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RESUMO

As propostas de educacdo de estudantes com altas habilidades/superdotacdo nas artes visuais
dependem do reconhecimento dos potenciais artisticos notaveis em sala de aula regular e da
indicacdo destes estudantes-alvo aos atendimentos educacionais especializados, para atender as
suas necessidades e potencializar suas areas de interesses. A partir dessa perspectiva, essa
investigacdo teve como objetivo compreender em que medida o entendimento sobre as
caracteristicas das altas habilidades/superdotacdo contribuem para o reconhecimento dos
potenciais artisticos notaveis dos estudantes no ambiente de sala de aula, e como isso favorece
na indicagdo para os espagos especializados. As fontes de dados incluiram questionarios com
professores de arte, instrumento de indicacdo subjetiva encaminhada por professores de arte em
combinacdo com a producdo artistica de alunos, ficha de indicagdo de estudante para os
atendimentos as altas habilidades/superdotacdo da SEEDF e os respectivos portfélios anexados
ao documento oficial. Os dados coletados nesta investigacdo foram analisados por meio de
analise de conteido, e em paralelo com dados quantitativos que contribuiram na obtencao dos
resultados. Ao partirmos do referencial tedrico de Joseph Renzulli adotado pela SEEDF e a
literatura sobre a superdotacdo/talento em artes visuais, notou-se que o reconhecimento de
potenciais artisticos notaveis e a indicagdo aos atendimentos, em sua maioria, pautaram-se em
uma visao ainda superficial e limitada quanto aos comportamentos observaveis e as habilidades
artisticas especificas em artes visuais. Muito embora algumas caracteristicas encontradas na
literatura foram listadas pelos professores de arte, ndo pareceu que eles estivessem
familiarizados com esse assunto, necessitando de (in)formacdo sobre a area de estudos em
questdo. Espera-se que os resultados desta investigacdo possam tragar nOvos Cursos a outros
processos investigatdrios, ampliando a discussdo sobre esse publico-alvo em especifico, sobre
0 reconhecimento de potenciais artisticos nas diversas modalidades artisticas, na indicacéo
estruturada aos atendimentos educacionais especializados e na expansdo de acOes e servicos
direcionados aos estudantes superdotados/talentosos em artes visuais.

Palavras-chave: Altas Habilidades/Superdotacéo, Identificacdo, Indicacdo, Artes Visuais.
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ABSTRACT

The education proposals of students with high abilities/gifted in the visual arts depends on the
recognition of notable artistic potentials in the regular classroom and on the indication of these
target students to specialized educational services, to meet their needs and enhance their areas
of interest. From this perspective, this investigation aimed to understand to what extent the
understanding of the characteristics of high abilities/giftedness contribute to the recognition of
outstanding artistic potentials of students in the classroom environment, and how this favors
the indication for spaces specialized. Data sources included questionnaires with art teachers,
subjective nomination instrument sent by art teachers in combination with students' artistic
production, student nomination form for SEEDF high abilities/giftedness assistance and
respective portfolios attached to the official document. The data collected in this investigation
were analyzed through content analysis, and in parallel with quantitative data that contributed
to obtaining the results. Based on the theoretical framework of Joseph Renzulli adopted by the
SEEDF and the literature on giftedness/talent in the visual arts, it was noted that the recognition
of remarkable artistic potentials and the indication to care, mostly, were based on a vision still
superficial and limited regarding observable behaviors and artistic ability specific to the visual
arts. Although some characteristics found in the literature were listed by art teachers, it did not
seem that they were familiar with this subject, requiring information and training on the area of
study in question. It is expected that the results of this investigation can trace new courses to
other investigative processes, expanding the discussion on this specific target audience, on the
recognition of artistic potential in the various artistic modalities, on the structured indication to
specialized educational services and on the expansion of actions and services aimed at

gifted/talented students in visual arts.

Keywords: High Abilities/Giftedness, Identification, Indication, Visual Arts.
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RESUMEN

Las propuestas educativas de los alumnos con altas habilidades/superdotacion en las artes
visuales dependen del reconocimiento de potenciales artisticos notables en el aula regular y de
la orientacion de estos alumnos destinatarios a servicios educativos especializados, para atender
sus necesidades y potenciar sus areas de interés. Desde esta perspectiva, esta investigacion tuvo
como objetivo comprender en qué medida la comprension de las caracteristicas de altas
habilidades/superdotacién contribuyen al reconocimiento de las potencialidades artisticas
destacadas de los estudiantes en el &mbito del aula, y como esto favorece la indicacion de
espacios especializados. Las fuentes de datos incluyeron cuestionarios con profesores de arte,
instrumento de nominacion subjetivo enviado por los profesores de arte en combinacién con la
produccion artistica de los estudiantes, formulario de nominacion de estudiantes para la
asistencia de SEEDF para altas habilidades/superdotacion y los respectivos portafolios adjuntos
al documento oficial. Los datos recolectados en esta investigacion fueron analizados mediante
analisis de contenido, y en paralelo con datos cuantitativos que contribuyeron a la obtencién de
los resultados. Sobre la base del marco tedrico de Joseph Renzulli adoptado por la SEEDF y la
literatura sobre superdotacidn/talento en las artes visuales, se observé que el reconocimiento de
potenciales artisticos notables y la indicacion de cuidar, en su mayor parte, se basaron en una
vision adn superficial y limitado en cuanto a comportamientos observables y habilidades
artisticas especificas de las artes visuales. Aungue algunas caracteristicas encontradas en la
literatura fueron enumeradas por los profesores de arte, no parecia que estuvieran familiarizados
con este tema, requiriendo informacién y capacitacion en el area de estudio en cuestion. Se
espera que los resultados de esta investigacion puedan trazar nuevos cursos a otros procesos de
investigacion, ampliando la discusion sobre este publico objetivo especifico, sobre el
reconocimiento del potencial artistico en las diversas modalidades artisticas, sobre la indicacion
estructurada a los servicios educativos especializados y sobre la ampliacion de acciones y
servicios dirigidos a estudiantes superdotados/talentosos en artes visuales.

Palabras clave: Altas Habilidades / Superdotacién, Identificacion, Indicacion, Artes Visuales.
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1. ENUNCIADO INTRODUTORIO

Os estudantes, ao entrarem no ambiente escolar, trazem consigo caracteristicas
comportamentais e habilidades especificas, que ndo sdo deixados do lado de fora dos muros
institucionais, para acatar tdo exclusivamente as regras estabelecidas entre a relacdo ensino-
aprendizagem determinadas pelas instituicdes educacionais. Comportamentos e habilidades que
muitas vezes sdo ignorados, quando criancas e adolescentes passam pelos port6es das escolas,
ou até pior, forcosamente invisibilizados para atender e adequar-se a curriculos engessados, em
tese, gera pouco interesse e atende minimamente as necessidades que se revelam por meio de
tais caracteristicas. O reconhecimento de comportamentos e habilidades pode indicar
direcionamentos de como e por onde se deve comecar a relacdo ensino-aprendizagem.

Vislumbramos que a identificacdo de caracteristicas comportamentais e de
habilidades especificas trazidas pelos estudantes ao ambiente escolar deveria ser o foco de
primeira ordem para medidas mais adequadas no favorecimento de uma aprendizagem mais
significativa. No contexto educacional, o professor como mediador deveria ser aquele que, ao
identificar tais comportamentos e habilidades especificas, estaria preparado em redirecionar sua
pratica docente a um curriculo personalizado, favorecendo aos estudantes o afloramento e o
desenvolvimento de seus potenciais e habilidades. E nesse sentido que, ao langar o olhar para
além das fronteiras do que se ensina, percebendo nuances daquilo que se é aprendido,
fomentamos, em grande parte, as indagacdes que emergem nesta pesquisa. De certo, 0s
estudantes ndo sdo somente aqueles que aprendem o que se é ensinado, e convencionalmente,
provam o que aprenderam, mas aqueles que vao para além das amarras institucionais,
demonstrando interesses proprios em conhecimentos especificos que, muitas vezes, ndo sao
sequer transmitidos ou explorados nos curriculos formais. Todavia, esses interesses em
conhecimentos especificos ou areas especificas, quando reconhecidos, podem ser atendidos por
aqueles que estdo diretamente imbuidos no desenvolvimento desses alunos.

Como destaca Virgolim (2019, p. 10) “torna-se importante o professor se
familiarizar com essa populacdo que, tradicionalmente, tem passado despercebida nos bancos
escolares”. E evidente que a pesquisadora se refere a populagio das altas
habilidades/superdotacdo, seu campo de estudo, destacando ainda que:

a invisibilidade do superdotado é preocupante uma vez que a Organizagdo
Mundial da Satde (OMS) estima que 3% a 5% de toda a populacdo seja
superdotada no ambito académico. Se estimarmos que o Brasil tem uma
populacdo de cerca de 207,7 milhdes de habitantes, onde estdo esses 6,2
milhGes brasileiros superdotados? Se incluirmos esse calculo as pessoas
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talentosas e brilhantes que se destacam em areas ndo académicas, como nas
artes, nos esportes e na lideranca, vemos que esse numero sobe
exponencialmente. (VIRGOLIM, 2019, p. 10)

Essa constatacdo ndo s6 denuncia o desperdicio de potenciais humanos em nosso
Pais, assim como alerta a autora, mas também a falta de preocupacéo com pessoas superdotadas
e talentosas em areas ndo académicas. E nesse sentido que motiva o desenvolvimento deste
trabalho, que vem colocar como argumento central da discussdo o ensino das artes, mais
precisamente as artes visuais, ndo s6 como metodos adequados de aquisi¢do de conhecimento
e desenvolvimento de habilidades, mas especificamente como agdo que exerce papel
fundamental na identificacdo e no atendimento das necessidades educacionais a estudantes
superdotados/talentosos em artes visuais, sobretudo, no contexto do ensino regular.

Existem diversas questdes que podem interferir e dificultar o reconhecimento e a
indicacdo dos estudantes com potenciais artisticos notaveis no contexto do ensino regular e, por
extensdo, a identificacdo e o enriquecimento de suas potencialidades artisticas — entre elas,
destaca-se a supervalorizacao dos saberes e dominios linguisticos e 16gico-matematicos, tendo
em vista que politicas e praticas educacionais se baseiam na concepcao da realizacao intelectual,
as quais sdo valorizadas pela sociedade como areas intelectualmente mais exigentes. Esse € 0
entendimento de Efland (2002) quando denuncia que, ainda, persiste a ideia na sociedade de
que as artes ndo sao tdo exigentes ao intelecto, como também levam muito tempo e recursos
para que se possam apresentar resultados “consistentes”. S3o preconceitos como esses que
ainda persistem e reduzem a visdo sobre a importancia do ensino da arte, que entre outros
entraves e por extensao, dificulta o entendimento sobre criancas e adolescentes com potenciais
artisticos notaveis.

Outra questdo, igualmente preocupante, é que ha a crenca recorrente apontada pelos
estudiosos das altas habilidades/superdotacéo, que diz que os estudantes com alto potencial sdo
capazes de desabrochar sozinhos, com pouco ou quase nada de atendimento voltado as suas
necessidades. Virgolim (2019) revela que tem sido esse entendimento erréneo o responsavel
pela pouca alocacdo de recursos na area, deslocando interesses politicos para as outras areas da
educacdo especial. Temos reais convicgOes que essa crenca se estenda aos estudantes
superdotados/talentosos em artes visuais e acentua-se, ainda mais, ao acreditar que 0s
estudantes com potenciais artisticos apresentam como resultado alto desempenho para o
desenho realista, assim como o dominio de tal habilidade estd diretamente ligado a uma

concepgao de “dom”, uma dadiva — como nos esclarece Efland (2002), ao revelar que o génio



artistico sempre foi visto como material de lenda, sendo a inteligéncia artistica um dom extra-
humano e ndo um traco mental mensuravel.

Pode até soar estranho, mas € comum ainda hoje quando, na indicacao de estudantes
com potenciais artisticos notaveis em artes visuais, pais e professores considerarem uma crianga
ou adolescente talentoso nessa area como detentora de um “dom extraordinario”, quando este
demonstra dominio técnico para o desenho de representacao realista, principalmente quando
essa habilidade registrada em seus cadernos ou pastas contendo seus desenhos,
surpreendentemente “surgiu” sem qualquer instru¢ao formal.

A manutencdo desse entendimento apresenta uma série de problemas que limitam
e dificultam a identificacdo de estudantes superdotados/talentosos em artes visuais, ao
desconsiderar tracos comportamentais, assim como habilidades artisticas especificas que
emergem de seu produto artistico, demonstrando desempenhos artisticos em outras areas
especificas, diferentes do desenho realista. Portanto, deixando de oferecer atendimento
educacional especializado a esses estudantes, reduzimos, assim, a possibilidade de oportunizar
a eles uma educacdo apropriada para o seu desenvolvimento dentro e atraves do campo das
artes. Posto isso, fagamos nossas as palavras de Angela Virgolim:

Milhdes de criancas passam, assim, despercebidas pela escola, pela familia e
pela sociedade acumulando dificuldades pela falta de oportunidades e de apoio
de professores, colegas e familiares. Entender essas criangas e jovens,
identifica-las e nutrir esses talentos é tarefa de qualquer educador que se sinta
comprometido com a educagdo e com o futuro dos nossos jovens mais
promissores. (VIRGOLIM, 2019, p. 10-11)

Torna-se evidente a defesa da pesquisadora quanto ao papel do educador no
procedimento de identificacdo, promocéo e nutrigdo dos talentos. Dessa forma, entendemos que
a tarefa do professor de artes visuais depende ndo somente da capacidade e do profundo
conhecimento em sua area de atuacdo, mas também do preparo para reconhecer potenciais
artisticos notaveis e lidar com problemas que resultam dos comportamentos e habilidades
desses estudantes-alvo, no contexto de sala de aula regular, que surgem durante as diversas
experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas no ensino das artes visuais.

No &mbito de sala de aula, o professor de artes visuais, ao promover a aquisi¢do de
conhecimentos e habilidades que transitam entre o processo de ensino-aprendizagem,
relacionadas aos dominios de sua area de atuacdo, focaliza muitas vezes na apropriacdo de
meios que inter-relacionam a histdria da arte, leitura de obra e o fazer artistico, dando igualdade
de importancia. No entanto, defendemos que, para além dos contedidos, esses professores devem

estar orientados quanto aos potenciais artisticos notaveis dos seus alunos, que emergem durante
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as diversas experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas promovidas nas aulas de artes visuais,
de forma que possam reconhecer potencialidades artisticas, interesses especificos e areas de
destaque, a fim de nutrir suas necessidades educacionais e, quando necessario, encaminha-los
a um apoio especializado.

Para Duncum (2011), faz-se necessario rever praticas em arte-educacdo para
favorecer a aproximacao com o0 modo como vivemos nessas primeiras décadas do século XXI.
Da mesma forma, devemos ampliar nosso conhecimento sobre os estudantes com potenciais
artisticos notaveis, a fim de reconhecermos indicativos de comportamentos e habilidades que
sdo acionados durante as praticas em arte-educacdo, e que podem servir de base para a
promocdo de métodos alternativos que respondam as necessidades desse publico-alvo durante
as aulas de arte. A necessidade da ampliacdo do conhecimento de praticas contemporaneas em
arte-educacdo consiste na diversidade de experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas
promovidas no campo da arte que, por sua vez, coincide com a diversidade de potenciais
artisticos notaveis que podem surgir a partir da promocao dessas experiéncias no contexto

educacional.

1.1.Situando o problema

Desde 1977, a Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal (SEEDF)
oferece o Atendimento Educacional Especializado (AEE) aos alunos com altas
habilidades/superdotacdo das escolas publicas-privadas desta unidade federativa. No entanto,
dois anos antes, fora criado o Nucleo de Apoio a Aprendizagem do Superdotado, que reuniu
um grupo de trabalho com pedagogos, psicologos e orientadores educacionais (ALENCAR,;
FLEITH, 2001; MAGALHAES, 2006), a fim de aprofundar os estudos e elaborar instrumentos
de identificacdo dos estudantes superdotados e/ou talentosos. Em 1976, as primeiras ac0es
foram implementadas com o levantamento das caracteristicas dos alunos superdotados e/ou
talentosos nas Escolas Classes Tributarias das Escolas Parques 303/304 Norte e 313/314 Sul,
com o objetivo de identificar entre 3.000 alunos do Ensino Fundamental, do 1° ao 6° ano,
aqueles que demonstrassem tais caracteristicas, para, portanto, prestar atendimento especifico
a esse publico.

Foram produzidos e utilizados cinco instrumentos para o levantamento das
caracteristicas, interesses e rendimentos escolares dessa populacdo. Entre os instrumentos, dois

deles eram de responsabilidade direta do professor regente, a “Escala de Caracteristica 17, que
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consistia no preenchimento de 17 itens, durante um més, com observagao direta, e a “Escala de
Interesses”, que consistia no preenchimento de 12 itens, referente a 12 areas de interesses que
foram escolhidas em funcdo do atendimento que seria realizado nas Escolas Parque, sendo
ambos instrumentos mensuraveis numa escala de 10 pontos. Cabe ressaltar que os professores
regentes receberam treinamento especifico para a aplicagio das escalas.!

As acdes promovidas pela equipe e com a contribuicdo de professores e
supervisores das escolas envolvidas resultaram na identificacdo de 192 alunos superdotados
e/ou talentosos, dos quais apenas 154 alunos foram localizados para receberem o atendimento
educacional especializado, a partir de 1977. Nos anos subsequentes, o programa foi ampliado,
tanto no atendimento das demais séries (72 e 8% e do ensino médio, quanto estendendo o
atendimento as outras Regides Administrativas (RAs), como Ceilandia, Gama, Planaltina e
Taguatinga.

O referido documento, em suas conclusdes finais, registra algumas recomendagdes
relevantes que foram sinalizadas pela equipe técnica, responsavel pelo estudo, das quais
destacaram: (1) a necessidade de reformulacdo dos instrumentos com testes de validacdo dos
mesmos; (2) a melhor preparacdo dos professores para o processo de identificacdo do aluno
com acompanhamento sistematizado do processo; e (3) a definicdo dos agentes pedagdgicos
para o procedimento de indicacdo, sendo os professores regentes responsaveis pela indicacéo
de alunos superdotados, e os professores das escolas parque responsaveis pela indicacdo dos
alunos talentosos de areas especificas de atuacéo do professor.

Naquele momento, os especialistas ja sinalizavam a viabilidade de um instrumento
padronizado de indicagdo, com acompanhamento sistematico e maior eficacia nos
levantamentos de caracteristicas comportamentais e habilidades dos estudantes com potenciais
notaveis, enfatizando a importancia do papel do professor do ensino regular no processo de
identificacdo dos alunos com altas habilidades/superdotacdo, bem como a relevancia dos
profissionais em areas especificas de conhecimento em observancia a aplicacdo de testes
especificos por area. Nesse ultimo, ao sugerir que 0s processos de observacdo sejam de
responsabilidade dos profissionais de areas especificas de atuacao do professor, constata-se que
o termo superdotado é usado para alunos com habilidades intelectuais superiores, enquanto

talentoso € usado para aqueles com habilidades superiores em disciplinas artisticas e praticas.

! As informacGes foram referenciadas na publicagdo do estudo realizado em 1979, com recursos da entéo
Fundag¢o Educacional do Distrito Federal e do MEC/CENESP, com o titulo “Levantamento das Caracteristicas
do Aluno Superdotado e/ou Talento” nas escolas classes tributarias das escolas parque 303/4 Norte e 313/14 Sul.
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No trajeto historico do atendimento aos estudantes com altas habilidades/
superdotacdo no Distrito Federal (DF), houve, em 1999, a promulgacdo da Lei Organica n°
2352, de 26 de abril, que garantia ao publico das altas habilidades atendimento especial na rede
publica de ensino, com nucleos especializados e dotados de recursos pedagogicos adequados,
acompanhamento psicolégico e orientacdo especifica aos pais dos alunos, bem como a
promocdao de estudos e pesquisas especificos para esse tipo de atendimento. Em 2000, a SEEDF
passou a adotar o referencial tedrico-metodologico que define a superdotacdo a partir do
Modelo dos Trés Anéis, proposta por Joseph Renzulli (1986, 2018a) e pelas Diretrizes
recomendadas pelo Ministério da Educacdo (MEC). Segundo sua proposta,

A concepcdo de superdotacdo dos Trés Anéis tenta mostrar as principais
dimensdes do potencial humano para a produtividade criativa. O nome deriva
da estrutura conceitual da teoria — ou seja, trés conjuntos de tragos que se
interagem (Habilidade acima da média, Compromisso com a tarefa, e
Criatividade) e sua relacdo com areas gerais e especificas do desempenho
humano. (RENZULLI, 2018b, p. 26)

As recomendagdes do MEC naquele momento, a partir da Politica Nacional de
Educacdo Especial (BRASIL, 1994) definiu que os individuos com altas habilidades/
superdotacdo sdo os educandos que demonstram notavel desempenho e elevada potencialidade
em qualquer dos seguintes aspectos, isolados ou combinados: capacidade intelectual geral;
aptiddo académica especifica; pensamento criativo ou produtivo; capacidade de lideranca;
talento especial para as artes e capacidade psicomotora. Sendo sintetizada posteriormente pela
Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008),
mas ampliada com a inclusdo do referencial tedrico-metodologico renzulliano.

Alunos com altas habilidades/superdotagdo demonstram potencial elevado em
qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual,
académica, lideranga, psicomotricidade e artes. Também apresentam elevada
criatividade, grande envolvimento na aprendizagem e realizagéo de tarefas em
areas de seu interesse. (BRASIL, 2008, p. 15)

A partir dessas novas perspectivas, houve a necessidade de projetar um formulario
especifico com a finalidade de contribuir no processo de indicagao, orientando a observacao do
professor regente, na identificacdo de tracos comportamentais e habilidades gerais e/ou
especificas que os alunos com potenciais para as altas habilidades/ superdotacdo demonstram
durante o convivio no ambiente escolar e nas praticas pedagdgicas em sala de aula. Nesse
sentido, fora projetado uma Ficha de Indicacdo do Estudante, documento este que se baseou
tanto no referencial tedrico-metodolégico de Joseph Renzulli, quanto nas diretrizes trazidas

pelo MEC, e que vigora até os dias atuais no ambito do DF. Independentemente desse



instrumento ser direcionado aos professores para a indicagéo dos estudantes aos atendimentos
especializados, outros agentes podem preencher o referido documento e encaminha-lo ao setor
responsavel.

A SEEDF, ao ampliar a perspectiva de indicacdo, tem adotado o procedimento
conhecido como “portas-giratorias” que consiste em véarias formas de indica¢cBes néo
estruturadas, tais como: indicacdo do professor/profissional do ensino regular, indicacdo da
familia, indicacdo do colega ou, até mesmo, a autoindicacdo. Essas indicacbes, aléem de
proporcionar o encaminhamento para frequentar as salas de recursos de altas habilidades/
superdotacao distribuidos nas escolas do DF, caracterizam o atendimento como um espago de
“portas abertas” para atender a toda a comunidade escolar, privada e/ou particular.

Embora a proposta de atendimento aos estudantes com altas
habilidades/superdotacdo se caracteriza pela flexibilizacdo do procedimento de indicacdo e a
democratizagdo ao acesso ao AEE, tendo em conta as observagOes assinaladas na Ficha de
Indicacdo do Estudante, seja por agentes pedagdgicos ou ndo, ainda assim consideramos 0
professor do ensino regular o agente mais importante nos procedimentos de indicag¢do para 0s
atendimentos especializados, em razdo de maior contato pedagogico e educacional com 0s seus
alunos, proporcionando condigdes substanciais de perceber potenciais em altas
habilidades/superdotacéo.

Nesse sentido, a promoc¢édo de praticas pedagogicas e educacionais no contexto
diario de sala de aula pode oferecer ao professor condigdes de observar e reconhecer nos
estudantes seus pontos fortes, seus interesses, suas necessidades cognitivas, sociais e afetivas
peculiares (VIRGOLIM, 2007a), proporcionando condigdes em atender, de forma mais
especificas, as necessidades educacionais dos estudantes. Quando necessario, conforme suas
observacdes, encaminha-los a um programa especializado, contribuindo na identificacdo e no
enriquecimento das potencialidades dos estudantes-alvo, quando séo atendidos nos espacos
especializados. Sendo assim, como bem declara Guimaraes (2007, p. 83), “é¢ o professor o
principal agente pedagdgico no contexto escolar”, portanto, completa.

O papel do professor no processo de identificacdo € de suma importancia, pois
ele passa a ser um colaborador do psicélogo na avaliagdo, contribuindo com o
seu olhar e suas observagdes. E o professor, inicialmente, por meio do contato
didrio com o aluno, que percebe sinais de um potencial superior, além de
interesses variados, podendo encaminha-los para uma avaliacdo e,
futuramente, para um programa especializado. (GUIMARAES, 2007, p. 84)

S&o esses sinais de potencial elevado, percebidos pelos professores em sala de aula,

que devem e podem ser listados, a fim de fornecer o maior nimero de informacdes sobre o
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comportamento, potencialidades, habilidades gerais e especificas demonstradas pelos alunos
em sala de aula. Contudo, os professores necessitam ser capacitados e atualizados, com
formacgédo continuada, para o exercicio da observacdo e do reconhecimento dos potenciais
notaveis presentes nos estudantes, com o objetivo de fornecer recursos educacionais especificos
as suas necessidades e/ou encaminha-los para um programa especializado. Por esse motivo, 0s
instrumentos de verificacdo de comportamentos e habilidades exercem uma funcdo importante
com vistas ao reconhecimento de indicadores de potenciais de altas habilidades/superdotacéo.

Segundo Delou (2014) os instrumentos podem servir de alternativa sistematizada
de observagdo e reconhecimento de comportamentos de indicadores potenciais de altas
habilidades/ superdotacdo no contexto de sala de aula. Nesse mesmo sentido, Virgolim (2019)
ao apontar alguns instrumentos validos que podem contribuir no reconhecimento e indicacdo
de caracteristicas de comportamentos e habilidades, pontua também que o professor, ao usar
esses instrumentos, pode reconhecer os pontos fortes ou as areas de destaque demonstrados
pelos alunos, contribuindo em préaticas pedagdgicas mais adequadas as suas necessidades.

Contudo, o instrumento de indicacdo oferecido pela SEEDF, embora forneca
informacdes trazidas da literatura cientifica especifica, de forma a abranger fatores gerais de
comportamentos elencados no Modelo dos Trés Aneis, bem como habilidades especificas em
areas académicas e artisticas (veja Anexo 3), ainda assim, ndo se trata de um teste de
personalidade ou um instrumento de avaliacdo e observacdo sistematizada, mas sim, um
formuléario padronizado que contém itens de multiplas escolhas e perguntas abertas que se atém
a respostas a partir das lembrangas de conhecimentos factuais e em habilidades isoladas,
relatando o desempenho dos alunos em termos de aspectos gerais da superdotacao.

No contexto do talento artistico, mais especificamente em artes visuais, como uma
das exigéncias para a indicacéo, é solicitado a quem indica a producdo artistica do estudante
(Portfélio), a fim de servir de andlise/avaliacdo pela equipe de especialistas dos atendimentos
educacionais especializados. Embora seja um instrumento néo-padronizado, € ndo exija
qualquer critério de selecdo, ou requisicdo de informagbes adicionais referente ao
processo/producdo do portfélio anexado no formulério, sua validade reside no sentido de ser
mais um critério de analise/avaliacdo dos potenciais artisticos notaveis dos estudantes em artes
visuais.

Como observado nesse pequeno recorte historico do atendimento educacional
especializado em altas habilidades/superdotacdo no DF, houve medidas de adequacdo as

demandas teorico-metodologico e legais referente ao formulario proprio para a indicacéo de



estudantes com altas habilidades/superdotacdo. No entanto, faz-se necessario verificar se a ficha
de indicacdo dos estudantes com altas habilidades/superdotacdo fornece informacdes
suficientes aos professores de artes visuais do ensino regular, contribuindo na observacéo e
reconhecimento de potenciais artisticos notaveis demonstrados pelos alunos. Ressalta-se que 0
conjunto de informac@es (Ficha de Indicagdo do Estudante e o Portfolio) fornecidos por estes
professores sdo relevantes para identificacdo e atendimento dos alunos nos espagos
especializados.

Sabemos que os instrumentos séo enviados aos atendimentos (salas de recurso)
distribuidos nas diversas Regides Administrativas do DF. Contudo, ainda, ndo sabemos: quais
comportamentos observaveis e as habilidades artisticas especificas dos estudantes com
potenciais artisticos notaveis sdo reconhecidos pelos professores de artes visuais no ambiente
regular de ensino; que critérios e procedimentos sao atribuidos na indicacdo para o atendimento
educacional especializado; como as experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas promovidas
em sala de aula acionam potenciais artisticos notaveis; e como os instrumentos tém contribuido
no processo de reconhecimento e indicacao para os atendimentos.

Diante do delineamento geral dessa investigacdo, que abrange a compreensao do
papel do professor de artes visuais no reconhecimento de estudantes com potenciais artisticos
notaveis evidenciados em sala de aula, e a indicacdo aos AEE do DF, a problematica na qual
nos propusemos investigar foi compreender qual o entendimento sobre comportamentos
observaveis e habilidades artisticas especificas em artes visuais que detém os agentes
pedagdgicos atuantes no ensino regular dessa area de conhecimento, e de que forma esse
entendimento contribui no reconhecimento e na indicagdo dos estudantes aos programas
especializados.

A problematica relaciona-se diretamente ao reconhecimento das caracteristicas
dos estudantes com potenciais artisticos notaveis em artes visuais pelos agentes
pedagogicos dessa area de conhecimento atuantes no ensino regular, na perspectiva do
AEE.

Sabemos que o reconhecimento de potenciais artisticos notaveis para a indicacéo e
encaminhamento dos estudantes as salas de recursos € uma acdo também realizada por outros
agentes, como pais e/ou responsaveis, profissionais de educacdo, psicélogos, pedagogos,
colegas ou, até mesmo, o préprio aluno. Entendemos que sao os professores de artes visuais,
entre aqueles, os que tém papel privilegiado como agentes ativos na prética da educagdo em

artes visuais, fornecedores de uma gama de experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas a



criancgas e adolescentes que possibilitam e proporcionam emergéncias de potenciais nessa area
do saber. Portanto, sdo eles que mais possibilidades tém de reconhecer comportamentos
observaveis durante as aulas, bem como as habilidades artisticas especificas em artes visuais a
partir do processo/produto artistico dos alunos.

Clark e Zimmerman (2004) nos explicam que caracteristicas de estudantes
superdotados/talentosos em artes visuais foram categorizados em uma variedade de maneiras,
por varios pesquisadores que trabalham em diferentes contextos e épocas. Embora os produtos
artisticos dos alunos sejam as evidéncias mais comumente observadas por diversos agentes
como indicadores de potenciais artisticos, com foco na habilidade representacional gréafica,
ainda assim, € possivel observar comportamentos que podem indicar uma predisposicao para a
criacdo artistica ou comportamentos que sdo observaveis quando os estudantes estdo em
momento de producdo artistica. Diante desse cendrio, este trabalho propde as seguintes
questdes:

e Quais concepgdes tém os professores de artes visuais sobre as caracteristicas das altas
habilidades/superdotacdo?

e Como essas concepcdes contribuem no reconhecimento dos potenciais artisticos
notaveis dos estudantes para a indica¢do aos AEES?

e De que modo os professores reconhecem o0s comportamentos observaveis dos
estudantes que caracterizam como potenciais artisticos notaveis?

e De que forma os professores de artes visuais evidenciam as habilidades artisticas
especificas, bem como os critérios atribuidos na selecdo da producdo artistica dos
estudantes?

e Quais as contribui¢des das indicagdes realizadas pelos professores de artes visuais para
0 AEE?

1.2.0bjetivos gerais

Algumas inquietagdes séo persistentes quanto ao reconhecimento dos estudantes
com potenciais artisticos notaveis no ensino regular, a indicacdo e encaminhamento aos AEEs
em altas habilidades/superdotacdo, de forma que seja realizado o acolhimento e a oferta de
servigos educacionais nas salas de recursos, espacos destinados ao suporte e a assisténcia na

suplementacao educacional na area de conhecimento das artes visuais.
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Tais inquietagcbes fomentam a investigacdo que se segue, numa perspectiva de
avancar no entendimento e na discussao da necessidade precipua de estudos especificos sobre
esses estudantes-alvo, formacéo inicial e/ou continuada dos professores de artes visuais, e
procedimentos de reconhecimento dos potenciais artisticos notaveis no ambiente de sala de aula
regular, que sinalizam tragos comportamentais observaveis e habilidades artisticas especificas
em artes visuais.

Ao defendermos que, entre os diversos papeis exercidos pelo professor de artes
visuais, o de reconhecer 0s comportamentos observaveis e as habilidades artisticas especificas
que caracterizam estudantes superdotados/talentosos em artes visuais, € fundamental para a
promocdo de praticas pedagogicas e educacionais em arte-educacdo, que atendam as
necessidades educacionais desses estudantes em sala de aula regular. E, quando necessario,
indica-los aos AEEs, para promocdo de experiéncias cognitivas, estéticas e artisticas que,
muitas vezes, ndo sdo contempladas no &mbito regular de ensino.

Para criancas e jovens que se interessam por artes visuais, € imprescindivel que os
professores dessa area de conhecimento se qualifiquem e se dediquem a sua pratica educacional,
de forma a atender as expectativas estéticas, artisticas e cognitivas dos estudantes, se mantendo
atualizados nas praticas educacionais em artes visuais e seus saberes contemporaneos. Portanto,
entendemos que sdo as diversas experiéncias promovidas por professores de artes visuais no
contexto do ensino regular, os acionadores de potencialidades artisticas que desvelam sinais de
comportamentos e habilidades de superdotacéo/talento no ambito de sala de aula.

Dessa forma os indicadores podem ser reconhecidos tanto nos processos e produtos
artisticos desenvolvidos pelos estudantes, quanto nos comportamentos diante da arte e do fazer
artistico, de maneira que sejam devidamente indicados e encaminhados aos AEES, onde podem
promover o desenvolvimento de suas potencialidades especificas no campo das artes visuais.

Tendo em conta a presente probleméatica de estudo, o reconhecimento das
caracteristicas dos estudantes com potenciais artisticos notaveis em artes visuais, na

perspectiva do AEE, temos como objetivo geral:
1. Compreender em que medida o entendimento sobre as caracteristicas das altas

habilidades/superdotacdo contribui para o reconhecimento dos potenciais artisticos notaveis

de estudantes no ambiente de sala de aula, e como isso favorece na indicagao para os AEEs.
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1.3.0bjetivos Especificos

Com foco especifico na problematica anteriormente apresentada, temos como
objetivos especificos:

1. Compreender as concepcdes dos professores de artes visuais sobre as caracteristicas das
altas habilidades/superdotacdo, e como essas concepgGes contribuem no
reconhecimento dos potenciais artisticos notaveis dos estudantes para a indicacdo aos
atendimentos.

2. Analisar os modos como os professores reconhecem 0s comportamentos observaveis
dos estudantes que caracterizam como potenciais artisticos notaveis.

3. Entender como os professores de arte evidenciam as habilidades artisticas especificas,
bem como os critérios atribuidos na selecdo da producdo artistica dos estudantes.

4. ldentificar as contribuicdes das indicacdes realizadas pelos professores de artes visuais

para os AEEs.

1.4.Percurso da Investigacéo

Pensar numa abordagem que melhor responda as diversas questdes apresentadas
nesta investigacdo ndo é facil, isso porque os caminhos sdo diversos e, ao segui-los, ndo
chegamos no mesmo lugar, e possivelmente ndo obtemos as mesmas respostas. Talvez isso seja
o ideal, até porgue os sujeitos investigados sdo seres humanos com suas proprias formas de ver
0 mundo e, portanto, formas distintas de respondé-las. Sendo assim, esta pesquisa tem a
proposta de um estudo exploratério, combinando dados quantitativos e qualitativos a fim de
promover o processo de reflexdo e de analise em relacdo ao entendimento dos professores de
artes visuais sobre as caracteristicas dos estudantes com potenciais artisticos notaveis nessa area
do saber, na perspectiva do AEE.

A escolha da proposta de estudo enquanto caminho na producdo de conhecimento
perpassa na necessidade de se investigar qual entendimento os professores de artes visuais do
ensino regular detém sobre as altas habilidades/superdotacdo em sua area de conhecimento, e
como isso influencia e reflete no reconhecimento de comportamentos observaveis e habilidades
artisticas especificas, na tomada de decisdes em relacdo a indicacdo e no encaminhamento dos
estudantes com potenciais artisticos notaveis para os AEEs — salas de recursos que atendem o

publico das altas habilidades/superdotacdo nas escolas do DF.
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Salientamos que a conjugacdo das abordagens qualitativa e quantitativa parte da
necessidade de responder a questdes presentes na pesquisa, que segundo Laville e Dionne
(1999), por ndo haver privilégios entre as abordagens, a juncdo entre elas nos permite
respondermos da melhor forma a problemaética a ser estudada.

A partir do momento em que a pesquisa centra-se em um problema especifico,
¢ em virtude desse problema especifico que o pesquisador escolherd o
procedimento mais apto, segundo ele para chegar a compreensdo visada.
Podera ser um processamento qualitativo ou quantitativo ou uma mistura de
ambos. O essencial permanecera: que a escolha da abordagem esteja a servico
do objeto de pesquisa, e ndo o contrario, como objetivo de dai tirar, 0 melhor
possivel, 0s saberes desejados.

Nesse sentido, centralizar a pesquisa em um problema convida a conciliar
abordagens preocupadas com a complexidade do real, sem perder o contato
com os aportes anteriores. (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 43)

Gray (2012, p. 166-167) ao versar sobre as vantagens do uso da abordagem
quantitativa e qualitativa em uma mesma pesquisa, afirma que o uso dos métodos em conjuncéo
“permite que os pesquisadores generalizem simultaneamente a partir de uma amostra a uma
populacdo e obtenham uma visdo mais rica e contextual do fenbmeno que esta sendo
pesquisado”. Como afirma Creswell (2010), a abordagem quantitativa, por um lado, permite ao
pesquisador identificar variaveis e fazer generalizagdes; por outro, a abordagem qualitativa é
capaz de analisar casos concretos situada no tempo e local. Portanto, “pode-se obter mais
insights com a combinacdo das pesquisas qualitativa e quantitativo do que com cada uma das
formas isoladas. Seu uso combinado proporciona uma maior compreensao dos problemas de
pesquisa” (CRESWELL, 2010, p. 238).

1.4.1. Participantes e Fontes Institucionais

Na presente investigacao, a coleta de dados ocorreu em dois momentos distintos. O
primeiro procedeu-se com o levantamento de informag@es por questionario e um instrumento
de coleta de dados texto/visual (on-line — Google Forms) direcionado a professores de arte
atuantes com experiéncias educacionais em sala de aula regular, publica ou privada.
Destacamos a importante colaboracdo de varios colegas na divulgacdo e no compartilhamento
da chamada para a participagdo da investigacdo e o preenchimento dos instrumentos, sendo
divulgados nas redes sociais e grupos de WhatsApp.

A amostra de participantes do questionario on-line seguiu a voluntariedade de cada

respondente, sem delimitacdo de perfis profissionais das linguagens artisticas e de forma
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anonima. Portanto, dos 28 participantes que preencheram o questionario on-line, 13 (43%)
declararam ter formacdo em Licenciatura em Educacgédo Artistica — Artes Plasticas; 8 (26%) em
Licenciatura em Artes Visuais; 04 (13%) em Bacharel em Artes Visuais; 04 (13%) em
Licenciatura em Educacdo Artistica — Teatro; 01 (03%) Licenciatura em Educacgdo Artistica —
Mdsica; ndo pontuando Licenciatura em Artes Cénicas, nem Licenciatura em Mdsica. Cabe
salientar que alguns respondentes declararam possuir mais de uma graduacao.

Embora a investigacdo esteja direcionada ao reconhecimento das caracteristicas dos
estudantes com potenciais artisticos notaveis em artes visuais, na perspectiva do AEE, que se
distancia das areas de conhecimento especifico de alguns participantes, como as Licenciaturas
em Educacdo Artistica — Teatro e Musica, entendemos que, na atuacdo em uma disciplina de
artes (independente da linguagem de formacéo/atuacdo), em algum momento, deparamo-nos
com a emergéncia de varios potenciais artisticos notaveis (Artes Visuais, Cénicas, Musica e
Danga) ao longo da vivéncia docente e nas experiéncias pedagdgicas no contexto escolar, tendo
portanto, esse profissional, condi¢cfes de indicar estudantes com potenciais artisticos notaveis
em artes visuais.

A amostra dos dados texto/visual, com o titulo de “Carta de Recomendagio
Artistica” foram enviados sem qualquer caracterizacdo do respondente, coletando apenas os
dados da producéo artistica do estudante indicado pelo participante, reservando o anonimato,
tanto do respondente quanto do indicado. Os materiais fornecidos contabilizaram 04 postagens
distintas com os comentarios sobre aspectos da personalidade, comportamentos e habilidades
artisticas especificas em artes visuais, bem como o envio das producfes artisticas dos
estudantes, perfazendo um total de 11 (onze) imagens enviadas para anélise.

O segundo momento foi por meio do levantamento das informacdes das “Fichas de
Indicacdo dos Estudantes”, instrumento oficial fornecido pela SEEDF para a indicacéo e o
encaminhamento dos estudantes aos AEEs de Altas Habilidades/ Superdotagéo. As informacdes
foram fornecidas pelos professores itinerantes das Salas de Recursos Especificas para as
Altas Habilidades/Superdotacédo distribuidas e lotadas em Coordenac¢des Regionais de Ensino
(DRES), com prévia autorizacdo dos setores e dirigentes competentes. Embora os professores
itinerantes tivessem participado do levantamento de dados, preenchendo formulario on-line
projetado para a coleta das informacg6es contidas na Ficha de Indicagcdo do Estudante, foram
estas informacdes dos documentos institucionais o objeto de andlise. Cabe ressaltar que o
material levantado e disponibilizado pelas escolas e professores itinerantes consistem em

registros tantos textuais, quanto imageéticos.
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1.4.2. Instrumentos e Fontes Documentais

Foram utilizados para esta investigacdo dois instrumentos elaborados pelo
pesquisador: (a) Questionario on-line e (b) Carta de Recomenda¢do Artistica destinados ao
primeiro momento da coleta de dados. No segundo momento, foram coletadas informagdes das
Fichas de Indicacdo do Estudante encaminhadas aos AEEs de Altas Habilidades/ Superdotacéo
da SEEDF.

O Questionario On-line reuniu 17 perguntas, que teve por finalidade coletar
informag0es sobre (a) a formagéo académica inicial e continuada do professor de arte, com foco
na oferta e formag&o em cursos do ensino especial, mais especificamente no AEE das Altas
Habilidades/ Superdotacdo; (b) a atuacdo profissional com foco nas préaticas exercidas em sala
de aula e tempo de atuacdo; e (c) o reconhecimento de potenciais artisticos, com base nas
experiéncias e vivéncias pedagdgicas em sala de aula, na concepcao de potencial artistico e nas
formas de expressdo dos estudantes-alvo. Algumas questdes do questionario permitiram aos
participantes respostas abertas, a fim de coletar informacGes mais individualizadas sobre o
tema. (veja Anexo 1)

A Carta de Recomendacdo Artistica (on-line) teve por finalidade coletar
informac0es on-line, enviada pelo professor, das producdes artisticas dos alunos considerados
com potenciais artisticos notaveis em artes visuais, bem como, suas impressdes sobre
caracteristicas de comportamento, personalidade e habilidades artisticas especificas desses
estudantes nessa area de atuacdo, descrita de forma geral. A ideia da criagdo da carta de
recomendagdo artistica vem de acordo com a propria “Ficha de Indicagdo do Estudante”
fornecida pela SEEDF, que solicita informag6es complementares sobre o perfil do estudante
com talento artistico. Juntamente ao formulario, é anexado o portfélio da producéo artistica do
aluno indicado, a fim de subsidiar o professor da sala de recurso nos procedimentos de
enriquecimento educacionais e nas praticas pedagdgicas a serem implementadas e
desenvolvidas (veja Anexo 2)

A Ficha de Indicacédo do Estudante foi um instrumento projetado pela SEEDF
com a contribuicdo dos professores itinerantes das salas de recursos de altas habilidades/
superdotacdo. Tem por finalidade orientar a observacdo do professor de sala de aula regular
para a indicacdo dos estudantes com potencial para as altas habilidades/superdotacdo. O

documento adota o referencial tedrico que define a superdotacao, segundo o Modelo dos Trés
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Anéis proposto por Joseph Renzulli, bem como as diretrizes recomendadas pelo MEC. (veja
Anexo 3 e 4)

Na pagina inicial do instrumento de indicacdo sdo fornecidas as informacdes gerais
sobre o documento, seu referencial tedrico-metodoldgico e procedéncias especificas para o seu
preenchimento, bem como s&o solicitados aos responsaveis pela indicacdo a anexacao de: (a)
histdrico escolar ou outro dado demonstrativo do desempenho académico atual; (b) producées
artisticas, no caso de indicacdo para a area de talento; (c) producdes académicas na area de
habilidade do estudante, como forma de agregar mais informacdes sobre os perfis dos indicados
aos atendimentos.

No corpo do instrumento, sdo destacados itens para fornecer informacdes sobre: (1)
identificacdo do (a) estudante com dados como nome, data de nascimento, idade, sexo, filiacdo,
contatos etc.; (2) dados académicos solicitando informacdes sobre a escola, localizagdo e
situacdo escolar do estudante, bem como os responsaveis pela indicacdo; (3) area de indicacéo,
académica e/ou talento artistico; (4) marcacdo das caracteristicas observadas no estudante de
acordo com o Modelo dos Trés Anéis, em quadro geral especifico apontando os tracos das
habilidades gerais acima da média, do grau elevado de criatividade e da
motivacdo/envolvimento com a tarefa; e (5) pergunta aberta sobre os perfis dos estudantes
relacionados aos Modelo dos Trés Anéis, assim como, indicacdes de premiagdes e producbes
académicas. Seguindo o corpo do documento sdo solicitadas informagfes mais especificas
sobre (6) as habilidades especificas e/ou areas de interesse do estudante, que se subdivide em
(a) disciplinas ou areas curriculares da area académica; e (b) habilidades especificas e/ou areas
de interesses da area de talento, como as artes plasticas, artes cénicas/ teatro, habilidade
psicomotora, habilidade musical e habilidade de lideranca, cada uma com suas indicagdes de
tracos/ caracteristicas observaveis referente a cada area de habilidade. Por fim, séo solicitadas
como uma pergunta aberta (7) outras informagdes adicionais que contribuam para a
identificacdo. (veja Anexo 3)

A fim de coletar as informag0es contidas nas Fichas de Indicacdo do Estudante
designado para o talento artistico, das salas de recursos que contribuiram com essa investigacéo,

bem como manter o distanciamento necessario em virtude da pandemia do novo coronavirus
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(Sars-Cov-2), iniciada em 11 de margo de 2020,? projetamos um formulario on-line no Google
Forms, tendo como base o documento fornecido pela SEEDF, de forma que os professores
itinerantes, em local seguro e mantendo o distanciamento, nos fornecessem as informacoes
necessarias para essa investigacao.

Solicitamos dados contidos no instrumento de indicagdo da SEEDF, mais relevantes
a essa investigacdo, tais como: (a) ano da entrega da ficha; (b) idade do aluno; (c) sexo; (d)
instituicdo de ensino, publica ou privada; (e) etapa da educacdo bésica; (f) responsavel pela
indicacdo; (g) caracteristicas observadas no estudante de acordo com o Modelo dos Trés Anéis,
no quadro geral especifico apontando os tragos das habilidades gerais acima da média, do grau
elevado de criatividade e da motivacdo/envolvimento com a tarefa; (h) dados das habilidades
especificas e/ou areas de interesses da area de talento em artes plasticas; (i) informacdes
adicionais caso houvesse; e (j) a afirmativa ou negativa de anexacao de portfélio ao documento
de indicacdo. Nesse ultimo, caso afirmativo, solicitamos a anexagdo de imagens digitalizadas
da producéo artistica dos alunos. (veja Anexo 4)

Dessa forma, as informacGes foram coletadas sem que o pesquisador tivesse
qualquer contato direto com esse material, e presencial com os professores itinerantes, cabendo
a esses responsaveis e detentores do documento fisico, o fornecimento das informacgdes que
contribuiram para essa investigagdo. Cabe ressaltar que o preenchimento foi acompanhado pelo
pesquisador, por meio de videochamada com o professor itinerante, onde o trabalho em parceria
se desenvolveu.

Essa variedade de materiais empiricos fornece tanto dados quantitativos a priori,
para coleta de dados tidos como quantitativos, quanto dados qualitativos, aqueles que na pratica
qualitativa incluem notas de campo, perguntas abertas, impressdes pessoais, fotografias e
imagens diversas (DENZIN; LINCOLN, 2006), para uma analise mais aprofundada na juncao
entre os dados quantitativos e as informacgfes qualitativas que emergem dos materiais
recolhidos, a fim de ampliar o entendimento sobre o objeto de estudo e melhor esclarecer as

guestbes que o envolve.

2 UNA-SUS. Organizacao Mundial de Salde declara pandemia do novo Coronavirus. Disponivel em:
Organizacdo Mundial de Saude declara pandemia do novo Coronavirus - Noticia - UNA-SUS
(unasus.gov.br). Acesso em: 7 maio de 2021.
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1.4.3. Procedimentos da Investigacao

Embora a proposta inicial desta investigacdo tivesse como objetivo uma pesquisa
participante como forma mais adequada para coleta de dados — que, nesse sentido, levantaria
informagdes provenientes de uma pesquisa de campo junto a professores de artes visuais
atuantes em sala de aula regular, para investigar a compreensao desses professores sobre as
altas habilidades/superdotacdo e os potenciais artisticos notaveis presentes em sua sala de aula,
assim como a influéncia das experiéncias pedagogicas e educacionais em artes visuais
promovidas em sala de aula para o acionamento de potenciais artisticos em artes visuais —
lamentavelmente, a proposta teve que tomar outro rumo, em virtude das medidas estabelecidas
do inicio de 2020 para o controle da infeccdo pelo novo coronavirus (Covid-19), entre as quais
se destacam a suspensao das aulas e as atividades presenciais nas escolas

Essa medida foi necessaria para reduzir ao maximo a possibilidade de disseminacéo
do virus, mas por extensdo, impediu qualquer a¢do de contato direto com pessoas para uma
possivel pesquisa participante. Tendo em vista que a geracdo de dados juntos aos professores
de arte tambem constituia na coleta de outras informaces provenientes do ambiente regular de
ensino, que consistia na observacédo direta de comportamentos artisticos dos estudantes no
contexto de sala de aula, bem como da coleta de suas producdes artisticas, a partir das praticas
pedagdgicas promovidas junto aos seus alunos, vimos que as pretensdes anteriores deveriam
tomar outro rumo.

Diante das dificuldades prementes, outros caminhos foram tracados para dar
continuidade de forma consistente a essa investigacdo, seguindo procedimentos que
garantissem ndo s a concretude dos objetivos tragados para essa tese, mas também para atender
as dinamicas atuais de distanciamento social e protecdo da vida humana. Os obstaculos que
foram impostos a essa investigacdo exigiram um pouco de imaginagdo, a fim de coletar
informac0es Uteis as quais pudéssemos tirar o melhor proveito. Segundo Laville e Dionne
(1999, p. 193) “a pesquisa [...] € um lugar de imaginagdo”, portanto,

cabe ao pesquisador imaginar e ajustar a técnica, os instrumentos que lhe
permitirdo delimitar o objeto de sua pesquisa, extrair deles a informacéo
necessaria a compreensao que ele quer ter para logo partilha-la e contribuir
assim para a construcdo de saberes. (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 191)

Dessa forma, tomamos a decisdo de produzir um Questionario On-line
direcionado aos professores de arte, veiculado nas redes sociais, com a esperanca de que

atingisse 0 maximo possivel de respondentes, bem como uma Carta de Recomendacéo
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Artistica, a qual visava coletar informagdes de relatos de professores sobre estudantes com
potenciais artisticos notaveis, assim como a anexacao das suas producgdes artisticas. A proposta
visava também observar aspectos singulares da producéo artistica dos estudantes a partir das
experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas promovidas pelos professores de artes visuais.
Contudo, estavamos cientes da fragilidade desse instrumento em particular, de sua extensdo e
adesdo pelos participantes, dado que, por efeito da crise sanitaria, as vivéncias e producdes
artisticas no ambito de sala de aula regular ndo ocorreriam, e, portanto, ndo haveria dados
suficientes em postagens.

De fato, como é bem colocado por Laville e Dionne (1999, p. 191) “nenhum
instrumento ¢ perfeito” e, nesse sentido, eles afirmam que é importante considerar tanto as
qualidades, falhas e limitacBes dos instrumentos, cabendo ao pesquisador decidir quais e
quantos usar, a fim de aproveitar as vantagens que cada um pode proporcionar no percurso da
investigacdo, “minimizando alguns dos seus inconvenientes”. Dessa forma, ampliamos a
quantidade e variedade de meios de informacdes que nos oferecessem um panorama sobre as
concepcdes dos professores de artes visuais em relacdo aos estudantes com potenciais artisticos
notaveis no ensino regular.

Embora novas propostas de ensino-aprendizagem no contexto de pandemia sejam
implementadas com estratégias educacionais de carater tecnolégico, com ambientes virtuais, a
fim de atender de forma concreta as necessidades educacionais das redes publico-privada no
ano de 2020, ainda assim, por n&o se constituir efetivamente um ambiente fisico de sala de aula
e ndo promover o contato direto professor/aluno, essa situagao seria prejudicial na observacao
direta, educacional, contextual e situacional das potencialidades artisticas demonstradas pelos
alunos, dificultando dessa forma a coleta de dados.

Diante do exposto, como forma de precaucgédo e prevendo que a presente realidade
educacional do Gltimo ano reduziria a extensao da investigacao no uso dos instrumentos iniciais
propostos, limitando o volume de informagBes necessarias para a analise dos dados,
procedemos concomitantemente com outras diligéncias necessarias para garantir a execugdo
deste projeto. Assim, executamos o levantamento dos documentos de encaminhamento (Ficha
de Indicacdo de Estudante) dos estudantes com potenciais em altas habilidades/superdotacéo,
indicados para a area de talento artistico, enviados aos AEEs nas escolas do DF. Tambeém
contatamos a Geréncia de Articulacdo Institucional, da Diretoria de Educacdo Inclusiva

subordinada a Subsecretaria de Educagédo Inclusiva e Integral da Secretaria de Estado de
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educacéo do DF, a fim de solicitar o contato com as CREs/Escolas que sediam salas de recursos
de Altas Habilidades/ Superdotacao desta unidade federativa.

Ap0s contato por telefone enviamos por e-mail as autorizacfes para a investigagao,
tanto do Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS), sob o
parecer n°® 4.256.559, quanto da Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacéo
(Eape). A gerente substituta da Geréncia de Articulacdo Institucional nos forneceu uma planilha
de todas as CREs/Escolas que oferecem o AAE para as altas habilidades/ superdotacao no DF,
com salas de recursos especificas para o talento artistico, bem como os contatos dos
responsaveis diretos (professor itinerante) pelos documentos de indicacdo e encaminhamento
de estudantes para o apoio especializado as altas habilidades/superdotacéo.

Embora com todas as autorizacGes e contatos dos professores itinerantes, pensamos
que a adesdo na coleta dos dados provenientes dos documentos dos AEEs deveria ser voluntéria,
assim como foram o Questionario On-line e a Carta de Recomendacdo Artistica. Dessa
forma, ao manter contato inicial por telefone com um dos profissionais da lista, consideramos
sua sugestdo em produzir um video convidativo, fornecendo informacdes e explicacfes sobre a
presente investigacdo, a finalidade do levantamento dos dados, a forma da coleta das
informagdes, bem como os contatos com o sujeito pesquisador.

Nosso primeiro contato foi para enviar o video ao grupo de WhatsApp dos
professores itinerantes. Essa forma de comunicacao evitou aos docentes qualquer desconforto
que o contato direto poderia proporcionar, bem como qualquer constrangimento na negativa de
adesdo. Reiterou-se no comunicado audiovisual que o levantamento se tratava das coletas de
informag@es contidas nos instrumentos oficiais de indicagdo dos AEE, sem configuréa-los como
sujeito participante da pesquisa, embora sua contribuicdo fosse de importantissima relevancia.

Posteriormente ao envio do video, obtemos 05 (cinco) contatos de professores
itinerantes, incluindo nosso contato inicial, que se prontificaram a fornecer os dados que tinham
em maos. Apos as orientacOes para a coleta das informacGes necessarias a pesquisa, foram
enviados para os correios eletrénicos das instituicdes educacionais que sediam as salas de
recursos os documentos de solicitacdo de pesquisa, a fim de obter prévia autorizacao, posto que
os documentos solicitados para a investigacdo séo de preservacao da escola e sob a incumbéncia
direta dos professores itinerantes.

Como forma de coletar os dados provenientes das Fichas de Indicacdo do
Estudante, foi desenvolvido um formulario especifico na plataforma do Google Forms, no qual

os professores preencheram de acordo com as informacBes que constavam nos diversos
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encaminhamentos. No formulério, os respondentes informaram: ano da indicacédo, idade do
aluno, sexo, instituicdes de ensino, etapa da educacédo basica/modalidade de ensino, responsavel
pela indicacdo, caracteristicas observadas no estudante de acordo com o Modelo dos Trés
Anéis, dados observaveis do talento artistico em artes plasticas, portifolio e informacGes
adicionais. Cabe ressaltar que o preenchimento foi acompanhado pelo pesquisador, por meio

de videochamada com o professor itinerante, em que o trabalho em parceria se desenvolveu.

1.4.4. Tratamento dos Dados

Ao coletar todo material necessario para essa investigagcdo, procedemos com um
esboco de como se seguiria a analise dos dados coletados nos Questionarios On-line, nas Cartas
de Recomendacao Artistica, nas Fichas de Indicagcdo do Estudante, bem como o portfolio dos
estudantes, constantes tanto das Cartas de Recomendacdo Artistica quanto dos documentos
institucionais. Portanto, essa investigagdo foi organizada, interpretada e conduzida de forma
qualitativa para a interpretacdo e analise dos dados, utilizando-se do método de Analise de
Contetdo (BARDIN, 2000). No entanto, alguns dados coletados sdo apresentados de forma
guantitativa com que foram processados pela ferramenta Google Forms, na qual organizou os
dados em forma de graficos e planilhas, contribuindo conjuntamente com a andlise qualitativa.

Dessa forma, os graficos e planilhas foram tratados e analisados de modo que
contribuissem, de maneira compartilhada, com as referéncias textuais apresentadas em todos os
formulérios da coleta de dados. A proposta foi a de extrair dos dados quantitativos e qualitativos
informacfes que respondam as questes centrais desta investigacdo; o mesmo aplica-se a
anélise das imagens fornecidas pela Carta de Recomendacdo Artistica com as referéncias da
producdo artistica do estudante, bem como as imagens provenientes do portfélio anexo a Ficha
de Indicacédo do Estudante. Conduzimos a analise dos dados qualitativos e quantitativos paralela
e/ou alternadamente, com a intengdo de promover o enriquecimento mutuo entre os dados, com
0 desejo de revelar nuances, pensamentos e julgamentos que respondam aos problemas dessa

investigacao.

1.5.Memorial: Territério de Reconhecimento

Pense nas incontaveis historias de criangas desobedientes ou
desestimuladas na escola, que caminhavam para uma existéncia
mediocre e desordenada, quando subitamente suas vidas
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ganharam um propésito e significado depois que entraram para
uma banda, ou comecaram a atuar, ou aprender marcenaria. Em
poucos meses, elas se tornam especialistas nessas areas, atingindo
niveis de exceléncia antes considerados fora de alcance.
Comecam a criar tendéncias em vez de confusdes e a ir de lugar
nenhum para algum lugar muito rapidamente, por terem
encontrado um interesse que ativou sua imaginagéo.

Will Gompertz. 60

Inimeras inquietacbes me convocaram a fazer os encontros entre as altas
habilidades/superdotacdo e as artes visuais uma necessidade investigativa — e € justamente
baseado nelas que surge este trabalho. Primeiramente, € importante dizer que tais inquietaces
estdo entrelagadas & minha experiéncia profissional como docente, a qual promove contato
direto com estudantes com altas habilidades/superdotacdo em espacos educacionais adequados
as suas potencialidades em artes visuais. Segundo, pelo fato de reconhecer que, quando crianca,
tracos comportamentais observaveis e habilidades artisticas especificas revelaram potenciais
artisticos notaveis nesta linguagem artistica. Diante desse processo de desenvolvimento na
infancia e na formacdo escolar que desvelaram interesses diferentes das demais criangas, 0s
quais apontaram para experiéncias artisticas, por vezes solitarias e conflitantes, caminhos e
trajetos foram tragados rumo ao campo das artes visuais e seu ensino.

De fato, € importante revelar que nem todas as experiéncias artisticas as quais foram
vivenciadas, foram no todo solitarias, isso porque durante o trajeto, lugares seguros, espagos de
dialogos e de experiéncias estéticas e artisticas foram fonte de nutricdo que enriqueceram as
habilidades artisticas especificas para as artes visuais que se manifestavam desde a infancia.
Cogito que um desses lugares exerceu influéncia basilar, ndo s6 no processo de
desenvolvimento nas artes visuais, mas também na tomada de decisdes no campo pessoal,
profissional e de pesquisa. Se ndo fosse esse matutar sobre 0s encontros e atravessamentos que
intercruzaram os caminhos, talvez essa investigacdo nem estivesse em curso.

Todavia, havera momento oportuno para falar sobre esse assunto mais a frente; por
agora, a fim de se reavivar a memdria em momentos e fatos que se conectam a uma légica
pessoal do porqué certas coisas foram tracadas, voltarei no tempo, nos deslocando a um passado
ndo tdo distante, mas carregado de vivéncias provocadoras de encantamentos e excitacdes
durante a infancia.

Tudo comeca com o desenho de uma pequena arvore. No exercicio de relembrar os
primeiros tracos, as primeiras experiéncias artisticas, me vem vestigios, flashes, de uma forma,

um desenho que ficou gravado na memoria de infancia, possivelmente os primeiros “rabiscos”.
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As recordacdes aproximadas, situadas entre os cinco ou seis anos de idade, me trazem o desenho
de uma arvore rabiscada repetidas vezes nas folhas de um caderno que era usado como caderno
de caligrafia. Na realidade eram cadernos comuns, 0s quais a minha mae desenhava letras
pontilhadas para que n6s aprendéssemos — eu e meus irm&os — a controlar a pressdo sobre o
lapis, a observar o tragado das letras e a diferenciar as maiusculas das minusculas.

Contudo, a obsessdo em desenha-las repetidas vezes e de diferentes formas talvez
estivesse ligada a necessidade de melhorar sua aparéncia, de torna-la mais “bonita”, ou talvez
controlar o movimento sinuoso daquele desenho magnetizante. E pouco provavel que naquele
momento houvesse qualquer inten¢do ou necessidade em reproduzir uma imagem verossimil,
ou qualquer aproximacdo com um desenho realista, era muito mais uma representacdo grafica
ou um simbolo. Aquela ocupacdo era prazerosa, divertida, um passatempo, por vezes mais
interessante que certas brincadeiras da época, ou programas de televisdo. Com o tempo, outros
desenhos foram surgindo, e as arvores foram substituidas por outras referéncias, novas imagens
gue passaram a transitar no meu cotidiano.

Aos olhos de quem apreciava 0s desenhos, com uma dose de insisténcia, como
qualquer crianca que quer mostrar 0 que sabe fazer, causava admiracdo. Os elogios e
comentarios eram diversos, desde as observacBes pontuais sobre a habilidade para o desenho,
até afirmacdes do tipo: “ESSe menino vai ser um artista”, “Nossa! como ele é talentoso!”. Uma
questdo sempre vem a tona quando penso nos elogios e comentarios daqueles adultos sobre
aqueles desenhos da infancia — sera que eles, realmente, tinham conhecimento sobre arte, ou
sobre desenho, para julgarem o produto que viam? Serd que a admiracdo ndo tinha como
referéncia uma producdo académica, com exatiddo técnica ou copia fiel da natureza? Dessa
forma tracando aproximacdes com uma producdo adulta? Ou consideravam as proprias
expressdes infantis um livre expressar de sentimentos, ideias e personalidade? Nao tenho como
saber.

Durante todo o periodo da Educagdo Fundamental-Séries Iniciais (1% a 42 série —
Ensino Primario), as producdes eram livres, com referéncias das mais diversificadas, sem
qualquer apoio educacional especifico aquelas habilidades, ou outras experiéncias educacionais
no campo das artes. Na escola, ndo havia qualquer atividade que pudesse desenvolver as
habilidades que estavam pulsantes, apenas reproducGes mimeografadas para colorir,
considerada como uma “avaliagdo de arte” que precediam as demais avaliagdes de Matematica,
Portugués, Historia e Geografia, servindo na realidade como capa do bloco de provas. Os temas

representados nas reproducdes dependiam da época do ano ou das festividades da regido, e 0s
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materiais para pintar eram aleatorios, basicamente lapis de cor ou giz de cera. Infelizmente,
como nos alerta Barbosa (2015) ainda encontramos escolas oferecendo esse tipo de atividade
de colorir.

Apesar de ser uma atividade oferecida a todos os estudantes igualmente, com a
reproducdo das mesmas imagens, sem qualquer direcionamento educacional e pedagdgico no
campo das artes, era certo que, para uma crianga interessada em artes, aquela atividade era um
meio de demonstrar, pelo menos naquele contexto, suas habilidades de desenho ou “pintura”.
Havia uma preocupagdo de selecionar e distribuir as cores mais harmoniosamente, de acordo
com uma légica propria, além de pintar as massas de cor uniformemente nas areas e superficies
da imagem mimeografadas, com o cuidado de ndo ultrapassar areas e bordas do desenho ou
rabiscar desordenadamente como as demais criancas da turma.

E interessante observar uma crianca ter a preocupagao com uma atividade que nao
era sequer ensinada na escola e, mais surpreendente ainda, era ver uma crianga passar horas
focada em uma atividade que o Unico ganho era a pura satisfacdo da realizacdo. Nesse periodo,
desenhar, pintar, recortar, colar, modelar eram atividades solitarias que diferiam das atividades
das demais criancas da familia. Um fato como esse, certamente, ndo passaria despercebido a
um pesquisador curioso, que, ja naquela época, por volta de 1977 e anterior a isso, as realizacoes
artisticas infantis ja haviam sido objeto de estudo.

Ao final do ensino priméario, algumas indagaces haviam surgido, questfes que
incomodavam e precisavam de respostas, inquiricbes que cresciam na medida que cresciam o
meu interesse pessoal pela arte. Uma das perguntas que ndo parava de inquirir durante aquele
periodo era “quando vamos aprender arte?”” No entanto, notadamente a arte era compreendida
como a aquisicao de habilidades para o desenho.

O universo minusculo de imagens, no final da década de 70 e inicio dos anos 80,
era transmitido em programas de televisdo, revistas em quadrinhos compartilhadas pelas
criangas da casa, jornais, revistas de noticias e até revistas de fotonovelas. Dos programas
apresentados na televisao, o0 que mais me interessava era 0s programas educativos apresentados
na TV cultura e TVE, como o programa infantil Pirlimpimpim, com a apresentacao de quadros

com Daniel Azulay®, em que o artista ensinava a “molecada” a desenhar de “tudo”,

3 Daniel Azulay é um desenhista, musico e arte-educador brasileiro, criador da Turma do Lambe-Lambe.
idolo de uma geragdo, trabalhou na televisdo nas décadas de 1970, 1980 e 1990. Foi um dos criadores da vinheta
de abertura do Jornal Nacional de 1972-74. No final dos anos 70 apresentou um dos quadros do programa infantil
Pirlimpimpim, que era transmitido pelas emissoras educativas. Ele também fazia o quadro Mé&os Mégicas. Em
1981 Daniel Azulay e a Turma do Lambe-Lambe se transferiram para a TV Bandeirantes, onde apresentou o
programa TV Crianca.
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principalmente seus personagens da Turma do Lambe-Lambe?. Seu programa n&o se limitava
a producdo de desenhos, mas propunha a uma variedade de atividades, como producdo de
objetos com materiais reciclados, modelagem, cinema em caixa de sapato, etc. Logico que eu
ndo perdia um episodio.

Figura 1 - A Turma do Lambe-Lambe

Prof. Piraja Tristinho

Damiana Piparote

Fonte: P4gina oficial do Daniel Azulay®

Além de prestar bem atencdo nas atividades criativas propostas pelo programa de
TV, e posteriormente produzi-las para brincar, era fundamental saber desenhar toda a turminha,
o0 sabio Professor Piraja; a sonhadora Ritinha; o malabarista, Tristinho; a galinha cozinheira,
Xicoria; a arteira Damiana; o tagarela e o grande magico Pipa; a vaquinha vaidosa e metida a
cantora Gilda e o timido Piparote. Lamentavelmente todos estes registros ndo foram
adequadamente guardados, assim como, 0s registros das atividades artisticas de muitas criancas

ainda hoje.

4 A Turma do Lambe-Lambe foi um grupo de personagens infantis criados pelo cartunista brasileiro
Daniel Azulay, protagonista de programas de televisdo, revistas de histérias em quadrinhos / banda desenhada e
um LP.

5 Disponivel em: http://www.danielazulay.com.br/personagens.html. Acesso em: 29 mai 2019
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Outras referéncias visuais que faziam parte desse periodo foram as revistas em
quadrinhos da Turma da Monica e da Disney, compradas sempre que possivel, usadas para a
leitura e de uso comum no contexto familiar. Decerto, uma crianga com interesses em artes
daria outra finalidade para aquelas revistinhas, o que realmente acontecia. Tudo era motivo para
desenhar, pintar, recortar, colar, como os cadernos de diversdes do Jornal de Pernambuco
comprados nas manhas de domingo que traziam desenhos de vestidos de moda, ou as revistas
de noticias que forneciam imagens de carros, casas, objetos. Todo esse material visual, ora eram
desenhados nos cadernos de desenhos ou folhas de oficio, ora recortados e colados em cartolina
ou produzindo uma composicdo bem criativa como capa de caderno. Desenhar rostos de
fotonovelas passou a ser um desafio, entdo os desenhos de observacao tomaram lugar daqueles
de memoria e imaginacdo, essa transicdo foi marcada pela necessidade de copiar com mais
precisdo técnica, mais verossimilhante.

De certa forma, esse desafio virou mais uma obsessdo — rage to master (WINNER,
1998; WINNER; DRAKE, 1996), com foco especifico na habilidade de desenho
representacional realista, tentando, a todo custo, reproduzir com exatiddo a imagem que era
vista, uma copia fiel da natureza. Embora essa pratica fosse uma atividade que se tornou
constante nesse periodo, em que, muitas vezes deixava de brincar as brincadeiras de época com
os irm&os e as demais criancas da rua, simplesmente para focar naquela habilidade artistica
especifica, ainda assim, considerava criticamente que alguns dagueles desenhos ndo saiam da
maneira que se desejava, causando assim certa angustia. Essa transi¢do de interesses e fazeres
artisticos, também foi marcada pelo fim do ensino primario e inicio do conhecido 1° Grau (5% a
82 séries), que lancaram expectativas sobre as disciplinas especificas em artes.

Pensar na escola como um espaco de influéncia socializadora primaria, é lembrar o
qudo fundamental era a permanéncia naquele ambiente que promovia ensino-aprendizagem.
Certamente, as tantas horas gastas nos anos de formacao no espago escolar tiveram um enorme
impacto significativo e significante, ndo sé na vida do aluno, mas como futuro professor. O
prazer em ir para a escola movimentava uma serie de sensagdes e percepcles que muitas vezes
chegava a surgir aquele friozinho na barriga, como quando descemos uma montanha russa, ou
estamos apaixonados. Tanta coisa para aprender, tanta coisa para saber, mas no final o que mais
encantava parecia ter pouco prestigio na escola como disciplina a saber, era possivel que nem
fosse uma disciplina, ou matéria como era conhecida.

A chamada educagdo artistica trazia a possibilidade de aprimoramento e

enriquecimento daquelas atividades que antes eram experiéncias e experimentacoes
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vivenciadas nos espacos domésticos. As expectativas em relacdo a aquela matéria geravam
ansiedade e davidas sobre como seriam as aulas, que decerto foram idealizadas antes mesmo
de ter contato. Inquiricdes surgiam a medida que as aulas se aproximavam, tais como: O que
seria ensinado nas aulas de arte? Aprenderiamos a desenhar, pintar, esculpir? E o que mais?
Sera que veriamos obras de arte dos grandes mestres do desenho e da pintura? Daqueles
artistas classicos das colec6es vendidas nas bancas de revistas? Apesar de ter em mente outras
formas de expressdes artisticas, naquele momento, inculcou-se uma pergunta que nao cessava,
talvez pela obsessdo de adquirir maestria no desenho figurativo realista. “Irei aprender a
desenhar?”

A euforia com a primeira aula de educacéo artistica sé fez intensificar as inquirigcdes
que a tempos eram latentes. Saber se aprenderia a desenhar, desenvolvendo o0 manuseio de
técnicas apropriadas para a reproducdo de imagens realistas foi, de fato, a pergunta inicial
daquela aula. A surpresa veio de imediato, ao escutar a seguinte resposta da professora: “Nao
se aprende a desenhar, desenhar so para quem tem dom”, e talvez para amenizar o impacto da
resposta ao ver minha expressdo de decepcdo, ela disse “mas vamos fazer muitas coisas de
arte”. Para uma crianca avida a obter uma resposta que oferecesse uma solugdo as suas
“gigantes” dividas, aquele argumento era um “balde de agua fria”. Tal situagdo me faz lembrar
de tantas outras perguntas que esperavam respostas, e os adultos simplesmente diziam:
“Aguarde! Depois vocé aprende”.

Se iria aprender muitas outras coisas de arte, entdo o que seria? Para uma crianga
ansiosa em conhecer mais sobre aquele universo que se apresentava, tal resposta era muito
obscura e nada consistente. No final, a Unica informacao repassada pela professora, orientava a
turma a ser dividida em duas modalidades, artes plasticas e teatro, alternadas a cada semestre.
Naquela distribuicdo, restou inicialmente ficar na turma das artes plasticas, revezando um
semestre depois para o teatro.

As aulas de artes plasticas abriram caminho para o aprendizado de técnicas
diversificadas, uso de materiais diferentes e outras praticas vivenciadas anteriormente que
deram espaco para demonstrar habilidades artisticas especificas. Apesar de ndo haver qualquer
ensino de desenho propriamente dito, as experiéncias anteriores na busca de uma técnica mais
aprimorada no desenho figurativo realista, deram vazao a producdes que causavam admiragédo
aos demais colegas, com elogios aos trabalhos de arte durante as pequenas exposi¢des ocorridas
na propria sala de aula. Para além do prestigio alcangado com os colegas, as professoras também

teciam elogios e comentarios sobre as notaveis habilidades evidenciadas nas minhas producgdes
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artisticas, mas o que elas poderiam oferecer de diferente daquilo que era disponibilizado aos
demais estudantes? Eram outros tempos e um atendimento especializado as necessidades
educacionais de um estudante superdotado/talentoso em artes visuais era uma perspectiva
distante de ser compreendida, apesar de serem criadas politicas publicas desde 1970, para
atender aos individuos com altas habilidades/superdotacdo, publico este que os estudantes
superdotados/talentosos em artes visuais fazem parte.

As aulas de teatro se deram com a mudanca de semestre, e, embora essa modalidade
tivesse uma magia apreciavel, com experiéncias cénicas tdo importante para o desenvolvimento
integral, quanto as experiéncias nas artes plasticas, ainda assim, aspectos como interesse e
motivacdo diferiam qualitativamente de uma em relacdo a outra. O envolvimento concentrado
em uma atividade das artes plasticas ndo parecia substancialmente a mesma em atividades nas
artes cénicas. Enquanto os demais estudantes transitaram para a outra modalidade com
tranquilidade e despreocupacdo com o que aprenderam na modalidade anterior, o nivel de
persisténcia em alcancar alto padrdo nas producgfes artisticas s6 aumentava, sendo, de certa
forma, nutrido através de trabalhos realizados em outras matérias, como Inglés, Geografia,
Histdria, isso quando pediam para fazer “cartazes” com reproducao de desenhos ou colagens
de imagens dos livros didaticos em cartolinas, as vezes, uma cena de um didlogo em inglés,
algum mapa de uma regido ou continente, e monumentos histdricos ou cenas historicas.

Transformagdes, momentos transitorios e demandas institucionais marcaram o tom
nos anos seguintes que deram outros rumos aquela escola publica. O modelo de distribuicao de
modalidade artistica continuou 0 mesmo, no entanto, por motivos estruturais e de modulagéo,
a sala que era antes destinada as artes plasticas foi alocada por uma turma regular, enquanto o
teatro resistia em um outro ambiente menor. Uma lacuna temporal ou lapso de memaria ndo
me permite lembrar especificamente o que ocorreu com as aulas de artes plasticas, 0 que vem
a memoria era que permanecia na escola um grupo de teatro para os estudantes interessados em
participar da modalidade.

Apesar de o cancelamento das aulas de artes plasticas causar indignagdo e certa
tristeza, o interesse em continuar desenvolvendo as atividades artisticas ndo cessaram. Sem
qualquer ensino formal e cobrancas institucionais, qualquer crianga ou adolescente, certamente,
ndo continuaria comprometido com tarefas que nao fossem de real interesse e, portanto, era por
meio desse interesse voltado as artes que as experimentacdes artisticas davam continuidade. No
entanto, como alude Sabatella (2008), sem um apoio necessario ao desenvolvimento de

estudantes com grande interesse, altamente motivados e com talento especifico em certa area,
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pode-se gerar varias distorcdes emocionais e sociais. O simples distanciamento ou a anulagéo
de suas habilidades especificas podem ser desencadeadas pelas mudancas causadas por
consequéncias do ambiente.

Sem um apoio educacional especializado na &rea de interesse ou, até mesmo, a falta
de atendimento de uma aula regular, pode o individuo considerar aquela area de conhecimento
desvalorizada pelo contexto educacional e social, portanto, uma habilidade sem maior
importancia na sociedade em que faz parte. Esse perigo € real, principalmente quando umas
disciplinas sdo consideradas mais importantes que outras, obrigando o estudante a dar mais
atencdo a elas, do que aquelas que tem mais interesse, deixando-as em segundo plano, ou
simplesmente esquecendo-as. Por algum tempo foi o que sucedeu, ja que as exigéncias de outras
matérias me reivindicaram maior atencéo, decaindo o nivel de interesse na area em questéo.

E evidente que, por vezes, cogitava o interesse de um curso de desenho ou pintura,
mas, infelizmente, a falta de condigdes financeiras somada a de informagdo nunca possibilitou
qualquer atendimento a essa necessidade gue, aos poucos, passou a ser uma simples vontade.
Mas a chama ainda nédo apagara por completo, quando era veiculado na televisdo a venda da
Colecdo de Desenho e Pintura, da editora Nova Cultural, e a Colegdo Mestres da Pintura, da
Editora Abril Cultural. Expectativas eram geradas para adquiri-las, com a finalidade de
aprender sozinho técnicas de desenho e pintura, assim como aprender sobre 0s artistas, sua
histdria, suas obras que eram, a primeira vista, fascinantes.

A despeito de ndo obter as colegdes, sempre que possivel, eram realizadas visitas a
bancas de revistas, e a finalidade de contato com aquele espaco comercial era para poder ter
acesso e folhear as revistas que ndo estavam protegidas em um plastico. Enfim, foi um longo
periodo de producdo solitaria e cada vez mais escassa, talvez pela inexisténcia de um
atendimento educacional que proporcionasse o desenvolvimento das habilidades artisticas
especificas, sem apoio familiar para persistir naquele interesse, embora houvesse 0
reconhecimento do potencial. Entdo nada daquilo fazia sentido, era apenas um hobby, uma
habilidade que infelizmente ndo iria me levar a lugar algum.

Anos depois, por volta de 1988, ao ingressar no segundo semestre na Escola
Técnica Federal de Pernambuco (ETFPE), hoje o Instituto Federal de Pernambuco (IFPE), no
curso de saneamento basico, novos ares e expectativas educacionais e profissionais surgiram.
Na semana inicial, alem das apresentagdes dos espacos que constituiam a escola, como salas de
aula, laboratorios, auditorio, biblioteca, cantina, ambulatério, entre outros ambientes, também

foram transmitidas orientacGes sobre o curriculo do curso técnico de saneamento basico, que
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consistia em disciplinas gerais e especificas, entre estas Gltimas, desenho técnico, desenho de
arquitetura e desenho topografico.

Além dos cursos regulares ofertados pela escola, havia também aulas extraclasses
ministradas em horério contrario ao do curso de formacdao, sendo aulas de teatro, musica (coral)
e desenho/pintura. Aquela chama que, antes estava reduzida, quase apagada, reacendeu
imediatamente, e logo apds a palestra sem qualquer demora, aos passos largos caminhei
diretamente ao pavilhdo indicado pelo palestrante; apds um lance de escada no primeiro andar,
uma porta branca com uma janelinha de vidro, me permitia observar tudo que ocorria dentro
daquela enorme sala, um senhor folheava um livro de arte, enquanto conversava com dois
rapazes ao seu lado.

Uma placa indicava que ali era o “atelié€ de artes”, um espagco com mesas, cavaletes,
bustos de gesso, telas dispostas nas paredes e em alguns cavaletes. Alguns estudantes
desenhavam de observagdo usando como modelo os bustos de gesso, outros pintavam em telas
dispostas em cavaletes. Aquela experiéncia, de imediato, gerou certa ansiedade, e, por um
instante, o pensamento martelava — finalmente um lugar para aprender artes.

Ap0s o primeiro contato com o professor, ao perguntar a forma de acesso aquele
espaco e as aulas ministradas, ele, sem muito o que dizer, pegou papéis e lapis que estavam
sobre a sua mesa apontou para uma imagem afixada na parede e solicitou a realizacdo de um
desenho de observacdo da imagem de uma jovem moca, talvez um Leonardo ou um Rembrandt.
Aceitei 0 desafio, como tantos outros autoimpostos, aquele era um que ndo pareceria téo dificil
e, além do mais, serviria como avaliacdo para ter acesso as aulas.

Apos a realizagdo da atividade, o professor observou atentamente e, por alguns
breves instantes pegou uma lista de materiais, tinta a 6leo e pincéis e solicitou a sua compra.
Elogiou o desenho feito, deu as boas-vindas ao atelié e finalmente se apresentou como o
professor Notari®. Aquele professor era um dos artistas com ampla experiéncia artistica e

reconhecido no circulo artistico pernambucano.

® Luiz de Moraes Notari - Natural de Pelotas, RS. Em sua formagcéo artistica, aprendeu técnicas de
Artesanato com H. A. Notari, seu pai, e em estagio na Academia Dominiquino - Italia. Estudou Desenho Figurativo
com Adail Costa, Desenho Projetivo com Benjamin Gustal e Técnica da Pintura, com Aldo Locatelli e Modelagem,
com Luis Viscardi. Na década de 50, no Rio de Janeiro, trabalhou com José Moraes e Candido Portinari em painéis
de mosaico. Radicado no Recife desde 1957, tomou parte na cria¢do do Grupo da Ribeira, em Olinda. Criou, anos
mais tarde, o seu Grupo do Derby, com alunos da Escola Técnica Federal de PE. Em 1960/61 estagiou no Atelier
de Artes Gréficas de Vicente do Rego Monteiro em Paris. A partir de 1956 realizou exposi¢des individuas e
coletivas em Galerias, SalGes, Museus e Espagos Culturais do Brasil e Exterior, notadamente, Recife, Olinda e
Caruaru, PE; Salvador, BA, Rio de Janeiro, RJ; Pelotas e Porto Alegre, RS; California, EUA; Stuttgart Alemanha;
Londres, Inglaterra; Roma, Italia.
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Em seguida, o professor me informou que o0 espaco era aberto aos alunos, e que o
dia e horério ficava a disponibilidade do estudante, e depois comentou que a reproducao do
desenho solicitado como primeira atividade tinha como finalidade diagnosticar o nivel dos
discentes, ja que, apds anos de experiéncia como professor e artista, havia percebido que cada
estudante apresentava niveis distintos de desenvolvimento para o desenho e consequentemente
para a pintura, mas, ao detectar as diferencas de habilidades demonstradas por eles, isso
facilitaria a escolha de métodos e técnicas para desenvolver as habilidades a partir do nivel que
cada um se encontrava.

Apesar de o atelier de arte ser um espaco democrético, onde qualquer aluno da
escola poderia participar das experiéncias artisticas oferecidas, independente da habilidade que
detinham em relacéo ao desenho e a pintura, a procura parecia muito pouca pela quantidade de
estudantes daquela instituicdo. Certa vez, ao discutir sobre as diferencas de habilidades dos
estudantes, o professor afirmou que havia visto, ao longo de sua experiéncia
artistica/educacional, individuos com potenciais notaveis e outros ndo tdo habilidosos para as
artes, observado por ele naquele teste proposto inicialmente. No entanto, considerava um
estudante talentoso aquele envolvido com as artes que, segundo ele era, 0 aspecto mais relevante
para o desenvolvimento naquela &rea. Viu estudantes desenvolverem qualitativamente depois
que passaram a frequentar o atelier, a ter um espaco destinado aos seus interesses artisticos.

As experiéncias advindas daquela sala tiveram um impacto profundo em demandas
futuras, o contato que tive com a arte de forma téo direta e efetiva e 0 envolvimento com um
ambiente enriquecido de informacdo que alimentava aquele interesse de crianga, fez com que
as escolhas ja ndo fossem mais um territério de caminhos incertos. Rumos foram tracados a
medida que esse e outros episddios marcaram a trajetoria em direcdo a uma formacdo mais
concreta no campo das artes visuais. Embora as minhas experiéncias solitarias no desenho
tivessem como caracteristica uma motivacao intrinseca que conduzia a um esfor¢o em dominar
aquela pratica, foi o olhar daquele professor/artista sobre os meus potenciais artisticos notaveis,
demonstrada por aquela habilidade artistica especifica, que deu margem a outras descobertas e
a outros interesses.

