

3. O que vocé diria em relacdo aos questionamentos de Pedrinho?

4.0 que vocé diria a Mariana?
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APENDICE C - ENTREVISTA 1 COM O ALUNO

Aluno (a): Serie:

Data de Nascimento: / / Idade: anose __ meses
Escola:

Religido: Naturalidade

Pai: Idade:_ Profisséo: Escolaridade:
Mae: Idade:  Profisséo: Escolaridade:

Irmaos: Com quem mora:

Renda familiar: Pessoas com talentos na familia:

1. Como vocé se definiria?

3. Vocé ja tem idéia do que gostaria de ser quando for mais velho?
3. Qual o projeto que mais gostaria de desenvolver?

4. Quais as atividades que vocé mais gosta no teu dia-a-dia?
5. Quiais as atividades que vocé mais gosta na escola?

6. O que faz para se divertir?

7. Qual (is) a(s) matéria(s) preferida (s) na escola?

8. Como se prepara para a participacdo nas Olimpiadas?

9. Como se sente na sua turma da escola?

10. Como se sente na sua turma fora da escola?

11. Como sdo seus professores?

12. Para vocé como seria o professor ideal?

13. O que a escola representa em sua vida?

14. Como considera seus colegas de escola?

15. O que ja Ihe aconteceu de melhor e pior na escola?

16. Quais seus planos em relacdo ao futuro?

17. O que vocé mudaria em sua vida?

18. Como vocé vé a opinido dos outros em relacdo a vocé?
19. Voce se considera feliz?

20. Atualmente, o que mais deseja que aconteca em sua vida?
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21. Antes de sair para a escola, quais sdo o0s sentimentos mais frequentes?

22. Qual a sensacéo ao término das atividades na escola?

Data da entrevista: Responsavel pela entrevista:




APENDICE D- ENTREVISTA 2 COM O ALUNO

1. O que vocé entende por superdotacdo? Como vocé tem lidado com isso?

2. VVocé reconhece essas habilidades em vocé?
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3. Como vocé se descreve em termos de personalidade, aspectos emocionais, sociais e

cognitivos?

4. Quais suas qualidades e defeitos?

5. Em sua opinido, quais as principais vantagens de ser inteligente, criativo?

. H& desvantagens em ser inteligente, criativo ou talentoso?

. Vocé tem se preocupado com isso?

6
7
8. Quais as trés maiores alegrias que vocé pode estar lembrando de sua vida?
9

. Quais foram as suas maiores frustracoes?

10.
11.
12.
13.
14.
15.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
217.
28.
29.

Vocé falou em nossa primeira entrevista de dificuldades na infancia. Quais foram?
Como é a sua relacdo com a sua mée?

Quais sdo teus maiores medos hoje?

Quais 0s seus trés maiores projetos de vida?

O que voceé tem feito pra realizar esses sonhos?

Como séo seus relacionamentos?

Que tipo de companheira vocé escolhe? Tem algum critério?
Qual o valor que cada projeto seu tem?

. Quais sdo as pessoas mais importantes na sua vida?

Que atividades vocé mais gosta no dia-a-dia?

O que mais busca na internet?

Que atividades nao gosta no seu dia-a-dia?

O que faz pra se divertir?

Como sdo as relagdes com a familia?

E com o avl, como esta a relacdo?

O que mais gosta na escola?

Como vocé se sente na sua turma de escola?

Como vocé caracteriza a turma hoje?

H& competicdo entre os alunos?
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30. Vocé estudava em uma escola pablica. Como foi esse primeiro momento de adaptacéo?
31. Como vocé se sente com a sua turma fora da escola?