Com o tempo e 0 contato com outros colegas talentosos da area, nao era incomum
escutar historias de infancia, os interesses desde cedo em relacdo as artes, o desenvolvimento
de suas habilidades artisticas especificas, e o papel fundamental de professores no
reconhecimento dos potenciais que eram latentes. Sao essas questdes que impulsionam essa

investigacdo que se anuncia, numa perspectiva de avancar sobre o reconhecimento de

31



estudantes com potenciais artisticos notaveis no contexto regular de ensino e sobre a indicagdo
aos AEE de altas habilidades/superdotacdo, a fim de proceder com a identificacdo, o

atendimento e o enriquecimento de suas potencialidades artisticas.
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2. MAPEAMENTO DO TALENTO ARTISTICO

Para aqueles que estudam a superdotacéo e o talento sabem que ndo ha um acordo
entre as definicdes desses dois termos nas pesquisas dos diversos autores que exploram o
assunto. Esse desacordo parece permanente entre os pesquisadores, mas parece mais confuso
guando esses termos sdo colocados para o publico leigo. Pais, responsaveis e professores ndo
sabem exatamente do que se trata e frequentemente se referem as criangas como superdotadas,
aquelas que apresentam alto desempenho na area académica, enquanto as talentosas, aquelas
que apresentam habilidades elevadas em areas especificas, como as artes visuais, cénicas,
musica e danca. Dao assim, certa imprecisdo no momento de reconhecer e indicar um estudante
para um apoio especializado, que propicie maior e melhor desenvolvimento na area de atuacdo
(CLARK; ZIMMERMAN, 2004).

Para complicar ainda mais, existe outro termo corrente, as altas habilidades, termo
este utilizado na legislagio educacional brasileira e producdes cientificas (PEREZ, 2012) em
conjunto com superdotacdo, que até 2015, era disposto nos documentos oficiais como altas
habilidades/ superdotacdo e que, segundo Pérez (2012) foi definido originalmente na primeira
reunido do Conselho Brasileiro para Superdotacdo — ConBraSD, em 2002. Apoés a ultima lei
13.234/15, que adicionou algumas alteracdes a Lei 9.394/96, passou a destacar esse publico
como alunos com altas habilidades ou superdotac¢do. Tais mudangas complicam muito mais,
tanto nas areas de pesquisa, por causa de um constructo indefinido, quanto na propria
identificacéo e no atendimento do publico-alvo (PEREZ, 2012).

Alencar e Fleith (2001, p. 52) ao estudar a superdotacdo, pontuam que “¢ impossivel
propor uma definicdo precisa e aceita universalmente”, isso porque ha uma diversidade de
tracos e caracteristicas presentes em uma pessoa que inviabiliza qualquer medida especifica,
portanto, ndo é possivel medir diretamente. Nesse sentido, para compreender esse conceito, é
importante (1) considerar um conjunto de tracos ou caracteristicas pessoais, (2) observar fatores
internos e externos que influenciam no processo de desenvolvimento do talento, (3) considerar
um panorama multidimensional de inteligéncia, (4) assegurar as diferencas individuais e a
diversidade sociocultural, assim como, (5) perceber as habilidades em um continuum
direcionamento a autorrealizagio (ALENCAR; FLEITH, 2001). E fundamental salientar que as
autoras ndo fazem qualquer distingéo entre superdotacdo e talento, considerando superdotado

tanto um talento académico, quanto um talento artistico.
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No mesmo sentido, Chagas (2007) pontua que a falta de homogeneidade desse
grupo resulta em um ndmero extenso de variaveis que, de certa forma, impossibilita conceituar
esse fendbmeno tdo complexo e multifacetado, sem levar em consideracdo a combinagédo de
fatores ambientais (relacionados a familia, ao sistema educacional e aos valores socioculturais)
com tragos individuais (os aspectos de tragos individuais variam de pesquisador para
pesquisador). Ela, ainda, salienta que varias caracteristicas excepcionais e habilidades
incomuns associadas aos individuos sdo pontuadas por diversos pesquisadores de diferentes
concepgoes referente a superdotagdo, as altas habilidades e ao talento. Portanto, geram certas
contradicOes que constituem uma dificuldade para o estudo do tema.

E a partir dessas consideragdes, tanto de Alencar e Fleith (2001), quanto de Chagas
(2007), que podemos entender a superdotagdo como um conceito multidimensional, defendido
também entre os tedricos que estudam esse assunto. Nesse sentido, por causa da complexidade
referente a amplas dimens6es de comportamentos, excepcionalidades e habilidades especificas
presentes nas diversas areas de conhecimento, é necessario que se utilize critérios especificos
estruturadores de cada area de conhecimento para a identificacdo desses individuos. A exemplo
dessa questdo, Alencar e Fleith (2001) sinalizam que areas como as artes visuais devem utilizar
de seus proprios critérios tedricos em seu campo de estudo para identificar estudantes
superdotados. Na mesma linha, Renzulli (2018a) entende que a definicdo que enfatiza
habilidades artisticas deveria apontar caminhos para identificacdo e praticas de programacao
relacionada a area especifica. Apesar da orientacao sugerida pelos pesquisadores, ha lacunas no
que se refere as investigacdes sobre os estudantes com altas habilidades/superdotacéo em artes
visuais, tanto na definicéo, identificacdo e atendimento desses estudantes, pelo menos aqui no
Brasil.

Pesquisadores como Clark e Zimmerman (1984) ja apontavam, no final do século
passado, que embora houvesse importantes estudos realizados no campo da educacdo de
superdotados e talentosos, ainda assim, faltavam pesquisas em relacdo as criancas e
adolescentes artisticamente superdotados e talentosos que resolvessem inconsisténcias e
contradicdes oriundas de pesquisas passadas. Eles ressaltaram que esse grupo especifico, sendo
uma populacdo de pesquisa unica, nunca foi estudado com profundidade de investigacéo, na
mesma medida que aqueles estudantes considerados superdotados e talentosos nas areas
académicas. Sendo assim, para eles, muitas questdes permanecem sem respostas e muitos

problemas ndo foram resolvidos, principalmente no que se refere a educacdo desses estudantes.
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Zimmerman (1986) ja havia sinalizado que existiam muitas especulacgdes sobre as
carateristicas de estudantes artisticamente superdotados e talentosos, mas poucas pesquisas no
campo sobre como eles eram percebidos pelos outros, quais recomendacgfes educacionais
deveriam ser apropriadas para atender suas necessidades e como elas chegavam a aceitar ou
rejeitar suas habilidades ou talentos. Clark e Zimmerman (1984, 1987, 2004) defendem que,
apesar de educadores de arte, psicologos, tedricos educacionais e professores escreverem e
ocasionalmente pesquisarem sobre conceitos relacionados a criancas e adolescentes
artisticamente superdotadas e talentosas, muitas vezes os resultados eram contraditorios.
Portanto, muito das informagdes sobre esses estudantes e como eram percebidos sdo
especulativas e baseadas em crencas e equivocos, e ndo em resultados de pesquisa.

E comum ouvirmos dizer que uma pessoa ¢ talentosa, quando esta desempenha algo
de forma notavel e extraordinaria em uma area especifica de atuacdo, seja um jogador de
futebol, um cirurgido pléastico, um musico. Nesse sentido, Gagné e Guenther (2012) entendem
que o talento corresponde tdo simplesmente a um nivel superior de desempenho no uso de
habilidades especificas em um campo da atividade humana; por isso, ndo é incomum ouvirmos
0 termo “talento” ou “talentoso” quando quer referir-se a uma crian¢a ou adolescente que
demonstra habilidades artisticas especificas manifestas no campo das artes visuais. Embora
alguns pais e professores possam indicar estudantes com potenciais artisticos notaveis em artes
visuais a partir de uma habilidade artistica superior em sua producao, ndo ha concordancia de
como definir o que constitui um potencial nesse campo. Galvéo (20073, p. 122), ao abordar a
questdo do talento, afirma que, na verdade, esse ¢ “um dos temas mais controversos da literatura
psicologica e particularmente da area da aprendizagem humana”.

Clark e Zimmerman (1987) observaram trés questdes na falta de acordo para uma
definicdo de talento em artes visuais: a primeira é a forma idiossincratica em que os estudantes
sdo identificados; a segunda € que os atuais pesquisadores tendem a se afastar de um Unico
critério ou definicdo, aprovando varios critérios de medidas de identificacdo; e a terceira é evitar
uma definicdo generalizada, especificando o conteddo e os objetivos do programa e
selecionando apenas os alunos cujas habilidades serviriam pelo carater especifico de um
programa. Eles reforcam ainda que uma verdadeira definicdo de talento em um sentido
filosofico, possivelmente, garantiria discussdes significativas e argumentos sobre as
capacidades dos sujeitos.

Apesar de suas reflexdes em torno de uma possivel definigdo, Clark e Zimmerman

(1992) concluiram que uma definicdo verdadeira ou conclusiva de talento nas artes visuais ndo
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seria possivel, ou talvez, até mesmo desejavel. Em concordancia, Renzulli (2018a) afirma que,
enquanto existir diferencas de opinido entre os pesquisadores, nunca havera uma Unica
definicdo de superdotacdo e talento, e que provavelmente, essa € a forma que deve ser.

Em um sentido mais estrito, quando tratamos dos talentos em artes visuais, €
importante termos em mente que uma definicdo concreta e especifica pode delimitar praticas
educacionais a uma ou outra area especifica de desempenho, implicando nao sé na excluséo,
mas na invisibilidade de sujeitos com potencialidades em outras habilidades especificas de
atuacgdo das artes visuais. Uma definicdo pode limitar a amplitude das diversas habilidades que
emergem dos diversos saberes e habilidades pertencentes as artes visuais, assim como pode
encobrir evidéncias de outras inteligéncias necessarias para realizacdo de um trabalho de arte,
demarcando apenas o fazer artistico, como um fazer manual, definindo como Unica evidéncia
de potencial nesse campo de conhecimento.

Para Galvao (2007a), uma definicdo sobre o termo talento necessita de uma
abordagem mais precisa para que se proporcione um direcionamento a uma reflexdo mais
elaborada sobre o tema. Nesse sentido, ele ressalta aspectos genéticos e comportamentais como
aspectos que sdo considerados por pesquisadores, numa possivel definicdo. Em seu ponto de
vista, somente uma parte da populacdo pode ser talentosa, isso porque, se todos fossem, nao
seria possivel explicar ou prever, ja que a causa é a diferenciacdo. Do ponto de vista de Gardner
(1995) talento é relacionado ao potencial inicial de alguém, sendo um “dominio especifico” que
individuos apresentam desde criangca. Em sua teoria das inteligéncias multiplas, Howard
Gardner fornece uma estrutura para a identificacdo de diferentes talentos, apesar de ndo haver
uma inteligéncia artistica, como a inteligéncia musical.

Para apaziguar essa querela, as orientac@es de Clark e Zimmerman (1992) é que, ao
invés de separar os termos superdotados em referéncia as habilidades intelectuais e o0s
talentosos em referéncia as habilidades artisticas, o que importa é demonstrar a
interdependéncia desses termos, ligando-0s em um termo mais apropriado, chamando-os de:
artisticamente superdotado e talentoso. Segundo os pesquisadores, essa ligagédo coloca a
educacdo para os estudantes artisticamente superdotados e talentosos em pé de igualdade com
os alunos intelectualmente superdotados e talentosos, ao invés de relegar os potenciais artisticos
notaveis dos estudantes nas areas das artes visuais, como apenas atividades técnicas ou criativas
consideradas como independentes das capacidades intelectuais.

Apesar de considerar o termo artisticamente superdotado e talentoso como um

termo mais apropriado para designar aquelas criancas e adolescentes com comportamentos e
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habilidades que demonstram alto desempenho em qualquer area das artes visuais, temos que ter
em mente que a designacdo superdotado e talentoso, embora amplamente divulgado dentro do
campo de estudo, subsiste certos preconceitos.

A implicacdo dessa investigagdo é que os talentos artisticos devem ser concebidos
em uma visdo multidimensional, com énfase na complexidade cognitiva, bem como intensidade
afetiva, habilidades técnicas, além de interesse e motivacao nas artes. Assim sendo, para sermos
mais precisos em qual area das artes estamos investigando, observamos os potenciais artisticos
notaveis em artes visuais, e usaremos o termo superdotado/talentoso, como sinénimos das altas
habilidades/ superdotacdo adotado pelos estudiosos da &rea, bem como a legislacdo brasileira
vigente. Dessa forma, um estudante superdotado/ talentoso em artes visuais € aquele que apds
passar pelo processo de identificacdo, acompanhamento e observacao sistematizada por equipe
especializada, ¢ identificado com caracteristicas de comportamentos observaveis e habilidades
artisticas especificas em artes visuais (HURWITZ; DAY, 2007), sendo fornecido atendimento
especifico as suas necessidades educacionais. Ao usarmos o termo superdotado/talentoso em
artes visuais, buscamos assinalar a interdependéncia entre os termos superdotacdo e talento de
forma que compreendamos aspectos gerais de uma “inteligéncia artistica”.

No entanto, termos como “artisticamente superdotado e talentoso”, “artisticamente
talentosos” ou até “visualmente talentosos” serdo apresentados como terminologias utilizadas
pelos tedricos estudados nas &reas das artes visuais, € 0S termos “altas habilidades/
superdotagdo”, “altas habilidades ou superdotagdao” e “altas habilidades e superdotacdo” no
contexto da legislacdo brasileira e/ou dos pesquisadores brasileiros. O raciocinio € evidenciar
0 publico ao qual estamos investigando, dentro das diversas areas especificas de desempenho
das artes visuais, sem que haja qualquer distin¢do entre a superdotacao e o talento.

Apesar de dispormos nos ultimos anos de publica¢6es de livros e artigos de pesquisa
(CLARK, 1989; CLARK; ZIMMERMAN, 1984, 1987, 1994; GOLOMB, 1995, 2004,
MILBRATH, 1998; MILBRATH; MCPHERSON; OSBORNE, 2015; PORATH, 1993, 1997,
WINNER, 1993; WINNER; MARTINO, 2002) que contemplam possiveis defini¢Ges de talento
em arte, modelos de identificacdo, caracteristicas comportamentais e da producéo, curriculo,
programas e avaliacdes dos estudantes artisticamente superdotados e talentosos, entre outros
aspectos importantes para o desenvolvimento educacional desses estudantes em dominios
especificos no campo das artes visuais, ainda assim, ndo nos parece que esse conteudo seja

plenamente difundido nos cursos de formagdo em arte-educacao.
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De fato, no Brasil, esse tema de estudo é pouco explorado, tendo em vista a escassez
no que se refere a pesquisas sobre estudantes superdotados/talentosos em artes visuais, que
proporcionem condi¢des do reconhecimento de potenciais artisticos notaveis nesta area de
atuagdo no contexto educacional, a fim de proporcionar indicagbes consistentes e
encaminhamento desse publico para o atendimento educacional especializado, bem como
fornecer principalmente aos professores de artes visuais, uma compreensdo maior sobre o que
é superdotacao/talento em sua area de atuacao.

A falta de investigacOes e pesquisas apresentam um problema real na identificacéo,
no desenvolvimento, e sobretudo, no atendimento educacional especializado as necessidades
desses estudantes. E importante considerar esse publico como uma populacdo Unica a ser
estudada e que merece ser melhor representado pela literatura das artes e da arte-educacdo. Mais
ainda, necessitamos de estudos que contemplem as bases tedricas contemporaneas das
pesquisas em educacao em artes visuais, a fim de melhor responder as diversas perguntas que
surgem quando nos deparamos com esses individuos em sala de aula.

Ha de se considerar as pontuacdes de Bueno (2000, 2007) ao afirmar que ainda esta
enraizado no imaginario popular e no senso comum a concep¢do de dom em um sentido
essencialista, com a intencdo de explicar e compreender a existéncia de uma dada habilidade.

Busca-se compreender seu dominio e as diferencas de desempenho a partir da
referéncia a uma disposicdo natural, pensada como possibilidade em forma
germinal que o sujeito ja traria consigo desde o nascimento e que é remetida
ora a benevoléncia divina, ora a caracteristicas inatas e congénitas. (BUENO,
2007, p. 19)

Apesar de suas criticas terem relevancia no contexto imaginario do “dom”, de uma
visdo puramente arraigada no misticismo, como um presente concedido ao individuo, pelos
deuses, pelos ancestrais ou pela natureza, Guenther (2010) alerta que ndo se pode ignorar a
existéncia de uma capacidade humana natural, e que essa € originaria do plano genético de cada
pessoa, “configurado pela combinacdo Unica e individual de cromossomos e ordenacdo de

cadeias de genes” (2010, p. 320). A autora ainda defende que:

O agonizante debate sobre “hereditariedade X ambiente”, com argumentos
embasados em ideologia politica mais que conhecimento cientifico, vai aos
poucos cedendo a autoridade do saber construido pela genética e neurociéncia.
Estudos atuais trazem consideravel evidéncia captada pela decodificacdo do
genoma humano, reorientando esforcos para localizar genes especificos
atuando a raiz das capacidades humanas, e caracteristicas pessoais, a partir das
proteinas codificadas pelos genes identificados, chegando ao impacto
observado em capacidades fisicas ou mentais no individuo. (GUENTHER,
2010, p. 320)
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A necessidade de investigagdes e pesquisas que esclarecam questdes para além do
imaginario popular e do senso comum, que abordem tanto a influéncia do meio vivencial,
quanto de aspectos bioldgicos e psicoldgicos, possivelmente podem preencher lacunas teoricas
e quebrar preconceitos que subjazem na superdotacdo/talento em artes visuais. Devemos
considerar a orientacdo de Boland (1986) sobre a necessidade de ter mais ateng¢ao aos estudantes
artisticamente superdotados e talentosos, ja que os estudos sobre esse publico sdo praticamente
inexplorados por pesquisadores com formacédo em arte-educacao. Estudos futuros sobre esses
estudantes podem oferecer aos professores de arte condi¢cbes de reconhecer tragos
comportamentais observaveis e habilidades artisticas especificas nos dominios das artes visuais,
tornando-os conscientes de métodos alternativos para responder a esses estudantes durante suas
aulas. Decerto, o olhar lancado a estes estudantes é um desafio que deve ser um compromisso
abracado por professores de arte atentos aos potenciais artisticos notaveis de criancas e
adolescentes em idade escolar, j& que, muitas vezes, estes estudantes ndo se fazem notar ou
escondem suas habilidades (CLARK; ZIMMERMAN, 2004).

Ap0s anos de pesquisas e investigacfes em relacdo aos estudantes artisticamente
superdotados e talentosos em artes visuais, Clark e Zimmerman (1992) relatam que ha muitos
jovens com um enorme desejo e interesse nesse campo artistico. Mas, infelizmente, ndo é
fornecido o apoio necessario a muitos desses jovens, que carecem de instrucdo adequada para
alcancar seus interesses e desenvolver suas capacidades latentes ou manifestas. Para 0s
pesquisadores, 0 passo inicial, no sentido de ajudar a essas criangas e jovens que apresentam
um desejo ardente de produzir formas criativas nas artes visuais, é reconhecer o seu potencial
artistico e ajudar a desenvolver as suas habilidades e competéncias nesta area do saber.

N&ao devemos nos esquecer de que o0 conceito de superdotacéo e talento depende do
julgamento social que é construido diante de determinada habilidade, ou seja, é a sociedade que
constrai os critérios para identificagdo dos individuos com habilidades superiores (VIRGOLIM,
1997; WINNER, 1998). Nesse sentido, € importante entender como o0s estudantes
superdotados/talentosos em artes visuais sdo reconhecidos no contexto educacional brasileiro,
tendo em vista 0 conceito de arte que transita em nossa sociedade, e principalmente em nossas
escolas. Avaliando quais critérios sdo definidos na educacdo das artes visuais como
comportamentos observaveis e habilidades artisticas especificas que indiquem potenciais
artisticos notaveis nesta area de conhecimento, é importante evidenciar que a
superdotacdo/talento em artes visuais manifesta-se de varias maneiras e de diversas formas, em

diversos meios artisticos, tanto em produto ou desempenho, quanto em processo ou em
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potencial, podendo ser ainda evidenciadas na expressao criativa, nas habilidades para resolver
problemas, na habilidade de produzir produtos maduros, ou caracteristicas de personalidade e
valores (CLARK; ZIMMERMAN, 2004).

No entanto, deteremos mais especificamente nesses assuntos nas se¢oes posteriores,
que tratardo dos estudos sobre as criancas e adolescentes superdotadas/talentosas em artes
visuais. “Apesar de tratarmos sobre criancas e adolescentes, algumas vezes, a demarcacédo e
diferenciacdo entre essas duas fases revelardo aspectos fundantes no desenvolvimento e
sobretudo no contexto cultural visual em que ele esta inserido” (GOLOMB, 2011, p. 83). Por
fim, ficam as perguntas: Como podemos reconhecer estudantes com potenciais artisticos
notaveis em artes visuais? Quais sdo 0os comportamentos e habilidades que esses alunos
demonstram quando promovidas experiéncias estéticas artisticas e cognitivas na aula de artes?
Quem ¢é capaz de reconhecer os potenciais artisticos notaveis desses alunos? Quem pode ajuda-

los a desenvolver suas potencialidades artisticas?

2.1. MODELOS CONTEMPORANEOS DE SUPERDOTACAO E TALENTO

Apesar da dificuldade de entender o que significa alguém ser superdotado e
talentoso, bem como os obstaculos em compreender totalmente o potencial notavel e o alto
desempenho que algumas criancas e adolescentes apresentam nas diversas areas de
conhecimento e, em particular, em diversas areas especificas de desempenho das artes visuais,
ainda assim, podemos nos valer de alguns modelos contemporaneos de superdotacéo e talento
que podem fornecer dispositivos tedricos necessarios para termos uma ideia razoavelmente
compreensivel do que consiste a superdotacdo e o talento, de onde vem e como pode ser
avaliada ao longo da vida util (DAVIDSON, 2009).

Virgolim (2019, p. 98-99) — ao nos fazer duas perguntas provocativas e intrigantes,
“sera que a superdotagdo ¢ a mesma coisa de inteligéncia? Podemos dizer que todo individuo
superdotado ¢ inteligente?” — levanta a questao do que seria, entdo, esses dois construtos e como
se interligam. Em suas consideracdes, as teorias contemporaneas de inteligéncia, ao
considerarem a nogao psicomeétrica de inteligéncia como uma visao unidimensional, e, portanto,
ndo suficiente para explicar comportamento inteligente, ofereceram uma visdo mais ampliada,
ultrapassando as habilidades cognitivas, abarcando outras areas que ndo sao medidas por testes

psicométricos. Segundo Davidson (2009), a medida que as visdes de inteligéncia se tornaram
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mais abrangentes, aumentaram a complexidade dos modelos de superdotacédo e talento, isso
porque a maioria dos modelos estd em conformidade com as concepcdes de inteligéncia.
Atualmente, existem diferentes modelos explicativos do conceito de superdotacao
e talento que descrevem, explicam e preveem capacidades e comportamentos de individuos
com potencial notavel e que demonstram alto desempenho em areas especificas. No entanto,
serdo destacados os modelos mais utilizados por pesquisadores brasileiros, e que contribuirdo
no entendimento sobre o publico-alvo desta pesquisa. Séo eles: Teoria Triarquica da
Inteligéncia (STERNBERG, 1984), Teoria das Inteligéncias Multiplas (GARDNER, 2001,
2002), o Modelo de Enriquecimento Escolar (RENZULLI, 1986, 2005, 2018a) e Modelo
Diferenciado de Superdotacdo e Talento (GAGNE, 2000, 2009a, 2009b). Como observa
Davidson (2009), um modelo eficiente que entenda, identifique e examine o fendbmeno da
superdotacdo e talento depende de modelos baseados em teorias, portanto, para que possamos
entender esse fendmeno ora apresentado, em que criancas e adolescentes demonstram um
expressivo potencial nas diversas areas especificas com alto desempenho no campo das artes

visuais, é necessario que facamos breve passagem pelo universo das teorias da inteligéncia.

2.1.1. Teoria Triarquica da Inteligéncia de Sternberg

A medida que as teorias da inteligéncia ampliaram sua concepcdo para além dos
testes convencionais anteriores, os modelos atuais de superdotacdo e talentos foram sendo
construidos para atender as necessidades da ciéncia e da sociedade em relacdo a individuos que
demonstravam alto potencial em areas diversas do saber. Os modelos e as teorias confundem-
se, apresentando aproximagdes entre eles.

Ao estudarmos a Teoria Triarquica da Inteligéncia (STERNBERG, 1984) e o
modelo de superdotacdo do WICS (STERNBERG, 2003, 2005a), veremos que a teoria ndo s
serve como base para 0 modelo, mas também é um dos trés atributos que compde a estrutura
comum para identificar individuos superdotados e talentosos, ja que WICS é um acrénimo que
significa Wisdom, Intelligence, and Creativity Synthesized (Sabedoria, Inteligéncia e
Criatividade Sintetizadas), sendo esses atributos interativos e um tanto hierarquicos
(DAVIDSON, 2009).

A implementacdo de um modelo para identificagdo, intervencdo e avaliagdo em
programas de atendimento aos superdotados e talentosos foi tomando forma a medida que

pesquisas e investigacdes de Robert Sternberg sobre a inteligéncia humana foram avancando a
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uma visdo mais complexa do processamento da inteligéncia, ao desconsidera-la como uma
entidade fixa, e finaliza-la como uma construcdo flexivel e dindmica. Em Gltima anélise, a
inteligéncia bem-sucedida é vista como forma de desenvolver conhecimento, sendo, portanto,
um “processo continuo de aquisicdo e consolidagdo de um conjunto de habilidades necessarias
para um alto nivel de dominio em um ou mais dominios do desempenho da vida”
(STERNBERG; GRIGORENKO, 2002, p. 266).

A estrutura geral da teoria de Sternberg consiste em trés subteorias inter-
relacionaveis que contribuem para o sucesso da inteligéncia: (1) subteoria componencial; (2)
subteoria experiencial; e (3) subteoria contextual. Na combinacdo equilibrada dessas subteorias,
surge o comportamento inteligente. Na primeira parte da teoria, a subteoria componencial, a
inteligéncia relaciona-se a0 mundo interno de cada pessoa, descreve as estruturas e 0S
mecanismos subjacentes ao comportamento inteligente, que destaca o processamento de
informacdo por intermédio de trés tipos de componentes distintos e interdependentes
(metacomponentes, componentes de desempenho e componentes de aquisicdo de
conhecimento). Como explica Sternberg e Grigorenko (2002, p. 267), esses componentes
quando “aplicados a tipos de problemas relativamente familiares para os quais a estrutura ¢
abstraida (ou seja, o solucionador de problemas sabe mais ou menos o que esperar), 0S
componentes refletem habilidades analiticas”. Em suma, é o que Robert Sternberg pontua:

A inteligéncia analitica estd envolvida quando os componentes de
processamento de informacdes da inteligéncia sdo aplicados para analisar,
avaliar, julgar ou comparar e contrastar. Geralmente esta envolvido quando 0s
componentes sdo aplicados a tipos de problemas relativamente familiares,
onde os julgamentos a serem feitos sdo de natureza bastante abstrata.
(STERNBERG, 2005b, p. 191, traduc&o livre)

A segunda parte, a subteoria experiencial, é quando a inteligéncia se relaciona com
a experiéncia anterior, em outras palavras, quando a experiéncia ao interagir com os trés tipos
de componentes do processamento de informacGes € aplicada a tipos relativamente novos de
problemas e situacdes problematicas. Como esclarece Virgolim (2018, p. 50), essa subteoria
“refere-se a capacidade de lidar com a novidade e as demandas sociais, bem como a capacidade
de automatizar o processamento de informagdes”, portanto, o que comega Como uma variedade
de problemas e situacdes problematicas, mais ou menos novos, possivelmente se tornardo
automatizados (STERNBERG; GRIGORENKO, 2002). Nesse processo € que emergem as
habilidades sintéticas (criativas), aquelas que geram invencdo, descoberta e outros

empreendimentos criativos.
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A terceira parte trata-se da inteligéncia e sua relagdo com o mundo exterior, a
subteoria contextual. Nessa subteoria, trés cursos de acdo no contexto da vida real podem ser
aplicados em resposta a0 meio ambiente, de modo a: (a) adaptar-se ao ambiente, portanto,
reconhecer o espaco vivencial e mover esforgos para mudar a si proprio a fim de se adequar ao
ambiente, (b) moldar o ambiente, que consiste na modelagem de um ambiente novo que se
adeque aquilo que se busca, e (c) selecionar o ambiente, que envolve a procura de outros
ambientes que sejam melhores para atender as necessidades, aos interesses, as habilidades e aos
desejos de alguém. Sternberg (2005b) salienta que, de modo geral, as pessoas apresentam
diferencas em relacdo ao equilibrio de adaptacdo, modelagem e selecdo, e na competéncia com
que se equilibram entre os trés modos de acéo.

Virgolim (2019) destaca que a Teoria Triarquica de Sternberg, ao tratar dos trés
aspectos da inteligéncia, também revela tragos de comportamentos inteligentes observaveis em
pessoas superdotadas e talentosos:

As pessoas com altas habilidades analiticas é aquela capaz de analisar um
problema em suas partes, o que envolve alto raciocinio analitico; essas pessoas
tendem a se sair bem em testes convencionais de inteligéncia. As pessoas com
habilidades sintéticas, por sua vez, sdo perspicazes, criativa e habeis em lidar
com situagbes relativamente novas; elas podem ndo ter um QI alto, mas
frequentemente estdo entre as pessoas que fizeram contribuigdes importantes
para as ciéncias, as artes e as areas afins. Ja as pessoas com habilidades
praticas sdo aquelas capazes de aplicar suas habilidades de pensamento em
situacdes cotidianas, pragmaticas; resolvem as situacdes quando elas se
apresentam em sua vida cotidiana, em casa ou no trabalho, muitas vezes se
valendo de sua experiéncia pratica ou sabedoria de vida. (VIRGOLIM, 2019,
p. 80-81, grifo do autor)

Apbs essa passagem pela visdo triarquica de inteligéncia (1) de Sternberg, um dos
atributos fundamentais ao modelo de superdotagdo do WICS, podemos observar dois outros
atributos merecedores de nossa real atencdo, Criatividade (C) e Sabedoria (W), para que
possamos entender como esse modelo atende a identificacdo de individuos superdotados e
talentosos. Assim como a inteligéncia, existem muitas abordagens sobre a criatividade,
contudo, Sternberg e Sternberg (2016, p. 411) pontuam que “a maioria dos pesquisadores define
criatividade em termos globais como o processo de produzir algo que seja original e valido ao
mesmo tempo”.

No ponto de vista de Sternberg (2005a), a criatividade é, em grande parte, uma
decisdo, uma atitude em relacdo a vida, assim como uma questdo de habilidade, sendo assim,
um produto criativo requer o equilibrio e a aplicacdo das trés habilidades intelectuais, a

habilidade analitica, sintética e criativa, podendo ser aprendidas, estimuladas e ensinadas,

43



principalmente em espacos escolares. De fato, Sternberg (2003) sustenta que a criatividade
entendida como uma decisao pode ser desenvolvida, nesse sentido, ele propde 21 maneiras de
desenvolver a criatividade como uma decisdo, mas, de mesma forma, podem ser tipos de
atributos que podemos observar nos individuos a fim de avaliar sua criatividade
(STERNBERG, 20053).

O atributo da sabedoria, assim como os demais tracos do modelo WICS, pode ser
desenvolvido nos individuos em nossa sociedade, no entanto, Sternberg (2003, 2005a)
considera que a sabedoria pode ser o traco mais importante a ser identificado em individuos
superdotados e talentosos. Embora a inteligéncia e a criatividade sejam necessarias e sirvam de
base para a sabedoria, ainda assim ndo sdo condicGes suficientes ao desenvolvimento desse
traco. Para tanto, a fim de atingir a sabedoria, inteligéncia e criatividade devem ser mediadas
pelo equilibrio entre interesses intrapessoais, interpessoais e extrapessoais sobre curto e longo
prazo, com o objetivo de alcangcar um bem comum, para conquistar um equilibrio entre a
adaptacédo, a modelagem e a selecéo de novos ambientes para si e para 0s outros. Davidson
(2009) recomenda que, para um individuo se tornar sabio, este deve usar a inteligéncia pratica,
a fim de adquirir conhecimento tacito ou implicito sobre si prdprio, sobre as outras pessoas e
sobre contexto situacional.

Embora esse modelo nos forneca resultados confiaveis de diversos estudos sobre
educacdo de superdotados e talentosos, com implicacdes para identificacdo, instrucdo e
avaliacéo de resultados, vistos em termos de habilidades analiticas, criativas e praticas, ainda,
assim, esses procedimentos ndo sdo amplamente divulgados ou utilizados em ambientes
educacionais regulares ou programas de atendimento educacional especializado no ambito
nacional.

A contribuicdo da Teoria Triarquica da Inteligéncia de Sternberg como base para a
identificacdo, intervencdo e avaliacdo de estudantes superdotados e talentosos em artes visuais
— tanto em sala de aula regular, quanto em AEEs — pode abranger os tipos de processamento
analitico, criativo e pratico de informacGes em diversas modalidades especificas das artes
visuais. Por exemplo, em uma atividade que aborde conhecimentos sobre fotografia, teremos
como: habilidade analitica — a andlise de fotografias historicas sobre o trabalho escravo no
Brasil; habilidade sintética — a selecdo de fotografias contemporaneas que exponham o trabalho
de homens e mulheres negras e suas aproximacdes com as fotografias historicas; habilidade
pratica — a montagem de uma exposicdo das fotografias, de forma que leve seu publico a

reflexdo sobre o trabalho escravo e as condicGes de trabalho atual.
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Conforme Sternberg e Grigorenko (2002), as pessoas podem demonstrar talento em
uma dessas habilidades, em duas ou até nas trés. No entanto, eles consideram que as areas de
superdotacéo e talento podem se desenvolver com o tempo, ja que as habilidades sédo formas de
desenvolver conhecimento. Tudo depende do tipo adequado de escolarizacdo e socializagdo
familiar, podendo uma pessoa desenvolver suas habilidades em mais de um ambiente que tem
uma proposta convencional de educacdo. Em outras palavras, 0s pesquisadores sugerem que
uma educacdo que valorize as trés habilidades, de forma equilibrada, pode permitir as criancas
a capitalizacdo de seus pontos fortes, potencializando-os ao maximo, assim como encontrar
formas de corrigir, compensar ou conviver confortavelmente com os pontos fracos de sua
aprendizagem. Nesse sentido, possibilitando as criancas a codificacdo do material aprendido de
varias maneiras distintas e interessantes, aumentando a eficacia do processo de
ensino/aprendizagem. (STERNBERG; GRIGORENKO, 2002; STERNBERG, 2005a;
STERNBERG; STERNBERG, 2016)

2.1.2. Teoria das Inteligéncias Mdltiplas de Gardner

Howard Gardner, assim como Robert Sternberg rejeita a concepcéo de inteligéncia
como uma capacidade unitéria. Entretanto, a teoria das inteligéncias multiplas, que é menos
complexa que a teoria tridrquica de Sternberg (DAVIDSON, 2009), baseia-se em capacidades
e potenciais bioldgicos e psicoldgicos, enquanto a outra foca nos processos mentais subjacentes
a inteligéncia.

A partir da premissa de que a inteligéncia é importante demais para ser deixada tdo
exclusivamente por aqueles que a testam, Howard Gardner (2001, 2002), ao admitir que 0s
seres humanos tém um leque de capacidades e potenciais, elaborou com seus colegas um estudo
sobre a inteligéncia humana que culminou em seu livro Frames of mind: the theory of multiple
intelligences (Estruturas da mente: a teoria das inteligéncias maltiplas) em 1983. Ele nos
apresenta uma teoria, ao propor originalmente a existéncia de sete inteligéncias distintas: (a) as
duas primeiras, a linguistica e a légico-matematica, sdo aquelas tipicamente valorizadas na
escola; (b) as trés seguintes, musical, fisico-cinestésica e espacial, sdo particularmente notaveis
em artes, podendo ser usadas de outras formas; e (c) as duas finais, interpessoal e intrapessoal,
sdo chamadas de inteligéncias pessoais. No entanto, nos Ultimos anos, passou a considerar
outras duas possiveis inteligéncias, quais sejam: a naturalista, a espiritual ou existencial
(GARDNER, 2001).
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Sendo assim, ele descreve o ser humano como um organismo dotado de um
conjunto basico de oito ou mais inteligéncias, e, devido a evolucdo, equipou cada individuo de
potenciais intelectuais, passiveis de serem mobilizados e conectados segundo a propria
inclinacdo e as preferéncias da cultura que o individuo esteja inserido.

Inteligéncia linguistica envolve sensibilidade para a lingua falada e escrita,
habilidade de aprender linguas e a capacidade de usar a lingua para atingir
certos objetivos; Inteligéncia l6gico-matematico envolve a capacidade de
analisar problemas com ldgica, de realizar operagcbes matematicas e investigar
questBes cientificamente; Inteligéncia musical acarreta habilidade na
atuacdo, na composi¢cdo e na apreciacdo de padrdes musicais; Inteligéncia
fisico-cinestésica acarreta o potencial de se usar o corpo (como a méo ou a
boca) para resolver problemas ou fabricar produtos; Inteligéncia espacial tem
0 potencial de reconhecer e manipular os padrbes do espaco, bem como os
padrdes de éareas mais confinadas; Inteligéncia interpessoal denota a
capacidade de entender as intencGes, as motivacoes e os desejos do proximo
e, consequentemente, de trabalhar de modo eficiente com terceiros;
Inteligéncia intrapessoal envolve a capacidade de a pessoa se conhecer, de
ter um modelo individual de trabalho eficiente — incluindo ai os préprios
desejos, medo e capacidades — e de usar essas informacdes com eficiéncia para
regular a propria vida; Inteligéncia naturalista demonstra grande experiéncia
no reconhecimento e na classificagdo de numerosas espécies de seu meio
ambiente.(GARDNER, 2001, p. 56-58; 64, grifo nosso)

Gardner (2001, p. 64), ao explicar a inclusdo da inteligéncia naturalista, apresenta
a seguinte afirmagdo: “costumo apresentar a inteligéncia em termos de um estado acabado —
um padrdo de comportamento socialmente reconhecido e valorizado que parece depender de
uma capacidade intelectual especifica”. Partindo desse ponto, a inteligéncia naturalista
qualifica-se como uma inteligéncia por atender aos critérios de reconhecimento das outras
inteligéncias originais, ao contrario da inteligéncia espiritual ou existencial, que ainda precisa
de base de pesquisa para ser identificada como uma inteligéncia independente, necessitando de
aprovagao.

Apesar de Howard Gardner trazer ampla discussdo sobre uma possivel inteligéncia
espiritual, sobre as conotagdes manifestas e problematicas que esse tema revela — uma vez que
questdes de cunho espiritual sdo controvertidas tanto nas ciéncias, quanto no meio académico
—, 0 autor em foco prefere deixar o termo espiritual de lado e direcionar sua andlise para falar
de uma inteligéncia que trata da natureza da existéncia em suas multiplas formas. Dessa
maneira, ele nos propde pensar em uma inteligéncia existencial, que também apresenta
preocupacdes de assuntos espirituais. Sendo assim, ele propée uma possivel definicdo da
inteligéncia existencial ou espiritual, a qual se percebe pela capacidade de um individuo em se
envolver com questdes que trata de “elementos da condi¢gdo humana como o significado da
vida, o sentido da morte, o destino final dos mundos fisicos e psicoldgicos e experiéncias
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profundas como o amor de outra pessoa ou a total imersdo em uma obra de arte” (GARDNER,
2001, p. 78-79).

Como observamos anteriormente, os modelos contemporaneos de superdotagéo e
talento tem levado em consideracdo uma concepcdo mais ampla de inteligéncia, com a
finalidade de descrever, explicar e prever a heterogeneidade dos individuos superdotados e a
natureza de seus potenciais e suas habilidades (DAVIDSON, 2009). Embora a teoria das
inteligéncias multiplas de Gardner ndo proponha um modelo especifico de superdotacéo,
podemos inferir que sua abordagem, ao sinalizar aspectos individualmente singulares nos
individuos, a partir de um conjunto de inteligéncias autbnomas, muitas vezes interativas, sugere
a possibilidade de identificarmos individuos superdotados, a partir da observacdo do
desempenho factual de uma crianca ou adolescente em dominios especificos e em tarefas que
evidenciem o tipo de inteligéncia mais dominante.

Gardner (2001) afirma que algumas criancas parecem evidenciar alto desempenho
em muitos dominios, mas em outros muito pouco, sugerindo, assim, a existéncia de certo
desequilibrio em relacédo a distribuicdo das capacidades. Nesse sentido, uma crianca pode ter
facilidade em aprender a esculpir e modelar um objeto tridimensional, mas apresentar
dificuldade na leitura de um texto, ndo ir muito bem em questdes de composicdo de uma
imagem bidimensional, ou até ndo compreender uma férmula matematica nova. Do mesmo
modo, uma crianca ou adolescente que demonstra dificuldade em se desenvolver em um
dominio especifico das artes visuais, como o desenho realista, ndo prevé consequentemente
sucesso ou fracasso em outros dominios do campo (GARDNER, 2002; WINNER et al., 1986).
Dessa forma, Virgolim (2019) nos esclarece que,

A independéncia de cada inteligéncia significa que o individuo pode ter uma
alta capacidade em um tipo de inteligéncia, mais baixo em outra, e a pessoa
gue ndo € tdo habilidosa em qualquer uma das inteligéncias pode alcangar uma
posicéo de destaque no trabalho ou em sua comunidade. (VIRGOLIM, 2019,
p. 78)

Os estudos de Howard Gardner tém fornecido bases consistentes na compreenséao
da superdotacdo e talento, principalmente no campo das artes visuais. Defendemos que tal
perspectiva pode contribuir no reconhecimento de potenciais artisticos notaveis em artes visuais
no contexto de sala de aula regular, na medida em que praticas do ensino das artes focalizam
nos modos de utilizacdo das inteligéncias, para fins do desenvolvimento artistico de todos 0s
alunos. Dessa forma, o reconhecimento das inteligéncias de maior potencial —na qual considera

os diversos tipos de pensar, 0s pontos fortes, 0s interesses e estratégias variadas de aprender —
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pode proporcionar uma educagdo configurada individualmente, atendendo, assim, tanto 0s
alunos regulares, quanto aqueles superdotados/talentosos em artes visuais.

Por fim, embora ndo considere a existéncia de uma inteligéncia artistica,
propriamente dita, Gardner (2001) afirma que € o modo que se usam as inteligéncias que vai
definir se € artistico ou ndo. Isso quer dizer que, sdo as mobiliza¢Bes das inteligéncias para fins
estéticos que determinam como o individuo usa sua inteligéncia de forma artistica; contudo, é
importante pontuarmos que, para desenvolver uma inteligéncia para fins estéticos e artisticos,

dependemos de decisdes pessoais e culturais.

2.1.3. Modelo de Enriquecimento Escolar de Renzulli

A teoria de Joseph Renzulli, apresenta correlacfes proximas as de Howard Gardner
e Robert Sternberg, as quais se baseiam em suas teorias anteriores (DAVIDSON, 2009) para
entender, identificar, enriquecer e educar criangas e adolescentes superdotadas e talentosas em
qualquer area de desenvolvimento (VIRGOLIM, 2019). Essa teoria, que é descrita em quatro
partes ou subteorias (concepcdo de superdotacdo dos trés aneis e a abordagem do pool de
talentos; modelo triadico de enriquecimento; operacdo houndstooth e fungdes executivas) foi
adotada formalmente no Brasil, pelo Ministério da Educacdo (MEC), a fim de guiar as préticas
educacionais voltadas para os superdotados e talentosos. Virgolim (2019) nos esclarece que a
implementacdo do modelo de enriquecimento escolar tem como pretensao a uniformizacao do
entendimento da superdotacdo em nosso Pais, assumindo a teoria, em sua solidez, e amplitude
no cenario atual do mundo, que se embasa em praticas consolidadas, agregando grande valor a
area da superdotacao.

A validade do trabalho de Renzulli (1986, 2005) esta baseada em sua crenca de que
uma teoria, em um campo aplicado de estudo, ndo tem muito valor, a menos que seja colocada
em pratica. Dessa maneira, sua base tedrica foi desenvolvida simultaneamente com as
aplicacBes préaticas em cenarios educacionais, com a finalidade de testar a teoria em contextos
de acdo e oportunizar a geracdo de dados confiaveis, que dessem credibilidade a teoria, assim
como apontassem possiveis direcdes na necessidade de novos trabalhos.

Apesar do modelo proposto por Joseph Renzulli focalizar na necessidade de uma
educacao voltada a estudantes com alto potencial, os propositos estabelecidos para tal finalidade
€ muito mais amplo do que uma educac&o restrita e exclusiva apenas aos grupos identificados

como superdotados. Nesse sentido, uma das primeiras raz6es desse modelo é oferecer a todas
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as criangas e adolescentes de toda a escola a oportunidade de atingir a autorrealizagdo ao
desenvolver e expressar 0s pontos fortes que podem estar presentes em uma ou um conjunto de
areas de atuacdo. A segunda razdo € o aumento do repertorio de individuos presentes na
sociedade que contribuam para a civilizacdo contemporanea na solucdo de problemas,
tornando-se produtores de conhecimento e arte, ao invés de apenas consumidores de
informacdes existentes.

Por fim, como terceira razao, ao considerarmos que individuos autorrealizados nas
diversas esferas da producdo humana tém demonstrado potenciais de produtividade criativa,
com resultados e contribuicdes valiosas & sociedade em seu campo de atuagdo, entdo, mais
prudente seria focalizarmos em um modelo de educacdo que considere 0 modo pelo o qual os
estudantes aprendem, acessam e fazem uso das diversas informacdes presentes em sua esfera
cotidiana, do que se concentrar naqueles que acumulam, armazenam e recuperam informacdes
(RENZULLI, 2005, 2018b; VIRGOLIM, 2019).

Nesse sentido, Renzulli (1978, 2018a) faz uma nitida distincdo entre duas categorias
de superdotacdo: a superdotacdo escolar, encontrada naqueles estudantes que apresentam
resultados académicos elevados, sendo muitas vezes identificados por testes padrées e/ou notas
escolares, e a superdotacdo produtivo-criativo que demonstram comportamentos de
superdotados descritos no modelo dos trés anéis. Embora 0 modelo de enriquecimento escolar
fora projetado com foco nessa Ultima categoria de superdotacdo, o pesquisador reconhece que
ambas as formas de superdotacdo sdo importantes e que frequentemente caminham juntas
(DAVIDSON, 2009; VIRGOLIM, 2019). E na categoria de superdotacdo produtivo-criativo
que entendemos o0s estudantes superdotados e talentosos em artes visuais, que sera discutido
com mais profundidade nos demais capitulos, tendo por base aspectos trazidos nas teorias de
Joseph Renzulli.

Como ja sinalizado anteriormente, o modelo de enriquecimento escolar é
constituido por quatro subteorias inter-relacionadas estruturadas para o contexto educacional:
0 Modelo dos Trés Anéis destaca trés conjuntos de tracos inter-relacionados (habilidade acima
da média, comprometimento com a tarefa e a criatividade), assim como seu relacionamento
com as areas gerais e especifica do desempenho humano, que tem por finalidade promover o
entendimento sobre os aspectos tedricos e filosoficos da superdotacdo, baseados nos conceitos
de inteligéncia, que compreendem as principais dimensdes do potencial humano para
produtividade criativa. E com base nessa teoria que se promove a identificacio dos estudantes

superdotados e talentosos por meio da abordagem do pool de talentos, para 0 encaminhamento
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aos atendimentos especializados, a fim de atender as suas necessidades educacionais, tendo em
vista a heterogeneidade desse publico, portanto a necessidade de uma educacao diferenciada.
A abordagem pool de talentos é o primeiro passo que antecede a implementacéo de
qualquer programa especializado (VIRGOLIM, 2019), que considera varias formas de
indicagéo estruturadas e ndo estruturadas (CLARK; ZIMMERMAN, 2004), possibilitando o
envolvimento de uma parcela maior de estudantes da escola. Nesse sentido, Renzulli (2018a)
registra seis passos principais para a identificacdo dos estudantes superdotados, tais como, 1)
indicacé@o por testes; 2) indicacdo por professores; 3) caminhos alternativos; 4) indicagoes

especiais; 5) notificacdo e orientagdo aos pais; e 6) nomeagdes por meio da informacéo da acéo.

Figura 2 - Uma teoria de quatro partes para o desenvolvimento do talento.
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Fonte: (RENZULLI, 2018b, p..24)

No contexto escolar, a implementacdo do Modelo Triddico de Enriquecimento,
por exemplo, possibilita a identificacdo de comportamentos superdotados, na medida em que
“pressupde o fornecimento de uma variedade de experiéncias de aprendizagem enriquecedoras

que estimulam o potencial dos alunos, as quais normalmente ndo séo apresentadas no curriculo
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escolar” (VIRGOLIM, 2019, p. 153). Deborah Burns (2014) nos explica que o modelo de
enriguecimento é constituido em trés tipos especificos de atividades progressivas que fornecem
enriquecimento e suporte para os estudantes se desenvolverem em areas de seu interesse, indo
para além de um curriculo regular. Nesse sentido, o modelo triadico de enriquecimento
proporciona ao estudante experiéncias e atividades exploratérias ou introdutérias (TIPO 1), que
possibilitam ao estudante o contato com ampla variedade de tdpicos, temas e areas de
conhecimento que, muitas vezes, sdo ausentes no curriculo regular (CHAGAS; MAIA-PINTO;
PEREIRA, 2007).

Ap0s o reconhecimento do tdpico ou area especifica de interesse, pode ser oferecido
ao estudante o ensino, o treinamento e a aquisicdo de habilidades no topico de interesse (TIPO
I1). Em outras palavras, esse tipo de enriquecimento enfatiza a oferta de atividades que
desenvolvam habilidades de “como fazer” e as caracteristicas pessoais para desenvolver com
produtividade as atividades do campo de interesse do estudante (CHAGAS; MAIA-PINTO;
PEREIRA, 2007). Ao ter como base a investigacdo (TIPO I11), esse tipo de enriquecimento visa
0 estudo de problemas reais, com métodos adequados de pesquisa e investigacdo, onde 0
estudante torna-se protagonista de seu proprio aprendizado, investigando e produzindo
criativamente, pensando, sentindo e agindo como um profissional de uma area especifica
(BURNS, 2014; CHAGAS; MAIA-PINTO; PEREIRA, 2007).

Como forma de representar a existéncia de uma interacdo de fatores ambientais e
de personalidade, Renzulli (1986) acrescentou originalmente um fundo houndstooth (malha
xadrez- veja FIG. 2) ao agrupamento dos trés tracos representados com anéis, que definem o
comportamento superdotado. Em uma reformulacgdo de seu modelo anterior, Renzulli chama a
atencdo para uma série de seis fatores co-cognitivos que interagem e aprimoram 0s tracos
cognitivos, associados ao sucesso na escola e ao desenvolvimento geral das habilidades
humanas (VIRGOLIM, 2019). Ao chamar de Operagdo Houndstooth, Renzulli coloca em
evidéncia,

varias categorias de caracteristicas pessoais associada com 0
comprometimento do individuo com a producdo do capital social, aqui
brevemente definido como o uso dos prdprios talentos para melhorar as
condic¢des humanas, independente de essa melhoria ser dirigida a uma pessoa
ou a publico ou condi¢bes mais amplas. Essas caracteristicas incluem
otimismo, coragem, romance com um topico ou disciplina, energia fisica e
mental, visdo em sentido de destino, e um sentido de poder para mudar as
coisas. (RENZULLLI, 2018b, p. 34)

Os fatores co-cognitivos elaborados por Renzulli (2005) assemelham-se com 0s
conceitos de sabedoria como promocdo do bem comum de Sternberg (2005a). Esses modelos
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incluem a responsabilidade social em que entende o individuo superdotado e talentoso aquele
gue mobiliza suas habilidades em favor de algo maior, para além dos interesses individuais, em
que se busca melhorar uma comunidade ou 0 ambiente de uma unica pessoa, no sentido de
desenvolver a sociedade, envolvendo a producdo de um capital social.

Na incorporagdo de tracos ndo cognitivos, sem minimizar a importancia das
habilidades cognitivas tradicionais, Renzulli (2018b) tem focalizado em aspectos das Fungdes
Executivas, termo aproveitado da literatura dos negocios e recursos humanos, para destacar
entre outros tracos de personalidades, a lideranca e a inteligéncia emocional, como tracos de
importantes implicagOes para o sucesso académico dos estudantes. Todas as subteorias séo
vistas por Joseph Renzuli, de igual importancia para uma educacdo de futuro e que o

investimento delas no desenvolvimento educacional promovera grandes lideres do amanha.

2.1.4. Modelo Diferenciado de Superdotacdo e Talento de Gagné

Embora compartilhe principios e ideias com outras concepcdes de superdotacdo, o
modelo diferenciado de superdotacéo e talento, DMGT (Differentiated Model of Giftedness and
Talent), segundo Gagné (2009a), exibe caracteristicas idiossincraticas distintas de outras
concepgdes. A ideia central do modelo é a distingdo entre superdotacdo e talento, assim como
0S cinco componentes centrais, relacionados dinamicamente para expressar 0 processo de
desenvolvimento (GAGNE; GUENTHER, 2012). lgualmente aos outros modelos teorias
anteriormente abordados, o DMGT de Francoys Gagné sofreu mudancas importantes na
maioria dos componentes estabelecidos da estrutura anterior, apresentando a verséo revisada e
atualizada entre 2007 a 2008, sendo adotada como DMTG 2.0, a qual trataremos oportunamente
nesta secao.

A ideia ancora do DMGT de Gagneé (1985, 2009b) é a acentuacdo nas diferencas
semanticas, ao explicar marcadamente a distin¢do entre capacidades naturais e capacidades
adquiridas do desenvolvimento humano. Em outras palavras, para ele hd uma diferenciacéo
entre os termos “dotagdo” e “talento” em que ambos ndo sdo sindnimos ¢ ndo podem ser usados
de forma intercambiavel. Tal distin¢do tem pouca relevancia para os modelos anteriormente
citados, visto que, em suas abordagens, os dois termos ndo apresentam qualquer diferenga
conceitual.

Segundo Gagné (2009a), o que destaca 0 DMGT dos demais modelos de

superdotacdo e talento é essa definicdo clara, distinta e bem operacionalizada dentro do campo
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da educacdo da superdotagdo, quando designa a superdotagdo como a posse € 0 uso de
capacidades naturais notaveis, chamadas de aptiddes ou dons, em pelo menos um dominio de
capacidade, em um nivel que posicione um individuo pelo menos entre os 10% principais entre
0 grupo de pares da mesma idade, enquanto o talento designa o dominio notavel das capacidades
desenvolvidas sistematicamente (ou dominio notavel de habilidades adquirida) e conhecimento
em, pelo menos, um campo da atividade humana a um nivel que coloca um individuo pelo
menos entre os 10% melhores entre a faixa etaria que exercem a mesma atividade (GAGNE,
2005, 2008; GAGNE; GUENTHER, 2012).

Figura 3- Gagné's Differentiated Model of Giftedness and Talented (DMGT) version 2.0, updated 2008.
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Fonte: (GAGNE; GUENTHER, 2012, p.22)

O modelo redne trés componentes agrupados, sendo eles: superdotacdo (G), talento

(T) e processo de desenvolvimento (D), que constituem o trio basico de componentes dentro do
DMGT. A superdotacdo ou dotes incluem dois subcomponentes, mentais e fisicos, sendo o
primeiro constituidos por quatro dominios, Intelectual (Gl), Criativo (GC), Social (GS) e
Perceptual (GP), e o segundo, Muscular (GM) e Controle Motor (GR), capacidades naturais
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estas que sdo determinadas pelo desenvolvimento bioldgico de cada individuo, e que podem ser
observadas facilmente na infancia quando fatores ambientais e o aprendizado sistematico ainda
ndo exerceram sua influéncia, no momento em que criangas de mesma idade se diferenciam
devido a facilidade e velocidade de aprendizado de novas informac6es (ANGHEL, 2016).

O segundo componente do trio, o talento, vem da transformacéo das capacidades
naturais em habilidades bem treinadas. De forma similar as capacidades naturais, o
reconhecimento do talento estd diretamente relacionado ao desempenho superior notavel que
um individuo pode demonstrar em pelo menos um campo especifico de talento (FIG 3) como
resultado de um aprendizado diario. E o terceiro componente, o processo desenvolvimental,
que é dirigida ao processo educacional de um aprendizado consciente e envolvido. Em outras
palavras, “o processo de desenvolvimento de talento envolve persecucdo sistematica, em
periodo de tempo significativo, de um programa estruturado visando metas especificas de
exceléncia, por pessoas que buscam alcancar niveis elevados de desempenho em um campo de
atividade” (GAGNE; GUENTHER, 2012, p. 27).

Na estrutura da teoria de desenvolvimento de talentos, sdo incorporados outros dois
componentes adicionais, os catalisadores intrapessoais (I) e catalisadores ambientais (E), que
exercem influéncia negativa ou positiva, tanto por presenca quanto por auséncia, ou podem ser
transformados permanentemente ao interagir com o processo de desenvolvimento (GAGNE,
2009b; GAGNE; GUENTHER, 2012). Contrariamente aos demais modelos de superdotacéo e
talentos, o DMGT coloca mais énfase aos catalisadores intrapessoais do que o que fazem os
outros, que enfatizam o ambiente.

Dito isso, Gagné (2009b) informa que, com a atualizagdo do DMGT 2.0, os
catalisadores ambientais foram posicionados acima e atras dos catalisadores interpessoais,
sinalizando o papel crucial de filtragem desempenhado pelo componente (I) em relacdo as
influéncias ambientais. Isso quer dizer que as influéncias dos estimulos ambientais sdo
limitadas ou, melhor dizendo, precisam passar pelo filtro de necessidades, interesses ou tracos
de personalidade de um individuo. Embora considere a importancia de uma educagéo para 0s
superdotados e talentosos, ainda assim, sdo 0s aspectos interpessoais, como decisdes e forca de
vontade, que vé@o determinar o desenvolvimento de dotes em talentos.

De forma geral, encontramos aproximacgdes do DMGT com os demais modelos
abordados anteriormente, seja em relagéo as habilidades analiticas, criativas e praticas da teoria
triarquica de Sternberg (1985) que parecem corresponder ao dominio intelectual, criativo, social

dos subcomponentes mentais que pertencem as capacidades naturais, ou 0s subcomponentes
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fisicos — muscular e controle motor — com a inteligéncia fisico-cinestésica de Gardner (2001,
2002), ou ainda as areas gerais e especificas de desempenho da Teoria dos Trés Anéis de

Renzulli (1986) que guardam correlacdes com os campos de talentos.

2.2. O DESENHO E O TALENTO

A imagem que se constroi sobre criangas e adolescentes superdotados/talentosos
em artes visuais ainda estd pautada no desenho figurativo e na capacidade de aprender a
desenhar sozinha. No olhar do leigo, isso por si sO ja é talento. Ndo é dificil encontrarmos na
internet, blogs e perfis de criancas e adolescentes mostrando seus dotes artisticos, ou
reportagens sobre jovens talentosos no desenho hiper-realista, que reforcam a ideia de talento
para o desenho como um “dom”, uma habilidade incrivel em que ele ou ela aprendeu sem a
ajuda de ninguém. Esse entendimento se reforca pelo fato de somente algumas pessoas
parecerem possuir certa capacidade de ver e desenhar diferentes de outras (EDWARDS, 2000)
que, por essa carga “inusitada”, criam uma aura em torno desses sujeitos, determinando-0S
como dotados de um talento raro e divino.

Segundo Edwards (2000), para muitas pessoas, 0 ato de desenhar de forma
figurativa realista parece misterioso e algo além da compreensdo humana. De fato, como Shenk
(2011, p. 60) ressalta, “testemunhar facanhas verdadeiramente extraordinarias ¢é algo
misterioso, admiravel, e até intimidador por natureza”, principalmente quando essas faganhas
sdo realizadas por criancas e adolescentes. Além do mais, se levarmos em consideracdo que boa
parte dos adultos ndo se tornam proficientes no uso dos dispositivos graficos, mesmo quando
treinados, entdo, como surge em algumas criancas e adolescentes essa propenséo de lidar com
0 ato de desenhar?

E certo que, com uma boa dose de treino e uso de técnicas de desenho, é possivel
qualquer pessoa aprender a desenhar. No entanto, isso sO é possivel quando o individuo esta
predisposto a aprender, motivado a superar os limites e se dispor a cumprir a pratica exaustiva
de atividades macantes, muitas vezes cansativas que a aquisi¢do da habilidade solicita. Mas se
perguntarmos a uma crianga ou adolescente superdotada/talentosa em artes visuais que
demonstra habilidade artistica especifica em desenho representacional realista, sobre o ato de
desenhar, sua resposta sera diferente, pois muitas delas relatam que é uma atividade
extremamente prazerosa e gratificante (CLARK; ZIMMERMAN, 2004).
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A pratica do desenho, sem sombra de ddvida, é uma forma de aprender a perceber,
entender e a0 mesmo tempo desenvolver um tipo de cognicdo, que ao ser aprendido pode
beneficiar em grande parte no desenvolvimento geral de todos (EDWARDS, 2000). Para
Edwards (2000) o ato de desenhar é uma habilidade global aprendida, assim como ler, andar,
dirigir. Portanto, uma vez aprendida, essa habilidade nunca mais € esquecida. Segundo a autora,
para adquirir a habilidade global para desenhar uma imagem figurativa “realista”, é necessario
apenas desenvolver cinco habilidades perceptivas basicas,” que sdo capacidades de percepcio
integralizadas e, ao serem adquiridas, proporcionam alcancar o objetivo desejado, desenhar.

Alunos de todas as idades obtinham ganhos significativos na habilidade de
desenhar e, por extensdo na capacidade de perceber, jA que desenhar bem
depende de ver bem. A capacidade para o desenho sempre foi considerada
dificil de adquirir e quase sempre recebia o fardo adicional de ser uma
habilidade incomum e ndo comum. (EDWARDS, 2000, p. 23-24)

Sua tese tenta “explicar em termos basicos o relacionamento do desenho com 0s
processos cerebrais de visdo e percepcdo e propiciar métodos de acessar e controlar estes
processos.” (EDWARDS, 2000, p. 21-22), nesse sentido, a aquisicao de habilidades basicas que
compde a habilidade geral para desenhar passa a cumprir dois principios norteadores, o primeiro
é fornecer condicGes de favorecer mudancas cognitivas para a modalidade D (Ver quadro 1),
no modo de pensar e de ver especializado para o desenho. A segunda volta-se para o ensino,
com as acdes e atividades que sdo geradas para internalizacdo das cincos habilidades que
compde todo o ato de desenhar.

Quadro 1 - Comparacdo das caracteristicas das modalidades esquerda e direita do cérebro

\ Modalidade E Modalidade D
Verbal Usa palavras para designar, | Ndo-verbal Percebe as coisas com um
descrever, definir minimo de conexdo com
palavras
Analitica Concebe as coisas passo a passo, | Sintética Agrupa as coisas para formar um
componente por componente todo

7 As cinco habilidades perceptivas do desenho:

Estas cinco habilidades perceptivas fazem parte da habilidade global de desenhar de forma realista:

A percepcéo das margens, expressa através do desenho das “linhas” e dos “contornos”.

A percepc¢ao dos espagos, que no desenho sdo chamados de “espagos negativos”.

A percepcao das relagdes, conhecida como perspectiva e proporgdes.

A percepc¢ao das luzes e das sombras, comumente chamada de “sombreado”.

A percepc¢ao da Gestalt — ou seja, o todo, ou a “coisice” da coisa.

Com a pratica, estas habilidades complementares acabarédo se integrando numa Unica habilidade global,
que permitirdo que vocé desenhe o que quer que veja (EDWARDS, 2003, p. 46)

agrwnE
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Simbdlica Usa simbolos para representar | Concreta Concebe cada coisa como ela é
coisas. Por exemplo, o desenho do no momento
<'>representa olho, o sinal +
representa o processo de adi¢do

Abstrata  Seleciona uma pequena parte das | Analdgica Bem vé as semelhancgas entre as
informac0es e a usa para representar coisas; compreende ela acdes
o todo metafdricas

Temporal Marca o tempo, colocando as coisas | Nao-temporal ~ N&o tem senso de tempo
em sequéncia. Faz primeiro o que
vem em primeiro lugar, depois o
gue vem em segundo lugar etc.

Racional  Tira conclusdes baseadas na razdo e | Nao-racional ~ N&o precisa se basear na razéo ou

os fatos nos fatos; ndo se apressa a formar

julgamentos ou opinides
Digital Usa nimeros, como no ato de contar | Espacial V& onde as coisas se situam em
coisas relacdo a outras e como as partes

se unem para formar o todo

Légico Tira conclusBes baseadas na Idgica: | Intuitiva Assimila as coisas “aos pulos”,
uma coisa segue outra em ordem muitas vezes a base de amostras
I6gica — como, por exemplo, num incompletas, palpites,
teorema matematico ou num pressentimentos ou imagens
argumento bem-enunciado visuais

Linear Pensa em termos de ideias | Holistica Aprende as coisas integralmente,
concatenadas, um pensamento se de uma s6 vez; percebe
seguindo diretamente a outro e configuragbes e  estruturas
quase sempre levando a uma globais, 0 que muitas vezes o
conclusdo convergente. leva a conclusdes divergentes.

Fonte: (EDWARDS, 2000, p. 66)

Cabe ressaltar que Edwards (2000) acredita que as capacidades que estdo
diretamente conectadas ao ato de desenhar sdo capacidades constituintes da modalidade de
processamento de informacgdes caracteristicas do hemisfério direito; portanto, ativar essas
capacidades que provavelmente estejam adormecidas, inexploradas e muitas vezes ignoradas
em decorréncia de uma cultura verbal, racional e tecnologica que constitui nosso sistema
educacional, tem sido sua maior defesa, e porque ndo dizer, desafio.

Decerto, essa é a discussdo trazida por Betty Edwards no campo educacional, ao
revelar que o modelo educacional que privilegia e cultiva mais as capacidades constituintes da
modalidade de processamento de informacdes do hemisfério esquerdo, onde se localiza as
capacidades verbais e racionais, termina condenando a outra metade do cérebro de todos os
estudantes a ndo se desenvolverem plenamente (BARROS, 2013; EDWARDS 2000).
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A autora, ao defender que o processo de desenhar esta completamente interligado
ao ato de ver, de forma inseparavel, credita ao cérebro e as capacidades distintas que cada
hemisfério possui a mudanca do estado cerebral para uma modalidade diferente capaz de trazer
a tona uma nova maneira especial de ver e perceber, responsavel pelo ato de desenhar. Dessa
forma, sua proposta pretende despertar a capacidade basica acessivel a qualquer pessoa disposta
a aprender a processar informacdes visuais, a fim de reproduzir representacdo do espaco visivel

de forma realista.

2.2.1. Capacidade, Habilidade, Superdotacéo e Talento para o Desenho

Embora conceituar capacidade, habilidade, superdotacdo e talento em termos de
uma definicéo precisa e concreta ndo seja tdo simples assim, e certamente nem é nossa intencéo,
vamos entrar nessa discussao menos acalorada, mas mais concentrada na importancia desses
construtos para contribuir em aspectos significativos desse estudo. Falamos em “menos
acalorada” porque esse tema ja gerou e tem gerado muita discussdo no campo académico e
educacional, criando um cenario conceitual confuso e caodtico (GUENTHER, 2010;
GUENTHER; RONDINI, 2012).

No entanto, ao trazer as diferengas conceituais que alguns teéricos tentam explicar
sobre cada construto, mesmo nao sendo tdo concordantes assim, podem nos render um l6cus de
elucidacdo sobre como e de que forma cada termo se encaixa em relacdo ao ato de desenhar e
as praticas artisticas. Nao é nossa pretensdo, diante disso, delimitar uma definicdo especifica a
cada construto ao nos concentrarmos em torno do ensino da arte e fazeres artisticos, para
diminuir controvérsias semanticas, mas cogitar sobre espacos de discussdo dentro e através do
ensino das artes que nos possibilita entender como as diversas praticas artisticas, principalmente
0 ato de desenhar, vdo sendo revelados ou sdo cultivados pelos sujeitos aprendentes
(IAVELBERG, 2017a).

E claro que existem muito mais construtos nesse emaranhado de definicdes que
circulam nos estudos do desenvolvimento humano, sobretudo abordado por esta pesquisa, até
porque ndo é possivel tracarmos uma Unica linha de definicdo de um termo. Contudo nos
ateremos em explicar algumas terminologias que, se ndo forem minimamente compreendidas,
podem trazer mais divergéncias e confusfes em relagdo aquilo que queremos defender.

A proposta pedagogica de Betty Edwards sobre o aprendizado do desenho defende

gue todas as pessoas possuem a capacidade de desenhar, principalmente formas mais complexas
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como a reprodugdo de rostos humanos. Apesar da autora apresentar uma concepgdo de
capacidade com certas aproximacg6es semanticas da ideia de habilidade, podemos inferir que a
capacidade como defini¢ao, a qual explora, indica essencialmente “o poder de aprender”, com
potencial real para acdo (GUENTHER, 2010), com foco numa capacidade basica natural
constituida nas configuracGes neuro-fisico-mentais.

Segundo Guenther (2011, p. 53), “capacidade existe em todos os seres humanos,
em varios dominios, como parte da constituicao genetica propria de cada um, em quantidade e
combinagdes diferentes ao nivel do individuo”. Sendo assim, cada individuo apresenta um
conjunto de capacidades basicas inatas que sdo desenvolvidas ou “despertadas” na medida em
que este vai interagindo com o meio ambiente, ao qual utiliza de conexdes neuro-fisico-mentais
ja formadas ou em formacéo para visualizar perspectivas de acdo em uma situacdo presente, ou
nova. Essa poténcia ou “poder de aprendizado” pode ser desenvolvida das mais diversas formas,
desde o ensino e da comunicacdo, assim como, por meio da imitacdo, observacgéo, vivéncia,
experimentacdo, intuicéo, reflexdo, formacao de novas relagdes e conexdes.

Estudos dos ultimos 40 anos sugerem fortes indicios de que o desenvolvimento
ontogénico da inteligéncia humana tem se baseado em “multiplas capacidades inatas basicas
evoluidas para solucionar problemas especificos de sobrevivéncia” (ANDRADE; ANDRADE,
2018, p. 123). Esses mecanismos inatos sdo fundamentais ao desenvolvimento dos individuos,
através da plasticidade cerebral e dos estimulos ambientais, que constituem habilidades
necessarias para cada cultura (ANDRADE; PRADO, 2003; GEARY, 2002).

Dito isso, ndo queremos afirmar que a inteligéncia seja inata, mas sim as
capacidades humanas, agindo como dispositivos que sdo acionados ou ndo, dependendo da
valorizacdo que cada cultura ou sociedade define como fundamental. E o que nos alude com
muita competéncia Luiz José Machado de Andrade ao enfatizar que “A inteligéncia ndo é
hereditaria; ndo é inata. O que € inata é a faculdade, a aptiddo, a capacidade que permite a
qualquer ser humano normal chegar a ser inteligente” (ANDRADE, 1990, p. 14). Nesse sentido,
por extensdo, o ato de desenhar ndo ¢ inato, nem um “dom”, tudo depende de capacidades
basicas inatas para que tal habilidade seja desenvolvida e, certamente, € isso que Edwards
(2000, p. 31) defende ao avisar ao seu leitor que “o desenho ¢ apenas um meio, € ndo o fim”.

Isso porque seu real objetivo é proporcionar 0s meios necessarios aos alunos, de
liberar o potencial criativo que todos os individuos sdo dotados, usando o desenho como forma
de expressao e, dessa forma, fornecer o acesso a um nivel mais consciente, a sua capacidade

inventiva, intuitiva e imaginativa (EDWARDS, 2000). Entendemos que néo ha capacidade para
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o0 desenho, mas o desenvolvimento de capacidades inerentes ao ato de desenhar — capacidades
estas que podem subsidiar os individuos a outros tipos de habilidades. Em resumo, Edwards
(2000) nos propde, por meio de seu método, o desbloqueio e a remogéo da interferéncia geradas
pelos velhos habitos de visdo, que inibe as faculdades e as potencialidades necessérias ao ato
de desenhar.

Segundo Andrade (1990), salvo algumas excecdes de deficiéncia intelectual ou
atraso cognitivo, todas as pessoas nascem com faculdades e potencialidades que podem ser
estimuladas ou irremediavelmente bloqueadas. Ao reforgar esse entendimento, Guenther (2011,
p. 51) declara que a “capacidade € um bem inestimével, mas fragil". Nao passa diretamente de
pais para filhos, ndo pode ser criada artificialmente, e pode ser perdida, desfigurada, ou desviada
com relativa facilidade, tanto no individuo, como em grupos e populagdes inteiras.” Ambos 0s
pesquisadores concordam que ha uma carga genética em relacdo a capacidade humana, mas que
€ necessario que o meio ambiente, como por exemplo, 0 ambiente educacional, proporcione o
desenvolvimento dessas capacidades humanas.

Alguns estudos distinguem a capacidade humana em dois conceitos especificos
para melhor posicionar questdes conceituais sobre a polémica entre hereditariedade versus
ambiente, diferenciando como capacidade natural aquela que estd presente como uma
predisposicdo na constitui¢do genética do individuo, enquanto as capacidades adquiridas seriam
aquelas que surgem por efeito de aprendizagem no ambiente (GAGNE, 1999; GUENTHER,
2010, 2011; HOWE; DAVIDSON; SLOBODA, 1998; PLOMIN, 1999). Diante dessa
diferencia¢do, Guenther nos coloca que:

as capacidades naturais sdo inatas, mas ndo fixas. Como qualquer
predisposicao genética, desenvolvem-se espontaneamente desde os primeiros
anos, sem necessidade de ensino ou aprendizagem estruturada. Tal
desenvolvimento é provavelmente mais acelerado durante os primeiros anos,
por existirem poucas conexdes aprendidas, mas as diversas capacidades sdo
visiveis em qualquer fase da vida, pela notavel facilidade e rapidez com que
novos conhecimentos e habilidades naquele dominio sdo adquiridos.
(GUENTHER, 2010, p. 321)

Ao abordarmos a capacidade adquirida como um dos conceitos especificos da
capacidade humana, adentramos em questdes de aquisicdo de habilidades especificas,
desenvolvidas por meio do ensino, instrucdo, exercicio, treino, o que pode ser conseguido por
educacdo formal e pratica continuada (GUENTHER, 2011). Apesar de Edwards (2000) ndo nos
oferecer diretamente uma defini¢cdo de habilidade, compreendemos, a partir do entendimento
de Bueno (2007) a qual concebe a habilidade como o dominio de um saber-fazer, em uma
maestria das execucdes. Portanto, dizer que uma pessoa possui uma determinada habilidade,
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quer significar o reconhecimento de uma execucdo, que implica processos, procedimentos e
manejo de competéncias especificas.

Podemos ainda considerar a habilidade como o resultado de algo aprendido
intencionalmente, sendo assim um amplo leque de competéncia treinadas, adquiridas
formalmente por meio de um ambiente propicio ao desenvolvimento de uma habilidade. Ao se
falar de habilidade para o desenho, entende-se que a aquisi¢ao desse saber-fazer passou por um
processo de ensino-aprendizagem que proporcionou ao sujeito aprendente uma habilidade
especifica para essa determinada area, assim como habilidade de leitura, habilidade de escrever,
habilidade de guiar uma bicicleta, quer dizer, dominar um processo. Nesse sentido, podemos
dizer que qualquer individuo pode desenvolver a habilidade de desenhar por meio de um ensino
formal e sistematizado.

Embora a proposta de Edwards (2000) seja ensinar os estudantes a desenharem
figuras realistas, mais precisamente rostos humanos, entendemos que sua intengéo nao se trata
do ensino de uma habilidade puramente manual, um dominio de um saber-fazer com as maos;
esclarece a pesquisadora: “a habilidade manual ndo é um fator primordial para o desenho”,
“aprender a desenhar ¢ algo mais do que aprender a habilidade em si” (EDWARDS, 2000, p.
29), entdo, desenhar é desenvolver a habilidade de ver. Portanto, desenhar é acessar o dominio
consciente das habilidades perceptivas necessarias para a producdo do desenho. Edgar Degas
certa vez disse que, “o desenho ndo ¢ a forma, ¢ a maneira de ver a forma” (MORAES, 2001,
p. 117), sendo assim, desenhar é a percepcdo consciente daquilo que se V&. E nisso que se baseia
a didatica que Edwards oferece como método de ensino-aprendizagem o aprender a ver.

A proposta de Edwards tem uma contribui¢cdo importantissima na democratizacdo
da aprendizagem do desenho, ao defender que todos tém as potencialidades para desenhar, ndo
sendo essa capacidade destinada apenas aos poucos talentosos escolhidos (BARROS, 2013).
Nesse sentido, todo aquele que quiser aprender a desenhar basta apenas ter acesso aos métodos
e as ferramentas adequadas que possibilitem o desenvolvimento dessa habilidade. Sua tese,
como afirma Barros (2013), ofereceu um enorme aporte para a desmistificacdo das concepcoes
sobre o talento, as inspiragdes espontaneas, a nogao do “dom” ou dotacdo, e de todos os
preconceitos vigentes na mentalidade das pessoas, sobre a aptidao e a habilidade de desenhar.

N&o podemos negar o esforco de Edwards (2000) em comprovar a inexisténcia de
uma “dotag@o” ou “talento” para o ato de desenhar no que se diz respeito ao surgimento de
capacidades superiores destinadas aos eleitos, em um sentido quase que “magico” para o campo

das artes, principalmente quando se relaciona a competéncias especificas. Embora
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concordemos com seu posicionamento em relacéo ao aprendizado do desenho, e por extensao
as artes visuais como uma area de conhecimento a ser ensinada e experienciada universalmente,
ainda assim, alguns pontos sobre as capacidades naturais e capacidades adquiridas, a partir da
perspectiva dos estudos da superdotacdo e talento, merecem ser observadas.

Ao tomarmos como verdade a aplicacdo desse método de ensino do desenho, que
propde a ativacdo das capacidades (ver e perceber) inerentes ao ato de desenhar, as quais
promovem o desenvolvimento de habilidades graficas, tornando qualquer pessoa capaz de
desenhar um objeto ou pessoa do mundo real com um alto grau de similaridade com a imagem
observada (EDWARDS, 2000).

Dessa forma, se seguirmos o método, submetendo um grupo de alunos dispostos a
aprender a desenhar, todos sob as mesmas condi¢Ges, como idade, grau de instrucdo e sem
qualquer tipo de ensino sistematizado na atividade de desenho, e que demonstram, em suas
tentativas individuais, padrdes minimos de desenho figurativo realista, constataremos que, no
final do processo proposto pelo método, mudancas nos padrdes de habilidade técnica na
reproducdo dos desenhos dos alunos sdo evidenciadas, com alto grau de verossimilhanga com
0 objeto observado. Ainda assim, se compararmos 0s desenhos entre os alunos, possivelmente
alguns deles demonstrardo nivel superior de habilidade para o desenho em relagéo a outros do
mesmo grupo. Dessa forma, podemos relacionar a perspectiva de Gagné e Guenther (2012),
que apontam a capacidade natural (dotacdo) e a capacidade adquirida (talento) quanto aos
desenhos anteriores e posteriores a aplicacdo do método.

Se ndo temos dados cientificamente consistentes em investigagdes que comprovem
essa hipbtese, podemos, de certa forma, nos apropriar dos dados fornecidos pela prépria autora
gue mostram os desenhos de seus alunos antes e depois da aplicacdo do método. Sua proposta
era que seus alunos — um grupo de adultos de Seattle, em Washington, nos Estados Unidos —
desenhassem autorretratos se mirando em um espelho, antes do recebimento das instrucdes, e
depois da aplicacdo do método, que durou cinco dias, com oito horas de aula em cada dia
(EDWARDS, 2000).

Os desenhos fornecidos nas paginas 43 e 44 de seu livro, constatam que 0s
individuos submetidos a0 método conseguiram atingir altos niveis de habilidades para o
desenho a grafite dos seus autorretratos. Todavia, também, constatou-se que 0s niveis de
habilidade técnica para o desenho figurativo realista dos alunos demonstrados nos desenhos
anteriores apresentavam diferenciacdes entre eles (capacidade natural ou dotagdo). Arriscamos

a dizer que os desenhos posteriores, comparados tecnicamente entre as produgdes dos alunos,
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se avaliados dentro de critérios especificos de qualidade grafica e niveis de habilidade técnica,
podem apresentar diferenciacdes em alto niveis de desempenho (habilidade adquirida, talento).

Podemos também observar, nas experiéncias realizadas por Edwards (2000), a
analogia fornecida por Gubbins (2005) entre as habilidades latentes, emergentes e manifestas e
o crescimento de uma planta (VIRGOLIM, 20073, 2014, 2019). As habilidades manifestas sdo
aquelas mais evidentes, as quais nao temos duvidas do grau de desenvolvimento que um
individuo demonstra em uma determinada atividade; as habilidades emergentes sdo as que se
apresentam em estagios iniciais, que demonstram indicios de potenciais em determinados
comportamentos e atividades, mas que necessitam de incentivo e estimulacdo para aflorar suas
capacidades em niveis mais elevados; e, as habilidades latentes, que podem estar encobertas
pelos niveis de desenvolvimento, auséncia de experiéncias ou falta de exposi¢cdo aos dominios
(GUBBINS, 2005; VIRGOLIM, 2007b, 2019).

Nesse sentido, em se tratando mais especificamente da habilidade técnica para o
desenho figurativo como um potencial artistico, em concordancia com as habilidades
manifestas, emergentes e latentes, tendo como base de andlise os desenhos anteriores a
aplicacdo do método produzidos pelos alunos proposto na obra de Edwards, podemos constatar
que alguns de seus alunos detinham habilidades mais evidentes (manifestas) com um grau de
desenvolvimento gréafico elevado em relacdo aos demais, enquanto outros demonstravam
habilidades menos evidentes, mas com potencial visivel de desenvolvimento elevado,
constatado a partir de seus desenhos posteriores. Ao propor o ensino do desenho, os alunos com
as habilidades emergentes, ap6s o apoio educacional e a estimulacdo para realizacdo da
atividade, demonstraram melhora qualitativa em seus autorretratos em comparacdo aos
desenhos anteriores.

Em uma conjectura simplificada, podemos ainda supor que os diversos alunos que
transitaram nos cursos oferecidos pela autora, os quais geraram dados para sua publicacao,
certamente, podiam ter habilidades latentes que, ap6s vivenciarem o fazer artistico, por meio
do contato com o dominio de forma enriquecedora, tomaram consciéncia de potenciais antes
ignorados por toda uma vida. Nesse ponto, a auséncia de experiéncias enriquecedoras em uma
sala de aula, podem ocultar capacidades latentes, e por ndo as acionarem, terminam por
permanecerem inativas durante toda a vida.

Infelizmente, ndo é possivel avaliarmos consistentemente a partir desses dados, até
porque estamos observando desenhos de adultos, o que, a principio, ndo nos fornecem

informacdes suficientes quando tratamos da identificacdo da superdotacéo/ talento em criancas
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e adolescentes nessa habilidade especifica. Contudo, podemos colocar em evidéncia questdes
como essas para futuras propostas de investigacdo, a fim de constatarmos sobretudo as
capacidades naturais (dotacdo) e/ou as capacidades adquiridas (talento) notaveis de uma crianca
e adolescente em habilidades artisticas especificas, bem como as capacidades e/ou habilidades
manifestas, emergentes e latentes evidenciadas em experiéncias promovidas nas aulas de artes
visuais.

Na perspectiva de Gagné (2009a) entre a diferenciacdo de dotacdo e talento,
analisando a relacdo da capacidade natural e a capacidade adquirida para o desenho, ndo € raro
encontrarmos algumas criancas, antes mesmo da idade escolar ou de qualquer ensino
sistematizado para essa habilidade especifica, demonstrarem um desenvolvimento espontaneo
de capacidades naturais que evidenciam habilidades elevadas em relacdo a pares de mesma
idade. Do mesmo modo, quando criangas e adolescentes sdo submetidos ao ensino estruturado
nessa préatica, o grau de desenvolvimento e niveis de desempenho superior sdo evidenciados na
diferenciacdo dos demais colegas de uma sala de aula.

Embora o desenho seja uma habilidade que todos possam aprender quando
ensinado, ha criangas que demonstram mais facilidade do que outras nessa pratica, mesmo sem
qualquer ensino sistematizado. Um “algo” ou “coisa” que causa estranheza e admiragao aos
adultos, quando elas despertam naturalmente uma capacidade que se diferencia das demais da
mesma idade em relacdo a qualidade tecnicamente avancada para o desenho. Nesse sentido,
Betty Edwards relata quando reconhece sua capacidade natural para o desenho.

Desde crianga — talvez desde os oito ou nove anos de idade — eu desenhava
razoavelmente bem. Acho que fui uma dessas raras criancas gque, por acidente
e acaso, descobre uma maneira de ver as coisas que lhe permite desenhar bem.
Ainda hoje me lembro de que, ainda menina, eu costumava dizer a mim
mesma que, para desenhar algum objeto, era preciso antes fazer certa "coisa".
Que "coisa" era essa eu jamais defini, mas sabia que tinha de olhar fixamente,
durante algum tempo, 0 objeto que eu queria desenhar até que essa "coisa"
acontecesse. Ai, eu conseguia desenhar com um grau de proficiéncia bastante
alto para uma crianca. Minha habilidade no desenho recebia um bocado de
estimulo. As pessoas diziam: "Que bom que a Betty tenha tanta tendéncia
artistica! A avo dela, como vocés sabem, pintava aquarelas, e a mae dela
também tem muitos dons artisticos. Acho que deve ser um talento natural —
um desses dons naturais”. Como todas as criancas, eu adorava ser elogiada
como pessoa especial e corri 0 grave perigo de acreditar nos elogios. No
fundo, porém, sabia que ndo merecia esses elogios. Sabia que desenhar era
facil: tudo o que se precisava fazer era olhar as coisas de certa maneira.
(EDWARDS, 1984, p. 10)

Em sua perspectiva, a habilidade para o desenho era proveniente de uma capacidade

natural de percepcao agucada, um ver e perceber, em um grau de desenvolvimento distinto das
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demais criancas de sua idade. Suas capacidades notaveis para o desenho, com auséncia de um
aprendizado sistematizado, eram manifestas, visto que eram evidentes, ndo havendo duvida o
grau de proficiéncia bastante elevado em relagdo a uma crianca de sua idade. Diante disso, €
interessante notar que essa facilidade para o desenho, a qual a pesquisadora nos relata, em um
estagio inicial de desenvolvimento, pode também ser percebida quando os estudantes sdo
expostos a um método de ensino-aprendizagem nesse fazer artistico (ou qualquer outro),
demonstrando rapidez no desenvolvimento e desempenho notavel.

Com base no modelo diferenciado de superdotacdo e talento de Gagné (2009b),
podemos inferir que as capacidades necessarias no desenvolvimento da habilidade para
desenho, amplamente defendidas por Edwards (2000), sao as capacidades naturais provenientes
dos subcomponentes mentais e fisicos, mais especificamente, o dominio perceptual, muscular
e controle motor. Sendo assim, as capacidades naturais atuam como a “matéria-prima” na
constituicdo de um talento, isto €, um “talento implica inevitavelmente na presenca de
capacidades naturais muito acima da média, e uma pessoa nao pode se tornar talentosa sem ser
dotada de maior capacidade em um ou mais dominios pertinentes aquele desempenho”
(GAGNE; GUENTHER, 2012, p. 38). Portanto, concordamos que qualquer individuo pode
desenvolver as capacidades humanas inerentes ao ato de desenhar, fotografar, esculpir, pintar,
ou qualquer atividade do campo das artes visuais, mas até que essa pessoa possa ser reconhecida

como um talento, outros fatores concorrem para que iSSO ocorra.

2.2.2. O Desenho na Infancia

No prefécio do Young people’s visions of the world, Teresa Torres de Eca (2011)
chama a atencdo sobre a importancia do desenhar na infancia como objeto de analise e estudo,
recebendo atencdo ndo somente por educadores, mas tambem por psicélogos, sociologos e
artistas. Diante das diversas pesquisas, isso tem sido frequentemente considerado uma medida
da maturidade intelectual das criangas, ou um meio de autoexpressao e comunicacgéo ou, ainda,
uma maneira de entender as emocdes das crianc¢as. Ressalta ainda que, dependendo do contexto
e de seus objetivos, as criancas ndo apenas desenham o que sabem sobre os objetos, mas
também desenham aquilo que conseguem ver, quando tem uma experiéncia visual direta.

Foram os estudos iniciais sobre os desenhos das criangas que nos levaram as
indagacOes sobre a superdotacdo/talento em artes visuais, sobretudo quando se questiona se,

nesses estudos, os pesquisadores estavam atentos as criancas e aos adolescentes que
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demonstravam alto potencial para o desenho, constatando habilidades que se diferenciavam das
demais estudadas. Neste capitulo, ha a preocupacéo de trazer dados consistentes que revelam
alguns achados e questionamentos dos primeiros pesquisadores do desenho infantil que
apresentaram indagagdes sobre o talento para o desenho, mesmo que esse ndo fosse o objetivo
de suas pesquisas. No entanto é importante mapearmos tais estudos e como foram surgindo
certos estranhamentos sobre esse assunto ao longo do processo das investigacoes.

Sabemos por Aries (1981) que as concepgdes de infancia variaram por meio dos
séculos e a prépria nogdo de crianca foi culturalmente condicionada. Segundo ele, h& evidéncias
representacionais da arte medieval quando as criangas eram vistas simplesmente como
“pequenos adultos”. Iglehart (1958, citado em Pariser, 1997) apresenta uma viséo da histéria
social europeia da infancia e sugere quatro formas com que as criancas foram, historicamente,
percebidas: (1) a crianca mitoldgica, caracterizada na mitologia grega; (2) a crianca teoldgica,
caracterizada pelas nogdes medievais e cristds do estado de queda moral de todos os seres
humanos; (3) a crianca da razdo, produzida pelo iluminismo, que tem uma perspectiva que a
crianca € vista como um quadro em branco sobre a qual a cultura deve inscrever o texto exigido;
e, por fim, (4) a crianga romantica, criada por Rousseau, diferente de todas as anteriores,
concebida ndo como uma caréncia, mas como uma plenitude que deveria ser protegida. Nesse
sentido, Pariser (1997) reforca que onde as concepg¢des mitoldgicas, medievais e iluministas
caracterizavam as criancas como ausentes de tragos — tais como forca fisica, habilidades, senso
de moral e razdo —, a crianga roméantica de Rousseau é entendida como um ser incorruptivel,
cheia de recursos, cuja natureza moral e intelectual deve ser protegida do mundo adulto.

Boto (2002) ressalta que os estudos de Philippe Ariés trazem como um ponto de
partida a ldade Média e como chegada o século XIX; e nessa trajetdria, modificacdes
progressivas demarcaram a percepgao sobre a crianga. Sendo assim, “a crianga, a partida, ¢
destacada apenas por um carater incompleto; por ndo-ser adulto” (BOTO, 2002, p. 12), mas que
aos poucos foi reconhecida e observada em suas proprias especificidades.

Gradativamente, € a partir da concepcdo de Jean-Jacques Rousseau que a crianga
passa a ser vista e estudada por meio de perspectivas cientificas. Ao focar na educacdo da
crianca, pesquisadores debrugaram-se em analisar como estas se desenvolviam e como
deveriam ser as préaticas educativas para subsidiar seu progresso. Segundo Efland (1990), foi
Granville Stanley Hall, psicélogo e educador norte-americano, o pioneiro desses estudos que
se concentraram no desenvolvimento infantil e na teoria da evolugéo. Influenciado por Charles

Darwin, Hall passou a observar criancgas, defendendo, com base em evidéncias cientificas, que
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a mente da crianga € diferente da do adulto; nesse sentido, as praticas educativas deveriam
refletir estas diferencas.

Para Efland (1990), embora os primeiros estudos sobre o universo infantil, da
psicologia como ciéncia, tivessem um carater determinista, no sentido de que as criancas
atravessavam uma série de estagios em seu desenvolvimento, os quais correspondiam aos
estagios que atravessaram a raca humana em seu progresso, desde o estado selvagem até a
civilizacdo, foi por meio dessa perspectiva que ocorreram 0s primeiros passos que contribuiram
em investigagdes de questbes mais especificas do contexto das criangas, como, por exemplo, 0
reconhecimento da arte da crianca — o desenho infantil. Nessa linha, Macdonald (2004) ressalta
que esse reconhecimento se deu a partir da contribuicdo de trés fatores basilares: os estudos em
psicologia; o interesse na arte primitiva; e a apreciacdo das caracteristicas da arte moderna.

Esse reconhecimento deu visibilidade as produces artisticas das criangas, de forma
que contribuiu para pesquisas fundamentais sobre o desenvolvimento infantil. Contudo, como
sinalizou Korzenilk (1995), esse reconhecimento levou a uma concepgdo errdnea por parte dos
psicologos contemporaneos, 0S quais presumiam que uma crianga que estava fazendo um
desenho, também estava fazendo arte. Como afirmou a pesquisadora, ndo € incomum a palavra
artista infantil na literatura especializada.

Ao focarmos especificamente nos estudos sobre os desenhos infantis, vamos nos
deparar com um numero significativo de pesquisadores que se dedicaram a esse objeto de
estudo. No entanto, para que essa investigacdo seja mais direcionada ao assunto em questdo —
superdotacao/talento em artes visuais, nos deteremos aqueles que, de uma forma ou de outra,
conduziram suas pesquisas do desenho infantil a pontos mais especificos do alto potencial em
artes visuais. E indispensavel salientar que muitas das pesquisas aqui apresentadas criam uma
rede de contribuicdes fundamentais para que o conhecimento sobre o desenvolvimento do
desenho infantil nos levasse a diversos aspectos do desenvolvimento e comportamento da
superdotacdo/talento em artes visuais.

Efland (1990) nos indica alguns representantes que pesquisaram o desenho infantil
e que tiveram papel fundamental em pesquisas futuras, entre eles os psicélogos estadunidenses
James Sully e Earl Barnes, e o psicélogo alemdo Goerg Kershensteiner que, ha mais de 100
anos, influenciados pelas obras de Granville Stanley Hall, deram inicio as pesquisas sobre a
infancia, baseando suas observacdes no desenho das criangas. E claro que as criangas vém
desenhando ha séculos, mesmo assim, como bem salienta Cox (2000, p. 3), “o modo de pensar

e 0 entender préprio da crianga, assim como suas habilidades, eram considerados imperfeitos
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ou inferiores aos dos adultos”. Fica evidente que essa concep¢do ndo gerou qualquer interesse
em registrar ou preservar exemplares da arte infantil, isso porque o pensamento anterior ao
século XIX considerava o trabalho visual das criangas invisiveis. No geral, o que resistia ao
tempo eram as obras dos artistas ou amadores talentosos, isso porque o julgamento do que era
considerada expressdo artistica estava diretamente ligado a padrbes preestabelecidos pelos
adultos artistas; sendo assim, qualquer outro trabalho que ndo alcancgasse esse padrdo nao seria
digno de registro.

No entanto, os estudos que deram visibilidade a crianga passaram a langar um novo
olhar sobre o desenho infantil. Efland (1990), ao relatar os estudos de James Sully, entre 1890
a 1905, pontua que o pesquisador, a fim de esclarecer o funcionamento do desenvolvimento
infantil, passou a considerar a evolucdo do desenho como uma manifestacdo do
desenvolvimento da mente da crianca, e que uma criancga, ao se por a desenhar, simulava estar
desenhando algo concreto, quando na realidade estava apenas rabiscando. James Sully, ao
publicar em 1900, Studies in Childhood, contribuiu com uma das primeiras classificacdes da
arte infantil baseadas nas diversas fases do desenvolvimento.

Para Macdonald (2004), a obra mais notavel de James Sully € The Human Mind,
publicada em 1892, que indicou o caminho para seus trabalhos posteriores, assim como
influenciou outros pesquisadores, tais como Viktor Lowenfeld, a medida que, ao analisar a
percepg¢ao, sugeriu que “a percepgao visual e héptica ndo sdo desenvolvimentos separados, mas
interdependentes” (MACDONALD, 2004, p. 325).

Segundo Clark (1987) pelo menos 20 artigos de jornais ou livros haviam relatado
varias caracteristicas dos desenhos das criancas, antes mesmo de 1900. Earl Barnes, por
exemplo, publicou A Study on Children's Drawings em 1893, sendo essa uma das primeiras
tentativas de interpretar conteudo e técnicas em grandes grupos de desenhos de criangas. Entre
1893 a 1902, Earl Barnes publicou varios estudos sobre desenhos de criangas, desenhando uma
metodologia propria para aplicagdo e analise dos dados, do mesmo modo que se tornou um
importante intérprete de implicacdes educacionais desses estudos.

Outro pesquisador estudado tanto por Clark (1987), quanto por Efland (1990), foi
0 psicdlogo aleméo Goerg Kershensteine. Ambos afirmam que esse pesquisador considerava
que a evolucdo da capacidade de desenhar das criancas era dirigida naturalmente e regularmente
para a reproducédo da realidade visivel no espaco. Clark (1987) constata que, embora a maioria
dos pesquisadores demonstrassem interesse no desenho da crianga, suas pesquisas se basearam

principalmente na preocupacdo com as implicacdes cognitivas e pedagogicas dos desenhos,
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assim como 0s estagios de desenvolvimento humano. Nesse sentido, ndo havia nenhuma
preocupacao, a priori, com a apreciacao estética dos talentos artisticos das criancas, assim
como, ndo consideraram criangas com habilidades que escapavam aos padrdes dos estagios
estabelecidos pela ciéncia da época, apesar de se depararem em suas pesquisas com criangas
que apresentavam aptiddes notaveis para o desenho, que foi o caso de Goerg Kershensteiner.

Pariser (1997) relata que alguns pesquisadores da época examinaram a arte da
crianca a partir de uma perspectiva estética, mesmo assim, foram poucos e distantes uns dos
outros. Sabemos que, antes do século XIX, o trabalho visual das criancas era invisivel e, nesse
sentido, temos poucos dados visuais relevantes sobre a infancia dos artistas, e como seu
desenvolvimento refletiu ou influenciou em sua producédo futura, embora dispomos de alguns
poucos estudos que trazem parcos esclarecimentos sobre como artistas em sua infancia
demonstravam potenciais artisticos (CAIN, 2017; PARISER, 1987, 1991, 1999).

Apesar da mudanca na concepc¢do da crianga ao longo da histéria, que viabilizou
gradativamente estudos mais elaborados sobre 0 comportamento e o desenvolvimento delas, o
que parecia era haver uma necessidade de que tais comportamentos e desenvolvimentos fossem,
de alguma forma, uma evolucéo para 0 mundo adulto, a fim de atender a uma progressao ao
mundo social. Nesse sentido, Pariser (1997) sinaliza que os adultos estavam empenhados a
moldar as crian¢as ao mundo social.

Ainda no percurso histérico dos estudos sobre o desenho infantil e daqueles
empenhados em analisa-los, ndo podemos deixar de destacar dois pesquisadores que tiveram
papel importante nas pesquisas sobre a producdo grafica das criangas e que, ao contrario dos
outros supracitados, ndo eram psicologos. O primeiro foi o italiano Corrado Ricci, arquedlogo
e historiador de arte italiana, que é apontado por Cox (2000) como um dos pioneiros nos estudos
do desenho infantil. J& Macdonald (2004, p. 325) considera a obra do italiano um marco na
historia do ensino das artes, uma vez que “foi o primeiro livro a considerar a arte infantil como
uma entidade separada”. Em sua publicacao de 1887, L arte dei bambini, que surgiu a partir
das observacdes realizadas sobre desenhos das criangas italianas, este autor apresenta reflexdes
a partir das caracteristicas formais identificadas nos desenhos estudados, tais como
transparéncias e desenvolvimento do senso de cor. Nesta obra, ele também discute a evolucao
dos desenhos das criangas, com um nimero de fases no desenvolvimento do desenho, 0 senso
estético da crianga, assim como, as aproximag6es com a arte primitiva. Tendo como base suas

observacdes, Corrado Ricci concluiu que, ao desenhar, a crianca apresentava dificuldades em
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desenhar aquilo que via. Dessa forma, no seu entendimento, a crian¢a ndo tenta reproduzir o
real, mas expressa aquilo que conhece sobre o objeto.

O segundo foi Ebenezer Cooke, mestre de arte e pioneiro na educacéo artistica que,
para Efland (1990) teve papel decisivo em relacdo a educacdo artistica ao questionar as
autoridades do ensino da arte, baseado no que estava sendo revelado nos novos estudos sobre a
natureza infantil. Macdonald (2004) destaca que Cooke considerava o estudo da natureza da
crianca tdo importante quanto o estudo artistico de objetos naturais, acrescentando ainda que
todo o crescimento intelectual resulta do exercicio da faculdade ou funcdo. Nesse sentido, sua
defesa estava diretamente ligada aos métodos adequados para ensinar as criangas, pois ele
“tentou basear os métodos de ensino em observaciao cientificamente fundamentadas”
(EFLAND, 1990, p. 162), incluindo a educacéo artistica.

Conforme Efland (1990), como ja visto em Macdonald (2004), trés fatores estdo
relacionados ao reconhecimento da arte infantil, sendo: os estudos da psicologia, o crescente
interesse pela arte primitiva e a apreciacdo das caracteristicas da arte moderna. Nesse sentido,
os estudos relacionados aos desenhos das criancgas caracterizavam-se: (1) pela visdo de que as
criancas se desenvolvem em etapas e que refletem nos seus desenhos esses estagios de
desenvolvimento; (2) pela relagdo dada a crianga aos chamados “primitivos”, comparando as
producdes graficas de ambos. Monteiro (2013), ao questionar o olhar etapista em seus estudos,
alerta sobre a visdo reducionista da logica de relacionar os desenhos da crianca a arte primitiva,
iSSO porque, em seu entendimento:

Essa forma de compreensdo deu inicio a percepcdo de que ha uma
homogeneidade nas representacGes graficas infantis, como um produto
geneticamente determinado de cardter universal, transformado num
referencial de qualificacdo dos desenhos que 0s esvazia do seu processo e
contexto de producdo. Esse pensamento vigora até o presente em analises que
tendem a considerar o desenho como um produto fechado, que é valorizado
pela qualidade da coordenagdo perceptivo-motora, que exclui a importancia
de qualquer propdsito expressivo, anulando a crianga que o produz.
(MONTEIRO, 2013, p. 24)

Considerando a reflexdo de Monteiro (2013) que versa sobre uma visdo equivocada
de homogeneidade nas representacGes graficas infantis, no que corresponde as fases de
desenvolvimento marcadas em todas as criancas, € possivel constatar de forma empirica que
algumas criangas ultrapassavam as etapas de desenvolvimento, diferenciando-se de outras
quanto as suas representacdes gréaficas, evidenciando um produto mais elaborado para a fase de

desenvolvimento ao qual teoricamente este estaria. A partir dessas observacdes, pesquisadores
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passaram a questionar a precocidade de criangas desenhistas que deram inicio ja nas pesquisas
iniciais sobre o desenho infantil.

Golomb (2004) nos apresenta dois pesquisadores que, ao estudar o desenho infantil,
evidenciaram criangas com incidéncias de talento precoce em suas producgdes. Apesar de esse
ndo ser o foco especifico de suas pesquisas, propuseram certos questionamentos que foram
fundamentais para que tais estudos dessem inicio. Um deles foi Georg Kerschensteiner, a quem
ja comentamos anteriormente, que, em 1905, iniciou um estudo macico dos desenhos de
criancas das escolas publicas da cidade de Munique, no inicio do século 20. Em seu texto
classico sobre desenhos de criangas, ele reproduz, entre muitos outros, os desenhos de cavalo
de um garoto de 8 anos de idade (veja FIG.4). O pesquisador comenta sobre o forte talento para

expressao da forma espacial, destacando trés desenhos, dos sete apresentados.

Figura 4 - Placas de desenho 41 e 42 de desenho de cavalo de uma crianca alema de 08 anos®.
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Fonte: (KERSCHENSTEINER, 1905)

8 Em sua pesquisa, Georg Kerschensteiner assinala que das sete imagens reproduzidas nas duas placas de
desenho, aquelas que revelam um forte talento para a expressdo da forma espacial, sdo particularmente as Figuras
1,2 e 4 da placa 4, orientando o leitor a compara-las.

71



Nota-se que o garoto faz uso dindmico das linhas, com notéavel representacéo de
movimento e uso do escor¢co, demonstrando uma facilidade consideravel para diferentes
orientacdes espaciais representadas em seus desenhos. Kerschensteiner (1905) constata que
diante das amostras de todos os alunos por ele estudado, 58.000 alunos, o garoto demonstrava
0 mais forte talento de desenho para a representacéo de cavalos, apesar de ndo ser tdo bom na
representacdo da figura humana, assim como outros pares da mesma idade. Kerschensteiner
relata que o garoto era filho de um pintor, e tinha facil acesso a materiais visuais, tais como
livros ilustrados, além do apoio doméstico que o pai fornecia para a realizacdo das atividades
artisticas.

O pesquisador constatou que, apesar do alto potencial que o garoto demonstrava
para o desenho, seu progresso era censurado e suas notas atribuidas pelo professor de desenho
eram baixas, o que o fez tecer severas criticas a natureza do curriculo “antinatural”
(KERSCHENSTEINER, 1905, p. 136) de desenho ensinado nas escolas. Sua critica sinalizava
a necessidade da “autoexpressao”, da liberdade de as criancas desenharem as coisas que fossem
de seu interesse. Como Laven (2012) bem pontuou,

Numa época em que o desenho ou as ligdes de arte se baseavam em doutrina,
corregdo, exame e classificagdo, quando o curriculo exigia a apresentacéo de
cOpias, em que era esperada a reproducdo exata do que se via, desenhos
espontaneos e independentemente desenvolvidos eram descartados como
banais, rabiscos. (LAVEN, 2012, p. 183, tradugdo livre)

O engajamento de Georg Kerschensteiner, no estudo da expressividade da crianga,
sua psique e de sua criatividade, era uma preocupagdo entre varios pesquisadores da Europa
desde o final do século XIX, que, em seus estudos isolados, deram importancia a uma
interpretacdo psicoldgica dos desenhos das criancas e sua comparabilidade etnoldgica
(LAVEN, 2012).

Kerschensteiner (1905) apresentou a preocupacdo de como a educagdo alema néo
valorizava a capacidade “natural” da crianga, muito menos o conhecimento adquirido por meio
da experiéncia. No episddio do garoto de 8 anos, ele relatou que, apos trés anos passados,
analisou novas amostras de representacdes de cavalos fornecidas pelo menino e constatou que
ndo havia indicativo de progresso, depois desse tempo transcorrido, revelando mais um declinio
do que um crescimento. Nesse sentido, podemos inferir que, sem uma educacéo especifica que
desenvolvesse sua habilidade artistica, possivelmente sua progressdo ficou comprometida,
apresentando uma regressao acentuada em seu desenvolvimento artistico.

Clark (1987) realizou um estudo aprofundado sobre a investigacdo do pesquisador

alemé&o, e constatou que dentro da vasta populacéo estudada por Georg Kerschensteiner, pelo
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menos 2.500 criancas foram identificadas como possuidoras de aptidao especial no desenho.
Apesar de apresentar tantas evidéncias de criancas com habilidades mais avancadas para o
desenho nas escolas aleméds, Golomb (2004) reforca a ideia de que o pesquisador considerava
que o talento para o desenho era algo que ocorria muito raramente. No entanto, ele expds sua
posicdo diante dessa questdo, afirmando que,

Entre as 58.000 criancas em idade escolar, as maiores conquistas ndo vieram
de filhos e filhas de artistas profissionais, pintores, escultores ou arquitetos,
nem mesmo, criancas de familias em excelentes condi¢cdes de vida e alta
cultura espiritual, mas principalmente criancas de familias simples e pobres.
Em condigdes de vida dos artesdos. Os dois talentos notaveis de todas as
criangas da cidade, que entregaram as placas 29 a 32, placas 43 a 45 e placa
119, vém da familia de seleiro e carpinteiro. Das sete excelentes vistas do
bonde na Placa 79, nada menos que cinco pertencem a essas criangas cujos
pais estdo no ramo da carpintaria. Entre as realizagbes notaveis da
representacdo espacial pictorica estd uma grande porcentagem do trabalho
realizado por criangas de oficios comerciais. (KERSCHENSTEINER, 1905,
p. 485, traducao livre) [°]

Na realidade, suas impressdes sobre os dois garotos se configuraram em um estudo
de caso, o qual teve contato direto com 0s meninos, observando suas produ¢des no momento
de sua realizacdo. Contudo, ele apontou que outras criangas investigadas também apresentavam
notaveis potenciais da representacao pictorica. Ao analisar os exemplos expostos em sua obra,
ha de se considerar a notoriedade das habilidades de meninos e meninas estudados, ndo pelo
desenvolvimento expressivo grafico superior revelado nos produtos em si, mas principalmente
pelo desenvolvimento de uma habilidade sem qualquer educacao formal voltada para tal pratica.

Em relagdo a sua investigacao, o surpreendente foi o esfor¢o grandioso que realizou
para coletar tantos desenhos e cataloga-los, aluno por aluno, ao registrar, o género, a série, a
idade, a nota de progressdo de desempenho, registro do nivel de desenho, acesso a livros
ilustrados em sua casa, profissdo do pai. Os métodos utilizados por Kerschensteiner, segundo
Clark (1987) foram dois: o primeiro, 0 Método Produtos Brutos (Gross Products Method) (veja

FIG.5), que consistia em desenhos espontaneos de criancas ndo influenciadas por sugestdes ou

® Unter den 58000 Schulkindern lieferten die hochsten Leistungen nicht die Séhne und Tochter von
berufsmassigen Kunstlern, Malern, Bildhauern oder Architekten, auch nicht im allgemeinen die Kinder aus
Familien in ausgezeichneten Lebensstellungen und mit hoher geistiger Kultur, sondern zumeist Kinder von
einfachen, oft in den &rmlichsten Verhéltnissen lebenden Handwerkern. Die beiden, alle Kinder der Stadt
Uberragenden Talente, welche die Tafeln 29 bis 32, die Tafeln 43 bis 45, sowie die Tafel 119 geliefert haben,
stammen aus einer Schreiners-bezw. Sattlersfamilie. Von den 7 trefflichen Ansichten des Trambahnwagens auf
Tafel 79 gehdren nicht weniger als 5 solchen Kindern an, deren Véter im Schreinergewerbe stehen. Unter den
hervorragenden Leistungen der bildlichen Raumdarstellung findet sich ein starker Prozentsatz von Arbeiten aus
der Hand von Kindern gewerblicher Berufe.
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treinamento. Nesse caso, 0 pesquisador, ao visitar as escolas, convidou os alunos a desenharem

imagens de suas maes, pais e de si mesmos; de um cavalo, cachorro, gato e passaro; de uma

flor, arvore, cadeira, igreja, caminho do bonde, e uma batalha de neve, todos de memoria.

Figura 5 — Desenho da batalha na neve'°.
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Fonte: (KERSCHENSTEINER, 1905)

O segundo, Método de Produtos Especiais (Special Products Method), (veja FIG.

6) consistia na producdo de desenhos representativos especificos de objetos homeados e de

ilustracBes de historias, em um segundo momento, o pesquisador solicitou aos alunos que

desenhassem um colega de sua classe, uma cadeira, um violino e um jarro de agua, todos de

observagdo. Apds a coleta dos desenhos, ele relatou

O estudo detalhado do material enviado foi minha primeira ocupacgdo. Eu
pessoalmente troquei as 96000 representacBes individuais acima
mencionadas, tirei cerca de 1500 amostras e projetei questionarios para a
avaliacdo sistematica do material. A partir dos padrdes escolhidos, montei um
namero para elucidar os objetivos perseguidos pelos meus experimentos com
base nas imagens, que foram duplicadas por um autotipo com uma imagem

10 Esse desenho foi realizado por um dos garotos identificado com talento para o desenho. Georg
Kerschensteiner afirma que a atividade de desenho de meméria da batalha de neve, fora realizado em sua presenca
e em sua casa, onde acompanhou todo o desenvolvimento da producdo do desenho
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gravada em um numero limitado. (KERSCHENSTEINER, 1905, p. 11,
traducdo livre) [*]

Figura 6 - Duas pranchas de desenho com reproducdes garotos distintos, entre 13 a 14
anos.
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Fonte: (KERSCHENSTEINER, 1905)

11 Das eingehende Studium des vorgelegten Materials war meine erste Beschaftigung. Die oben
angeiuhrten 96000 Einzeldarstellungen durchmusterte ich persénlich, entnahm ihnen etwa 1500 Muster und
entwarf an ihrer Hand FragebOgen zur systematischen Auswertung des Materials. Aus den gewahlten Mustern
stellte ich eine Anzahl zusammen, um an Hand der Bilder, die durch Autotypie mit weggeétztem Raster in einer
beschrankten Anzahl vervielféltigt wurden, aufklarend zu wirken Uber die Ziele, welche meine Versuche
verfolgten.
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A selecdo cuidadosa dos desenhos proporcionou uma colecdo que deu margem a
guestionamentos sobre os talentos das criancas. Sua ideia inicial, de investigar o
desenvolvimento da expressividade grafica das criancas alemds, que ndo se relacionava
diretamente ao desenvolvimento de talento para o desenho, deu luz a considerar a superdotagado
das criancas em relacdo ao desenho uma realidade possivel. Parece que outros rumos foram
tomados no momento da pesquisa. A exemplo disso, o estudo de caso que sucedeu a uma analise
mais profunda da producdo de dois garotos que demonstravam habilidades extraordinarias para

0 desenho realista (veja FIG. 7 e 8)

Figura 7 - Pranchas de desenhos de dois garotos estudados por Georg Kerschensteiner*?

Guorg Kery ner, K chiunges Taf. 29 Georg Kenchensteiner, Kindersichinungen Taf. 30.

Fonte: (KERSCHENSTEINER, 1905)

12 A prancha a esquerda (Taf.29) sdo desenhos do menino (M.B) de 13 anos, o desenho nimero 1, a
carroga com os cavalos foi realizada na frente do apartamento do garoto, os trés retratos foram realizados na
presenca do pesquisador. Os desenhos 2 e 3 sdo 0s pais do pesquisador, e 0 desenho 4 é o retrato do préprio Georg
Kerschensteiner. A prancha a direita (Taf.30) sdo os desenhos do garoto (A.F.) também de 13 anos, que vivia em
extrema pobreza, com talento reconhecido por dois pintores, que posteriormente indicaram-no para a pesquisa,
Georg Kerschensteiner ajudou a familia, além de coloca-lo em uma escola de escultores, ja que o garoto relatara
que tinha desejo de ser escultor. Os estudos de méos eram de seu pai, e a crianga adormecida era de uma familia
que vivia na mesma casa do menino.
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Fascinado pela producdo dos dois garotos, demonstrado no destaque dado em seu
livro, o autor apresenta diversas referéncias visuais das producdes dos meninos como uma
progressdo de desenvolvimento grafico, de forma comparativa em relacdo aos desenhos das
demais criangas. Mas, mais ainda uma referéncia daquilo que ele passou a considerar como
desenvolvimento de talento para o desenho. Ao final de cada capitulo de sua obra, que discorria
sobre as atividades propostas as criancas, fosse de desenho de memdria ou observacédo, o
pesquisador fechava os capitulos, narrando fatos ocorridos e descrevendo acontecimentos
especificos vivenciados durante a observacdo direta das realizacbes dos dois garotos. Ao
demonstrar preocupagdo com o desenvolvimento dos meninos, forneceu formagéo aos dois, um
em uma escola municipal de pintura decorativa a seu pedido, e 0 outro em uma escola de

formacéo de escultores.

Figura 8 - Aquarela fornecida pelo garoto (M.B.) para Georg Kerschensteiner

psiny G100y

- ¢
(Praziapury

RS

eudin) Wap are dpusyyp  CBunpsaepaapuy

vy yel

Fonte: (KERSCHENSTEINER, 1905)

13 - Essa aquarela fornecida pelo garoto (M.B.) para Georg Kerschensteiner que integrou a sua colecao,
deu margem para que 0 pesquisador soubesse mais do seu desenvolvimento artistico. Relata que 0 menino visitava
as exposicoes e lojas de arte, la procurava imagens de animais, esbocava um pouco 14, fazia anotacdes de cores,
depois finalizava a aquarela em casa usando a memdria. Em outros momentos recebia os comerciantes de arte,
para incentiva-lo, fornecia fotos dos seus catalogos. Georg Kerschensteiner, finaliza dizendo que no geral, o garoto
era autodidata.
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Podemos perceber nos relatos fornecidos por Georg Kerschensteiner aspectos
outros, que ultrapassam a visdo reduzida de talento baseado tdo simplesmente na reproducéo de
imagens realistas. Sdo pontuados pelo pesquisador aspectos dos comportamentos dos garotos
que revelam tracos de comportamento observavel nas artes, assim como, 0 desejo e interesse
no aprendizado e no desenvolvimento em habilidades artisticas em modalidades especificas das
artes, como a pintura (M.B) e escultura (A.F).

O resultado dessa grandiosa pesquisa, segundo Clark (1987), foi o primeiro relato
a descrever uma série de estagios de desenvolvimento detalhando como as habilidades artisticas
das criangas mudavam durante os anos escolares. Pontua, ainda, que esse relatorio, assim como
outra pesquisa dirigida por Georg Kerschensteiner, conduziu a uma ampla reorganizacdo do
sistema educacional em relacdo a instrucao de desenho nas escolas de Munique. O seu trabalho
foi amplamente, reconhecido como uma distinta contribuicdo a psicologia e a pedagogia do
desenho.

A outra pesquisadora, a psicologa Florence L. Goodenough (1926), evidenciou a
existéncia de diferencas individuais ao estudar os talentos artisticos das criangas pequenas,
discriminando em duas formas bem distintas, em que definiu:

Em geral, pode-se dizer que quanto mais brilhante a crianca, mais proxima é
sua analise de uma figura seguida por uma apreciacdo das relacbes em que
prevalecem entre 0s elementos que sdo trazidos por sua analise. As criangas
secundarias, por outro lado, tendem a ser particularmente lentas em captar
ideias abstratas deste ou de qualquer outro tipo. (GOODENOUGH, 1926, p.
74, traducdo livre)

Nesse sentido, Goodenough (1926), ao diferenciar as criangas dita “brilhantes” das
“secundarias”, apresenta alguns tragos caracteristicos, tais como, a capacidade de analisar e
formar ideias abstratas e relacionar fatos, que é em grande parte responsavel pelos efeitos mais
elaborados tédo frequentemente encontrados entre os desenhos de criancas artisticamente
talentosas (GOLOMB, 2004), mas também, devemos levar em consideracdo a rapidez de
desenvolvimento do desenho dessas criangas, em comparacao a aquelas com desenvolvimento
dentro da média, ponto j& levantado anteriormente.

O experimento de Goodenough teve como objetivo o estudo dos fatores intelectuais
envolvidos no desenho espontaneo de criangas pequenas, que envolveu uma escala prépria para
mensurar os fatores intelectuais. Baseado em desenhos da figura humana, buscou desconsiderar
padrdes artisticos, eliminar o elemento subjetivo nos julgamentos, definindo caracteristicas em
termos tdo objetivos possiveis. Goodenough (1926) concluiu, a partir desse teste, que 0s

aspectos como habilidade artistica e a gama de talentos dentro das salas de aula ndo eram algo
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que surgia com frequéncia. Os resultados apresentados em sua pesquisa, trazendo como
referéncia os desenhos das criancas, realmente diferia do desenvolvimento artistico das criancas
de Georg Kerschensteiner.

Em sua pesquisa, Goodenough (1926) também comparou o desenvolvimento de
habilidades artisticas com habilidades musicais, considerando que as criangas com talentos
musicais eram mais frequentes do que as criangas com méritos artisticos. Segundo 0s seus
resultados, registrou que o nimero de criancas com talentos artisticos para o desenho era
surpreendentemente escasso, nos oferecendo a explicacdo de que a habilidade artistica seria
relativamente tardia em seu desenvolvimento.

A fim de confirmar sua visdo, Goodenough (1926) se baseou em um estudo de
material biografico fornecido pela Champlin’s Cyclopedia of Painters and Paintings, em
comparagdo com a da Cyclopedia of Music and Musicians, na mesma edi¢éo, na qual justifica
sua tese de que eram poucos 0s casos encontrados de artistas que demonstravam evidéncia
incomum em desenhar antes dos 12 ou 13 anos de idade, enquanto havia uma quantidade,
consideravelmente maior dos musicos, que haviam mostrado talento incomparavel antes dessa
idade e que teriam ganho alguma fama na época.

Apesar de sua pesquisa ter sido cuidadosa, tanto em relagdo ao estudo, quanto
durante o ano que ficou como assistente de campo das criangas superdotadas da Universidade
de Stanford, contribuindo com futuras pesquisas, € importante ressaltar que suas consideracoes
sobre a diferenca entre criangas com potenciais artisticos e musicais, e a frequéncia que esse
fendmeno ocorria entre elas, ndo levou em consideracao os valores que uma sociedade atribui
a determinadas areas de atuacdo, principalmente no que se refere a importancia concedida a
educacdo formal ou ndo formal para determinada area. 1sso fica evidente quando Goodenough
(1926, p. 52-53) faz a seguinte afirmacdo: “[...] quando se considera o nimero de criangas
musicistas que aparecem em nossas salas de concerto a cada ano, e a escassez de criangas
artisticas, ¢ bastante surpreendente”.

O valor gque se da a uma determinada habilidade demonstrada por um individuo em
um determinado campo do conhecimento vai depender do valor que cada época e cada contexto
sociocultural dispde sobre uma area de atuacdo. Portanto, um individuo que demonstra alta
capacidade para o desenho s6 apresentara sucesso nessa realizacdo se a sociedade atribuir valor
a essa area de conhecimento. Como bem reflete Angela Virgolim,

[...] os individuos que se destacam por suas habilidades superiores sempre
foram motivo de curiosidade. Independentemente de quando ou em que
campo do conhecimento o ser humano se destaca por sua exceléncia, ha
sempre um movimento de reacdo, seja ele de interesse, aceitacdo,
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desconfianga ou antipatia, dependendo de como é visto pelo seu ambiente
sociocultural [...] sempre coube a sociedade determinar qual deles valorar em
uma acepcdo mais elevada, e quais ignorar, havendo uma mudanca de tais
valores relativamente ao tempo e a cultura”. (VIRGOLIM, 1997, p. 03)

Como vimos, os dados obtidos por Goodenough (1926) foram coletados apenas por
atividades de desenhos espontaneos da figura humana, com o uso da memdria — Método
Produtos Brutos (CLARK, 1987). Bem diferente de Georg Kerschensteiner, que usou o desenho
de observacdo no ambito da comparacdo, Florence L. Goodenough teve apenas o dado do
desenho de memoria para avaliar o desenvolvimento artistico da criancga, considerando que,

[...] no exame de desenhos que fazem pontuacGes extraordinariamente altas
no teste leva a opinido de que os fortes poderes de observacdo analitica,
juntamente com uma boa memaria para detalhes, produzem pontuacdes altas
do que a habilidade artistica no sentido comum do termo. (GOODENOUGH,
1926, p. 53, traducéo livre)

A habilidade artistica especifica considerada pela pesquisadora, naquele momento,
estava compreendida no desenvolvimento de habilidade para o desenho realista da figura
humana, numa correlacdo dos estagios de desenvolvimento para o desenho e 0s estagios de
desenvolvimento mental. Essa compreensdo de que o desenho realista, sobretudo da figura
humana, é uma caracteristica fundamental de talento artistico permanece até hoje,
principalmente quando este entendimento esta vinculado a um produto final com o uso da
memoria, caracterizando-se, assim, como uma grande realizacédo e definindo, no senso comum,
como alto nivel de desenvolvimento artistico.

Os valores atribuidos ao desenho verossimilhante da figura humana e ao desenho
realista de memdria como aspecto fundamental da habilidade artistica especifica para o
desenvolvimento artistico, talvez seja a tradicdo mais difundida e sustentada ainda em nossos
dias, que se traduzem em mitos e crencas errbneas sobre o que é um individuo
superdotado/talentoso em artes visuais. Tais valores, além de limitar as diversas habilidades
artisticas especificas que surgem nos dominios das artes visuais, também, limita a compreensao
de superdotacdo/talento nessa area.

Os dados fornecidos por Gilbert Clark (1987) apresentam um grupo extenso de
pesquisadores no inicio do século XX que buscaram estudar criangas com notavel capacidade
para o desenho. Em sua lista, temos os estudos de C. Kik!4, em 1908, como uns dos primeiros
investigadores a notar a correlacdo entre inteligéncia, capacidade de desenhar e a influéncia

ambiental, ao estudar os desenhos biograficos de 13 estudantes com notavel capacidade de

14 Kik, C. (1908). Die uibernormale zeichnen begabung bei kindern [The above average drawing talent in
children]. Zeitschriff fur Angewandie Psychologte, 2, 92.149.
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desenhar, assim como, habilidades superiores em outros assuntos escolares. Outro foi o
pesquisador alemao Ernst Meumann®®, educador, pedagogo e psicologo, um dos fundadores da
pedagogia experimental, que, ao usar estudos comparativos, relacionou as diferencas
observaveis entre comportamentos de grupos de estudantes de arte altamente capazes com 0s
menos capazes. A partir desses estudos, Ernst Meumann relatou que todos os comportamentos
dos estudantes de arte no desenho foram observados em todos os alunos, sendo assim, ndo havia
comportamento exclusivo para 0 grupo mais capaz e menos capaz; dessa forma, chamou a
atengdo dos pesquisadores sobre a necessidade de concentrar os esforcos de investigacdo nos
aspectos qualitativos dos desenhos e examinar outras causas, tais como, fatores externos a
crianca ou a seu produto artistico.

Podemos também observar que, nesta mesma linha de pesquisa, Albert Binet (1908)
foi um dos pesquisadores que se interessou em estudar o desenvolvimento das criangas com
talento artistico. Em seu modelo de estudo biografico investigou um jovem talentoso, buscando
determinar as origens de seu talento. A investigacdo sobre a vida do jovem pintor Tade Styka
passou a lhe interessar apos ter lido reportagens sobre um garoto de 10 a 12 anos, que, de tempos
em tempos, expunha suas pinturas nas feiras anuais e provocava uma admiracao geral. Binet
(1908) relata que a ideia surgiu quando teve a curiosidade de fazer um estudo sobre a
inteligéncia dos pintores, a fim de saber se a inteligéncia do jovem pintor procedia pela razéo
ou por instinto, procedeu com a investigacao biogréafica, entrevistando tanto o rapaz quanto o
seu pai.

Embora o jovem fosse praticante de técnicas aprendidas, ensinadas pelo seu pai, 0
pintor Jan Styka, Albert Binet, apresentou uma extensa investigacao das caracteristicas mentais
e do talento desenvolvido pelo rapaz, assim como varios questionamentos sobre as técnicas e
os interesses do jovem pintor. Na medida que Binet (1908) foi construindo suas reflexdes sobre
a capacidade do jovem pintor, chegou a conclusdo que se encontrava na presenca de um talento
muito elevado e que tal talento poderia causar aos psicologos, como ele, um problema muito
sério. Isso porque, ao questionar sobre a obtencdo de dados consistentes a partir de perguntas,
tais como,

Como esse talento foi criado? Depois de quais observagdes, que raciocinio o
jovem pintor adquiriu esse dominio? Que conselho o ajudou? De que

15 Meumann. Ernest. (1912). Lin programm zur psyehulogisehen untersuchung des zeichnens [A program
for the psychological investigation of drawing]. zeitschrift fir P4dagogische Psychologie.Meumann. E. Meumann.
Ernest (1914). Die Analyse des Zeichnens und Modellierens [The analysis of drawing and modelling].
Vorlesungen zur Einfiihrung in die Experimentelle Padagogik (Lectures for an introduction to experimental
pedagogy) (pp. 693-775). Leipsig. Englemann.
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exemplos ele se beneficiou? Quais sugestdes abriram seus olhos? Poderia ele,
sozinho, sem o conselho de seu pai, sem os exemplos do Louvre, subir tdo
alto, para ndo cometer erros? (BINET, 1908, p. 352, traducéo livre)

Binet (1908) constatou que possivelmente ndo obteria retornos claros e decisivos
para tais perguntas, tendo em vista que, embora o garoto conhecesse profundamente sua arte,
consciente de suas a¢cdes, com uma mente critica sutil, ainda assim, Ihe carecia da habilidade
de explicar verbalmente o porqué e como ele conseguia produzir sua arte, habilidade esta
fundamental para responder as perguntas em relacdo ao desenvolvimento artistico do jovem
pintor.

De fato, muito do que se tinha sobre o rapaz ndo passava da admiracao do talento e
das suposicdes sobre sua habilidade para a pintura, refletida em suas produgdes. A investigacao
realizada por Binet (1908) deu inicio com Tade Styka, quando este ja fazia 20 anos de idade,
portanto, sem um acompanhamento sistematico do desenvolvimento artistico desse jovem
pintor desde sua infancia. Diferente da investigacao realizada por Georg Kerschensteiner, que
obteve informagBes mais concretas ao observar o desenvolvimento artistico dos seus garotos.

Apesar de ndo ter tido contato com a crianga “artista”, ele tece algumas hipoteses,
que, do seu ponto de vista, podem justificar as questdes que levaram o garoto ter gosto pelas
artes e, consequentemente, as habilidades artisticas. Primeiramente, ele desconsiderou que a
aptiddo para as artes era um aspecto hereditario, ja que, para provar tal traco, seria necessario
um estudo em grande escala, portanto, muito dificil. Entdo, Binet atribuiu principalmente a
influéncia da educacdo e do meio ambiente, j& que o pai do garoto era pintor e mantinha o filho
sempre em contato com a arte dele. Apesar de considerar o papel educacional e 0 meio como
aspectos importantes no desenvolvimento do pequeno artista, ele disse que, “para se tornar um
grande pintor, é preciso sentir-se inclinado em relagdo a natureza e sua reproducdo, por uma
tendéncia decisiva, um sentimento apaixonado”. (BINET, 1908, p. 353, traducéo livre)

Embora as questbes sobre desenvolvimento, habilidade e talento artistico fossem
motivo de pesquisas pontuais, ainda assim, tais estudos ndo chegaram a influenciar,
diretamente, o0 ensino das artes, portanto, ndo sendo introduzidas no debate pedag6gico naquele
periodo (EFLAND, 1990). De fato, Efland (1990) nos esclarece que apesar da popularidade que
teve em geral o movimento cientifico, uma das trés correntes que influenciaram a educacéo das
artes, no inicio do seculo XX, o que parece € que ele ndo teve tanto impacto sobre o ensino das
artes, assim como teve o movimento do fim do século, em relagdo ao estudo da infancia. E

completa:
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A tentativa de medir e prever o desempenho dos alunos com base em testes
tendia a enfraguecer a posicdo das artes na educacdo, uma vez que as
capacidades artisticas ndo pareciam se correlacionar com a inteligéncia geral.
Como a viséo de Thorndike sobre a transferéncia de treinamento, o resultado
parecia fortalecer a antiga crenca de que a aptiddo artistica era um dom
especial; e a medida que era visto como algo especial, seu lugar na educagéo
geral era vulneravel. (EFLAND, 1990, p. 191, traducdo livre)

Edward L. Thorndike (1874-1949) implementou o0s primeiros testes
“padronizados” para o estudo dos desenhos e habilidades artisticas das criangas, sendo,
portanto, uma das figuras mais importantes no desenvolvimento da psicometria e dos testes nos
Estados Unidos da América, que deu especial atencdo ao desenvolvimento da arte infantil
(CLARK, 1987). Ainda assim, segundo Efland (2002), o movimento cientifico, no inicio de
1900, que trazia os primeiros relatos psicoldgicos da inteligéncia tentaram reduzir o
comportamento humano a leis gerais, assim como se aplicava as leis de aprendizagem de
Thorndike, que buscava aplicar de forma igual a todas as situa¢des de aprendizagem.

Thorndike (1913) compreendia que a maioria dos estudos anteriores relatados, os
quais usavam desenho infantil como base de investigacao, ndo apresentavam qualquer tipo de
padronizagdo ou base tedrica, e, por esse motivo, “ele tentou estabelecer uma escala graduada
para que os professores pudessem usar para avaliar os desenhos das criangas com alguma
semelhanca” (CLARK, 1987, p. 20). Diante dessas questdes, ele projetou uma escala que
funcionava como um teste, que pudesse medir com “clareza, exatidao e comensurabilidade a
conquista e a melhoria das criancas na producdo do desenho” (THORNDIKE, 1913, p. 4,
traducdo livre). Sendo assim,

A escala serd util sempre que o mérito dos desenhos de qualquer crianca ou
grupo de criangas for comparado com o mérito dos desenhos de qualquer outra
crianga ou grupo de criancas ou com o0s desenhos da mesma crianga ou grupo
de criangas menores de outras condi¢des. (THORNDIKE, 1913, p. 17,
traducéo livre)

Diante disso, como nos esclarece Efland (2002), psicélogos, como Edward L.
Thorndike, pretendiam tornar suas pesquisas rigorosas, segundo os padrdes rigidos, e dentro
dos limites das praticas cientificas objetivas, da forma que eram, entdo, compreendidas. Nesse
sentido, buscavam descrever, com o méaximo de precisdo possivel, o0 comportamento dos
individuos, conforme respondiam as diversas condi¢des de estimulos fornecidos pelo ambiente.
A finalidade da criacdo de testes padronizados para a medi¢do do mérito do desenho da crianca
se limitava e na avaliacdo da competéncia e a exceléncia académica, desconsiderando, portanto,

“a experiéncia interna mais caracteristica da espécie humana, a experiéncia individual da

consciéncia” (EFLAND, 2002, p. 15, traducdo livre), ndo sendo, portanto, propriamente
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passivel de observacdo objetiva. Podemos dizer entdo que esse posicionamento limitava a
observacdo integral do individuo, bem como os diversos comportamentos relacionados a arte,
que poderia desvendar ainda mais as complexidades que descrevem as habilidades artisticas
das criangas.

Clark (1987) assinala que quase todas as pesquisas sobre o desenho infantil foram
realizadas sem bases tedricas e/ou prejulgamentos sistematicos ou questdes hipotéticas como
justificativas para as investigacdes e que focalizaram, especificamente, na capacidade para o
desenho ou na andlise do desenho para obter informacGes diversas. Contudo, as pesquisas
contribuiram com uma quantidade desmedida de informagdes relativas a compreensdo da
natureza e do desenvolvimento dos desenhos das criancas. Certamente, podemos acompanhar
varios outros estudos posteriores sobre o desenho das criangas e, sobretudo, acerca das
habilidades artisticas para o desenho, que deram base a pesquisas mais especificas sobre o
talento artistico.

Entre esses estudos, Hollingworth (1923) observou que a habilidade para o desenho
representacional, tal como a inteligéncia geral, era distribuida entre as criangas em diferentes
graus, constatando que algumas criangas possuiam pouca capacidade de desenhar, a maioria a
capacidade era média, enquanto, algumas tinham habilidades de desenho superiores (CLARK;
ZIMMERMAN, 1998). Ela aponta para o fato de que a combinacdo de muitas funcdes variaveis
possibilita o surgimento do desempenho superior para o desenho representacional, todavia, a
presenca ou a auséncia desse desempenho superior independe do grau da inteligéncia geral.
Portanto, muitas criancas e adolescentes consideradas pelos seus professores de arte como
superdotados/talentosos em artes visuais podem ser apontadas como mediocres ou inferiores
academicamente por outros professores.

Ao afirmar que “a individualidade ¢ tao intrinseca no desenho quanto na caligrafia”,
Hollingworth (1923, p. 146) pde em questdo (1) a correlacdo da inteligéncia mental geral entre
outros tipos de desenhos diferentes do desenho figurativo, assim como outras modalidades das
artes, a pintura e escultura, (2) a diferenciacdo de desempenho superior na especializa¢do de
um tipo especifico de desenho e ndo em outro e (3) a discussdo do desempenho superior em
outras expressdes das artes visuais como processo em si ou diretamente relacionados ao
desenho.

Até entdo, por volta do inicio do século XX, ndo havia estudos que se
aprofundassem na relacdo entre as areas gerais de desempenho e as areas especificas de

desempenho que surgem nas artes. Sua apreciacdo sobre 0 assunto, assim como a propria
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pesquisadora pontuou, eram conjecturas geradoras da palavra “provavelmente”, tdo
frequentemente usada em seu texto, e que na necessidade de ampliar tais pesquisas, caberia aos
psicologos educacionais, e em particular com a cooperacao dos artistas, a tarefa de substituir

tais incertezas e davidas repetidas vezes em suas indagagdes, pela palavra “certamente”.

2.2.3. Evidéncias Precoces

Conforme Maureen Cox (2000, p. 4), “a maioria das criangas pequenas demonstra
interesse e prazer em desenhar”. Nesse mesmo caminho, Golomb (2011) afirma que para a
maioria das criangas, o esfor¢co para desenvolver uma linguagem pictérica é, intrinsecamente,
satisfatoria e, quando as condicdes sdo favoraveis, a arte € buscada ao longo dos anos de
infancia. Mas, apesar de Cox (2000) afirmar que a maior parte das criancas manifesta interesse
e prazer em desenhar, ela também evidencia que “algumas criancas sao mais interessadas em
desenho e desenham mais do que outras e algumas t€ém mais talento do que outras”. (p. 209).
Tais evidéncias sdo também observadas por pesquisadores que estudam a superdotacdo e o
talento em artes visuais (CLARK; ZIMMERMAN, 2004; GOLOMB, 1995, 2004, 2011,
MILBRATH, 1998; WINNER, 1998; WINNER; MARTINO, 2000, 2002) entre outros.

Ao trazer o desenho como um indicio de superdotacao/ talento em artes visuais, ndo
nos concentraremos nessa pratica como Unica forma de identificagdo do estudante com
capacidade notavel latente e/ou habilidade elevada manifesta nessa area ou que todos eles
possuem habilidade para o desenho, mas por motivos fundamentados por alguns pesquisadores,
discutiremos, primeiramente, sobre o desenho como uma habilidade a ser considerada como
um dos primeiros indicios na identificacéo de habilidades em artes visuais e que pode contribuir
para identificar outros aspectos comportamentais que subjazem nessa pratica artistica.

Cox (2000) afirma que as criancas se dedicam, mais frequentemente, ao desenho
do que a qualquer outra atividade pictdrica. Isso porque, lapis, lapis de cera, canetinhas e papéis
estdo sempre a disposicdo nos diversos lugares que oferecem contato com esse material —
creches, escolas, na maioria dos lares — sendo facil as criancas desenharem sem a ajuda dos
adultos. Portanto, o facil acesso a esses materiais propicia maior contato e disposi¢do as suas
produc@es iniciais. Para Golomb (2004, 2011), o desenho é um dos primeiros indicios na
identificacdo de criancas e adolescentes artisticamente talentosos porque, segundo a
pesquisadora, os desenhos dessas criancas e adolescentes sdéo muito mais avangados do que

aqueles feitos pelos pares da mesma idade.
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Esses argumentos também sdo apresentados por Al Hurwitz (1983), que descreve
as evidéncias precoces, a emergéncia por meio do desenho e a rapidez de desenvolvimento,
como tragos comportamentais, que estdo presentes em criangas artisticamente talentosas.
Segundo Hurwitz (1983), essas criangas, geralmente, apresentam interesses nas artes antes dos
10 anos de idade e que muitas vezes, antes mesmo do acesso a escola, aos 3 anos de idade.
Nesse principio, os casos se evidenciam por meio do desenho, permanecendo nesse dominio de
expressao até ser motivada a outra forma de expressao ou até mesmo que o desenho se torne
entediante. Para o pesquisador, o desenho tem predominancia ndo somente por causa da
acessibilidade ao material — papel, lapis ou giz de cera —, mas também, por possibilitar transmitir
mais informac0es graficas detalhadas, algo mais dificil de conseguir com pincel e tinta.

Ainda no desenho, as criancas, comumente, desenvolvem-se em padrdes de
progressdo por meio de certos estagios de desenvolvimento visual, em ritmos e idades,
aproximadamente, marcadas, que vai dos livres rabiscos até a frustracdo do realismo. Cox
(2000), ao abordar essa fase dos 8 aos 9 anos, afirma que as expectativas da maioria das criangas
se tornam muito mais amplas em relacdo ao desenho, querendo gque seus desenhos ndo sejam
apenas reconheciveis, mas também, visualmente, realistas. No entanto, quando apresentam
certa dificuldade em alcancar tal investida realista, desistem e concluem que ndo sabem
desenhar. Hurwitz (1983) acentua que as criangas artisticamente talentosas apresentam nao s
rapidez no desenvolvimento para o desenho, mas também sdo marcadas por uma precocidade
nas producdes de arte, sendo assim, desde cedo superam estagios, até mesmo as frustracdes
tipicas de criancas para o desenho realista.

Portanto, muitos daqueles que estudam criancas e adolescentes artisticamente
talentosos, identificam-nas em termos de uma facilidade precoce para desenhar de forma
realista, isto &, de criar uma semelhanca impressionante com o objeto representado (GOLOMB,
2004; WINNER, 1998; WINNER; MARTINO, 2002). Golomb (2004, p. 202), ao estudar o
desenho de criangas pequenas precoces, afirma que elas podem empregar técnicas sofisticadas,
tais como, “a sobreposi¢do parcial de formas e a eliminacdo de linhas ocultas, sistemas de
desenho obliquo, escorco e modelagem — que sugerem a solidez de um objeto estendido no
espaco tridimensional.” Tais desenhos evidenciam habilidades artisticas especificas notaveis
que chamam a atencdo de pesquisadores que estudam o desenho infantil.

Sendo assim, sera que as regras ou leis que orientam o desenvolvimento do desenho
ao longo de uma trajetdria de estagios proprios de qualquer crianga se aplicam, igualmente, para

a crianca precocemente talentosa? Ou sera que a rapidez no desenvolvimento se descreve em
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saltos nos estagios descritos pelas criangas comuns? Para Golomb (2004, 2011), a progressao
do desenvolvimento da crianca artisticamente talentosa segue o curso geral delineado para a
maioria das criancas, sem que saltos sejam dados em relacdo as etapas de desenvolvimento,
comprimindo, assim, 0s estagios iniciais em um curto espaco de tempo, que, nesse sentido,
difere em aspectos essenciais de seus pares menos talentosos.

Assim, é verdade, para tedricos como Rudolf Arnheim (1980), Howard Gardner
(1980), Viktor Lowenfeld e W. Lambert-Brittain (1980), David Pariser (1997) e Ellen Winner
(1982, 1998), que acreditam que as criancas artisticamente talentosas progridem, seguindo 0s
estagios iniciais de desenvolvimento no desenho; estes autores observam que essas criancas,
comumente, superam, muito rapidamente, os desenhos esquematicos da infancia, demonstrando
em seus desenhos mais sofisticacdo na representacdo de formas, em relacdo as de outras
criancas da mesma idade. Tais representacdes progridem a formas mais realistas, com maior
fidelidade com o objeto observado.

Milbrath (1998) sustenta, no entanto, que os desenhos das criangas artisticamente
talentosas, sdo guiadas por formas “figurativas” (representacdo) em vez de processos
"operacionais” (interpretacdo). Sendo assim, elas veem o mundo menos em termos de conceitos
e mais em termos de formas e caracteristicas da superficie visual. Portanto, as demais criangas
tendem a desenhar o que sabem sobre objetos enquanto criancas artisticamente talentosas se
sobrepdem ao que sabem e retratam o que eles veem. Para Chan (2006) essas crian¢as sao
capazes de capturar formas precisas dos objetos e as proporgdes corretas das figuras, adicionar
detalhes da vida e representam a ilusdo de volume e profundidade, imagens diferenciadas e
complexas.

Apesar do talento artistico em artes visuais ser comumente visto dentro de um
quadro de desenvolvimento para o desenho, de forma que criancas e adolescentes sao
identificados como artisticamente talentosas com base em seu uso mais maduro das técnicas
representacionais, Golomb (2011) conceitua também criancas artisticamente talentosas como
aquelas que, ao contrario das “realistas”, desenvolvem um trabalho dentro do estilo de arte
infantil bidimensional, que, despreocupadas com a fidelidade anatémica, usam formas
dramaticas em vez de naturalistas. Essas criancas ela as chama de “coloristas”, pois adotam um
estilo mais pictorico, apreciando os atributos expressivos e decorativos de cor, textura e design.

Para a pesquisadora, as obras dessas criancas sdo ricamente ornamentadas,
surpreendentemente atraentes e reminiscentes da arte popular. Outros aspectos podem ser

levados em consideracdo em relacdo a analise da técnica empregada no produto nao realista
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desses estudantes, tais como, o fino tratamento com as cores, a sofisticacdo no preenchimento
e delimitagbes das formas do desenho bem como a precisdo e a seguranca das linhas de
contorno.

O fato ¢ que tanto os “realistas” quanto os “coloristas”, que se diferenciam pelas
atividades e pelos produtos desenvolvidos, séo identificados como talentosos pela precocidade
na aquisicdo de habilidades e técnicas do desenho e/ou uma consciéncia inicial de forma e
qualidade artisticas. Como visto, eles ndo pulam os estagios tipicos do desenvolvimento do
desenho, mas desenvolvem suas habilidades muito mais rapidamente e de forma mais completa
e complexas, tornando seu trabalho artisticamente distinto das producdes de criangas e
adolescentes comuns.

Em sua vasta pesquisa sobre criancas precoces, Ellen Winner (1982, 1993, 1998,
2000) vem investigando caracteristicas de talento artistico em criancas pequenas, em relagdo as
habilidades para o desenho. Ela e seus colaboradores argumentam que os desenhistas precoces,
assim como as criancgas que sdo precoces em qualquer outro dominio (matematica, musica,
xadrez), diferem das demais criancas em quatro aspectos fundamentais. Essas criancas: (1)
aprendem mais rapido no dominio que tem habilidade; (2) sdo intrinsecamente motivadas em
adquirir maestria na area, devido a facilidade que a aprendizagem ocorre, o que, Winner (1998)
define como furia para dominar; (3) fazem descobertas na area de dominio sem que haja suporte
dos adultos explicitamente, sem educacédo formal ou sem qualquer forma de instrucdo. Portanto,
grande parte do trabalho realizado é conquistado por meio da autoaprendizagem. E, finalmente,
(4), inventam novas solucfes dentro de seu dominio, pensam, veem e ouvem de maneira
qualitativamente diferente, superando até a habilidade de profissionais de area de atuacéo.

Apesar de tais caracteristicas, trazidas por Ellen Winner e seus colaboradores,
focarem em comportamentos observaveis, suas analises estdo pautadas na precocidade das
criancas para o desenho realista, como uma habilidade inata para o talento em artes visuais. Em
outras palavras, esses autores (DRAKE; WINNER, 2009, 2013a; GOLOMB, 1992, 2004, 2011;
WINNER, 1993, 1998, 2000; WINNER; MARTINO, 2000, 2002) veem a habilidade das
criancas artisticamente talentosas como a aquisicdo de um dominio especifico sem o suporte
educacional, sendo uma predisposi¢cdo biologica. Outra constatacdo do desenvolvimento
avancado no desenho foi percebida por Lark-Horovitz e os seus colaboradores (1973) que ndo
estudaram especificamente o desenvolvimento precoce de criancas pré-escolares, mas
evidenciaram trabalhos de criangas e adolescentes artisticamente talentosas, entre 6 a 12 anos

de idade, sugerindo que o tais avanc¢os ocorrem mais frequentemente nessa faixa etéria.
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Em muitas das pesquisas que foram analisadas neste capitulo, nota-se que nao se
aborda outra forma de producéo visual das artes visuais que nao seja o desenho. Apesar dessas
pesquisas ter um corpo acumulado de evidéncia, o realismo inicial como um indicador de
superdotacao/talento artistico poderia ser culturalmente determinado, ja que houve um esforgo
do Ocidente, desde a Renascenga ao século XX, em capturar e dominar a ilusdo de espaco,
volume e profundidade (GOMBRICH, 2007; JANSON; JANSON, 1996). Embora o desenho
realista seja uma pratica artistica consagrada, tendo ampla aceitacéo, inclusive pelo publico
leigo como talento nas artes visuais, ndo € apenas nessa pratica que producdes artisticas podem
ser observadas como produgfes desenvolvidas por criangas e adolescentes superdotados/
talentosos em artes visuais. Modelagem, objetos, designers, colagens, pinturas, performances,
videos-arte, critica, historia da arte, etc. sdo algumas areas de dominios do campo das artes
visuais para averiguar habilidades artisticas especificas de superdotagdo/talento nesta vasta area
de conhecimento.

Em sintonia com esse posicionamento, Andrea Karpati (1997) constatou, em um
estudo longitudinal, com criancas entre 6 e 12 anos, que, ao receberem cinco tipos de instrucdo
em arte, com diferentes focos curriculares, manifestaram superdotacdo em uma ampla gama de
linguagens visuais e meios artisticos que ndo eram normalmente incluidas na arte-educacéo
hingara: tais como, artesanato popular, modelismo, design, arte de computador, fotografia,
video e multimidia. Constatou-se que a maioria das criancas que foram identificadas como
excelentes nessas areas ndo teriam sido capazes de passar nos testes de desenho necessarios
para ingressar em uma escola secundaria com um programa de atendimento especial em arte.
Portanto, a crenca generalizada sobre a necessidade de habilidades de desenho representacional
para uma variedade de profissdes visuais foi seriamente questionada. Aparentemente, pesquisas
sobre o desenvolvimento de talento visual e a educacéo artistica tradicional parecem centrar-se
em um conceito de superdotacdo/talento que tem pouca, ou nenhuma conexd com as
manifestagdes contemporéneas de superdotacdo/talento em artes visuais, assim como as
praticas contemporaneas das artes visuais.

Com pertinéncia, Kindler e Darras (1997) questionam a conceituacdo do
desenvolvimento artistico por ser baseada nas teorias dos estagios, esclarecendo que tais teorias,
por serem herméticas, ndo sdo sensiveis a definicdo aberta da arte contemporanea, completando
ainda que as teorias dos estagios do desenvolvimento artistico, por se caracterizarem pela
linearidade, ndo levam em conta a diversidade de préaticas e trabalhos produzidos fora dos

limites estabelecidos pelos estagios. Em suas palavras, “uma concepgao linear de crescimento
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centra-se na categoria de atencdo da producdo pictorica, e as manifestacfes da atividade
pictdrica fora de seus limites ndo sdo abordadas no ambito das teorias de estagios” (1997, p. 18,

traducdo livre).

2.2.4. Dos Quadrinhos a Verossimilhanca

Cox (2000), ao abordar a fase transitoria do desenho no desenvolvimento das
criancas, afirma que os desenhos infantis sdo executados de forma ousada e descontraida.
Muitas vezes, as criangas se mostram dispostas e desinibidas em desenhar, sem maiores
preocupacdes com proporgdes ou similaridade com o objeto observado, apesar de quererem que
0s seus desenhos sejam reconheciveis. Para alcancarem o estagio desses desenhos, as criancas
precisam de pouco ou quase nada de ensino formal, sendo assim, criam férmulas e esquemas
préprios para representar 0s objetos. No entanto, ao final da infancia e inicio da adolescéncia,
essa sensagdo de “liberdade grafica” vai desaparecendo, ja que exigéncias para um desenho
mais elaborado, mais maduro, surge como uma condi¢do, pelo menos nas culturas ocidentais.
Nesta fase, ap0s varias tentativas frustradas, desistem completamente de tal atividade, se
tornando relutantes quando sdo solicitados em fazé-los, alegando nédo saber desenhar.

Da pré-adolescéncia a adolescéncia, para os superdotados/talentosos em artes
visuais, parece que essa transi¢do ocorre de forma distinta das demais criangas, iSso porque,
suas exigéncias a producfes mais elaboradas s@o alcancadas com maior facilidade; diante disso,
comecam a buscar referéncias para suas producdes. Golomb (2004) afirma que, desde o inicio
da adolescéncia, os artisticamente talentosos estdo mais em sintonia com outras formas e estilos
artisticos, capazes de defender as suas preferéncias de maneira mais explicita, inclinados a
tomar uma posicdo mais objetiva em relacdo as suas proprias realizagdes. Sendo assim, ficam
mais abertos a experiéncias com um novo meio visual.

Ao abordar a questdo da transi¢cdo entre os desenhos da primeira infancia e a
influéncia visual oferecida pelo meio, Wilson e Wilson (1982) analisam em que momento essa
“ruptura” acontece. Para eles, essa transi¢do ocorre entre 0s 8 anos e os posteriores, sendo que
os primeiros desenhos sdo marcados por aquilo que eles definem como fatores “inatos”,
produtores de uma linguagem gréfica universal. Apés essa fase inicial, eles constatam uma
influéncia externa que pode concorrer com os fatores “inatos”, mas que vao tomando forma na

influéncia de desenhos disponiveis visualmente. Na analise desses dois momentos, 0sS
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pesquisadores pontuam que eles devem ser considerados fendmenos mentais, e que a interacdo
entre eles ocorre como uma operacgdo cognitiva.

Essa ruptura, de certa forma, contradiz algumas teorias de desenvolvimento mais
prevalentes e influentes que se basearam em uma progresséo ao realismo. A obra de Viktor
Lowenfeld e W. Lambert Brittain (1980) apresenta uma concepg¢do geral do crescimento
artistico em sua prépria teoria de estagios, que consiste nos primeiros estagios de rabiscos, até
0 estagio do "realismo”, como uma progressdo natural. Em contraponto, David Pariser contribui
ao afirmar que,

“ha certas caracteristicas subjacentes do desenvolvimento grafico das criangas
gue sdo inatas e, portanto, comuns em todas as sociedades e culturas. Essas
caracteristicas universais incluem o surgimento ordenado por etapas de varios
sistemas de representacdo, desde as formas mais antigas que envolvem
representacdo através do uso de objetos, movimento e gestos até formas de
desenvolvimento posteriores que empregam o uso de imagens e organizacGes
graficas culturalmente especificadas. [...] as criangas do mundo todo sdo
atraidas e exploram ativamente o problema de representar objetos e
experiéncias em um dado meio. Isso ndo quer dizer que hd um impulso
universal ao desenvolvimento em dire¢do ao realismo Optico (o realismo é
uma preocupacdo ocidental paroquial), mas é para dizer que todas as criangas
querem dominar as formas graficas-representacionais fornecidas por suas
préprias culturas.” (PARISER, 1997, p. 36, traducdo livre)

Ao relacionar esse momento transitério ao caso dos jovens artisticamente
talentosos, Golomb (2011) ressalta que essa transi¢ao ocorre antes mesmo da idade de oito anos,
e que sdo as representacdes visuais do seu cotidiano, os modelos graficos amplamente
explorados por essas criangas. Historias em quadrinhos, caricaturas, paisagens, desenho de
moda, de carros e retratos, por exemplo, ilustram ndo s6 seus interesses, mas também, as
referéncias visuais que transitam em seu universo cultural e cotidiano visual. E interessante
notar que as influéncias visuais séo diversificadas, dependendo das informacgGes visuais que
circulam na cultura desses jovens, ou dos interesses e preferéncias deles em modelos
especificos. Embora saibamos que exista essa transi¢do, do desenho esquematico infantil para
outras formas de representagdes visuais, como as representacdes mais realistas, Golomb (2011)
coloca que estas questdes carecem de mais explicacoes.

Os géneros que derivam da cultura jovem sdo mais reconheciveis na produ¢do dos
adolescentes superdotados/talentosos em artes visuais. Nesse sentido, Wilson e Wilson (1976,
1977) alertam sobre as influéncias visuais do meio cultural nas producBes de adolescentes,
quebrando a hegemonia da crenga que o desenho infantil “natural”, “espontaneo” e “criativo”

na concep¢do de uma “ndo interferéncia adulta” nas produgdes das criangas, pelo menos é
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revelado com maior evidéncia na arte produzida pelos adolescentes, principalmente aqueles
considerados como superdotados/talentosos em artes visuais.

Sabemos que a maior parte do conhecimento sobre a arte infantil deriva de um
entendimento de que a espontaneidade da crianga gera do interior uma criatividade abundante,
e que, portanto, se produzem simbolos universais, centrando-se nos estagios de
desenvolvimento. Pariser (1997) concorda que ha certas caracteristicas subjacentes do
desenvolvimento grafico em criangcas que sdo inatas, e comum em todas as sociedades e
culturas.

Mas o que acontece depois dessa fase? Como se da os estagios de desenvolvimento
da arte dos adolescentes? Wilson e Wilson (1977, p. 5) afirmaram que é no processo transitorio
de perder a inocéncia na arte, que “envolve a aquisicdo de convengoes artisticas de processo
imitativo que por muito tempo permaneceu oculto”. Portanto, é a aquisicdo de imagens
preexistentes um aspecto dessa transicdo? Os pesquisadores afirmam que sim.

Investigacoes realizadas com adolescentes, sobretudo com aqueles artisticamente
talentosos, feitas durante anos, Wilson e Wilson (1976) notaram que os adolescentes mais
talentosos em artes se basearam principalmente em imagens derivadas da midia popular e de
ilustracdes — este empréstimo de imagens pré-existentes comegava antes mesmo dos seis anos.
Os autores constataram que muitas crian¢as que usaram das fontes visuais para produzir seus
trabalhos, apresentavam uma capacidade extraordinariamente avancada em demonstrar ideias
visuais, descrevendo tais coisas como escorgo, perspectivas e movimento e acdes em seus
desenhos.

No estudo de caso de Golomb (1992, 2004) no qual investigou o desenvolvimento
de um garoto artisticamente talentoso, desde sua infancia até a fase da adolescéncia, se
constatou a partir de entrevistas, bem como da analise do rico material ao qual a familia do
garoto havia conservado, que ele desenhava tudo que o interessava, mas o foco de seu interesse
eram carros. 1sso constata que o trabalho de criangas excepcionalmente capazes nas artes visuais
tende a ser tematicamente especializado (PARISER, 1997). Apesar de pontuar que os desenhos
eram feitos de memdria, sem treinamento formal, a pesquisadora revela que em uma de suas
entrevistas, havia perguntado, quando o garoto ja fazia 12 anos, se ele gostaria de instrucao
formal, ele a respondeu que quando precisava desenvolver um novo desenho, recorria a fontes
visuais relevantes para conseguir produzir seu trabalho.

Tanto nas investigacdes de Wilson e Wilson (1976, 1977), quanto de Golomb

(1992, 2004), constatamos dois aspectos que de certa forma s@o conflitantes, mas que interfere
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fundamentalmente na identificagdo de estudantes superdotados/talentosos em artes visuais,
sendo a referéncia visual e a memoria visual. Em se tratando das referéncias visuais como
suporte para suas producdes, constatamos que boa parte dos jovens artisticamente talentosos
nos estudos apresentados realizavam copias de imagens bidimensionais, a fim de desenvolver
suas habilidades.

No entanto, a copia foi considerada inibidoras da criatividade (LOWENFELD;
BRITTAIN, 1980), sendo assim, uma pratica reprovavel para a aquisicdo da criatividade.
Contudo, é nesse processo que o0s jovens desenvolvem suas habilidades para o desenho e
conseguem material visual suficiente para uma produgdo mais livre. Para Cox (2000), a cOpia
tem um papel importante no desenvolvimento das criancas, e ao contrario de inibir a
criatividade, pode ser um meio de revela-la.

Embora desaprovada por muitos professores, nossa capacidade de copiar é
importante na obtencdo de muitas habilidades bésicas. Na falta de ensino
especifico do desenho algumas criangas mais velhas aumentam seu repertorio
de esquemas adotando o estilo do cartoon, com frequéncia copiando de
revistas em quadrinhos ou de figuras de desenho animado. Na verdade, artistas
de talento também copiam o trabalho de outros e os excepcionais desenhos
produzidos pelas criangas chinesas sdo em grande parte feitos por um processo
de cépia. (COX, 2000, p. 10)

Do ponto de vista da cépia como forma de aprendizado, segundo Gompertz (2015,
p. 85), “qualquer pessoa envolvida em qualquer ocupagcio criativa comeca copiando”. E tanto
verdade que, sabemos da historia da arte, que renomados artistas em seus anos iniciais de
estudos copiavam de seus mestres favoritos, fosse em museus, ou até mesmo, explorando
(copiando) ideias, principios e estilos daqueles que os precederam, como forma nédo s6 de
dominio das técnicas, mas de investigacdo na busca de sua prépria assinatura artistica. Nesse
sentido, Gompertz (2015) afirma que esse processo,

E um periodo de transicdo, uma ocasido para aprender corretamente 0s
principios  bésicos, desenvolver técnicas especificas, entender as
complexidades de um meio [...] observe o trabalho inicial de qualquer artista
e vocé vera um imitador que ainda ndo encontrou sua propria voz
(GOMPERTZ, 2015, p. 86)

E muito comum vermos copias de desenhos em quadrinhos, mangas, animés,
principalmente de desenhos mais realistas, como reproduc@es de retratos de pessoas, e em
alguns casos réplicas de obras classicas, que sdo realizados por jovens superdotados/talentosos
em artes visuais. Contudo, h& um entendimento no senso comum, no qual as pessoas
consideram que um desenho “retirados de cabeca” revela um jovem superdotado/talentoso em

artes visuais, isso porque consideram a memdria visual uma carateristica de alto desempenho.
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No entanto, como é que uma crianca ou adolescente pode desenvolver habilidades para
determinada pratica, sem que esta possa passar por um produtivo processo de dominar as
técnicas basicas desse fazer? E no ato de copiar que as criancas e adolescentes revelam suas
habilidades para o desenho e muitas vezes reproduzem com tamanha maestria, desenvolvendo
a tdo desejada memoria visual. Nesse caso, entende-se como copia a reproducdo do desenho a
partir da observacdo de outro desenho ou imagem bidimensional como referéncia.

No exercicio da reproducdo de formas representacionais muitos jovens
superdotados/talentosos em artes visuais com habilidades artisticas especificas para o desenho,
buscam atingir niveis mais avangados na habilidade técnica, obtendo o dominio do
sombreamento, proporcao, perspectiva e anatomia, com a finalidade de alcancar uma habilidade
técnica mais independente do desenho de observagdo. Para Hurwitz (1983), esses jovens
transitam em historias em quadrinhos, ilustracGes para ficcdo cientifica, e representacdes mais
realistas, buscando com o aprimoramento técnico a verossimilhanga com a imagem observada.

Nessa abordagem das preferéncias das criancas e adolescentes para desenhos ou
imagens visuais do seu cotidiano, é constatado por Golomb (2011) que esse tipo de arte é
conceitualmente e graficamente muito diferente daquela que é produzida no contexto escolar,
tendo em vista que muitos desses desenhos sdo criados apenas para contemplacdo de poucos
selecionados, ou para seu proprio criador, ficando guardados em pastas e/ou cadernos de
desenhos. Certamente, tais desenhos podem escapar da percepc¢ao dos arte-educadores ou ficam
escondidos da vista de todos.

Nesse mesmo caminho, Wilson e Wilson (1977) —ao abordar a capacidade imitativa
dos estudantes, como um processo que permanece oculto, e ndo é valorizado, principalmente
aos professores — ressaltam que essa capacidade precisa ser revelada a céu aberto, pois eles
acreditam que esse processo de aquisi¢cdo de convencgdes adultas, que se torna mais proeminente
a partir dos 8 aos 9 anos de idade, é o mais importante de todos no desenvolvimento artistico,

pois este € 0 processo que permanecera operacional por toda a vida.

2.2.5. Controle de Composicdo, Complexidade e Elaboracgéo

Como ja vimos, em geral, pais e educadores em artes tendem a considerar
superdotacdo/talento nas artes visuais em termos da capacidade precoce de uma crianga para
uma representacéo realista (DRAKE; WINNER, 2009; WINNER, 1998). Como afirma Golomb

e Haas (1995) essa avaliacdo ndo € a Unica, no entanto, ao considerar a arte moderna, de Picasso,
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Klee, Malevic, Miré e Kandinsky, percebemos uma produgdo mais livre das convengdes,
formas e proporcdes naturalistas, beirando as formas infantis e primitivas. Entdo, que
suposicdes sdo consideradas quando uma crianca ou adolescente superdotadas/talentosas nas
artes ndo desenvolvem desenhos convencionais? Ou ainda sua habilidade artistica especifica
ndo sdo as representacdes graficas realistas?

De forma geral, Al Hurwitz (1983) considera trés aspectos importantes para
identificacdo de uma crianca ou adolescente artisticamente talentosa a partir de suas producdes,
sendo o controle de composicdo, o senso de complexidade e a elaboracdo estruturada, que
podem ser observadas como caracteristicas marcantes nas producles artisticas desses
estudantes. Para o controle de composicao, na criacdo de uma imagem, se revela no tratamento
dos elementos associados a composicdo, tais como cor, espaco e movimento. Nesse sentido,
Golomb e Haas (1995) identificaram esses tragos no desenho e pintura do estudo de caso de
uma menina israelense, hoje uma jovem artista. As pesquisadoras constataram que seus
desenhos e pinturas alcancavam um maior poder expressivo, onde empregavam mais sutileza
no uso da cor e complexidade figurativa, impondo uma melhor ordem nos elementos de
composicdo. Essas criancas, segundo Hurwitz (1983), combinam e misturam cores de forma
deliberada, mas também intuitivamente, particularmente nos casos em que a crianca e
adolescente artisticamente talentosa desejam criar um efeito singular em suas producoes.

Golomb e Haas (1995), ao investigar o trajeto de desenvolvimento de Varda G.,
constataram que ela ndo se interessava em fazer desenhos e pinturas realistas, mas demonstrava
0 surgimento de caracteristicas pictorico-representacionais universais entre criancas e adultos
ndo treinados e ingénuos. Contudo, puderam perceber uma inteligéncia visual, que inicialmente
era ladica, mas depois foi ficando mais expressiva em sentimentos mais profundos. E
importante salientar que o processo transitorio discutido no capitulo anterior surgiu, segundo
0s pesquisadores, com 0 aprimoramento e 0 amadurecimento de novos recursos de pinceladas
de cores claras e escuras, reveladas no tratamento da cor e de suas pinceladas. Nesse periodo
de transicdo, os retratos foram numerosos, denotando o interesse de Varda para uma
representacdo mais naturalista, na busca de propor¢des anatdbmicas mais realistas, ao prestar
maior atencao a postura e orientacdo (embora a maioria dos seus retratos realizados por ela ndo
foram de modelos vivos ou referéncia realista) e seus esfor¢os para capturar o assunto, o espirito
e pensamentos do personagem. Apesar de ndo apresentar interesse em copiar qualquer

referéncia ilustrativa, Varda G. relatou os esforcos para fazer desenhos realistas, contudo, a
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falta de habilidade para esse tipo de desenho néo frustrou seus interesses nas artes, e logo,
retornou as producdes anteriores, mais expressivas.

Diante disso, ha uma composicao ou coeréncia visual usada diretamente, de forma
consciente e ndo aleatoriamente colocada dentro do espaco. A estrutura composicional torna a
intencdo artistica efetiva. Essa forma de pensar o espaco pictorico, de forma complexa, é outro
traco sugerido por Hurwitz (1983), que, desde cedo, apresenta um senso de complexidade, logo
apos os estagios simbolicos. Para o pesquisador, as criangas superdotadas elaboram seus
esquemas, como um complemento da narrativa ou fantasias, as vezes pelo simples prazer de
adicionar detalhes de roupas, partes do corpo ou objetos relacionados aos seus esquemas. Tais
aspectos sdo ressaltados por Golomb e Hass (1995) ao analisarem na producado artistica de
Varda, descrevendo a riqueza de pormenores decorativos que complementam e ornamentam 0s
espacos circundantes das representacbes comumente apresentadas em vista central, assim
como, detalhes que caracterizavam os personagens, dando-lhes certa personalidade.

A elaboracdo estruturada de um trabalho artistico consiste na habilidade analitica
de pensar em um problema e suas partes constituintes, tentando resolvé-las na busca de uma
solucéo propria em relacéo a situacdo proposta. No mesmo passo, a habilidade sintética interage
nesse processo, procurando solugdes ndo tao logicas e inusitadas, vislumbrando ideias que saem
da borda do comum, que d&o vazdo a habilidade pratica que avanca para as experimentagoes
mais diretas, mais factuais. Muitos dos estudantes superdotados/talentosos em artes visuais se
debrucam em suas producdes, elaborando pensamentos a fim de gerar produtos para além da

simples representacdo de uma forma visivel e verossimilhante.

2.3.0 COMPORTAMENTO ARTISTICO

Na literatura especializada, podemos encontrar um rol de citacdes de diferentes
autores que determinam caracteristicas comportamentais, segundo suas concepc¢des de
superdotacdo e talento. Se adentrarmos com mais profundidade sobre os comportamentos
observaveis demonstrados por criancas e adolescentes com potenciais artisticos notaveis em
artes visuais, vamos nos deparar com uma miriade de tracos de comportamentos que ora
convergem, ora divergem em pontos estruturais (HURWITZ; DAY, 2007). No entanto, para
ficarmos mais direcionados em um entendimento de comportamentos que atendem melhor aos
pontos observados sobre superdotados/talentosos em artes visuais, ressaltaremos a concepgéo

proposta por Joseph Renzulli (1986, 2004, 2018a, 2018b) por entender que essa versdo
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acompanha as pesquisas que se encaixam com muitas das pesquisas desenvolvidas pelos
principais pesquisadores e arte-educadores que estudam esse publico-alvo.

Do mesmo modo, vamos apontando arte-educadores que também especificam
comportamentos proprios dos estudantes superdotados/talentosos em artes visuais, que podem
contribuir na identificacdo de determinados tracos que muitas vezes ndo sdo percebidos no
ambito escolar. Hurwitz (1983) alerta que a concepc¢éo de talento artistico pode refletir muito
mais tracos de comportamentos observaveis do que a simples reproducdo habil e a preciséo
técnica dos meios artisticos. Portanto, “embora essas caracteristicas sejam as mais comumente
observadas, o talento também pode recorrer ao intelecto, a criatividade e a atitudes e
caracteristicas pessoais que, se negligenciadas, podem impedir a crianca de desenvolver seu
potencial artistico” (HURWITZ, 1983, p. 6).

2.3.1. Habilidades Artisticas Especificas

Ao adotar superdotacdo e talento como sinénimos, Renzulli (2018a) discute a
importancia do desenvolvimento de comportamentos na realizacdo de desempenho superior.
Em outras palavras, ao diferenciar potencial e desempenho, ele firma que uma pessoa pode até
ter um potencial notavel, a exemplo da habilidade para o desenho, mas até que esse potencial
se revele em algum tipo de desempenho superior, ndo ha do que se falar de comportamento
superdotado e talentoso. Portanto, ndo tem como identificar se um individuo, em qualquer area
de conhecimento, é ou ndo superdotado e talentoso sem que esses comportamentos sejam
constituidos.

Como j& abordamos anteriormente, o modelo de enriquecimento escolar
(RENZULLI, 2018a, 2018b) exerce papel fundamental no desenvolvimento educacional de
criancas e adolescentes superdotadas e talentosas em qualquer area de conhecimento. Diante
das quatro subteorias que constitui esse modelo (concepgdo de superdotacdo dos trés anéis e a
abordagem do pool de talentos; modelo triddico de enriquecimento; opera¢do houndstooth e
funcBes executivas), € possivel entendermos, identificarmos, enriquecermos e educarmos
criancas e adolescentes superdotados/talentosos em artes visuais.

Na primeira subteoria, nos deparamos com a concep¢do de superdotacdo dos trés
anéis (RENZULLI, 1986) que apresenta as principais dimensfes do potencial humano para a
produtividade criativa. Nessa perspectiva, sdo elencados trés conjuntos de tragos marcantes, a

habilidade acima da média, 0 comprometimento com a tarefa e a criatividade (veja FIG. 9) que
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ao interagirem, exercem um papel importante para o desenvolvimento do comportamento
superdotado. Renzulli (2018a) salienta que os trés tracos interconectados se relacionam com as
areas gerais e especificas do desempenho humano e que é na emersdo do conjunto dos tragos
em uma situagdo problema que o processo produtivo criativo se inicia.

Devemos atentar na interligagdo dos tragcos para que se possa considerar um
comportamento de superdotacao, isso porque nenhum dos trés tracos isoladamente definira o
comportamento produtivo-criativo, embora Virgolim (2014, 2019) nos lembre que, para vias
de indicagdo, a um atendimento educacional especializado ndo seja necessaria a presenca dos
trés tracos a0 mesmo tempo, e que apenas um separadamente pode ser motivo para passar pelos
procedimentos de identificacdo, uma vez que nenhum € mais importante que o outro
(RENZULLI; REIS, 1997). Ainda assim, Renzulli (2018a) esclarece que um dos maiores erros
que continua a ser adotado nos procedimentos de identificacdo, é o de dar &nfase nas habilidades
superiores. Por esse motivo, ele enfatiza que “cada conjunto desempenha um papel importante

na contribui¢do para o desenvolvimento de comportamentos superdotados” (2018a, p. 235).

Figura 9 - Representagdo grafica da superdotacdo segundo Renzulli e Reis (modelo dos trés anéis)

Areas Gerais de Desempenho
e Matematica e  Artes visuais e Direito
e Filosofia o Ciéncias sociais e Mdsica
o Religido e Linguagem e Artes performaticas
e Ciéncias da vida e Ciéncias fisicas
Areas Especificas de Desempenho
e Desenho de histéria em e Escultura
Comportamentos de Superdotacéo quadrinhos * Cuidar de plantas
o Microfotografia o Animais selvagens
o Planejamento urbano e Decoragéo
o Controle de poluicéo e Agricultura
o Poesia o Pesquisa
o Design de moda o Estudar animais
o Tecelagem o Criticas de filmes
e Escrever pecas de teatro o Caricaturas
e Publicidade e Astronomia
o Design de fantasias o Pesquisa de opinido publica
e Meteorologia o Design de joias
e Fantoches e Desenho de mapas
o Marketing o Coreografia
ENVOLVIMENTO o Design de jogos e Biografia
COM A TAREFA o Jornalismo e Producdo de filmes
e Musica eletronica o Estatistica
o Cuidar de criangas (babd) o Historia local
o Protecédo ao consumidor o Eletronica
e Cozinhar e Composicdo musical
o Ornitologia e Cenario
o Design de méveis o Arquitetura
o Navegacao e Quimica
o Genealogia Etc.

Fonte: (VIRGOLIM, 2007, 2019)
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Como ja evidenciamos, um dos aspectos mais marcante no reconhecimento de
jovens com potenciais artisticos notaveis em artes visuais é sua habilidade artistica especifica
para o desenho. De fato, Araujo (2014) constatou, em sua pesquisa, que a supervalorizacdo na
habilidade elevada para o desenho realista foi um dos aspectos, quase que exclusivo, para a
indicacdo aos atendimentos educacionais especializados, assim como na propria identificacdo
nas salas de recursos de altas habilidades/superdotacéo nas escolas do DF. Além do mais, ndo
podemos esquecer que muitas das pesquisas que estudam individuos artisticamente talentosos,
se baseiam unicamente em desenhos, como produto final do potencial artistico (GOLOMB,
2004, 2011; MILBRATH, 1998; WINNER, 1998; WINNER; MARTINO, 2002).

Clark e Zimmerman (1992) pontuam que, dentro das diversas areas das artes
visuais, podemos encontrar muitos comportamentos e habilidades que sdo diferentes e
constantemente necessarios para a elaboracdo de uma atividade artistica consistente. Nesse
sentido, até no prdprio desenho como habilidade artistica especifica, podemos detectar
diferenciacOes de tracos de expressdo, grafismo e técnica que distinguem uma crianca da outra,
demonstrando potenciais artisticos notaveis em diferentes formas que se configuram nessa
modalidade da arte. Portanto, criancas e adolescentes com habilidades elevadas em desenho,
por exemplo, podem ter diferentes conjuntos de sensibilidades desenvolvidas que diferem
daqueles superdotados e talentosos na criagdo de objetos tridimensionais. Até mesmo dentro
das criacdes bidimensionais, é possivel detectar diferentes habilidades, sensibilidades e
percepcdes desenvolvidas que favorecem o desempenho em diversas modalidades, tais como,
fotografia, gravura, pintura, cartoons, etc. (CLARK; ZIMMERMAN, 1992, 2004)

Embora consideremos ainda a importancia da habilidade artistica especifica para o
desenho na indicacdo a um atendimento educacional especializado, devemos ter cuidado em
considerar exclusivamente essa habilidade como indicativo para um possivel atendimento,
assim como na identificacdo de superdotacdo/talento em artes visuais. Além de outros fatores
gue concorrem no desenvolvimento de um comportamento superdotado, temos uma infinidade
de expressdes das artes que demonstram habilidades especificas de desempenho, que podem e
devem ser observadas para fins de indicacdo e atendimento, tanto nas expressdes tradicionais
(pintura, escultura, gravura, arquitetura, etc.) quanto naquelas contemporaneas que resultaram
dos avancos tecnolégicos e transformacGes estéticas a partir da modernidade (fotografias, artes
gréficas, cinema, videoarte, performance etc.).

A esse respeito, Renzulli (2018a) afirma que uma pessoa pode ser superdotada e

talentosa em um dominio e ndo em outro, portanto, podemos inferir que um jovem pode
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demonstrar habilidade artistica especifica em uma expressdo artistica, como em fotografia ou
animacdo, mas ndo ser tdo bom com o desenho, por exemplo. Além disso, visto de uma
perspectiva criativo-produtiva, segundo Renzulli (2018a, 2018b) o que forma o comportamento
superdotado e talentoso é a confluéncia entre a inteligéncia, o conhecimento, os estilos de
aprendizagem, a personalidade, a motivacdo e o ambiente, forcas essas interrelacionadas que
geram o0 pensamento e os comportamentos criativos (STERNBERG; LUBART, 1991, 1995).
Nesse sentido, a habilidade artistica especifica para o desenho realista, ou para qualquer outra
habilidade artistica especifica, tdo somente, ndo define um sujeito como superdotado/talentoso
em artes visuais, € necessario que outros componentes se fagam presentes para que possamos
identificar um individuo como superdotado/talentoso nesta area de atuacao.

Para entendermos melhor como uma habilidade artistica especifica € compreendida,
é fundamental destacarmos o entendimento de Joseph Renzulli sobre o anel da habilidade
acima da media, a fim de distinguir os aspectos gerais e especificos que constituem o
desempenho superior nas artes visuais. Para Renzulli (2004, 2018a, 2018b) este anel é definido
de duas formas distintas: habilidades gerais ou areas gerais de desempenho; e habilidades
especificas ou areas especificas de desempenho, “Ou seja, o desempenho de qualquer aluno
dentro dos pardmetros deste anel € minimamente varidvel, porque estd mais proximamente
conectado com os tragos cognitivos/intelectuais mais tradicionais” (RENZULLI, 2018b, p. 27).

As areas gerais de desempenho sdo tracos que podem ser aplicados a todos 0s
dominios ou dominios amplos, como inteligéncia geral ou relacionada a raciocinio verbal e
numeérico, relacdes espaciais, memoria e fluéncia verbal. As evidéncias dessas habilidades s&o
normalmente medidas por testes de inteligéncia ou de aptiddo geral, apesar desses testes,
principalmente o de QI, terem sido contestados por muitos educadores e pesquisadores.
(FELDMAN; GOLDSMITH, 1986; GAGNE, 1985; GARDNER, 1995; RENZULLI, 1977;
STERNBERG, 2005a, 1985).

Ao questionar a aplicabilidade desses testes aos estudantes artisticamente
superdotados e talentosos e a inadequacdo de testes de QI e desempenho para fins de
identificacdo desse grupo, Clark e Zimmerman (1992) constataram que a grande maioria dos
estudantes que se qualificavam para participar dos cursos de verdo oferecido pelos
pesquisadores, em aulas de arte de nivel avancado, também apresentavam notas superiores e
alta inteligéncia. “As caracteristicas 6bvias dos alunos em nosso programa de verdo, muitas

vezes surpreendentes ao novo corpo docente ou outros participantes do programa, foram a
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maturidade intelectual, fisica e emocional que demonstraram engquanto participavam de aulas e
atividades” (CLARK; ZIMMERMAN, 1992, p. 24).

Embora considerando que tais testes sdo fracos e muitas vezes inapropriado para
identificacdo de jovens artisticamente superdotados e talentosos em artes visuais, Clark e
Zimmerman (1992, 2004) recomendam que os testes de inteligéncia e de desempenho possam
ser utilizados para fins de triagem, mas que nao devem ser utilizados exclusivamente para esse
fim. Na ampla abordagem sobre esse publico especifico, esses pesquisadores tém defendido
que 0s sujeitos que apresentam habilidades acima da média em qualquer area das artes, em
geral, também demonstram ser intelectualmente superiores, além de atingirem niveis acima da
média em outras areas, revelados em notas altas nas disciplinas académicas, inclusive nas artes.

Entretanto, em sua pesquisa, Winner (1998) afirma que tal evidéncia é pouco
encontrada nas criangas visualmente artisticas, alegando que existe uma desconexdo entre
superdotacdo artistica e o QI, ndo sendo portanto, para ela um fato surpreendente, até porque
segundo a pesquisadora,

a superdotacdo em desenho se baseia em habilidades visio-espacial enquanto
os testes de QI medem principalmente habilidade verbal e numérica e
raciocinio abstrato. Onde os desenhistas superdotados sobressaem ndo é em
leitura, raciocinio ou matematica, mas na habilidade de ver, lembrar e
transformar imagens. Embora matematica envolva habilidade espacial, é bem
possivel que ela exigia um tipo mais abstrato do que habilidade de desenhar.
(WINNER, 1998, p. 86)

Uma separagdo arbitraria de inteligéncia e desempenho artistico tem sido
questionada por tempos (ARNHEIM, 2004; CLARK; ZIMMERMAN, 1984; EFLAND, 2002;
EISNER, 2002). Segundo Pariser e Zimmerman (2004), ndo é incomum pesquisadores
defenderem e demonstrarem que muitos estudantes muito inteligentes, sdo também altamente
capazes nas artes e que os estudantes mais altamente capazes de artes também sdo muito
inteligentes em um sentido tradicional, embora nem todos os alunos muito inteligentes
possuissem talento artistico (LUCA; ALLEN, 1974; SCHUBERT, 1973). Eles também
salientaram que um alto grau de inteligéncia tem sido descrito como necessario para adquirir
os tipos de técnicas avancadas e habilidades necessarias para o desempenho superior em artes.
Em uma pesquisa extensa realizada na Hungria sobre a inteligéncia e o talento visual, Karpati
(1997) chegou a conclusédo de que a inteligéncia e talento visual estdo muito mais intimamente
relacionados do que se supunha anteriormente.

Nessa mesma linha, Hurwitz (1983) afirma que criancas artisticamente talentosas

muitas vezes se saem bem academicamente como um estudante superdotado de intelecto
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superior. Ele constata também, a partir de seus dados, que os candidatos para escolas de arte e
universidades atendem aos mesmos padrdes de admissdo académica. Diante disso, 0
pesquisador propde a tese de que os potenciais artisticos, intelectuais e criativos séo enraizados
em um conjunto comum de capacidades distintas, mas relacionadas, que em momento oportuno
se unem para servir a um fim pessoal ou vocacional.

Winner (1998), ao trazer sua contribuicdo ao tema, principalmente tratando-se do
talento artistico, também defende que superdotacdo e talento devem ser entendidos como
sindnimos, reforcando a tese de que criangas artisticamente talentosas ndo séo téo diferentes
das academicamente superdotadas. No entanto, seu entendimento sobre “talento” refere-se a
marcadores bioldgicos atuantes no talento em artes visuais, considerando que uma crian¢a pode
apresentar precocemente uma habilidade inata ou propensdo para aprender em um dominio
particular. Nessa Ultima referéncia, podemos aproximar aquilo que Joseph Renzulli chama de
areas especificas de desempenho, que é, segundo ¢le, “a capacidade de adquirir conhecimento
e técnica ou na habilidade de executar uma ou mais atividades de tipo especifico e em ambito
especifico” (2018a, p. 236). Dito de outra forma, € a facilidade de aprender ou adquirir um
conhecimento e/ou técnica especifica em um campo do saber. Decerto, ambos concordam, pelo
menos nesse ponto, que as habilidades especificas direcionam para as diversas areas de
dominios existentes, desmistificando a no¢dao de um superdotado que “sabe tudo”.

Ao contrario das habilidades gerais, que podem ser testaveis por instrumentos
formais de medicdo, as habilidades especificas, segundo Renzulli (2018a, 2018b), em areas
como as belas artes e artes aplicadas, entre outras habilidades ndo académicas, podem nao ser
facilmente medidos por testes. Sendo assim, ele orienta que tais habilidades “devem ser
avaliadas por meio da observacao, realizadas por profissionais experientes e por outras técnicas
de avaliagdo baseadas no desempenho” (RENZULLI, 2018a, p. 237). Nesse caminho, podemos
considerar que essas orientacdes devam se aplicar as artes visuais, tendo em vista uma gama
maior de dominios na area, bem como as habilidades que sdo necessarias para a elaboracao,
producdo e criacdo em uma atividade artistica especifica. Assim como outras expressdes
artisticas como a danca, a musica, as cénicas, que exigem habilidades especificas relacionadas
ao seu dominio, e que ndo tem como ser avaliado tdo simplesmente por um teste de inteligéncia
ou de desempenho desconectado com aquele campo do saber.

Pariser e Zimmerman (2004) salientam que as diversas modalidades artisticas
exigem diferentes habilidades especificas e que profissionais em areas relacionadas com as

artes, por exemplo, estetas, criticos e historiadores de arte, demonstram competéncias e
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habilidades que diferem daquelas exigidas aos artistas visuais; portanto, os individuos que se
tornam artistas ndo sdo as mesmas que se tornam criticos de arte (STERNBERG, 1997). Por
sua vez, nas artes visuais, dentro e por meio de suas diversas modalidades e formas de
expressdo, tambeém evidenciam dominios e habilidades diferentes para a realizacdo de um
trabalho artistico sofisticado, entdo a inteligéncia necessaria para o éxito em qualquer
modalidade das artes visuais ndo tem como ser definido com uma ‘“caracteristica unica, mas
como um fenébmeno que contém varias formas de lidar com o conhecimento” (HURWITZ;
DAY, 2007, p. 118).

Renzulli (2018a), ao comentar que dentro de uma habilidade especifica pode existir
areas mais especificas ainda, nos propde a refletir sobre a diversidade de conhecimento que
podem ser explorados em uma area como as artes visuais, e como certas habilidades muitas
vezes nao sdo percebidas ou sdo negligenciadas em jovens com potenciais artisticos notaveis
neste dominio. Diante de tal questionamento, numa possivel identificacdo desses estudantes,
Claire Golomb, ap6s os estudos longitudinais de algumas criangas artisticamente talentosas,
distinguiu habilidades gerais e especificas de desempenho em diferentes meios ou estilos

representacionais ao reconhecer aspectos em que as criancas se assemelhavam, afirmando que

0 que eles ttm em comum € uma maior conscientiza¢cdo do mundo visual,
memoria visual superior, precocidade motora visual-espacial, sensibilidade a
linha e composicédo, cor e ornamentos. Numa idade relativamente precoce,
eles podem mostrar uma sensibilidade especial a mudanca de aparéncia de
uma cena durante diferentes horas do dia, deliciar-se com a beleza de um por
do sol e tentar capturar a imagem por sua textura e especialidade. E provavel
gue usem metéaforas visuais de maneira mais eficaz do que seus companheiros
menos talentosos. (GOLOMB, 2011, p. 90, traducéo livre)

Embora haja muitas vezes a procura de padrdes de desenvolvimento tipicos
presentes nos produtos artisticos dos estudantes, que revelem uma regularidade de habilidades
gerais e especificas de desempenho na identificacdo de jovens superdotados/talentosos em artes
visuais, ainda assim, a prépria diversidade das expressdes artisticas nos exige ver esse
fendmeno de forma multifacetada, considerando os aspectos da inteligéncia geral, bem como
os aspectos mais amplos em distribuicdes e combinacGes variadas para as diversas areas
especificas nos dominios das artes visuais.

Baseados em suas préprias pesquisas, Clark e Zimmerman (2004) acreditam que a
capacidade de representar o mundo realisticamente deve ser considerada apenas um entre
muitos indicadores de talento nas artes visuais. Alguns jovens artisticamente talentosos
concentram-se na representacdo realista de objetos e sdo influenciados pelas convengdes
espaciais ocidentais. Outros podem se concentrar em usar a arte para representar narrativas
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visuais de forma criativa (WILSON, 1999; WILSON; WILSON, 1976), através do uso de temas
e variacdes, humor, paradoxos, trocadilhos, metaforas e envolvimento emocional profundo.
Outros meios artisticos e tecnologicos podem estar sendo explorados pelos estudantes de forma
produtiva-criativa que ultrapassam os muros das escolas e que precisam ser detectadas no
ensino regular de ensino, e observadas dentro do contexto da educacdo de estudantes
superdotados/talentosos em artes visuais. Embora a habilidade técnica em expressdes graficas
representacionais possa indicar uma habilidade latente ou manifesta para as artes visuais, pode
ndo ser um indicador relevante para outras modalidades artisticas, nem presente em todos 0s
estudantes superdotados/talentosos em artes visuais.

Hurwitz (1983) propds uma distincdo entre a superdotacdo na criacdo de objetos
(produto artistico) e a alta sensibilidade no desempenho critico. Para o pesquisador, assim como
existem criangas que podem relacionar visualmente a producdo artistica, ha também aquelas
que podem relacionar verbalmente o que veem de modo mais avancado do que seus colegas de
classe. Portanto, em sua descri¢cdo sobre as caracteristicas comportamentais desse segundo
grupo de criancas, Al Hurwitz, afirma que suas (1) percepcdes artisticas sao mais nitidas, (2)
assimilam mais facilmente o vocabulario das artes (3) descrevem o que veem ou reconhecem
rapidamente um fenémeno visual, uma vez que sdo assinalados. Ele observou também que,
assim como

todas as criangas imaginativas, aquelas com sensibilidade perceptiva gostam
de especular e fantasiar, mas podem ser ensinadas a distinguir entre
pensamentos e respostas que requerem a capacidade de descrever, analisar e
interpretar. Eles podem estabelecer conexdes significativas entre o significado
de uma obra, a inten¢do da arte e a estrutura formal (o uso de cor, linha, forma
etc.). Elas também aderem a apreciacdo da arte como parte da atividade
artistica porque estdo interessados nas ideias desenvolvidas atraves da
discussdo de obras de arte. Essas crian¢as podem revelar insights da arte que
s8o novos, inesperados e esclarecedores. (HURWITZ, 1983, p. 28, traducéo
livre)

Talvez a atencdo voltada para o potencial do desenho representacional e muitas
vezes com o foco na aquisicdo mimética, certas capacidades e/ou habilidades que emergem de
um contexto mais amplo nas artes visuais ndo tenham sido notados por pesquisadores. Embora
0s registros de criangas superdotadas/talentosas em desenho tenham sido objeto de estudo de
caso da maioria dos pesquisadores nessa area, ainda ha muito a saber, investigar e coletar sobre
criancas e adolescentes superdotadas/talentosas com habilidades especificas que emergem do
dominio das artes visuais, inclusive as habilidades critico-discursivas que evidenciam talentos

para criticos de arte, historiadores, curadores e até arte-educadores.
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Infere-se entdo que habilidade acima da média em artes visuais ndo é, portanto,
habilidade de verossimilhanca no desenho tdo simplesmente; de certo hd uma gama de outros
aspectos que podem e devem identificar superdotacdo/talento em artes visuais. No entanto, €
importante salientar que o desenho, como ja dito antes, € um dos indicadores de potencial
artistico (GOLOMB, 2004; HURWITZ, 1983; WINNER, 1998), mas ndo o Unico, nem
necessaria para a identificacdo de superdotacao/ talento em artes visuais.

Apesar da abordagem do desenho como um indicativo de superdotacdo/talento nas
artes visuais ser a mais antiga e estabelecida por alguns pesquisadores, ela é limitada em sua
capacidade de explicar o talento artistico. E importante estarmos atentos ao entendimento
contemporaneo de talento artistico, e compreender que tal conceito depende da relacdo de
tempo e espagco em que o conceito de arte esta vinculado. Portanto, apesar de considerarmos o
desenho uma habilidade importante para definir um potencial artistico, e educacionalmente
desenvolver esse talento, ndo é apenas essa habilidade que definird se um individuo
desenvolvera superdotacdo/talento em areas artisticas.

Tomando a perspectiva produtiva-criativa como base, entendemos que o critério de
desempenho talentoso em artes visuais ndo deve se restringir tdo exclusivamente a uma unica
habilidade artistica especifica (desenho), bem como, a qualquer outra dentro do campo das artes
visuais. No sentido de “comportamento superdotado” ou de uma produtividade criativa,
relembramos que é necessario a interacdo dos outros dois conjuntos de tracos que sdo O
envolvimento com a tarefa e a criatividade.

Além do aspecto da interacdo entre o conjunto de tracos como condicionante para
que, diante de uma situacdo problema especifica, se estabeleca o inicio de um processo
produtivo criativo, Renzulli (2018b) aponta outros dois aspectos presentes em sua teoria, com
igual relevancia. A primeira € que a habilidade acima da média tem a tendéncia de permanecer
relativamente constante com o passar dos anos, ao contrario do envolvimento com a tarefa e a
criatividade que sdo mais variaveis, dependendo de condi¢Bes contextuais, situacionais e
temporais. O segundo aspecto, apresentado por sua teoria € que tais conjuntos de tracos
evidenciam certa variabilidade, em pessoas, em momentos, e sob determinadas circunstancias.
Nesse sentido, Virgolim (2014), assinala que para Joseph Renzulli,

a superdotacdo ndo é um conceito estatico (isto €, tem ou ndo se tem), e sim
um conceito dindmico — ou seja, algumas pessoas podem apresentar um
comportamento  de  superdotacdo, em algumas situagbes de
aprendizagem/desempenho, mas néo em todas as situacdes. E, neste contexto,
gue Renzulli defende a ideia de que ndo devemos rotular o aluno como sendo
ou ndo sendo superdotado, mas tentarmos entender que as altas habilidades
aparecem em um continuum de habilidades. Neste sentido, sdo caracteristicas
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gue existem em todos os seres humanos, mas diferindo em niveis, intensidades
e graus de complexidade em cada um. Esta concepcéao deixa bem claro que as
altas habilidades/superdotacdo envolvem aspectos tanto cognitivos quanto de
personalidade do individuo, nos quais os talentos emergem a medida em que
as diferentes habilidades (latentes ou manifestas) de uma pessoa sdo
reconhecidas e apresentadas, de forma criativa, em situacGes nas quais o
individuo percebe-se motivado a desenvolver suas capacidades em altos
niveis. (VIRGOLIM, 2014, p. 586)

2.3.2. Atributos Motivacionais

Professores de arte que trabalham com estudantes superdotados e talentosos em
artes visuais ja estdo acostumados em vé-los concentrados de tal forma em suas atividades
artisticas, que muitas vezes tem que chamar a atencéo deles para fazer um lanche ou até mesmo
beber &gua. Pesquisadores e arte-educadores tém identificado esse comportamento
relacionando & motivacdo e tem utilizado vérios termos para descrevé-lo. Joseph Renzulli
(2018a) tem chamado de comprometimento com a tarefa, que é para ele uma forma refinada e
concentrada de motivacdo. “A motivagdo ¢ usualmente definida como um processo geral de
energia que desencadeia respostas em organismos, j& 0 comprometimento com a tarefa
representa a energia produzida a um problema particular (tarefa) ou area especifica de
desempenho” (2018a, p. 241).

Para Foster (2009) a motivacdo € um processo interno que envolve iniciar, manter
e administrar o comportamento autodirigido. Nesse sentido, 0s sujeitos superdotados e
talentosos em artes visuais, apresentam comportamentos autodirigidos a realizacdo de uma
tarefa artistica, de forma a atingir um objetivo satisfatorio diante do produto realizado
(GOLOMB, 2011; HURWITZ, 1983).

Meticulosos em sua producdo, preocupados com a obtencdo de técnicas artisticas
ou o extremo cuidado com os materiais manipulados, sdo aspectos de amplo envolvimento com
a tarefa realizada, tendo uma relacdo direta com a forma em que os individuos concentram sua
atencdo, muitas vezes aumentando os niveis de persisténcia sobre uma situagcdo problema em
sua producdo. Dito isso, Foster (2009) afirma que motivacdo tem um impacto direto em como
os individuos focalizam sua atencdo e nos niveis de persisténcia, e que tais comportamentos
estdo ligados as percepcOes pessoais de capacidades em relacdo as atividades e ao aprendizado.

Nessa perspectiva, Al Hurwitz (1983), ao destacar aspectos comportamentais em
seus estudos sobre criangas e adolescentes visualmente talentosos, evidencia a concentragéo

estendida e autodirecionamento, como dois comportamentos diretamente ligados a motivacao.
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A primeira relacionada ao tempo empregado em uma atividade e a imersao continua nessa, e a
segunda é a objetividade ao qual o sujeito busca atender aos seus interesses. Ndo é incomum
gue uma crianca e adolescente amplamente envolvidos com uma atividade artistica demonstram
esse comportamento, que muitas vezes, se relacionam ao prazer na compreensdo de Seu
dominio, que para Foster (2009) pode estar associado a gatilhos como curiosidade, instinto ou
necessidade.

Do ponto de vista de Renzulli (2018a, 2018b) sujeitos superdotados e talentosos
demonstram um fascinio especial pela &rea de dominio e um envolvimento com tudo
relacionado a essa area. Essa necessidade de fazer algo “bem feito”, de forma a alcangar
objetivos elevados nas artes por parte das criancas e adolescentes superdotados/talentosos em
artes visuais, parece constante nas pesquisas aqui apresentadas. Ellen Winner (1998) por
exemplo, reforga sempre a expressao “furia por dominar”, em que uma crianga superdotada
demonstra uma motivacao intrinseca intensa e obsessiva em relacdo a algo que quer alcancar.
De fato, é esse tipo de motivacgdo que Joseph Renzulli vem pontuando em sua teoria, ao afirmar
que “essa motivacao para se engajar em uma atividade primariamente desejavel em si mesma ¢
frequentemente chamada de motivacdo intrinseca. Quando uma pessoa sente-se
autodeterminada e competente para exercer certa tarefa, a motivacgéo intrinseca emerge e leva
a agdo” (RENZULLLI, 20183, p. 241).

Segundo os estudos de Ryan e Deci (1985; 2000) a motivacao intrinseca € definida
como a realizacdo de uma atividade por suas satisfacGes inerentes, e ndao por alguma
consequéncia separdvel. Portanto, quando uma crianca e adolescente é motivada
intrinsecamente, elas sdo levadas a agir pela diversdo ou pelo desafio, e ndo por causa de
estimulos, pressdes ou recompensas externas. Para os pesquisadores, esse tipo de motivacéo é
inato ao organismo, portanto, “atividades intrinsecamente motivadas sdo aquelas que
proporcionam satisfacdo de necessidades psicoldgicas inatas” (RYAN; DECI, 2000, p. 57). Os
autores reforcam ainda que os “comportamentos intrinsecamente motivados, que séo realizados
por interesse e satisfazem as necessidades psicoldgicas inatas de competéncia e autonomia, sdo
o protdtipo do comportamento autodeterminado” (RYAN; DECI, 2000, p. 65). Com efeito a
essas pesquisas, varias evidéncias foram observadas por pesquisadores, independentemente da
expressdo usada, que apresentam sua relacdo direta com a motivacgdo intrinseca que uma crianca
e adolescente dispdem sobre um dominio ou habilidade especifica, revelados no compromisso

e envolvimento em que estdo imersas, e 0 quanto isso contribui no desenvolvimento cognitivo.
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Wilson e Wilson (1976, 1977) — ao encontrarem um ndmero expressivo de jovens
que demonstravam habilidade artistica especifica em desenhos representacionais, e que
copiavam desenhos das revistas em quadrinhos, e dos herois e vildes de desenhos animados de
televisdo — identificaram caracteristicas tanto no comportamento, quanto nas suas producées
artisticas. Eles detectaram que estes jovens gastavam muito tempo livre e energia fazendo seus
desenhos, e, portanto, suas producfes alcancavam notavel elevacdo na qualidade
representacional, rendendo maior nimero de orientacGes, mudancas radicais de angulo de
visdo, com uma variedade de acOes dos personagens, por exemplo. 1Sso parece sugerir que a
atividade comprometida com um interesse em determinado topico possibilita maior qualidade
na producdo do desenho, assim como liberdade da simples reproducédo do desenho.

Essa relagao “tempo gasto” na realizacao de uma atividade, sobretudo artistica, com
a superacgéo de dificuldades e o desenvolvimento qualitativo de suas habilidades, tem sido um
ponto importante a muitos pesquisadores. Guskin (1986) e seus colaboradores, ao aplicar
questionarios a 295 estudantes em programas de verdo, a estudantes de 9 a 15 anos,
superdotados e talentosos artisticamente, investigando o autoconceito, detectaram nos relatos
dos estudantes que o envolvimento com a tarefa € uma caracteristica comum entre eles,
descrevendo a criacdo artistica como uma atividade estimulante e prazerosa. Nesse sentido, o
envolvimento com a atividade artistica proporcionava também um maior desenvolvimento da
habilidade, mas que era muitas vezes conquistada por meio do trabalho arduo, e gastavam uma
grande quantidade de tempo e energia criando sua arte.

Como apoio adicional a tal questdo, Hurwitz (1983) pontua que esses jovens
permanecem mais tempo com uma atividade artistica, buscando resolver problemas que
encontram diante da realizacdo da tarefa, tentando superar os obstaculos impostos pela
producéo do desenho. O pesquisador, ainda, afirma que isso ocorre devido ao prazer obtido na
realizacdo final e bem-sucedida do trabalho. Muitas vezes as atividades realizadas por estes
jovens néo fazem parte do universo da educacdo formal, entdo vdo em busca de material visual
a fim de alcancar seus objetivos. Esse autodirecionamento sugerido por Hurwitz (1983) revela
uma motivacdo intrinseca, de tal forma que geralmente ndo realizam outra atividade que ndo
seja 0 desenho. Portanto esse comportamento, muitas vezes obsessivo, leva o jovem a focar
exclusivamente em uma atividade Unica com a finalidade de alcancar maestria em sua producao.
E importante considerar que o autodirecionamento em dominar uma habilidade artistica
especifica ndo se limita s6 ao desenho; é possivel identificar que muitos estudantes

superdotados/talentosos em artes visuais, demonstram esse comportamento pelo real interesse

108



manifesto em dominar um fazer, se comprometendo profundamente com o aprendizado naquela
area.

E preciso considerar o questionamento de Bloom e Sosniak (1981), ao perguntar
por que algumas pessoas sdo altamente comprometidas com a aprendizagem, enquanto muitas
outras necessitam frequentemente de distragdes? Eles constataram que os individuos talentosos
que participaram de sua pesquisa, depois dos 12 anos de idade, passavam tanto tempo em sua
area de talento durante a semana, quanto os demais da mesma idade passavam assistindo
televisdo. Esse foco na atividade revelava um alto desempenho e avanco no desenvolvimento a
area dedicada.

Para Winner (1993, 1998), essas criancas sdo intensamente motivadas em fazer
sentido em seu dominio e mostram um obsessivo interesse e habilidade na sua area de dominio,
sendo concentradas acentuadamente em sua atividade. Golomb (1992, 2004, 2011) também
evidenciou tal comportamento em seus estudos de caso, constatando que 0S jovens eram
tremendamente dedicados em relacdo a producao de seus trabalhos artisticos, produzindo quase
que diariamente, percebido na grande quantidade de trabalhos realizados. Apesar de esse
comportamento ndo ter sido constatado a partir da observacao in loco, foram os dados da
pesquisadora — o desenvolvimento longitudinal a partir da analise da colecdo de desenho
fornecidos pelos pais, a quantidade de desenhos e as entrevistas com 0s pais — que implicaram
em suas conclusdes.

Como vimos, hé diferengas individuais marcantes nas preferéncias estilisticas
de criangas talentosas, seus topicos escolhidos, meio preferido e sua intensa
motivacao para desenhar e pintar. Mas também ha pontos em comum em seu
desejo de desenhar e pintar, de criar suas histdrias, de dominar a representacéo
dos objetos e protagonistas de que tanto gostam, de ensinar a si mesmaos o que
precisam saber e 0 que desejam expressar. Estas sdo as criancas que desenham
diariamente e passam horas concentradas em seu projeto. (GOLOMB, 2011,
p. 90, traducdo livre)

Muito se vé nos atendimentos especializados a estudantes superdotados e talentosos
em artes visuais, criancas e adolescentes extremamente focadas em suas producdes pelo periodo
que ficam no atendimento, assim como trazem suas producdes realizadas em casa, para
compartilhar com o professor e o grupo, demonstrando horas de producédo para além da sala de
recurso. Essa compulsdo em produzir quase que constantemente, foi relatado por Winner e
Drake (1996), ao focarem suas investigacdes nos desenhistas precoces, salientando ainda que
era essa compulsdo para o desenho que gerava interesses e atracOes a tudo que estivesse
relacionado a essa atividade.
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Essa necessidade de se aprofundar em um dominio especifico, passando horas na
realizacdo da atividade, foi também constatado por Golomb (2011) quando ao pesquisar 0s
trabalhos artistico de uma garota de 16 anos, observou nos relatos da menina, que ela
demonstrava interesse desde crianga em tudo que estava relacionado a arte, desenhava, pintava
e produzia escultura com objetos encontrados na rua, mas foi no ensino médio, que ela tornou-
se essencialmente autodidata, uma vez que as aulas particulares estavam além do alcance
financeiro da sua familia. A respeito do comportamento que faz referéncia ao envolvimento
com a tarefa, Claire Golomb destacou que:

Quando ela trabalha em um projeto de arte, ela pode se concentrar nele por
longos periodos de tempo, ao contrario de sua abordagem a outras tarefas [...]
guando ela esta envolvida em um desenho ou pintura, ela pode se concentrar
totalmente; por um periodo prolongado de tempo, ela hdo pensa em nada além
das diferentes fases de seu projeto e gosta de planejar todos 0s passos
detalhados que o levam a concluséo. 1sso pode levar uma semana ou duas e,
claro, no final, hd um produto que também é muito gratificante. (GOLOMB,
2011, p. 93, tradugéo livre)

E possivel destacar, a partir do relato da pesquisadora, que nem todas as atividades
eram interessantes, portanto, a energia disposta a uma tarefa ndo seria necessariamente alocada
a outra. Infere-se que havia a necessidade de a tarefa proporcionar certa satisfacdo para que a
atencdo fosse completamente vinculada a acdo na atividade. Ryan e Deci (2000) evidenciaram
que as pessoas sdo intrinsecamente motivadas para algumas atividades e ndo para outras, e nem
todos estdo intrinsecamente motivadas para qualquer tarefa especifica. Portanto, percebemos
que a motivacdo intrinseca existe no nexo entre o individuo e a tarefa, sendo assim, 0s
pesquisadores pontuam gue podemos considerar que a motivacao intrinseca pode ser definida
pela a tarefa ser interessante, ou em termos da satisfacdo que um individuo obtém do
envolvimento com a tarefa intrinsecamente motivada.

Deci (1972) pontuou ainda que uma pessoa ao estar intrinsecamente motivada a
desempenhar de maneira eficaz uma determinada tarefa, pode estar na realidade motivada pelo
proprio trabalho em si, e pode obter satisfacdo de fazer bem essa atividade. O dado oferecido
por Golomb (2011) sugere que uma pratica artistica realizada por individuos superdotados e
talentosos em sua &rea de dominio pode oferecer um sentimento de imersdo amplamente
satisfatoria no momento de sua realizacdo. Essas abordagens enfocam as necessidades de ordem
mais alta, em que as recompensas sdo mediadas pela propria pessoa, e enfatizam a importancia
de envolver o individuo no ego e comprometer-se a fazé-lo bem.

Milbrath (1998) também sinaliza a motivacdo ou 0 comprometimento um aspecto
importante que uma crianga demonstra a sua area de dominio. A autora destaca que esse trago
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comportamental ajuda a moldar o qudo habilidoso e artisticamente desenvolvido pode uma
crianca se tornar e determina se uma crianga persevera apesar dos obstaculos. Essa mola
propulsora que estimula e determina o comportamento das criancas e adolescentes
superdotados/talentosos em artes visuais € definido por Foster (2009) como um direcionamento
que surge dentro de si mesmo, que desencadeia buscas de informag0es, gera ag0es e estimula
ainda mais a curiosidade. Portanto, os motivadores intrinsecos incluem sentimentos de
competéncia, orgulho, e valores internalizados como diligéncia e integridade

Nos diversos estudos apresentados, a pratica constante tem sido fator determinante
nas producdes artisticas dos sujeitos estudados, que muitas vezes, sdo praticas objetivas, direta
e sistematica, com horas gastas do seu tempo livre, sendo essas acdes fundamentais a
aprendizagem significativa e a um grau elevado de habilidade. De fato, é por meio da pratica
constante que a aprendizagem ocorre (WINNER; DRAKE, 1996), mas, para esses
pesquisadores, apesar de considerarem o qudo é importante a préatica deliberada e o trabalho
arduo no processo de desenvolvimento de habilidades, eles ainda afirmam que héa forte papel
do talento inato. Nesse caso, Winner e Drake (1996, p. 273) argumentam que, “embora seja
impossivel isolar a capacidade da préatica (porque criancas de alta capacidade sempre praticam),
ha evidéncias convergentes para demonstrar que a pratica sem capacidade ndo é suficiente para
explicar a especializagdo”.

Para Renzulli (2018a, p. 241), o comprometimento com a tarefa é descrito mais
frequentemente com termos, tais como “perseveranga, persisténcia, trabalho arduo, pratica
deliberada, autoconfianca, crenca na prépria habilidade de desenvolver um trabalho importante
e agdo aplicada a area de interesse”. De qualquer forma, parece que o foco na agdo, no fazer
deliberado, numa pratica constante, é que refina a habilidade. Galvao e Ribeiro (2018), em sua
visdo a respeito da expertise, afirmam que ninguém se torna excelente num dominio de
conhecimento sem que tenha a oportunidade de se expor a estudo individual de qualidade por
longos periodos.

Ao abordar aspectos preditivos da expertise, Alencar e Galvdo (2007) nos informam
que grande parte dos pesquisadores longitudinais nessa linha de pesquisa tem sinalizado a
presenca de alguns determinantes principais para obtencao da capacidade performatica expert,
tais como “as primeiras experiéncias da vida, preferéncias, habitos, oportunidades, e,
principalmente estudo individual deliberado qualitativa e quantitativamente” (2007, p. 107).
N&o podemos esquecer que algumas pesquisas estdo diretamente relacionadas a adultos

eminentes que alcangcaram expertise nas artes e nas ciéncias, e que muitas destas pesquisas sao
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relatos biograficos ou autobiograficos, evidenciando assim, nas narrativas, o afloramento de
aspectos comportamentais desde tenra idade.

A prética deliberada como aspecto de desenvolvimento de um talento € amplamente
discutida por pesquisadores nesta area de estudo (ERICSSON, 2014; ERICSSON; KRAMPE;
TESCH-ROMER, 1993), o qual reforcam a ideia de que o treino especifico e deliberado conduz
a aquisicao e o desenvolvimento de uma habilidade. Certamente, ndo hd como contestar que o
trabalho arduo em uma area ndo alcance a especializacdo, ou expertise. No entanto, outros
fatores intrapessoais devem ser mobilizados para que um individuo possa dispor de tempo e
foco na tarefa realizada.

Em uma pesquisa ja mencionada, GUSKIN et al. (1986) mostraram que 0s préprios
estudantes considerados superdotados/talentosos em artes visuais, em sua maioria,
consideraram que a motivacdo, o trabalho arduo, o treino na sua habilidade e o tempo
empregado nos trabalhos artisticos, justificavam as habilidades especiais das pessoas, em
detrimento da capacidade inata. A énfase nesses aspectos foi maior quando perguntado “O que
deve acontecer para uma pessoa com habilidades especiais se tornar notavel?” (1986, p. 64).

Muitas pesquisas que tratam da pratica deliberada estdo diretamente relacionadas
com a expertise musical, em se tratando do campo da arte (GALVAO, 2006, 2007b; GALVAOQ;
RIBEIRO, 2018; HALLAM, 2001; MACNAMARA; HAMBRICK; OSWALD, 2014). Tais
pesquisadores afirmam que, para atingir altos niveis de desempenho, sdo necessarios anos de
preparacdo sistematica. Isso é particularmente verdade para areas como musica e esportes
(ERICSSON; KRAMPE; TESCH-ROMER, 1993; MACNAMARA; HAMBRICK; OSWALD,
2014), que estdo muitas vezes ligadas diretamente & aquisicdo de técnicas precisas para sua
execucdo, necessitando de um numero de treinamento a fim de atingir niveis altos de habilidade

técnica. Aproveitando essa linha de raciocinio, Afonso Galvao contribui afirmando que

é comum a ambas as atividades o esforco fisico para desenvolver a expertise,
gue surge em consequéncia da atividade individual de longo prazo; mdsica e
esportes envolve a aquisicdo de habilidades motoras finas e grossas. Além
disso, nas duas areas, ha a necessidade de uma forte motivacdo individual para
sustentar pratica por um longo periodo de tempo, criando-se estratégias que
sirvam para evitar o tédio durante uma atividade tida como
predominantemente desprazerosa. (GALVAO, 2007b, p. 99-100)

Lembremos que estudantes superdotados/talentosos em artes visuais que
participaram de pesquisas sobre a pratica deliberada, anteriormente citados, alegaram sentir
prazer na realizacdo da habilidade ao invés de ser uma atividade tediosa, como pontuado na

citacdo acima. Embora, em outro momento, Galvédo (2007b, p. 105) reconsidere tal propositura,
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ao constatar, em pesquisas anteriores, a negativa da “ideia de que a pratica individual seja algo
automaticamente desprazerosa”, nos oferecendo uma série de explicacdes alternativas para
justificar o engajamento satisfatorio dos musicos em atividades especificas da performance
musical.

Embora as aproximac@es que a masica e 0s esportes oferecem em relagdo ao ato de
praticar, como 0 ensaio, 0 treino e a repeti¢do, de forma sistematica para aquisi¢do de “boa”
performance, Galvao (2007b, p. 100) alerta que devemos ser cautelosos ao “tentar transpor para
o dominio musical resultados de pesquisas em esportes”. Isso é verdade quando tentamos
transpor certos entendimentos de uma area a outra, principalmente ao tratar da pratica
deliberada em artes visuais. Treino, ensaio e repeticdo pressupdem aquisicao e aprimoramento
de uma técnica, no caso da musica, na habilidade em um instrumento em especifico (GALVAO;
RIBEIRO, 2018). No entanto, quando essa questdo é transposta para as artes visuais, a pratica
deliberada como um aprimoramento técnico por meio de treinos sistematizados e repetitivos,
sO faz sentido, talvez, quando direcionada a pratica do desenho representacional realista ou
desenho técnico, que pressupfe copia de modelos e treinamento de habilidades técnicas.
Contudo, tentar transpor esse conceito de forma geral para todos os dominios das artes visuais,
ndo parece que se sustente.

Nesse sentido, € importante refletir o que Galvao (2001, p. 225) nos oferece como
uma possivel defini¢do de expertise, em que designa como “a capacidade, adquirida através da
pratica ou estudo individual deliberado, de desempenhar particularmente bem uma tarefa
especifica de um dominio”. Esse entendimento retoma a discussdo de aptidio versus
desempenho, ou melhor dizendo, capacidade natural versus capacidade adquirida
(GUENTHER; RONDINI, 2012), em a primeira se trata de uma aprendizagem espontanea,
enquanto a outra de uma aprendizagem sistematizada (GAGNE, 2009a).

Na perspectiva dos estudiosos da expertise que defendem a ideia de que altos
padrdes de especializacdo ndo sdo alcancados antes mesmos de 10 anos de prética
sistematicamente desenvolvida, alguns autores, como (ERICSSON; KRAMPE; TESCH-
ROMER, 1993; ERICSSON; TOWNE, 2010; GALVAO, 2001; HOWE; DAVIDSON;
SLOBODA, 1998), estabelecem esse tempo como o0 minimo que um individuo precisa para
atingir o nivel de exceléncia em qualquer area ocupacional, desconsideram a existéncia de uma
capacidade natural, sendo portanto a “pratica deliberada” a explica¢do causal preferida do

surgimento de um desempenho talentoso (GAGNE, 2009a).
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Tais implicagOes ressoam controversos para Winner e Drake (2009; 1996), pois
para eles a capacidade num dominio ndo se adquire por meio da préatica deliberada, ela surge
antes mesmo de qualquer ensino formal, afirmando que a pratica sem capacidade nao é
suficiente para explicar a especializagdo. Milbrath (2015) e seus colaboradores corroboram com
essa ideia baseados em investigacdes, questionando que a pratica deliberada por si s6 pode ser
uma explicacao insuficiente da pericia musical, portanto para a expertise musical. De fato, tais
pesquisadores nem cogitam a ideia em suas investigacoes sobre 0 conceito de expertise em artes
visuais, no mesmo sentido trazido pela musica.

A fim de justificar a inexisténcia de uma habilidade latente no desempenho
superior, Ericsson e Towne (2010) expdem varias evidéncias de aquisicdo de expertise em areas
como esporte, xadrez, musica e até datilografia para provar que com a pratica sistematica, a
motivacdo certa, e o esforco pessoal sdo possiveis para qualquer pessoa atingir niveis de
exceléncia nessas areas. Contudo, a maior parte de suas evidéncias sdo fornecidas na analise do
desempenho de especialistas adultos em areas esportivas e musica (aquisicdo de maestria em
um instrumento), sem levar em consideracdo aspectos anteriores do seu desenvolvimento que
as levaram a se envolverem arduamente com essas atividades especificas.

Winner e Drake (1996), ao tratar da expertise nas artes visuais, justificam sua
hipdtese afirmando que os grandes realizadores nas artes visuais tém alta capacidade antes de
comecarem a trabalhar no desenho extensivamente e que as demais criangas ndo podem ser
motivadas ou mesmo forcadas a desenhar, na medida em que uma crianga precoce faz
voluntariamente. Portanto, os pesquisadores persistem em dizer que:

nédo se pode sequer persuadir ou forcar uma crianca normal a desenhar, tocar
musica ou jogar xadrez durante todo o dia, e as criangas sobre as quais estamos
falando insistiram em gastar seu tempo dessa maneira. De fato, eles tiveram
que ser arrastados para longe de suas atividades preferidas para comer, dormir,
ir a escola e ser socidveis (WINNER; DRAKE, 1996, p. 287, traducéo livre)

Nesse sentido, em se tratando de criancas superdotadas na perspectiva desses
pesquisadores, a motivacao, o interesse e o desejo de trabalhar sistematicamente em algo, de
forma tdo focada, originam-se de dentro e nao de fora, ocorrendo quase sempre quando ha uma
capacidade natural de atingir altos niveis com relativa facilidade. Portanto, ndo se questiona o
esforgo que uma pessoa possa dispor para chegar a um nivel de exceléncia, mas que, pessoas
que demonstram desde cedo tais comportamentos em uma area especifica apresentam um
processo de desenvolvimento diferente dos demais.

Até mesmo o desenho, pode ser um aspecto controverso em relagdo a préatica

deliberada. A partir das informacdes fornecidas por Milbrath (2015) e seus colaboradores,
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estudos com culturas ndo letradas, em que o desenho a lapis e o papel eram desconhecidos,
descobriram que alguns adultos e criancas evoluiram de rabiscos a formas fechadas,
representando figuras humanas em uma Unica sessdo sem o beneficio da préatica estendida ou
deliberada. O aprendizado do desenho, como ja mostramos, € uma habilidade possivel a todo
aquele que se interessa em aprender, mas o fato de passar a praticar deliberadamente, sendo
essa atividade uma tarefa intrinsecamente interessante, vai depender do grau de envolvimento
que o individuo tem com essa determinada habilidade artistica especifica. De fato, Renzulli
(2018a, p. 241) afirma que “comportamentos intrinsecamente motivados satisfazem a
necessidade da pessoa se sentir competente e autonoma”.

O ponto crucial de tais controvérsias em relacdo a pratica deliberada consiste no
papel da motivacdo exercida para que esse comportamento seja identificado. Como explicam
Deci e Ryan (2000), a motivacdo € basicamente dividida em dois tipos: (1) a motivacdo
intrinseca que consiste em fazer algo porque € inerentemente interessante ou agradavel,
portanto uma pessoa, ao agir em relacdo a uma atividade, move-se pela diversédo ou pelo desafio,
e ndo por causa de estimulos, pressdes ou recompensas externas, e (2) a motivacgao extrinseca,
que se refere a fazer algo porque leva a um resultado separavel, dessa forma podendo ser por
uma obrigacéo expressa, crenca da utilidade da tarefa ou recompensa imediata ou futura.

Dito isso, ha aqueles que defendem a pratica deliberada como mola propulsora para
o desenvolvimento do desempenho superior, ao acreditar que a motivacao extrinseca antecede
a motivacao intrinseca, fundamentada no apoio, no engajamento e na pressdo dos pais, portanto
ndo espontaneo, embora posteriormente a habilidade adquirida, o individuo passe a assumir
formas mais intrinsecas de motivacdo em seu desenvolvimento (ERICSSON; KRAMPE;
TESCH-ROMER, 1993; ERICSSON; TOWNE, 2010; GALVAO, 2007b). Contrariamente, ha
aqueles que defendem a pratica deliberada como um aspecto comportamental promovido por
uma motivacdo intrinseca, gerada de forma espontanea por meio de interesses inerentes, com o
minimo, ou até a auséncia de pressdo e/ou interferéncia externa, ora sendo a tarefa interessante,
ora a satisfacdo obtida pelo envolvimento com a tarefa (MILBRATH; MCPHERSON;
OSBORNE, 2015; RENZULLI, 2018a; WINNER, 1998; WINNER; DRAKE, 1996).

Nesse seguimento, Csikszentmihalyi e Schiefele (2009) selecionaram trés casos de
jovens que demonstraram grande interesse pelas artes (2 em artes visuais e 1 em musica), de
um estudo longitudinal em larga escala de jovens que apresentavam excelente talento em artes,
atletismo, mdsica, matematica ou ciéncias (CSIKSZENTMIHALYI; RATHUNDE;

WHALEN, 1997). Baseados nas entrevistas fornecidas pelos adolescentes, os pesquisadores
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destacaram a relacdo entre artes e a qualidade da experiéncia vivida pelos jovens. Nesse sentido,
observaram que 0s trés casos descritos apresentaram varios pontos em comuns.

Os pesquisadores constataram que (1) os jovens atribuiam grande importancia as
suas areas de talento de forma que o envolvimento em sua respectiva &rea fornecia muita
experiéncia positiva. Nesse sentido, suas areas de talento ndo eram importantes apenas no
contexto escolar, mas possuiam um lugar central em suas vidas. Csikszentmihalyi e Schiefele
(2009) evidenciaram que os trés jovens (2) exibiam altos niveis de motivacao intrinseca para
aprender em sua area de interesse, resultante provavelmente da experiéncia positiva. A respeito
da motivacgdo intrinseca, eles observaram que:

Obviamente, eles querem aprender a se tornar cada vez mais habilidosos em
seus oficios e experimentar 0 prazer que a atuacdo em um alto nivel de
habilidade proporciona. Eles ndo sdo motivados principalmente por obter boas
notas, elogios ou pelo objetivo de serem melhores que os outros. As
necessidades de autodeterminacdo e competéncia sdo aspectos essenciais de
seu comportamento. (CSIKSZENTMIHALYI; SCHIEFELE, 2009, p. 177,
traducdo livre)

Dito isso, foi observado que a motivagdo extrinseca tem pouco ou nenhuma
influéncia em suas decisdes de permanecerem engajados em suas atividades artisticas,
evidenciando dessa forma, a influéncia ativa de uma motivacdo intrinseca que gera um
comportamento autodeterminado, na medida que ha um engajamento de forma totalmente
volitiva e endossadas pelo senso de si préprio (DECI; RYAN, 1991). Portanto, a crianca ou
adolescente que faz uma atividade artistica pelo prazer inerente de fazé-lo é intrinsecamente
motivada por essa atividade, no puro envolvimento da tarefa que Ihe interessa, em uma feitura
livre e de pleno senso de vontade, sem necessidade de recompensas ou restricdo de material.
(DECI; RYAN, 1985)

Csikszentmihalyi e Schiefele (2009) notaram ainda, por meio das entrevistas, que
havia uma inter-relacédo entre a satisfagéo e o prazer na realizacdo da atividade e o esforgo ou
trabalho duro para atingir altos niveis de habilidades artisticas. Em uma interag&o vinculante, o
entusiasmo e a satisfacdo pela arte motivam a aquisicdo e conquista de habilidades e
conhecimentos, que do mesmo modo, ao superar novos desafios e dominar novas informacdes,
ampliam o interesse e o prazer.

Embora vérios desses comportamentos observados em jovens superdotados e
talentosos possam transmitir uma ideia de autonomia ou “autodidatismo” em relagdo ao seu
aprendizado, é importante destacar que 0s pesquisadores que investigam tais aspectos em

criancas e adolescentes, com potenciais artisticos, defendem a necessidade de uma educacéo
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que atendam as curiosidades, interesses e motivagdes deles enquanto estudantes, j& que séo
esses comportamentos, e outros, os sinais de alerta de que as capacidades e habilidades precisam
ser frequentemente aprimoradas por meio de uma educacéo especializada as necessidades de
cada individuo com diferentes treinamentos, praticas e incentivos. Nesse sentido é que
entendemos quando Joseph Renzulli afirma que um potencial notavel pode ser revelado, mas
sO depois de seu refinamento é que podemos identificar algum tipo de desempenho superior.

Pariser (1997) sinaliza que os tracos de personalidade das criangas superdotadas
parecem compor um impulso autorrealizador e automotivador dirigido a um extraordinario
trabalho, no entanto, essas mesmas criancgas exigem uma base de apoio emocional e técnico,
para que seu desenvolvimento seja garantido. Diante disso, defendemos o papel do ensino das
artes visuais como um processo de reconhecimento de comportamentos
superdotados/talentosos e o desenvolvimento de habilidades artisticas especificas, seja qual for
a modalidade e/ou a expressao artistica que flores¢a no individuo.

Nesse entendimento, Milbrath et al. (2015) esclarecem que, semelhante a melhoria
nos dominios académicos, o0 progresso nas artes visuais depende exclusivamente de um
ambiente que nutra e estimule o envolvimento de uma crianga, fornecendo recursos especificos
envolvidos na implementagdo da arte e um contexto que atribua significado a prética artistica,
bem como feedback crucial e avaliagdo do progresso de uma crianca.

Por fim, 0 envolvimento com a tarefa, a motivacao intrinseca e a préatica deliberada
estendida no contexto do ensino das artes visuais Sd0 comportamentos observaveis em
estudantes durante as diversas experiéncias artisticas propostas pelo professor, muitas vezes
sutis, vivenciadas de forma muito particular e individualizada, que necessitam de um olhar
especifico e criterioso por parte do arte-educador, a fim de assegurar um curriculo que atendam

as suas necessidades das habilidades artisticas especificas.

2.3.3. Produtividade Artistica-Criativa

Em direcdo ao reconhecimento de estudantes superdotados/talentosos em artes
visuais, nos deparamos com o terceiro conjunto de tracos proposto por Joseph Renzulli — a
criatividade. Esse construto, assim como os demais, é tdo complexo, amplo e multifacetado,
que se torna dificil sua defini¢do (VIRGOLIM, 2019), sendo uma questdo de debate continuo
(STERNBERG, 2003). Apesar da criatividade ser uma condi¢do inerente a todos os seres

humanos, e em qualquer atividade da vida cotidiana (OSTROWER, 2002), € indiscutivel que
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nenhum dominio se conecta tdo estreitamente os seres humanos a criatividade quanto a arte
(PELOWSKI; LEDER; TINIO, 2017).

Em uma roda de conversa, ao se discutir sobre pessoas ilustres da historia humana,
aquelas que deram contribuicdes significativas nos diversos campos do conhecimento e das
realizacOes, certamente iremos lembrar de uma lista de grandes protagonistas, que "deram
contribuicbes substanciais a ciéncia, a tecnologia, a cultura e as artes, que guebraram
paradigmas, inventaram novos conceitos e artefatos ou iniciaram uma nova era de pensamento™
(VIRGOLIM, 2019, p. 94). No entanto, Efland (2002, p. 01) ao nos provocar, propondo que
facamos uma listagem dos grandes personagens da humanidade pela sua representatividade
intelectual, garante que maior parte das pessoas indicardo como grandes figuras intelectuais e
que modificaram o mundo, aqueles como “Einstein ou Newton antes de Rembrandt ou Picasso™.
Por outro lado, se propormos uma listagem dos grandes personagens da criatividade humana
possivelmente virdo a mente os artistas antes dos cientistas, sendo assim entendidos como
representantes principais da criatividade.

Ndo sabemos, ao certo, se tal propositura é totalmente verdadeira, mas se
solicitarmos aos estudantes que enumerem as disciplinas que eles consideram mais importantes
para sua formacao, possivelmente as disciplinas exatas aparecam no topo dessa listagem. E se
ainda solicitarmos que apontem o0s colegas mais inteligentes, aqueles possivelmente
identificados como superdotados, certamente serdo os que melhor se qualificam nas areas de
conhecimento logico-matematico ou linguistico. Em contrapartida, sendo essa hipotese
verdadeira, podemos também averiguar os estudantes apontados como mais criativos,
certamente aqueles que demonstram qualquer talento para as artes.

Embora os estudos sobre criatividade nas ultimas décadas tenham se ampliado, com
interesse  crescente em  pesquisas sobre esse assunto (ALENCAR, 2001;
CSIKSZENTMIHALY]I, 2009a; LUBART, 2007; MARTINEZ, 1997; STERNBERG, 2003),
ainda assim, segundo Pelowski et al. (2017) pouco se tem de estudos sobre criatividade,
expressos nas artes visuais e na producdo artistica, demonstrado na escassez desproporcional
sobre 0 assunto. Ao considerarmos a vasta producdo artistica da humanidade e o crescente
nimero de artistas, bem como os diferentes e diversos modos de expressao visual
historicamente constituidos e trazidos até nds, podemos perceber o papel crucial da criatividade
para a producdo artistica.

Os estudos relacionados a criatividade nas artes compreendem o0s tépicos mais

antigos da psicologia, que surgiram como um ramo desse campo de estudo no final do século
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XIX, durante o periodo em que a psicologia passou a ser entendida, de fato, como ciéncia, e
ndo mais um campo abstrato do saber. Como ja vimos anteriormente, a aplicacdo dos estudos
psicoldgicos ao ensino da arte trazia principalmente uma relacdo entre a capacidade artistica e
a inteligéncia geral (EFLAND, 1990), e ao serem abordadas tanto na Europa, quanto nos
Estados Unidos, entre as décadas de 1920 a 1940, desenvolveram estudos experimentais e de
correlacdo comparando as habilidades para o desenho com a inteligéncia geral e outras
inteligéncias (CLARK, 1987).

Durante esse periodo, houve uma demanda de testes de habilidades, aptiddes e de
personalidade que correlacionavam de forma geral com a “criatividade” (PELOWSKI;
LEDER; TINIO, 2017). Essas investigacGes psicologicas estabeleceram as bases para o
desenvolvimento de métodos para o estudo da natureza do talento nas artes e sua relagdo com
a inteligéncia geral, como foi 0 caso das pesquisas realizadas por Norman C. Meier e seus
colaboradores, entre o periodo de 1929 a 1939, que chegaram a concluséo de que os artistas
possuiam uma inteligéncia superior a média e que, juntamente com outras capacidades,
contribuiam em grande medida no éxito de um artista (ZIMMERMAN, 1987a).

De acordo com Zimmerman (1987b) Norman C. Meier, quase uma década antes
das suas conclusdes sobre o talento artistico, por volta do final de 1920 e inicio de 1930,
formulou uma teoria de habilidades especiais e capacidades artisticas em criancas e adultos. No
mesmo periodo, varios psicologos, educadores e filésofos estavam interessados nos estudos
sobre conceitos relacionados a talento, habilidade e criatividade no contexto do movimento
cientifico, os quais buscaram desenvolver testes para identificar o talento artistico, bem como
estavam estudando sobre a imaginacao e a criatividade. De acordo com Zimmerman (1987b),
apesar de Norman C. Meier ndo abordar diretamente em seus estudos do talento artistico a
criatividade, o termo em si fora amplamente usado em sua teoria de habilidades especiais, tais
como imaginacao criadora, processos criativos do artista e sintese criadora.

Contudo, Virgolim (2019) defende que a criatividade ndo fora discutida
inicialmente no contexto da inteligéncia e da superdotagdo antes de 1950, passando
posteriormente a ser foco de pesquisa por tedricos, que viram a necessidade de estudo deste
construto, principalmente para estabelecer relagcdes com a inteligéncia, e seu desenvolvimento
na educacdo das criangas. Nesse percurso, segundo Pelowski (2017) e seus colaboradores,
houve notaveis estudos sobre criatividade nas artes, que contribuiram para a compreensao da
criatividade artistica, embora a maioria desses estudos tenham colocado énfase em producdes

artisticas graficas.

119



Como referéncia dos estudos da criatividade nas artes, podemos considerar como
representante principal Victor Lowenfeld (1901-1960) com suas bases nas teorias
psicanaliticas, que considerava a individualidade e singularidade da arte da crianca, no sentido
em dar grande énfase nas atividades artisticas centradas no aluno (EFLAND, 1990). A
abordagem criativa da livre expressao focava no uso de uma variedade de materiais de arte,
tendo os professores a responsabilidade de nutrir e motivar os alunos diretamente com técnicas
e habilidades, em vez de simplesmente instruir (CLARK; ZIMMERMAN, 2004). Portanto, o
que se esperava era que os alunos se desenvolvessem de forma natural com o minimo de

interferéncia adulta.

Quadro 2 - Dimensdes cognitiva da criatividade

DIMENSOES COGNITIVAS DA CRIATIVIDADE

VICTOR LOWENFELD J.P GUILFORD
(IAVELBERG, 2017) (VIRGOLIM, 2019)
Fluéncia Fluéncia
Flexibilidade Flexibilidade
Originalidade Originalidade
Sensibilidade a problemas Sensibilidade a problemas
Redefini¢do ou habilidade de rearranjo Redefinicéo
Analise ou habilidade de abstrair Complexidade
Capacidade de sintese Elaboragéo
Coeréncia de organizacéo Avaliacédo

A visdo de Victor Lowenfeld sobre a criatividade, como constata lavelberg (2017)
ndo se relacionava ao alto QI ou a concepg¢do de dom, muito menos se limitava a arte. De fato,
sua concepcdo sobre a criatividade, inteligéncia e testes de QI se estreitava com 0s estudos
propostos por J.P Guilford (Ver Quadro 2) que havia sinalizado para o fato de que “menos de
dois décimos de um por cento das entradas em resumos psicolégicos até 1950 focavam na
criatividade” (STERNBERG, 2003, p. 89). Portanto, poucos cientistas e psicologos estavam
estudando sobre a criatividade naquele periodo. Com efeito, tais questionamentos propostos por
Guilford (1950, 1967) culminaram em um modelo tedrico que deu margem para a “discussao
do papel de outras habilidades cognitivas no intelecto humano, como a criatividade, que nédo é
captada no teste de QI” (VIRGOLIM, 2019, p. 65).
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Esses critérios deram margem para a criagdo de testes que medissem a produgéo
divergente, a resolucdo de problemas e a criatividade. Nesse caminho, Paul Torrance (1915-
2003) desenvolveu testes baseados nas quatros principais dimensdes cognitivas propostas por
Guilford — fluéncia, flexibilidade, originalidade e elaboracdo, sendo ainda hoje utilizado para
avaliar o potencial criativo de estudantes superdotados, bem como seleciona-los a programas
educacionais especiais (VIRGOLIM, 2019).

Muitos programas de superdotados incluem testes de criatividade com a finalidade
de medir as habilidades criativas dos estudantes. No entanto, como afirma Lemons (2011, p.
743, traducéo livre) “o teste psicométrico do potencial criativo € inerentemente problematico
devido a complexidade multifacetada da criatividade e a dificuldade de operacionalizar esse
construto”. Embora pesquisadores posteriores tenham se interessado no assunto e realizado
grandes progressos no aprendizado sobre 0s processos cognitivos de inovagao e a personalidade
criativa, com testes que evidenciavam relativa confiabilidade em seus resultados na
identificacdo de potencialidades criativas, ainda assim, tentativas de medicdo podem levar os
educadores a avaliar o potencial criativo dos alunos de maneiras imprecisas (LEMONS, 2011;
STERNBERG, 2003).

Nesse sentido, Clark e Zimmerman (1992, 2004) recomendam que se deve ter
cuidado ao usar os testes de criatividade como meio de identificar estudantes artisticamente
superdotados e talentosos, isso porque, segundo eles, as pontuacbes mais altas nos testes de
criatividade, tém valor questionavel, carecendo de validade, além de ndo se correlacionarem
com outras medidas de desempenho escolar, inclusive o desempenho nas artes. Diante do
exposto, 0s pesquisadores reiteram a necessidade de ‘“analisar pesquisas passadas sobre
criatividade e realizar novas pesquisas sobre suas definicGes conceituais e operacionais e sua
relagdo com a identificagao de talentos artisticos” (CLARK; ZIMMERMAN, 2004, p. 50,
traducéo livre).

Portanto, entendemos que é no percurso das experiéncias estéticas contemporaneas
promovidas no ambiente educacional, com observancia dos varios aspectos e critérios das
habilidades criativas, diante da estimulacdo da criatividade e das potencialidades artisticas, que
seja a forma mais adequada na identificacdo de estudantes com maior desempenho produtivo
criativo no contexto das artes visuais, tanto em sala de aula regular, quanto em atendimento
educacional especializado. E é nas abordagens educacionais contemporaneas do ensino das

artes visuais que podemos estimular, identificar e potencializar habilidades que estéo na base
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da criatividade, as quais devem ser observadas na pessoa, no produto, no processo e no
ambiente.

Para Csikszentmihalyi (1999), a criatividade ndo pode ser estudada como um
fendmeno puramente individual, isso porque existem varidveis externas, tais como fatores
sociais, culturais e econémicos, que devem ser consideradas ao explicar por que, quando, onde
e como novas ideias sdo criadas. Nesse sentido, afirmam Pelowski (2017) e seus colaboradores,
que os pesquisadores que estudam a criatividade geralmente tém abordado esse assunto por
meio de uma das quatro perspectivas principais: a pessoa criativa, o produto criativo, 0 processo
criativo e 0 ambiente criativo. Contudo, entendemos que a produtividade criativa é a interacdo
dos diversos fatores que subjazem desses aspectos, principalmente quando analisados dentro
do contexto da arte e de seu ensino.

A criatividade, de forma geral, tem sido muitas vezes investigada por grupos de
pesquisadores, concentrando-se na pessoa criativa. Tais pesquisas envolvem aspectos de
personalidade e comportamento que se relacionam, ou possam ser relacionadas com a
realizacdo criativa notavel ou potenciais de desenvolvimento futuro. Como constata Albertina
Mitjans Martinez, ao dizer que

Existe um namero considerdvel de pesquisas que procuram identificar,
determinar ou isolar caracteristicas, tracos ou qualidades de pessoas criativas.
Todas elas podem ser agrupadas em uma mesma direcdo de trabalho, apesar
das diferencas tedricas subjacentes entre 0s pesquisadores e da natureza,
também diferente, do que denominam tragos, caracteristicas ou elementos
distintivos das pessoas criativas. Todos esses trabalhos tém em comum,
precisamente, a intencdo de descrever as pessoas criativas, de especificar o
que as caracteriza e as diferencia, em ultima instancia, das ndo-criativas
(MARTINEZ, 1997, p. 15).

Como constata Martinez (1997) h& uma diversidade de tragos ou caracteristicas
associadas a criatividade, ja que os elementos da personalidade que diversos pesquisadores
associam a criatividade, tém carater diferentes. Todavia, a problematica se situa na identificacdo
de caracteristicas da personalidade criativa a partir das multiplas configuracGes subjetivas de
personalidade, contrapondo o delineamento do sujeito Unico, individual e irreplicavel, com seus
sistemas de regulacdo de comportamento bastante complexos e em constante alteracdo. A maior
contribuicdo da autora levantada nesta discussao, e que concordamos, € 0 questionamento sobre
a necessidade de alguns tedricos em desvendar “um perfil de personalidade unica, com base em
tragos, que caracterize os individuos criativos” (MARTINEZ, 1997, p. 25).

Existe um corpo de pesquisa que demonstra que pessoas criativas compartilham

certas caracteristicas de personalidade, e que muitas das quais sdo também relacionadas a
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personalidade de criadores artisticos (PELOWSKI; LEDER; TINIO, 2017), tais como
autonomia, flexibilidade, fluéncia, originalidade, engenhosidade, espontaneidade, aberto a
diferentes experiéncias, dispostos a assumir riscos, motivacdo intrinseca, curiosidade
(ALENCAR, 2001; ALENCAR; FLEITH, 2003; LUBART, 2007; STERNBERG, 2003).
Observamos que a ideia popular da “personalidade artistica” ainda ¢ mistificada, estereotipada
e romantizada, qualificando o artista como um génio inspirado, um heréi sofredor, um selvagem
a beira da loucura, um estranho excéntrico, entre outras definicdes, que vieram sendo
propagadas desde 1550, a partir da publicagio de Giorgio Vasari sobre “artistas mais
eminentes” da Italia, bem como publicagdes e biografias de pesquisadores posteriores que
relatavam a vida dos artistas.

Em um tom eminentemente sobrenatural em relacdo aos talentos, bem como a
natureza divina das habilidades artisticas dos artistas renascentistas italianos, Vasari (1550;
2011) descreveu aspectos da personalidade dos artistas de sua época, que ia de contemplativo
e distraido, ao variado e instavel, aquele Masaccio, o outro ainda jovem, Leonardo Da Vinci.
Mais contemporaneamente, como apontam Abuhamdeh e Csikszentmihalyi (2004) varios
estudos psicoldgicos tém sugerido que os artistas sdo emocionais, sensiveis, independentes,
impulsivos, socialmente distantes, introvertidos e inconformados; contudo eles questionam o
qudo essas caracteristicas tém sido difundidas entre os artistas de sucesso, como personalidades
gue tém moldado o dominio da arte, bem como, a existéncia de uma personalidade artistica de
constituigdo atemporal.

Ao discutir sobre as defini¢bes de criatividade e de como é compreendida muitas
vezes no senso comum, Kneller (1978) sinalizou trés aspectos de entendimento sobre a
criatividade que parece permanecer ainda nos dias atuais. 1sso porque, segundo ele, para muitas
pessoas, (1) “ser criativo” ndo passaria de um simples liberar de impulsos ou relaxamento de
tensdes, ou (2) que a criatividade é confundida com atributos como habilidades superiores em
areas especificas, ou ainda (3) igualando o criativo com o incomum, distinto dos padrdes, o
inconvencional. Essas formas de ver o fendmeno reduz a amplitude e a complexidade desse
assunto, no sentido de absorver apenas uma parte dessa multifacetada capacidade,
identificando-a com o todo.

As caracteristicas de personalidade oriundas das biografias dos grandes mestres, ou
dos estudos psicoldgicos da personalidade artistica, quando transferidas ao contexto
educacional como uma simples rotulagem sem qualquer agcdo educacional efetiva, ndo contribui

em nada para o reconhecimento de estudantes criativos produtivos em artes visuais. Em outras
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palavras, sem uma educacdo em artes visuais com metodologias educacionais que
proporcionem experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas, a fim de desenvolver o potencial
criativo-artistico dos estudantes, tais tragos de “personalidades artisticas” muito dificilmente
irdo ser percebidas, ou até demonstradas por eles. Nesse sentido, Virgolim (2019) nos orienta
sobre a necessidade de dar menos importancia a rotulagem, para concentrarmos em esforcos
educacionais que promovam uma educacao produtiva criativa de forma ampla, e em particular,
atender as necessidades educacionais de estudantes com altas habilidades e superdotacéo.

Como sinalizam Alencar e Fleith (2003) até os anos 70, muitos estudos tinham
como objetivo tragar os aspectos do individuo, bem como desenvolver programas e técnicas
gue proporcionassem a expressao criativa, proposta também difundida no ensino das artes neste
periodo. Posteriormente, sob a influéncia dos fatores sociais, culturais e historicos, os estudos
sobre o desenvolvimento da criatividade passaram a ter outro enfoque. Sendo assim, a
criatividade ndo era mais atribuida tdo somente a um conjunto de tracos de personalidade e
habilidades do individuo criador, mas também a interferéncia do ambiente em que este vivia
(ALENCAR; FLEITH, 2003).

2.3.4. Reconhecimento da Produtividade Artistica-Criativa

Estudiosos da criatividade consideram esse construto como a capacidade de
produzir uma ideia ou algum produto novo, original e satisfatdrio para aquele que cria, bem
como para uma audiéncia que a considere em um determinado momento (FLEITH, 1999;
LUBART, 2007; STERNBERG; LUBART, 1991; STERNBERG, 2003). No entanto, Fleith
(1999) ainda pontua que mesmo que uma ideia ou o produto ja tenha sido descoberto
anteriormente, ou ndo seja considerado novo ou original, ainda existira a criatividade. I1sso
implica que, quando uma descoberta ou uma ideia, mesmo que ja concretizada em um
determinado campo ou area de saber, seja novo ou original para um individuo, ainda assim, sera
criativo (STERNBERG, 2007). Nesse sentido, Kneller (1978) j& havia pontuado que,

Criamos quando descobrimos e exprimimos uma ideia, um artefato ou uma
forma de comportamento que seja nova para nés. Digo “nova para n0s” por
gue a descoberta, por uma pessoa, daquilo que foi revelado por outros ainda
representa uma realizacdo criadora. Um dos grandes momentos decisivos da
pintura ocidental, por exemplo, foi a descoberta, por Giotto, da terceira
dimensdo. O estudante precoce de hoje, que por si mesmo descobre essa
terceira dimensdo, ndo deixa de ser criador porque Giotto ja o revelar antes
dele. Sua criatividade é, porém, de ordem inferior porque o estudante de hoje
tem a vantagem de, ao contrério de Giotto, crescer numa cultura de que a
criacdo de Giotto ja faz parte. (KNELLER, 1978, p. 16)
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O argumento de Kneller (1978) nos remete as categorizacGes de niveis de
criatividade discutida por Kaufman e Beghetto (2009) no qual apresentam um modelo com
quatro niveis de criatividade (Mini-C, Pequeno-C, Pro-C, Grande-C) que representam uma
trajetdria de desenvolvimento da criatividade na vida de uma pessoa.

Esse modelo nos oferece uma nocdo util para diferenciarmos a criatividade em
contextos distintos, e compreendermos que muitos dos nossos alunos demonstram ideias,
artefatos ou forma de comportamentos que podem ser criativos, mas ndo necessariamente seja
algo extraordindrio, que contribua para o campo e transforme o dominio
(CSIKSZENTMIHALY, 1999) tipicamente dos grandes criadores (Grande-C), nem no @mbito
profissional (Pro-C), que seria a progressdo de desenvolvimento, esfor¢co e dedicacdo no
dominio de especializagdo para alcangar um status de nivel profissional de especialista
(KAUFMAN; BEGHETTO, 2009).

Quando Kneller (1978) exemplifica a descoberta do estudante em relacdo a terceira
dimensédo, embora ndo seja algo novo que venha transformar o dominio, nem tenha alcangado
a nivel de especializagdo, suas conquistas podem ser reconhecidas como “algo novo”, tanto
para ele, quanto para aqueles que o cerca. Portanto, os estudantes que demonstram criatividade
na vida cotidiana, gerando expressoes e ideias criativas a partir de um conjunto de experiéncia
e conhecimento adquirido necessario para se expressar completamente suas ideias (Pequeno-
C), ou as ideias criativas vivenciadas pelos alunos a medida que aprendem um novo assunto,
criam uma nova imagem, se surpreendendo com sua conquista (Mini-C), que abrange “a
criatividade inerente ao processo de aprendizagem” (KAUFMAN; BEGHETTO, 2009, p. 3),
estdo demonstrando expressdes criativas.

A criatividade do tipo Mini-C e Pequeno-C evidenciam diferenciagbes que
favorecem o reconhecimento e a distin¢do entre a génese da expressdo criativa e as expressoes
de criatividade mais prontamente reconheciveis, respectivamente (KAUFMAN; BEGHETTO,
2009). Entendemos que essas duas categorias propostas pelos autores em foco estdo diretamente
relacionadas ao traco de criatividade indicado na teoria dos trés anéis de Joseph Renzulli,
mesmo que ndo sejam discutidas nesses termos. Portanto, a criatividade como um trago de
comportamento  observavel em  estudantes com potenciais para as altas
habilidades/superdotacdo, pode ser reconhecida por professores a partir das “ideias e
interpretacdes Unicas e pessoalmente significativas dos alunos a medida que aprendem novos
assuntos” (KAUFMAN; BEGHETTO, 2009, p. 4) dentro do contexto regular de ensino (Mini-
C).
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De forma progressiva e desenvolvimental, os estudantes que demonstram o nivel
Mini-C de criatividade, quando reconhecidos, nutridos e incentivados com experiéncias
pedagdgicas no ensino regular e/ou em contextos educacionais mais especializados, € bem
provavel que eles demonstrem expressdes e ideias criativas no nivel Pequeno-C, embora
continuem obtendo inspirac@es e ideias Mini-C a medida que diferentes experiéncias, dominios
e areas de conhecimento sejam explorados (KAUFMAN; BEGHETTO, 2009). O modelo de
Quatro Cs proposto pelos autores, ao considerar a capacidade criadora, o interesse e as
atividades em niveis apropriados de especificidade, também apresentam uma estrutura que
dialoga com teorias da criatividade mais contemporaneas.

Como Alencar e Fleith (2003) nos explicam, a mudanca de perspectiva sobre a
criatividade proporcionou a elaboracéo de trés modelos de criatividade a saber: (1) A Teoria de
Investimento de Sternberg e Lubart, (2) O Modelo Componencial de Amabile e (3) Perspectiva
de Sistemas de Csikszentmihalyi, que absorvem de certa forma vérios estudos que englobam
aspectos anteriormente citados, a pessoa, o produto, o processo e o ambiente. No entanto,
evidenciamos que os modelos de criatividade discutidos nesta investigacdo apoiam-se em
elementos correlatos que séo considerados relevantes para a producéo criativa, diferenciando-
se apenas nos enfoques dados a fatores que constituem a produtividade criativa. De fato,
Alencar e Fleith (2003, p. 01) reforcam que tais abordagens “atribuem a producéo criativa a um
conjunto de fatores, que interagem de forma complexa, referentes tanto ao individuo quanto a
variaveis sociais, culturais e historicas do ambiente”.

Embora cada uma das abordagens necessite ser explanadas em seus diversos
aspectos e discutidas separadamente, como podemos observar com maiores detalhes em
Alencar e Fleith (2003) e Neves-Pereira e Fleith (2020a). Reservamo-nos explorar pontos que
ampliem a discussdo sobre a produtividade artistica-criativa de estudantes com potenciais
artisticos notaveis no contexto educacional, bem como a contribuicdo de cada abordagem no
entendimento da criatividade nos dominios das artes visuais e sua educagéo, que surge @ medida
gue experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas sao vivenciadas pelos estudantes.

Robert Sternberg, em colaboracdo com Todd Lubart (1991, 1995), ao elaborarem
sua teoria do investimento da criatividade, passaram a considerar o comportamento criativo
como resultado da convergéncia de seis recursos distintos e inter-relacionados, apontados como
recursos necessarios para a expressao criativa. Estes seriam: (a) habilidades intelectuais, (b)
conhecimento, (c) estilos de pensamento, (d) personalidade, (e) motivacdo e (f) contexto

ambiental. Sternberg (2003, p. 107) afirma que “embora os niveis desses recursos sejam fontes
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de diferencas individuais, geralmente a deciséo de usar um recurso € uma fonte mais importante
de diferencas individuais”.

A criatividade, de acordo com a teoria do investimento, € em grande parte uma
decisdo. Nesse sentido, Sternberg e Lubart (1991, 1995) defendem a ideia de que o individuo
criativo é aquele que gera ideias com pouco valor, mas com grande potencial de crescimento, e
que por serem ideias ndo aceitas ou controversas em um determinado campo, enfrentam muitas
vezes resisténcias na aceitacao por parte de outros individuos, da sociedade e do proprio campo.
Todos sabemos dos episodios que antecederam a arte moderna, tais como as ideias de Claude
Monet, que defendia que toda a pintura da natureza deveria ser realmente terminada in loco
(GOMBRICH, 1989), ideias estas que ndo fizeram tanto sucesso nas Academias, e foram
rejeitadas pelo establishment.

Certamente, Claude Monet tinha talento suficiente para se manter dentro dos
padrdes estabelecidos pelos saldes parisienses, mas como uma pessoa criativa, constatou que
os “motivos” observados na natureza mudavam a cada instante e que ndo dispunha de tempo
suficiente para captar um aspecto caracteristico da imagem observada usando as técnicas dos
artistas classicos. Portanto, diante do problema buscou resolvé-lo criando uma maneira nova e
diferente de pintar. Essa forma de pintar em pinceladas rapidas, sem misturar e combinar cores
ou aplicar em camadas sob uma base castanha como faziam os artistas predecessores
(GOMBRICH, 1989), colocou em risco sua carreira, bem como de todos aqueles que
compraram sua ideia, porque o0 novo método técnico nao proporcionava os detalhes da imagem,
mas o efeito geral produzido pelo todo, e isso contrariava os criticos e a ortodoxia do Salon.

Baseado em sua crenga de “produzir uma obra de arte harmoniosa, em que formas,
luz e atmosfera se combinassem numa s6 entidade” (GOMPERTZ, 2013, p. 62), Claude Monet
decidiu desafiar os rigidos padrdes do sistema de arte de sua época, buscando superar
obstaculos, principalmente aqueles impostos pela Academia, em relacdo a exposi¢do de suas
obras, a0 montar sua propria exposicdo. Esse comportamento em grande parte surge de uma
atitude ou decisao diante da vida, em quebrar padrbes pré-estabelecidos pelo grupo social ou
cultura a qual faz parte, portanto,

as pessoas criativas sdo criativas em grande parte, ndo por qualquer
caracteristica inata especifica, mas por causa de uma atitude em relacéo a vida:
elas costumam responder a problemas de maneiras novas e inovadoras, em
vez de se permitirem responder de maneira impensada e automaética.
(STERNBERG, 2007, p. 03)

A historia, e principalmente na historia da arte, esta repleta de criadores eminentes

que identificaram problemas que outras pessoas ndo viam, procurando resolvé-las de formas
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distintas daquelas as quais ja estavam consolidadas, correndo riscos que outras pessoas nao se
predispunham a correr. Essa atitude de coragem muitas vezes proporcionou conflitos com seus
contemporaneos, gerando muito ceticismo e até hostilidade diante de seus interesses e crengas,
que por vezes, foram condenados ao ostracismo, por outras, superaram obstaculos a ponto de
cederem as suas ideias.

Além dessa atitude arrojada diante da vida e da obra ser observada em muitos
artistas, anteriores e posteriores a Claude Monet, podemos também observar, de acordo com a
teoria do investimento da criatividade (STERNBERG; LUBART, 1991, 1995), os seis fatores
que sdo apontados como recursos necessarios para o desempenho criativo, em abordagens
biograficas e historicas nas artes, como exemplos da ocorréncia desses fatores na criatividade

artistica.

2.3.4.1. Habilidades Intelectuais

Sternberg e Lubart (1991, 1995), ao abordarem o fator das habilidades intelectuais,
defendem que trés habilidades cognitivas em confluéncia sdo importantes para a expressdo
criativa, sendo elas: (a) habilidade sintética ou criativa que consiste em enxergar problemas de
novas maneiras, escapando dos limites do pensamento convencional; (b) habilidade analitica,
que proporciona o reconhecimento daquelas ideias que valem a pena investir e quais néo; e (c)
a habilidade pratica-contextual que diz respeito de ser capaz de persuadir 0s outros quanto ao
valor de suas ideias (STERNBERG; LUBART, 1991, 1995; STERNBERG, 1985, 2003).

Se nos debrucarmos na histdria da arte, bem como nas biografias de artistas tais
como Monet, Duchamp, Picasso e Khalo, por exemplo, logo reconheceremos estas habilidades
cognitivas expostas em suas ideias, escolhas e influéncias que trouxeram vulto ao campo das
artes. E fato que muitos dos artistas na histdria da arte, vislumbraram questdes que outros no
observaram, confrontando as regras e normas do conhecimento convencional vigente, que
diante do conjunto de suas ideias novas e diferentes do entendimento do establishment,
processaram escolhas e determinaram aquilo que devia ser investido ou posto de lado.
Concomitante a tudo isso, ainda geraram forcas de convencimento de que suas ideias tinham
valor.

Para Csikszentmihalyi (2009a), em seu modelo de sistemas de criatividade, uma
pessoa, ao usar os simbolos de um determinado dominio, como as artes visuais, por exemplo, e

ao enxergar um novo padrdo ou ter uma nova ideia, expBe essa novidade ao campo daquele
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dominio que avaliara a validade do novo, incluindo-o ao dominio ou estabelecendo um novo
dominio. Em concordancia com Sternberg e Lubart (1991, 1995), o autor pontua também que
sem a capacidade dos criadores de recrutar seguidores em favor de suas novas ideias,

certamente, a novidade teria um impacto menor, ou nenhum (CSIKSZENTMIHALYI, 2009a).

2.3.4.2. Conhecimento

Outro recurso necessario para a expressdo criativa ¢ o conhecimento. E fato que
“produgdes criativas ndo ocorrem no vacuo, mas estdo alicercadas em um amplo conhecimento
da area em que se esta atuando” (FLEITH; VILARINHO-REZENDE; ALENCAR, 2020, p.
51). Essa tese também € defendida por Sternberg (2006) quando afirma que, para que haja uma
contribuicéo significativa em qualquer campo, a fim de que obtenha avanco na sociedade, é
necessario que se saiba o suficiente sobre aquele determinado campo.

Embora o conhecimento seja fator preponderante para a criatividade, Sternberg e
Lubart (1991, 1995) alertam que a forma em que uma pessoa se relaciona com o conhecimento,
podendo ser favoravel ou prejudicial ao processo criativo. Na perspectiva da teoria do
Investimento, entende-se que, da mesma forma que devemos saber o suficiente em um
determinado campo para avancgar na identificagéo de novos problemas, temos que ter o cuidado
para ndo desenvolver posturas de entrincheiramento, com perspectivas fechadas, que pode
dificultar a percepcdo da pessoa diante de formas diferentes de questdes que contribuam ao
campo, se tornando mais obstaculo do que promocéo a criatividade.

O “bloqueio” criativo nas artes por vezes pode estar ligado a manutengdo de
conhecimentos “tradicionais”, que muitas vezes impede o avango de uma producdo mais
desafiadora e original. Gompertz (2015) nos relata por exemplo, o trajeto de Bridget Riley
(1931), uma artista inglesa, considerada uma das maiores expoentes da Op art, que desde cedo
demonstrava seu talento para as artes, ao pintar em 1946, ainda adolescente, “Homem com
turbante vermelho (depois de Van Eyck)” (veja FIG. 10), uma variagdo da obra de Jan van Eyck
“Homem com turbante (1433)”. No periodo da instrucdo inicial até seu trabalho maduro, ela
adquiriu conhecimento estudando as cores dos impressionistas, “desenvolvendo uma
preferéncia particular pelos artistas para quem a cor era tanto o tema quanto a propria matéria-
prima da pintura”(GOMPERTZ, 2015, p. 45), contudo, apesar dos seus amplos estudos sobre a

teoria da separagdo da cor de Seurat, a coeréncia projetiva de Cézanne e 0s contrates severos
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de Van Gogh, ainda assim ndo havia originalidade em seu trabalho, embora suas pinturas

fossem perfeitamente boas (veja FIG. 11).

Figura 10 - Bridget Riley - Homem com Figura 11 - Bridget Riley - Pink landscape, 1960. Oleo
turbante Vermelho (depois de van Eyck), 1946 sobre tela, 101.5x101.5, Colecéo Particular
Oleo sobre tela, 66 x 56 cm Colecao Particular

Fonte: (GOMPERTZ, 2015) Fonte: (GOMPERTZ, 2015)

Figura 12 - Bridget Riley - Kiss, 1961, Acrilico sobre linho,
122 x 122. Colecéo Particular

Fonte: (GOMPERTZ, 2015)

Para Gompertz (2015), o marco inicial da expressao criativa de Bridget Riley, foi
qguando ela decidiu abandonar aquilo que considerava mais significativo e interessante na
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pintura — a cor. Ao pintar Kiss (veja FIG. 12) em 1961, assinalou 0 amadurecimento de todo
conhecimento adquirido, mas ao mesmo tempo, rompeu com problemas artisticos confinados
em perspectivas passadas, e que de nada contribuia para seu progresso efetivamente criativo.
Kneller (1978, p. 16-17) afirma que “a novidade criadora emerge em grande parte do remanejo
de conhecimento existente — remanejo que é, no fundo acréscimo ao conhecimento”, e foi isso
que de certa forma Bridget Riley fez, “centrou suas energias criativas em imagens abstratas em
preto e branco” (GOMPERTZ, 2015, p. 47).

Na necessidade de responder as suas inquietacdes artisticas, Bridget Riley obteve
uma soma de conhecimento, tanto formal quanto informal, que sublinhou as bases do seu
desenvolvimento artistico, mas que, em um dado momento, tal conhecimento foi mais um
bloqueio do que um elemento para aflorar a expresséo criativa. Em relacdo ao conhecimento,
Gompertz (2015, p. 47) explica que “o truque € ser capaz de distinguir entre os elementos que
se deve manter de um trabalho ou experiéncias anteriores e os que devem ser descartados”,
nesse sentido, tal atitude corresponde a uma habilidade analitica, no qual explicitamos
anteriormente.

Ainda Gompertz (2015) nos relata varios episoédios em que artistas — Bridget Riley,
Piet Modrian, Roy Lichtenstein — encontraram seus caminhos criativos por catalisadores
externos, eventos que, em certa medida, foram fruto do acaso, no entanto, ele constatou que o
que fez com que cada um deles estivessem sensiveis a singularidade dos acontecimentos, foi a
capacidade de conhecimento que cada qual detinha no campo das artes. Esse também € o
entendimento de Lubart (2007, p. 34) quando nos explica que “o conhecimento ajuda
igualmente a levar em consideragéo os acontecimentos e a tirar partido das situag0es observadas
aleatoriamente; além disso, pelo dominio de certos aspectos de uma tarefa, permite focalizar

seu pensamento sobre os aspectos novos de determinada tarefa”.

2.3.4.3. Estilos de Pensamentos

Convicto de gue os artistas nao esperam ser convidados, nem pedem permissdo para
fazer arte, “simplesmente vao 14 e fazem”, Gompertz (2015, p. 12) aponta reiteradas vezes que
é o interesse e o0 foco em determinada area, a forca impulsionadora e estimulante para a
producdo artistica-criativa. Com uma necessidade de fazer do seu jeito, os artistas selecionam
a atividade que mais os atrai e inspira, aquela que estimula sua imaginagao e viabiliza conexdo

com seus talentos (GOMPERTZ, 2015). Essa atitude de decidir o que fazer e como fazé-lo,
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invés de ser simplesmente instruido, é considerado como o estilo de pensamento legislativo
(ALENCAR; FLEITH, 2003; STERNBERG, 1988; STERNBERG; GRIGORENKO; ZHANG,
2008).

Os estilos de pensamentos dividem-se em trés formas de como as pessoas usam,
exploram ou utilizam a sua inteligéncia, denominados de estilos legislativo, executivo e
judiciario (STERNBERG; GRIGORENKO; ZHANG, 2008; ZHANG; STERNBERG, 2005).
O estilo legislativo, como nos explica Sternberg (2008) e seus colaboradores, estaria presente
nos individuos que tem a preferéncia em fazer tarefas que possibilite-os criar, experimentar e
problematizar a sua maneira, usando suas proprias regras e problematizando questdes nado
determinadas. Diferentemente, o estilo executivo, seriam aqueles individuos que respondem de
forma ordenada e estruturada, preferindo que digam o que fazer, do que decidir por si s6. Em
outras palavras, seria aquele individuo que seguiria uma instrucdo bem-estruturada, na qual
executaria a tarefa da melhor forma possivel. Por fim, temos o estilo judiciario, que consiste
nos sujeitos que demonstram interesse e prazer em opinar, emitir julgamentos, contrastar-
comparar sobre assunto diversos, bem como avaliar pessoas, regras e tarefas.

Embora Sternberg (1988, 2003) assinale que o estilo legislativo seja
particularmente importante para a criatividade e que, de certo modo, mantém aproximacdes
com as artes visuais (PELOWSKI; LEDER; TINIO, 2017), ainda assim, alertamos que o estilo
legislativo ndo é uma caracteristica exclusiva dos artistas, nem é uma preferéncia de todos 0s
artistas, muito menos um estilo necessario a todos os individuos envolvidos com o campo das
artes visuais. Essa demarcacao é importante para entendermos que individuos podem ter uma
predilecdo tanto para o estilo executivo, quanto para o estilo judiciario nas diversas formas de
atividades artisticas, sem que sejam obrigatoriamente criativos. Por exemplo, executar 0s
procedimentos e regras técnicas de um desenho figurativo, buscando alcancar a maestria da
melhor forma possivel, ou até avaliar periodos e movimentos artisticos, contrastando e
comparando obras e artistas.

Segundo Sternberg (1997), ha alguns principios gerais que devem ser levados em
consideracdo para entendermos os estilos de pensamentos e que se aplicam a sua teoria e a
muitas outras teorias. De forma geral, observamos alguns desses pontos que guardam estreitas
relacdes com aspectos 0s quais entendemos a superdotagédo/talentos em artes visuais, bem como
a produtividade artistica criativa, que discutiremos a seguir.

Conforme Sternberg (1997) e posteriormente, Sternberg e Zhang (2005), os trés

estilos de pensamentos (legislativo, executivo e judiciario) ndo sdo habilidades em si, mas
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preferéncias as quais os individuos fazem uso das habilidades de certas maneiras, dito de outra
forma, é a maneira como se gosta de utilizar as habilidades. Nesse sentido, as habilidades
artisticas especificas dos diversos dominios das artes visuais, demonstradas por criangas ou
adolescentes dependem de suas preferéncias de uso dessas habilidades, que podem definir o
sucesso ou o fracasso em uma determinada tarefa. Entdo, uma habilidade pode ser compativel
ou incompativel com um estilo de pensamento e vice-versa. Por esse motivo, Sternberg (1997,
p. 80) nos informa que “precisamos distinguir cuidadosamente os estilos das habilidades ¢
perceber que os estilos das pessoas podem ou ndo corresponder as suas habilidades”.

Tendo em vista tal distingdo, Sternberg (1997) esclarece que a correspondéncia
entre 0 que gostamos de fazer (estilo) e aquilo que fazemos bem (habilidades) cria uma coesao
superior com resultados valiosos, isso porque, a compatibilidade entre o estilo e a habilidade,
proporciona qualidade na tarefa realizada. Nesse sentido, indo de encontro aos dominios das
artes, entendemos que ao distinguirmos as habilidades artisticas especificas e os estilos de
pensamento, e simultaneamente, buscarmos correspondéncias entre elas, podemos perceber
qual estilo de pensamento melhor se adequa as diversas habilidades existentes no campo das
artes visuais. Sternberg (1997) afirma ainda que devemos entender que os estilos séo
preferéncias importantes que interferem na qualidade de uma atividade realizada, na satisfagéo
que se sente com essa atividade, bem como com as habilidades.

No que diz respeito a fotografia como uma habilidade artistica especifica, no qual
envolve topicos tanto de natureza técnica da imagem fotografica, quanto o proprio ato de
fotografar, apreciar e analisar o contedido da imagem fotogréfica, bem como habilidades outras
inerentes ao dominio da fotografia, tais habilidades podem proporcionar maior qualidade a
tarefa realizada se corresponderem as preferéncias que um individuo tem em relacdo ao seu
estilo de pensamento. Por exemplo, um individuo pode demonstrar alto desempenho em
fotografia criativa e gostar de ter varias ideias criativas, do mesmo jeito que outra pode fazer
muito bem uma andlise do conjunto de uma obra fotogréafica, e gostar de analisa-las. Essa
correlacdo, segundo Sternberg (1997), oferece vantagem sobre os individuos com habilidades
e estilos que sdo incompativeis.

Embora concordemos que o estilo de pensamento legislativo seja aquele
“particularmente importante para a criatividade” (ALENCAR; FLEITH, 2003, p. 3),
acreditamos que os demais estilos — executivo e judiciario — exercem papel também importante
no reconhecimento de habilidades artisticas especificas em artes visuais. As habilidades

artisticas especificas dos dominios das artes visuais, cada vez mais diversificadas e
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multifacetadas, reivindicam que compreendamos os estilos de pensamento, a fim de que
observemos as mdaltiplas correlagGes e configuracBes que surjam como notavel desempenho na
realizacdo de tarefas nesse dominio em particular. No geral, Sternberg (1997) aponta condicdes,
situagdes e meios que modificam, flexibilizam, diferenciam, adequam, interferem, influenciam
e/ou educam os estilos de pensamento ao longo da vida do individuo, configurando uma rede

de possibilidades variadas e complexas.

2.3.4.4. Personalidade

Na perspectiva de Sternberg (1997), os “estilos, como as habilidades, sdo fluidos e
nao fixos, dindmicos e ndo estaticos”. O mesmo aplica-se a personalidade (STERNBERG,;
LUBART, 1991, 1995), pelo menos em parte, visto que, para esses autores, a personalidade néo
é determinada no momento do nascimento do individuo ou nos primeiros anos de vida, portanto,
ndo é fixa e nem imutavel. O que ocorre ¢ que “as disposi¢des com as quais vocé pode nascer
interagem com o ambiente para produzir um conjunto de tracos de personalidade mais ou menos
estaveis” (FILHO, 2020, p. 78).

Ao argumentar sobre a no¢ao de uma “personalidade artistica” aquela que molda
um dominio, sendo uma personalidade de constituicdo atemporal, consequentemente uma
personalidade criativa, Abuhamdeh e Csikszentmihalyi (2004) salientam que esse
entendimento € mais mito do que um fato. Embora alguns tracos marquem algumas distin¢Ges
entre os artistas, como mais ou menos criativos, em determinados momentos e sob certas
condicdes, tais tracos ndo definem a criacdo de produtos artisticos de alta qualidade o tempo
todo, ou em todos os lugares. Nesse sentido, 0s pesquisadores argumentam que,

a criatividade artistica é tanto um fenémeno social e cultural gquanto
intrapsiquico. E como as restrigdes sociais e culturais do processo artistico
variam significativamente ao longo do tempo e do local, a natureza da
personalidade artistica varia de acordo. Quando o estilo ou estilos
predominantes de um periodo mudam - do Expressionismo Abstrato para a
Op Art, Arte Conceitual, Fotorrealismo, digamos - 0 mesmo acontece com as
personalidades dos artistas. (ABUHAMDEH; CSIKSZENTMIHALYI, 2004,
p. 32, traducéo livre)

Esses pesquisadores sugerem que, devido a existéncia de processos artisticos
expressivamente distintos no dominio da arte [artes visuais], hd fortes implicacbes nas
possibilidades de definir a natureza da personalidade artistica. Em outras palavras, o tipo
especifico de arte que € criada necessita de tipos de tracos de personalidade mais adequados

para a criagdo artistica. Sendo assim, os pesquisadores exemplificam, dizendo que:
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um artista extrovertido, sociavel e movido por normas externas ndo seria
adequado para criar trabalhos introspectivos, pois requer uma sensibilidade
especial a eventos internos privados. Por outro lado, um artista introvertido
dificilmente seria notado se o estilo predominante do dominio consistisse em
representacbes polidas do mundo objetivo. (ABUHAMDEH,;
CSIKSZENTMIHALYI, 2004, p. 36, traducéo livre)

Como ja pontuamos anteriormente, varios trabalhos contribuiram para chamar a
atencdo para o papel da personalidade na criatividade, revelando alguns indicadores
importantes (ALENCAR, 2001; MARTINEZ, 1997; VIRGOLIM, 2019; WECHESLER,
1993). Embora haja um conjunto muito maior de indicadores da personalidade criativa,
Sternberg e Lubart (1991, 1995) apontam apenas para seis atributos os quais consideram mais
importantes a pessoa criativa, sendo elas, (1) perseveranga na presenca de obstaculos, (2)
disponibilidade para correr riscos, (3) desejo de crescer, de avancar, e de ndo se acomodar, (4)
tolerancia a ambiguidade, (5) crenga em si mesmo e coragem pelas préprias convicgoes e (6)
abertura a experiéncia. Esse Ultimo é o traco de personalidade mais consistente associado a
criatividade, como bem pontua Alencar (2001) é o traco que, juntamente com a flexibilidade
pessoal, facilita ao individuo reelaborar ideias e julgamentos anteriormente concebidos a
respeito de um assunto.

Para Lubart (2007, p. 43), a abertura as experiéncias novas é o traco das pessoas
“abertas ao incomum”, que “demonstram curiosidade no que diz respeito ao mundo exterior e
ao mundo interior”, nessa mesma linha, Filho (2020) afirma que essas pessoas que sdo abertas
as novas experiéncias fazem perguntas, sdo curiosas, sdo imaginativas e vivem pensando no
que se refere ao mundo. Esses aspectos parecem se correlacionar com personalidades artisticas,
pelo menos € o que nos diz Gompertz (2015), quando afirma que nunca viu um artista que nao
fosse curioso, imaginativo, questionador e conectado ao contexto mais amplo, reforcando a
ideia de que “a curiosidade ¢ a ferramenta imaterial que d4 forma ao seu trabalho [dos artistas],
assim como qualquer pincel ou buril” (GOMPERTZ, 2015, p. 62).

A abertura a experiéncia é entendida por Feist (2010) como o principal entre os
tracos daquilo que ele chama de personalidade “cognitiva”. Em sua perspectiva, ele corrobora
0 pensamento de que as pessoas que sdo mais abertas tendem a ser imaginativas e curiosas, e,
portanto, sdo mais criativas. Para além de uma conexao tedrica, Feist (2010) afirma que tais
associacOes expostas acima sdo sustentadas por uma literatura empirica, que tem levantados
dados sobre a correlagéo entre abertura e criatividade.

Para Csikszentmihalyi (2009a), é dificil perceber um problema interessante, quando

ndo ha uma boa dose de curiosidade, fascinacdo e interesse em querer descobrir como
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determinadas coisas funcionam, ou como elas sdo. Nesse sentido, o autor afirma que “a abertura
a experiéncia, uma atencdo fluida que processa constantemente eventos no ambiente, € uma
grande vantagem para o reconhecimento de uma novidade em potencial”
(CSIKSZENTMIHALY], 20094, p. 55). Em outras palavras, sem a curiosidade, o fascinio ou
0 interesse em determinado assunto, dificilmente uma pessoa pode debrugar-se em um
determinado dominio com profundidade suficiente, indo para além dos seus limites, a ponto de

reconhecer emergentes novidades.

2.3.4.5. Motivacao

Embora a motivacao ja tenha sido discutida, como “uma for¢a motriz ou incentivo
que leva a alguém a ag¢ao” (STERNBERG; LUBART, 1995, p. 236), no sentido de um
engajamento maior em um problema em particular ou em uma area especifica de interesse, com
envolvimento profundo e concentrado na realizacdo e desempenho de uma determinada tarefa
(RENZULLI, 2018b, 2018a). Cabe pontuarmos alguns aspectos importantes, quando a
motivacdo é entendida como um dos recursos necessarios para o desempenho criativo.

Mesmo que a habilidade acima da média ou habilidade artistica especifica sejam
uma condicdo necessaria para a produtividade de alto nivel, ainda assim ndo é suficiente na
qualidade do desempenho produtivo (VIRGOLIM, 2007c). Desse modo, Virgolim (2007c)
ressalta que é a motivacdo na producdo de determinada tarefa, juntamente com os interesses do
sujeito na realizacdo desse trabalho, que exerce papel primordial na qualidade do desempenho
produtivo. Em se tratando do desempenho criativo, podemos observar 0 mesmo, ja que como
constata Virgolim (2019) alguns estudos tém demonstrado que a motivacao intrinseca, 0
fascinio por uma area de dominio ou envolvimento engajado em uma determinada ocupacéo,
apenas pelo valor em si que a atividade proporciona, exerce um papel fundamental para a
realizacdo de um trabalho distinto e original, portanto, criativo (AMABILE, 1996, 2012;
RENZULLI, 2005; RUNCO, 2007).

Sendo um dos trés componentes da criatividade, proposto pelo modelo
componencial de Amabile (1996), a motivacdo, segundo a autora, € determinante para
identificar a que nivel de interesse o individuo demonstra em relagdo a uma determinada tarefa
desempenhada. Autora pontua ainda que mesmo que um individuo demonstre altos niveis nos
outros dois componentes (habilidades de dominios e processos criativos relevantes) ndo sera

suficiente para a realizacdo de uma determinada tarefa, caso ndo haja uma motivacao
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apropriada. A importancia concedida a motivacao é de tal forma, que esse componente em alto
grau pode compensar uma dificuldade em um dos dois outros componentes do modelo.

Com foco na motivacdo, como um dos fatores essenciais para a criatividade,
Hennessey e Amabile (2010) destacaram que, nos estudos iniciais sobre orientacoes
motivacionais, pensava-se que altos niveis de motivacdo extrinseca impediam altos niveis de
motivacdo intrinseca, a medida que os motivadores extrinsecos e as restricdes impostas,
necessariamente diminuiam a motivacao intrinseca. Contudo, a partir de novas investigacdes
sobre a motivacao, passaram a reconhecer que, “sob certas condigdes especificas, a expectativa
de recompensa as vezes poderia aumentar os niveis de motivacdo extrinseca, sem causar
nenhum impacto negativo na motivacdo ou no desempenho intrinseco” (HENNESSEY;
AMABILE, 2010, p. 581)

Nesse sentido, Sternberg e Lubart (1991) entendem que a motivacdo extrinseca
também € necesséria para a expressdo criativa, gerando uma frequente interacdo com a
motivacdo intrinseca, “combinando-se mutuamente para fortalecer a criatividade” (ALENCAR;
FLEITH, 2003, p. 4). Nessa perspectiva, portanto, a motivacéo intrinseca, centrada na tarefa, é
o gatilho inicial para a geracdo de ideias novas e originais, enquanto a motivacao extrinseca é
aquela que gera necessidade de finalizacdo e refinamento do produto. Embora esses
pesquisadores pontuem que um equilibrio entre esses dois tipos de motivagGes forneca maior
suporte a realizacdo criativa, ainda assim, Amabile (1996) argumenta que aqueles que sao
movidos mais por prazer e paixao tendem a ser mais criativos do que aqueles motivados por
dinheiro, elogios ou notas.

Lemons (2011, p. 759) identifica “A paixdo” como “0 fator que motiva
intrinsecamente os individuos a buscarem empreendimento criativos”, sendo portanto, um fator
“muitas vezes esquecido” (LEMONS, 2011, p. 756). Sternberg (2007, 2006) sinaliza diversas
vezes que as pessoas criativas diferem de inimeras maneiras, exceto por um atributo-chave, e
essa € uma certa motivagdo “apaixonada” que elas tém para serem criativas. Da mesma forma,
Csikszentmihalyi (2002, 2009b) afirma que pessoas criativas diferem umas das outras de varias
formas, no entanto, em um aspecto elas sdo concordantes: o amor naquilo que fazem.

Para Gompertz (2015, p. 58) € o trabalho em conjunto de duas partes do nosso
sistema cognitivo, o intelectual e o emocional, que as grandes proezas criativas tém a chance
de serem realizadas, sendo assim, ele entende que a criatividade “s6 pode acontecer quando
estamos apaixonadamente interessados em alguma coisa”. O autor reforga ainda que “as ideias

nascidas na ignorancia, ou displicentemente gestadas, costumam ser fracas e na maior parte das
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vezes inuteis. Mas aquelas concedidas com base no conhecimento legitimo, inspiradas por
paixao genuina, provavelmente irdo adquirir plausibilidade e consisténcia. (GOMPERTZ,
2015, p. 62). Nesse sentido, ao analisar a trajetoria de artistas (Marina Abramovi¢; Gilbert &
George e Caravaggio), o autor constata paralelos notaveis entre eles, pontuando entre outros
aspectos que conduziram a um trabalho criativo, a paix&o que estes artistas tinham naquilo que
faziam.

Csikszentmihalyi (2002, 2009b), ao abordar a motivacao intrinseca como aspecto
das pessoas criativas e constatar o grau de envolvimento que essas pessoas dispdem em relacéo
aquilo que fazem. O autor afirma que, quando essas pessoas estdo plenamente envolvidas com
seus oficios, experimentam um estado de fluir (Flow), uma experiéncia no qual a pessoa se
encontra em profunda alegria e motivacao quando realiza uma tarefa desafiadora e amplamente
engajadora (VIRGOLIM, 2019). Nesse sentido, Csikszentmihalyi e Schiefele (2009)
constataram que

as pessoas em fluxo estdo profundamente concentradas e sentem uma fuséo
de acdo e consciéncia, sua atencao estd centrada em um campo limitado de
estimulos, e podem experimentar uma "perda de ego" e sentir-se no controle
de suas acbes e do ambiente. Outro componente crucial da experiéncia de
fluxo é sua natureza autotélica. Em outras palavras, a pessoa em fluxo néo luta
por objetivos ou recompensas além da atividade em questdo. A atividade
fornece suas proprias recompensas intrinsecas. (CSIKSZENTMIHALY];
SCHIEFELE, 2009, p. 181, traducéo livre)
Portanto, ha algo de apaixonado nos individuos que sdo criativos, e é impossivel
ndo perceber o entusiasmo delas naquilo que fazem e que querem saber, plenamente
concentrados e envolvidos com as tarefas que estdo realizando, sendo, portanto, o estimulo mais

caracteristico em suas realizages criativas.

2.3.4.6. Contexto Ambiental

Finalmente, chegamos ao contexto ambiental. Como nos esclarece Lubart (2010),
a criatividade é um fendmeno contextualmente incorporado, no qual envolve a
operacionalizacdo de uma pessoa ou grupo de pessoas dentro de um determinado contexto,
sendo este portanto, constituido de muitos niveis e facetas. Na perspectiva da teoria do
investimento, uma pessoa pode possuir todos 0s recursos internos necessarios para pensar de
forma criativa, mas sem o suporte de um ambiente propicio a criatividade, é possivel que todos
0s recursos latentes de criatividade ndo cheguem a aflorar (STERNBERG, 2003;

STERNBERG; LUBART, 1995).
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No entendimento de Lubart (2007, p. 75), “o ambiente exerce um papel-chave tanto
no desenvolvimento das capacidades criativas como nas diversas formas que pode tornar a
expressao criativa”. Nessa perspectiva, para o autor, o ambiente social se configura de varios
niveis tanto no &mbito familiar, quanto em contextos mais amplos como a “escola e ambiente
organizacional de trabalho, a comunidade local e ambiente regional, ao nivel nacional ou
transnacional’(LUBART, 2010, p. 265), e ¢ a influéncia desses &mbitos que pode favorecer ou
prejudicar o acesso a recursos no desenvolvimento criativo, bem como, determinar normas de
aceitabilidade do que é ou ndo criativo.

Na teoria desenvolvida por Sternberg e Lubart (1991, 1995), trés maneiras distintas
do contexto ambiental afetam a producao criativa, sendo elas (a) o grau em que esse ambiente
favorece a geracdo de novas ideias; (b) a extensdo em que encoraja e oferece 0 suporte
necessario ao desenvolvimento das ideias criativas, possibilitando a geracdo de produtos
tangiveis; e (c) a avaliacdo que € realizada do produto criativo (ALENCAR; FLEITH, 2003;
FILHO, 2020). Sendo assim, entendemos que a criatividade ndo ocorre no vazio, muito menos
encontra-se alheia a um contexto. Em todos nds estdo incorporados regras e valores que sdo
constituidos dos ambientes sociais 0s quais fazemos parte, portanto, sdo estes ambientes que
fomentam ou destroem a criatividade inerente no homem. Um ambiente criativo, portanto, é
aquele que fornece condig¢bes necessarias para que uma pessoa desenvolva e demonstre seus
potenciais criadores, tendo em vista que ¢ na “interagdo da pessoa com seu ambiente que surge
a criatividade” (FILHO, 2020, p. 79).

Na Perspectiva de Sistemas de Csikszentmihalyi, “a criatividade ndo acontece
dentro da cabeca das pessoas, mas na interacdo entre o pensamento de uma pessoa e um
contexto sociocultural. E um fendmeno mais sistémico do que individual”
(CSIKSZENTMIHALYI, 2009a, p. 27). Portanto, para Csikszentmihalyi (2009a, p. 61) “a
personalidade de um individuo que deve fazer algo criativo deve se adaptar ao dominio
particular, as condi¢cdes de um campo especifico, que variam em momentos diferentes e de
dominio para dominio”. Sendo assim, o autor em foco, afirma que:

a criatividade néo pode ser reconhecida, exceto quando opera dentro de um
sistema de regras culturais, e ndo pode trazer nada de novo, a menos que possa
obter o0 apoio de seus pares. Segue-se que a ocorréncia de criatividade nédo é
simplesmente uma fungdo de quantos individuos talentosos existem, mas
também de qudo acessiveis 0s varios sistemas simboélicos sdo e qudo
responsivo é o sistema social a novas ideias. (CSIKSZENTMIHALYI, 2006,
p. 16)
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Ao abordar a criatividade, Csikszentmihalyi (2006) defende a ideia de que faz mais
sentido focar os estudos nas comunidades que podem ou néo legitimar individuos criativos, do
que focar exclusivamente nos proprios individuos. Sendo assim, para ele € a comunidade e nao
o individuo que faz a criatividade se manifestar. Embora o autor reconheca aspectos importantes
sobre o papel ativo do individuo no processo criativo, os quais englobam elementos comuns a
Teoria do Investimento de Sternberg e Lubart, tais como, tracos de personalidade desafiadora,
pensamento divergente, capacidade de convencimento do campo sobre a virtude da novidade,
motivagéo e tragos de personalidade, entre outros, ainda assim, em sua abordagem sistémica de
criatividade (CSIKSZENTMIHALY1, 2006, 2009a), enfatiza a influéncia direta dos fatores
culturais ou simbolicos (dominios) e sistema social (campo) na producao criativa e na avaliacao
do trabalho criativo. Portanto, “a criatividade ¢ um processo que pode ser observado apenas no
cruzamento onde individuos, dominios e campos interagem” (CSIKSZENTMIHALYT, 2006,
p. 03). De acordo com Neves-Pereira e Fleith (2020b):

N&o ha duvidas de que a criatividade tem um agente, que é o sujeito humano,
mas também ndo ha como ignorar que entre esse sujeito, Seus pProcessos
psicoldgicos e um produto criado, ha uma série de interferéncias que séo de
ordem externa e pertencem a outros cenarios, como a sociedade e a cultura.
(NEVES-PEREIRA; FLEITH, 2020b, p. 96)

Nesse sentido, ao considerar o dominio uma instancia que interfere no ato criativo
do individuo, que possibilite sua ocorréncia, é necessario que uma série de praticas, crengas e
valores devam ser transmitidos do dominio para o individuo, de forma que este possa “por meio
da significacdo dessas informagdes culturais, produzir algo novo a partir do dominio” (NEVES-
PEREIRA; FLEITH, 2020b, p. 98). Portanto, sem 0 acesso a um dominio, possivelmente o
individuo, mesmo com potenciais criativos, terd mais dificuldade ou ndo tera quaisquer
condigdes de demonstrar e desenvolver suas potencialidades criativas.

No contexto educacional, o ensino das artes visuais exerce um papel fundamental
em transmitir aos individuos uma série de praticas, crencas e valores que derivam do dominio
das Artes Visuais, sendo este dominio, um guarda-chuva de um conjunto variado de dominios
ou subdominios onde cada uma delas incluem instrucfes especificas relativamente estaveis,
sendo transmitidas sem muitas alteracdes de uma geracdo a outra, por meio do aprendizado,
que se alinham a uma determinada cultura, com sistemas simbolicos proprios, compartilhado
por uma sociedade em particular ou por toda a humanidade (ABUHAMDEH;
CSIKSZENTMIHALYI, 2004; CSKISZENTMIHALY1; NAKAMURA, 2003). Dessa forma,

“uma pessoa que aprende a operar de acordo com as regras de um desses dominios tem a chance
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de expandir enormemente o alcance de sua criatividade” (CSIKSZENTMIHALYI, 2009a, p.
352).

Como evidenciam Cskiszentmihalyi e Nakamura (2003), é preciso ter acesso ao
capital social e cultural necessério para que possa contribuir com algo novo. Mesmo que um
estudante seja potencialmente criativo em artes visuais, possivelmente ndo demonstrard nada
de relevante, nem apresentara qualquer produto novo significativamente pessoal, caso a escola
que ele esteja inserido, ndo forneca acesso aos conhecimentos na area de interesse, bem como
oportunidades e enriquecimentos para seu desenvolvimento.

Como j& vimos, a abordagem tedrica de Csikszentmihalyi contempla outra instancia
que envolve todos aqueles que atuam diretamente como detentores do dominio, o campo. De
forma geral, sdo os especialistas ou experts atuantes em algum dominio, nas diferentes areas do
saber e fazer, responsaveis em preservar o conhecimento constituido e estabelecido, julgar as
novas ideias ou produtos materiais ou simbdlicos, e inserir o que foi aprovado relevantes ao
dominio nos grupos sociais.

Nas artes visuais, 0 campo é composto por professores de arte, curadores de
museus, colecionadores de arte, criticos e administradores de fundagdes e
6rgdos governamentais que lidam com a cultura. E esse campo que seleciona
guais novas obras de arte merecem ser reconhecidas, preservadas e lembradas.
(CSIKSZENTMIHALY1, 20094, p. 31, traducdo livre)

Todavia, como salienta Csikszentmihalyi (2009a, p. 98), “ha momentos, entretanto,
em gue 0 campo se engana cometendo erros notdrios, como bem retrata a historia de Van Gogh,
que teve sua obra ignorada por absoluta falta de condigdes das audiéncias em compreendé-la
em seu tempo historico”. Embora, sua perspectiva de criatividade se concentre na realizacao
criativa que modifica a existéncia humana, que consiste em contribui¢des criativas claras e
eminentes — Big-C, que difere da criatividade em &mbitos educacionais — Mini-C (KAUFMAN;
BEGHETTO, 2009). Quando transpormos no contexto educacional no campo do ensino das
artes visuais, os professores de arte, responsaveis em preservar 0 conhecimento, bem como
julgar ideias ou produtos criativos dos estudantes, deve ter a atencdo na criatividade que em
momentos da vida que ndo entram na esfera do artistica (CORREA, 2008). Os erros e enganos
cometidos pelo campo, exemplificado por Csikszentmihalyi, nos remetem aos equivocos que
se pode cometer em querer emparelhar a criatividade artistica de um individuo especializado, a

criatividade de um estudante com potenciais artisticos notaveis.
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3. A SUPERDOTACAO NA EDUCACAO EM ARTES VISUAIS

Ao olharmos determinada imagem que ndo reconhecemos, buscamos logo tentar
identifica-la de alguma maneira, tracando adequacdes no olhar que possibilitem a compreenséo
daquilo que esta sendo visto. Assim ocorre quando nos deparamos com uma imagem
anamorfica, que se mostra distorcida, irreconhecivel, estranha. Mas, ao nos colocarmos em um
determinado ponto de vista, essa imagem pode tornar-se reconhecivel. Para Jurgis Baltrusaitis
(1984), a anamorfose ndo é mais do que uma técnica de deformacdo de imagens, que se forem
observadas de um ponto de vista, ndo tém qualquer semelhanga com a realidade, mas se
olhassemos de um ponto de vista especifico, tornam-se reconheciveis, portanto, é um desvio da
imagem que implica um retorno. Sendo assim, a imagem anamérfica € uma deformacéo
reversivel, que oferece uma nova forma, assim como o proprio termo em grego significa, ana
“nova” e morphé “forma”, ou “transformagdo da forma”, ou até “reversdo da forma”.

Tal entendimento sobre anamorfose, é também encontrado no dicionario Houaiss
de Lingua Portuguesa que determina como uma:

[...] representacdo de figura (objeto, cena, etc.) de tal forma que, quando
observada frontalmente, parece distorcida ou mesmo irreconhecivel,
tornando-se legivel quando vista de um determinado angulo, a certa distancia,
ou ainda com o uso de lentes especiais ou de um espelho curvo. [Do grego],
anamorf(o)- + -ose. anamorphosis ‘formado de novo’. (HOUAISS, 2009, p.
126)

Aqui o significado propde como reversao da imagem distorcida com o uso de alguns
recursos, tais como, instrumentos épticos — espelhos curvos — ou até o proprio deslocamento do
observador no espaco, a determinado angulo, a fim de tornar a imagem inteligivel. Entédo,
propomos um exercicio metaférico onde possamos pensar nos potenciais artisticos notaveis (ou
potenciais em qualquer outro dominio) dos estudantes como uma imagem anamérfica, que pode
tornar-se reconhecivel a partir da reorientacdo da percepcao, de pontos de vista ou aparelhos

especificos de identificacéo.
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Figura 13 - Jonty Hurwitz - VANQUISHED CO-FOUNDER (Vista Aleatéria) - 2010 | Resina em pd, aco e perspex | 150 x 63
x 35cm

Fonte: Site oficial do artista’®.

Ao visitarmos uma exposicdo do escultor Jonty Hurwitz, artista sul-africano,
residente em Londres, reconhecido internacionalmente por seu trabalho pioneiro na fuséo de
arte, ciéncia e esculturas anamorficas, no qual tem produzido um corpo de trabalho usando
anamorfose obliqua (perspectiva) e catoptrica (espelho). Certamente, ndo reconheceriamos em
suas pecas escultdricas, a primeira vista, qualquer tipo de forma visivel, e seria muito provavel
que percebéssemos nada mais que objetos informes, formas abstratas, carentes de qualquer
significado visual ou espacial. No entanto, o artista nos convida a olhar novamente, agora, por
meio de uma perspectiva especifica, com deslocamento e reposicionamento do observador no
espaco, bem como, o uso de uma lente propria ou por meio do reflexo do objeto escultérico
diante de um cilindro metalico perfeitamente polido, para vermos com mais nitidez as

informagdes que cada peca transmite.

16 Disponivel em: https:/jontyhurwitz.com/. Acesso em: 29 mai. 2019
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Figura 14 - VANQUISHED CO-FOUNDER (Vista Figura 15 - VANQUISHED CO-FOUNDER (Vista
em direcdo de convergéncia ao angulo de a partir do angulo de percepcao da forma)
percepcao)

Fonte: Site oficial do artista

A producdo escultérica anamorfica de Jonty Hurwitz, como pecas Unicas e
singulares em relagdo aos modos distintos de ver e perceber de cada obra, exige a atencao focada
do observador, no sentido do reconhecimento para além da forma a primeira vista. O olhar sobre
cada peca gera um processo que combina interpretacéo e hesitacdo, que coloca em xeque nossa
percepcao sensorial como dispositivo de apreensdo do mundo, que na mesma medida, gera
questionamentos sobre a veracidade e realidade daquilo que 0s nossos sentidos querem nos
mostrar. Portanto, suas pec¢as escultoricas, dispostas no mesmo ambiente de exposi¢éo,
necessitam do observador posi¢des e pontos especificos de atencdo individualizada com o uso
de aparelhos proprios de percepcdo, a fim de identificar as caracteristicas especificas que
concretizam a forma do objeto observado.

Se considerarmos a comparacdo entre o0s diversos potenciais notaveis — seja nas
artes visuais ou em qualquer outro dominio do saber e do fazer que sdo demonstrados pelos
estudantes em sala de aula — com as esculturas anamérficas distintas, dispostas em um mesmo
espaco observavel, certamente tais representacfes serdo irreconheciveis em uma dnica mirada,
por um visualizador casual ou um expectador inexperiente. Assim como as esculturas

anamorficas de Jonty Hurwitz, para reconhecermos 0s potenciais artisticos notaveis dos
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estudantes, e em particular nas artes visuais, é necessario o uso de lentes tedricas diferenciadas
e diversificadas, um simples deslocamento em nossas praticas educativas, ou um novo angulo
de percepcdo sobre potencialidades artisticas latentes ou manifestas, possivelmente essas
imagens antes vistas distorcidas, irreconheciveis ou até imperceptiveis, poderdo ser
reconhecidas e identificadas com mais nitidez.

Embora muitos potenciais artisticos demonstrados pelos estudantes sejam digno de
nota, em geral, ndo sdo suficientemente reconhecidos para serem valorizados, e por sua vez,
desenvolvidos. Muitos comportamentos observaveis e habilidades artisticas especificas nas
artes visuais sdo de pouca relevancia quando o contexto educacional privilegia certos
conhecimentos, valores e comportamentos em detrimentos de outros, bem como, mantem sua
forma de observar as potencialidades de cada estudante por meio de uma Unica perspectiva, ou
apenas em um ou outro dominio em particular. Multiplos sdo os comportamentos, as
personalidades, os interesses, e principalmente as potencialidades que s&o latentes ou
manifestas nos estudantes, mas que por vezes sdo imperceptiveis ou invisiveis ao olhar do
professor da sala de aula, e em particular, das aulas de artes visuais.

Para entendermos a multidimensionalidade da superdotacdo/talento nas artes
visuais, ou em qualquer outro dominio do saber, tomemos como exemplo a obra de Jonty
Hurwitz, “Vanquished Co-Founder” (veja FIG. 13,14,15), na qual vérias pecas desconexas a
priori, pequenos objetos com formas e tamanhos distintos entre si, que flutuam no espaco. O
conjunto das pecas ndo definem num primeiro momento, qualquer forma reconhecivel,
demonstrando que cada peca é um objeto distinto, individual e independente entre si. No
entanto, ao nos posicionarmos em um ponto especifico de observagdo, as pegas antes separadas,
se configuram em um objeto escultdrico coeso, reconhecivel. Como um quebra-cabeca, onde,
cuidadosamente as pecas vdo se encaixando, assim € a estratégia que devemos observar ao
buscarmos reconhecer os potenciais artisticos notaveis dos estudantes em sala de aula.

Entdo, habilidades, comportamentos, personalidades e interesses sdo pegas que se
arranjam e rearranjam dentro de diversos contextos e momentos, os quais os individuos estdo
inseridos, e que possibilitam a configuracdo de individuos Unicos. O ato de visualizar os varios
componentes presentes em cada individuo, e encontrar 0s pontos de convergéncia entre eles, a
fim de tornar as potencialidades reconheciveis, estd diretamente conectado nas praticas
educativas em sala de aula. Possivelmente, a dificuldade em reconhecer potenciais artisticos
notaveis em uma sala de aula de artes visuais, estd quando o olhar se fixa em uma Unica lente

ou posicao para detectar comportamentos e habilidades, isso quando se propde ter esse olhar.
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Entende-se que a psicologia da educagdo e suas abordagens construidas pelas
pesquisas psicoldgicas, acerca do comportamento humano e aprendizagem, contribuem para
tornar mais eficiente, ndo s6 o processo de ensino-aprendizagem, mas também a compreenséo
de todos os aspectos e situagfes que envolvem a educagdo, tais como principios, modelos,
teorias e procedimentos de ensino, bem como, métodos praticos de instrucéo e avaliagdo. Nessa
acepcdo, hd um consenso, pelo menos referente a formacédo desse educador, que observa no
sentido de que conhecedor dos diversos deslocamentos e posicionamentos, aquele estaria
capacitado em reconhecer as diversas caracteristicas individuais e de desenvolvimentos nos
aspectos fisicos, emocionais, intelectuais e sociais dos estudantes. Contudo, nos parece que nao
¢ isso que acontece, talvez porque, ao longo do percurso historico vivido, a educacdo tenha
usado de aparelhos que deram evidéncia ao reconhecimento dos aspectos intelectuais,
desconsiderando a observacdo de outros aspectos tdo importantes no reconhecimento desses
estudantes.

Certamente, esse € um assunto que vira a tona mais a frente, no momento, cabe
diante dessa reflexdo considerar que o estudante ndo € uma imagem abstrata ou abstraida, €
uma imagem concreta que se forma reconhecivel, visivel a partir de suas necessidades,
preocupacdes, interesses, desejos, especificidades e que delas dependem a efetivacdo de suas
aprendizagens. Entdo, fazer esse exercicio metaforico entre a imagem anamorfica e 0s
potenciais notaveis dos estudantes € propor a possibilidade de um engajamento entre o olhar do
educador que observa e as possiveis potencialidades a serem reconhecidas. Sendo assim, 0s
potenciais notaveis dos estudantes passam a ser o foco de observacao por parte do fruidor, a ser
percebida, decifrada, sendo entdo o objeto de reconhecimento causal. Para Ferreira (2016, p.
168), a anamorfose ¢ “um meio que desperta o nosso interesse na decifracdo da mensagem
oculta e também pela sua capacidade de pér em causa aquilo que vemos num dado momento e
contexto”.

No que se refere a um jogo perceptivo entre a realidade e o0 engano, cremos que a
escolha referente ao conceito proporcionara a exploracao sobre o campo da fenomenologia e a
pratica educacional em uma leitura subjetiva sobre a formacao do individuo. Para além disso,
a reflexdo permite, em nossa perspectiva, gerar possibilidades de relacionar o professor com o
estudante e com o espaco que o rodeia, promovendo uma experiéncia ativa do professor diante
da variedade de comportamentos observaveis e habilidades artisticas especificas que vao se
configurando — tomando forma — a medida que as diversas “lentes e posi¢cdes” vao sendo

experimentadas no percurso pedagdgico. Nesse caminho, de reconhecimento das
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potencialidades, para além, da obviedade visivel, busca-se respostas referente as possiveis

praticas educativas que se adequem as caracteristicas individuais do estudante.

A anamorfose, em suma, e em termos de metafora, evoca também a
fragilidade do mundo e o cansago daquilo que é Obvio e reconhecivel,
mostrando que a perspectiva ndo tem apenas como objetivo criar imagens
realistas ou proximas do real, mas também desfiguradas. (TRINDADE, 2008,
p. 338)

Aparentemente identificado a questdio do anamorfismo em relagdo as
potencialidades notaveis dos estudantes, parece que outra variante € percebida nesse contexto
e que fica mais complexo e complicado no processo de observagao por parte do educador que
observa, cabe ainda considerar que essa imagem anamorfica, também passa por metamorfoses
constantes, mudancas de formas a cada mirada reconhecivel. Nessa ldgica, sobrepomos o
entendimento que se constroi sobre a superdotacdo, como assim propdem Guimardes e
Ourofino (2007)

a superdotacdo, devido a sua natureza multidimensional, abarca uma
infinidade de variaveis e caracteristicas que se manifestam simultaneamente,
mediando o desenvolvimento de comportamentos superdotados. As
concepgdes tedricas empiricas, ao apresentarem visdes diferenciadas e até
mesmo conflitantes sobre a superdotacdo, acentuam ainda mais a
complexidade deste objeto de estudo e imprimem a necessidade de uma
compreensdo cada vez mais holistica e distanciada da visdo unidimensional
associada ao conceito de Ql. (OUROFINO; GUIMARAES, 2007, p. 44)

Facamos, entdo, um exercicio de observacdo e olhemos para além do contexto de
sala de aula, observemos os estudantes em seus maltiplos interesses, necessidades, motivacGes
gue, muitas vezes, ndo sdo 0s mesmos da instituicdo escolar. Olhemos entéo seus saberes, suas
habilidades e suas aptiddes, assim notaremos, como Kerschensteiner (1905) colocou a mais de
100 anos, aos olharmos por meio dos olhos das criangas, notariamos que uma crianga se
diferencia da outra em relacdo aos talentos individuais, e que uma tem mais inclinacdo para
criar, enquanto outra mais para a memoria, uma demonstra habilidades em tarefas mecanicas,
e outra em tarefas observacionais, algumas encontram o prazer na linguagem, outras na
matematica. Em seu entendimento, as escolas deveriam ser organizadas de forma que houvesse
instrucdes suplementares que atendessem as necessidades de desenvolvimento dos estudantes.

Portanto, a partir do levantamento de pesquisas sobre o desenvolvimento de talentos
em artes visuais e da educacdo de estudantes superdotados/talentosos em artes visuais, fica
evidente a necessidade de estabelecer métodos de construcdo e analise de referenciais tedricos

para melhor compreender conceitos relativos aos estudantes, seus curriculos, a préatica dos
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professores e 0s contextos relacionados ao desenvolvimento e a educagdo de estudantes
superdotados/talentosos nesta area.

Clark e Zimmerman (1998) afirmam que muitos dos programas de educacgéo
contemporanea para estudantes superdotados/talentosos em/nas artes visuais S&o
frequentemente conduzidos sem estruturas tedricas ou bases de pesquisa. A fim de desenvolver
bases sélidas para o estudo do desenvolvimento de talentos em artes visuais, 0s autores
acreditam que é necessario conduzir pesquisas historicas e desenvolver estruturas de
investigacdo sobre o desenvolvimento de talentos nessa area de conhecimento, de forma que
conceitos possam ser formulados.

Um problema inerente ao ensino das artes visuais se vincula ao reconhecimento de
estudantes com potenciais artisticos notaveis no ensino regular para fins de indicacdo e
encaminhamento a um atendimento educacional especializado. Aradjo (2014), ao realizar um
estudo de caso com professores atuantes em sala de recursos, constatou a partir dos relatos que
a indicacdo para os ambientes educacionais especializados de altas habilidades/ superdotacao
em artes visuais, normalmente ocorria pelos pais ou professores atuantes em areas distintas das
artes. Segundo os entrevistados, as indicacOes realizadas por estes agentes eram quase que
exclusivamente relacionadas a habilidade técnica destacavel que a crianca ou o adolescente
detinha na confecgcdo de um desenho representacional, concluindo que aqueles que indicavam
os estudantes para o atendimento detinham pouco conhecimento sobre a diversidade de
habilidades artisticas especificas presentes no campo das artes visuais. Ainda mais preocupante,
em seus relatos, afirmaram que poucos professores de artes visuais indicavam estudantes para
0 atendimento educacional especializado.

Cupertino e Arantes (2012) alertam sobre as identificagfes enviesadas e pouco
confiaveis, e nesse sentido, tal alerta se aplica de forma contundente a identificacdo para fins
de indicacgdo ao atendimento dos estudantes superdotados/ talentosos em artes visuais. Primeiro,
é a falta de um teste confiavel (CLARK; ZIMMERMAN, 1992; FREEMAN, 2000) que
contemple a variedade de dominios nas artes visuais, apesar de existir nos Estados Unidos, o
Clark’s Drawing Abilities Test (CDAT), em execucdo naquele pais, que tem se mostrado
confiavel e valido em uma variedade de contextos educativos (CLARK; ZIMMERMAN, 2001;
PARISER; ZIMMERMAN, 2004), embora pareca focar no desenho. Segundo, a indicacgao por
pessoas com pouco conhecimento sobre as artes visuais, assim como visdes limitadas e
distorcidas sobre superdotacdo/talento na area especifica, procedendo com indicagdes a partir

de um unico critério, muitos idiossincraticos e meramente subjetivos. E terceiro, os proprios
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professores de artes visuais que, muitas vezes, ndo tém conhecimento sobre as caracteristicas —
comportamentais e produtivas (HURWITZ; DAY, 2006; RENZULLI, 2018a) — desses alunos,
muito menos do fornecimento de um atendimento educacional especializado.

Um aspecto muito importante a ser considerado, que Pariser (1997) nos lembra, €
o fato de que a identificagdo pelo professor de sala de aula pode estar enviesada pela sua
compreensdo de arte e educacao em artes visuais. 1sso porque, como o pesquisador nos coloca,
0 que o professor espera do aluno é aquilo que ele ensina. Portanto, o sentido de uma educacao
das artes pautada numa concepc¢ao de arte do inicio do século XX, a exemplo, os professores
decerto esperariam que seus alunos respondessem positivamente a aquilo que foi ensinado, e
demonstrassem dominio as técnicas ensinadas, nesse caso, técnicas com produto final realista.

Como esclarece Freeman (2000) se um atendimento especializado para as artes for
limitado a grupos de producdo especifica, por melhor que seja o processo de indicacdo ou
selecdo, ainda assim, havera inevitavelmente aqueles cujo potencial ainda ndo esta totalmente
desenvolvido. O papel da escola e do professor de artes é oferecer uma gama de experiéncias
estéticas, artisticas e cognitivas para que os alunos em contato possam demonstrar interesses e

revelem seus potenciais, a fim de serem suplementados.

3.1.LEIS, DECRETOS E POLITICAS PARA A INCLUSAO DO AH/SD

A legislagdo brasileira, nos ultimos anos, vem respondendo as recomendagdes da
Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), no que tange ao atendimento educacional
especializado aos estudantes com altas habilidades ou superdotados. A declaracdo influenciou
no desenvolvimento de um pensamento inclusivo no contexto escolar com uma educagao mais
igualitaria a todos os individuos da sociedade que se encontram em situacdo de exclusdo por
condicdo de deficiéncia, social ou financeira. Portanto, o principio que orienta a estrutura de
acao em educacdo especial, segundo o documento, é que:

as escolas deveriam acomodar todas as crian¢as independentemente de suas
condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Aquelas deveriam incluir criancas deficientes e superdotadas, criancas de rua
e que trabalham, criangas de origem remota ou de populagdo némade, criangas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de outros
grupos desavantajados ou marginalizados. (UNESCO, 1994, p. 3)

Embora este documento tenha sido criado para apontar aos paises a necessidade de
politicas publicas e educacionais, para atender a todas as pessoas de modo igualitario,

independentemente das suas condic¢Bes pessoais, sociais, econdmicas e socioculturais. Temos
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que considerar que leis anteriores a essa declaracdo aqui no Brasil j& haviam previsto politicas
publicas e educacionais que, de forma incipiente, visava atender a uma parcela desfavorecida
da sociedade brasileira. Nesse caso, as Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
anteriores a Declaracdo de Salamanca, tais como, LDB n° 4.024, de 1961, e LDB n° 5.692, de
1971, visavam ao atendimento a Educacdo Especial, as quais estavam incluidas pessoas com
altas habilidades/ superdotacido (PEREZ, 2018). Como pontua a pesquisadora, ainda que a Lei
n° 4.024/1961 subentendesse a inclusdo de pessoas com altas habilidades/ superdotacédo, ao
tratar da “Educagdo dos Excepcionais”, s6 dez anos mais tarde, na promulgagdo da Lei n°
5.692/1971, é que ficou previsto explicitamente algum tipo de atendimento educacional aos
alunos com altas habilidades/ superdotados, ficando estabelecido que:

Art. 9 Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e 0s
superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as normas
fixadas pelos competentes Conselhos de Educacgéo. (BRASIL, 1971, p. 3)

Dois pontos que podem ser considerados na Lei n° 5.692/1971. Primeiro, apesar de
ter apresentado o termo “Superdotado”, ndo houve qualquer tipo de defini¢do a quem se
destinava esse publico, ficando a mercé do imaginario popular, portanto, ndo recebendo sabe la
a/de quem, o “tratamento especial”. O segundo, a auséncia dos termos “Altas Habilidades”, que
sO apareceu posteriormente em 1994, na Politica Nacional de Educacdo Especial (BRASIL,
1994), mesmo ano da Declaracdo de Salamanca.

Esse documento de 1994, como afirma Delou (2007), foi produzido pela Equipe da
Secretaria de Educacdo Especial do MEC, em colaboragdo com outros agentes envolvidos com
a educacdo especial, tais como, dirigentes estaduais e municipais de Educacdo Especial
brasileira, representantes dos Institutos Benjamim Constant, Instituto Nacional de Educacao de
Surdos e de organizacBes ndo governamentais. De forma bem concisa, 0 documento revisava
0s principais conceitos da Educacdo Especial que, naquele momento, trabalhava com o
paradigma da integracdo, bem como divulgava a situacdo da Educacdo Especial no Brasil.
Portanto, nota-se que, no referido documento, a inser¢do do termo “Altas Habilidades” e
“Superdotados”, utilizados em documentos anteriores, foi posto em parénteses, confundindo
ainda mais as relacdes dos termos. Nesse sentido, a definicdo sobre esse publico-alvo da
educacéo especial ficou naquele momento como:

Altas habilidades (Superdotados) [...] notavel desempenho e elevada
potencialidade em qualquer dos seguintes aspectos isolados ou combinados:
capacidade intelectual geral, aptiddo académica especifica, pensamento
criativo ou produtivo, capacidade de lideranga, talento especial para artes e
capacidade psicomotora. (BRASIL, 1994, p. 13)
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De acordo com Pérez (2018) essa definicdo se aproxima da definicdo adotada nos
Estados Unidos em 1971, que foi encomendada pelo Congresso Nacional, o Relatério Marland,
a fim de definir um perfil dos alunos superdotados daquele pais, e ainda aparece em varios
documentos oficiais brasileiros, que estabelecia:

Criancas superdotadas e talentosas sdo aquelas identificadas por pessoas
profissionalmente qualificadas que, em virtude de suas habilidades, séo
capazes de alta performance. S80 criancas que necessitam de programas
educacionais diferenciados efou servicos além daqueles normalmente
fornecidos pelo programa escolar regular, a fim de realizar sua contribuicéo
para si e para a sociedade. As criangas capazes de alto desempenho incluem
aquelas que demonstraram conquista e/ou capacidade potencial em qualquer
uma das seguintes areas, individualmente ou em combinacéo:

1. habilidade intelectual geral

2. aptidao académica especifica

3. pensamento criativo ou produtivo

4. capacidade de lideranca

5. artes visuais e performativas

6. capacidade psicomotora,

Pode-se supor que a utilizagdo desses critérios para identificacdo de
superdotacdo e talentosos abranja um minimo de 3 a 5% da populag&o escolar.
(MARLAND, 1971, p. 20)

Ao comparé-las, podemos tragar algumas consideracGes que sdo pertinentes, tanto
nas orientacdes brasileiras, quanto nas norte-americanas. Para Pérez (2018), € importante notar
que ha limitacdes tanto na Politica Nacional, quanto no Relatério Marland, alem de serem
drasticamente diferentes. Em sua critica, a pesquisadora afirma que o documento da Politica
Nacional de Educagdo Especial, ao trazer a definicdo dos alunos com altas
habilidades/superdotacdo, dificultava ainda mais qualquer forma de identificacdo desse
publico-alvo da educacdo especial, uma vez que, o aluno deveria demonstrar notavel
desempenho e elevada potencialidade, delimitando o nivel do aluno a um desempenho
excepcional. Dessa forma, a definigdo reforgava ainda mais o mito de uma crianga superior,
reconhecida por feitos extraordinarios; e ainda, ndo esclarecia de forma concreta o que vinha a
ser “desempenho notavel” e “potencialidade elevada” nas demais areas listadas, como “talento
especial para artes”, por exemplo.

O relatério Marland (1971), por sua vez, parecia mais flexivel ao considerar
criangas que demonstravam conquistas e/ou capacidade potencial, oferecendo alternativas para
as areas definidas. As diferencas nao ficaram por ai, isso porque o relatorio destinava 127
paginas, tratando da educacéo de criancas superdotadas e talentosas. Observa-se que o termo
talentoso foi utilizado, e ainda é usado por muitos pesquisadores na rea, principalmente em se

tratando das artes, pontos que discutiremos mais a frente.
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As 127 péginas, portanto, apontavam direcionamento sobre a identificagdo, os
processos pedagogicos e curriculares, e programas de atendimento especifico a estes estudantes.
O relatorio ressalta que a identificacdo das habilidades dos superdotados e talentosos poderiam
ser determinadas por multiplas maneiras; assim sendo, os procedimentos deveriam “incluir
medidas objetivas e medidas de avaliagcdo profissional que sdo essenciais componentes de
identificagdo” (MARLAND, 1971, p. 21, traducdo livre). As medidas objetivas estavam
vinculadas a identificacdo por testes de desempenho, testes de criatividade e testes adaptados
de inteligéncia.

Ao determinar que profissionais qualificados sdo essenciais para identificar as
criancas superdotadas e talentosas, o documento também apontou quem eram esses
profissionais qualificados, que incluiam individuos como professores, administradores
escolares, psicologos escolares, conselheiros, especialistas em curriculo, artistas, musicos e
outros com treinamento especial, que também eram qualificados para avaliar as competéncias
especiais dos alunos. Notemos que grande parte dos especialistas sugeridos sdo de ambito
educacional, exceto os artistas e musicos. De qualquer forma, deu-se visibilidade a diversas
areas do conhecimento, apesar de, segundo Pérez, o documento referir-se “somente a habilidade
acima da média demonstrada por um “notavel desempenho” ou verificada em uma “elevada
potencialidade” (2018, p. 311).

De longe, o referido documento estadunidense, de 1971, trazia muito mais
visibilidade aos seus alunos superdotados e talentosos, do que 0Ss nossos com altas
habilidades/superdotados em 1994. E pontuado no relatério (MARLAND, 1971) que uma das
lacunas mais sérias descobertas do estudo realizado, foi a completa auséncia de legislacdo para
prover a educacdo de alunos superdotados e talentosos — aqueles que séo intelectualmente ndo
desafiados pelo curriculo e estratégia regulares, assim como, aqueles que tém talentos
destacados nas artes criativas (musica artes visual e artes cénicas), caréncia essa também
perceptivel na legislacdo brasileira do mesmo periodo. Nesse sentido, Pérez (2018) faz uma
critica pontual, evidenciando que,

apesar de incluir os alunos com AH/SD no publico-alvo da Educacéo Especial,
assim como quase todos os documentos educacionais elaborados pelo MEC,
0 conteldo epistemoldgico desses documentos, se é que pode ser chamado
assim, focaliza apenas os alunos com deficiéncia, pelo que tampouco h, de
fato, alternativas de atendimento educacional especial para os alunos com
AH/SD, visto que todas as modalidades propostas visam atender as
necessidades educacionais especiais dos alunos com deficiéncia. (PEREZ,
2018, p. 314)
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Toda movimentacdo legal, em relacdo aos alunos com altas habilidades/
superdotacdo, compreendiam as necessidades educacionais desses alunos; no entanto, como
pontuado por varios pesquisadores (ALENCAR, 2001; DELOU, 2007; PEREIRA, 2018;
PEREZ, 2018), ainda ha o preconceito em relacdo aos estudantes com altas habilidades/
superdotacdo, que persistem na ideia de que esses alunos séo privilegiados de alguma forma,
por demonstrarem niveis de desenvolvimento mais avancados em areas académicas. Esse
entendimento equivocadamente cristalizou uma ideia de que estes estudantes com altas
habilidade/superdotacéo ndo precisam de apoio educacional, muitas vezes sendo ignorados em
sala de aula pela cultura escolar. Para Delou (2018), muitos desses alunos se entediam em sala
de aula, demonstrando posturas inadequadas e rendimentos por vezes insatisfatorios, pelos
baixos niveis de ensino praticado, que dificultam seu desenvolvimento integral, evidenciando
a necessidade de um atendimento educacional especializado.

Contudo, como fica entdo os estudantes nas areas artisticas? Parece que o
preconceito é duplo, primeiro porque subentende que muitas criangas com potenciais artisticos
notaveis desenvolvem suas habilidades sozinhos (WINNER, 1998; WINNER; MARTINO,
2002), ndo precisando de atendimento especializado. O segundo, e mais grave, “a crenca de que
as artes sdo ocupacdes intelectualmente pouco exigentes, adequadas para entretenimento e
diversao” (EFLAND, 2002, p. 01). Apesar de o relatorio Marland (1971) ter sido referéncia
para a educacdo dos Estados Unidos (CLARK, 1989), muitas questdes inevitaveis foram
também levantadas sobre quem sdo os estudantes talentosos criativos, de lideranca ou de artes
visuais e como eles podem ser identificados? Nesse sentido, ficou evidente no referido relatério
a diferenciagdo entre as areas académicas e as areas artisticas.

Um estudo recente produziu ganhos significativos em testes de fluéncia,
flexibilidade adaptativa e originalidade. Os ganhos foram em resposta
divergente (relacionados a criatividade) e ndo em convergentes ou cognitivas,
pois as atitudes dos estudantes em relagdo a criatividade foram melhores que
as dos controles. A educacéo artistica focada no comportamento criativo e na
resolucdo de problemas foi determinada como importante para jovens
talentosos.

Um estudo de 3 anos para testar a influéncia da abordagem estética-criadora a
prontiddo escolar e leitura inicial e aritmética produziu escores
significativamente mais altos para criancas do jardim de infancia em testes de
pensamento criativo, resolugdo de problemas e originalidade. (MARLAND,
1971, p. 73,traducdo livre)

Embora haja aproximacdes ou diferenciagcdes entre os dois documentos legais,
estadunidense e brasileiro, as defini¢des iniciais com pequenas alteracdes, permaneceram em

varios documentos oficiais brasileiros (PEREZ, 2018), no qual consideravam os alunos com
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altas habilidades/superdotados aqueles “educandos que apresentam notavel desempenho e/ou
elevada potencialidade nos seguintes aspectos, isolados ou combinados: capacidade intelectual,
aptiddo académica, pensamento criador, capacidade de lideranca, talento especial para artes,
habilidades psicomotoras, necessitando atendimento educacional especializado” (BRASIL,
1995a, 2009, 1995b).

E justamente um ano apds a Politica Nacional de Educacdo Especial (BRASIL,
1994) que sdo apresentados dois documentos legais — diretrizes gerais para o atendimento
educacional aos alunos portadores de altas habilidades/superdotacéo e talentos (BRASIL,
1995a) e subsidios para a organizacao e funcionamento de servicos de educacao especial: area
de altas habilidades (BRASIL, 1995b) — que, segundo Pérez (PEREZ, 2018), apesar de Vvarias
inconsisténcias e equivocos conceituais, sdo referéncias “mais” completas na historia da
Educacdo Especial, que vem fazendo um esforco de oferecer um direcionamento no
atendimento do alunado com altas habilidades/superdotacdo. Como pontua Pérez (2018, p. 315)
“os dois documentos combinados apresentam um rico referencial bésico para os docentes, com
esclarecimento sobre o tema, legislagdo e sugestdes de atendimento educacional”.

Um aspecto bem observado nos dois documentos é o fato de trazerem o termo
“talentoso” em conjunto com altas habilidades/ superdotacdo. Nas diretrizes gerais para o
atendimento educacional aos alunos portadores de altas habilidades/superdotacdo e talentos
(BRASIL, 1995a), tenta-se trazer algumas explicacdes sobre a adocao do termo, numa possivel
conceituacdo, que, além de ndo ficar claro, confundiu mais do que esclareceu. Primeiro,
querendo agradar a gregos e troianos, justificou que no referido documento, considerou-se
“altas habilidades” devido ao Conselho Europeu, e “Superdotagdao” ou “Talento”, devido ao
Conselho Mundial. Segundo, ora coloca “Altas Habilidades/Superdotagdo € Talentoso” ora
“Altas Habilidades/Superdotacdo ou Talentoso”, entre conjungdes e alternativas, a confusao
estava instalada, principalmente para o publico leigo. Essas inconsisténcias falam muito mais
do que apenas um simples erro ou confusdo nas nomenclaturas.

As questdes da psicologia em relacdo a inteligéncia nas artes sdo antigas, assim
como a suposicdo de que as artes s@o intelectualmente inferiores como modo de conhecer e
entender (EFLAND, 2002). Ainda que a conceituacéo de inteligéncia, a partir da década de 80,
tenha passado por uma reformulagdo, compreendida no conceito de multidimensionalidade e/ou
modularidade das inteligéncias, com Howard Gardner em 1983, com sua Teoria de Inteligéncias
Mudltiplas, e Robert J. Sternberg em 1985, a Teoria Triarquica de Inteligéncia, que

revolucionaram a ciéncia cognitiva (PEREZ, 2012). Havia a permanéncia da nogio, nos
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referidos documentos, de que “Altas habilidades/Superdotado” e “Talentoso” ndo serem
sindnimos, reforgando a ideia de que as “Altas habilidades/ superdotagao” se referiam a areas
académicas (cognitivas), enquanto o “Talentoso” as areas artisticas (ndo cognitivas),
concordando com a ideia o posicionamento do Relatério de Marland, documento este que
subsidiou a nossa legislacio educacional (PEREZ, 2012, 2018).

Ao retornarmos ao documento da Politica Nacional de Educacdo Especial
(BRASIL, 1994), vamos perceber que a palavra “talento” seguida por “especial para artes”
surgia para definir o sujeito com notavel desempenho e elevada potencialidade nesta area
especifica, isolados ou combinados aos demais aspectos listados na definicdo. Nesse sentido,
subentende-se que os recursos pedagdgicos e metodologias educacionais especificas a estes
estudantes em particular so existiriam se eles demonstrassem “talento”, destacando com énfase
que tal talento deveria ser “especial”. Além de tais exigéncias claramente especificadas para a
oferta de qualquer modalidade de atendimento especializado, as "artes" aparece de forma
generalizada, sem especificacdo de que dominio das artes se direcionava 0 possivel
atendimento, diferente do Relatério Marland que definiu as artes visuais e performaticas,
englobando alguns dominios das artes.

Sabemos que o substantivo “talento” se refere comumente a uma aptidao incomum
que é natural ou adquirida, quando uma pessoa é habilidosa com aquilo que faz (HOUAISS,
2009), frequentemente relacionado as areas artisticas. Se, em um primeiro momento, nédo fica
evidente a separacdo das artes com as areas cognitivas no documento de 1994, como apenas
uma aptiddo incomum, nos dois documentos que se seguem de 1995 (BRASIL, 1995a, 1995b),
essa questdo deixa bem evidenciada. Neles sdo relacionados os “tipos” de superdotados, que
servem de caracteristicas observaveis em uma possivel identificacdo de tracos, sendo eles:

0 tipo intelectual, que apresenta flexibilidade, independéncia e fluéncia de
pensamento, producdo intelectual, julgamento critico e habilidade para
resolver problemas; o tipo social, que revela capacidade de lideranca,
sensibilidade interpessoal, atitude cooperativa, sociabilidade expressiva,
poder de persuasao e influéncia no grupo; o tipo académico, com capacidade
de atengdo, concentracdo, memoria, interesse e motivacdo pelas tarefas
académicas e capacidade de producdo, o tipo criativo, com capacidade de
encontrar solucbes diferentes e inovadoras, facilidade de auto expresséo,
fluéncia, originalidade e flexibilidade; o tipo psicomotricinestésico, que se
destaca por sua habilidade e interesse por atividades fisicas e psicomotoras,
agilidade, forca e resisténcia, controle e coordenagdo motoras, finalmente, o
tipo dos talentos especiais, que pode se destacar nas artes plasticas, musicais,
literarias e dramaticas, revelando capacidade especial e alto desempenho em
tais atividades. (conceituacdo adotada pelo MEC). (BRASIL, 19953, p. 14—
15)
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Embora os dois documentos explicitem e identifiquem em quais areas de atuacao
individuos podem demonstrar “talentos especiais”, bem como reconhecendo algumas
modalidades do campo das artes, sem restringir a uma ideia geral de “Artes”, ainda assim
observa-se que, diferentemente dos demais tipos apresentados pelos documentos, o tipo dos
talentos especiais ndo descreve tracos de comportamento, personalidade e/ou funcGes
cognitivas, reforcando o entendimento errdneo de que as artes sdo desprovidas de pensamento
ou aquisicdo de conhecimento, e que a “revela¢ao” de capacidade especial e alto desempenho
em uma das atividades so restringe, cada vez mais, a superdotacdo/talento em artes visuais na
mitificacdo do dom.

Alencar (2001, 2007) vem pontuando que, apesar das definicGes trazidas para
identificar os alunos com altas habilidades/superdotacdo englobarem diferentes dimensoes,
nota-se que a énfase tem sido especialmente no aspecto intelectual/cognitivo, sendo comum a
pratica de selecionar alunos para programas especiais baseando-se apenas no Quociente
Intelectual (QI) ou na combinacdo destes com o desempenho académico. No entanto, segundo
Pérez (2009) tem-se revisados procedimentos e instrumentos de identificacdo a fim de
investigar comportamentos das pessoas com altas habilidades/superdotacdo com base em
indicadores e caracteristicas agrupados por categorias, tais como, aprendizagem, motivacao,
lideranga, criatividade, planejamento, habilidade linguistica e 16gico-matematico, habilidades
artisticas e esportivas (RENZULLI et al., 2013).

A taxionomia dos tipos de alunos com altas habilidades/superdotados, listados
acima, era para definir caracteristicas comportamentais observaveis, assim como o desempenho
do aluno, a fim de subsidiar na identificacdo desses alunos no &mbito escolar, por parte dos
agentes escolares (professores, diretores, orientadores, etc.). Assim, foram orientadas diretrizes
(BRASIL, 1995a) para que a identificacdo fosse efetuada no espaco escolar, sugerindo que:

a identificacdo seja feita, principalmente, por meio da observagao sistematica
do comportamento e do desempenho do aluno, sempre que possivel com foco
em seu dia-a-dia, como em passeios, no recreio, em jornadas e atividades de
lazer. Um acompanhamento sisteméatico, como parte desse processo,
possibilitara conhecer os tragos peculiares do aluno e verificar a intensidade,
a frequéncia e a consisténcia desses tracos ao longo de seu desenvolvimento.
E importante também conhecer sua histdria de vida, familiar e escolar (se
houver), bem como seus interesses, preferéncias e padrGes de comportamento
social em variadas oportunidades e situacdes. (BRASIL, 1995a, p. 17)

Diante dessas questdes, em se tratando do tipo de talentos especiais, fica a questao.
O que ¢ esse talento especial? Como se da essa “capacidade especial e alto desempenho nas

atividades sugeridas”? Como se identificam tais capacidades e desempenho nestas
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“atividades™? Sao areas de conhecimento ou habilidades manuais? Se correlacionam com os
outros tipos ou sdo singulares? Infelizmente dividas como essas, persistem quando nos
debrucamos nos dois documentos, e em documentos posteriores.

O documento Subsidios para a Organizagdo e Funcionamento de Servigos de
Educacao Especial: Area de Altas Habilidades (BRASIL, 1995b), lista tragos comuns entre os

2 (13

alunos com altas habilidades/superdotacdo, tais como “autoiniciativa”, “aprendizado rapido,
facil e eficiente”, “grande curiosidade” entre outros que podem ser identificados no contexto
escolar. Pontua também como tracos observaveis nos alunos o “talento incomum para
expressdo em artes, como mausica, danca, drama, desenho e outras” (BRASIL, 1995b, p. 20,
grifo nosso). Nesse sentido, entendemos que o referido documento, ao definir o reconhecimento
do talento em expressoes artisticas como algo incomum, substancia, mais uma vez, a concepcao
mitica do talento artistico, reservado ao incompreensivel e inexplicavel, e deixando a cargo de
uma avaliacdo subjetiva do observador, sem qualquer explicacdo do que se trata esse
“incomum”.

Embora seja salientado que os tipos podem ser combinados, deixando em aberto a
possibilidade de arranjos e rearranjos entre os tracos de comportamentos, dentro do quadro de
desenvolvimento proprio do individuo, em tempos, condi¢des e niveis distintos para cada um,
priorizando o entendimento de ndo generalizar, evidencia-se que ha ainda certa inconsisténcia
no entendimento sobre comportamentos observaveis e habilidades artisticas especificas no
contexto do ensino das artes, e em particular das artes visuais, quando creditam a esses
estudantes-alvo uma habilidade “incomum”, que por sua indefinicdo, gera uma percepgao
meramente pessoal e limitada no reconhecimento de potenciais artisticos notaveis em artes
visuais, principalmente no contexto do ensino regular.

Por fim, persistimos que esse entendimento superficial e limitado sobre as
potencialidades artisticas, que ainda persiste nas salas de artes, € reforcado quando restringe o
olhar do observador em relacdo a expressdo artistica do desenho como uma linguagem que

evidencia talento em artes, em detrimento de outras expressdes do dominio das artes visuais.
3.2. A IDENTIFICACAO E O ATENDIMENTO

Ha muito tem se falado das caracteristicas dos alunos com altas habilidades/
superdotacdo e os procedimentos de identificacdo. No entanto, como afirma Gama (2006), a

identificacdo dos alunos com altas habilidades/superdotados somente faz sentido quando se for
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previsto alguma forma de atendimento educacional especializado as suas necessidades. A
simples rotulacdo ndo favorece o desenvolvimento do sujeito, criando apenas expectativas, ndo
satisfazendo suas reais necessidades. Nessa mesma linha, Guimardes e Ourofino (2007)
sinalizam que a identificacdo e a avaliagdo desses alunos tem sido um desafio para educadores
e psicologos, pontuando que o processo que constitui a identificacdo tem que ter uma base
tedrica solida com resultados de pesquisas que subsidiem de forma adequada e eficaz o
atendimento a estes sujeitos. Portanto, Delou (2018) reforca dizendo que,

ndo é possivel atender educacionalmente as necessidades educacionais
especiais, as areas de interesses e aos talentos dos alunos com estilos e ritmos
de aprendizagem diferentes sem identificacdo que visem ao atendimento as
necessidades educacionais especiais. Ndo se trata de rotulacdo, mas de um
trabalho técnico, feito por profissionais especializados, atentos aos
pressupostos da educacdo inclusiva, que busca a construcdo da cidadania de
todos os alunos da escola. (DELOU, 2018, p. 419)

Por conseguinte, € unanime entre os pesquisadores que a identificacdo dos alunos
com altas habilidades/superdotados, para efeito de atendimento educacional seja feito o mais
cedo possivel (ALENCAR, 2001; ALENCAR; FLEITH, 2001; VIRGOLIM, 2007a; WINNER,
1998), da pré-escola até os niveis mais elevados de ensino objetivando o pleno desenvolvimento
de suas capacidades e 0 seu ajustamento social. Sendo assim, para que o0 atendimento
educacional especializado tenha seu real efeito, € necessario, portanto, que as estratégias de
identificacdo para esse publico-alvo, seja sistematicamente discutido entre os pesquisadores,
com vistas a uma ordenacéo adequada e eficaz (GUIMARAES; OUROFINO, 2007) que atenda
de forma inclusiva esse grupo que necessita de um apoio suplementar a fim de favorecer o seu
desenvolvimento.

Consequentemente, tem-se discutido os diversos procedimentos e processo de
identificacdo que oferecam informacdes sobre o potencial desse alunado, de forma que oriente
a pratica docente no planejamento, nas estratégias e nas avaliacdes do desempenho escolar.
Além disso, estudiosos da area tem sugerido que haja uma combinacdo de instrumentos a fim
de assegurar um maior numero de criangas identificadas com altas habilidades/superdotadas.
Como afirma Pérez (2009, p. 300) “a identificagdo dos alunos com altas habilidades/
superdotacdo (AH/SD) é uma pratica cada vez mais necessaria e frequente nas escolas
brasileiras, para a qual tém sido usados diversos instrumentos, muitas vezes, subsidiados por
referenciais tedricos que nao sdo compativeis”.

Podemos detectar na literatura uma série de instrumentos de avaliacdo de

indicadores de altas habilidades/superdotacdo, que sdo utilizados por todo o pais, tais como
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testes psicométricos, escalas de caracteristicas, questionarios e entrevistas, além de observacéao
do comportamento dos alunos (GUIMARAES; OUROFINO, 2007). As pesquisadoras ainda
pontuam que,

a sistemética de identificacdo da crianca superdotada deve considerar a
definicdo de superdotacdo que se mostrar mais adequada ao contexto em
questdo. Essa identificagdo so terd sentido se for possivel oferecer também um
conjunto de préaticas educacionais que venham atender as necessidades e
favorecer o desenvolvimento do aluno. (GUIMARAES; OUROFINO, 2007,
p. 55)

A diversificacdo dos procedimentos de identificacdo, parte dos questionamentos
sobre os testes de QI como Unico indicador de inteligéncia (ALENCAR, 2007; ALENCAR,;
FLEITH, 2001; PARISER; ZIMMERMAN, 2004; RENZULLI, 2018a). Segundo Sternberg
(20053, p. 328) “a inteligéncia bem-sucedida envolve um leque mais amplo de habilidades do
que normalmente ¢ medido por testes de habilidades intelectuais e académicas”.

Nesse mesmo sentido, Joseph Renzulli (1986) vem pontuando que a defini¢do de
superdotacao se estende para além daquelas habilidades que sdo claramente identificadas em
testes de inteligéncia, realizacdo e aptidao académica. Assim, ele orienta que é necessario dar
mais énfase a opinido de “juizes” qualificados do que em estimativas precisas de desempenho
e potencial, para a encaminhamento de um atendimento especializado. Portanto, deve-se levar
em consideracdo a observacdo colhida por profissionais qualificados que acompanham o
desempenho e as habilidades, quando os sujeitos estiverem engajados em sua atividade de
interesse. Ao questionar 0s testes objetivos em relacdo a validade da subjetividade na
identificacdo, ele ressalta:

O cerne da questéo se resume a uma pergunta simples, mas muito importante:
guanto de uma compensacdo estamos dispostos a fazer no continuo objetivo-
subjetivo para permitir o reconhecimento de um espectro mais amplo de
habilidades humanas? Se algum grau de subjetividade ndo puder ser tolerado,
entdo nossa definicdo de superdotacdo e os programas resultantes serdo
logicamente limitados a habilidades que podem ser medidas apenas por testes
objetivos. (RENZULLLI, 1986, p. 258, tradugé&o livre)

Apesar de defender o papel dos “testes” como medida de inteligéncia na
identificacdo de individuos com altas habilidades/superdotacdo, Sternberg (2005a) afirma que
0s testes representam apenas uma das muitas maneiras de avaliar os atributos de um sujeito,
reforcando que entrevistas, questionarios, cartas de recomendacao e trabalho de projeto podem
ajudar na avaliacdo dos atributos. Ele salienta que se deve oferecer o méaximo possivel de
avaliacbes a fim de possibilitar dados mais consistentes, e que 0s testes so identificam o

funcionamento atual do sujeito. Eles ndo predizem o futuro potencial de uma pessoa.
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Tais orientagOes também foram fornecidas nos dois documentos — Diretrizes Gerais
para o Atendimento Educacional aos Alunos Portadores de Altas Habilidades/Superdotacéo e
Talentos (BRASIL, 1995a) e Subsidios para a Organizacao e Funcionamento de Servigos de
Educaco Especial: Area de Altas Habilidades (BRASIL, 1995b) — no que se refere aos
procedimentos de identificacdo dos estudantes com altas habilidades/superdotacdo, que por
finalidade propunha dinamizar a implementacdo do atendimento educacional especializado
para os alunos da rede pablica e privada. No entanto, ao tratar da possivel auséncia de técnicos,
especialistas e equipes de avaliacdo para o procedimento de identificacdo dos alunos, o
documento das Diretrizes Gerais (BRASIL, 19953, p. 20) aponta o professor do ensino regular
como responsavel direto desse procedimento, o qual “assume mais um grande papel: a avaliagdo
minuciosa, detalhada, completa e real de seu aluno”. Nesse sentido, para tamanha
responsabilidade, seria necessario a qualificacdo deste profissional, ndo s6 no seu campo de
atuacdo, mas também, na area das altas habilidades/superdotacéo.

As orientacOes fornecidas pelos documentos para a capacitacdo dos docentes
responsabilizam os sistemas de ensino a organizar programas de capacitacdo com carater
sisteméatico e continuo para a formacdo desse professor. Embora nos documentos néo
evidenciem estratégias viaveis essa capacitacdo ocorreria, podemos reconhecer que foram essas
e outras lacunas no presente documento, que levantaram questionamentos e proporcionaram
novos estudos, viabilizando normativas legais que deram destaque a identificacdo,
sistematizacdo e atendimento destes alunos.

No que se refere ao atendimento desse publico-alvo, as alternativas apontadas nos
documentos orientavam que ele fosse ofertado na prépria escola, ou em outro local especifico
para o atendimento, isso quando este ndo fosse possivel ocorrer nas escolas comuns. Nesse
sentido era proposto um sistema de parceria com outras instituicdes, principalmente para as
areas artisticas e profissionalizantes, determinando que,

para os alunos com aptidGes e talentos especificos para danga, mdsica ou
drama, artes plésticas, artes manuais, industriais, artesanato, artes literarias ou
linguisticas, poderdo ser planejados programas especiais que atendam ao
desenvolvimento das potencialidades desses educandos, podendo ser
utilizados cursos fora da escola e demais recursos da comunidade. (BRASIL,
1995b, p. 42)

Para melhor compreensao dessas questdes, cabe refletir sobre o papel do professor
nesse contexto, isso porque, sem uma formacgdo adequada para identificar caracteristicas de
altas habilidades/superdotacdo nos alunos, em qualquer dominio, seja geral ou especifico, ndo

160



era possivel entdo, reconhecer qualquer potencialidade presente nos alunos ou, até mesmo,
encaminha-lo a um atendimento educacional especializado.

Ao analisarmos as orientacdes legais das Diretrizes Gerais (BRASIL, 1995a) sobre
a perspectiva da identificacdo de estudantes com altas habilidades/ superdotacdo em relagdo ao
ensino da Arte na educacdo escolar no Brasil, & época, podemos contrapor varios aspectos
legais, contextuais e conceituais que inviabilizavam qualquer reconhecimento de potenciais
artisticos dos estudantes, bem como atender as necessidades educacionais especiais desse
publico-alvo.

De fato, ao observarmos o ensino da Arte no Brasil, que no inicio dos anos 90, ainda
tinha como base a Lei 5692/71, a qual incluia no curriculo escolar a Educacdo Artistica, que
visava “incorporar atividades artisticas com €nfase no processo expressivo e criativo dos
alunos” (FUSARI; FERRAZ, 1993, p. 16). Nesse sentido, podemos perceber que a preocupacao
dessa educacdo para a arte estava somente na expressividade individual, no uso de técnicas
aleatdrias, sem qualquer “aprofundamento do conhecimento da arte, da sua histéria e das
linguagens artisticas propriamente ditas” (FUSARI; FERRAZ, 1993, p. 17).

Embora a Educacdo Artistica, em sua concepcdo, refletisse uma fundamentacao
humanista, e a legislacdo que a assegurava como obrigatoria, trouxesse indicativos em relacdo
a valorizacdo das potencialidades, da autorrealizagdo, das aptiddes especificas e das diferencas
individuais dos educandos (BRASIL, 1971), na prética, essa educacdo, além de enfocar de
forma bem abrangente as artes, ja que, a formacdo dos professores de artes ao ser copiado do
sistema americano de forma reduzida durante a Ditadura Militar (1964 a 1983), criou a figura
do professor polivalente, que com apenas dois anos de formacdao, deveria ensinar Musica, Artes
Plasticas, Artes Cénicas e Desenho Geomeétrico (BARBOSA, 2017). Ainda dava énfase na
producao, convertendo “a disciplina em uma pulverizacao de topicos, técnicas, “produtos”
artisticos” (FUSARI; FERRAZ, 1993, p. 16) que valorizava a tecnicidade e a profissionalizagao
em detrimento das potencialidades, aptiddes e diferencas que concebia a legislacéo.

A crianga vista como um produtor espontaneo reforcava a crenca romantica, por
vezes mistica, de que todas elas tinham os germes expressivos que emergiriam sem qualquer
interferéncia adulta, refletida em seu produto artistico com a libera¢do da criatividade. Esse
posicionamento s6 problematizava cada vez mais qualquer compreensdo sobre as altas
habilidades/superdotacéo nas artes, visto que, ao adotar o entendimento de uma expressividade
espontanea externalizada pelas mais profundas emocoes e refletida em uma producéo artistica,

sO sustentava cada vez mais interpretacdes erroneas e crencas limitadas sobre o talento artistico.
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Ao considerarmos a perspectiva do ensino modernista da expressividade na arte,
que priorizava a originalidade da crianca como Unico indicativo de altas
habilidades/superdotacdo, certamente todas as criangas seriam de uma maneira ou de outra,
reconhecidas com potenciais artisticos, de forma generalizada e idiossincratica, tendo como
base a livre-expressdo dos produtos artisticos produzidos pelos estudantes. Por outro lado, ao
condenar o contato com obras de artistas, a fim de evitar o desejo da cdpia, criava no senso
comum a concepcdo de dom, quando uma crianga demonstrava alto desempenho na mimese
visual das referéncias que permeavam seu cotidiano, que se justificava pela auséncia de
qualquer ensino especifico dessa habilidade.

Esse dilema residia na formacdo aligeirada dos professores de artes, que
evidenciava a superficialidade de um curriculo sem aprofundamento em artes e no trabalho
pedagdgico na area, bem como a pouca informacdo sobre os estudantes com altas
habilidades/superdotacao, que ndo chegava no interior da escola. Embora ja houvesse legislacdo
e documentos que traziam a tona essas questdes, ainda assim, esse assunto estava distante do
conhecimento dos professores de artes. Nao € dificil entender que a polivaléncia desses
professores gerava objetivos inatingiveis no campo das artes, sem qualquer profundidade na
area, que ao sobrecarregar demandas em sala de aula, impossibilitava qualquer percep¢do sobre
individuos com potencialidades artisticas, quem diria atender as suas necessidades.

No ano seguinte, a promulgacdo da Ultima Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n.° 9394/96) garantiu direitos aos estudantes com altas habilidades/superdotacéo,
qguanto ao reconhecimento de suas necessidades educacionais especiais, atendimento
educacional especializado, aceleragcéo de estudos para concluir em menor tempo 0S cursos
realizados no ambito da Educacdo Basica e Superior (DELOU, 2007), na qual ofereceu uma
base legal mais consistente em relacéo a estes estudantes. Naquele primeiro momento, a redagéo
estabelecia que era dever do Estado garantir “atendimento educacional especializados a todos
os educandos com necessidades especiais, preferencialmente na rede publica de ensino”
(BRASIL, 1996, Art. 4°, III), bem como, o “acesso aos niveis mais elevados do ensino, da
pesquisa e da criacao artistica, segundo as capacidades de cada um” (BRASIL, 1996, art. 4°,
V). Ainda em relacdo ao fornecimento de um atendimento, Garcia e Michels (2011) sinalizavam
que a logica da obrigatoriedade do atendimento ao aluno com necessidades especiais ainda
estava vinculada as parcerias com instituicdes especializadas. Nesse sentido, embora elogiem

0 avanco da discusséo sobre a integracdo das pessoas com necessidades especiais, elas destacam
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que o termo “preferencialmente” abre a possibilidade de que o ensino ndo ocorra na rede
regular” (GARCIA; MICHELS, 2011, p. 107).

Ao observarmos ainda a LDB 9394/96 indica, no artigo 58, paragrafo 1°, que
havera, quando necessario, servi¢os de apoio especializado, na escola regular, para atender as
peculiaridades da clientela de educacéo especial (BRASIL, 1996). Nesse sentido, questionamos
entdo, na pratica, a capacidade de profissionais especializados ou de uma formacdo minima
para a identificacdo das necessidades educacionais de estudantes na prépria sala de aula, a fim
de proceder encaminhamento e atendimento adequado as suas necessidades educacionais,
realizado no préprio ambiente escolar ou em outra instituicéo.

Em se tratando das altas habilidades/superdotacdo em artes, naquele momento,
guem seria capacitado para reconhecer potenciais artisticos desses alunos, de forma a identificar
suas necessidades educacionais, para atender as prerrogativas legais da nova LDB? Nesse
sentido, o fornecimento de um atendimento para esse publico-alvo s6 ocorreria caso houvesse
uma identificacdo inicial a partir de indicativos que ainda ndo eram bem esclarecidos, e que se
pautava conceitos das artes que reforcavam um entendimento de concepgdes que beiravam o
misticismo. A dificuldade de compreender as altas habilidades/superdotacdo nas artes limitava
qualquer forma de atendimento as suas necessidades educacionais, bem como criava uma falsa
nocdo de que esses jovens ndo precisavam de qualquer apoio educacional, isso porque se
mantinha a crenca de que eles eram capazes de “se virar sozinhos”. Sobre essas ideias erroneas
que sdo fortemente enraizadas no pensamento popular, e que perpassa o contexto educacional,
Alencar (2007) nos esclarece que,

uma ideia que também impera em nosso meio é a de que o superdotado disp&e
de recursos suficientes para desenvolver o seu potencial, sendo desnecessario
propiciar-lhe um ambiente especial em termos de instrucdo diferenciada,
apoio e oportunidades, dadas as suas condicGes privilegiadas em termos de
inteligéncia e criatividade. (ALENCAR, 2007, p. 16)

Matos e Maciel (2016) pontuam que, além disso, ainda ha a ideia de que alunos
com deficiéncia fisicas e intelectuais sdo mais carentes desses servi¢cos do que os alunos com
altas habilidades/superdotacdo. Nessa mesma linha, Pérez e Freitas (2009) e Pérez (2018)
afirmam que essa ideia equivocada, estd vinculada a um preconceito inconsciente de que as
pessoas com deficiéncias precisam mais de auxilio, enquanto os alunos com altas
habilidades/superdotados sdo bem mais favorecidos do que aqueles, portanto, ndo precisam de
recursos educacionais. Como pesquisadora que acompanha essas questfes, Peréz (2008)

constata que:
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A propria legislacdo valoriza mais a inclusdo de alunos com deficiéncia, e
pouca gente reconhece que, como estes, 0 aluno com altas habilidades também
precisa de educacdo especial. A ideia de que deficientes tém maior
necessidade de atendimento especial é falsa. O que acontece € que a pessoa
com deficiéncia, por possuir algo a menos, provoca na sociedade um
sentimento de culpa. O superdotado, ao contrario, causa um misto de odio e
inveja, quando identificado, ou indiferenca. [...] A necessidade do deficiente
¢, de fato, mais evidente. E preciso dar reforco para o deficiente mental,
adaptar a sala de aula para o cadeirante, criar material em braile para o cego...
No caso das altas habilidades, n&o é necesséario um recurso externo fisico para
gue o estudante seja atendido. O que ele precisa € de uma adaptacdo curricular,
de uma estratégia pedagdgica diferenciada. (PEREZ, 2008, p. 10)

Nesse mesmo ponto, Alencar (2007) relata que hd uma posicdo defendida, até
mesmo entre educadores e gestores de instituicOes escolares, de que o investimento em
programas para os alunos com altas habilidades/ superdotacdo € desnecessario, ja que a
quantidade de alunos com necessidades educacionais especiais, tais como, distdrbios e
deficiéncias diversas, € muito maior, além de ndo serem atendidos adequadamente no pais.
Diante de tal questdo a pesquisadora defende que

os desafios na area de educacdo no Brasil sdo enormes, sendo inquestionavel
a necessidade de programas de boa qualidade para o aluno com deficiéncia
intelectual ou fisica. Isto ndo significa, entretanto, que se deixem de lado os
alunos gue se destacam na area académica ou por uma inteligéncia superior.
Deve o sistema educacional atender, de forma diferenciada, tanto aqueles com
altas habilidades e talentos especiais como 0s que apresentam distarbios de
condutas e deficiéncias diversas. (ALENCAR, 2007, p. 18)

Guenther (2000) explica, segundo sua perspectiva, que numa concepgao
pedagdgica ideal, em que grupos de alunos com vérios niveis de habilidades (e tipos de
inteligéncias), 0 ensino ao ser explorado em um mesmo tema ou assunto, poderia alcancar
individualmente niveis diversos de amplitude e profundidade; no entanto, “a maioria dos
professores tem uma tendéncia natural a sintonizar o nivel das aulas pela faixa de capacidade
média do grupo” (GUENTHER, 2000, p. 95). Portanto, como o ensino regular é direcionado
para o aluno médio e abaixo da média, quase sempre essa parcela de maior capacidade, além
de ser deixado de lado neste sistema, € também ignorado, ou totalmente invisivel (ALENCAR,
2007; PEREZ, 2004).

De certa forma, a nova LDB, de 1996, trouxe mais visibilidade a educacéo especial,
a qual os alunos com altas habilidades/superdotacdo j& estavam incluidos, dedicando um
capitulo especifico a educacdo especial. Naquela ocasido, utilizou-se a terminologia
“educandos com necessidades especiais”, que possibilitou posteriormente uma série de

discussdes que geraram diversas alteracfes no documento para melhor se adequar ao publico-
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alvo da educacdo especial, mas que “afetam as disposi¢des relativas aos alunos com AH/SD”
(PEREZ, 2018, p. 317), em que discutiremos mais adiante.

Entre os questionamentos da adocao da terminologia empregada na Lei n° 9.394/96,
Lopes (2014) observa que o termo educandos com necessidades especiais, tinha & época a
finalidade de abranger uma multiplicidade de alunos, sendo forjada como neutra e abstrata, para
disfarcar as reais e precarias “oportunidades” educacionais que eram oferecidas a populacao,
que “continuam recebendo uma educagdo arbitraria, em doses homeopaticas, mas muito
conveniente as classes dominantes” (2014, p. 749). Mesmo que a lei assegurasse “curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especificas” (BRASIL, 1996, Art.59, 1),
para atender as necessidades dos educandos com necessidades especiais, ela ndo garantia que
tais politicas publicas chegassem, de fato, aos alunos com altas habilidades/superdotacéo, e
certamente a nenhum outro aluno subscrito neste termo, tendo em vista o carater generalizado
que a terminologia trazia.

Delou (2007, p. 27) assinala que “as politicas publicas nacionais na area das altas
habilidades/superdotacdo vém se caracterizando pela descontinuidade e pela fragmentacao de
suas acoes”. Nesse sentido, e tomando como base a perspectiva de Lopes (2014), esse problema
se estende de forma muito mais ampla, a todo o atendimento educacional especializado. Sob
esse aspecto, a pesquisadora pontua que:

A educacdo especial que nem sequer conseguia atender aqueles que seriam
seu publico principal [...], como poderia dar conta (com a falta de articulagdo
entre as politicas publicas gerais e especificas de educacdo, sem uma
reestruturacdo radical do sistema educacional, com falta de estrutura e
recursos de toda ordem) de um namero elevado de alunos que, em algum
momento da trajetdéria escolar, poderiam apresentar necessidades
educacionais especiais, que foram e continuam sendo excluidos pelo ensino
regular? Seria dessa maneira que o Estado brasileiro pretendia dar conta do
discurso abstrato da Educacdo para Todos? Uma possivel resposta a estas
questdes, aponta para os subterflugios das legislagdes educacionais que vém
sendo utilizados para universalizar o acesso a educagdo (sem grandes
investimentos) e para tentar escamotear as dificuldades de atendimento a esses
individuos determinados na sociedade e na escola como “diferentes”.(LOPES,
2014, p. 746)

De qualquer forma, a LDB de 1996, com suas inconsisténcias anunciadas,
assegurava aos educandos com necessidades especiais “professores com especializagido
adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como professores
do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns”

(BRASIL, 1996, art. 59, I11), embora na pratica essas medidas estavam longe de acontecer.
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Como mudancas ndo ocorrem do dia para a noite, medidas diversas foram tomadas
para garantir os direitos estabelecidos em lei, entre elas o Ministério da Educacdo em 2003, cria
0 Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade, que tinha por finalidade transformar os
sistemas de ensino em sistemas educacionais inclusivos, no qual promovia um amplo processo
de formacao de gestores e educadores nos municipios brasileiros para a garantir “do direito de
acesso de todos a escolarizagdo, a organizacdo do atendimento educacional especializado e a
promogcdo da acessibilidade” (BRASIL, 2008, p. 09).

Cabe ressaltar que em 2007, a Secretaria da Educagdo Especial (SEESP/MEC)
organiza o documento, “Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva” (BRASIL, 2008), elaborado pelo Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria
Ministerial n° 555, de 5 de junho de 2007, prorrogada pela Portaria n® 948, de 09 de outubro de
2007. Essa normativa, além de conceber alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo como publico-alvo da educacéo especial,
também refor¢ava em seu texto, agdes que garantiam “a formacdo de professores para o
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educacdo para a inclusdo
escolar” (BRASIL, 2008).

A necessidade de professores especializados para atender essa ‘“nova” demanda,
impulsionou a capacitacdo dos professores no ambito da Educacdo Especial Inclusiva, esforgos
esses do Governo Federal. Segundo Delou (2007) foram oferecidos inimeros cursos, encontros
técnicos e capacitacOes (Seesp/MEC e Capes); no entanto, constatou-se a insuficiéncia dessas
acdes para suprir a demanda social nacional. O investimento na formacao de professores com
a finalidade de constituir um quadro de profissionais para o atendimento educacional
especializado aos educandos com necessidades educacionais especiais € de suma importancia.

Contudo, a capacitacdo de professores que possam reconhecer as necessidades
educacionais dos alunos, tem um papel fundamental no contexto escolar, isso porque, uma
identificacdo inicial adequada, pode subsidiar o encaminhamento do aluno aos atendimentos
educacionais especializados, assim como, contribuir nos procedimentos pedagogicos realizados
em sala de aula pelo docente, a fim de assegurar o exercicio da lei, no que tange o fornecimento
de recursos educacionais ao atendimento de suas necessidades educacionais, garantindo para
esse alunado “‘curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos”(BRASIL, 1996, Art.59, ). No entanto, a época a ideia era integrar o educando com

necessidades especiais as classes regulares, e quando necessario, ofertar servicos de apoio
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especializado, na prépria escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacéo
especial (BRASIL, 1996, art.58, § 19).

Nesse sentido, o “apoio especializado” seria necessario quando? Quem seria
responsavel por esse apoio? Em que momento e local isso se daria? Como afirma Delou (2018,
p. 411), “muitas davidas surgiram sobre a natureza desse ‘“apoio especializado”.
Posteriormente, outros decretos foram publicados para resolver estas questdes, a exemplo do
decreto Lei n° 6.571/2008, que estabelecia o apoio técnico e financeiro, prestada pela Uniéo,
aos sistemas publicos de ensino dos Estados, para ampliar a oferta do atendimento educacional
especializado aos alunos da Educacao Especial, matriculados na rede publica de ensino regular.
No entanto, como aponta Delou, nesse decreto de 2008, surgiram “um conjunto de conceitos
novos que nao se articulavam”. (DELOU, 2018, p. 412), tais como atendimento educacional
especializado e salas de recursos multifuncionais, gerando duvidas em relacdo a sua
aplicabilidade.

O Decreto 7.611 de 17 de novembro de 2011, que dispde: “A educagdo especial
deve garantir os servicos de apoio especializado voltado a eliminar as barreiras que possam
obstruir o processo de escolarizacdo de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e as altas habilidades ou superdotacao” (BRASIL, 2011, art. 2°) veio substituir
o0 Decreto 6571/2008 (DELOU, 2018).

O documento substituto, assim como nos informa Delou (2018, p. 412), esclarece
duvidas anteriores estabelecendo uma relacdo mais eloguente com o apoio especializado, a
finalidade e a quem se destina. Além de ter resolvido “o problema conceitual do apoio
especializado com o atendimento educacional especializado”, enumerando-as

§ 1° Para fins deste Decreto, 0s servicos de que trata o caput serdo
denominados atendimento educacional especializado, compreendido como o
conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos organizados
institucional e continuamente, prestado das seguintes formas:

I.  complementar a formacdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no
tempo e na frequéncia dos estudantes as salas de recursos
multifuncionais; ou

Il.  suplementar & formacdo de estudantes com altas habilidades ou
superdotacdo. (BRASIL, 2011, art. 2°)

Numa perspectiva menos otimista, Pérez (2018) afirma que o Decreto n°
7.611/2011, que revoga e substitui o Decreto n® 6.571/2008, ndo traz nenhuma novidade
significativa para os alunos das altas habilidades/ superdotacéo, reproduzindo 0s mesmos erros
apontados no seu antecessor. Nesse sentido, ela aponta uma série de falhas pontuais, tais como

altas habilidades ou superdotagéo, que acentuam a dificuldade de compreenséo entre docentes
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e gestores que ainda ndo tiveram qualquer tipo de formagao de forma adequada para identificar
e/ou atender esses estudantes. A pesquisadora ainda reforca que ndo ha nenhuma explicacéo
plausivel nos documentos oficiais que justifique essa conjuncdo alternativa.

Resolugdes anteriores deram o tom do que viria. Dez anos antes, a Resolugéo n°
02/2001 que instituiu a Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacao Basica, ja
havia estabelecido o enriquecimento e o aprofundamento curricular de modo suplementar ao
curriculo regular, que possibilitava ao estudante ir alem daquilo que era previsto para as aulas
regulares, determinando que:

as escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na organizacao de
suas classes comuns: [...] atividades que favorecam, ao aluno que apresente
altas habilidades/superdotacdo, o aprofundamento e enriquecimento de
aspectos curriculares, mediante desafios suplementares nas classes comuns,
em sala de recursos ou em outros espacos definidos pelos sistemas de ensino,
inclusive para conclusdo, em menor tempo, da série ou etapa escolar.
(BRASIL, 2001, art. 8°, IX)

No entanto, a resolucéo estabelecia que o enriquecimento curricular aos alunos com
altas habilidades/ superdotacéo poderia ocorrer no ensino regular, portanto, necessitando de um
profissional mais qualificado, para propor um curriculo adequado a cada aluno, sendo ele, com
altas habilidades ou néo.

Diante de questdes educacionais e operacionais, estabeleceu na Resolugdo n° 4, de
2 de outubro de 2009, que o Atendimento Educacional Especializado deveria ser realizado,
prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais, localizado na prépria escola do aluno, ou
em outra escola de ensino regular, desde que em turno inverso da escolarizacdo, ndo sendo
substitutivo as classes comuns, podendo ser ofertado, também, em centro de “Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituicbes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educagdo ou Orgéo
equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios” (BRASIL, 2009, art. 5°). Essa
resolugéo tinha como finalidade implementar do Decreto n° 6.571/2008, ainda em voga, a
determinacdo que os sistemas de ensino deveriam “matricular os alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas classes comuns
do ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado (AEE)” (BRASIL, 2009, art.
19).

De acordo com Delou (2018), o atendimento educacional especializado se
caracterizou, por fim, por um processo de inclusdo inversa, pois uma vez matriculados nas

escolas, os alunos com altas habilidades/superdotacdo somente serdo incluidos quando forem
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encaminhados para realizar atividades de enriquecimento curricular fora do ambito de sua sala
de aula regular, em interface com outros ambientes de atendimento educacional especializado,
tais como, os Nucleos de Atividades de Altas Habilidade/Superdotacdo (NaaH/S) ou com
instituicOes de ensino superior ou instituicbes que desenvolvam e promovam ensino e pesquisa.

Esta previsto que o atendimento educacional especializado pode ocorrer intra
ou extramuros da escola, entre pares da mesma idade, entre 0s mais velhos da
prépria escola, ou junto com alunos universitarios com formacéo profissional
de mais alto nivel, em grupos com areas de interesses comuns e diferenciados.
(DELOU, 2018, p. 414)

Para garantir o apoio especializado a estes estudantes em todas as escolas, e atender
as orientacdes da referida declaragdo, muitas leis, decretos, portarias, documentos e notas
técnicas foram revistas e atualizadas para seguir tais orientacdes. No entanto, as garantias legais
nas areas de altas habilidades/ superdotacdo, sdo apenas uma parte, pois é preciso mais. No
contexto do ensino das artes e na identificacdo dos estudantes superdotados/talentosos em artes
visuais é preciso pesquisa e investigacio na area. E preciso producio de conhecimento na arte
e arte-educagdo. “E preciso formacdo. E preciso formagdo docente. E preciso formagdo
continuada, intensa e integral. Professores e alunos ndo mudam por decreto ou por qualquer
pressao externa” (DELOU, 2007, p. 38).

3.3. DESAFIO DO PROFESSOR: A ATRIBUICAO E DE QUEM?

Na composi¢do de um cenério do atendimento educacional especializado, tendo
como principio o desenho de um ambiente propicio ao desenvolvimento dos potenciais desses
alunos nos espacos educacionais, ainda ha muito o que fazer, principalmente quando se discute
a formacdo dos professores, na identificacdo do estudante e propostas de enriquecimento
educacional dos alunos com altas habilidades/superdotacdo. Diante dessa questdo, o Ministério
da Educacdo, preocupado com a formacdo de professores e a necessidade de organizacdo de
sistemas educacionais inclusivos, veio produzindo ao longo dos anos, varios documentos que,
de forma consistente proporcionava aos professores e profissionais de educacdo o acesso a
informac&o de contedo especifico sobre o atendimento educacional especializado aos alunos
com altas habilidades/ superdotag&o.

Entre esses documentos, podemos destacar “Adaptacdes Curriculares em Agao:
Desenvolvendo Competéncias para o Atendimento as Necessidades Educacionais de Alunos
com Altas Habilidades/Superdotagao”(BRASIL, 2002), “Saberes e Praticas da Inclusdo:

Desenvolvimento de Competéncias para o Atendimento as Necessidades Educacionais
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Especiais de Alunos com Altas Habilidades/ Superdotacao” (BRASIL, 2006), “A Construgdo
de Praticas Educacionais para Alunos com Altas Habilidades/Superdotagdo” (FLEITH, 2007a,
2007b, 2007c) e “Altas Habilidade/Superdotagdo: Encorajando Potenciais” (VIRGOLIM,
2007a). Esses documentos com foco no atendimento educacional especializado para os alunos
com altas habilidades/superdotacdo, subsidiam professores e profissionais da educagdo na
identificacdo desse publico-alvo da Educacdo Especial, a fim de oportunizar a construcdo do
processo de aprendizagem e ampliacdo do atendimento, com vistas ao pleno desenvolvimento
das potencialidades desses estudantes.

Os documentos destacam que os alunos com altas habilidades/ superdotacéo,
deverdo ser atendidos em escolas comuns, como os demais alunos, nos diversos niveis de
escolaridade e em turmas ndo muito numerosas. Essa configuracdo tem por finalidade facilitar
o atendimento das diferencas individuais e a integracdo escolar, bem como aproveitar o
curriculo e material didatico existente, podendo esses ser enriquecidos ou aprofundados, ou
ainda ser adotadas alternativas de atendimento diferenciadas. Com a finalidade de atender mais
adequadamente as necessidades desses alunos, sdo apresentadas trés alternativas/ modalidades
de atendimento educacional ao alunado com altas habilidades/superdotacéo, sendo elas: classe

regular comum, sala de recursos e ensino com professor itinerante.

3.3.1. O Atendimento na Classe Regular Comum

Como destacam os documentos, a modalidade de atendimento na classe comum é
de responsabilidade do professor de sala de aula regular, portanto é esse professor que deve
atender as necessidades educacionais do seu alunado. Nessa alternativa de atendimento, o
professor pode ter o apoio de forma paralela ou combinada, de maneira que outros docentes
especializados (itinerantes) na area de altas habilidades/superdotacdo fornecam orientacdes
técnico-pedagogicas na adocdo de métodos e processos didaticos especiais.

A davida que surge nessa alternativa é se o professor do ensino regular terd
formacdo adequada que atenda as diversas necessidades dos alunos com altas
habilidades/superdotacdo no contexto da educacdo inclusiva ou serd apenas subsidiado pelo
professor especializado. Se considerarmos o que recomenda a LDB ne 9.394/1996, sobre a
formacgéo dos professores referente a Educacdo Especial, constataremos que os sistemas de

ensino assegurardo aos estudantes-alvo dessa modalidade de ensino, “professores do ensino
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regular capacitados para a integragdo [leia-se, inclusdo] desses educandos nas classes
comuns” (BRASIL, 1996, Art. 59, II1. grifo nosso).

Evidencia-se que nessa alternativa de atendimento, a capacitacdo desse professor
nédo responderia exclusivamente aos alunos com altas habilidades/superdotacéo, mas a todo o
alunado da Educacéo Especial, sendo assim esse professor seria aquele considerado por Bueno
(2014) como o professor “generalista”, que seria responsavel pela classe regular e capacitado
com um minimo de conhecimento e préatica sobre a diversidade do seu alunado. Embora a
reorganizacéo corrente do sistema educacional na perspectiva da educagao inclusiva (BRASIL,
2008, 2009, 2011a) assegure & Educacgdo Especial um caréater transversal e de suporte ao ensino
regular, garantindo a formacdo de professores e demais profissionais no ambito educacional
que contemplem a perspectiva de praticas inclusivas, ainda assim ndo especifica quais as
atribuicOes do professor de sala de aula regular em relacdo ao atendimento inclusivo no contexto
da classe comum.

Apesar de ndo haver nesses documentos atribuicoes especificas ou orientacdes que
norteiem o0s professores “generalistas” para o atendimento a alunos com necessidades
educacionais especiais no contexto especifico da sala de aula regular, podemos constatar que
essas indicac@es ja haviam sido sinalizadas em outros documentos anteriores. A fim de atender
0 que esta previsto no Artigo 59 da LDB, a Resolugcdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de
2001 (BRASIL, 2001), no qual institui as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacao Basica, aponta a responsabilidade dos sistemas de ensino em organizar suas escolas
de forma que estejam preparadas para atender o publico-alvo da Educacdo Especial, bem como
define o tipo de professor que atende o alunado na classe regular comum, e da diretrizes de
acdo. Como apresenta no inciso primeiro do artigo 18 desta resolucao,

8§ 1° S&o considerados professores capacitados para atuar em classes comuns
com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que
comprovem que, em sua formacdo, de nivel médio ou superior, foram
incluidos conteudos sobre educacéo especial adequados ao desenvolvimento
de competéncias e valores para:

I — perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a
educacdo inclusiva;

Il — flexibilizar a acdo pedagogica nas diferentes &reas de conhecimento de
modo adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

Il — avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o
atendimento de necessidades educacionais especiais;

IV — atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educacdo
especial. (BRASIL, 2001, p. s/p)

Observamos que com tais exigéncias e responsabilidades para atuar de forma
inclusiva com alunos com necessidades educacionais especiais no contexto de sala de aula
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regular, entendemos que esses professores “generalistas”, diante de um publico tdao heterogéneo
que agrupa alunos ditos “normais”, bem como aqueles com deficiéncias, com transtornos
globais do desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacdo, necessita de uma formacéo
mais aprofundada, que proporcione ao professor condigdes de exercer as atribui¢des elencadas
na resolugéo acima, bem como garantir a todos os alunos, com necessidades educacionais
especiais ou ndo, a qualidade de ensino que atendam as suas diferencas e necessidades
educacionais. No entanto, é verdade quando Giroto (2019) e seus colaboradores afirmam que,

Ainda que muitas proposic¢des, no ambito do governo federal, garantidas pelas
normativas legais anteriormente citadas, promovam possibilidades de
formacdo do professor na perspectiva da educagéo inclusiva, os professores,
de modo geral e conforme dados da literatura, sentem o despreparo e a
formacdo precarizada para lidar com os alunos publico-alvo da Educagdo
Especial. (GIROTO; SABELLA; LIMA, 2019, p. 03-04)

Esse despreparo e formacdo precéria € tema corrente entre 0s pesquisadores que
exploram esse assunto, onde apontam entre outros fatores, o papel das universidades na
formacdo inicial de professores para atender a politica de inclusdo, que muitas vezes ndo tem
oferecido disciplinas que contemplem as especificidades do publico-alvo da Educacdo Especial.
Nesse sentido, Glat e Pletsch (2010) constatam que,

ainda sdo raros os cursos de licenciatura, e mesmo de Pedagogia, que oferecem
habilitacdo ou disciplinas voltadas as especificidades de alunos com
necessidades educacionais. E pouca énfase ¢ dada, mesmo em cursos com
reformulacdes curriculares recentes, para o estudo do processo de ensino
aprendizagem e inclus&o escolar destes alunos como fendmeno complexo e
atual, concernente a todos os professores e ao sistema escolar. (GLAT;
PLETSCH, 2010, p. 348)

Sem uma formacdo adequada que atendam as perspectivas de uma educacdo
inclusiva, os professores do ensino regular, além de encontrarem dificuldade de compreender
seu real papel na escolarizacdo dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial (GIROTO;
SABELLA,; LIMA, 2019), também mantém concepcdes erréneas acerca da educacao inclusiva.
Com a falta de conhecimento sobre o universo, caracteristicas e potencialidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais, a impregnac¢do de “mitos” e certas percepcdes distorcidas,
e preconceituosas sobre o alunado da Educacdo Especial, ainda permanecem no contexto de
sala de aula e inviabilizam a efetiva inclusdo desse alunado no sistema regular de ensino.

Diante das percepgdes distorcidas sobre a Educacdo Especial, Rech e Negrini
(2019), ao discutirem sobre a formacgéo, inicial e/ ou continuada, de professores do ensino
regular com relacdo as altas habilidades/ superdotacdo, apontam que o tema da educagdo

inclusiva, quando vem a tona nos espagos educacionais, na maioria das vezes, os “alunos da
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educagdo especial” sdo referenciados pelos professores como aqueles pertencentes a categoria
das deficiéncias e transtornos globais do desenvolvimento, portanto, desconhecendo
(excluindo) que os alunos com altas habilidades/superdotacdo fazem parte do grupo da
educacao especial, e que também necessitam de atendimento educacional especializado. Nesse
sentido, Freitas e Rech (2015) apontam que

A formacdo de professores, inicial ou continuada, é um dos fatores decisivos
para que o professor de classe comum saiba reconhecer as necessidades
educacionais que os alunos com AH/SD apresentam. Logo, a partir do
momento que o professor reconhecer tais necessidades, poderé organizar sua
proposta pedagogica pautada também nos interesses do aluno com AH/SD.
(FREITAS; RECH, 2015, p. 03)

Como pontuado anteriormente, no item I, § 1°, do artigo 18 da Resolu¢gdo CNE/CEB
n° 2/ 2001, professores capacitados para atuar junto aos alunos da educacéo inclusiva em classes
comuns sdo aqueles competentes para perceber (reconhecer) as necessidades educacionais
especiais do publico-alvo da Educacdo Especial. Nesse sentido, mais especificamente sobre o
reconhecimento dos estudantes com altas habilidades/ superdotacdo, Freitas e Rech (2015)
reforcam o entendimento de que é fundamental o professor do ensino regular ter conhecimento
necessario sobre essa populacdo, a fim de desmistificar e ressignificar concepcdes acerca dos
comportamentos e caracteristicas presentes nestes alunos, das formas de identificacdo destas
caracteristicas, assim como das estratégias pedagdgicas pretendidas para a estimulacdo e
potencializacdo das habilidades demonstradas por estes alunos.

Nesse sentido, o despreparo de professores do ensino regular em relacdo ao
reconhecimento dos potenciais notaveis dos estudantes em sala de aula, € uma das primeiras
barreiras do sistema educacional, no encaminhamento dos alunos a um Atendimento
Educacional Especializado, a fim de concretizar processos de identificacdo, enriquecimento e
atendimento de suas necessidades educacionais propriamente dita. E tdo verdade tal
propositura, que o Projeto de Lei do Senado (PLS) n° 254/2011, ao visar a alteracao da Lei n°
9.394/96 (LDB), dispondo sobre a identificacdo, o cadastramento e o atendimento aos alunos
com altas habilidades ou superdotacdo na educacdo béasica e superior, declarou entre suas
justificativas que,

Um dos maiores gargalos nessa area diz respeito as dificuldades do sistema
educacional para identificar os alunos superdotados ou talentosos,
proporcionando-lhes servigos pedagdgicos suplementares e especializados,
gue 0os motivem a permanecer na escola e a desenvolver plenamente suas
habilidades de destaque. (BRASIL, 2011b, s/p)
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E evidente que a capacitacio do professor do ensino regular para atuar junto aos alunos
com altas habilidades/superdotacdo nao se limita tdo simplesmente no reconhecimento das
caracteristicas comportamentais e das habilidades notaveis em areas gerais e/ou especificas nas
quais os estudantes de destacam ou s&o fortes, mas também, de proporcionar a¢fes pedagogicas
condizentes com suas necessidades educacionais, de avaliar a eficacia dos processos educativos
para o atendimento educacional especializado e atuar em parceria com 0s professores
especializados em favor do desenvolvimento pleno do estudante (BRASIL, 2001).

Constata-se entdo que entre as diversas barreiras que impedem o processo de
identificagdo e atendimento dos estudantes com altas habilidades/superdotagdo esta diretamente
ligado a formacdo, inicial e/ou continuada, do professor. Nesse sentido, o Projeto de Lei do
Senado (PLS) n.° 254/2011 finaliza em sua redacéo, dizendo que:

“para assegurar a identificagdo precoce dos alunos com altas
habilidades/superdotacdo, de modo a inclui-los o mais cedo possivel no
cadastro nacional e nas politicas de apoio e fomento a suas
potencialidades, sejam promovidas amplas iniciativas de formacéo
inicial e capacitacdo em servigo para os profissionais da educacgéo
publica. Sé assim sera possivel dar materialidade ao cadastro ensejado
e mobilizar a sociedade para a importancia de lapidar talentos acima da
média e, assim, transformar promessas e potenciais em realizacGes e
feitos extraordinarios para o Pais.” (BRASIL, 2011b)

Embora o Projeto de Lei do Senado em 2011 venha apontando a necessidade de
formacdo inicial e capacitacdo dos professores em relacdo a base de estudo das altas
habilidades/superdotacio, documentos anteriores ja haviam orientado estas questdes. E o caso
da Resolugdo CNE/CP n°1/2002, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, ao visar atender a perspectiva da educacao
inclusiva, “define que as instituicdes de ensino superior devem prever em sua organizagao
curricular formacdo docente voltada para a atencdo a diversidade e que contemple
conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais”
(BRASIL, 2008, p. 09). Apesar de termos legislacdes, normas e documentos que orientam, e
até determinam a implementacdo de curriculos nas universidades brasileiras que atendam as

altas habilidades/ superdotacao, nos parece que essas medidas estdo longe de acontecer, ja que,

por se tratar de um tema ainda ndo aprofundado na Educacdo Especial,
geralmente ndo associado a ela, e povoado de mitos e crencas populares, as
AH/SD ndo séo incluidas nos cursos de formagao inicial nem continuada; ndo
se considera a possibilidade de atendimento nas Salas de Recursos
Multifuncionais (as quais sdo encaminhados apenas o0s alunos com
deficiéncia) e os estudantes que apresentam esse comportamento ndo sdo
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identificados, acreditando-se que eles nao existem. (PEREZ; FREITAS, 2014,
p. 631)

Porém, a despeito dos problemas referente a formacéo inicial e/ou continuada, é o
professor do ensino regular, entre os agentes pedagogicos que atuam na educagdo inclusiva,
aquele profissional de educagdo que deveria estar mais capacitado para proceder com o
processo de identificacdo inicial, ao reconhecer as potencialidades notaveis dos alunos, por
meio das pistas que sdo deixadas nos trajetos que constituem as experiéncias educativas dos
estudantes, que demonstram dominio em areas gerais e especificas do conhecimento humano,
envolvimento com a area de interesse e criatividade, encaminhando-0s, quando necessario, a
processos de identificacdo e atendimento educacional especializado. Em relagdo ao quao

importante o professor é na identificacao inicial, Sabatella (2012) afirma que:

O papel do professor e da escola na identificacdo do aluno superdotado ou
talentoso é de fundamental importancia. E o professor que, através do contato
diario com o aluno, pode perceber sinais de um potencial superior e, assim,
fazer uma primeira identificacdo desse individuo. (SABATELLA, 2012, p.
116)

Do mesmo modo, Guimardes (2007) considera que o professor, por estar mais
préximo do aluno no contexto escolar, é o principal agente pedagdgico capaz de reconhecer, a
partir de suas observac@es iniciais, 0os alunos que se destacam em sala de aula regular. Para
tanto, este deve estar munido de instrumentos adequados, anotagdes e registros sobre o aluno,
que oferecam informacdes suficientes para 0 encaminhamento dos atendimentos educacionais
especializados. Reforga ainda que o olhar do professor e suas observagbes podem contribuir
significativamente para a avaliacdo e a identificacdo realizada pelos profissionais no &mbito dos
atendimentos especializados.

O reconhecimento de potenciais notaveis e a indicacdo ao atendimento é um dos
processos mais importantes, principalmente quando realizado em sala de aula pelo professor do
ensino regular, que antecede a identificacdo e o atendimento das necessidades educacionais dos
estudantes com altas habilidades/superdotacéo. Dito de outro modo, para que a identificacdo e
o0 atendimento sejam concretizados nos espacos educacionais especializados, é necessario que
haja o reconhecimento de indicios de comportamentos de altas habilidades/superdotacéo e a
necessidade de suplementacdo curricular para o aluno, a fim de que este seja indicado aos
espacos educacionais de suporte e apoio, e incluidos no senso escolar.

Nesse sentido, como nos alerta Sabatella (2012) € relevante considerar a inclusao
de estratégias de ensino-aprendizagem em sala de aula regular, que facilitem o reconhecimento
das altas habilidades/superdotagao, ndo s6 para promover a “detec¢do” de potenciais notaveis,
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mas também, enriquecer o ensino de todos os alunos. Em concordancia com Guimardes (2007),
defende ainda que a indicacdo realizada pelo professor “é um dos mais importantes e
consistentes recursos que se pode considerar” (SABATELLA, 2012, p. 116).

Entendemos que o papel desses agentes pedagogicos, por manterem contato diério
com seus alunos e promoverem praticas pedagdgicas que provoquem o afloramento de tracos
de comportamentos de altas habilidades /superdotacdo, podem ndo sd proporcionar o
desenvolvimento dos potenciais, como também, encaminha-los a espacos adequados para a
suplementacdo e o enriquecimento nas areas de destaque do estudante. E por esse motivo
Gunther (2000) defende que

a observacdo direta, mesmo exercida por um professor que convive
diariamente com a crianga, precisa ser orientada, guiada, organizada e
relativamente estruturada, e ndo simplesmente deixada a determinacdo de
alguma forca maégica, ou intuitiva, alojada em algum lugar na pessoa do
professor ou na relacdo estabelecida entre eles e os alunos. (GUENTHER,
2000, p. 93)

Por mais que a falta de preparo dos professores para lidar com esse publico-alvo da
Educacdo Especial seja um argumento plausivel que justifique as dificuldades, limitacfes e
relutancias dos professores em relacdo a educacdo inclusiva, todavia, Alencar (2001, 2007)
aponta que o reconhecimento dos diferentes talentos e a garantia de condicbes para o
desenvolvimento dos potenciais dos estudantes, € um compromisso que deve ser abracado por
todos os educadores, principalmente o professor do ensino regular. E nosso ponto de vista que
a partir desse profissional, os comportamentos e as habilidades gerais e especificas
demonstrados pelos estudantes dentro do contexto de sala de aula, podem ser reconhecidos por
meio de um ambiente educacional estimulante, desafiador e enriquecedor com o0 uso de
estratégias, recursos e adaptacdes especificas que oferecam condi¢bes de proporcionar o
desenvolvimento dos potenciais através do ensino-aprendizagem direcionado as areas de
interesses de cada aluno.

Embora consideremos o professor do ensino regular, entre os diversos agentes
envolvidos — pais, diretores, profissionais de educagdo, amigos e até o prdprio aluno — aquele
mais bem equipado para proceder na “localiza¢do” de potenciais notaveis, reconhecendo tragos
de altas habilidades/superdotacdo, indicando e encaminhando aos atendimentos educacionais
especializados, ainda assim, entendemos que as limitacbes que os cercam, dificultam
substancialmente que esses procedimentos ndo sejam concretizados. Quando Guenther (2012)
foca o olhar no professor do ensino fundamental das séries finais, nos revela que as condi¢bes

na dinamica organizacional, a partir dessa etapa de educacdo, limita ainda mais o
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reconhecimento dos potenciais dos estudantes. Para a pesquisadora, na divisdo de disciplinas
distintas e independentes que sdo ministradas por varios professores, cada um especialista em
sua area de conhecimento, com fracionamento do tempo de contato professor/aluno, acaba por
dificultar ainda mais o reconhecimento das potencialidades tdo necessarias aos estudantes.
Portanto,

O professor que era “regente de turma” passa a ser “regente de

disciplina”, e “conhecer o seu conteldo” é agora prioritario a “‘conhecer
seu aluno”. Se o professor ndo conhece os alunos nao ha possibilidade
de coletar dados confidveis de observacdo. (GUENTHER, 2012, p. 78)

Por outro lado, o professor especializado em uma disciplina especifica, ao se mostrar
sensivel as potencialidades dos seus alunos, conseguindo reconhecer potenciais notaveis no(s)
dominio(s) relacionados a sua area de conhecimento, possivelmente a indicacdo a um
atendimento educacional especializado, e a posterior identificacdo no ambito do ensino
especial, tera sucesso na efetivacdo do atendimento e do cadastramento desse estudante, tendo
em vista que, como pontuado anteriormente, as informacdes fornecidas pelos professores do
ensino regular podem subsidiar os profissionais que atuam nos apoios especializados, tanto no
enriquecimento curricular, quanto na identificacdo de altas habilidades/superdotacdo desses
alunos.

O professor do ensino regular habilitado para o exercicio da docéncia em &rea de
conhecimento especifico, capacitado para a educagdo inclusiva, detentor do conhecimento na
area das altas habilidades/superdotacdo e atento aos comportamentos e potencialidades dos
estudantes, ¢ uma “pega-fundamental” para a indicagcdo desses estudantes com destaques em
areas especificas do saber. Nesse sentido, Virgolim (2019, p. 144) nos diz que “os professores
se encontram em uma posi¢do-chave para indicar aqueles alunos que demonstram
caracteristicas que ndo aparecem nos testes de QI — por exemplo, criatividade, lideranga, aptiddo
para esportes, artes plasticas ou artes visuais”.

O reconhecimento de potencialidades artisticas em artes visuais demonstradas pelos
alunos em um ambiente educacional, vai além de testes padronizados e/ou testes de QI, perpassa
por dindmicas variadas que devem ser geridas ja em sala de aula regular, e observadas em
dominios e contextos especificos. Nesse sentido, o professor do ensino regular necessita ser
orientado quanto as diversas formas de reconhecer comportamentos e habilidades que
caracterizam os individuos com altas habilidades/ superdotacdo, bem como os comportamentos
observaveis e habilidades artisticas especificas em artes visuais. Ser capaz de perceber 0s pontos

fortes dos estudantes em areas especificas do saber, considerando-0s como possiveis sinais de
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indicadores de tracos de altas habilidades/ superdotacéo, talvez seja o passo inicial para propor
estratégias de ensino-aprendizagem que promova o desenvolvimento de habilidades e
competéncias em areas de interesse, facilitar modos de uso no dominio do talento e observar
como o desempenho reflete exceléncia em sua area de destaque. Nesse sentido, Guenther (2012)
esclarece que:
Reconhecer capacidade em uma crianca comeca por perceber algumas
areas em que ela se sai bem: boas ideias, boa producéo, comentarios
interessantes e oportunos, observacdo detalhada, conclusbes seguras,
producdo concreta em alguma tarefa. Em qualquer situacéo, o foco é no
que o aluno consistentemente faz bem, melhor do que a grande maioria
dos pares da mesma idade e mesmo tipo de experiéncia de vida
(GUENTHER, 2012, p. 65).

Contudo, compreender o fenémeno das altas habilidades/superdotacéo é complexo,
depende de referencial teorico e processos diversos de identificagdo. Como bem explica
Virgolim (2019, p. 108) “as pessoas superdotadas diferem amplamente entre si em relagdo aos
seus interesses, estilos de aprendizagem, niveis de motivacdo e de autoconceito, caracteristicas
de personalidade e, principalmente, por suas necessidades educacionais”.

Nesse sentido, cabe ressaltar que as altas habilidades/ superdota¢do por ser um
conceito multifacetado inclui uma diversidade de talentos (ALENCAR; FLEITH, 2001), por
isso, se faz necessario reconhecer que estudantes com altas habilidades/ superdotados com
potenciais notaveis em areas distintas das académicas, como aqueles com comportamentos
observaveis e habilidades artisticas especificas em artes visuais. Tanto quanto os estudantes de
areas académicas, os estudantes em areas artisticas necessitam de profissionais preparados para
reconhecer seus potenciais que emergem das/nas artes visuais, seja pelas experimentacdes
artisticas despretensiosas vivenciadas nos extramuros que circulam no entorno escolar, seja a
partir das experiéncias artisticas promovidas em sala de aula.

No nosso entendimento, o professor de artes visuais além de ser capacitado para
promover experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas que contribuam no desenvolvimento de
todos os alunos, deve também estar capacitado para reconhecer os potenciais artisticos
acionados por essas experiéncias, observados nos comportamentos e habilidades evidenciadas
tanto no processo, quanto no produto artistico dos estudantes no &mbito do ensino regular, bem
como, deve tambem estar atento as potenciais artisticos notaveis que muitas vezes ndo sao
evidenciadas no contexto de sala de aula. Sendo assim, ao reconhecer 0s potenciais artisticos
dos seus alunos, o professor de artes visuais pode contribuir no desenvolvimento artistico desse

publico na prépria sala de aula, ou quando necessario, indicar para 0s atendimentos
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educacionais especializados a fim de nutrir, potencializar e enriquecer os dominios de interesses
dos alunos nas artes visuais.

As Artes como uma area que evidencia o surgimento de pessoas com altas
habilidades/superdotacdo é contemplada na definicdo desse construto na Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), desse modo,
colocando em destaque as linguagens, como as artes visuais, a danca, a masica e o teatro, que
constituem o componente curricular do ensino da arte na educacdo basica (BRASIL, 1996).
Portanto, as Artes como uma area ndo académica, e as artes visuais como uma area de
conhecimento com suas especificidades, bem como em seu ensino, concretizam habilidades
distintas em dominios especificos que podem proporcionar o surgimento de diversos talentos.
Alencar e Fleith (2001) nos diz que a identificacdo de grupos distintos de talentos, como nas
artes visuais, necessita de metodologias diversificadas e critérios especificos da prdpria area.
Em outras palavras, para reconhecer potenciais artisticos notaveis em artes visuais, hé de se
considerar comportamentos observaveis e habilidades artisticas especificas que emergem
nas/das experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas no ensino das artes visuais.

Em suas pesquisas com estudantes com altas habilidades/ superdotados em artes
visuais, Clark e Zimmerman (2004) sustentam a tese de que esse publico se revela como um
grupo particular de pesquisa, mas que ainda ndo sdo estudados com profundidade de
investigacdo, na mesma proporcao que os estudantes com altas habilidades/ superdotados em
areas académicas. Ainda pontuam que, os professores que trabalham com esses alunos precisam
entender as diferencas que essa populagdo tem dos demais alunos “para identifica-los, fornecer
servigos apropriados e atender da melhor forma as suas necessidades educacionais” (CLARK;
ZIMMERMAN, 2004, p. 56).

Clark e Zimmerman (2004) constataram, em pesquisas passadas, que a indicacdo
dos estudantes com potenciais em superdotagédo e talentos em artes visuais, quando realizada
por professor de arte para programas especializados, gerou resultados muito ruins. Dessa forma,
os autores defendem que a eficécia das indica¢Bes melhoraria caso houvesse o fornecimento de
formulérios de indicacdo com critérios especificos de identificacdo de tracos de superdotacao e
talento, bem como a formacao para aplicacdo dos formularios, sobre uso de critérios e métodos
antes mesmos do processo de indicacdo. De qualquer forma, esses instrumentos podem ser de
grande ajuda ao professor na tarefa de reconhecer e indicar estudantes aos atendimentos
educacionais especializados. E como Virgolim (2019) bem coloca,

Com um instrumento desse em maos, o professor pode indicar o aluno para o
pool de talentos e, além disso, fornecer importantes informagdes sobre suas
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areas fortes ou de destaque, as quais podem ser fundamentais para o
desenvolvimento de atividades mais adequadas ao potencial do estudante.
(VIRGOLIM, 2019, p. 146)

Contudo, apesar de recomendarem (CLARK; ZIMMERMAN, 1992), ndo
exclusivamente, testes de QI e de desempenho como forma de triagem para um programa de
atendimento aos superdotados e talentosos, constatam que a grande maioria dos estudantes que
se qualificam para aulas de arte de nivel avangado s&o os alunos com notas superiores e alta
inteligéncia. Ainda assim, reforcam que testes padronizados confiaveis que identifiquem os
estudantes superdotados e talentosos em artes visuais, estdo longe de existir, isso porgue, tais
instrumentos de identificacdo ndo contemplam variaveis que s6 sdo observaveis em sala de aula
e constatadas a partir das reacOes que os estudantes demonstram diante das experiéncias
estéeticas no contexto escolar.

Como forma de observar e obter informac6es sobre os talentos dos estudantes,
Hurwitz e Day (2007) sugerem ao professor de artes (1) o planejamento de certas tarefas para
revelar habilidades especificas, como “capacidade de observagdo, sensibilidade a cor,
capacidade de fundir desenho e imaginacao, expressividade emocional, memaria, manuseio do
espaco e sensibilidade aos meios artisticos” (HURWITZ; DAY, 2007, p. 93, traducéo livre),
(2) notar o interesse e habilidade das criancas em ver e discutir sobre arte, principalmente
quando expostas a obras de museus e galerias, (3) observar suas reacdes e questionamentos
sobre arte e artistas, revelando interpretagdes interessantes de significado e relagdes com outras
obras de arte e artistas, (4) observar as particularidades de alguns estudantes “interessadas na
cultura visual na forma de super-herdis, personagens de quadrinhos e livros populares e topicos
proeminentes da publicidade”’(HURWITZ; DAY, 2007, p. 93).

Esses autores também pontuam que ha de se considerar nas aulas de artes, como
critério de uma possivel indicacdo, 0 compromisso com a arte e as reacdes geradas diante das
experiéncias estéticas, do que a habilidade pratica tdo somente. Anteriormente Clark e
Zimmerman (2004) haviam defendido também que

E importante que os professores de arte sejam sensiveis as necessidades dos
alunos com talento artistico e vao além do ensino de habilidades para estimular
0 pensamento independente, a espontaneidade e a originalidade. Essas sdo
caracteristicas que normalmente ndo sdo incentivadas nas salas de aula,
embora muitas vezes sejam evidenciadas no comportamento de alunos com
talento artistico. (CLARK; ZIMMERMAN, 2004, p. 13)

Logo, a fim de obter o maior nimero de informacg6es sobre os comportamentos e
habilidades dos estudantes, é importante que o professor de artes, alem de promover praticas

desafiadoras e enriquecedoras de forma que comportamentos e habilidades sejam evidenciados,
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possa ter maior contato com os estudantes. Como nos diz Guenther (2012) a identificacdo
desses alunos na escola necessita de um tempo prolongado e um processo de observacao
continua, direta e sistematica, com base nas sequéncias de acontecimentos presentes e nas
diversas situacdes de acdo, producdo e desempenho em que 0 jovem se encontra envolvido.
Para tanto, no contexto do ensino em artes visuais, se faz necessario que o professor da area,
ndo s6 tenha conhecimento dos contelidos e praticas inerentes ao exercicio de sua funcdo, mas
também adquira conhecimento adicional sobre esse publico especifico para estar preparado a
reconhecer os potenciais desses estudantes, promover alternativas adequadas de ensino e
encaminha-los a um atendimento educacional especializado.

Boland (1986) ao chamar a atencdo sobre a necessidade de pesquisas que
contemplem os estudantes superdotados/ talentosos em artes visuais, a fim de serem melhor
representados na literatura da educagé@o em artes, alega que os professores de arte, embora sejam
altamente capacitados e treinados em sua &rea especificas de atuacdo, ainda assim, estes podem
ndo estar preparados em lidar com as especificidades de comportamentos e habilidades
artisticas  especificas que resultam dos dominios artisticos dos estudantes
superdotados/talentosos em artes visuais.

Clark e Zimmerman (2004) defendem que hé a crenga de que as producdes artisticas
dos estudantes com talentos em artes visuais sdo facilmente reconhecidas nas salas de aula.
Contudo, os autores apontam situacGes que normalmente colocam as producOes artisticas
desses estudantes alheio aos olhares de professores e até dos colegas de classe. Muitos dos
estudantes que demonstram talentos em artes visuais, desenvolvem sua producdo artistica
extramuros do ambito escolar, ficando fora do alcance do professor, que ndo tem qualquer
consciéncia das ricas expressdes visuais que 0s alunos criam em tais situagdes. Ou muitos deles
escondem suas habilidades artisticas com o receio de serem mal compreendidas ou consideradas
estranhas por professores e demais colegas. Ou até, permanecem invisibilizadas porque seu
desempenho artistico é inconsistente com as atividades propostas em sala de aula e as
expectativas dos professores, que por esse motivo, demonstram seus potenciais elevados nas
artes visuais em atividades extracurriculares por serem mais gratificantes e menos ameacadoras
a aquelas que sdo propostas nas aulas de artes.

Entendemos que em um contexto do ensino regular, a heterogeneidade de
necessidades de toda ordem, muitas vezes inviabiliza a pratica do educador, principalmente

quando este ndo tem qualquer tipo de formacao especializada. Certamente o apoio de equipes
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que fornecam orientagdes técnico-pedagogicas pode ser grande ajuda, no entanto, na pratica,
com a dindmica acelerada das escolas regulares, esse contato fica a desejar.

Embora o documento disponha de orientac6es ao professor, apresentando uma base
tedrica que contempla as caracteristicas dos alunos, a identificagdo, modalidades de
atendimento, assim como modelos de sondagem. De certa forma, o referido texto, dar a entender
que s6 “com informacgdes adequadas, o professor se torna um profissional de grande
importancia para a identificacdo de alunos superdotados e o responsavel pelas adaptacdes
curriculares que permitem ao aluno aprendizagens significativas na escola” (BRASIL, 2006, p.
20). Talvez por esse motivo que Delou (2007) defende que aluno ao estar matriculado garante
0 acesso ao ensino, mas ndo garante que o aluno com altas habilidades/superdotados seja
identificado adequadamente, a fim de serem atendidos em suas necessidades, por isso é preciso
professores especializados, tanto para as salas de aulas regulares, quanto o atendimento
educacional em salas de recursos ou em programas de enriquecimento ou de aprofundamento.

Nesse sentido, s6 “informagdes adequadas” sobre esse publico-alvo ndo é suficiente
para uma identificacdo, isso porque o processo de identificacdo, demanda tempo e
investimentos educacionais necessarios para que os potenciais aflorem, ou sejam reconhecidos,
principalmente em dominios especificos. E dependendo do dominio especifico a que falamos,
é necessario também uma formacgéo especifica na area em questdo. Nesse caso, dominios
especificos como as artes, necessitam tanto de um conhecimento no campo, como um estudo
aprofundado sobre as formas que esses comportamentos se constituem. E ainda que o
documento oriente os professores sobre os perfis das areas artisticas, tais como, artes cénicas,
musicais, visuais e danga, fica evidente uma classificacao aleatdria de conceitos que ndo fazem
sentido a quem néo é da area, portanto, nunca evidenciando em alunos com altas habilidades/

superdotacédo nas areas artisticas.

3.3.2. O Atendimento da Sala de Recursos/ Itinerante

Uma segunda alternativa para os atendimentos dos alunos com altas habilidades/
superdotacéo sdo as salas de recursos. Esse atendimento é o mais utilizado no acompanhamento
aos alunos com altas habilidades/ superdotacdo, e que ocorre em horario contrario ao ensino
regular, podendo ser na escola do aluno, em outra unidade de ensino, ou ainda, em centros de
atendimentos educacionais especializados. Esse tipo de atendimento requer a operacionalizagédo

e atuacdo profissional de professores especializados, que, segundo Delou (2018) séo
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responsaveis pelo planejamento e execucao do atendimento ao alunado. O papel desse professor
¢ fundamental em aprofundar e enriquecer o processo de ensino-aprendizagem, além de
oportunizar trabalhos diversos e independentes, bem como fomentar a investigacdo nas areas
de interesses e habilidades. Essa modalidade ja havia sido prevista anteriormente, em leis
anteriores (BRASIL, 1995a, 1971, 1995b), mas foi na LDB de 1996, que no art. 24 que trata da
organiza¢cdo na educacdo bdsica, admite no item IV, que os sistemas de ensino “poderdo
organizar-se classes, ou turmas, com alunos de séries distintas, com niveis equivalentes de
adiantamento na matéria, para o ensino de linguas estrangeiras, artes, ou outros componentes
curriculares” (BRASIL, 1996).

Esse modelo tem como prerrogativa a interface com o professor de ensino regular,
a fim de subsidia-lo na implementacdo de um curriculo mais apropriado ao aluno, assim como,
a concretizacdo de uma educacdo inclusiva. Nesse sentido Rech e Negrinni (2019) apontam
que, tendo como base os Ultimos decretos e as politicas publicas,

pode-se afirmar que, para que a inclusdo seja efetivada, é imprescindivel que
se estabelecam parcerias: que o professor especialista e o professor do ensino
comum trabalhem em conjunto, que a equipe diretiva seja apoiadora desse
processo e que a familia seja o suporte necessario ao longo desse percurso.
(RECH; NEGRINI, 2019, p. 490)

Essa mesma prerrogativa serve para a terceira alternativa, que € o ensino com
professor itinerante. Esse servico, no caso de atendimento ao aluno com altas habilidades/
superdotacdo, propde o trabalho educativo desenvolvido por professor especializado e/ou
supervisor, que pode atuar individualmente ou em equipe, com a finalidade de subsidiar o(s)
professor(es) do ensino regular. Como foi especificado antes, esse professor é aquele que pode
orientar os professores da classe comum quanto aos procedimentos psicopedagogicos mais
adequados aqueles estudantes identificados e que integram o programa de atendimento de
suplementacado escolar pelo enriquecimento curricular (BRASIL, 2009).

Ou seja, em todas as modalidades apresentadas, deve haver uma articulacé@o entre
varios agentes na educacao desse alunado, principalmente aqueles que trabalham diretamente
no seu desenvolvimento, — o professor de ensino regular e o professor especializado nas salas
de recursos e/ ou itinerante. No entanto, para que esse aluno chegue em uma sala de recursos
ou tenha o atendimento de um itinerante, é necessario que este seja reconhecido, a fim de que
possa haver a indicacdo para um apoio educacional especializado ou tenha o atendimento de
equipe na propria escola. Nos parece que ha mais uma desarticulacdo, do que uma articulacao

entre esses agentes, isso € o que evidencia Pérez (2018) quando observa:
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Como os docentes ndo recebem formacéo para identificar os alunos com altas
habilidades/superdotagéo e nem para oferecer AEE, os professores de sala
comum ndo encaminham esses estudantes para as salas de recursos
multifuncionais e os professores que atuam nelas, principais responsaveis pela
identificacdo e atendimento educacional especializado, quando recebem
algum caso isolado, ndo se sentem capacitados e se recusam a atendé-los.
(PEREZ, 2018, p. 322)

Como argumenta Lopes (2014), ndo sdo apenas os profissionais especializados 0s
responsaveis pelos alunos com necessidades educacionais especiais no ambito escolar, mas
todos aqueles que trabalham com educacédo. Diante dessa questéo, a pesquisadora constata que
h& uma desarticulacéo entre ensino comum e o ensino especial, reforcando o que foi observado
antes, e que, segundo ela, contraria “as determinacdes legais e todo um discurso teérico que
fundamenta a educacao, no sentido da educacao inclusiva como de responsabilidade de todos”
(LOPES, 2014, p. 747). Como bem observado pela pesquisadora em foco, essa desarticulagdo
é reconhecida inclusive pelo documento da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva, que complementa:

O conceito de necessidades educacionais especiais, que passa a ser
amplamente disseminado, a partir dessa Declaracdo, ressalta a interacdo das
caracteristicas individuais dos alunos com o ambiente educacional e social,
chamando a atencdo do ensino regular para o desafio de atender as diferencas.
No entanto, mesmo com essa perspectiva conceitual transformadora, as
politicas educacionais implementadas ndo alcangaram o objetivo de levar a
escola comum a assumir o desafio de atender as necessidades educacionais de
todos os alunos. (BRASIL, 2008, p. 14-15)

Constata-se a partir das questdes apresentadas pelas pesquisadoras (LOPES, 2014;
PEREZ, 2018) que ha fissuras quanto ao trabalho a ser desenvolvido entre os profissionais
responsaveis para o atendimento as necessidades educacionais especiais dos estudantes com
altas habilidades/superdotacdo. Sendo responsabilidade de todos no @mbito escolar, onde
professores no ensino regular, das salas de recursos e/ou itinerantes devem articuladamente
trabalhar em favor do desenvolvimento desses estudantes-alvo. Embora todos sejam
responsaveis no desenvolvimento desse publico-alvo, a quem cabe a responsabilidade de
reconhecer os potenciais de altas habilidades/superdotacdo para fins de um atendimento
educacional especializado? Principalmente em dominios especificos do conhecimento, como
as artes visuais?
Essa questdo nos parece um tanto quanto polémica, isso porque a literatura reconhece
que a identificacdo inicial, para fins de encaminhamento ao atendimento educacional
especializado as altas habilidades/superdotacdo, pode ocorrer no contexto escolar de diversas

formas, ou na unido delas. Nesse sentido, a indicagdo pode ocorrer apds resultados obtidos em
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testes de inteligéncia e/ou desempenho; pelo professor do ensino regular, ou por outro
profissional da escola, quanto esses constatarem caracteristicas de potencialidades em altas
habilidades/superdotacdo; ou ainda, fora do olhar dos profissionais de educacao, quando esses
estudantes-alvo sdo indicados por pais ou responsaveis, pelos colegas e até mesmo a auto
indicacdo (PARISER; ZIMMERMAN, 2004; RENZULLLI, 2005a; VIRGOLIM, 2019).

Segundo esse entendimento, todos estdo aptos a indicar um estudante-alvo as salas
de recursos, mas sao todos aptos a reconhecer potenciais em altas habilidades/ superdotacdo? E
mais especificamente, quando tratamos de areas especificas de conhecimento como as artes
visuais, s@o todos aptos a reconhecer potenciais artisticos notaveis nesta area de conhecimento?
Se a problemética na identificacdo dos alunos com altas habilidades/superdotacéo, sinalizada
por Pérez (2018), por falta de formacdo dos professores de sala comum, gera transtorno na
efetivacdo de um atendimento a esses estudantes-alvo, quanto a indicacdo e encaminhamento,
entdo o que diriamos dos outros agentes quanto a auséncia de conhecimento especificos em
areas especificas?

Embora a maioria desses estudantes ndo encontrem “obstaculos no acesso a escola
comum - ingresso ¢ matricula” (DELPRETTO; ZARDO, 2010, p. 19), parece que isso ndo
ocorre quanto ao ingresso a um atendimento educacional especializado. No contexto dos AEEs
em altas habilidades/superdotacdo, os estudantes-alvo sé serdo atendidos em suas necessidades
educacionais, caso sejam indicados e encaminhados a esses espacos. Portanto, a indicacdo ao
atendimento educacional especializado, a partir do professor de sala aula regular, dependera do
grau de conhecimento que o docente detém sobre esse publico-alvo, bem como sobre as
potencialidades e as habilidades especificas em diversos dominios de conhecimento, como as
artes visuais.

Mesmo que os professores especializados das salas de recursos sejam 0s principais
responsaveis pela identificacdo das caracteristicas de superdotacdo, bem como a promocao de
atividades, “cujos objetivos sdo o aprofundamento e o enriquecimento escolar, a criagdo de
oportunidades de trabalho independente e a maior investigagdo das &reas de habilidades e
talentos” (DELOU, 2012, p. 134). Entendemos que sao os professores do ensino regular, e em
particular, os professores de artes visuais, por estarem em uma posi¢do-chave no contexto
pedagdgico e educacional diante do desenvolvimento dos estudantes, aqueles que deveriam ser
os mais qualificados a localizar e reconhecer potenciais notaveis em sua sala de aula, para fins
de indicacdo aos atendimentos.

Para tanto, é necessario conhecer as caracteristicas individuais dos alunos com
altas habilidades/superdotacéo e as diferentes formas de manifestacGes de suas
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singularidades por meio de observacbes que lhe permitam identificar
[reconhecer] as preferéncias e facilidades de cada um, assim como suas
limitagbes. (FREITAS; ROMANOWSKI; SILVA, 2012, p. 239, grifo nosso.)

No contexto do ensino das artes visuais, além do conhecimento necessario para sua
area de atuacdo, cabe ao professor de arte deter o conhecimento em altas
habilidades/superdotacdo, bem como se informar melhor sobre os potenciais artisticos notaveis
resultantes dos dominios especificos das artes visuais, € como 0s comportamentos observaveis
e habilidades artisticas especificas sdo evidenciadas no ambiente de sala de aula regular.
Portanto, esses profissionais precisam ter ciéncia de metodos alternativos de responder a esses
alunos durante as aulas de arte, bem como procedimentos e critérios de indicacdo apropriados
para reconhecer potenciais artisticos notaveis em artes visuais.

Como ja observamos, Renzulli (2018a, 2018b) orienta que a identificacdo em
dominios especificos deve seguir critérios tipicos de cada area de conhecimento, apontando
para caminhos de préaticas de programacdo relativamente especifica. Sendo assim, se faz
necessario pesquisas e investigacdes que contemplem estudos futuros sobre os estudantes
superdotados/talentosos em artes visuais, de forma que se possa obter mais informacdes sobre
aspectos comportamentais e de habilidades destes estudantes a partir das experiéncias estéticas,

artisticas e cognitivas promovidas em sala de aula de artes visuais.
3.4.CRITERIOS E INSTRUMENTOS DE INDICACAO EM ARTES VISUAIS

Uma indicacdo realizada por professores de arte, de forma ndo estruturada,
procedendo com o encaminhamento aos atendimentos educacionais especializados,
simplesmente pela recomendacdo dos potenciais artisticos notaveis, podem até fornecer
informacdes valiosas sobre o estudante-alvo. No entanto, o valor de tais indicativos de
potencialidade artistica dependera da natureza das informacGes e da qualidade de conhecimento
que o professor detém sobre comportamentos e habilidades demonstrados pelos estudantes,
bem como o conjunto de dados coletados da materialidade de sua producdo artistica. Como
ressaltam Clark e Zimmerman (2004) o preconceito sobre o talento artistico e a falta de critérios
previamente especificados, resultam consequentemente em um conjunto restrito de
informacbes sobre os potenciais artisticos notaveis dos estudantes, ou até informacGes
inadequadas e controversas. Embora a indicacdo dos estudantes-alvo pelos professores de arte
seja um ganho, quando acontece, ainda assim a falta de critérios padronizados apropriados ao
reconhecimento e a indicacdo em artes visuais, ndo s6 diminui a extensdo da localizacéo de
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potenciais artisticos notaveis, como também, pode enfraquecer a natureza do atendimento
educacional especializado.

Nos parece que 0 maior problema reside na dificuldade sobre o que constitui
critérios validos sobre os potenciais artisticos dos estudantes. A falta de especificidade e a
confianga na avaliagdo pessoal, a partir de dados subjetivos (idiossincraticos) sem qualquer
objetividade, além da falta de conhecimento por parte dos professores sobre comportamentos
observaveis e habilidades artisticas especificas dos alunos superdotados/talentosos em artes
visuais tém sido as principais criticas aos métodos e critérios existentes (SCHULZ, 1982;
STALKER, 1981). Schulz (1982) ja havia sinalizado a necessidade da produgdo de
conhecimento em relacdo aos superdotados/talentosos em artes visuais, bem como a divulgacao
de informac6es sobre esse publico-alvo que alcangasse ndo s6 os professores de arte lotados
nas salas de aula regulares, mas também os professores do ensino fundamental de séries iniciais.

Nesse sentido, a fim de tornar mais eficiente a indicagdo dos estudantes com
potenciais artisticos notaveis, Clark e Zimmerman (2004) sugerem o fornecimento de
formuléarios apropriados de indicacdo para as artes visuais, que definam critérios especificos
para o tipo de atendimento que se pretende oferecer, bem como a formagao necessaria aos
professores de arte sobre o uso dos critérios e métodos, com o propésito de promover a
localizacdo dos potenciais artisticos em sala de aula regular, antes mesmo de qualquer
indicacdo. Os autores em tela pontuam ainda que a combinacdo de listas de verificacdo e
perguntas subjetivas sdo bem mais superiores do que usadas isoladamente, portanto, as
indica¢des “ndo estruturadas quanto as estruturadas sdo importantes porque geram tipos muito
diferentes de informagdes e respostas” (CLARK; ZIMMERMAN, 2004, p. 47).

Dessa forma, instrumentos estruturados de indicagdo com listas de verificacdo de
comportamentos, habilidades e realizacGes artisticas, juntamente com as pontuacdes subjetivas
dos professores de arte, a partir das observagdes registradas durante o percurso escolar, podem
ser um recurso valioso no que se refere ao acompanhamento das potencialidades artisticas dos
estudantes durante as experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas promovidas em sala de aula
regular. Rondini (2020) aponta que a necessidade da elaboracéo de instrumentos de rastreio de
comportamentos observaveis em estudantes com altas habilidades/superdotacdo para uso do
professor, € um assunto antigo, e que contemplam duas finalidades importantes, o
reconhecimento desse alunado no contexto escolar, bem como “(in)formar o professor”

(RONDINI, 2020, p. 81).
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Em uma pesquisa recente, Rondini (2020) alicercou-se nas Caracteristicas
Artisticas da SRBCSS-I111, uma das subescalas que compdem as Escalas para Avaliacao das
Caracteristicas Comportamentais de Estudantes com Habilidades Superiores (Scales for Rating
the Behavioral Characteristics of Superior Students - SRBCSS-I11) (RENZULLI et al., 2013),
para assinalar os comportamentos observaveis e habilidades artisticas especificas demonstrados
pelo Artista Plastico Alemao Art!’, que foram reconhecidos pelo seu professor de arte, quando
em idade escolar.

suas habilidades superiores em artes ndo eram vistas e/ou valorizadas por mais
ninguém além do professor de Artes, apresentava comportamento social
controverso, pode-se pensar que Alemé&o ndo teria um futuro que lhe traria
realizacdo pessoal e profissional, se ndo fosse a percepcao que o seu professor
de Artes teve de sua habilidade artistica superior (RONDINI, 2020, p. 85).

Naquele momento o professor de artes, teve um papel fundamental no
reconhecimento dos potenciais artisticos notaveis daquele aluno, que possivelmente, devido as
suas atitudes controversas e suas habilidades artisticas especificas em artes visuais, por ndo
serem vistas e/ou valorizadas no ambito escolar e familiar, ndo passaria de um “vandalo
pichador” (RONDINI, 2020, p. 84) sem futuro. A pesquisadora ainda constatou que nenhum
dos professores de outros componentes curriculares, inclusive os professores de arte de anos
anteriores, haviam reconhecido qualquer traco ou caracteristica de potenciais artisticos notaveis
em artes visuais no trajeto educacional do artista quando estudante. Muito embora saibamos
que a superdotacdo possa surgir em qualquer idade, e/ou em alguns momentos e situacdes de
aprendizagem/desempenho (RENZULLI, 2018b; VIRGOLIM, 2019), também sabemos que
muitos dos alunos que demonstram

comportamentos como o entusiasmo por expressdes artisticas e a devogdo aos
projetos artisticos dentro e fora da sala de aula, tenderdo a ndo serem vistos
como importantes, ou utilizados apenas em momentos festivos, ou
considerados como insubordinacéo, escape, fuga, tal qual acontecia com o
Aleméo aos olhos dos professores dos demais componentes curriculares.
(RONDINI, 2020, p. 84)

Possivelmente, as altas conquistas académicas seriam mais evidenciadas pelo
conjunto de professores de outros componentes curriculares, demonstradas em notas, por

exemplo, do que as altas realizagfes nas artes, que muitas vezes seriam desprestigiadas por nao

17 Anderson Ferreira Lemes nascido na cidade de Assis, leva 0 nome artistico de Alemao. E formado em
Educacédo Artistica e Habilidades em Artes Plasticas, professor, desenvolve o grafitti e as artes plasticas desde
2004. J4 participou com exposi¢des na Suica, Franca, Alemanha, Portugal, Irlanda, Argentina, Chile, Mexico,
Japdo, Estados Unidos entre outros totalizando 40 paises. Teve a oportunidade de grafitar a Estacdo Ferroviaria de
Assis, sua cidade natal, tornando-se a Unica do estado totalmente grafitada, recebendo visita de diversas pessoas
da cidade e da regido.
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alcancarem as exigéncias padronizadas da escola. Nesse sentido, a imperceptibilidade ou
invisibilidade dos estudantes com potenciais artisticos notaveis nos parece muito mais uma
regra do que uma excecdo, ora pela desvalorizacdo do conhecimento artistico no contexto
escolar, ora pelo descrédito nas habilidades artisticas especificas no contexto social e
educacional, e até a marginalizacdo de praticas artisticas, como foi o caso de Alemdo com o
grafite (“Memorial Rezende Barbosa [Memorial RB]”, 2020; RONDINI, 2020). Cuchi e Pérez
(2020) também entendem dessa forma, quando sinalizam que,

0 estudante que apresenta caracteristicas de AH/SD em artes ou
especificamente do tipo produtivo-criativo possui maiores tendéncias para
ficar no anonimato ou entéo ser confundido, intimidado por ndo demonstrar
comportamentos lineares ou convencionais, 0 que torna seu processo de
identificacio um caminho distante e desprivilegiado (CUCHI; PEREZ, 2020,

p. 6)

Rondini (2020) ao concordar com Cuchi e Pérez (2020) enfatiza o trabalho docente
como referéncia, e em particular o professor de artes, para o reconhecimento de indicadores de
potenciais artisticos notaveis que emergem nos diferentes cenarios de praticas e saberes
artisticos. Nessa perspectiva, cabe ao professor promover estratégias pedagogicas e
metodologias diversificadas, oferecendo uma ampla variedade de topicos, temas, saberes e
praticas no campo das artes visuais, a fim de proporcionar aos estudantes escolhas plurais,
inspiradoras e relevantes, que por extensdao, ampliem a capacidade de reflexdo dos estudantes
sobre suas préprias potencialidades artisticas, oportunizando o reconhecimento de potenciais
artisticos notaveis dentro e fora da escola.

A medida que experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas dos dominios das artes
visuais sao promovidas pelos professores de arte no contexto de sala de aula regular, de forma
que oferecam aos estudantes a sensibilizagdo pela arte, e por conseguinte, permitindo-os
vivenciar e experimentar as multiplas dimensdes das artes visuais, 0s potenciais artisticos
notaveis podem ser revelados, externalizados e reconhecidos. No entanto, ainda cabe levar em
consideracdo, o quanto o professor de artes sabe sobre os indicadores de superdotacao/talento
em artes visuais, que possibilitem um atendimento mais especializado em sala de aula regular,
ou o0 encaminhamento do estudante-alvo a um atendimento educacional especializado.

Como forma de auxiliar no reconhecimento de indicadores de potencialidades
artisticas, varios pesquisadores sugerem o uso de instrumentos de rastreio de caracteristicas de
altas habilidades/ superdotacdo (CLARK; ZIMMERMAN, 2004; CUCHI; PEREZ, 2020;
DELOU, 2014; HURWITZ; DAY, 2007; PEREZ; FREITAS, 2016; RONDINI, 2020;

VIRGOLIM, 2019). Esses instrumentos dispdem de listas de verificacdo de indicadores de altas
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habilidades/superdotacdo, além de fornecerem fonte de informacdo sistemética sobre as
caracteristicas de comportamentos e habilidades desse publico-alvo, também servem de
registros pontuais e objetivos sobre o perfil desse estudante-alvo, coletada a partir da
observac¢ao e andlise na/da “pratica diaria em atividades inter e extraclasse”” (RONDINI, 2020,
p. 73).

Como apontou Virgolim (2016, p. 230) “os indicadores e instrumentos de medidas
usados para identificacdo devem refletir o conceito de superdotacdo adotado, os tipos de
talentos ou habilidades a serem identificados, e os conteldos e objetivos propostos pelo
programa”. Da mesma forma, Santos e Fleith (2016) explicam que muitas sdo as formas dos
talentos se manifestar, podendo ser reveladas em dominios especificos, sendo necessario,
portanto, o uso de instrumentos diversos. Nesse mesmo caminho, Clark e Zimmerman (2004)
além de assinalarem a importancia de instrumentos padronizados para as artes visuais,
recomendam tipos diferentes de instrumentos e procedimentos para a localizacdo de potenciais
artisticos notaveis.

Com vistas a contemplar essa perspectiva, Renzulli (2013) e seus colaboradores,
formularam escalas com indicativos de comportamentos de superdotagdo, que contribuem na
observacgdo de varias caracteristicas de habilidades superiores em aprendizagem; criatividade;
motivacdo; lideranga; artes; musica; drama; comunicacdo: precisdo; comunicagdo:
expressividade; planejamento; matematica; leitura; tecnologia e ciéncia. Cada subescala
oferece um conjunto de caracteristicas comportamentais relacionadas a cada area especifica,
sendo observada pelo professor de forma isolada ou combinada. Dessa forma, um estudante
com potenciais artisticos notaveis pode demonstrar tanto as caracteristicas listadas na subescala
artistica, quanto em qualquer outra subescala descrita no formulario de Renzulli (CLARK;
ZIMMERMAN, 2004; SCHULZ, 1982).

A primeira publicagdo das SRBCSS foi em 1976 (RENZULLI et al., 2002) que
desde entdo, passou por “processos de atualizagdo, sendo amplamente utilizadas nos Estados
Unidos e traduzidas, adaptadas e/ou validadas em diversos paises pelo mundo” (RONDINI,
2020, p. 79), incluindo o Brasil (CALLEGARI, 2019). A lista de verificacdo dispostas na
subescala artistica, descreve caracteristicas de comportamentos observaveis que incluem os
seguintes aspectos:

Gosta de participar de atividades artisticas; esta ansioso para expressar ideias
visualmente; Incorpora um grande ndmero de elementos na arte; varia o
assunto e o conteudo da obra de arte; Chega a solugbes Unicas e nédo
convencionais para problemas artisticos em oposicdo aos tradicionais e
convencionais; Concentra-se por longos periodos em projetos de arte;
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Experimenta de bom grado diferentes meios de comunicagdo; experimentos
com uma variedade de materiais e técnicas; Tende a selecionar meios
artisticos para atividades gratuitas ou projetos de sala de aula; E
particularmente sensivel ao meio ambiente; é um observador atento - vé& o que
e incomum, o que pode ser esquecido por outros; Produz equilibrio e ordem
na arte; E critico de seu préprio trabalho; define altos padrdes de qualidade;
frequentemente retrabalha a criacdo para refina-la; Mostra interesse no
trabalho de outros alunos - passa o tempo estudando e discutindo o trabalho
deles; Elabora ideias de outras pessoas - usa-as como um “ponto de partida”
em vez de copia-las. (RENZULLI et al., 2013, p. 07, traduc&o livre.)
Graduada em seis niveis (nunca; muito raramente; raramente; ocasionalmente;
frequentemente e sempre), essa subescala revisada oferece ao professor de artes a possibilidade
de apontar a frequéncia dos indicadores observados no estudante-alvo, em comparagdo com 0s
seus pares. Embora indique comportamentos observaveis relacionados as artes visuais, também
evidenciados por outros pesquisadores que estudaram a superdotacdo nessa area de
conhecimento (CLARK, 1987; CLARK; ZIMMERMAN, 2004; EISNER, 2000; HURWITZ,
DAY, 2007; SCHULZ, 1982), quando usado como instrumento Unico de observacdo e
verificacdo, podem produzir resultados empobrecidos.
Outro instrumento amplamente usado nos Estados Unidos € a Gifted Rating Scales
(GRS) (NAKANO; SIQUEIRA, 2012) que foi desenvolvido por Pfeiffer e Jarosewich (2003),
sendo traduzido e adaptado para outros paises. As duas versdes desenvolvidas pelos
pesquisadores, uma para pré-escolares e escolares (GRS-P) e a outra para o ensino fundamental
| (GRS-S), diferenciando-se apenas pela adicdo de uma subescala na verséo (GRS-S) que avalia
o dominio da lideranga, também dispGe uma subescala que avalia a dimensdo do talento
artistico, a qual observa

[0] potencial da crianga ou evidéncia de capacidade, nas habilidades em
drama, musica, danga, pintura, escultura, canto, tocar um instrumento musical
e/ou atuar, expresso por meio da forma como a crianga se aproxima de
atividades ludicas, completa tarefas e/ou trabalha com materiais de arte ou
midia artistica (NAKANO; SIQUEIRA, 2012, p. 126, grifo nosso.)

Segundo Nakano e Siqueira (2012) os estudos de validacdo da subescala artistica
da GRS apontam correlacGes significativas com a da SRBCSS, dados estes apresentados no
manual do instrumento de Pfeiffer e Jarosewich (2003). muito embora, esta Gltima contemple
a ampliacdo das linguagens artisticas, ndao se focando apenas nas artes visuais como € proposta
na primeira. Os itens verificadores dispostos na subescala artistica do GRS-S traduzida por
Nakano e Siqueira (2012) descrevem as seguintes caracteristicas de comportamentos

observaveis:
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Produz arte imaginativa ef/ou original; Aprende técnicas artisticas
rapidamente; Valoriza as pequenas diferencas ou variagdes nos produtos ou
performances artisticas; Exibe técnicas artisticas ou performances avancadas;
Demonstra conhecimento em artes; Realiza ou produz arte marcada por
detalhes, complexidade, sofisticacdo e/ou riqueza; Aplica principios tais como
ritmo, melodia e/ou tempo em atividades artisticas; Fornece detalhes e/ou
elaboracfes em trabalhos artisticos; Demonstra maior aten¢do ao detalhe, cor,
forma, tom, ritmo e/ou movimento; Expressa suas emocdes de forma eficaz
na arte; Comunica interpretacdes criativas através da arte; Comunica-se de
forma efetiva através de meios artisticos.(NAKANO; SIQUEIRA, 2012, p.
132)

Nesse estudo desenvolvido por Nakano e Siqueira (2012) o qual visavam a traducao
e 0 processo de adaptacdo do instrumento para a lingua portuguesa, sendo o primeiro estudo
realizado com o instrumento (GRS-S), na busca de evidéncias de sua validade de contetido na
versao brasileira da referida escala, os pesquisadores constataram que os 12 itens referentes ao
comportamento artistico estavam em sua maioria, em concordancia com a subescala talento
artistico, de acordo com a avaliacao dos juizes da pesquisa. De forma geral, embora alguns itens
tiveram baixa concordancia com o talento artistico, os pesquisadores apontaram a adequacao
da versdo brasileira da escala aos contetidos que ela pretendia avaliar.

No Brasil, Pérez e Freitas (2016) desenvolveram um conjunto de instrumentos para
a identificacdo dos estudantes com altas habilidades/ superdotagdo, baseados nas teorias de
Gardner (2001, 2002) e Renzulli (1986, 2005b), tendo também como base os indicadores
sugeridos na SRBCSS (Scales for Rating the Behavioral Characteristics of Superior Students -
SRBCSS-111) (RENZULLLI et al., 2013). Ao observar que muitos dos instrumentos utilizados
para identificar potenciais em altas habilidades/superdotagdo eram “subsidiados por
referenciais tedricos incompativeis” (PEREZ; FREITAS, 2016, p. 10), as autoras elaboraram
um manual o qual visa oferecer aos profissionais que atuam na superdotacdo, bem como aos
pais e professores, desde o ensino infantil até o ensino superior, um roteiro que tem por
finalidade facilitar o “processo de identificagdo de pessoas com altas habilidades/superdotacao
e 0 consequente ¢ necessario atendimento educacional especializado” (PEREZ; FREITAS,
2016, p. 09).

Ao pensar na realidade educacional brasileira, nossas autoras elaboraram dois
instrumentos especificos para o rastreio e a identificacdo de estudantes com altas
habilidades/superdotacdo. O primeiro sdo as listas de verificacdo de indicadores de altas
habilidades/superdotacdo, que servem como instrumento de triagem ou rastreio nos espagos
educacionais, onde os professores regentes do ensino regular devem, ao responder, detectar 0s

alunos que mais se destacam na sala de aula. Sendo apenas um instrumento de localizagdo de
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provaveis alunos com potenciais para altas habilidades/superdotagdo em uma mesma turma,
portanto, este ndo se configura como um instrumento de identificacdo, nem um teste de
inteligéncia, muito menos de personalidade.

Esses instrumentos de triagem sdo constituidos por 04 listas de verificacdo de
indicadores de altas habilidades/superdotacdo, distintos e destinados a publicos especificos; (1)
A Lista de Verificacdo de Indicadores de Altas Habilidades/Superdotacdo para a Educacdo
Infantil; (2) A Lista de Verificacdo de Indicadores de Altas Habilidades/Superdotacédo para o/a
professor/a regente ou professor/a de disciplina; (3) A Lista de Verificacdo de Indicadores de
Altas Habilidades/Superdotacdo para o/a professor/a de Educacdo Artistica; (4) A Lista de
Verificacdo de Indicadores de Altas Habilidades/Superdotacdo para o/a professor/a de
Educacao Fisica, sendo os trés ultimos destinados para o ensino fundamental, médio e superior
(PEREZ; FREITAS, 2016).

Apos a indicacdo dos alunos promovida pelo professor através dos instrumentos de
triagem, um segundo instrumento elaborado pelas autoras deve ser aplicado a esses alunos. Os
instrumentos individuais de identificacdo sdo questionarios especificos, os quais apontam um
nimero maior de caracteristicas e indicadores de Altas Habilidades/Superdotacdo, do que
aqueles assinalados na triagem. Os questionarios também ampliam os respondentes/aplicadores
do instrumento, contemplando os pais/responsaveis, os professores e o proprio aluno, que apds
o cruzamento das informacoes colhidas, seja possivel investigar a frequéncia, a intensidade e a
consisténcia dos indicadores, de forma que se possa constatar a presenca ou auséncia de
comportamentos de Altas Habilidades/ Superdotacéo.

No contexto da educacdo basica, os instrumentos individuais de identificacdo,
assim como o0s instrumentos de triagem destacam caracteristicas gerais da altas
habilidades/superdotacdo, algumas caracteristicas elencadas nos conjuntos de tragos —
habilidades acima da média, criatividade e comprometimento com a tarefa — que compdem a
definicdo de Superdotacdo dos Trés Anéis de Renzulli (1986), bem como indicadores de
lideranga. Além disso, os questionarios buscam atender de forma especifica cada etapa da
educacdo bésica, contemplando aspectos de areas de acordo com as disciplinas escolares, e
separadamente, caracteristicas esportivas e artisticas. Pérez e Freitas (2016) destacam ainda que
as listas e questionarios devem ser preenchidos pelos professores regentes de cada disciplina,
portanto sendo o professor de arte responsavel para preencher as “Listas de Verificacdo de
Indicadores de Altas Habilidades/Superdotagio — Area Artistica— LIVIAHSD — AA” (PEREZ;
FREITAS, 2016, p. 34) e o Questionario para Identificacdo de Indicadores de Altas
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Habilidades/Superdotacio em Areas Artisticas e Esportivas — Professores (QCCAE) (PEREZ;
FREITAS, 2016, p. 82), sendo este dividido em blocos de areas artisticas e esportivas.

Entretanto, mesmo que o propoésito da elaboragdo de listas de verificacdo e
Questionarios para ldentificacdo direcionados as areas artisticas, presentes no manual, se
mostrem como uma tentativa vélida na localizacdo e identificacdo de potenciais artisticos
notaveis, ainda assim, apenas no Questionario para ldentificacdo de Indicadores de Altas
Habilidades/Superdotacio em Areas Avrtisticas e Esportivas — Professores (QCCAE) destaca 0
bloco especifico de comportamentos observaveis em artes visuais, com 09 perguntas sobre
desempenho artistico, as quais devem ser respondidas em uma escala graduada em cinco niveis
(Excelente, Muito bom, Bom, Regular e Ruim), perguntas essas que, segundo as autoras,
evidenciam indicadores de superdotacdo em artes visuais, a saber;

Percebe e produz imagens mentais, pensa através de imagens e visualiza
detalhes? Gosta de rabiscar, desenhar, pintar ou reproduzir objetos em formas
visuais? Constroi imagens em tridimensdo, modelando, esculpindo ou
agregando formas com volume (sucatas)? Cria representacdo concreta ou
visual da informacg&o? Faz caricaturas, cartazes espirituosos, capas elaboradas
de trabalhos? Percebe tanto padrdes 6bvios quanto padrdes sutis das obras de
arte? Reproduz com exaustdo e caracteristicas proprias, grafismos, imagens
e/ou objetos tridimensionais em superficies planas? Desenvolve suas proprias
solucbes para o desenho, pintura ou escultura, sem cdpias? Cria efeitos de
tridimensdo sem espacos bidimensionais fazendo uso de recursos de
perspectiva de forma espontanea, sem o conhecimento técnico? (PEREZ;
FREITAS, 2016, p. 85)

Embora essas ferramentas possam auxiliar aos professores de arte em sala de aula
regular, ainda assim, se usados unicamente para localizar estudantes com potenciais artisticos
notaveis, recai na mesma problematica de considerar um estudante talentoso em artes visuais,
unicamente pela sua producéo artistica (CLARK; ZIMMERMAN, 2004; HURWITZ; DAY,
2007; SCHULZ, 1982; STALKER, 1981). Devido a diversidade de areas de desenvolvimento
em que estudantes podem manifestar potenciais para as altas habilidades/superdotacao
(VIRGOLIM, 2019; ZAIA; NAKANO, 2020), a literatura cientifica que trata dos estudantes
com potenciais artisticos notaveis em artes visuais argumentam a utilizacdo de diferentes
métodos de triagem e maultiplos critérios de identificacdo para a indicacdo aos programas de
apoio educacional (CLARK; ZIMMERMAN, 2004; HURWITZ; DAY, 2007), e de
instrumentos que avaliem tanto os aspectos dos comportamentos observaveis, quanto
habilidades artisticas especificas que emergem dos diversos dominios das Artes Visuais.

Embora ndo tenham desenvolvido estritamente uma escala especifica para

avaliacdo de comportamentos artisticos, Al Hurwitz (1983) inicialmente, e posteriormente
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revisto com a colaboracdo de Michael Day (HURWITZ; DAY, 2007) indicaram um conjunto
de caracteristicas observaveis no comportamento dos estudantes quando envolvidos em préaticas
artisticas, sendo (1) precocidade, (2) foco no desenho, (3) rapidez no desenvolvimento, (4)
concentracdo ampliada, (5) autodirecionamento, (6) possivel inconsisténcia com o
comportamento criativo e (7) arte como pretexto. Observa-se que esses indicadores de
comportamentos observaveis nas artes visuais mantém correlagbes com os indicadores
subscritos nas subescalas artisticas dos instrumentos SRBCSS e GRS.

No entanto, os autores em foco ainda incluem caracteristicas observaveis centradas
na producdo artistica do estudante, de forma a oferecer um segundo conjunto de indicadores
gue podem ser evidenciados no produto artistico realizado, sendo elas, (1) verossimilhanca, ser
fiel a vida, (2) fluéncia visual, (3) complexidade e elaboracdo, (4) sensibilidade as midias
artisticas, (5) improvisacao aleatoria. Os dois conjuntos de indicadores de potenciais artisticos
notaveis, quando reconhecidos no contexto de sala de aula regular, podem contribuir tanto na
tomada de decisdes educacionais e pedagogicas frente ao desenvolvimento das potencialidades
artisticas, quanto na indicacédo aos atendimentos educacionais especializados.

Seguindo o mesmo entendimento de Hurwitz (1983) e Hurwitz e Day (2007) sobre
caracteristicas observaveis tanto nos comportamentos, quanto nos produtos artisticos dos
estudantes com potenciais artisticos notaveis, Clark e Zimmerman (1984) ao revisarem a
literatura sobre a superdotacdo nas artes visuais, compilaram os resultados dos estudos e
resumiram em duas categorias gerais — as caracteristicas dos comportamentos observaveis e
dos produtos artisticos evidenciados em estudantes com potenciais artisticos notaveis, que por
sua vez, se dividem em outras subcategorias com indicadores mais especificos a cada
subcategoria.

A categoria dos comportamentos observaveis € dividida em duas subcategorias
distintas. (1) Os comportamentos “predisposicionais” que consistem em indicativos de
comportamentos observaveis nos estudantes, independente da criacdo de um produto artistico,
que se divide em (a) comportamentos generalizados, (b) comportamentos especificos da arte,
(c) comportamento predisposicional de correlacao de talento artistico / QI e (d) comportamento
predisposicional de correlacdo de talento artistico / assunto. E (2) os comportamentos
observaveis de processo, que sdo comportamentos observaveis (a) do processo de producao de
arte e (b) do processo de critica de arte.

A categoria de caracteristicas dos produtos artisticos se refere a observacdo de

caracteristicas das habilidades artisticas especificas presentes na producdo artistica dos
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estudantes, que é dividido em cinco subcategoria a saber: (1) arranjo de composi¢do, (2)

elementos e principios, (3) assunto, (4) habilidade artistica e (5) técnica artistica, que sdo

detalhados mais detalhadamente no quadro a seguir (Ver Quadro 3)

Quadro 3 - Conjunto de categorias e subcategorias com indicadores de potencialidades Artisticas

CARACTERISTICAS DE POTENCIAIS ARTISTICOS NOTAVEIS

a.
b.
C.

d.

®

« ~h

©53—xT

©

COMPORTAMENTOS OBSERVAVEIS

A. PREDISPOSICIONAIS
1. Comportamentos generalizados

2. Comportamentos especificos da arte;

. Requerem um alto grau de excita¢do e motivacao;

a. Habilidade manual superior e bom controle muscular;

b. Independéncia de ideias e capacidade de vivenciar eventos de Vvarios
pontos de vista;

Adesao as regras e regulamentos e estudo de rotina;

Liberdade relativa da frustragdo comum;

Diferencas altamente individualizadas em caracteristicas psicologicas;
Nivel de energia superior e rapida rotagdo de pensamentos;

Desejo de trabalhar sozinho;

Compulséo em organizar para satisfazer o desejo de preciséo e clareza;
Alto potencial para lideranca devido a fluéncia de ideias oferecidas em um
grupo;

j.  Boa concentracao e flexibilidade na adaptacdo do conhecimento

—SQe "o a0

Qualidade dindmica e intuitiva de imaginacao;

Inclinagdo incomum para imagens visuais e fantasia;

Desejo intenso de fazer arte preenchendo tempo extra com atividades
artisticas;

Grande desejo por experiéncias do conhecimento visual;

Alto interesse em desenhar representacionalmente ou emular o estilo de
artistas adultos;

Autoiniciativa para fazer a arte funcionar;

Encontra satisfacdo no envolvimento em atividades artisticas com um alto
grau de interesse sustentado;

Desejo de melhorar o proprio trabalho de arte;

Persisténcia, perseverancga, entusiasmo, automotivacédo para fazer trabalhos de
arte;

VVontade de explorar e usar novas midias, ferramentas e técnicas;

Ambicioso para uma carreira artistica;

Agudo poder de visualizacdo e um fascinio por coisas visuais;

Pode manifestar talentos cedo, mas o talento pode néo persistir na maturidade;
Pode manifestar o talento artistico tarde, mas o talento pode ndo persistir na
maturidade;

Pode ter habilidades motoras especificas para o talento; pode nédo ter
superioridade motora geral;
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q. Fécil evocacdo (recordacao) visual de uma memdria visual enciclopédica;
pode ter uma mente "fotografica";

r. Habilidades extraordinarias de percepcdo visual e uma sensibilidade visual
altamente desenvolvida;

s. Planejamento das atividades de producdo de arte antes da producéo;

3. Comportamento predisposicional de correlacdo de talento artistico / QI
a. Ql acima da média é pré-requisito para adquirir técnicas avancadas e produzir
arte meritoria;
i.  Qlacimada média é condi¢cdo necessaria, mas ndo suficiente para garantir
talento artistico ou criatividade;
ii. QI mais alto permite o desenvolvimento de talentos artisticos, mas ndo
garante tal desenvolvimento.
b. Capacidade de desenho representacional ndo depende da inteligéncia;
c. Desenho analitico, mecanico, simbélico e expressionista dependem da
inteligéncia;
d. Testes de inteligéncia ndo dao indicacdo de talento artistico;
e. Alunos com talento artistico exibem comportamentos maduros e de alta
qualidade para a idade.
4. Comportamento predisposicional de correlacdo de talento artistico / assunto
a. Vao bem em ciéncias, estudos sociais e artes da linguagem;
b. N&ao se saem bem em matematica ou outras areas do curriculo que exigem
habilidades matematicas
c. Exibem tanta individualidade em seu trabalho de arte quanto em sua escrita a
mao.
i.  uma caligrafia superior ndo esta necessariamente relacionada ao talento
artistico.
B. DO PROCESSO
1. Comportamentos observaveis do processo de producéo de arte
a. Originalidade; uso de ideias proprias e representac@es idiossincraticas de
conteldo;
b. Demonstracdo de conclusdo de ideias especificas ao longo do processo de
producéo;
c. Uso de vocabulario gréafico sutil e mais variado do que a média e ird se basear
no vocabuldrio visual anterior para criar novas imagens;
Fluente e experimentador no uso de um vocabulario mais amplo de imagens;
Demonstra flexibilidade com ideias ao criar produtos de arte;
Demonstra confianca e conforto com a midia de arte e tarefas;
Demonstra objetividade e franqueza de expressdo com clareza;
Demonstra uma compreensao clara da estrutura e sentido das inter-relacdes
das partes em uma obra de arte.
2. Comportamentos observaveis do processo de critica de arte.
a. Da razBGes menos pessoais € mais objetivas para o julgamento critico da obra
de arte de outros;
b. Mostra interesse maior e genuino pela obra de arte de outros e pode apreciar,
criticar e aprender com a obra de arte de outras pessoas;
c. Aplica percepg0es criticas ao proprio trabalho de arte.

S@ e o
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PRODUTOS ARTISTICOS
A. ARRANJO DE COMPOSICAO

ok wdE

Composicéo habilidosa;

Os desenhos sdo completos e coerentes;

Arranjo proposital, assimétrico com estabilidade em posicionamento irregular;
Trés ou mais objetos integrados por um arranjo equilibrado;

Composigéo complexa;

Elaboracéo e descricdo de detalhes.

B. ELEMENTOS E PRINCIPIOS

1.
2.
3.
4

5.

Cores bem-organizadas, brilho e contraste deliberados, combinacdo sutil de cores;
Uso decisivo e ousado de linha, clareza de contorno, uso sutil de linha;
Representacéo precisa de luz e sombra;

Uso intencional de formas indefinidas, contornos nebulosos, formas que se
misturam ao fundo;

Exceléncia em muitos aspectos da arte, incluindo cor, forma, agrupamento,
movimento.

C. ASSUNTO

1
2.
3.
4
5

Especialista em um assunto;

Desenha uma ampla variedade de coisas;

As vezes faz copias para adquirir técnica;

Adepto na representacdo de movimento;

Usa experiéncias e sentimentos pessoais como assunto.

D. HABILIDADE ARTISTICA

NogakownE

Representacéo fiel a aparéncia;

Representacgdo precisa da profundidade através da perspectiva;

Uso de boa proporcéo;

Representacdo esquematica e expressiva (esquematico-decorativa);

Uso eficaz da midia;

Pode ndo ter habilidades técnicas suficientes para representar talentos maduros;
Os produtos mostram um talento ébvio e expresséo artistica.

E. TECNICA ARTISTICA

1.
2.

3.

Areas tratadas para exibir ousadia, mesclagem, gradacio e texturas;
Narrativas visuais usadas para autoexpressdo e como base para a expressao
artistica madura;
i.  linhas e formas verticais predominantes;

ii.  contraste maximo de preto e branco;

iili.  movimento rapido em zigue-zague;

iv.  mudando pontos de Vvis&o;

v. acdo literal,

vi.  quadros de tamanhos diferentes;
vii.  tinta pesada e hachura cruzada;

viii.  uso maximo de ferramentas e meios artisticos;

Usa papel menor.

Fonte: (CLARK; ZIMMERMAN, 1984, p. 53-60, traducéo livre)
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As categorias e subcategorias descritas por Clark e Zimmerman (1984) nos
oferecem um conjunto mais amplo de indicadores em artes visuais que, embora ndo se constitua
especificamente em um instrumento de verificacdo, fornecem indicativos importantes e mais
objetivos do que os indicadores apresentados anteriormente. O conjunto de indicadores de
comportamento observaveis em artes visuais ndo sé é mais extenso em rela¢do aos conjuntos
de indicadores sinalizados nas escalas, formularios, listas e questionarios dispostos
anteriormente, como também oportuniza a observacdo mais detalhada e menos subjetiva, de
comportamentos que emergem quando 0s estudantes se encontrarem envolvidos em uma
situacdo de aprendizagem artistica. Outro aspecto que ha de se considerar, ausentes nos
instrumentos apontados, sdo as caracteristicas que podem ser evidenciadas na producao artistica
dos estudantes, embora seja observado o esforco de correlacionar comportamentos observaveis
na pratica artistica, com a propria producéo artistica.

De fato, Hurwitz e Day (2007) sinalizam essa questdo, quando apontam o grau de
dificuldade em separar tracos de comportamentos observaveis e caracteristicas centradas nas
producdes artisticas de forma tdo objetiva como se pretende, tendo em vista que 0s
comportamentos “artisticos” frequentemente determinardo a natureza do produto artistico.
Embora haja um grau de dificuldade, é importante considerar tanto os aspectos do
comportamento do estudante-alvo, quanto o processo e o produto resultado da aprendizagem.
Por conseguinte, os autores alertam que

a identificacdo do talento artistico pode ser mais dificil porque existem poucas
medidas confidveis para julgar a producdo ou a apreciacéo da arte. Quaisquer
gue sejam as crengas que possamos ter sobre as habilidades artisticas de uma
crianga em particular, geralmente se baseiam na avaliacdo pessoal, e ndo em
dados coletados objetivamente. (HURWITZ; DAY, 2007, p. 87, tradugéo
livre.)

Nesse sentido, os autores em tela defendem um curriculo abrangente em artes
visuais, bem como estratégias de avaliagdes diversificadas como forma de reconhecer
potencialidades artisticas que emergem nos processos e produtos de aprendizagem durante as
aulas de artes.

Dessa forma, a concentracdo no aprendizado de conhecimentos e habilidades
artisticas, bem como o uso de varios métodos de avaliacdo que fornegam “uma imagem mais
abrangente e informativa do que os alunos sabem e podem fazer” (HURWITZ; DAY, 2007, p.
390), pode fornecer ao professor de artes algumas evidéncias concretas de pontos fortes, areas
artisticas de interesse e de destaque dos estudantes evidenciados em processos e produtos

artisticos, a medida que as experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas sdo vivenciadas em sala
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de aula regular, muito embora, como anteriormente pontuado, devamos observar as a¢0es ou
comportamentos que podem ndo estar evidenciados especificamente nos produtos. (CLARK;
ZIMMERMAN, 2004; HURWITZ; DAY, 2007; SCHULZ, 1982; STALKER, 1981)

Como bem descreve Renzulli (1999) a superdotacdo produtiva-criativa, diferente
da superdotagéo académica, que relaciona-se muitas vezes a teste padronizados e notas altas na
escola, focaliza em aspectos da atividade humana que valoriza o desenvolvimento de ideias
originais, a qualidade do produto, as expressdes artisticas e areas de conhecimento, que
necessitam de formas distintas de situacOes de aprendizagens, bem como, de avaliacGes que
proporcionem uma coleta de dados mais aprofundada sobre esse publico-alvo. Nesse sentido,
como defendem Hurwitz e Day (2007) ter o conhecimento de varios meios de avalia¢do, como
observacdes, entrevistas, discussdes, questionarios, medidas de atitudes, portfolios das
realizacbes dos alunos, além de fornecer dados mais consistentes sobre esse publico-alvo
(CLARK; ZIMMERMAN, 2004; RENZULLI, 1999), podem contribuir em tomadas de
decisbes sobre como e quando usa-los em estratégias pedagogicas mais especificas para cada
estudante, como também, indica-los a atendimentos educacionais mais especializados.

Clark e Zimmerman (2004) também pontuaram estratégias avaliativas como forma
de fornecer informagdes sobre os interesses individuais do aluno, habilidades, estilos
cognitivos, estilos de aprendizagem, padrdes de habilidades desenvolvidas, motivacGes, habitos
de trabalho e temperamentos. Estas avaliacdes devem considerar o exame dos processos e
produtos de aprendizagem, de forma a promoverem uma coleta continua de informacdes que
podem auxiliar na tomada de decisdes educacionais, desde a observagdo, analise e julgamento
dos comportamentos e realizag@es artisticas dos alunos, a adaptacdes curriculares para atender
as necessidades educacionais de todos, até a indicacdo a atendimentos educacionais
especializados. Dessa forma, devemos promover experiéncias de aprendizagens nas artes
visuais, que sejam sensiveis as necessidades dos alunos, atentos aos processos que
experimentam e aos produtos que criam.

E nesse ponto, com o auxilio de instrumentos que contribuam tanto no
reconhecimento de comportamentos observaveis durante o convivio didrio com os estudantes,
quanto das caracteristicas centradas nas producgdes artisticas dos estudantes-alvo, que
proporcionem uma forma mais estruturada e padronizada de rastreio dos potenciais artisticos
notaveis, “podem servir de instrumento de (in)formagao inicial, continuada e/ou em servigo de
professores” (RONDINI, 2020, p. 85), para que os professores de arte possa realmente realizar

0s processos de reconhecimento e de indicacdo desses alunos.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1. A CONCEPCAO DE ALTAS HABILIDADES/ SUPERDOTACAO POR
PROFESSORES DE ARTES VISUAIS

A indicagdo de estudantes com potenciais artisticos notaveis em artes visuais aos
atendimentos educacionais especializados para as altas habilidades/ superdotacdo, no &mbito
do DF, pode ser promovida por qualquer agente que, em contato com o estudante ou sua
producdo artistica, perceba indicios de potenciais artisticos notaveis nessa area de
conhecimento. Desse modo o processo pode ser realizado por profissionais de educacéo,
professores, pais, colegas e até autoindicacdo, por meio do preenchimento do instrumento
especifico de indicacdo veiculado publicamente no site oficial da Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal (SEEDF)!, e encaminhado a uma das 23 salas de recursos
distribuidas em 14 Coordenagdes Regionais de Ensino (CRES) do DF.

Tabela 1 - Distribuicao das Salas de Recursos Especificas para o Talento Artisticos nas Coordenacfes Regionais de Ensino

COORDENACAO REGIONAL PROFESSOR SALA DE RECURSO ESPECIFICA

DE ENSINO ITINERANTE TALENTO ARTISTICO
Brazlandia S/l 01 (Artes Visuais)
Ceilandia 02 02 (Artes Visuais)
Gama 01 01 (Artes Visuais)
Guara 01 01 (Artes Visuais)
Ndcleo Bandeirante — Riacho S/l 03 (Artes Visuais)
Fundo
Paranoa S/l 01 (Artes Visuais)
Planaltina 01 02 (Artes Visuais E

Cénicas)
Plano Piloto 03 02 (Artes Visuais)
Recanto das Emas 01 01 (Artes Visuais)
Samambaia 01 02 (Artes Visuais)
Santa Maria 01 02 (Artes Visuais)
S&o Sebastido 01 01 (Artes Visuais)
Sobradinho 01 03 (Artes Visuais, Cénicas

e Masica)
Taguatinga 01 01 (Artes Visuais)

Fonte: Geréncia de Articulacao Institucional

Desse modo, as Fichas de Indicagédo do Estudante enviadas aos atendimentos

educacionais especializados das cinco regides administrativas que participaram desta

18 http://www.cre.se.df.gov.br/ascom/documentos/subeb/4_ficha%20de%20indicacao_ah_sd.pdf
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investigacdo, que correspondiam as indicacfes de estudantes ao talento artistico em artes
visuais, apresentaram uma variedade de sujeitos responsaveis pelo preenchimento e a indicacéo.
Aqueles com maior frequéncia de indicacdes foram Professores de areas distintas/Pedagogos
(PP) com 120 (55%), pais e responsaveis (PR) com 57 (26%), professores de arte (PA) com 36
(16%) e psicologos com (PS) 4 (1%) do total de responsaveis pela indicacéo aos atendimentos
especializados que forneceram os dados para essa investigacdo. Outros sujeitos que
encaminharam a indicacdo, como Coordenador Pedagogico, Supervisor Pedagdgico,
Neuropsicdlogo, Psicopedagoga, Neuropsicéloga, SOE e Autoindicacdo, ndo pontuaram mais

que um documento em cada regional.

Tabela 2 — Percentual de responsaveis pela indicagéo de estudantes para a area de talento.

RESPONSAVEL PELA INDICACAO

PP PR PA PS

(n=120) (n=57) (n=36) (n=04)
CRE Ne % No % NP % NP %
TAGUATINGA 41 39 48 46 1 1 1 1
REC. DAS EMAS 45 48 5 5 31 33 2 2
SAO SEBASTIAO 15 83 1 5 - - - -
SAMAMBAIA 13 81 1 6 - - 1 6
GUARA 6 42 2 14 3 21 1 7

Embora a frequéncia de indicacbes de PP seja maior que PA, é importante
salientarmos que o campo destinado no formulério da SEEDF néo delimita a area de atuagdo
do professor. Nesse sentido, os registros de professores de arte na ficha de indicagdo dependem
do profissional no ato do preenchimento ou das anotagcOes realizadas pelos professores
itinerantes no corpo do documento. Se considerarmos 0 somatorio dos professores,
independentemente de sua area de formacdo, teremos uma frequéncia mais expressiva, de
aproximadamente 81% daqueles que indicaram alunos aos atendimentos especializados. Essa
observacdo foi assinalada por Carneiro (2015) que ao mapear e avaliar programas de
atendimento educacional para superdotados no Brasil, constatou que os professores somavam
84% dos agentes que mais indicavam alunos para programas especializados.

Isso significa que, em salas de aula regular, tais profissionais tém condicdes
de avaliar o desempenho cognitivo e criativo do aluno, e encaminha-lo ao
atendimento especial quando observado que ha potencial a ser desenvolvido.
Porém, muitos alunos que apresentam comportamentos de superdotacdo ainda
passam despercebidos pelo processo de escolarizacdo e perdem as
oportunidades de desenvolvimento do seu potencial (CARNEIRO, 2015, p.
113).
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Constatamos também que do total de PP (n=120) responsavel pela indica¢do de
estudantes para a area de talento artistico em artes plasticas/ artes visuais das cinco regides,
foram registrados 09 da Educacdo Infantil (8%), 92 do Ensino Fundamental-Séries Iniciais
(76%), 18 do Ensino Fundamental-Séries Finais (15%) e 01 do Ensino Médio (1%) que nédo
apresentavam no corpo do documento qualquer indicativo de formacdo especifica em artes
visuais. Embora o olhar dos professores/pedagogos que atuam na educacéo Infantil e no Ensino
Fundamental-Séries Iniciais, bem como professores especialistas em areas distintas das artes
possam fornecer importantes contribuicfes quanto as caracteristicas das altas habilidades/
superdotacdo a partir do Modelo dos Trés Aneis (RENZULLI, 1986, 2018a), reconhecendo
aspectos das habilidades gerais acima da média, motivacdo/ envolvimento com a tarefa e
elevado grau de criatividade descritos nas fichas de indicacdo do estudante, ainda assim,
pautamos nesse estudo a capacidade dos professores de arte de reconhecer caracteristicas de
altas habilidades/superdotagdo nos estudantes quando promovidas as experiéncias estéticas,
artisticas e cognitivas no ambiente de sala de aula.

De acordo com o referencial tedrico/metodologico adotado pela SEEDF, em termos
dos tragos que concretizam a concepcao de altas habilidades/superdotacdo pautada na teoria dos
trés anéis de Joseph Renzulli (1986, 2018a), um estudante que demonstre potencial elevado em
pelo menos uma habilidade acentuada a média dos pares de mesma idade, com engajamento
genuino nas atividades propostas de forma expressamente concentrada, gerando dessa atividade
produtos originais, imaginativos e criativos, sdo caracterizados com altas habilidades/
superdotacao, e portanto, necessitam de “uma ampla variedade de oportunidades educacionais,
recursos e encorajamento acima e além daqueles normalmente fornecida através de programas
educacionais regulares”(RENZULLI, 2005a, p. 267).

Portanto, nos deteremos em analisar o total das 36 fichas de indicacdo do estudante
(Fi01 a Fi36), indicados e encaminhados pelos professores de arte aos atendimentos
especializados, os 28 questionarios on-line (Qo01 a Qo028), as 04 Cartas de Recomendacao
Artistica (Cr01 a Cr04), bem como as imagens coletadas nesta investigacdo a fim de
compreender as concepcOes dos professores de artes visuais sobre as caracteristicas das altas
habilidades/superdotacdo, e como essas concepg¢des contribuem no reconhecimento dos
potenciais artisticos notaveis dos estudantes para a indicacdo aos atendimentos.

Embora ndo esteja especificado nas 36 fichas analisadas, em qual linguagem
artistica o professor de arte da SEEDF atua no contexto de sala de aula, consideraremos o seu

olhar sobre as artes visuais, tendo em vista que as indicacdes eram majoritariamente para as
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artes plasticas/visuais. Do mesmo modo, os 05 (17%) dos 28 respondentes do questionario on-
line, que declararam ter formacao distinta das artes visuais, ao se posicionarem sobre a forma
de atuacdo em sala de aula, assinalaram que transitam nas diversas areas (visuais, cénicas,

musica e danca), ampliando as experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas no campo das artes.

4.1.1. Indicadores de Habilidades Gerais Acima da Média

No que diz respeito ao item 4 da ficha de indicagdo, que corresponde ao esquema
demonstrativo do Modelo dos Trés Anéis, e que se destina a marcacédo das caracteristicas, tracos
ou indicadores de comportamentos observados no estudante em sala de aula e referenciados em
cada circulo (anel) exibido no esquema. Trataremos cada circulo respectivamente e em sentido
anti-horario, a Habilidades Gerais acima da Média, Motivagdo/Envolvimento com a Tarefa e

Elevado Grau de Criatividade.

Figura 16 - Esquema das caracteristicas observadas no estudante de acordo com o Modelo dos Trés Anéis,
disposto na ficha de indicag&o do estudante com potenciais para as altas habilidades/superdotac&o.

HABILIDADES GERAIS ELEVADO GRAU DE
ACIMA DA MEDIA CRIATIVIDADE

( ) Facilidade em processar informagdes e em
emitir respostas apropriadas e contextualizadas;
( )Aprendizagem répida/ficil e com pouca

( )Facilidade e agilidade para produzir ideias;
() Flexibilidade ou facilidade para pensar fora
dos padrdes, de forma original;

repetido; ( )Pensamento critico; gosta de lidar ( )Capacidade de emitir resp diferentes
com probl b / I e propde e/ou incomuns para determinada questZo;
| i 5 ( )Excel memoéria e ( )Capacidade de resolver probl, de forma

criativa e adequada a situagdo; ( ) Abertura a
novas experiéncias, novas ideias e sugestdes
externas; disposi¢do para correr riscos; ( )Vé
relagdo entre ideias aparentemente diversas;

( ) Independéncia e ia de p

() Apurado senso de humor.

facilidade para acumular conhecimento; ( )

Habilidade de raciocinio l6gico-matematico; ( )

Ap vocabuldrio ¢ado ¢ fluente para

idade e/ou série; ( ) Capacidade de generalizar e

transferir aprendizagem de uma situagdio para

outra; Mostra percepgdes que ndo sdo comuns na
| de situagdes/probl do cotidi

() Interesse constante por certos tdpicos ou
problemas;
( )Tendéncia a iniciar suas proprias atividades;

() Persisténcia na realizagdo e finalizagdo das

tarefas de seu interesse;

() Autoexigéncia para atingir a perfeigio;

() Ocupa seu tempo de forma produtiva, sem ser
aria estimulag do prof 5

() Concentra-se em uma unica atividade durante

um periodo prolongado de tempo sem se aborrecer;
Pref: ia por situagdes desafiadoras e

p 3 do as inft ¢Oes sobre as dreas
ou tdpicos de seu interesse, por iniciativa prépria;
() Obstinagdo por dominar uma drea de

conhecimento. i

MOTIVAGAO/
ENVOLVIMENTO COM A TAREFA

As caracteristicas, tracos ou indicativos de comportamentos dispostos em cada

circulo sdo derivados dos estudos na area da superdotacdo (GUENTHER, 2012; VIRGOLIM,
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2007a) e da Escala para avaliagdo das caracteristicas comportamentais dos alunos com
habilidades superiores — (Scales for rating the behavioral characteristics of superior students)
(RENZULLI etal., 2013).0 circulo das habilidades gerais acima da média, corresponde a tragos

caracteristicos de comportamentos 0s quais segundo Renzulli (2005a)

podem ser aplicadas em todos os dominios (por exemplo, da inteligéncia
geral), ou dominios gerais (por exemplo, habilidade verbal geral aplicado a
vérias dimensdes da area da linguagem). Essas habilidades consistem na
capacidade de processar informag@es, de integrar experiéncias que resultam
em respostas adequadas e adaptaveis a novas situacdes, e da capacidade de se
engajar em pensamento abstrato. Exemplos de habilidade geral séo de
raciocinio verbal e numérico, relacdes espaciais, memoria e fluéncia com
palavras. Essas habilidades sdo geralmente medidas por testes de aptiddo geral
ou inteligéncia e é amplamente aplicavel a uma variedade de situacdes de
aprendizagem tradicionais (RENZULLI, 2005a, p. 259, tradugdo livre).

Portanto, no documento da SEEDF, o espaco destinado ao primeiro circulo que
corresponde as habilidades gerais acima da média, consta 08 (oito) tracos 0s quais
correspondem as habilidades demonstradas por pessoas que exibem comportamento de
superdotacdo e podem ser assinalados de acordo com as observagfes do professor em sala de
aula. Sendo um campo de multiplas escolhas, o professor pode assinalar quantas caracteristicas
forem percebidas a partir do contato com os estudantes, embora saibamos que essas habilidades
muitas vezes sdo medidas por testes de inteligéncia ou de aptiddo geral, e que a visdo do
professor nesse caso especifico termina sendo idiossincratica.

Entdo, dos 08 (oito) tragos constantes no circulo demonstrativo das habilidades
gerais acima da média, o traco mais assinalado foi “Aprendizagem rapida/facil e com pouca
repeticao” com 10 (27%) de indicagbes. Em seguida, os tragcos “Facilidade em processar
informagoes e em emitir respostas apropriadas e contextualizadas” com 07 (19%) e “Excelente
memoria e facilidade para acumular conhecimento” com 06 (16%). Portanto, observou-se que
apenas 12 (doze) professores de arte assinalaram esse campo das fichas de indicacéo coletadas.
Nas demais fichas ndo foram assinalados nenhum dos tragos que constam no campo especifico

das habilidades gerais acima da média.

Tabela 3 - Conjunto de caracteristicas e tragos do anel “Habilidades Gerais Acima da Média” descritos na Ficha de Indicagdo
do Estudante do SEEDF

n=36 %
Facilidade em processar informacdes e em emitir respostas apropriadas e 07 19
contextualizadas
Aprendizagem rapida/facil e com pouca repeticdo 10 27

Pensamento critico; gosta de lidar com problemas abstratos / complexos e - -
propde solugdes originais;
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Excelente memoria e facilidade para acumular conhecimento 06 16
Habilidade de raciocinio l6gico-matematico - -
Apresenta vocabulario avangado e fluente para idade e/ou série; - -
Capacidade de generalizar e transferir aprendizagem de uma situacao - -
para outra;

Mostra percepg¢des que ndo sao comuns na resolucéo de - -
situacdes/problemas do cotidiano

Algumas informagdes contidas nas perguntas abertas (itens 5 e 7 da ficha de
indicagéo) nos instrumentos oficiais analisados, constatamos que ndo houve qualquer indicativo
de que os professores tenham observado habilidades gerais acima da média relacionadas aos
estudantes indicados ao talento artistico. Constatamos também que ndo houve nas 12 fichas que
marcaram tragos de habilidades gerais, qualquer indicativo de como esses tragos se
relacionavam ao talento artistico ou as praticas observadas em sala de aula.

Como os dados referentes a ficha de indicacdo nao forneceram mais detalhes sobre
0 porgué de os professores terem assinalados tais tracos, ou o porqué 2/3 dos professores de
artes ndo assinalaram qualquer dos tracos, deduzimos a partir das implicacbes de Clark e
Zimmerman (2004) sobre o dilema que persiste entre a inteligéncia geral e o potencial artistico
notavel, que ao apontar mal-entendidos em relagdo ao talento artistico, afirmam que ha uma
tendéncia de considerar que as habilidades gerais acima da média ndo sdo requisitos para as
habilidades superiores nas artes visuais. Como o0s autores em foco evidenciam,

No passado, superdotado significava ter habilidades intelectuais geralmente
superiores em disciplinas académicas e o talentoso significava ter habilidades
notaveis nas artes visuais e cénicas. Recentemente, no entanto, superdotado
manteve seu significado e talentoso foi definido como possuidor de
habilidades superiores em &reas da linguagem, ciéncias, matematica e outras
disciplinas. As habilidades associadas as artes, no entanto, muitas vezes séo
[continuam sendo] consideradas assuntos especificos, ndo requerendo
habilidade cognitiva. (CLARK; ZIMMERMAN, 2004, p. 10, traducéo livre,
grifo nosso)

Nesse mesmo ponto de vista, Hurwitz e Day (2007) pontuam que em muitos textos
educacionais, ainda permanecem a ideia de que os superdotados sdo aquelas criancas com
inteligéncia geral elevada, e talentoso referindo-se a uma habilidade especial em um campo de
atuacdo, como as artes visuais. Sendo assim, essa diferenciacdo reforga uma visao errada de
que os dominios linguisticos e l16gico-matematicos sdo formas mais elevadas de inteligéncia, e
as artes sendo apenas um produto da expressividade ou sentimentos.

Dessa forma, ndo reconhecer caracteristicas de inteligéncia geral acima da média
nos estudantes superdotados/talentosos em artes visuais é desconsiderar que as artes visuais sao

tdo intelectuais e cognitivas como qualquer outra area do saber (EFLAND, 2002; EISNER,
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2002; PARISER; ZIMMERMAN, 2004). Pariser e Zimmerman (2004, p. 380) enfatizam que

“as artes visuais requerem pensamento inteligente e agenciam comportamentos para encontrar

e resolver problemas”. A respeito do desenvolvimento da inteligéncia nas artes, Eisner (2002)

diz:

O que ocorre a medida que os individuos se tornam cada vez mais competentes
na pintura em aquarela é o desenvolvimento da inteligéncia nesse dominio.
Esse desenvolvimento requer a habilidade de lidar efetivamente com multiplas
demandas simultaneamente E € aprendendo a se engajar nesse processo que a
percepcao é refinada, a imaginagdo estimulada, o julgamento estimulado e as
habilidades técnicas desenvolvidas. Dadas as complexidades dessas
demandas, é irbnico que as artes sejam amplamente consideradas como néo-
cognitivas. (EISNER, 2002, p. 15, tradugdo livre)

Tendo esse ponto de vista anterior como referéncia, evidenciou-se alguns indicios

dessa conscientizacdo de um pensamento inteligente e comportamentos que revelam

habilidades gerais acima da média em estudantes com potenciais artisticos notaveis nos

questionarios on-line. Os dados coletados expdem uma série de respostas abertas, nas quais 0s

participantes ofereceram suas impressfes com relacdo as habilidades e comportamentos

evidenciados nos estudantes com potenciais artisticos notaveis, ao longo de sua trajetoria

profissional. Verificou-se que as referéncias de tragcos apontados pelos participantes dos

questionarios trazem aproximacGes em relagdo aos tragos elencados no campo destinado as

habilidades gerais acima da média, por exemplo, nas seguintes respostas:

Qo002 — “Os estudantes demonstram entender as formas ¢ como elas funcionam no
bidimensional o que os diferencia dos colegas”;

Q009 — “E raro, mas ha alunos que conseguem transmitir ao desenho emogdes,
criticas, fatos sociais... que conseguem se expressar atraves da arte visual”;

Qo012 — “A maneira como o aluno dialoga sobre um tipo de desenho ou obra de arte
[...] sempre querem saber mais ou fazem criticas € comentarios’;

Qo017 — “Um interesse diferenciado pela literatura™;

Qo018 — “Aprende mais rapidamente quando se interessa por artes”;

Qo019 — “Percepgao visual agucada”;

Qo024 — “Utilizam diferentes maneiras de aperfeicoar seu aprendizado, como:
computadores, navegando em internet, programas, aplicativos [...] pesquisam e
estudam muito, promovendo o proprio crescimento e aumentando o seu talento [...]

qualidade de suas realizagdes levantando alternativas e avaliando solugdes viaveis”.
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Ao analisarmos as caracteristicas dispostas nos questionarios, constatamos
aproximacdes com as concep¢des que permeiam as altas habilidades/superdotacdo quanto aos
tracos de habilidades gerais acima da média, em observancia ao entendimento dos professores
de arte dessa investigagdo, que nos sugere uma concep¢do mais aberta em torno do conceito de
altas habilidades/superdotacéo, dilatando-o para além de uma visdo puramente académica, e
inserindo pontos de vista de uma “inteligéncia geral artistica” a partir dos modos de ver,
entender, generalizar, saber, fazer, expressar e compreender arte, aspectos evidenciados nos
estudantes com potenciais artisticos notaveis que se difere qualitativamente em rela¢do aos seus
pares.

Se por um lado, essa concepcao ampliada contribui em ndo limitar fatores de corte
de tracos tipicamente esperados, descritos nos instrumentos de indicacdo, que muitas vezes sdo
reconhecidos como aspectos de ordem académica, por outro, se os tracos forem muito abertos
e mal definidos, baseados em reagOes subjetivas dos professores, podem ter resultados
negativos quanto a indicacdo a um atendimento educacional especializado (CLARK;
ZIMMERMAN, 1992, 2004). O enfoque desses autores esta na qualidade e eficacia da
indicacdo que antecede o atendimento, por meio de formularios de indicacdo que definam
critérios que contemplem a area das artes e forneca aos professores de arte servigos sobre 0 uso

desses critérios, e métodos que auxiliem no processo de observacdo em sala de aula regular.

4.1.2. Indicadores de Motivagdo/ Envolvimento Com a Tarefa

Antes mesmo de apresentarmos os resultados obtidos das fichas de indicacéo,
referente ao circulo destinado a assinalar o conjunto de tracos que dizem respeito a motivagéo
e 0 envolvimento com a tarefa, evidenciados pelos professores no ato de indicacdo dos
estudantes as salas de recursos especificas para o talento artistico, bem como analisarmos
conjuntamente com os demais dados obtidos nesta investigacdo, convém pontuarmos que,
conforme a Teoria dos Trés Anéis de Joseph Renzulli,

Enquanto a motivacdo € geralmente definida em termos de um processo geral
de energizacdo que dispara respostas nos organismos, 0 comprometimento
com a tarefa representa a energia aplicada a um determinado problema (tarefa)
ou area de desempenho especifica. Os termos mais frequentemente usados
para descrever o comprometimento com a tarefa sdo perseveranga, resisténcia,
trabalho arduo, prética dedicada, autoconfianga, crenga na capacidade de
realizar um trabalho importante e a¢do aplicada a (s) area (S) de interesse.
(RENZULLI, 20054, p. 263, traducéo livre)
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Dessa forma, entendemos que devemos observar a motivacéo de forma mais global, a
partir das reacdes dos estudantes em relacdo as questdes que se movimentam dentro de um
contexto mais amplo de sala de aula, enquanto o envolvimento com a tarefa pode ser observado
a partir das atitudes mais especificas dos estudantes referentes a determinadas atividades, no
qual evidenciam comportamentos localizados e com foco mais intrinseco. Por exemplo, o aluno
em uma atividade artistica em grupo, as a¢6es geradas movimentam respostas tanto nele quanto
a aqueles que o cercam (motivacdo). Enquanto uma préatica artistica mais individual, que
necessita do aluno acGes mais concentradas para a concretizacdo da tarefa, movimentam
energias mais internas (Envolvimento com a tarefa). Esse diferencial também foi percebido
pelos professores que participaram do questionario on-line, quando deram respostas como:

Qo 20 — Sao motivados e motivam 0s colegas a desenharem.
Qo 10 — Séo observadores, com concentracdo diferenciada nas atividades em sala
de aula.

Portanto, como confirmam Clark e Zimmerman (2004) a partir da vasta pesquisa
realizada com estudantes com altas habilidades/ superdotacdo em artes visuais, héa
confiabilidade nos fatores como motivacdo, comprometimento com a tarefa, impulso,
persisténcia e autoconfianca, no que se refere a identificagdo de estudantes artisticamente
talentosos. Cada um desses tracos sdo mais facilmente observaveis nos alunos quando estes
estdo imersos em uma determinada atividade, principalmente quando essa atividade necessita
de uma atencéo diferenciada para a sua realizagéo.

Os dados coletados nas fichas, circunscrito no anel Motivacao/Envolvimento com a
tarefa, apresentaram mais indicadores assinalados do que o campo das habilidades gerais acima
da media. Dessa forma, constatamos que o indicativo que obteve mais frequéncia na indicacao
foi “Autoexigéncia para atingir a perfeicdo” com 28 (77%), depois “Concentra-se em uma
unica atividade durante um periodo prolongado de tempo sem se aborrecer” com 23 (63%),
vindo em seguida “Obstina¢do por dominar uma area de conhecimento” com 19 (52%),
“Interesse constante por certos topicos ou problemas” 12 (33%) e “Persisténcia na realizacéo
e finalizacdo das tarefas de seu interesse” 5 (13%). Embora 29 professores de arte tenham
marcado alguns dos tracos observados nos estudantes, no geral, nem todos os indicadores da
ficha foram evidenciados no conjunto dos materiais, algo que tem se mostrado regular nos
instrumentos coletados. Constatamos também que alguns tragcos ndo foram evidenciados por

nenhum dos professores, bem como, a auséncia de qualquer referéncia assinalada em 07 fichas.
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Tabela 4 - Conjunto de caracteristicas e tragos do anel “Motivagdo/ Envolvimento com a Tarefa” descritos na Ficha de
Indica¢éo do Estudante do SEEDF.

n=36 %
Interesse constante por certos topicos ou problemas 12 33
Tendéncia a iniciar suas proprias atividades - -
Persisténcia na realizacao e finalizacao das tarefas de seu interesse 5 13
Autoexigéncia para atingir a perfeicao 28 77

Ocupa seu tempo de forma produtiva, sem ser necessaria estimulacéo - -
constante do professor

Concentra-se em uma Unica atividade durante um periodo prolongado de 23 63
tempo sem se aborrecer

Preferéncia por situagbes desafiadoras e complexas, buscando as - -
informacdes sobre as areas ou tdpicos de seu interesse, por iniciativa

propria

Obstinacéo por dominar uma area de conhecimento 19 52

Como ja vimos, os trés conjuntos de tracos nao necessariamente precisam se
manifestar simultaneamente ou na mesma proporc¢édo para que estudantes sejam indicados a um
atendimento educacional especializado (VIRGOLIM, 2014, 2019), muito menos todos 0s
indicativos de comportamento que cada anel nos apresenta. Nesse sentido, Hurwitz e Day
(2007) constataram que atitudes relacionadas a arte como autodirecionamento e compromisso
com a tarefa, eram bem mais notadas por meio da observacdo em programas especiais para
criancas e adolescentes talentosas em artes, e por consequéncia, alertam que esse
comportamento merece mais atencdo quanto a indicacdo a atendimentos educacionais
especializados.

Embora seja um traco variavel, ndo permanente, que pode estar presente em graus
distintos, dependendo da atividade (VIRGOLIM, 2014, 2019), o envolvimento com a tarefa
quando relacionada as artes visuais € um dos tracos mais observados pelos professores nesta
investigacdo. Os tedricos que estudam o talento artistico, constatam que criancas e adolescentes
quando envolvidos com uma préatica artistica a qual dominam, ou querem dominar, voltam todas
suas energias para a realizacéo e o sucesso daquela atividade (GOLOMB, 2004; WINNER,
1998). E tdo verdade a afirmativa que Hurwitz e Day (2007) constataram que

Em algumas aulas especiais de arte oferecidas a criancas, um dos principais
critérios de admissdo é o compromisso com a arte, € ndo com o talento como
tal. Essas aulas especiais demonstram que a habilidade de fato melhora em
muitos casos, uma vez gue as criangas trabalham em um ambiente de colegas
gue compartilnam seu entusiasmo. As aulas sdo projetadas especificamente
para aqueles cuja fome pela arte simplesmente néo é satisfeita pela quantidade
de atividades que a escola normal poderia permitir. Em outras palavras, é
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possivel ter fome de arte sem a habilidade de produzir obras de arte de
excelente qualidade. (HURWITZ; DAY, 2007, p. 93, traducéo livre)

Essa expressio “fome pela/de arte” que os autores em foco anunciam,
caracterizando criancas e adolescentes com potenciais artisticos notaveis em artes visuais, €
também compartilhada por Drake e Winner (2013b) que afirmam que criangas talentosas em
artes visuais demonstram uma fome (desejo) de ver arte, quando em museus ou em contato com
livros da area, expressando um profundo interesse nas artes visuais. Contudo, a divergéncia
entre estes pesquisadores reside na habilidade de exceléncia na producdo artistica como critério
de observacao de talento artistico.

Embora a habilidade para o desenho seja um critério evidente nas indicacdes dos
professores de arte dessa investigacdo, presente nos portifélios coletados, assunto que
abordaremos posteriormente, constatamos em uma das Cartas de Recomendacdo Artistica, que
uma aluna foi indicada com potencial artistico notavel, mais pelo seu envolvimento com
trabalho realizado em sala de aula, do que pela prépria producdo, como consta no relato do(a)
professor(a):

Cr03 — “Essa atividade foi realizada em sala de aula. Essa aluna nao sabia desenhar

muito bem, mas foi a mais criativa nesse trabalho. Ela sempre teve uma

preocupacdo em fazer a atividade bem feita e parecia sempre interessada com o

assunto. O que chamou minha a atencédo era quando ela fazia os exercicios em sala

de aula, ficava bem concentrada no que estava fazendo... Ela era bem focada”.

Embora o (a) professor (a) tenha considerado que a aluna “ndo sabia” desenhar, ndo
ficou evidente que “tipo” de desenho seria considerado adequado para que a aluna demonstrasse
potencial artistico notavel nessa habilidade artistica especifica. No entanto, tendo como base o
material fornecido pelo (a) professor (a), o portfolio da aluna (veja F1G.17), deduzimos que em
sua avaliacdo pessoal, além de diferenciar dos demais alunos a partir desse trabalho especifico,
como 0 mais criativo, considerou a relacdo tempo gasto, dedicacdo ao trabalho e a concentracao
como aspectos importantes para a realizacao e conclusdo do produto artistico realizado em sala

de aula.
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Figura 17 - Desenhos de uma aluna indicada na carta de recomendacéo n°03

Embora observemos que nas fichas de indicacdo, 0 comportamento mais assinalado
entre os professores de arte tenha sido a “Autoexigéncia para atingir a perfei¢dao”’, constatamos
nos questionarios on-line que os participantes, ao observar os comportamentos dos seus alunos
em sala de aula, deram mais evidéncia aos aspectos da concentracdo prolongada na realizacdo
de uma atividade, portanto referindo-se ao segundo traco mais pontuado nos instrumentos
oficiais que foi “Concentra-se em uma Unica atividade durante um periodo prolongado de
tempo sem se aborrecer”, como assim demonstrado em algumas de suas opinifes nas respostas
assinaladas, de acordo com suas vivéncias em sala de aula.

Qo 06 — Sao mais focados e atentos nas informac6es passadas.

Qo 09 — Sdo mais centrados e observadores.

Qo 14 — Alta concentracao.
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Qo 15 — sim. Autonomia - comprometimento - envolvimento
Qo 16 — Sao mais interessados, focados.
Qo 24 —[...] Autonomia e envolvimento no desenvolvimento de sua habilidade

notavel em interpretacéo [...]

Nos dois instrumentos da investigacdo, o questionario on-line e a carta de
recomendacdo artistica, apesar de ndo terem o auxilio de uma lista-base de indicadores
distribuidas em categorias com caracteristicas, tracos ou indicadores a serem observados na
pratica regular na aula de arte, como dispostos no instrumento oficial de indicagdo do estudante,
facilitando assim o processo de observacdo no ambiente educacional, ainda assim, constatamos
gue 0s comportamentos como motivacdo e envolvimento com a tarefa foram amplamente
assinalados pelos respondentes da investigacdo, observados mais especificamente, no que diz
respeito ao foco dos estudantes quanto ao envolvimento em uma determinada atividade
artistica.

Nesse mesmo sentido, pontuam Hurwitz e Day (2007) que 0 comprometimento com
uma tarefa, bem como o autodirecionamento sdo comportamentos relacionadas as artes, bem
mais notados por meio da observagdo, e que merecem mais atengdo no processo € no
procedimento de indicagdo. Os referidos autores constataram também que muitos professores
que participavam de suas investigacdes, perceberam que muitos tracos e caracteristicas como
habilidades praticas e criativas eram compartilhadas por todas as criancas, fossem aquelas com
potencial artistico notavel ou ndo, mas o que diferenciava de fato, era o aspecto motivacional

presente em sala de aula.

4.1.3. Indicadores de Elevado Grau de Criatividade

Talvez sendo 0 ponto mais critico nesta investigacdo, os indicadores do anel
Elevado Grau de Criatividade foram pouco representativos, bem menos que 0 primeiro
conjunto de indicadores do circulo ‘“habilidades gerais acima da média”, mas bem mais
elucidativo se considerarmos os demais instrumentos da investigacéo.

Primeiramente, tomemos o termo criatividade para discussdo quanto a sua
compreensdo em relagdo a programas educacionais de altas habilidades/superdota¢do. De
acordo com Virgolim (2019, p. 120) “embora seja um termo amplo e de dificil definigdo, por

envolver inimeras variacoes, a criatividade, em geral, envolve a originalidade (ou novidade) e
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a efetividade (ou utilidade, aplicagdo)”. Para Clark e Zimmerman (2004) ndo h& consenso no
que constitui criatividade em programas educacionais, bem como hd a dificuldade em
desenvolver uma definicdo operacional do termo criatividade.

Essa dificuldade reside no fato da criatividade ser um processo complexo que pode
ser observado como um sistema de relagbes que envolvem pessoas, processos, produtos e
contextos, tanto sociais quanto culturais (CSIKSZENTMIHALYI, 2009a; GRUSZKA; TANG,
2017; KNELLER, 1978; STERNBERG, 2003; WECHESLER, 1993). Nesse sentido,
reconhecer comportamentos de criatividade em um estudante ndo deve ser uma tarefa fécil,
tendo em vista o grau de complexidade que esse construto carrega, bem como a intercorréncia
do traco diante de outras variaveis que permeiam as experiéncias vivenciadas pelos estudantes.

Os dados apresentados nas fichas de indicacdo do estudante, coletados nesta
investigacdo, levantaram questdes preocupantes. Ao observarmos que apenas trés indicativos
de criatividade foram assinalados, sendo eles “Independéncia e autonomia de pensamento”
com 08 (22%), “Capacidade de emitir respostas diferentes e/ou incomuns para determinada
questdo” e “Capacidade de resolver problemas de forma criativa e adequada a situa¢do”,
ambas perfazendo 06 (16%), em um total de 09 fichas das 36 coletadas. E, como ndo houve
qualquer complemento nos campos destinados a outras informagdes, — itens 5 e 7 da ficha de
indicagcdo — que fornecesse qualquer indicativo da percepcdo do professor de arte sobre os
aspectos criativos dos estudantes, arriscamos presumir algumas questdes que expliqguem a
elevada auséncia dos professores de arte em referenciar aspectos de criatividade do estudante
indicado, questdes estas vinculadas a natureza do instrumento e/ou ao papel do professor no

processo de observacéo.

Tabela 5 - Conjunto de caracteristicas e tragos do anel “Elevado Grau de Criatividade” descritos na Ficha de Indicag¢do do
Estudante do SEEDF.

n=36 %
r =) o
Flexibilidade ou facilidade para pensar fora dos padrdes, de forma original - -
Capacidade de emitir respostas diferentes e/ou incomuns para 06 16
determinada questéo
Capacidade de resolver problemas de forma criativa e adequada a situacao 06 16

Abertura a novas experiéncias, novas ideias e sugestdes externas disposicao - -
para correr riscos

V@ relacdo entre ideias aparentemente diversas - -
Independéncia e autonomia de pensamento 08 22
Apurado senso de humor - -
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Como primeiro ponto, o formulério oferecido pela SEEDF para indicacdo dos
estudantes com potenciais em altas habilidades/ superdotacdo ndo exige que a pessoa tenha
qualquer conhecimento tedrico da bibliografia especializada, portanto ndo sabemos se 0s
professores de arte tinham ou ndo qualquer formacdo ou informagdo anterior para o
preenchimento dos dados. Embora seja um instrumento que sirva de orientacdo aos professores
no processo de observacao, ndo podemos garantir que os tracos de criatividade dispostos no
circulo demonstrativo (anel), oferecam clareza quanto a correlagdo com os talentos artisticos
dos estudantes. Portanto, apenas ter acesso a uma lista de caracteristicas ou atributos que
descrevam tracos gerais de comportamentos criativos, sem apresentar qualquer relacionamento
com as diversas experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas promovidas nas aulas de arte,
solicitando do professor apenas os “modos de ver” a criatividade presente nos estudantes,
certamente teriamos resultados empobrecidos com eficéacia reduzida.

Outro ponto que esta diretamente relacionado a questdo anterior, reside na falta de
clareza sobre de que criatividade nas artes visuais estamos falando. Como bem constatou
Hurwitz (1983, p. 16) “os professores de arte, ¢ claro, usam o termo criatividade ha décadas,
mas de uma forma vaga, romantica ¢ mal definida”, que além gerar imprecisdes, podem
promover insegurancas e incertezas no ato de reconhecer comportamentos criativos em
estudantes com potenciais artisticos notaveis, ja que o significado ainda permanece uma
incognita. Talvez essa questdo reside também no grau de dificuldade de avaliar com
confiabilidade a criatividade (HURWITZ; DAY, 2007). Os autores ainda pontuam que é raro
esse tipo de avaliacdo no contexto do ensino das artes, e que normalmente a avaliacdo se
concentra no que os alunos aprendem como resultado da instru¢do, embora tais esforgos
criativos dos alunos devam sempre ser incentivados, independente da capacidade de medir o
Seu progresso.

Sabemos que na historia do ensino das artes, a criatividade foi representada como
sendo inata e se desenvolvendo naturalmente entre as criancgas, desde que as concepcgdes dos
professores (adulta) ndo interferissem sobre o desenvolvimento criativo de um estudante. Entéo,
o0 papel do professor em um programa de autoexpressao criativa era fornecer motivacéo, apoio,
recursos e suprimentos para que aquela criatividade florescesse. Contudo, nas Gltimas décadas
do século passado,

houve uma grande mudanca na teoria e na pratica no campo da educacgdo em
artes visuais, de curriculos centrados na crianga para centrados nas disciplinas.
Essa mudanca, conhecida como educacdo artistica baseada em disciplina
(DBAE) ou educacéo artistica abrangente, enfatiza a arte na educagdo geral
de todos os alunos. (CLARK; ZIMMERMAN, 2004, p. 12, traducéo livre)
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Com a mudanca de paradigma, que € para educacdo um processo lento e gradual,
os professores de arte teriam que ensinar diretamente por meio de um curriculo articulado e
obrigatorio, abarcando a histéria da arte, producéo artistica, estética e critica da arte. Houve,
portanto, o “abandono” de uma agenda educacional bastante prescritiva em que as concepgdes
de criatividade e expressdes interiores, alicerce do curriculo baseado na autoexpressao,
passaram a ser relegadas a uma posicdo menos significativa (ATKINSON, 2006). Nesse
sentido, a criatividade, que antes era vista como uma habilidade inata, onde o professor tinha a
funcdo de revelar o potencial criativo inerente a crianga, passou a ser uma habilidade para
poucos ditos “criativos”.

A partir dessas rupturas, de que forma os professores poderiam compreender a
criatividade no contexto atual do ensino das artes visuais? Talvez ndo possamos obter respostas
nesse momento, mas certamente é possivel acentuar a interrogagdo, quando trazemos os dados
correspondentes ao conjunto de caracteristicas, tracos ou indicadores das habilidades
especificas e/ou areas de interesses direcionadas as artes plasticas, presente nas fichas de
indicagéo do estudante (Tabela 6). Como Virgolim (2019) nos esclarece,

As Habilidades Especificas se referem a habilidade de adquirir conhecimento
ou técnica, ou a habilidade de desempenhar uma ou mais atividades
especializadas; consistem na habilidade de aplicar varias combinagdes das
habilidades gerais a uma ou mais éreas especializadas do conhecimento ou do
desempenho humano, como danca, quimica, lideranga, matematica,
composicdo musical, administragdo, [artes visuais] etc. (VIRGOLIM,
2019, p. 119, grifo nosso)

Embora as habilidades especificas seja uma das duas partes que constitui o anel
do modelo renzulliano das habilidades acima da média, ainda assim, ao observarmos os tracos
sugeridos no item 6.3 da ficha de indicacao (veja Anexo 3) referente as artes plasticas, podemos

constatar que cada caracteristica disposta no quadro, se correlacionam com um dos trés anéis

constituintes no modelo de superdotagéo de Renzulli (1986, 2018a).

Tabela 6 - Conjunto de caracteristicas ou tracos das habilidades especificas e/ou areas de interesse do estudante: Areas de
Talento — Artes plasticas, descritos na Ficha de Indicagdo do Estudante do SEEDF

n=36 %
Demonstra interesse em participar de atividades de artes plasticas se 30 83
envolvendo nas tarefas
Demonstra originalidade na composic¢éo de trabalhos artisticos 5 13
Demonstra habilidade e interesse em lidar com novas técnicas, temas e 27 75
materiais.
Demonstra habilidades de adaptar, melhorar ou modificar objetos e ideias 25 69
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Utiliza-se das artes plasticas para expressar suas experiéncias e 29 80
sentimentos.

Sendo assim, ao considerarmos o indicador “Demonstra originalidade na
composi¢do de trabalhos artisticos” como um dos indicativos da criatividade, tendo em vista
gue o comportamento criativo ao se associar a realizacdo artistica, também demonstra a
capacidade de gerar ideias originais, encontrar novas associacfes e construir conexdes
inovadoras e ndo convencionais entre conceitos (KINDLER, 2004). Nesse sentido, os dados
fornecidos por todos os professores de arte referente ao indicador da habilidade especifica
“Demonstra originalidade na composi¢do de trabalhos artisticos” perfizeram o total de 05
(13%) das indicacdes, corroborando com os dados anteriores sobre os indicativos de
comportamentos relacionados no anel Elevado Grau de Criatividade que se mostraram com
pouca expressividade.

Contudo, observando o item em foco, constatamos inconsisténcia quanto a esse
indicativo, pois a resposta relaciona-se diretamente a uma ou mais praticas artisticas
desempenhadas pelos estudantes indicados (desenho, caricatura, escultura, pintura, colagem,
maquetes € um campo aberto “outro”, este para assinalar outra pratica artistica realizada pelo
estudante), e que geram davidas se se trata de aspectos da criatividade, ou sdo as habilidades

artisticas especificas que os estudantes demonstram.

Figura 18 - Campo da Ficha de Indicacao do estudante destinado a indicar as Habilidades especificas e/ou areas de interesse
do estudante referente ao talento artistico — Artes Plasticas.

6.3 AREAS DE TALENTO
ARTES PLASTICAS

() Demonstra interesse em participar de atividades de artes plasticas se envolvendo nas tarefas
propostas.
() Demonstra originalidade na composigdo de trabalhos artisticos:

( ) desenho

() caricatura

( ) escultura

() pintura

() colagem

() maquetes

() outro:
() Demonstra habilidade e interesse em lidar com novas técnicas, temas e materiais.
() Demonstra habilidades de adaptar, melhorar ou modificar objetos e ideias.
() Utiliza-se das artes plasticas para expressar suas experiéncias e sentimentos.
( ) Outro:
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Diante dessa questdo, embora a maioria dos professores ndo tenha assinalado o
indicador especifico, todos assinalaram os indicadores de préaticas artisticas desempenhadas
pelos estudantes indicados, apontando uma ou mais delas. Nesse caso, serd que os professores
de arte ndo consideram os alunos criativos, tendo em vista o baixo indice em relacdo aos dados
dessa investigacdo sobre criatividade? Ou sera que s6 consideraram os indicadores de préaticas
artisticas de forma que assim, assinalariam o item por extensdo? Ou ainda, sera que ao assinalar
as praticas artisticas, estavam considerando a habilidade manual e/ou qualidade de sua producao
como potencial em um fazer artistico especifico, e ndo a originalidade dos trabalhos artisticos?
Em suma, como o instrumento oficial da SEEDF sé solicita que o professor assinale se 0
estudante demonstra ou ndo os indicadores, de forma objetiva sem considerar o grau, nivel ou
pontuacdo em que cada indicador fora observado, ndo temos como saber exatamente o que e
como esses professores de arte consideram como criatividade.

Como Renzulli (2013) e seus colaboradores pontuam nas instru¢des fornecidas na
escala projetada por eles, para avaliacdo das caracteristicas comportamentais dos alunos com
habilidades superiores — (Scales for rating the behavioral characteristics of superior students)
(RENZULLI etal., 2013), ha uma quantidade consideravel de diferencas individuais que podem
ser observadas nos estudantes superdotados, e que os perfis podem variar significativamente.
Por isso, os indicadores deveriam ser considerados separadamente com niveis de variabilidade,
refletindo os pontos fortes ou fracos presentes nos estudantes indicados, de forma a oferecer
informacgdes mais consistentes, as quais podem contribuir para o trabalho no atendimento
especializado. A marcacdo da simples auséncia ou presenca de indicadores de superdotacdo
pode fornecer informacgdes inconsistentes para a formalizacdo do atendimento, bem como pode
dificultar os procedimentos de identificacdo e atendimento deste aluno no ambiente do
atendimento educacional especializado.

Ao constatarmos nesta investigacdo o baixo indice de indicadores de criatividade
nas fichas de indicagdo, bem como a auséncia de anotagOes sobre comportamentos criativos
nos itens abertos presentes no instrumento, acreditamos que a auséncia dos dados pode estar
relacionados as limitacdes do instrumento sobre a criatividade nas artes visuais, a visao
romantica dos professores sobre a criatividade artistica e/ou ao reduzido conhecimento tedrico
dos professores de arte sobre caracteristicas indicadas na bibliografia especializada, que
contemplam os estudos sobre as altas habilidades/ superdotacdo e os potenciais artisticos.

Contudo, pouco se sabe sobre a formagéo dos professores de arte em relagdo ao conhecimento
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direcionado as altas habilidades/superdotacdo, tendo em vista que a ficha de indicagédo ao ser
direcionada exclusivamente ao estudante, ndo nos fornece este dado.

Diferente dos instrumentos oficiais, foram observados nos questionarios on-line
indicagdes relevantes sobre o comportamento criativo dos estudantes, apontando aproximagoes
com a literatura especializada sobre criatividade e as altas habilidades/superdotacao.
Observadas a partir de suas vivéncias no ambiente de sala de aula, os respondentes assinalaram:

Qo 05 — Capacidade de formular ideias em contexto interdisciplinar;

Qo 07 — Interpretacgéo criativa na construcdo de uma composicao visual.

Qo 08 — Capacidade de criar animagdes utilizando a tecnologia, pois utilizam os

elementos das artes visuais em suas criagdes.

Qo 24 — Imaginando saidas criativas, tomam decisdes relevantes para o

desenvolvimento de suas habilidades; sdo lideres influenciando e comunicando

muito bem suas ideias; utilizam diferentes maneiras de aperfeicoar seu aprendizado,
como: computadores, navegando em internet, programas, aplicativos, etc.; sao
colaboradores com os membros da sala de aula (equipe); pesquisam e estudam
muito, promovendo o préprio crescimento e aumentando o seu talento [...]

Pensamento criador e produtivo; autonomia e envolvimento no desenvolvimento de

sua habilidade notavel em interpretagdo, composicdo e representacdo de seus

trabalhos, sejam eles na area: musical, cénica e ou plastica e dominio de suas ideias

e interesses.

Embora se tenha observado respondentes dos questionarios on-line assinalando a
criatividade como uma das caracteristicas observadas nos estudantes com potencial para altas
habilidades/superdotacéo, ainda assim, essa investigacao identificou o reduzido quantitativo de
profissionais que possuiam formacdo sobre o ensino especial e as altas
habilidades/superdotacéo, fosse inicial ou continuada. Dos 28 respondentes, apenas 03 (11%)
afirmaram que fizeram em sua formagc&o inicial a disciplina de AEE, sendo que esse reduzido
numero de respondentes também afirmou néo ter sido abordado durante o curso o assunto das
altas habilidades/ superdotacdo no contexto escolar.

Quando foi questionado se fizeram alguma formacdo continuada em AEE, 14
(50%) do total de respondentes afirmaram ter participado dessa formagédo, porém apenas 08
(57%) desse grupo de professores afirmaram que o curso de AEE havia abordado o assunto

sobre as altas habilidades/ superdotacdo. Com a finalidade de aprofundar mais sobre a formacao
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continuada, perguntamos a todos se haviam realizado algum curso especifico sobre altas
habilidades/superdotacdo no contexto escolar, e obtemos a resposta afirmativa de 09 (32%) dos

respondentes do questionario.

Figura 19 - Grafico quantitativo de professores com formagdo inicial e continuada em AEE e AEE-Altas
Habilidades/superdotacéo

Formacao Inicial Formacgao Continuada
Disciplina Atendimento Curso AEE - Altas habilidades/
Educacional Especializado Superdotacdo

= Sim = Nao = Sim = Nao

Formagao Continuada
Curso - Altas Habilidades/ Superdotagdo

= Sim = Ndo

Cabe ressaltar que as respostas que apresentaram mais aproximaces com a
literatura especializada das altas habilidades/ superdotacdo, é justamente daqueles respondentes
dos questionarios que afirmaram ter algum tipo de formag&o sobre o assunto. A seguranga em
reconhecer os potenciais artisticos dos estudantes depende do conhecimento sobre as altas

habilidades/superdotacdo que, além de proporcionar condicdes de desenvolver acdes
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pedagogicas adequadas ja em sala de aula, fornece informagdes mais consistentes aos
atendimentos individualizados.

Varios estudiosos reforcam que a formacao do professorado do ensino regular é
fundamental para as tomadas de decisdes no ato da indicacdo (GUIMARAES, 2007; PEREZ,
2018; RENZULLI, 2018a; VIRGOLIM, 2019). Portanto, “com professores melhor preparados,
os alunos podem ser encaminhados a experiéncias educacionais validas e apropriadas,
correspondente as suas necessidades” (SABATELLA, 2012, p. 116). Embora o processo de
identificacdo e atendimento especializado seja de responsabilidade dos profissionais das salas
de recursos, € ariqueza de informacdes assinalada pelos professores de sala de aula, que fornece
suporte aos professores do atendimento para direcionar acdes pedagdgicas mais adequadas as
necessidades dos estudantes, pois quanto mais informacdes a indicacdo do professor fornecer
(ficha de indicacfes do estudante), mais pontuais sdo as acOes pedagogicas do professor no
atendimento.

No contexto dessa investigacdo, convém destacarmos que embora as caracteristicas,
tracos ou indicadores de comportamentos de altas habilidades/ superdotacdo sirvam para
orientar os professores no processo de reconhecimento de seus potenciais, € importante ressaltar
que nem todas as caracteristicas aparecem ao mesmo tempo, nem sdo tdo facilmente
demonstrados nos ambientes de sala de aula, portanto, detectados pelos professores. Hurwitz
(1983) afirma que nenhuma crianga, por mais talentosa que seja, apresentara todas as
caracteristicas assinaladas de forma tdo obvias, dessa forma, por conta da variedade temporal e
situacional dos comportamentos (VIRGOLIM, 2019), as caracteristicas podem ser evidenciadas
em alguns momentos com maior intensidade, e em outras ter uma intensidade reduzida ou até
imperceptivel.

Diante das questbes apresentadas observamos, também, e com suspeitas 0s
indicadores demonstrados na tabela 6, devido ao quantitativo de 25 (69,5%) professores de arte
que assinalaram a presenca de todos os indicativos de habilidades especificas em relagdo ao
talento artistico. Acreditamos que podemos reconhecer, perceber ou detectar varios indicadores
no ambiente de sala de aula de artes visuais, até mais do que os dispostos no formulario da
SEEDF, principalmente em caracteristicas, tragos ou indicadores especificos para estudantes
com potenciais artisticos notaveis nesta area de conhecimento. Contudo, para que o professor
reconheca esses potenciais que emergem das experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas em
sala de aula,

exige do professor capacidade e rotina de observacdo além de conhecimento
especifico das caracteristicas desses alunos ja reunidas em pesquisas
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cientificas. O desconhecimento das caracteristicas dos alunos com altas
habilidades/superdotacdo poderdo levar o professor a julgamentos
inadequados acerca de comportamentos expressos pelos alunos. (DELOU,
2014, p. 81)

Embora o reconhecimento das altas habilidades/superdotacdo por meio da
observagdo e julgamento dos professores seja um método controverso (DELOU, 2014), onde
pode residir uma variedade de interpretages e significados, que depende do contexto e do ponto
de vista daquele que procura reconhecé-lo (SABATELLA, 2012), ainda assim, com todas suas
limitacGes, é bem possivel que, com conhecimento prévio sobre o que se procura no ambiente
de sala de aula, o fornecimento de formularios de indicacdo com critérios especificos de
observacao e julgamento em artes visuais, caminhando paralelamente com o fornecimento de
experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas para todos os alunos, os professores de arte possam
ter mais sucesso na localizacéo desses potenciais artisticos notaveis em seu ambiente de pratica

educacional.

4.2. COMPORTAMENTOS OBSERVAVEIS EM ARTES VISUAIS

A discussédo dessa investigacdo fundamenta-se na forma como se vé os estudantes
superdotados/talentosos em artes visuais e como podemos reconhecer as diversas
potencialidades artisticas desses estudantes quando promovidas as experiéncias estéticas,
artisticas e cognitivas no ambiente de sala de aula. Nesse sentido, Renzulli (2005a) nos
esclarece o carater fundamental da maneira com que vemos a superdotacdo, isso porque
interfere ou contribui na construgédo de um plano de identificagcdo, na prestagéo de servicos
fornecidos para esses alunos em particular, e assim explica:

Se, por exemplo, alguém identifica a superdotacdo como aptiddo matematica
extremamente alta, entdo pareceria nada menos do que bom senso usar
procedimentos de avaliacdo que identifiguem prontamente o potencial para
um desempenho superior neste dominio especifico. E seria igualmente
razoavel supor que um programa baseado nesta definigcdo e procedimento de
identificacdo deva dedicar maior énfase ao aprimoramento do desempenho em
matematica e areas relacionadas. Da mesma forma, uma definicéo que enfatiza
as habilidades artisticas deve apontar o caminho para préticas de identificacdo
e programacgdo relativamente especificas. Enquanto houver diferengas de
opinido entre estudiosos razodveis, nunca haverd uma defini¢do Unica de
superdotacdo, e provavelmente é assim que deveria ser. Mas um requisito pelo
qual todos os redatores de definicBes devem ser responsaveis € a necessidade
de mostrar uma relacgdo légica entre as definigdes, por um lado, e as praticas
recomendadas de identificacdo e programacéo, por outro. (RENZULLI,
2005a, p. 428-429, traducao livre)
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Sua explicagdo amplia nossa visao das altas habilidades/superdotacao, estimulando
a busca de novos caminhos em direcdo a uma compreensdo mais estendida sobre os estudantes
superdotados/talentosos em artes visuais, bem como modos de reconhecer as caracteristicas,
tracos ou indicadores de comportamentos observaveis em artes visuais. Retomemos a
perspectiva de Hurtwitz (1983) sobre jovens com talentos artisticos em artes visuais, no qual
afirma que ha com frequéncia um mal-entendido sobre os potenciais artisticos notaveis desses
estudantes. Ao concordarmos com seu posicionamento, também acrescentamos que ha uma
visdo reduzida e limitada sobre a amplitude e o alcance dos potenciais artisticos que estes alunos
podem demonstrar.

E senso comum que o que se entende por talento em artes visuais, se limita a apenas
a “renderizagdo precisa e habilidosa e o uso eficaz de midias artisticas” (HURWITZ, 1983, p.
06), em outras palavras, habilidade com precisao técnica de representacao realista com uso de
recursos gréficos. Ndo ha como desconsiderar essa capacidade comumente observada em
alguns estudantes no ambiente de sala de aula; contudo o potencial artistico notavel pode
recorrer ao intelecto, a criatividade e a tragos e atitudes pessoais que, se negligenciados, podem
impedir 0 jovem de desenvolver o potencial artistico (HURWITZ, 1983). No mesmo sentido,
Clark e Zimmerman (2004, p. 20) observam que “embora examinar produtos de arte em busca
de evidéncias de talento seja comum, também é possivel observar comportamentos que indicam
uma predisposicao para criar produtos de arte”.

Hurwitz (1983) embasado nas teorias de Gardner e Renzulli, propds dois conjuntos
de categorias centrais, que posteriormente foram reestruturados por Hurwitz e Day (2007). As
categorias sao: (1) atributos comportamentais ou caracteristicas gerais que consistem em
comportamentos observaveis que o0s estudantes demonstram quando envolvidos com as
atividades as areas de seu interesse artistico; e (2) Caracteristicas da producdo artistica ou
caracteristicas centradas na arte que consistem nas habilidades artisticas especificas que sdo
perceptiveis tanto no trabalho final realizado, quanto trato delicado e refinado com prdprio fazer
artistico. Como pontua Hurwitz (1983), ndo é facil separar os dois conjuntos de caracteristicas,
uma vez que é o comportamento pessoal que determina a natureza do produto artistico.

Para entendermos melhor, observamos separadamente cada conjunto, de forma a
analisar e discutir os indicadores especificos que foram descritos por Hurwitz e Day (2007).
Nesse primeiro momento, buscaremos analisar os modos como 0s professores de arte
reconhecem o0s comportamentos observaveis dos estudantes que caracterizam como

potenciais artisticos notaveis, a partir dos dados obtidos nesta investigacdo. Portanto, cabe
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ressaltar que os indicadores de comportamentos observaveis nos estudantes com potenciais
artisticos notaveis em artes visuais descritos por nossos autores, consiste em precocidade, foco
no desenho, rapidez no desenvolvimento, concentragdo ampliada ou estendida,
autodirecionamento, possivel inconsisténcia com o comportamento criativo e arte como
pretexto.

Apesar desta investigacdo apresentar um conjunto maior de dados obtidos nas
indicacdes de professores-pedagogos e pais nos formularios oficiais oriundos do Ensino
Fundamental-Séries Iniciais, que certamente observaram o indicador de precocidade como
uma prerrogativa para a indicacao, a qual descreve uma capacidade notavel para as artes visuais
desde tenra idade com pouco ou quase nada de ensino sistematizado (HURWITZ, 1983;
WINNER, 1998; WINNER; MARTINO, 2002). Ao citar Alencar (1986), Virgolim (2019) nos
ajuda a esclarecer que uma crianca precoce € aquela que, prematuramente ao seu
desenvolvimento, demonstra certas habilidades em &reas especificas em qualquer area de
conhecimento que se difere das demais criangas da mesma idade.

Portanto, levamos em consideracao a perspectiva de Hurwitz e Day (2007) na qual
compreendem a precocidade de acordo com a idade em que a crianga se desenvolve, que é
demarcada por habilidades artisticas avangadas que surgem antes mesmo de comecar a integrar
0 espaco escolar, geralmente, ja aos 3 anos de idade. Esse entendimento esta de acordo com
varios estudos com jovens superdotados/talentosos em artes visuais que enfatizaram a arte
espontanea realizada por eles, desde a primeira infancia até a adolescéncia ou destacaram
periodos separados durante seu desenvolvimento (GARDNER, 1980; GOLOMB, 1995, 2004,
2011; GOLOMB; HAAS, 1995; MILBRATH, 1998; MILBRATH; MCPHERSON;
OSBORNE, 2015). Cabe ressaltar que tais investigacdes lancaram méo de um conjunto variado
de dados, entrevistas, questionarios, observacfes sistematicas, bem como o conjunto reunido
da producdo artistica dos jovens.

Todavia, nossa investigacdo ao analisar o olhar dos professores de arte no contexto
do ensino das artes visuais em relacdo aos comportamentos observdveis presentes nos
estudantes com potenciais artisticos notaveis na pratica de sala de aula, constata que esse
indicador ndo é observado pelos responsaveis pela indicacdo dos estudantes tdo diretamente
quanto outros. Na realidade ndo existe qualquer referéncia ao termo precocidade ou precoce
nos instrumentos oficiais e/ou nos questionarios, embora sejam apresentados indicativos que se
aproximem do conceito. Essa falta de referéncia direta em apontar a precocidade como uma

evidéncia, pode estar relacionada ao entendimento de Hurwitz e Day (2007) sobre a idade e 0
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desenvolvimento que demarcam a presenca de precocidade. De acordo com 0 contexto
educacional brasileiro, professores especialistas, como professores de arte, regularmente atuam
a partir dos anos finais do ensino fundamental, trabalhando com criancas a partir dos 10 anos
de idade, ficando a cargo dos professores-pedagogos desenvolverem praticas pedagogicas no

campo da arte nas séries anteriores.

Tabela 7 - Média de idades dos alunos por indicacéo dos professores de arte nas Fichas de Indicagdo do Estudante - Altas
Habilidades/ Superdotacédo

Indicacéo dos professores de arte
Média das idades dos alunos
Idade 11 12 13 14 15 16 19

Quantidade 01 07 09 08 07 03 01

Embora as evidéncias dessa investigacdo sobre as habilidades precoces em artes
visuais ndo se apresentaram dentro do campo de mirada dos professores de arte, tendo em vista
que a totalidade dos estudantes indicados por esse grupo, estavam com idades entre 11 e 19
anos (Ver Tabela 7), ainda assim, foi possivel observar alguns indicativos que se aproximam
desse conceito e que foram apontados nas fichas de indicacdo e questionarios.

Fi 13 — Ela desenha muito bem, os tracos dos desenhos sdo bastante realistas [...]

ela me disse que desenha desde pequena, e que sempre gostou muito.

Fi 21 — tem muita facilidade com as atividades de arte em sala de aula.

Qo 18 — Aprende mais rapidamente quando se interessa por artes.

Qo 26 — Sim. Interesse em conhecer e aprofundar seus talentos.

A informagéo contida na ficha de indicacdo (Fi 13) provavelmente ocorreu quando
0 (a) professor (a) de arte, ao sentir a necessidade de fornecer mais dados para a indicacdo,
buscou ter com a aluna referéncias anteriores. Infelizmente a precariedade da ficha de indicacéo
do estudante em relacdo a coleta mais ampla de informacdo, que reina mais dados sobre as
experiéncias espontaneas ou adquiridas dos estudantes em referéncia as artes visuais, restringe
conhecer melhor aspectos mais especificos sobre comportamentos anteriores as praticas
educativas estruturadas no ambiente da aula de artes visuais. Também relacionado a
precocidade, Clark e Zimmerman (2004) afirmam que, assim como a maioria dos estudantes

com altas habilidades/superdotacdo académica, os estudantes superdotados/talentosos em artes
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visuais sdo inerentemente precoces, porque aprendem com facilidade e mais rapidamente que
os demais alunos, que foram observados na Fi 21, Qo 18 e Qo 26.

A rapidez de desenvolvimento € um dos indicativos sinalizados por Hurwitz e Day
(2007). De fato, sdo observados tanto pelos respondentes dos questionarios, quanto nas fichas
de indicagéo, que os estudantes ndo tém dificuldade de compreender assuntos relacionados a
arte, nem aos comandos de atividades propostas em sala de aula; assim, quando outros parecem
ter mais dificuldades, eles sdo mais atentos as informacdes passadas. As evidéncias precoces e
a rapidez de desenvolvimento, embora discorridas separadamente como indicativos de
comportamentos observaveis pelos autores em foco, sdo intrinsecamente conectadas e
evidenciadas conjuntamente. Milbrath (1998) ja compartilhava desse mesmo entendimento e
completava.

Dois grupos de hipoteses precisam ser distinguidos. O primeiro enfoca a taxa
de desenvolvimento e pode ser rotulado como a hip6tese "mais rapido". Eles
afirmam que criangas talentosas séo mais aceleradas em sua representacéo das
propriedades dos objetos e relacBes espaciais porque sdo dotadas
intelectualmente (Harris, 1963; Winner, 1996) ou dotadas em inteligéncia
espacial (Gardner, 1983). Em ambos 0s casos, a analise conceitual avancada
explica o talento e da conta da taxa de desenvolvimento precoce que distingue
os desenhos de criancas talentosas. O segundo grupo de hipéteses enfoca os
processos figurativos. Os processos figurativos ndo sdo por si proprios
inerentemente conceituais, embora o desenvolvimento conceitual influencie o
contetdo figurativo e como as criangas operam nele. Como um grupo, essas
hipbteses podem ser rotuladas como hip6teses de "ver, lembrar e fazer". A
atencdo desempenha um papel fundamental no grupo figurativo de hipéteses
porque o talento artistico s6 se desenvolve quando as criangas focam
ativamente sua atengdo em suas percepcdes, memorias visuais ou producédo de
desenhos. (MILBRATH, 1998, p. 09, traducdo livre)

E na atividade e producdo do desenho que se constitui outro indicativo de
comportamento observavel na visdo de Hurwitz e Day (2007), isso porque na perspectiva dos
autores, € no Foco no desenho que 0s potenciais artisticos notaveis se manifestam
primeiramente, permanecendo nessa pratica até que outros fatores entrem em jogo, tais como
outras experiéncias expressivas ou que o aluno ndo veja mais sentido nessa pratica. Eles
afirmam ainda que o desenho domina ndo sé por causa da acessibilidade aos materiais desta
atividade artistica, mas porque pode transmitir informagdes mais detalhadas sobre um
determinado assunto visual, tarefa essa muito mais dificil de realizar com um pincel, por
exemplo.

J& mostramos anteriormente que 0s nossos professores de arte que preencheram as
fichas de indicag&o de estudante, ao assinalarem o campo destinado ao talento artistico em artes
plasticas (veja, FIG.18), no indicador “Demonstra originalidade na composi¢ao de trabalhos
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artisticos” destacaram especificamente os indicadores de praticas artisticas dispostas no
formulario, do que o préprio indicador de comportamento artistico. Em outras palavras, deram
mais énfase aos “trabalhos artisticos” do que a "originalidade na composicao”, que diante de
nossa analise, a prépria questdo do formulério proporciona certa confusdo em relagdo as
caracteristicas criativas da producdo artistica do estudante ou da habilidade técnica de sua

producéo.

Figura 20 - Numero/percentil de habilidades/linguagens artisticas mais evidenciadas nas
indicaces realizadas pelos professores de arte.

Producgao Artistica

Maquetes

Colagem

Pintura

Escultura

Caricatura

Desenho

Quantidade ® %

Nesse sentido, obtivemos no levantamento dos dados especificos da producéo
artistica realizada pelos estudantes indicados e elencados pelos professores como “originalidade
na composi¢ao”, uma porcentagem majoritaria referente a pratica do desenho com 36 (100%)
dos trabalhos artisticos executados pelos estudantes. Em seguida, temos a Pintura com 18
(50%), a Colagem com 12 (33%) a Caricatura com 09 (25%) a Maquete 02 (6%) e a Escultura
1 (2%) como trabalhos realizados que demonstram potenciais artisticos notaveis.

Nesse cenario, observamos que o desenho é a atividade artistica mais pontuada
entre os professores de arte; contudo, ndo se evidencia nos documentos se a pratica de desenho
€ um comportamento observavel trazido para o contexto de aula de artes como uma pratica
espontanea e solitaria do estudante, ou se € produto de atividade proposta pelo professor no
curriculo escolar. Esse elevado indice permanece também nos dados coletados nos
questionarios on-line, onde os respondentes declararam, quase em sua totalidade, que a

habilidade bem desenvolvida para o desenho € a caracteristica de estudantes com potenciais
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artisticos notaveis mais observada em suas vivéncias em sala de aula. Como Hurwitz e Day
(2007)

O desenho é provavelmente a atividade artistica mais difundida das criangas.
Por meio do desenho, as criangas participam da exploracdo dos meios
artisticos, da criacéo de simbolos, do desenvolvimento de temas narrativos e
da resolucdo de problemas visuais. A énfase na educacdo artistica
contemporanea esta nos aspectos expressivos da experiéncia responsiva e
criativa, com apoio e instru¢cdo do professor adequados aos niveis de
desenvolvimento das criancas. (HURWITZ; DAY 2007, p. 103-104, traducéo
livre)
Mesmo que o desenho seja uma préatica reconhecida como um dos primeiros sinais
de potencialidade artistica (GOLOMB, 2004, 2011; MILBRATH, 1998; WINNER, 1998;
WINNER; MARTINO, 2002), muitas dessas criangcas passaram a se interessar pela pratica
livremente, sem qualquer ensino sistematizado, e demonstraram em seus esforcos solitarios,
qualidades graficas superiores diferentes das demais criancas de sua idade. No entanto, temos
como foco a ampliacdo de nossa visdo sobre o potencial artistico notavel, atraves de
experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas promovidas em sala de aula, a fim de que
reconhegamos outras potencialidades que sdo acionadas por meio da aprendizagem nas artes
visuais.
Portanto, ha de se questionar se as producdes artisticas realizadas pelos estudantes,
e assinaladas nas fichas de indicacao, foram observadas e reconhecidas como potencial artistico
notavel por meio das experiéncias artisticas promovidas em sala de aula, ou apenas por uma
observacdo aleatdria e/ou acidental no ambiente regular de ensino. Embora essa Gltima seja uma
forma valida de reconhecer e indicar estudantes ao atendimento educacional especializado, ela
limita as chances de alunos serem reconhecidos em outros dominios das artes visuais que muitas
vezes estdo latentes. Contudo, nos questionarios on-line, quando abordado sobre as habilidades
artisticas dos estudantes, alguns indicativos nos mostraram que outras experiéncias promovidas
em sala de aula deram sinais de que os alunos podem ser reconhecidos por outros meios
artisticos, para além da préatica do desenho, por exemplo nas seguintes respostas:
Qo 06 — Producéo de videos
Qo 08 — Capacidade de criar animagdes utilizando a tecnologia, pois utilizam os
elementos das artes visuais em suas criagoes.
Qo 12 — No tipo de desenho, na releitura de obras de arte, na analise de obras de
arte.
Qo 13 — Pintura, modelagem e bordado.
Qo 19 — Trabalhos manuais, origami, projetos para ambientes
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Qo 22 — Um certo destaque na escrita, criagao textual.

Qo 23 — Leitura sobre arte, leitura de imagem.

Animagcdes, tecnologias no uso da imagem, bordado, modelagem, leitura e analise
da obra de arte apresentam-se como um conjunto variado de manifestacdes de potencialidades
artisticas percebidas no contexto de sala de aula, assim como constatamos ao perguntarmos em
que situacdo eram evidenciados 0s potenciais artisticos dos estudantes, onde as respostas
giraram em torno de:

Qo 08 — Em propostas realizadas em sala de aula, como em aulas de producéo de

animacao, com stopmotion [...] com projetos mais especificos.

Qo 13 — Trabalhos praticos em sala de aula, pinturas com detalhes e percebo que

ndo sdo cdpias ou o traco, a delicadeza e a utilizacdo das cores.

Qo 21 — Geralmente pelo cuidado com as atividades entregues e principalmente

pelo anseio que todos eles possuem em saber da nossa opiniao sobre seus trabalhos.

Qo 22 —[...] no cotidiano escolar, na proposicao de atividades, na conversa com o

aluno quando esse comenta algo ou demonstra certo interesse sobre o universo da

Arte.

Se por um lado, experiéncias pedagdgicas diversificadas, observacdes
individualizadas e dialogo direto com os estudantes, tém promovido o reconhecimento de
estudantes no ambiente regular de ensino com potenciais artisticos notaveis em dominios
distintos da do desenho, por outro, ainda permanecem situacdes em que 0s estudantes s6 sdo
alcancados quando eles se sentem confiantes em exporem suas producdes artisticas, como assim
registrados:

Qo 10 — Quando apresentam seus desenhos do caderno

Qo 18 — Quando eles mostram suas producdes em pastas pretas.

Qo 20 — A maioria toma iniciativa em mostrar o portfdlio, ou algum colega

comenta, ai encaminho para o supervisor ou orientador pedagogico!

No entanto, nem todos os estudantes tém a iniciativa ou desenvoltura de mostrar
suas realizacOes artisticas aos professores de arte. Como nos sinalizam Clark e Zimmerman
(2004) reconhecer potenciais artisticos notaveis no espaco regular de ensino néo é tao facil

assim, isso porque, muitas vezes os estudantes demonstram potenciais em atividades que nao
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sdo promovidas na sala de aula regular, ficando o professor de arte alheio as ricas expressoes
visuais que os estudantes produzem. Outra questdo é quando os estudantes, ao considerarem
suas habilidades mal compreendidas ou consideradas estranhas por professores e colegas,
ocultam seus potenciais artisticos notaveis, ficando invisibilizados por todo o percurso
educacional.

Muitos alunos ndo avancam nas disciplinas artisticas, mesmo tendo potencial em
qualquer das areas, porque muitas vezes o que é oferecido como conteido ndo contemplam seus
interesses ou ndo dialogam com suas potencialidades, principalmente quando professores de
arte desenham curriculares de arte padronizados ou idiossincraticos, seguem estratégias
avaliativas convencionais e fechadas ou focam apenas em uma pratica artistica, terminando por
limitar o reconhecimento de potenciais artisticos notaveis em sala de aula. No contexto do
ensino das artes visuais, tomando como exemplo, uma proposta de ensino de desenho a partir
da metodologia desenvolvida por Betty Edwards, certamente alguns estudantes poderdo ser
reconhecidos com alto potencial na realizacdo dessa préatica, sendo, portanto, um indicativo para
encaminhar a um apoio especializado. Entretanto, eleger apenas uma pratica artistica reduz a
extensdo de potencialidades nos dominios das artes visuais, mesmo que ela seja amplamente
reconhecida.

Acreditamos que as potencialidades nas artes visuais transcendem o proprio fazer
artistico ou criacdo de arte, no seu sentido da mobilizacdo de acdes para a realizacdo de um
produto final “bem-acabado” ou de habilidades manuais finas. Defendemos que os potenciais
artisticos notaveis podem ser reconhecidos nas experiéncias de aprendizagens em critica da
arte, onde demonstram altas habilidades em analisar, interpretar e criticar obras de arte em nivel
mais avancados a aqueles de sua turma, ou em historia da arte, quando manifestam interesses
distintos em contextos culturais, estilisticos e historicos, com profundo envolvimento a vida e
obra de artistas, ou até em estética de arte que buscam compreender sobre arte, sua teoria, a
filosofia, critérios de julgamentos e significados.

Essa variedade de dominios e habilidades podem ser reconhecidas a medida que 0s
professores de arte observem comportamentos, 0s quais ja pontuamos, mas que sao reforcados
por Hurwitz e Day (2007) quanto ao interesse na area especifica e a motivagdo. O interesse
profundo em dominar certo conhecimento, associado a facilidade no processo de aprendizagem
em um dominio, envolvem relagdes pessoais e individuais, que refletem um comportamento de

motivagdo intrinseca e extrinseca. Portanto a afinidade ou relacdo afetiva a um determinado
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saber, bem como a satisfacdo em dominar esse conhecimento promovem ganhos tanto internos
quanto externos (DECI et al., 1991; DECI; RYAN, 1985).

Um dos comportamentos na esteira desse conceito é a concentracdo ampliada, a
qual pode ser observada quando os estudantes permanecem envolvidos na solugdo de um
problema no dominio artistico de seu interesse, por mais tempo do que os outros em sala de
aula, obtendo com isso maior prazer e possibilidades na realizacdo da atividade. Embora
compreendamos que a constatacdo desse comportamento observavel seja por meio do contato
direto com o aluno em situagéao de ensino-aprendizagem em sala de aula, principalmente quando
promovidas experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas desafiadoras, que exigem dos
estudantes uma postura mais focada para sua execucdo, todavia, é possivel atestar esse
comportamento por meio da producdo de um grande volume de trabalho que sé se constitui a
partir de um periodo prolongado de tempo (CLARK; ZIMMERMAN, 1992, 2004; PARISER,
1997), bem como o grau de conhecimento, de dificuldade, de habilidade e qualidade técnica
que certas realizacOes artisticas exigem, a qual necessita de compromisso com a tarefa,
dedicacéo e tempo gasto para atingir o éxito na atividade.

No contexto desta investigacao, ja constatamos que a motivacdo é um dos tragos
mais observados pelos professores de arte responsaveis pela indicagdo. Especificamente foram
o0s respondentes dos questionarios que evidenciaram a concentra¢do prolongada como um dos
aspectos observados no ambiente regular de ensino. Como forma de corroborar com essa
observacdo, os portfolios anexados na ficha de indicacdo do estudante, tem por finalidade
demonstrar o processo de/em desenvolvimento e servir de avaliagdo dos potenciais artisticos
notaveis dos estudantes indicados, que podem servir de parametro a uma analise mais ampla
sobre 0s varios processos que o estudante estava envolvido, principalmente a sua concentracao
na realizacdo de um determinado projeto. Nesse sentido, Hernandez (1998) explica que:

No Ensino Fundamental, Médio e Superior, é possivel realizar um processo
de selecdo e ordenacdo de amostras que reflitam a trajetoria de aprendizagem
de cada estudante, de maneira que, além de vivenciar seu percurso e refletir
sobre ele, possam contrasta-lo com as finalidades de seu processo e as
intencdes educativas e formativas dos docentes. A funcdo do portfélio se
apresenta, assim, como facilitadora da reconstrucdo e da reelaboragdo por
parte de cada estudante do seu proprio processo ao longo de um curso ou de
um periodo de ensino. (HERNANDEZ, 1998, p. 99)

Portanto, ao discutirmos com mais profundidade sobre a utilizacdo do portfolio
como um recurso avaliativo em processo, promovido pelo professor em sala de aula, de forma
a proporcionar aos estudantes uma interacdo com sua aprendizagem e 0 autoconhecimento de
seu proprio progresso, bem como fornecer condi¢cdes aos professores de acompanhar o
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desenvolvimento do estudante e contribuir em seu progresso quando necessario. Ainda assim,
na investigacdo em curso, o portfélio anexado tem a finalidade de colaborar na indicacéo,
fornecendo mais elementos para robustecer as informacdes ja colhidas nas fichas de indicacao
do estudante, quanto a habilidade artistica especifica, o interesse em um determinado dominio,
as técnicas e materiais utilizados, assuntos e temas de maior curiosidade, contextos e realidades
artisticas, dedicacdo e envolvimento com o préprio fazer. Cabe ressaltar que o instrumento em
questdo também colabora nas tomadas de decisdes em relacdo ao trabalho a ser desenvolvido
pelos professores de arte do atendimento educacional especializado.

Sendo assim, parte-se do pressuposto de que o portfolio anexado na ficha de
indicacdo do estudante seria a sele¢éo e organizacdo dos “trabalhos artisticos, exercicios, tarefas
escritas, notas, apostilas dos alunos — praticamente tudo o que eles produziram enquanto
estudam arte” (HURWITZ; DAY, 2007, p. 399), fornecida pelo professor de arte, como um
conjunto de informacdes que evidenciariam caracteristicas para a indicacdo. Entdo, seria
possivel que esses professores tenham considerado as producdes artisticas, majoritariamente
desenhos, que refletissem uma concentragcdo ampliada no processo de producédo, mas como nao
foi observado nas fichas de indicagdo — notas, comentarios ou qualquer registro sobre quais 0s
comportamentos foram mobilizados na realizacdo de cada produto, nem os critérios de sua
selecdo, ndo ha como tirarmos conclusdes acerca dessa questdo, apenas observando os trabalhos
enviados.

A inconsisténcia do dado também reside no quantitativo de portfélios anexados no
montante de fichas de indicacdo enviadas pelos professores de arte. No total das 36 fichas
encaminhadas aos atendimentos pelos professores de arte, apenas 13 (36%) anexaram as
producdes dos estudantes, que giravam em torno de 2 a 5 trabalhos por aluno indicado. Embora
seja um critério para a indicacao de estudantes que demonstram potenciais artisticos notaveis
em artes visuais, ainda assim, 23 (63%) fichas de indicacao do estudante encaminhados para 0s
atendimentos educacionais especializados, ndo tinha portfélios anexados.

Mesmo que professores de arte ndo explorem o portfélio como um veiculo
avaliativo no qual possam acompanhar o processo de desenvolvimento dos trabalhos em
andamento dos estudantes (GARDNER, 1995; HERNANDEZ, 1998), ja constatamos que
muitos daqueles apontados com potenciais artisticos notaveis, selecionam e guardam suas
producBes em pastas (portfdlios) individuais, as quais podem fornecer ricas informagdes sobre
0 seu desenvolvimento artistico, sendo possivel coletar essa documentacdo, quando e se

localizadas em sala de aula, a fim de anexar na ficha de indicacdo do estudante. Para além da
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“recompilagdo de trabalhos ou materiais guardados em uma pasta” (HERNANDEZ, 1998, p.
100) ou uma simples colec¢do ou recordacao dos melhores produtos artisticos realizados pelos
estudantes, a organizacdo de um portfolio espontaneo implica muito mais evidéncias de um
comportamento autodirecionado ou autodirigido em relacdo ao seu aprendizado nos dominios
artisticos, e 0 modo de como eles gerenciam seus proprios objetivos em torno do conhecimento/
habilidade que querem desenvolver.

Como evidenciam Hurwitz e Day (2007) as criancas e adolescentes
superdotadas/talentosas em artes visuais sdo profundamente automotivadas, com grande
impulso em trabalhar por conta propria, sem a interferéncia de um adulto. Hurwitz (1983) ja
havia assinalado que, para esses jovens, a escola ndo € o Unico lugar para alcancar seus
interesses nas artes visuais, e que, nesse sentido, em virtude de suas preferéncias em atividades
artisticas, terminam por canalizar suas energias em produzir materiais e enriquecer seu
aprendizado na sua area de destaque fora da sala de aula. De forma geral, poucos respondentes
dos questionarios destacaram esses indicativos de forma objetiva, mas ofereceram alguns
pontos como:

Qo 02 — Diria que séo curiosos o que faz com que alguns sejam inquietos, se sentem

insatisfeitos. Querem sempre mais [...]

Qo 05 — Velocidade de execucdo das atividades;

Qo 24 —[...] tomam decisdes relevantes para o desenvolvimento de suas habilidades

[...] utilizam diferentes maneiras de aperfeicoar seu aprendizado, como:

computadores, navegando em internet, programas, aplicativos, etc. [...] pesquisam

e estudam muito, promovendo o préprio crescimento e aumentando o seu talento.

A concentracdo ampliada e o autodirecionamento sdo dois comportamentos
observaveis em conjuncao que refletem um “forte desejo de aprender o maximo e o mais rapido
possivel” (HURWITZ; DAY, 2007, p. 89). Muitos estudantes promovem seu crescimento na
area de interesse através de estratégias pessoais de aprendizagem, buscam referéncias visuais
para aprimorar sua habilidade de forma independente, se mantendo focado em obter resultados
nos objetivos determinados a si proprio. Esse aspecto foi observado em duas fichas de indicacéo
do estudante, ao fornecer mais informagdes sobre os alunos indicados:

Fi 05 — Ela quer copiar de tudo que vé [...] adora fazer estudo de méos, de olhos

[...] os cadernos estdo cheios de desenhos de manga.
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Fi 11— Adora desenho de manga, tem varios desenhos que faz sozinha, olha revistas

e cria as proprias roupas.

Figura 21 - Estudo de pés, méos e olhos - Material fornecido pela ficha de indicagéo do estudante n° 05

Figura 22 - Desenhos de mangé e criacdo de roupas - Material fornecido pela ficha de
indicagéo do estudante n® 11

Observa-se que os professores de arte que indicaram as alunas para o atendimento,
tomaram como base os desenhos (veja, FIG. 21 e 22) realizados pelas meninas e anexados nos

portifolios, como ponto de partida para os indicativos de concentracdo ampliada e
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autodirecionamento. O reconhecimento desses comportamentos, embora pareca estar vinculado
a pratica artistica em si, nos parece que foi a observacdo do processo em que as alunas estavam
inseridas que deram suporte as constatacdes dos professores.

Ao observarmos esses comportamentos em agao e considerarmos como um aspecto
positivo no desenvolvimento individual do estudante com potenciais artisticos notaveis, nao
podemos cair na crenca equivocada de que eles sempre desenvolverdo habilidades eficazes e se
expressardo de forma criativa e produtiva por conta propria (CLARK; ZIMMERMAN, 2004).
Os autores em tela reforcam que ha o mito de que os estudantes talentosos em artes visuais
podem se desenvolver sozinhos, principalmente se forem fornecidos recursos materiais
variados. No que tange ao ensino das artes, sdo as diversas experiéncias pedagogicas
promovidas em sala de aula que acionam potenciais artisticos notaveis latentes dos estudantes,
e mesmo aqueles que demonstram habilidades manifestas, necessitam de uma quantidade
substancial de préatica e estudo, junto com assisténcia, orientacdo e incentivo, para que seus
talentos se desenvolvam plenamente. Sendo assim, o potencial artistico notavel,

ndo se desenvolve sem uma enorme quantidade de trabalho, prética e estudo,
juntamente com uma grande quantidade de assisténcia direta, orientacdo e
incentivo. [...] o talento de um individuo dentro de uma cultura envolve a
interacdo de muitas forcas, incluindo a educacdo, tem grande relevancia para
a educagdo de talentosos estudantes de artes visuais. (PARISER,;
ZIMMERMAN, 2004, p. 390)

Sem agdes pedagogicas efetivas, provocativas e desafiadoras de potencialidades no
ensino das artes, muitos estudantes ficardo a margem de seus talentos, catando migalhas de
conhecimentos desconexos com Seus reais interesses e suas necessidades educacionais
especiais. A contribuicdo do professor de arte nesse processo de descoberta se faz urgente,
principalmente quando os talentos e a criatividade entram em campo. Como anteriormente
pontuamos nessa investigacdo, ha a dificuldade de reconhecer o comportamento criativo nos
estudantes, principalmente pela complexidade e as diversas variaveis que estdo presentes no
percurso de observacdo. Nesse comportamento, Hurwitz e Day (2007) evidenciaram que
estudantes com potenciais artisticos notaveis apés atingirem alto desempenho em uma pratica
artistica, depois de horas e horas de pratica, se mostram relutantes em experimentar novas
propostas, demonstrando seu desconforto em deixar um territorio seguro de conhecimento
adquirido, para enveredar-se em jornadas ao desconhecido. Essa dificuldade foi observada nas
seguintes indicagdes:

Fi 14 — Adora desenhar dinossauros e faz de diversas maneiras. Os tracos sao

rapidos e expressivos. Mas ndo gosta de pintar os desenhos.
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Fi 03 — tem um desenho 6timo a grafite, mas tem dificuldade em pintar seus

desenhos [...] diz que ndo é boa nisso e normalmente néo faz.

Entre os seis atributos de personalidade criativa apontados por Sternberg e Lubart
(1991, 1995) a disponibilidade de correr riscos e a abertura a experiéncia, tém se mostrado
aspectos controversos quanto a postura de estudantes com potenciais artisticos notaveis,
principalmente quando o estudante tem para si a sensacdo que alcangou certa maestria em uma
determinada habilidade artistica, ficando relutante em experimentar novos meios, técnicas ou
temas que provoquem instabilidade em sua zona de conforto dos niveis da habilidade ja
conquistados, gerando atitudes de extrema cautela ao enfrentar novos problemas.

Como nos explicam Hurwitz e Day (2007) ha uma possivel inconsisténcia com o
comportamento criativo dos estudantes com potenciais artisticos notaveis em artes visuais.
Para os autores, muitos estudantes que demonstram altos niveis de habilidade em uma pratica
artistica, dificilmente querem fazer outra coisa, repetindo o sucesso de experiéncias anteriores.

Quando uma crianga é elogiada por professores e colegas por sua habilidade
de desenhar de forma realista, por que o aluno deveria abrir mao de respostas
lisonjeiras por novos e desconhecidos dominios de expressédo? Quando se trata
de abertura para novas experiéncias, essas criangas podem nao ser téo
promissoras quanto colegas com habilidades inferiores (HURWITZ; DAY,
2007, p. 96).

Desse modo, os autores reforcam que perder prestigio alcangado com sua
habilidade ou ser ridicularizado por ndo estar mais no patamar de admiracdo entre oS
professores e colegas, sdo motivos dos alunos se manterem tao arraigados em suas producdes
“confortaveis”. Entendemos que esse indicativo s6 sera reconhecido a medida que experiéncias
diversificadas no campo das artes visuais forem promovidas, de forma que desafiem as
habilidades dos estudantes, tirando-os de sua zona de conforto.

Um aspecto final apontado pelos respondentes dos questionarios como um
comportamento observado em jovens com potenciais artisticos notaveis em artes visuais, foi o
uso da arte como pretexto para justificar a falta de compromisso com outras areas que nao séo
de seus interesses. De acordo com algumas observagdes foram registrados que:

Qo 01 — A maioria tem dificuldade de concentracdo em outras disciplinas.

Qo 20 — Interesse especifico em Artes e desinteresse nas demais disciplinas.

Embora ndo seja um comportamento percebido por todos os respondentes, e nem

fora indicado nas fichas de indicacdo, ha de considerar a relevancia desse comportamento, ndo
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como um comportamento positivo, mas como prejudicial ao desenvolvimento dos estudantes,
quando ndo canalizado da melhor forma. Segundo Hurwitz (1983) os professores quando se
deparam com esse comportamento devem decidir em apoiar essa tendéncia, mobilizando-a a
itinerarios mais construtivos, ou buscar maneiras de fazer desses obstaculos mais atraentes e
desafiadores. Dessa forma, devemos estar atentos aos excessos de qualquer comportamento, e
como o proprio pesquisador salientou, por mais que um talento seja impressionante, nao é
benéfico se for usado como subterfigio de outras responsabilidades, bem como ndo deve ser

justificativa para atenuar demandas exigidas aos demais alunos.

4.3. HABILIDADES ARTISTICAS ESPECIFICAS EM ARTES VISUAIS

N&o ha davida de que a arte desempenha um papel de relevancia na formacgédo do
individuo. Como um processo complexo que aciona distintos comportamentos e habilidades de
todos os estudantes, as a¢bes pedagdgicas mobilizadas no ensino das artes visuais possibilitam
ao professor observar a emergéncia de potenciais artisticos notaveis, por meio do
reconhecimento de caracteristicas dos comportamentos observaveis surgentes no convivio
direto em sala de aula, bem como pelos atributos especificos presentes na propria producéo
artistica do estudante. Como bem coloca Hurwitz (1983) os trabalhos artisticos desses
estudantes revelam obviedades e nos mostram certos indicativos dificilmente manifestos nos
de outros estudantes.

De acordo com o exposto, Hurwitz e Day (2007) nos apresentam caracteristicas que
certamente sdo percebidas por muitos dos professores atentos as producdes artisticas dos
estudantes no contexto de sala de aula regular, sendo elas: Verossimilhanca, Fluéncia visual,
Complexidade e elaboracdo, Sensibilidade as midias artisticas e Improvisacdo aleatoria.
Contudo suspeitamos, elas podem passar despercebidas quanto evidéncias de sinais de
potenciais artisticos notaveis, reduzindo, portanto, o alcance do reconhecimento e indicacGes
dos estudantes com potencialidades artisticas aos atendimentos educacionais especializados de
altas habilidades/ superdotacéo.

Deter o conhecimento de caracteristicas presentes na producdo artistica dos
estudantes que sinalizem indicios de potenciais artisticos notaveis, ndo serve apenas para
proporcionar o julgamento do produto realizado para além de critérios idiossincraticos do
observador, mas fornece condi¢Ges ao professor de observar o percurso de desenvolvimento

estético, artistico e cognitivo refletido no conjunto da producdo, a fim de contribuir na
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implementacdo de a¢Bes que podem dar inicio ja em sala de aula. Como estamos pontuando
frequentemente, o conjunto de tracos que sdo listados, discutidos e demonstrados como
evidéncias de potenciais artisticos notaveis em artes visuais, ndo surgirdo a0 mesmo tempo e
idades, nem em mesma proporcao, nem em partes iguais, principalmente quando levamos em
conta a diversidade de habilidades diferentes aplicadas aos distintos dominios das artes visuais.

Arte, como a definimos, abrange uma variedade de experiéncias estéticas, artisticas
e cognitivas tanto em linguagens tradicionais quanto contemporaneas, incluindo categorias
como arte folclorica, arte de rua, arte feminista, artesanato, arte de culturas ndo ocidentais,
cultura visual, arte popular, computacdo grafica, design industrial, arquitetura e arte
publicitaria, enfim, conteudos diversificados em artes visuais que proporcionem uma gama
maior nas areas de interesses e habilidades latentes, emergentes ou manifestas demonstradas
pelos estudantes quando expostos as experiéncias de aprendizagens em artes visuais.

Nesse ponto abriremos um paréntese para destacar algumas confusdes que podem
interferir quanto o reconhecimento dos indicadores de potenciais artisticos notaveis em artes
visuais no ensino regular, e que por sua vez pode reduzir a extensdo do reconhecimento das
habilidades artisticas especificas em artes visuais, e, portanto, limitar o procedimento de
indicagéo aos atendimentos educacionais especializados. Devemos considerar primeiramente o
termo “Artes Plasticas” usado na ficha de indicacdo do estudante quanto as habilidades
especificas referentes ao talento artistico, que ressalta o entendimento da plasticidade dos
materiais, de sua maleabilidade, como também da sua disponibilidade para tomar forma (DIAS,
2011). Nesse sentido, envolve a manipulacdo dos materiais das linguagens tradicionais, como
0 desenho, a pintura, a escultura, a gravura entre outros, bem como as linguagens
contemporaneas do século passado, como a arte conceitual, performances, happenings,
instalacdes, e varias outras expressoes.

Do ponto de vista educacional, o ensino das artes, ao considerar a nogéo de Artes
Plasticas, propde de antemao, novas formas de se fazer “arte” por meio da experimentacao,
modificacdo, transformacédo e ressignificagdo dos materiais e/ou objetos presentes no meio,
considerando por sua vez o resultado do processo, € ndo mais o produto final “bem-acabado”.
Contudo, ao analisarmos o instrumento de indicacdo, ha uma série de limitagcdes quanto aos
indicativos de caracteristicas das habilidades especificas na area de interesse em artes plasticas,
seja nos indicadores de comportamento artistico, seja na amplitude das préaticas artisticas

sugeridas.
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Parece evidente que, ao indicar um conjunto limitado de &reas especificas de
interesses direcionados as artes como “plasticas” — desenho, caricatura, escultura, pintura,
colagem, maquetes (veja FIG.18 e 20) — o instrumento condiciona os professores de arte, ou
qualquer outro agente da indicacéo, a observar e considerar apenas estudantes que demonstrem
habilidades artisticas especificas somente nessas modalidades artisticas. Ao considerarmos o
contexto de sala de aula regular, caso os professores de arte ndo promovam essas experiéncias
artisticas, certamente ndo reconhecerdo habilidades artisticas especificas em outras expressoes
como aquelas que contemplam as artes plasticas, bem como as artes visuais, que englobam no
campo da imagem as novas tecnologias para a producdo de instalag@es, video arte, fotografia,
cinema, video e computador (DIAS, 2011). Entendemos que as diversas experiéncias estéticas,
artisticas e cognitivas promovidas em sala de aula, sejam em artes plasticas (altas habilidades
na manipulacdo de materiais) sejam em artes visuais (altas habilidades na percepcdo visual)
devem ser reconhecidas durante os processos e/ou nos produtos artisticos dos estudantes.

Diante dessas questdes, perguntamos de que forma os professores de arte
evidenciam as habilidades artisticas especificas, bem como os critérios atribuidos na selecédo da
producéo artistica dos estudantes. Tendo em vista as respostas nos questionarios e as cartas de
recomendac0es artisticas, bem como os dados coletados nas fichas de indicacéo do estudante e
0s produtos artisticos constantes nos portfélios, obtemos alguns indicativos que foram
anteriormente discutidos quanto ao comportamento observavel, mas que necessitam ser
observados a partir das proprias realizaces artisticas dos estudantes.

O desenho foi a forma de expressdo mais evidenciada em todos os instrumentos que
compdem essa investigacdo, sobretudo nos questionarios on-line, onde foram indicados tracos
mais especificos quanto a forma, tipos e elementos compositivos do desenho como habilidade
artistica especifica neste dominio. Nesse sentido, foram sinalizados potenciais artisticos
notaveis em desenhos figurativos e/ou abstratos, desenhos de observacdo (cOpia de
representacfes bidimensionais), de memdria e de criacdo, e até compreensdo de formas,
composicgdo, uso de cores e detalhes que sdo incluidos nas representacdes graficas. A indicacao
mais patente estava na demonstracao de habilidades para desenho figurativo realista, como uma
necessidade de fazer o mais parecido possivel com a imagem observada, destacado também nos
portfdlios que traziam as producdes artisticas dos estudantes.

Na perspectiva de Hurwitz e Day (2007) a verossimilhanca é uma caracteristica
observada nas producdes artisticas dos estudantes com potenciais artisticos notaveis, mas que

abrange muito mais do que o desenho figurativo realista. Os autores pontuam que existe a
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necessidade, a partir dos 10 anos, de alcancar a semelhanga com o objeto observado em assuntos
diversos que emerge também na forma de historias em quadrinhos, ilustracdes para ficcdo
cientifica, ou nas areas em que a ficcao cientifica se sobrepde a mitologia e a fantasia (CLARK;
ZIMMERMAN, 2004; HURWITZ, 1983).

Esses estilos contemporéneos de desenho que permeiam a visualidade dos jovens
foram também evidenciados tanto nos questionarios, quanto nos portifélios encaminhados pelos
professores de arte, anexados nas fichas de indicagdo, que destacam a “proliferacdo de figuras
de super-herdis influenciadas por gibis japoneses (mangas) e imagens cientificas em desenhos
de alunos do ensino fundamental e médio” (CLARK; ZIMMERMAN, 2004, p. 113).
Observamos entdo nas indicagoes:

Qo 15 — Criacdo de personagens com historias (Historias em quadrinhos)

Qo 21 — Desenhos, inicialmente com os mangas, mas depois comecam a se

interessar por outras formas de desenhos

Qo 27 — Desenho em quadrinhos.

Figura 23 - Desenho anexado no Portfélio de um aluno indicado para a sala de recurso de Altas Habilidades/Superdotacao
do DF
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Figura 24 - Desenho anexado no Portfélio de uma aluna indicado para a sala de recurso de Altas Habilidades/Superdotacao
do DF

As habilidades artisticas especificas para o desenho ainda sdo um aspecto que
promova a localizagdo de estudantes para atendimentos educacionais especializados,
principalmente quando estes estudantes demonstram alto desempenho na realizacao de desenho
fiel a realidade, assim como na producédo de imagens que refletem a influéncia da cultura que
dominam ou englobam seus valores culturais (CLARK; ZIMMERMAN, 2004; PARISER,
1997; PARISER; ZIMMERMAN, 2004), e que foram refletidas nas produgdes artisticas dos
estudantes registrados nos portifélios anexos na ficha de indicacdo (veja, FIG. 23 e 24). No
entanto, ndo devemos deixar de registrar que ha de se considerar também como indicativo de
habilidades artisticas especificas observadas pelos respondentes dos questionarios on-line, as
producBes de video, as animag0es, os trabalhos manuais, o origami, o design (projetos para
ambiente), as producdes textuais e analises de obras de arte que foram notados e apreciados
pelos professores, provavelmente ap6s exposicao a técnicas especificas relacionadas aos meios
especificos das artes visuais, bem como, aos curriculos e programas que atuam baseado na
disciplina, estabelecidos para o ensino das artes no contexto regular de ensino.

Ao entendermos a verossimilhanga como um recurso de aprendizagem do

estudante, seja através do empenho individual e autorrealizavel em alcancar habilidade técnica
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dos motivos estilisticos de interesse, seja por meio do envolvimento com as tarefas
experienciadas no contexto educacional com o objetivo de conquistar uma forma prépria de se
expressar, acrescemos mais elementos ao reconhecimento de potenciais artisticos notaveis no
ambiente de sala de aula regular. N&o se trata da mera reproducdo das diversas fontes fornecidas
pelas midias populares ou das atividades promovidas em sala de aula, mas de reconhecer 0s
motivos perseguidos pelos alunos, o desenvolvimento de suas habilidades e a conquista de uma
producdo artistica mais independente. Assim, Hurwitz e Day (2007) completam

Os professores também podem notar o interesse das criangas por ver arte,
especialmente arte original em galerias e museus, € por ler sobre arte e artistas.
Eles podem notar criangas que, quando encorajadas, parecem ser hébeis em
discutir obras de arte, fazer interpretacdes interessantes de significado,
relacionar-se com outras obras de arte e geralmente parecer confortaveis na
presenca de arte e falar sobre arte. Todas as criangas hoje estdo muito
conscientes da cultura visual que as cerca diariamente. Algumas criangas estdo
particularmente interessadas na cultura visual na forma de super-herdis,
personagens de quadrinhos e livros populares e tdpicos proeminentes da
publicidade. (HURWITZ; DAY, 2007, p. 93, traducéo livre)

No contexto de sala de aula regular, o professor de arte deve estar atento quanto aos
interesses dos estudantes, bem como aos aspectos que a propria producdo artistica revela. Nesse
caminho, Hurwitz e Day (2007) especificam que os estudantes com potenciais artisticos
notaveis sdo aqueles que demonstram em suas produces artisticas fluéncia visual, uma das
caracteristicas mais significativas que se aproxima mais do artista treinado. Os autores
salientam ainda que essa caracteristica reside na capacidade dos estudantes em incluir detalhes
visuais em suas produgdes artisticas que muitas vezes sdo ausentes na producdo de outros
estudantes, bem como a fluidez de apresentar sequenciamentos de ideias visuais em partes
diversas invés de uma Unica producéo.

Enquanto alguns estudantes apresentam fluéncia verbal, onde demonstram uma
producgdo claramente superior na linguagem, com bom vocabulario, contando histdrias e/ou
recitando poesias, com forcas expressivas (GUENTHER, 2012), os nossos estudantes
demonstram fluéncias similares no uso de expressfes visuais. Quanto a essa caracteristica,
pouco foi evidenciado nos questionarios ou fichas de indicacdo, sendo pontuado apenas a
preocupacao aos detalhes.

Qo 12 —trabalhos de pintura com detalhes e percebo que ndo sao cépias, esta no

traco, na delicadeza e na utilizacdo das cores [...] A maneira como o aluno dialoga

sobre um tipo de desenho ou obra de arte.

Fi 08 - Suas maquetes s&o bem elaboradas, faz miniaturas com muitos detalhes e se

frusta quando ndo consegue terminar a tempo.
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Figura 25 - Desenho anexado no Portfdlio de uma aluna indicado para a sala de recurso de Altas
Habilidades/Superdotacdo do DF

O mesmo respondente compreende que hd uma espontaneidade em relagdo ao
desenho e a pintura na producédo artistica do estudante, que favorece seu didlogo com sua
producdo de forma integral. As narrativas visuais organizadas em figuras emolduradas, com
contos imaginativos (veja FIG.25) demonstram a fluéncia visual em que o estudante dialoga
com suas ideias visuais e textuais sobre o tema, estruturando cada quadro de forma a contar
toda a historia.

Outras caracteristicas da habilidade artistica especifica sdo trazidas nas produgdes
artisticas anexas aos portfélios. Tomando como exemplo a narrativa visual acima, evidencia-se
a complexidade e a elaboracgdo na producao artistica do estudante. Essas caracteristicas sdo
observadas por Hurwitz (1983) e por Hurwitz e Day (2007) como indicativos presentes nas
producBes artisticas dos estudantes, que discutem a maneira de como os estudantes com
potenciais artisticos notdveis elaboram seus proprios esquemas, “as vezes como um
complemento de contar historias ou fantasias, as vezes pela pura diversdo de adicionar detalhes

de roupas, partes do corpo ou objetos relacionados ao esquema” (HURWITZ, 1983, p. 24).
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Essas caracteristicas devem ser compreendidas para além do desenho, e observadas em uma
gama maior de expressdes artisticas ou qualquer area do campo da arte que sdo demonstradas
pelos estudantes no ambito da educacgéo das artes visuais. A sensibilidade aos detalhes e 0 uso
da memoria sdo aspectos que se relacionam com a complexidade e a elaboragédo das producées

artisticas dos alunos, e por sua vez estdo intimamente ligadas ao desenvolvimento intelectual.

Figura 26 — Desenhos anexados no Portfdlio e alunos indicados para a sala de recurso de Altas Habilidades/Superdotacao
do DF

Quando consideramos os desenhos como a producdo artistica acima (veja FIG.26),
podemos observar questdes na representacdo dos volumes, profundidade, formas, cores e
tamanhos significativos, bem como a riqueza de detalhes que compdem as imagens. Ao
desenhar diversas figuras em uma Unica superficie, ou uma composicdo mais elaborada,
consideramos detalhes na distribuicé@o das formas, na organizagao espacial dos elementos em
cena, movimentos dos corpos, bem como as proporcdes corporais e 0s detalhes reconheciveis.
Ao dominar as convencdes do estilo desejado, observamos muito mais fluidez de como as
imagens sdo idealizadas e a liberdade na disposi¢cdo das formas.

Como observamos anteriormente, muitos estudantes com potenciais artisticos

notaveis em artes visuais, demonstram um comportamento incomum dos demais estudantes
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quando imersos na realizacdo de uma atividade artistica. Dessa forma € l6gico supor que, 0
tempo despendido em horas de pratica, 0 estudante domine quaisquer meios artisticos de
interesse particular (HURWITZ, 1983; HURWITZ; DAY, 2007). Clark e Zimmerman (2004)
afirmam que os estudantes com potenciais artisticos notaveis em artes visuais demonstram
sensibilidade avangada para questdes que podem ser traduzidas em imagens visuais
significativas que requerem um senso avanc¢ado de design, equilibrio, cores e composi¢do para
a criacao de producdes artisticas significativas.

Nesse sentido, os autores que estudam a superdotacdo/talento em artes visuais,
defendem que os estudantes com potenciais nessa area de conhecimento demonstram
sensibilidade as midias artisticas. Esse indicativo parte do principio de que expostos a um
determinado meio artistico, os estudantes tém sensibilidade “instintiva” de como um material
artistico se comporta, quais as dindmicas de uso, bem como as possibilidades em combinacdes
variadas, ou buscam conscientemente compreender através de experimentacfes através da
pratica. O indicativo em questdo, foi observado na carta de recomendacao artistica n°® 02, onde
o(a) professor(a) que dizia:

Cr02 — Trabalhei com essa aluna em 2017, e gostei muito do resultado de seu

trabalho de arte. Numa proposta de autorretrato, pedi aos alunos que projetasse um

retrato seu, usando um Datashow, para depois pintarem usando tinta acrilica. essa
aluna foi a Unica que desenhou livremente, a partir de sua propria foto, e depois
pintou de forma divina. Depois ela me disse que gostava muito de arte, que gostava
de desenhar, mas nunca tinha pintado e que tinha amado o resultado. Ela era uma
boa aluna na minha aula de artes, e gostava muito de histéria da arte. Acho que
ficou mais interessada depois do resultado de sua pintura. Gostei tanto da pintura
dela que tirei uma foto para guardar. [...] As duas imagens mostram as fases de seu
trabalho. Achei que ela tem muita capacidade de profundidade e de claro-escuro. e

0s tragos sdo bem firmes.

245



Figura 27 - Aluna indicada a partir da Carta de Recomendacéo Artistica n® 02

A surpresa do(a) professor(a), bem como da aluna em relagdo ao resultado do
desenho e da pintura (veja FIG.27) realizada em sala de aula, nos revela aspectos importantes
quanto a aplicagéo e uso da técnica e material empregado, e o uso sensivel de linhas com tragos
rapidos, massas de cor, contrastes de claros/escuros e texturas. No relato do(a) professor(a),
observa-se que a aluna nunca tinha realizado essa experiéncia com tais materiais, portanto
permitindo reconhecer potenciais artisticos notaveis a partir da observagdo direta do e no
processo artistico em que o estudante esta envolvido em suas descobertas e solugdes diante da
técnica e materiais aos quais sao expostos.

Embora a disponibilidade de materiais muitas vezes possa ser um fator
determinante, um aluno com uma forte motivacdo para trabalhar em um
determinado material parece encontrar 0s recursos, seja uma camera melhor,
um pincel mais versatil ou um acrilico de qualidade profissional. Os
professores de arte podem ser uma figura chave para ajudar os alunos a
dominar uma ampla variedade de midias, auxiliando na busca de materiais que
os alunos sentem que precisam em um determinado momento. (HURWITZ,
1983, p. 26, traducao livre)

Por altimo, ha o indicativo de que os estudantes com potenciais artisticos notaveis
em artes visuais, improvisam com efeitos de linhas, formas e padrbes, que parecem estar
conscientes de areas negativas ou espacos entre as linhas (HURWITZ, 1983; HURWITZ; DAY,
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2007). Na carta de recomendacéo artistica n® 04, nosso (a) professor (a) promove uma indicacéo
de um aluno, nos informando que:
Cr04 — O aluno tem muita capacidade para o desenho. O que mais me chamou a
atencdo € que em seu caderno de desenho, tem essas formas organicas muito
interessantes, e que ele faz com canetas de nanquim... Ele tem véarios desenhos
bacanas, mas esses organicos sao 0s mais criativos. [...] Ao perguntar como fazia
esses desenhos, ele me disse que s6 comecava com uma linha ou forma e depois ia

“puxando” ... até ficar assim.

Figura 28 - Aluno indicado a partir da Carta de Recomendacao Artistica n® 4

Essa improvisacdo aleatdria se aplica a certa liberdade em que os estudantes séo
fluidos de acordo com o0s elementos da linguagem visual, funcionando como uma “longa
conversa entre a forma e a imaginagdo” (HURWITZ, 1983, p. 27). A producéo artistica do
aluno (veja FIG. 28) apresenta um dialogo entre a linha e a forma em um processo consciente
de construcdo que revela um trabalho maduro com seus préprios significados, inventando,

representando e descrevendo uma expressao singular.

4.4. A CONTRIBUICAO DOS PROFESSORES DE ARTES VISUAIS NA INDICACAO

Ainda que uma parte dos respondentes do questionario on-line tenham informado

serem professores de areas distintas das artes visuais, todos alegaram promover experiéncias
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pedagdgicas nessa area de conhecimento no &mbito de sala de aula. Em suas respostas abertas,
observamos que a promocao de experiéncias artisticas diversas em sala de aula, proporcionaram
aos professores o reconhecimento de indicios de potencialidades artisticas em diversos
dominios especificos das artes visuais. A observacdo de diferenciados comportamentos e
habilidades reforcaram a nossa defesa de que a superdotacdo/talento em artes visuais, ndo se
limita a habilidade de desenho tdo somente. T&o certo dessa posicdo que Clark e Zimmerman
(2004, p. 13) defendem que a “capacidade de representar o mundo de forma realista deve ser
considerada apenas um dos indicadores de talento em artes visuais”.

No entanto, ao avaliarmos as indicacOes realizadas pelos professores de arte da
SEEDF, bem como o conjunto dos materiais colhidos nos portifolios, observamos a énfase
desproporcional a habilidade para o desenho, uma tendéncia um tanto imprecisa, para ndo dizer,
limitada, de onde os potenciais artisticos notaveis se localizam (HURWITZ, 1983). Nesse
sentido, embora os professores de arte sinalizassem nas fichas de indicagédo outras habilidades
artisticas especificas conjuntamente com o desenho, ndo foram anexados nos portifélios as
producdes artisticas dos estudantes referentes as outras praticas artisticas — tais como pinturas,
caricaturas, esculturas, colagens ou maquetes — muito menos qualquer outra producao artistica
de experiéncias pedagdgicas mais contemporaneas no ensino das artes.

Clark e Zimmerman (2004) e Hurwitz e Day (2007) concordam que a inteligéncia
necessaria para o sucesso nas artes ndo pode ser definida como uma caracteristica Unica, mas
como um fenémeno que contém maultiplas formas de lidar com o conhecimento. Nesse sentido,
concordamos com 0s autores, que temos que considerar que pintores, grafiteiros, designers,
artesdos, arquitetos, cineastas, animadores, maquiadores artisticos, restauradores de arte,
diretores de museus, criticos de arte e até arte-educadores do futuro estdo dentro de nossas salas
de aula neste exato momento, e embora a habilidade com midia especifica possa indicar
potencial artistico notavel, pode ndo ser um indicador saliente para outros alunos, nem
fundamental para todos os dominios das artes visuais.

Como vemos pontuando, além de considerarmos a ampliacdo de um conjunto de
indicativos de comportamentos observaveis em artes visuais, € importante levarmos em
consideracdo as habilidades artisticas especificas que emergem das diversas experiéncias
estéticas, artisticas e cognitivas promovidas em sala de aula. Nesse sentido, muitas criancas e
adolescentes nunca serdo reconhecidas ou terdo conhecimento dos seus potenciais artisticos
notaveis em dominios especificos nas artes visuais, caso ndo sejam expostas a um nimero

consideravel de experiéncias pedagdgicas na educacdo das artes visuais. Se negligenciarmos
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essas premissas, muitos potenciais artisticos notaveis em fotografia ou em producdo de
animacao, por exemplo, ndo serdo reconhecidos caso seja negado 0 acesso a uma camera
fotografica ou a um computador, com técnicas e métodos ou programas especificos em
animacao.

As diversas experiéncias promovidas em sala de aula regular podem acionar
habilidades artisticas latentes, emergentes e/ou manifestas, revelando potenciais artisticos
notaveis muitas vezes desconhecidos pelo proprio aluno.

“Portanto, uma das maiores fun¢des da escola é expandir o repertério de
experiéncias ao providenciar materiais e equipamentos ndo disponivel em
outro lugar. Ao ndo fazer isso, a escola pode apresentar uma severa Vvisao
limitada das possibilidades de expressdes visuais” (HURWITZ, 1983, p. 14,
traducéo livre).

Embora nesta investigacdo, a maior representatividade de habilidade artistica
especifica em artes visuais tenha se concentrado na pratica do desenho como uma representacao
gréfica do visivel, ainda assim, foram observados nos questionarios on-line muitas outras
praticas artisticas, que forneceram aos respondentes indicativos de potencialidades artisticas
demonstrados pelos estudantes nas experiéncias pedagogicas promovidas no contexto do ensino
regular. Os dados fornecidos contribuem no entendimento de que diferentes dominios das artes
visuais apresentam comportamentos e habilidades distintas uns dos outros. Esse também é o
entendimento de Clark e Zimmerman (2004) quando afirmam que os alunos que apresentam
habilidades artisticas especificas para o desenho ou pintura, demonstram conjuntos distintos de
sensibilidades daquelas cujas habilidades artisticas se concentram em formas tridimensionais.
Essa diferenciacdo também se aplica as artes visuais bidimensionais onde sensibilidades,
comportamentos e habilidades distintas sdo movimentadas para a producdo artistica em
fotografias, gravuras, desenho arquiteténico, ou animacéo.

Como essa investigagdo se concentra no processo de reconhecimento das
potencialidades artisticas dos estudantes no contexto de sala de aula regular, como o passo
inicial e fundamental na “etapa de indicagdo”, aos atendimentos educacionais especializados de
altas habilidades/ superdotacdo, concordamos com os autores (CLARK; ZIMMERMAN, 2004;
RENZULLI, 2018a; VIRGOLIM, 2019) sobre a necessidade da oferta de atividades de
treinamento dos professores, orientando-o0s sobre os atendimentos e 0s procedimentos de
reconhecimento de caracteristicas comportamentais e das habilidades dos alunos, a fim de
indica-los aos espacos educacionais que possam enriquecer ainda mais seus potenciais.
Devemos levar em consideracdo a possibilidade de que a aquisicdo desse conhecimento

beneficiara nas praticas pedagdgicas em sala de aula, no papel educacional do professor diante
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das potencialidades dos alunos, bem como na promocdo de desenvolvimento nas areas de
interesses e de destaques dos estudantes-alvo, ja no ambiente regular de ensino.

Presumimos nessa perspectiva, que os professores de arte responsaveis pelas
indicacOes, nessa investigacdo, estivessem preparados, capacitados e atualizados, através de
formacao continuada e/ou treinamentos especificos para o exercicio de investir “em estratégias
que envolvem a observacao, o contexto e as experiéncias desses alunos na escola e fora dela
para o reconhecimento de potencialidades” (DELPRETTO; ZARDO, 2010, p. 20). Ainda
assim, defendemos a necessidade de instrumentos especificos de indicagdo que auxiliem na
tarefa de registrar informacGes consistentes no que se refere a comportamentos observaveis e
habilidades artisticas especificas em artes visuais, bem como a selecdo, documentacédo e arquivo
das producdes artisticas produzidas pelos estudantes.

Todavia, ao analisarmos o conjunto das indicacgdes fornecidas pelos professores de
arte, observamos a limitacdo de informagdes quanto as potencialidades artisticas dos estudantes
indicados, fosse por conta do despreparo em reconhecer comportamentos observaveis, visto
que pouco foi observado sobre os comportamentos dos estudantes, fosse pelo mal entendimento
sobre habilidades artisticas especificas limitadas a um dominio especifico — majoritariamente o
desenho —, ou até por falta de um instrumento de indicacdo que fornecesse suporte no contexto
do ensino das artes visuais, (in)formando e auxiliando na observacdo do professor de arte em
sala de aula, e pontuando aspectos diversos dos comportamentos e das habilidades em campos
especificos das artes visuais.

Independente da ficha de indicagdo do estudante da SEEDF apresentar um campo
destinado as artes, os itens destacados como tragos ou caracteristicas de habilidades especificas
em dominios especificos das “artes plasticas” ndo conseguem orientar os julgamentos de forma
qualitativa, no qual sé se permite em impressdes pessoais de forma generalizada, e sem qualquer
informacdo consistente e suficiente para direcionar os modos de ac¢éo junto aos estudantes em
propostas futuras em uma sala de recursos.

Os professores de arte treinados podem ser bem precisos ao reconhecer alunos com
potenciais artisticos notaveis, observando-os nas diversas experiéncias pedagogicas em salas
de aula ou em outros ambientes (museus, galerias, exposic¢des). As informacdes sobre os alunos
podem surgir a medida que o professor de arte desenvolve um assunto ou pratica artistica em
dominios especificos das artes visuais, sendo registradas em instrumentos proprios do contexto
de sala de aula regular, fornecendo suporte na identificacéo e atendimento as suas necessidades,

guando encaminhados e acolhidos nas salas de recursos. No contexto do ensino das artes
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visuais, o reconhecimento dos potenciais artisticos notaveis, ndo se trata de “rotular” os alunos
como possiveis artistas, ou predeterminar qualquer campo profissional das artes visuais, mas
levantar os pontos fortes de seu desenvolvimento, os aspectos individuais de aprendizagem, as
areas artisticas de interesses e a motivacdo que os leva a produzir criativamente, a fim de
elaborar atividades condizentes com suas necessidades e prover recursos especificos vinculados

ao seu talento artistico.
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5. CONCLUSAO

Esta investigacao tratou de compreender em que medida o entendimento sobre as
caracteristicas das altas habilidades/superdotacédo tém contribuido para o reconhecimento dos
potenciais artisticos notaveis de estudantes em artes visuais no ambiente de sala de aula regular,
e como isso tem favorecido a indicagdo para os AEEs do DF.

Tendo em vista que a SEEDF oferece um instrumento de indicagdo préprio para
uso do professor, com indicativos de caracteristicas de potenciais de altas
habilidades/superdotacdo a serem observadas e assinaladas no ato da indicacdo, a fim de
proceder com encaminhamento aos espacos especializados, houve a tentativa de responder as
questdes apontadas nesta investigagéo, a partir de uma pequena amostra de professores de arte
que preencheram o referido formulario e indicaram os seus estudantes as salas de recursos das
regibes administrativas do DF. Como forma de consolidar e dialogar com os dados coletados
nos instrumentos oficiais, propomos paralelamente um questionario e uma carta de
recomendac&o artistica, que colheu informagdes de professores de arte sobre os objetivos deste
estudo. Sendo elas:

1. Compreender as concepcdes dos professores de artes visuais sobre as caracteristicas
das altas habilidades/superdotacdo, e como essas concepg¢des contribuem no
reconhecimento dos potenciais artisticos notaveis dos estudantes para a indicacao
aos atendimentos.

2. Analisar os modos como o0s professores reconhecem 0s comportamentos
observaveis dos estudantes que caracterizam como potenciais artisticos notaveis.

3. Entender como os professores de artes visuais evidenciam as habilidades artisticas
especificas, bem como os critérios atribuidos na selegcdo da producdo artistica dos
estudantes.

4. ldentificar as contribuicGes das indicacOes realizadas pelos professores de artes
visuais para os AEEs.

Os resultados desta investigacdo indicam que os professores de arte, quando no ato
de preenchimento da Ficha de Indicacdo do Estudante, solicitados a assinalar as caracteristicas
de altas habilidades/superdotacdo — habilidades gerais acima da média, motivacao e criatividade
— pouco evidenciaram indicadores dos itens elencados nos formulérios. De forma geral, os
indicadores de motivacdo foram os mais percebidos pelos professores, enquanto as habilidades
gerais acima da média e a criatividade tiveram pouca representatividade. Em contraposicéo, 0s

professores respondentes dos questionarios, ao responderem as perguntas abertas, assinalaram
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mais aspectos relacionados as caracteristicas de altas habilidades/superdotacdo do que aqueles
dos formularios. Muito embora o questionario ndo sinalizasse qualquer referéncia direta sobre
os tracos de habilidades gerais, motivacgéo e criatividade, ainda assim, um percentual importante
de respondentes do questionario assinalaram estas caracteristicas. Contudo, quando se avaliou
0 quantitativo de professores com formacao continuada nessa area de estudo, constatou-se que
as efetivas respostas direcionadas as tais caracteristicas, foram especificamente desses
professores.

Com foco em uma definicdo mais especifica que enfatiza o reconhecimento de
comportamentos observaveis em estudantes com potenciais artisticos notaveis em artes visuais,
observamos que mesmo que os dados da investigacdo tenham indicado algumas das sete
categorias listadas — tais como a precocidade, o foco no desenho, a rapidez no desenvolvimento,
a concentracdo ampliada, o autodirecionamento, a possivel inconsisténcia com o
comportamento criativo e a arte como pretexto, ainda assim, constatamos que as referéncias a
esses indicativos foram reduzidas, fazendo pouca conexdo com 0s comportamentos que séo
evidenciados quando o estudante tem contato com experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas
do campo das artes visuais. De forma geral, o reconhecimento de comportamentos observaveis,
quando assinalados, estreitou-se na destreza para o desenho como forma de expressar 0s
aspectos comportamentais. O fato € que a maioria dos professores, tanto aqueles que indicaram
os alunos aos atendimentos, quanto 0s que responderam ao questionario, valorizaram mais as
habilidades técnicas para o desenho do que os comportamentos artisticos que podem ser
evidenciados quando promovidas situagdes de aprendizagem.

Como constatado, o desenho foi a expressao artistica mais evidenciada entre 0s
professores como habilidade artistica especifica. A maioria das informacg6es coletadas nesta
investigacao, de uma forma ou de outra apontaram para o desenho figurativo realista como um
indicador de potencial artistico notavel, apesar de termos coletados evidéncias de outras
habilidades artisticas especificas em dominios distintos do desenho. Os registros visuais
coletados nos portfdlios foram, em sua totalidade, desenhos figurativos realistas e/ou desenhos
de estilos dos quadrinhos orientais (mangas), confirmando dados apresentados por
pesquisadores que contemplam essa investigacdo. Muito embora constatamos que nas fichas de
indicacdo do estudante, outras habilidades artisticas especificas tenham sido reconhecidas pelo
professor, como pintura, escultura ou maquete, ainda assim ndo foram constatados registros

dessas producdes nos portfolios fornecidos.
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Quanto aos critérios atribuidos na sele¢do das produgdes artisticas dos estudantes,
para fins de indicacdo e registros aos atendimentos fornecidos pela SEEDF, concluimos que a
avaliacdo desse material, em sua totalidade desenhos, consistia nos aspectos verossimilhantes
que a imagem reproduzia do visivel ou do estilo ao qual o estudante se interessava. N&do houve
qualquer informacdo adicional nas fichas de indicagdo ou portfélios que registrassem uma
descricdo ou avaliacdo mais especifica quanto aos aspectos procedimentais do produto do
estudante. Dessa forma deduzimos que a avaliacdo desse material para compor o portfolio
anexados as fichas, dependia do juizo de valor que o professor atribuia sobre a producéo
artistica do estudante como produto final acabado, diante de uma visdo pessoal sobre o que
consideravam habilidades artisticas especificas para o desenho. Embora os respondentes dos
questionarios on-line nos apresentassem mais dados sobre os aspectos formais e compositivos
das producdes artisticas dos estudantes, bem como habilidades artisticas especificas em
modalidades artisticas em diferentes meios e técnicas, ainda assim a avalia¢do e selecdo do que
consideravam como habilidades artisticas enfatizavam mais o produto final superior, do que 0s
processos que levam a esses produtos.

No decorrer de nossas observacdes, os indicativos listados por muitos dos
professores de arte, geralmente se aproximavam a aqueles descritos na literatura especifica de
estudo, mas ndo parecia que as caracteristicas observadas pelos professores, principalmente as
relacionadas as potencialidades artisticas, eram familiares dentro do contexto mais teorico,
mesmo a aqueles que alegaram ter formacao sobre a altas habilidades/superdotacéo. Levando-
se em conta muitas das respostas do questionario on-line, as quais eram variadas, ora frases
curtas e generalizadas, ora descri¢cbes mais detalhadas e elaboradas sobre os comportamentos
ou sobre as producdes artisticas dos estudantes, percebemos que as respostas muitas vezes
estavam encerradas em um conhecimento ainda restrito sobre as altas habilidades/superdotacéo,
e mais ainda sobre os estudantes com potenciais artisticos notaveis em artes visuais.

Percebeu-se a necessidade de um conhecimento maior por parte dos professores de
arte sobre as altas habilidades/superdotacdo, bem como em relagdo as caracteristicas especificas
de estudantes com potenciais artisticos notaveis em artes visuais. Essa investigacao indicou que
parece haver a necessidade de divulgacéo e de (in)formacéo desses professores no tocante a
altas habilidades/superdotacdo, e em particular, sobre os estudantes com potencialidades
artisticas. Esse Gltimo, apontou também para a urgéncia de estudos mais especificos sobre nosso
estudante-alvo, tendo em vista a escassez de pesquisas e investigagdes mais recentes sobre o

assunto, tanto nos estudos da psicologia e educacdo, quanto na arte-educacdo. Embora
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tenhamos vasto corpo de pesquisa sobre as altas habilidades/superdotagéo, nos parece que hé a
auséncia de representacdo da literatura da arte-educacao que contemple uma base solida nessa
linha de estudo, com foco nas potencialidades artisticas.

A falta de estudos sobre esse estudante-alvo dificulta ainda mais o reconhecimento
dos potenciais artisticos notaveis no &mbito do ensino regular, que termina por se estender aos
atendimentos educacionais especializados. Quanto mais tempo esse assunto ficar distante da
academia, mais especificamente, dos cursos de graduacgéo e pos-graduacdo em arte-educacéo,
mais tempo demorara para ultrapassar os muros das escolas, e menos alunos serdo reconhecidos
com potenciais artisticos notaveis no ambito regular de ensino que, por consequéncia, nao terdo
o direito de serem atendidos quanto a suas necessidades educacionais especificas. Nesse caso,
se faz premente varios procedimentos de estudo, estudos de correlacéo, estudos longitudinais,
estudos empiricos, enfim, uma vasta gama de possibilidades de estudos sobre esse publico, que
viabilizem instrumentos apropriados e confidveis no reconhecimento de potencialidades
artisticas, formacao inicial e continuada de professores de arte direcionada ao estudante-alvo,
critérios e procedimentos especificos de identificacdo em varios dominios das artes visuais,
curriculos apropriados e diferenciados a cada estudante de acordo com as suas potencialidades
e areas de interesses e programas de atendimento e enriquecimento que promovam o
desenvolvimento pleno dos estudantes.

Quanto a ficha de indicacdo do estudante oferecida pela SEEDF, como um
instrumento oficial desta instituicdo, orientamos que seja revista quanto aos indicativos de
comportamentos e habilidades relacionados as artes visuais. Nos parece fundamental que
critérios especificos nas artes visuais sejam desenvolvidos por artistas, pesquisadores e
educadores dessa area do saber, de forma que oferecam amplitude no reconhecimento de
comportamentos observaveis e habilidades artisticas especificas em artes visuais, expressos em
termos e/ou vocabulario que contribuam na localizagdo dos estudantes com potenciais artisticos
notaveis, durante as observaces e avaliagdes dos professores de arte, quando estes promovem
as experiéncias estéticas, artisticas e cognitivas em sua sala de aula. Dessa forma, um corpo de
estudo sobre esse publico-alvo, o desenvolvimento de critérios especificos e confidveis, e a
difusdo de informacdes podem legitimar a imprescindibilidade do ensino das artes visuais, ndo
s6 no desenvolvimento pleno de todas as criancas e adolescentes, mas também no acionamento
e posterior reconhecimento de potencialidades artisticas nos diversos dominios das artes

visuais.
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Ao considerarmos a promocao de experiéncias educacionais e pedagodgicas do
ensino das artes no contexto escolar e a integracdo entre professor-aluno no contato em sala de
aula, como condicdes fundamentais para a observacdo e o reconhecimento de potenciais
artisticos notaveis nos espacos educacionais. Dessa forma, entendemos que tais procedimentos
deveriam ser concretizados pelos professores de arte, aqueles que consideramos 0s principais
agentes na percepc¢do de sinais de potencialidades artisticas dos alunos. Cabe ressaltar que a
tomada de decisdo na escolha do caminho metodoldgico, bem como os procedimentos de coleta
de dados sofreram mudancas significativas em relacdo a proposta inicial desta investigacao. As
modificacGes foram ocasionadas em virtude das medidas estabelecidas no contexto mundial em
relacdo ao novo Coronavirus (Sars Covid19) e que atingiu toda a sociedade. Nesse contexto, o
contato com os professores de artes visuais e seus alunos se tornou inviavel, impossibilitando
observacdes diretas em relacdo a essas duas fontes de informacgdo previstas para essa
investigacao.

Dessa forma, foi feita a propositura de um questionario on-line e uma carta de
recomendacdo artistica, bem como o levantamento dos dados das fichas de indicacdo do
estudante e os portifdlios do aluno, fornecida pelas salas de recursos SEEDF, que na atual
conjuntura foi a forma encontrada para garantirmos algumas das possiveis fontes de informacao
de dados que englobam esse assunto, e de antemédo a mais segura, tornando-se assim a mais
viavel. Muito embora, as fontes de informacdes presentes nesta investigacdo tenham veiculado
aspectos diversos sobre a compreensdo do professor de arte sobre as altas
habilidades/superdotacdo e os potenciais artisticos notaveis de seus alunos no contexto de sala
de aula, ainda assim, entendemos que muitas lacunas até esse momento ficaram em aberto.

Itens da ficha de indicacdo do estudante, bem como perguntas do questionario
limitaram respostas de professores de arte envolvidos nesta investigacao, tanto na auséncia de
clareza dos indicativos de potencialidades artisticas direcionadas especificamente a esse
publico, quanto em perguntas abertas generalizadas em relacdo aos comportamentos e
habilidades. Certamente, quando um instrumento que pretende registrar informacdes sobre
alguém ou sobre aquilo que se pensa, ndo oferecer inteligibilidade em assuntos que permanecem
em um lugar comum, pode gerar mais duvidas do que disponibilizar informacdes. Apesar dos
problemas, temos como consequéncia desse estudo o ponto de partida para novos estudos
futuros sobre estudantes com potenciais artisticos notaveis, seu reconhecimento no contexto do

ensino regular, instrumentos de observagdo e avaliagdo para a indicagdo aos AEEs, a
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identificacdo e o atendimento de suas necessidades educacionais especificas e o enriquecimento
de suas potencialidades artisticas.

Certamente, o acompanhamento de professores de arte, seja nas salas de aula
regular, seja nos atendimentos educacionais especializados por longo periodo de tempo, se
mostra vantajoso em relacdo a observacdo e avaliacdo de comportamentos observaveis e
habilidades artisticas especificas dos estudantes, de forma que, ao conhecer cada aluno dentro
do contexto do ensino das artes visuais, 0s colocam em uma posi¢ao-chave como pesquisadores
tipicos a levantar dados mais confiaveis, e com conhecimento especifico sobre o assunto e
oportunidades de agédo suficientes, sdo capazes de ampliar consideravelmente os dados e

informacdes sobre os estudantes com potenciais artisticos notaveis.
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ANEXO 1 — Questionario On-line

26/03/2021 EXPERIENCIAS ESTETICAS EM EVIDENCIA: PARAMETROS SOBRE SUPERDOTACAO

EXPERIENCIAS ESTETICAS EM
EVIDENCIA: PARAMETROS SOBRE
SUPERDOTACAO

Questionario online - Reconhecendo as capacidades notaveis e/ou habilidades especificas
de estudantes em artes visuais.

*Qbrigatorio

CARTA EXPLICATIVA

CARTA EXPLICATIVA

Prezado(a) Professor(a),

Sou aluno do curso de doutorado do Instituto de Artes da Universidade de Brasilia, no Programa de Pés-
Graduagado em Artes Visuais na drea de concentragdo de Arte, Imagem e Cultura (AIC), alocada na linha de
pesquisa Educagdo em Artes Visuais. Estou realizando um estudo com o objetivo de investigar o conhecimento
e a percepgdo que professores de artes detém sobre as altas habilidades/superdotagéo no dominio das artes
visuais. Espera-se que os resultados deste estudo ampliem o campo de discusséo sobre estudantes com
capacidades notaveis e/ou habilidades especificas nesta drea de conhecimento e atuagdo, com foco na
observagao dos tragos comportamentais e caracteristicas da produgao artistica do estudante, verificando a
necessidade de estudos mais especificos na area, bem como o fornecimento de saberes aos professores de
artes na identificagao e atendimento as necessidades educacionais de criangas e adolescentes com
potenciais artisticos no contexto escolar. Nesse sentido, convido-o (a) a participar deste estudo, esclarecendo
que a sua participagao é voluntaria.

A coleta de dados serd realizada por meio de questiondrio e do envio de uma carta de recomendagao

artistica/producao artistica. Os dois procedimentos serdo distintos, ndo tendo obrigatoriedade por parte do
colaborador o fornecimento de todos os dados em sua totalidade, podendo participar de um, do outro ou de
ambos. .

I. O primeiro procedimento é o questionario (online).

Il. O segundo procedimento implica na forma de indicacao de estudantes para o atendimento educacional
especializado, as salas de recursos de altas habilidades/superdotagdo no ambito da SEEDF. Baseado no
modelo oferecido pela SEEDF, esse instrumento “carta de recomendagao artistica” (online) visa coletar dados
da produgdo artistica do estudante, enviada pelo professor, informando o perfil, comportamento e habilidades
especificas em artes visuais do estudante (em linhas gerais), bem como quatro imagens anexadas (fotos) de
sua produgao artistica. Caso necessario, comente rapidamente cada produgéo anexada.

Informamos que este projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Ciéncias
Humanas e Sociais (CEP/CHS), sob o parecer n® 4.256.559. Desde ja lembramos que n&o ha no guestionario e
na carta de recomendagao artistica, qualquer informagao pessoal dos participantes diretos (professores) e
indiretos (estudantes). No entanto, reiteramos que todas as informagdes aqui disponibilizadas séo
extremamente sigilosas, sendo totalmente preservado a identificagdo e os dados obtidos (caso haja)

Além disso, vocé podera deixar a pesquisa a qualquer momento, assim como tera total liberdade de ndo
responder questionamentos que considere inoportunos. Asseguro que a pesquisa nao lhe trard qualquer
prejuizo. A sua identificagdo e todos os dados obtidos serdo mantidos em total sigilo, sendo analisados
coletivamente. Os resultados da pesquisa serdo divulgados posteriormente na comunidade cientifica.

Caso haja alguma duvida em relagdo a pesquisa vocé pode me contatar pelo telefone (61) 992987510 ou por

meio do e-mail fabiotravassosbr@yahoo.com.br. ou ftaprofessor@gmail.com

tps: google.com/forms/d/1702s07HOIEIsj23N9qCYE5NN1qxCsDIgUF-CBhMtSo/edit 1

279
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CARTA DE RECOMENDAQAO ARTISTICA

Esse procedimento implica na forma de indicagdo de estudantes para o atendimento educacional
especializado, as salas de recursos de altas habilidades/superdotagdo no dmbito da SEEDF. Baseado no
modelo oferecido pela SEEDF, esse instrumento “carta de recomendagéo artistica” (online) visa coletar dados
da produgao artistica do estudante, enviada pelo professor, informando o perfil, comportamento e habilidades
especificas em artes visuais do estudante (em linhas gerais), bem como quatro imagens anexadas (fotos) de
sua produgao artistica. Caso necessario, comente rapidamente cada produgdo anexada

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScrFCd9Hy1wneHRa3HG-
AjvMhCvcr31XzMXrozenskBMXj1xw/viewform

Declaro que fui devidamente informado(a) pelo pesquisador e aceito participar
do estudo “Experiéncias Estéticas em Evidéncia: Parametros sobre
Termo de Superdotagdo’, conduzido por Fabio Travassos de Araujo, aluno do curso de
doutorado do Instituto de Artes da Universidade de Brasilia, do Programa de Pés-
Graduagao em Artes Visuais na area de concentragdo de Arte, Imagem e Cultura
Livre e (AIC), sob a linha de pesquisa Educagdo em Artes Visuais. Foi-me garantido que
posso retirar o consentimento a qualquer momento, sem que isso leve a

Consentimento

Esclarecido
qualquer prejuizo. Declaro ainda que tive acesso ao download do Termo de
(TCLE) Consentimento.

1. Vocé aceita participar da pesquisa? *

Marcar apenas uma oval.

1. FORMAGAO ACADEMICA

2.  Sobre sua formagio inicial: Qual universidade e 0 ano de conclusao? *

https://docs.google.com/forms/d/1702s07HOIEIsfj23N9qCYESNNn19xCsD9gUF-CBhMt9o/edit 277
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3. Em que curso vocé se graduou?
g

Marque todas que se aplicam.

| | Bacharel em artes visuais

i
i

[ Licenciatura em educagao artistica — Artes Plasticas

| Licenciatura em educacgéo artistica — Teatro

Lol

| | Licenciatura em educaggo artistica - Musica

| | Licenciatura em artes visuais

[ | Licenciatura em artes cénicas

[ Licenciatura em Musica.

4. Em suaformagio académica, foi ofertada disciplina AEE (Atendimento Educacional

Especializado)?

Marcar apenas uma oval.

() sim, e cursei a disciplina.

5. Se cursou, fora abordado durante o curso o assunto “Alcas habilidades/ superdota¢io no

contexto escolar™ (Se ndo cursou, nio precisa responder)

Marcar apenas uma oval.

II. FORMAGAO CONTINUADA

6. Em sua formacio continuada, vocé possui o curso de AEE (Atendimento Educacional

Especializado)?

Marcar apenas uma oval.

https://docs.google.com/forms/d/1702sO7HOIEIsfi23N9gCYE5NNn1gxCsDagUF-CBhMt9o/edit 37
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7. Se positivo, fora abordado durante o curso o assunto “Alcas habilidades/ superdotagio no
contexto escolar™ (Se negativo, ndo precisa responder)
Marcar apenas uma oval.
8.

Ainda na formagio continuada, vocé possui algum curso sobre altas

habilidades/superdotacao? *

Marcar apenas uma oval.

111. ATUACAO PROFISSIONAL

9. Em qual instituicdo de ensino vocé atua?
Marque todas que se aplicam.
[ Pdblica.
| Privada.
10.

De que forma vocé atua em sala de aula?

Marque todas que se aplicam.
‘J Transito nas diversas dreas (visuais, cénicas, musica e danga), oferecendo um leque
de possibilidades aos estudantes.

:g Concentro-me na minha area de formagao para fornecer informagoes mais
aprofundadas aos estudantes.

=
i

} Tenho um trabalho mais pratico do que tedrico.

| Tenho um trabalho mais tedrico do que pratico.

)

| | Concilio equilibradamente a pratica e a teoria.

https://docs.google.com/forms/d/1702sO7HOIEIs{j23N9qCYES5Nn1gxCsD3gUF-CBhMiSo/edit
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11.  Quanto tempo atua em sala de aula? *

Marcar apenas uma oval.

{___) Até5anos.

() Entre6e 10 anos.

IV. RECONHECENDO POTENCIAIS ARTISTICOS

12.  Nos anos de experiéncia em sala de aula, com qual frequéncia vocé tem reconhecido/
identificado crianga ¢ adolescente com capacidade notavel efou habilidades especificas em

artes visuais?

Marcar apenas uma oval.

13.  Voce tinha conhecimento da existéncia de um atendimento educacional especializado
ofertado pela SEEDF para o estudante que demonstra capacidade notavel e/ou habilidade

especifica para as artes visuais?
Marcar apenas uma oval.

> SR .
{__)Sim

https://docs.google.com/forms/d/1702sO7HOIEIs{j23N9qCYESNn1gxCsDIgUF-CBhMt9o/edit 517
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14.  Na sua concepcio, uma crianga ou adolescente que demonstra capacidade notavel e/ou

habilidade especifica para as artes visuais pode ser reconhecido/identificado como:

Marcar apenas uma oval.

() Superdotado para as artes visuais;

(") Altas habilidades em artes visuais;

: ) Talentoso para as artes visuais;
) Por serem termos sinonimos, independe de como sera reconhecido/identificado;

(") Nenhum termo é apropriado na identificagdo desses estudantes.

15.  Qual capacidade notavel e/ou habilidade especifica em artes visuais os estudantes tém

demonstrado frequentemente no contexto da sala de aula?

16. Indique outra capacidade notavel e/ou habilidades especifica em artes visuais demonstradas

pelos estudantes, caso vocé tenha percebido.

17.  Em suas obscrvages, estes estudantes com capacidades notdveis c¢/ou habilidades especificas
em artes visuais apresentam algum traco comportamental /de personalidade distinto dos

demais colegas? Qual?

https://docs.google.com/forms/d/1702sO7HOIEIsfj23N9gCYESNn1gxCsDIgUF-CBhMtSo/edit
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18. Ainda em suas observacées, em que situagio vocé tem identificado este estudante com

capacidade notdvel e/ou habilidades especifica em artes visuais?

CARTA DE RECOMENDAGAO ARTISTICA (LEMBRANDO)

Este procedimento implica na indicagdo de estudantes para um programa de especializagdo em artes visuais a
partir de uma carta de recomendagao artistica enviada pelo professor, informando o perfil, comportamento e
habilidades especificas em artes visuais, da(o) estudante (em linhas gerais), bem como 04 (quatro) imagens
anexadas (fotos) da produgdo artistica da(o) estudante. Caso necessério, comente rapidamente cada
produgao anexada.

https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLScrFCd9Hy 1wneHRa3HG-
AjvMhCvcr31XzMXrozcnskBMXj1xw/viewform

OBRIGADO POR PARTICIPAR!

Este contetido ndo foi criado nem aprovado pelo Google.

https://docs.google.com/forms/d/1702sO7HOIEIsfj23N9qCYES5Nn1gxCsD3gUF-CBhMi9o/edit mn
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ANEXO 2 - Carta de Recomendacao Artistica

26/03/2021 CARTA DE RECOMENDACAO ARTISTICA

CARTA DE RECOMENDACAO
ARTISTICA

Esse procedimento implica na forma de indicagdo de estudantes para o atendimento
educacional especializado, as salas de recursos de altas habilidades/superdotagdo no
ambito da SEEDF. Baseado no modelo oferecido pela SEEDF, esse instrumento “carta de
recomendacao artistica” (online) visa coletar dados da producgéo artistica do estudante,
enviada pelo professor, informando o perfil, comportamento e habilidades especificas em
artes visuais do estudante (em linhas gerais), bem como quatro imagens anexadas (fotos)
de sua produgcéo artistica. Caso necessario, comente rapidamente cada produgio
anexada

Informamos que este projeto de pesquisa foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa
em Ciéncias Humanas e Sociais (CEP/CHS), sob o parecer n® 4.256.559

1. Referido(a) estudante tem demonstrado: [comente brevemente e de forma
simplificada sobre o perfil, tracos de comportamento e habilidades especificas
em artes visuais]

2. PRODUGAO ARTISTICA DO ESTUDANTE - anexar 04 (Quatro) imagens,

Arquivos enviados:

3. PRODUGAO ARTISTICA (comente sobre as producdes) Opcional

Este contetido nédo foi criado nem aprovado pelo Google.

https://docs.google.com/forms/d/1-wAPmM8A4kURZDDJzm-yOecagk6POnFCniNz45N603Kl/edit Al
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ANEXO 3 - Ficha de Indicagdo do Estudante - Atendimento Educacional
Especializado ao Estudante com Altas Habilidades/ Superdotacdo — AEE-AH/SD

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO
SUBSECRETARIA DE EDUCAGAO BASICA

COORDENAGAO DE EDUCAGCAO ESPECIAL

FICHA DE INDICACAO DO ESTUDANTE

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
AO ESTUDANTE COM ALTAS HABILIDADES/SUPERDOTACAO — AEE-AH/SD

O objetivo desse instrumento € orientar a observagdo do professor para indica¢do de
estudantes com potencial para altas habilidades/superdotagdo. O referencial teérico adotado pela
SEDF define a superdotagdo a partir do Modelo dos Trés Anéis proposto por Joseph Renzulli e
pelas Diretrizes recomendadas pelo MEC. Os Trés Anéis que indicam a superdotagdo sio (a)
Habilidades Acima da Média, (b) Envolvimento com a Tarefa e (c¢) Criatividade e estio
apresentados no corpo deste instrumento. Considere que os fatores que identificam uma alta
habilidade/superdotagdo ndo ocorrem na mesma intensidade e nem o tempo todo. Além disso,
aparecem em certas pessoas, em certos momentos € sob certas circunstincias, principalmente,
quando o estudante esti engajado em atividades do seu interesse. Apos preencher, o entregue na
COESP ou na CRE ou ao professor Itinerante da Unidade de Atendimento ao Estudante
Superdotado de sua CRE. E imprescindivel preencher corretamente todos (;s dados, assinar e

anexar a este instrumento de indicagéo:
(a) Historico escolar ou outro documento demonstrativo do desempenho académico atual

(b) Produgdes artisticas, no caso de indicagdo para a area de talento

(¢) Produgdes académicas na drea de habilidade do estudante

Data da indicagio: / /

SEDF/SUBEB/COORDENACAO DE EDUCACAO ESPECIAL
Pagina 1
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1. Identifica¢do do (a) estudante

Nome:

Data de Nascimento: ____ /_ / Idade: anos Sexo: ( )M ( )F
Naturalidade:

Enderego: Tel. Resid:

Pai: Tel. Trab: Celular:
Mie: Tel. Trab: Celular:
Responsavel: ( Jopai ( )amde ( )outro:

Telefones de contato com o responsavel: / / /

E-mail do Responsavel:

2. Dados Académicos

Escola de Origem: CRE:

Enderego da Unidade Escolar: Tel.:

Série/Ano do Estudante (a): Turma: Turno: ( )matutino () vespertino
Orientador (2) Educacional: Tel.: /

Responsavel pela indicagdo: ( ) Professor ( ) Familia ( ) Auto-indicagdo ( ) Outro:

Data / /
Ficha preenchida por: Funcio ou Parentesco:
3. Indicagdo para a drea ( ) Académica ( ) Talento Artistico

4. Caracteristicas observadas no estudante de acordo com o Modelo dos Trés Anéis: marque com

um “X” as caracteristicas ou comportamentos observados:

SEDF/SUBEB/COORDENACAO DE EDUCACAO ESPECIAL
Pagina 2
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HABILIDADES GERAIS ELEVADO GRAU DE

ACIMA DA MEDIA CRIATIVIDADE
( ) Facilidade em processar informacdes e em ( )Facilidade e agilidade para produzir ideias;
emitir respostas apropriadas e contextualizadas; ( ) Flexibilidade ou facilidade para pensar fora
( )Aprendizagem répida/ficil e com pouca dos padrdes, de forma original;
repetigdo; ( )Pensamento critico; gosta de lidar ( )Capacidade de emitir respostas diferentes
com problemas abstratos / complexos e propde e/ou incomuns para determinada questéo;
solugdes originais; ( )Excelente memoéria e ()Capacidade de resolver problemas de forma
facilidade para acumular conhecimento; ( ) criativa e adequada a situagdo; ( ) Abertura a
Habilidade de raciocinio ldgico-matematico; ( ) novas experiéncias, novas ideias e sugestdes
Apresenta vocabuldrio avancado e fluente para externas; disposi¢do para correr riscos; ( )Vé
idade e/ou série; ( ) Capacidade de generalizar e relagdo entre ideias aparentemente diversas;
transferir aprendizagem de uma situagdio para () Independéncia e autonomia de pensamento;
outra; Mostra percepgdes que ndo sdo comuns na () Apurado senso de humor.

resolugdo de situagdes/problemas do cotidiano.

() Interesse constante por certos topicos ou
problemas;

( )Tendéncia a iniciar suas proprias atividades;

() Persisténcia na realizacdo e finalizacdo das
tarefas de seu interesse;

() Autoexigéncia para atingir a perfeigdo;

( ) Ocupa seu tempo de forma produtiva, sem ser
necessaria estimulagdo constante do professor;

( ) Concentra-se em uma tnica atividade durante
um perfodo prolongado de tempo sem se aborrecer;
( ) Preferéncia por situagdes desafiadoras e
complexas, buscando as informagdes sobre as dreas
ou tdpicos de seu interesse, por iniciativa propria;

( ) Obstinagio por dominar uma édrea de

conhecimento. -~

MOTIVAGAO/
ENVOLVIMENTO COM A TAREFA

5.  Situagdes de destaque do estudante, relacionadas a algumas das -caracteristicas ou
comportamentos acima, e/ou em premiagdes, olimpiadas, campeonatos, feiras, exposigdes,
produgdes literérias, concursos, entre outras participagdes de destaque relativas a sua area de

interesse / talento:

SEDF/SUBEB/COORDENAGAO DE EDUCAGAO ESPECIAL
Pagina 3
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6. Habilidades especificas e/ou dreas de interesse do estudante:

6.2. AREA ACADEMICA
Disciplinas / areas curriculares

( ) Matematica )
( ) Fisica (5=
() Quimica 1)
( ) Biologia =)
( ) Robética/Mecatronica &)
( ) Mecanica ()
( ) Astronomia G2
( ) Lingua Estrangeira: )

6.3 AREAS’DE TALENTO
ARTES PLASTICAS

() Demonstra interesse em participar de atividades de
propostas.

Lingua Portuguesa
Literatura
Geografia

Historia
Sociologia
Filosofia

Politica

Outros:

artes plasticas se envolvendo nas tarefas

() Demonstra originalidade na composi¢do de trabalhos artisticos:

( ) desenho
( ) caricatura
( ) escultura
( ) pintura

() colagem
( ) maquetes
( ) outro:

Demonstra habilidade e interesse em lidar com novas técnicas, temas € materiais.
Demonstra habilidades de adaptar, methorar ou modificar objetos e ideias.

Outro:

(5)
(=)
() Utiliza-se das artes plésticas para expressar suas experiéncias e sentimentos.
()
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ARTES CENICAS / TEATRO

() Demonstra interesse em participar de atividades dramaticas.

() Demonstra interesse / conhecimentos pelos termos técnicos do teatro (figurino, maquiagem,
adereco, cenografia, sonoplastia, iluminagéo etc.).

() Apresenta facilidade de expressdo corporal.

() Demonstra relevante capacidade de improvisagio.

( ) Demonstra curiosidade sobre as modalidades de teatro: sombra, fantoche, marionete, mascara e
atores.

() Interpreta personagens de forma marcante.

( ) Outro:

HABILIDADE PSICOMOTORA

() Habilidade superior na coordenagdo motora fina;

( ) Habilidades para atividades mecénicas e para manipular diferentes tipos de maquinas;

() Capacidade de montar, desmontar ou consertar objetos e aparelhos;

( ) Habilidade em mover-se expressivamente em resposta a diferentes estimulos musicais € verbais;
() Apresenta proeza atlética em

() Habilidade superior em esportes, como:

() Outro:

HABILIDADE MUSICAL

() Pensa por ritmos e/ou melodias;

() Gosta muito de cantar, assobiar, cantarolar, batucar com as méos e os pés, escutar musica;
( ) Toca instrumento(s):
() Demonstra capacidade para o canto, melodia, tom, ritmo e timbre;

( ) Demonstra capacidade de perceber, discriminar, transformar e expressar-se como os musicistas,
instrumentistas e maestros;

() Memoria musical superior e capacidade de improvisagao.

HABILIDADE DE LIDERANCA

() Age como lider no grupo;

() Demonstra habilidade de articular ideias e de se comunicar bem com os outros;
() Demonstra capacidade de influenciar o grupo com suas idéias e opinides;

() Demonstra habilidade de organizar e trazer estrutura a coisas, pessoas e situagdes;
() Apresenta comportamento cooperativo quando trabalha com os outros.

% Outras informacdes relevantes durante a sua observagio:
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ANEXO 4 - Ficha de Indicacgédo do Estudante — Levantamento on-line

26/03/2021 FICHA DE INDICACAO DO ESTUDANTE - SRAH/SD DO DF

FICHA DE INDICACAO DO ESTUDANTE
- SRAH/SD DO DF

Coleta das informagdes contidas na Ficha de Indicagéo do Estudante (Talento Artistico -
Artes Plasticas) encaminhadas aos Atendimentos Educacionais Especializados do Distrito
Federal.

1. Entrega daFicha - ANO

2. ldade do Aluno

3. Sexo
Marcar apenas uma oval.

_ ) Masculino

) Feminino

4. Instituicao de Ensino
Marcar apenas uma oval.
) Plblica

) Particular

https://docs.google.com/forms/d/1M-3e2RXhIM47ZKfH_M2P0wapMXMR5wV1QqHL31uS 7fl/edit

1/5
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26/03/2021 FICHA DE INDICAGAO DO ESTUDANTE - SRAH/SD DO DF
5. Etapa da Educacao Basica/ Modalidade de Ensino
Marcar apenas uma oval.

/\; Educagao Infantil

() Ensino Fundamental - Séries Iniciais

() Ensino Fundamental - Séries Finais
() Ensino Médio

() Educagéo de Jovens e Adultos (EJA)

6. Responsavel pela indicagao
Marcar apenas uma oval.

() Professor de Artes
") Professor de outra disciplina ou pedagogo.
() Pais (responsaveis)

() Colegas

) Auto indicagdo

N

) Outro:

7. Habilidades Gerais Acima da Média

Marque todas que se aplicam.

|| Facilidade em processar informagdes e em emitir respostas apropriadas e
contextualizadas;

|| Aprendizagem rapida/facil e com pouca repetigéo;

7} Pensamento critico; gosta de lidar com problemas abstratos / complexos e propée
solugdes originais;

|| Excelente meméria e facilidade para acumular conhecimento;

|| Habilidade de raciocinio logico-matematico;

|| Apresenta vocabulério avangado e fluente para idade e/ou série;

7} Capacidade de generalizar e transferir aprendizagem de uma situagao para outra;
1:] Mostra percepgGes que nao sao comuns na resolugédo de situagdes/problemas do
cotidiano.

https://docs.google.com/forms/d/1M-3e2RXhIM47ZKfH_M2P0wapMXMR5wV1QqHL3IuS7fl/edit 2/5
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26/03/2021 FICHA DE INDICACAO DO ESTUDANTE - SRAH/SD DO DF

8. Motivacao/ Envolvimento com a Tarefa

Marque todas gue se aplicam.

Interesse constante por certos tépicos ou problemas;
Tendéncia a iniciar suas préprias atividades;

Persisténcia na realizagéo e finalizagdo das tarefas de seu interesse;

Autoexigéncia para atingir a perfeigao;

Ocupa seu tempo de forma produtiva, sem ser necesséria estimulagio constante do

professor;

{ | Concentra-se em uma Unica atividade durante um periodo prolongado de tempo sem se
aborrecer;

[] Preferéncia por situagbes desafiadoras e complexas, buscando as informagdes sobre
as areas ou tépicos de seu interesse, por iniciativa prépria;

9. Elevado Grau de Criatividade

Margue todas gue se aplicam.

Facilidade e agilidade para produzir ideias;

| Flexibilidade ou facilidade para pensar fora dos padrées, de forma original;

s |

| | Capacidade de emitir respostas diferentes e/ou incomuns para determinada questéo;

| Capacidade de resolver problemas de forma criativa e adequada a situagéo;

| Abertura a novas experiéncias, novas ideias e sugestdes externas; disposi¢do para

correr riscos;

[ ] vé relagao entre ideias aparentemente diversas;

| Independéncia e autonomia de pensamento;

| Apurado senso de humor.

https://docs.google.com/forms/d/1M-3e2RXhIM47ZKfH_M2P0wapMXMR5wV1QqHL3luS7fl/edit 3/5

294



26/03/2021 FICHA DE INDICAGAQO DO ESTUDANTE - SRAH/SD DO DF

10. AREA DE TALENTO - ARTES PLASTICAS: Demonstra originalidade na
composicao de trabalhos artisticos:

Marque todas que se aplicam.

|| Desenho

|| Ccaricatura

[ ] SEM REGISTRO
Outro: 7

11. AREADE TALENTO - ARTES PLASTICAS

Marque todas que se aplicam.

',4 Demonstra interesse em participar de atividades de artes pldsticas se envolvendo nas
tarefas

| Demonstra habilidade e interesse em lidar com novas técnicas, temas e materiais.

T: Demonstra habilidades de adaptar, melhorar ou modificar objetos e ideias.

f

|| Utiliza-se das artes plasticas para expressar suas experiéncias e sentimentos.
| SEM REGISTRO

12. Possui portfélio anexado a ficha?

Marcar apenas uma oval.

https://docs.google.com/forms/d/1M-3e2RXhIM47ZKfH_M2P0wapMXMR5wV1QqHL31uS7fl/edit
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26/03/2021 FICHA DE INDICACAO DO ESTUDANTE - SRAH/SD DO DF

13. Outras informagodes:

14. Portfdlio

15. Portfdlio

Arquivos enviados:

Este contetido néo foi criado nem aprovado pelo Google.

hitps://docs.google.com/forms/d/1M-3e2RXhIM47ZKfH_M2P0wapMXMR5wV1QqHL3IuS 7fl/edit 5/5

296