32. O que Ihe agrada mais na escola?

33. O que é uma aula chata?

34. E a matéria ou a aula?

35. Como a aula se torna chata?

36. O que considera uma aula boa?

37. O que mais agrada a vocé na escola, além do que me falou?

38. Voceé tem buscado ajuda da dire¢do?

39. O que ndo gosta na escola?

40. Como séo seus professores?

41. Como € sua participacdo na aula?

42. Como seria o professor ideal?

43. Como tem sido sua adolescéncia?

44. O que pensa da juventude de hoje?

45. O que Ihe iguala aos jovens que vocé conhece?

46. O que Ihe diferencia em relacdo aos jovens que vocé conhece?

47. Em outro momento, vocé me falou sobre planos que visam ao bem da humanidade. Como
estdo os planos?

48. Como voce lida com as frustracdes do dia-a-dia?

49. Vocé mencionou o medo de errar na escolha da profissdo. O que pensa sobre isso?
50. Para nao lhe identificar na pesquisa, que nome voceé se daria?

51. Qual o sentido desse nome para VOC&?

Data da entrevista: Responsavel pela entrevista:




APENDICE E- ENTREVISTA 3 COM O ALUNO

Como esta se preparando para a escolha profissional?

Que profissdes tem analisado?

Que condicdes vocé leva em conta nessa escolha?

Como essa profissdo se relaciona a seus projetos de vida?
Como a escola tem participado desse momento de escolha?

o a ~ w e

Como a sua familia participa?

Data da entrevista: Responsavel pela entrevista:
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APENDICE F- ENTREVISTA 4 COM O ALUNO

1. Quais teus principais sentimentos nesse momento de escolha de uma profisséo?

2. Em alguns instrumentos, vocé se refere ao passado como uma experiéncia que precisa ser
superada. A qué vocé se refere, de forma mais precisa?

3. Como vocé era quando crianga? O que fazia?

4. O que ndo te traz boas lembrancas desse tempo?

5. Que sentimentos experimenta quando pensa nessa situagao?
6. Como estéo os estudos atualmente?

7. Vocé ja pensou em como conciliar o desejo de fazer Direito e 0 desejo de contribuir
como cientista?

8. Quando pensa no futuro que emocgdes experimenta?

Data da entrevista: Responsavel pela entrevista:
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APENDICE G - LINHA DA VIDA

N&o ha mistérios em descobrir/ o que vocé tem e 0 que vocé gosta
N&o ha mistérios em descobrir/ o que vocé é e o que vocé faz.
Chico Science

Nossa proposta € que vocé construa uma linha do tempo, como instrumento da
avaliacdo de sua histdria de vida. Vocé sera o diretor do filme de sua vida. Este filme
tera que retratar sua histéria em trés partes:

=  Seu passado. Retrate no filme quem vocé era, como estava, seus sonhos de Intancia, seus
objetivos, pessoas significativas, eventos importantes.

= Relate sobre seu momento atual, pessoas importantes, 0 que conseguiu até agora.

= Mencione na ultima parte sua projecdo para o futuro, como pretende estar e 0 que
pretende alcancar.
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APENDICE H - ENTREVISTA COM O PROFESSOR

1. Qual é o conceito que vocé tem de altas habilidades/superdotacdo?
2. Que caracteristicas vocé destaca nesse aluno?
3. Como vocé trabalha, em sua sala de aula, com este aluno?

4. Voceé considera que este aluno apresenta um desempenho superior ao dos seus colegas? Em
caso afirmativo, de qué maneira?

5. Quiais as facilidades e quais as dificuldades que vocé considera que este aluno se depara em
sua rotina escolar?

6. Em qué ele se diferencia dos outros alunos? Em qué ele se iguala?

7. Vocé acredita que a escola pode influenciar no desenvolvimento do aluno com altas
habilidades/superdotacdo? Se a resposta for afirmativa, qual é o tipo de influéncia?

8. A escola adota alguma medida ou instrumento para a identificacdo do aluno com altas
habilidades/superdotacdo?

9. Existe algum programa de enriquecimento para alunos com de habilidades superiores?

&)

Agradecemos a sua participacdo e lembramos que os resultados

6\

serdo apresentados de maneira a ndo permitir a identificacdo
de participantes individuais e instituicoes.

Data da entrevista: Responsavel pela entrevista:




