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Impacto de um programa de enriquecimento
escolar em alunos do 2.° ciclo do ensino basico
com altas capacidades

Licia Miranda, Leandro S. Almeida’, Marcelino Pereira? & Anténio
Almeida3

Este artigo descreve a aplicacdo de um programa de enriquecimento, intitu-
lado “Odisseia”, junto de alunos com altas habilidades. O programa decorreu
ao longo de dois anos lectivos, tendo como paradigma teérico de referéncia
o modelo de enriquecimento escolar proposto por Renzulli. Foi aplicado a 64
alunos seleccionados com base nas suas elevadas capacidades cognitivas e
rendimento escolar (situados em torno do percentil 80), havendo 94 alunos
do mesmo ano escolar que serviram de grupo de comparacdo. Nos testes de
raciocinio os dois grupos de alunos evoluem do pré-teste para o pds-teste,
havendo um aumento mais expressivo nalguns desses testes por parte dos
alunos do grupo experimental embora néo estatisticamente significativo. Na
area da criatividade, se o grupo experimental melhorou, face ao grupo de
comparacdo, do pré-teste para o pés-teste nos parametros da originalidade
e da elaboracdo nas tarefas figurativas, tais ganhos néo se estenderam as
tarefas verbais. Estes valores poderao traduzir um maior impacto do pro-
grama em contetidos menos valorizados curricularmente (figurativos versus
verbais) e em dimensdes da criatividade menos voltadas para a fluéncia e
flexibilidade e mais para a originalidade.

Introducao

Os programas de enriguecimento sdo apontados como uma das medidas educativas
de apoio ao desenvolvimento dos alunos mais capazes. Mais que um aprofunda-
mento ou desenvolvimento rapido numa area especifica de habilidade ou talento,
situacdo mais frequente nos programas de aceleracdo, nos programas de enrique-
cimento o objectivo passa pela ampliacéo e a transversalidade das aprendizagens,
proporcionando-se conhecimentos, habilidades e o desenvolvimento de dimensdes
pessoais mais amplas. Nomeadamente, o enriquecimento educativo é um esforco
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de estimulacao intencional que procura o crescimento do aluno ampliando e apro-
fundando o curriculo oferecido pela escola com novos conhecimentos, experiéncias
e vivéncias de indole curricular e/ou extracurricular (Freeman & Guenther, 2000;
Sanchéz & Martinez, 2000; Freeman, 1998; Southem, Jones & Stanley, 1993). A par
do enriquecimento circunscrito ao curriculo escolar, varios autores (Davis & Rimm,
1998; Renzulli & Reis, 1994; Smutny, 2003) sugerem programas voltados para o
desenvolvimento das habilidades cognitivas, da criatividade, das estratégias de
aprendizagem e de resolucdo de problemas, a par do relacionamento interpessoal,
auto-conceito, projectos vocacionais e motivacdo. Sobretudo, a expectativa é que os
alunos sobredotados e talentosos sejam mais produtores que simples consumidores
de conhecimento, importando que estes alunos tenham a oportunidade de dominar
contetidos complexos e interdisciplinares (Southem et al., 1993). Em termos gerais,
a preferéncia pelo enriquecimento como metodologia de intervencao para o aten-
dimento dos sobredotados radica em conviccdes e principios igualitarios, sendo
encarada como a opcdo mais apropriada do ponto de vista de uma “escola inclusiva”.

Os programas de enriqguecimento assumem formatos diversos, estabelecendo-se
habitualmente a dicotomia entre aqueles que sdo implementados no seio da pré-
pria escola e os que se desenvolvem fora do ambito escolar. Dentro dos primeiros,
o enriquecimento desenvolvido na aula regular é uma opcao privilegiada, podendo
estar ou ndo centrado no curriculo, parece ser de facil organizacdo no quadro dos
recursos de uma escola, sendo importante que atenda efectivamente aos interesses
do estudante, pois de outro modo serve a todos e n&o respeita especificamente as
necessidades de estimulacao dos alunos sobredotados (Alencar, 2003; Passow, 1996;
Renzulli & Reis, 1977). As vantagens, decorrentes do programa de enriquecimento
a ser concretizado no espaco e tempo escolar, sédo dbvias, permitindo por exemplo
bastante flexibilidade e interligacdo as aprendizagens formais. No entanto, importa
que tais actividades estejam sobretudo voltadas para dimensées nao frequentemente
valorizadas no curriculo tradicional (criatividade, relacionamento interpessoal ou
pratica de investigacdo, entre outros), atendendo as necessidades individuais dos
alunos sobredotados e talentosos. Da mesma forma, organizadas tais actividades
ao nivel do grupo-turma, importa que o enriguecimento nao se institua como uma
medida uniforme deixando de considerar as diferencas individuais de cada aluno.

Procurando tipificar os programas de enriquecimento (Jiménez, 2002; Pendarvis,
Howley & Howley, 1990), alguns orientam-se para aprofundamento em determina-
dos conteldos, outros para a promocao de certos processo e outros, ainda, para a
elaboracéo de produtos. Centrados nos contelidos, alguns programas tomam uma ou
mais areas do curriculo e desenvolvem-nas no sentido de uma maior complexidade e



profundidade. Uma abertura por parte da escola a temas menos curriculares podera
justificar a participacdo de especialistas no tema, por exemplo rentabilizando recur-
sos da comunidade, evitando-se pressées no professor do ensino regular, que nem
sempre estd preparado para orientar este tipo de trabalhos (Prieto & Costa, 2000).
Por sua vez, os programas orientados para os processos visam desenvolver habili-
dades de pensamento de alto nivel, por exemplo desenvolver técnicas de inventariar
e resolver problemas, estratégias de auto-regulacdo da aprendizagem e estratégias
metacognitivas. A principal desvantagem desta modalidade podera ser que as habi-
lidades ensinadas se situem bastante desligadas das preocupacdes curriculares, o
que geralmente dificulta a sua generalizacdo ao quotidiano do aluno. Finalmente, os
programas orientados para o produto pretendem capacitar os alunos para realizacdes
e exibicGes concretas com impacto numa determinada audiéncia, por exemplo con-
duzir uma pesquisa com resultados concretos a atingir ou exibir destrezas na danca.
Geralmente captam com facilidade a motivacao dos alunos, contudo geram alguma
pressdo e ansiedade nos varios intervenientes, o que nem sempre é positivo.

Apesar dos programas de enriquecimento serem as medidas mais frequentes no
apoio aos alunos sobredotados (Acerda & Sastre, 1989; Alencar, 2007; Alencar &
Fleith, 2001; Benito, 1995; Colangelo & Assouline, 2000; Miranda, 2008; Miranda
& Almeida, 2003, 2005; Passow, Mdnks & Heller, 1993; Pereira, 1998; Renzulli &
Reis, 2003), algumas limitacdes tém sido apontadas. Desde logo, refere-se que os
objectivos de tais programas se mantém predominantemente nas areas cognitiva
e de aprendizagem, dando-se pouca énfase a definicdo de objectivos e actividades
mais voltadas para o sentido estético ou para o desenvolvimento social e emocional,
por exemplo. Por outro lado, a delimitacdo dos objectivos dos programas é pouco
clara, dificultando uma avaliacdo final da sua eficacia. Uma outra limitacédo decorre
da facilidade com que se afirma a implementacéo desta medida, muitas vezes sem
os técnicos suficientes e preparados para a intervencao (Miranda, 2008). No que se
reporta a primeira questao, Alencar (2003) refere que uma das maiores limitacoes na
implementacao das medidas de enriquecimento em sala de aula regular decorre do
pouco realismo quando se espera que o professor, sem tempo extra, possa desenvolver
com sucesso um programa desta indole em face da singularidade de interesses e
habilidades dos alunos numa turma. Defende-se, entdo, como mais realista a pro-
mocao de actividades de enriquecimento em horarios extra-curriculares através de
clubes ou cursos em areas especificas (Alencar & Fleith, 2001; Miranda & Almeida,
2002; Nogueira & Pereira, 2004; Oliveira & Guimaréaes, 2003). No que se refere a
preparacdo dos técnicos, é importante salientar que muitas vezes a eficacia de uma
intervencao psicoeducativa esta intimamente vinculada ao seu “agente promotor”,
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cujas caracteristicas pessoais poderdo ser tanto ou mais decisivas do que as quali-
dades técnicas do programa. Esta questdo é particularmente importante no campo
dos programas de intervencdo no dominio da sobredotacdo e das altas habilidades,
nos quais, frequentemente, as intervencdes sdo implementadas indiscriminadamente
por técnicos com formacao diversa: professores, psicélogos ou técnicos de educacao
(Pereira, 2004). Desta forma, o resultado final da intervencéo pode ser um produto
hibrido que nédo permite a resposta a questdes tdo simples como esta: estamos
perante um programa 6ptimo que apresenta técnicas de intervencéo eficazes ou,
simplesmente, confrontdmo-nos com um técnico excelente?

A avaliacdo destes programas foi, e continua a ser, a sua maior fragilidade (Calla-
nhan, 2004; Gallagher, 1979; Miranda, 2008). Sendo este problema transversal a
maior parte das intervencdes psicoldgicas nos mais variados contextos (clinico,
educacional, forense), ele agudiza-se em particular nas intervencdes de banda
larga com um espectro de actuacdo muito diverso e sobretudo nos casos em que
o programa se destina a um grupo alvo no qual a formulacdo do diagndstico varia
substancialmente de técnico para técnico, constituindo-se desta forma um grupo
“experimental” excessivamente heterogéneo. Esta questéo é particularmente incisiva
no dominio da sobredotacdo e dos talentos. Sendo assim, se queremos implementar
programas de intervencdo baseados em evidéncias empiricas, teremos de optar por
fazer uma delimitacdo escrupulosa do nosso campo de actuacdo. Ou seja, definir
a priori e com forte grau de operacionalizacdo o tipo de programa que queremos
conceber e implementar: um programa de caracter preventivo para alunos sobredo-
tados intelectualmente, motivados e sem comorbilidade associada? Um programa
“remediativo” para alunos sobredotados com problemas de comportamento? Um
programa para alunos talentosos nas artes visuais?

Actualmente, a recolha de informac&es mais qualitativas centradas nos pontos fortes
e fracos dos programas nao atenuou as criticas anteriores face aos fracos resultados
praticos inferidos através do uso de testes psicoldgicos tradicionais nessa avaliacéo.
Podemos aceitar que esta avaliacdo mais qualitativa acaba por melhor atender a con-
cepcdo do programa, definicdo do conceito de sobredotacéo, condicdes praticas de
implementacao, definicdes dos métodos e tratamento das respectivas informacdes,
contudo subsistem varias dificuldades no momento em que se pretende estimar os
ganhos dos programas, pois frequentemente o que nos resta sdo as apreciacdes
positivas por parte de quem os aplicou, percepcionando-os como eficazes, mas na
auséncia de qualquer prova empirica. Com isto queremos dizer que a menor preocu-
pacdo nos nossos dias com os produtos finais e a maior énfase colocada no processo
ndo pode escamotear as questdes decisivas em torno da eficacia destes programas,



limitando-nos a afirmar, como frequentemente sucede, que, pelo menos, eles tém o
mérito de promoverem o bem-estar pessoal, constituindo fonte de satisfacéo para
as criancas e adolescentes que neles se envolvem. Trata-se de combater a validacédo
das intervencoes psicoeducativas exclusivamente com base em “crencas” e juizos
clinicos ou argumentando que todas as intervencdes psicoldgicas funcionam com
determinados “clientes”. Importa reconhecer, e corrigir, o facto das avaliacées dos
programas de enriquecimento ndo facultarem as informacdes necessarias a propé-
sito da sua utilidade, eficacia e eficiéncia, ndo ajudando a justificar a adopcao desta
medida no atendimento educativo aos alunos sobredotados (Callanhan, 1986; 2004;
Callanhan, Hunsaker, Adams, Moore, & Bland, 1995; Fernandez, 2000). Os proble-
mas nesta avaliacdo comecam com a pouca precisdo dos conceitos e objectivos,
prolongam-se na falta de especificacdo das actividades, estratégias e profissionais
envolvidos, e terminam na falta de planeamento experimental dos estudos e na pouca
validade dos instrumentos de avaliacdo usados (Miranda, 2008).

Todos estes aspectos deixam em aberto algumas das problematicas da avaliacao dos
programas de enriquecimento. A avaliacao deve dirigir-se tanto ao processo como ao
produto, realcando a importancia de se avaliarem os pontos fortes e fracos do respec-
tivo programa de enriquecimento (Carter & Haminton, 2004; Renzulli, 1975, 1994;
Ryser & Johnsen, 1996; Tejedor, 2000). Callanhan (2004) aponta para dois tipos de
avaliacbes; uma mais relacionada com a avaliacdo do produto e a generalizacdo dos
resultados do programa, portanto com um enfoque mais experimental e quantitativo?,
e a outra mais relacionada com o processo e centrada nas necessidades dos publicos
a que se destinam os programas. No quadro de uma avaliacdo mais deste Gltimo tipo,
a avaliacdo deve atender a propria descricdo do programa, em termos da sua definicdo
e filosofia, a identificacdo de procedimentos e critérios, a fixacdo de metas e objecti-
vos dos préprios alunos, a delimitacdo das actividades e estratégias de intervencao,
a descricdo do nimero e qualidade do pessoal técnico envolvido, a especificacdo do
orcamento e custos envolvidos no funcionamento do programa, a prévia fixacdo de
um modelo e plano de conducédo da prdpria avaliacdo (Callanhan, 2004; Carter &
Haminton, 2004; Juste, 2000; Nevo, 1983). Logicamente que subsistem, ainda, varios
outros problemas na avaliacdo, por exemplo o rigor dos métodos de identificacao dos
alunos para os programas, a qualidade métrica dos instrumentos disponiveis (alguns
podem ter efeito de tecto junto deste grupo especifico de alunos), os critérios que

4 Neste tipo de validacdo ha necessidade imperiosa de se constituir um manual que permita uma interven-
céo integra e uma replicacdo perfeita (Stoiber & Kratochwill, 2000) e, para além do grupo experimental,
deve prever-se um grupo de controlo sem tratamento, um grupo de controlo com tratamento alternativo
e um grupo de controlo com placebo.
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definem a eficacia destes programas ou a constituicdo de grupos de verdadeiro con-
trolo sem levantar dificuldades éticas e organizativas a prépria escola. Acresce ainda
que a eficacia de uma intervencéo psicoeducativa serd sempre condicionada pelas
circunstancias individuais, familiares, envolvimentais e mesmo histéricas. Desta forma,
podemos afirmar que tecnicamente uma intervencdo psicoeducativa nunca podera
ser definitivamente validada, simplesmente porque nunca tera sucesso completo para
todo e qualquer individuo (Stoiber & Kratochwill, 2000). Por exemplo, no dominio
da psicologia escolar, as estratégias de ensino-aprendizagem centradas no professor
apresentam um grau de eficacia elevado quando sao utilizadas com criancas de meios
socioecondmicos baixos, mas demonstram fraco impacto nas criancas oriundas de
meios socioecondmicos mais elevados (cf. Pereira, 2004).

Neste artigo apresentamos um programa de enriquecimento para alunos com altas
habilidades — o Programa Odisseia — construido dentro do quadro tedrico de Renzulli
(1977; Renzulli & Reis, 1994), centrando-nos mais concretamente nos resultados
atingidos com a sua aplicacéo ao nivel da dimensao cognitiva, aptidéo e criatividade.
Este programa de enriquecimento foi aplicado a uma amostra de alunos ao longo do
52 e 62 anos de escolaridade (22 Ciclo do Ensino Béasico), sendo aqui descritos os
resultados da sua avaliacdo nas areas do raciocinio e da criatividade.

Método
Participantes

Participaram neste estudo 158 alunos, dos quais, 94 sdo provenientes de uma escola
publica, e foram incluidos no grupo de comparacao; 64 alunos sao oriundos de uma
escola privada da mesma regido, e pertencem ao grupo experimental. Estes Gltimos
foram seleccionados a partir de uma amostra de 134 alunos que frequentavam as
mesmas turmas dessa mesma escola privada. Os alunos do grupo experimental,
apresentavam uma média de idades de 10,1 e um desvio padréo de 0,39, sendo 36 do
sexo feminino e 28 do sexo masculino. Os do grupo de comparacdo apresentavam uma
média de idades de 10,1 e 0,38 no desvio padrao, sendo 46 rapazes e 48 raparigas.
Relativamente ao nivel académico dos encarregados: 18 encarregados de educacédo
dos alunos do grupo experimental apresentavam a escolaridade basica, 49 no grupo
de comparacéo; 31 apresentavam o ensino secundario (no grupo experimental), 38
no grupo de comparacdo. Finalmente, 15 dos encarregados de educacdo do grupo
experimental possuiam como habilitacbes académicas o ensino superior, apenas 7
pais apresentavam esse nivel escolar no grupo de comparacéo.



Instrumentos

Neste estudo foram usados dois instrumentos para avaliar o impacto do Programa
Odisseia: a Bateria de Provas de Raciocinio (BPR-5/6) (Almeida, 2000; Almeida, &
Lemos, 2006) para avaliar a aptidao cognitiva; e o Teste de Pensamento Criativo
de Torrance (TPCT), tomando como referéncia os parametros do manual brasileiro
(Wechsler, 2002), para avaliar a criatividade. A BPR-5/6 é formada por quatro provas
de raciocinio: Prova RA (analogias figurativas, pretendendo avaliar o raciocinio abs-
tracto), Prova RV (analogias verbais, pretendendo avaliar o raciocinio verbal), Prova
RN (séries de nimeros a completar e pretendendo avaliar o raciocinio numérico), e
Prova RP (resolucdo de problemas préaticos do quotidiano ou raciocinio pratico). Ao
nivel do TPCT utilizaram-se tarefas verbais (exercicios 4,5 e 6) e tarefas figurativas
(exercicios 1,2 e 3) e consideraram-se os parametros fluéncia, flexibilidade, elaboracdo
e originalidade nas componentes verbal e figurativa.

Intervencgdo

Foi aplicado um programa de enriquecimento, que designamos por Odisseia baseado
no conceito de sobredotacdo de Renzulli (1978) e modelo de enriquecimento escolar
do mesmo autor (1976), mais concretamente o modelo da triade de enriquecimento de
Renzulli e Reis (1997). O programa de enriquecimento foi aplicado a uma amostra de
alunos do 22 Ciclo do Ensino Basico, numa sequéncia de 3 sub-programas prolongando-
-se por dois anos consecutivos, e, para a avaliacdo da sua eficacia, recorremos a um
grupo de comparacdo e a um modelo de anélise dos resultados pré-teste/pds-teste,
incluindo variaveis cognitivas de raciocinio e criatividade. O sub-programa Odisseia
5/l dirigiu-se a todos os alunos que, frequentavam o 52 ano de escolaridade, sendo a
sua aplicacéo, realizada pelos professores em tempo curricular de 90 minutos durante
um ano lectivo. Este sub-programa foi organizado em torno de um tema geral O bem-
-estar na sociedade: A ilha deserta. Ao longo das suas 32 sessoes e 7 mddulos, foram
tratados varios temas que cobriram objectivos no dominio cognitivo, sécio-afectivo e
psicomotor através de tarefas visuais, auditivas, de escrita e de movimento do corpo.
O segundo sub-programa designado por Odisseia 6/ decorreu em dois trimestres
do ano lectivo com 21 sessdes e 9 mddulos. Tratou-se de um programa dirigido a
alunos do 62 ano, seleccionados com base em critérios definidos: resultados acima
do percentil 80 no Teste de Pensamento Criativo de Torrance (TPCT), na BPR-5/6, na
BISAST-HC (grelha de avaliacdo das habilidades cognitivas, motivacao e rendimento
académico dos alunos pelos professores) e nas classificacées académicas. Este pro-
grama funcionou num tempo extracurricular (90 minutos semanais), estando a sua
aplicacdo a cargo de um conjunto de professores previamente seleccionados. O seu
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objectivo centrou-se no desenvolvimento de competéncias especificas dos alunos no
dominio da criatividade, da resolucéo de problemas, do relacionamento interpessoal
e da motivacdo. Por uUltimo, o sub-programa Odisseia 6/1l dirigiu-se a alunos do 62
ano que frequentaram o Odisseia Il e que foram, posteriormente, seleccionados com
base nos seguintes critérios: QI> 121 medido pela Escala de Inteligéncia da Wechsler
para Criancas (WISC-III) e pontuacdo acima do percentil 90 no Teste de Pensamento
Criativo de Torrance (Wechsler, 2003). O acompanhamento destes alunos foi feito num
tempo extracurricular de 90 minutos, também da responsabilidade de um conjunto
de professores previamente seleccionados, tendo a duracdo de um trimestre. Esta
terceira componente do programa centrou-se no desenvolvimento de um projecto
individual de investigacdo avancado.

Procedimentos

Antes e durante a administracdo do programa Odisseia realizaram-se sessdes de
preparacao dos professores que o aplicaram, tendo em vista a monitorizacdo da
implementacdo do programa e a formacédo dos professores para este projecto. Para
além dos professores aplicadores do programa Odisseia outros professores da turma
e da escola, também, pontualmente, participaram em sessdes de formacéo, assim
como os membros da Direccédo do Colégio e os préprios pais dos alunos, tendo em
vista o conhecimento do projecto e a preparacdo dos trabalhos para os alunos.

Decorrida a aplicacdo do programa de enriquecimento escolar Odisseia 5/1, a seleccao
dos alunos para o Programa Odisseia 6/1I considerou os seguintes aspectos: criati-
vidade, habilidade cognitiva, motivacédo, indicacdo dos professores e, ainda, notas
escolares e interesse dos alunos (Teste de Pensamento Criativo de Torrance, BPR-5/6,
BISAST-HC, notas escolares no segundo periodo). Cada aluno deveria pontuar em
pelo menos num destes critérios no percentil 80 e estar interessado em participar
no Programa. Tendo em vista a seleccao dos alunos para o programa Odisseia 6/1l1,
aplicdmos na segunda quinzena do més em que se iniciou o programa a Escala de
Inteligéncia de Wechsler (WISC-III) aos alunos que no momento frequentavam o
programa de enriquecimento escolar Odisseia 6/11 (69 alunos). Os resultados com-
binados nesta escala, no Teste de Pensamento Criativo de Torrance e na avaliacdo
da motivacédo e interesse dos alunos, levaram-nos a seleccdo dos alunos para o
Odisseia 6/1ll. Esta nossa opcdo considerou as sugestdes dos estudos de Torrance
(1962), Getzels e Jackson (1962), Wallach e Kogan (1965) e Renzulli e Reis (1994),
para quem o uso exclusivo de testes classicos de inteligéncia levaria a eliminacdo
dos alunos mais criativos.



No inicio e final da terceira fase do Programa Odisseia, procedeu-se a uma avaliacdo
com provas estandardizadas, junto dos alunos do grupo experimental e do de com-
paracdo. A aplicacdo dessas provas fez-se conjuntamente a todo grupo turma, num
tempo lectivo de 90 minutos cedidos pelos professores das areas curriculares ndo
disciplinares de Estudo Acompanhado ou de Formacao Civica.

Desenho e analise de dados

A avaliacado do impacto, nos alunos, do programa de enriquecimento Odisseia levou-
-se a efeito mediante um plano quasi-experimental com um grupo de comparacéo e
medidas antes e depois da intervencao. Os dados que mais a frente apresentaremos,
seguem este desenho de andlise mediante a analise da variancia com medidas repe-
tidas, apresentando-se como factor intra-grupo a variavel prova psicoldgica e factor
inter-grupo a condicdo experimental (grupo experimental e grupo de comparacéo).
As analises estatisticas foram realizadas com recurso ao programa estatistico SPSS
(versdo 16.0 para windows).

Resultados

No quadro 1apresentamos os resultados obtidos pelos alunos dos dois grupos (expe-
rimental e comparacéo), nos dois momentos de avaliacdo (pré-teste e pds-teste)
nas provas psicoldgicas de raciocinio (BPR-5/6) e nos indicadores da criatividade
considerados (TPCT). Esta apresentacdo considera os valores da média, desvio-
-padrdo, minimo e maximo da distribuicdo.

Como se pode verificar no quadro 1, reportando-nos a bateria de raciocinio BPR-5/6,
no pré-teste, verificam-se diferencas nos valores obtidos nesta variavel nas diferentes
provas (RA, RV, RN e RP) nos dois grupos, verificando-se no pds-teste, uma subida
nos valores no grupo experimental acompanhados também por subidas nos alunos
do grupo de comparacéo. Contudo, em termos de médias, as subidas ndo assumem
grandeza idéntica nas quatro provas e nos dois grupos. A subida nas médias no pds-
-teste é maior nas provas RA e RV, tradicionalmente de mais facil resolucao pelos
alunos (cerca de 4.0 no grupo de comparacéo e de 3.5 no grupo experimental). Nas
provas RN e RP a subida é menor e é ligeiramente superior no grupo experimental
(cerca de 0.5 pontos). De referir, ainda, que na prova RP se verifica o maior salto do
valor minimo do pré-teste para o pds-teste, ou seja uma subida de O para 7 pontos
(ocorréncia junto de um aluno do grupo experimental).
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Quadro 1. Resultados dos dois grupos e momentos da avaliacdo na BPR5/6 e TPCT

— L Pré-teste Pds-teste
Variaveis

N Min | Méx | Méd | D.P N Min | Méx | Méd | D.P
RA| 64 4 16 106 | 239 | 64 5 20 | 14,2 | 294
RV| 64 4 20 N4 | 348 | 64 5 20 | 149 | 3,03
g RN| 64 0 14 69 | 350 | 64 0 15 | 10,5 | 2,97
g RP| 64 2 13 90 | 214 | 64 7 15 | 12,0 | 1,83
5 Flu_verbal | 64 4 40 | 175 | 8,61 | 64 4 34 | 176 | 6,63
% Flex_verbal | 64 2 26 | 11,0 | 573 | 64 3 19 90 | 3,32
! Elab_verbal | 64 0 9 1,6 | 1,88 | 64 0 7 0,7 | 123
5 Ori_verbal| 64 | 0 [ 15 | 51 [290]| 64 | 0 | 12 | 41 | 281
Flu_figurativa| 64 4 24 | 13,2 | 394 | 64 5 19 N7 | 3,46
Flex_figurativa| 64 4 19 N1 | 3,36 | 64 5 18 10,6 | 317
Ela_figurativa| 64 0 23 61 | 536 | 64 1 47 | 16,4 | 9,80
Orig_figurativa| 64 0 9 2] 1,79 64 1 12 54 | 2,25
RA| 94 0 16 83 | 312 | 94 2 18 | 12,7 | 2,92
RV | 94 1 16 90 | 370 | 9% 2 19 131 | 341
° RN| 94 0 13 57 | 321 | 94 0 15 86 | 317
S RP| 94 | O | 14 | 80 |269| 94 | 0 | 15 | 105|280
g Flu_verbal | 94 2 33 | 121 | 563 | 94 3 39 | 156 | 767
g Flex_verbal | 94 1 24 74 | 384 | 94 1 21 74 | 3,61
° Ela_verbal | 94 0 7 0,7 | 110 | 94 0 M 05 | 1,38
-§ Ori_verbal | 94 0 9 39 | 188 | 94 0 16 34 | 316
g Flu_figurativa| 94 2 24 | 97 | 376 | 9% 0 21 [ 109 | 3,83
Flex_figurativa| 94 1 15 86 | 302 | 94 3 20 | 10,2 | 3,57
Elab_figurativa| 94 0 10 19 | 245 | 94 0 21 4,0 | 4,20
Ori_figurativa| 94 0 6 1,2 | 1,33 | 94 0 8 29 | 1,72

Relativamente aos resultados médios obtidos na prova de criatividade (TPCT),

verifica-se uma maior estabilidade nas médias obtidas nos dois momentos da ava-

liacdo, particularmente junto dos alunos do grupo experimental. Esta situacdo, no

entanto, ndo é uniforme ao nivel dos dois grupos de alunos e para os varios parametros

considerados na avaliacdo da criatividade, seja nas tarefas verbais seja nas tarefas

figurativas. Por exemplo, e centrando-nos nos parametros da criatividade avaliados e

nos dois tipos de tarefas do teste, podemos destacar uma descida de 2.0 pontos na

fluéncia verbal e uma subida notdéria nas médias para a elaboracéo e a originalidade

figurativas no grupo experimental. Por sua vez no grupo de comparacao, assiste-se

a uma subida de 3.5 pontos na fluéncia verbal, oscilando entre 1e 2 pontos a subida

nos quatro parametros da criatividade para as tarefas figurativas.




Para apreciacao destas discrepancias nos desempenhos, considerando os dois grupos de
alunos e os dois momentos de avaliacdo, procedemos a uma andlise da variancia com
medidas repetidas. Assim, nas quatro provas de raciocinio, os resultados apontam para
a inexisténcia de efeitos significativos de interaccdo do grupo x momento: raciocinio
abstracto F(1,156) = 2,787, p>0,05); raciocinio verbal F(1,156) = 1,437; p>0,05); raciocinio
numérico F(1,156) =1,639; p>0,05), e resolucdo de problemas F(1,156) = 2,373; p>0,05).
Estes valores sugerem que em ambos os grupos a tendéncia foi de uma melhoria das
suas prestacdes no pés-teste, sugerindo que essa melhoria pode ser associada ao préprio
desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem decorridos no intervalo de dois anos que
mediou entre o pré-teste e o pds-teste, ainda que ndo possamos descurar o préprio treino
e 0 maior a-vontade dos alunos quando realizam este tipo de provas numa segunda vez.

Tomando os parametros da criatividade avaliados (fluéncia, flexibilidade, elaboracao
e originalidade verbal; fluéncia, flexibilidade, elaboracéo e originalidade figurativa),
verificam-se alguns efeitos significativos da interaccédo grupo x momento na com-
ponente verbal do teste. Assim, na fluéncia verbal (F(1,156) = 6,629; p<0,05), na
flexibilidade verbal (F (1,156)= 7,018; p<0,01), e na elaboracao verbal (F(1,156) = 5,053;
p<0,05), ndo se verificando efeito significativo na originalidade verbal (F(1,156)=
1,11; p>0,05). Na figura 1 ilustramos estes efeitos de interaccéo significativos na
componente verbal do TPCT.

Figura 1. Efeito significativo de interaccao grupo x momento nos parametros da criatividade
na componente verbal
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SituacGes diferentes, conforme representacao grafica (cf. Figura 1), explicam os
efeitos significativos da interaccao na fluéncia, flexibilidade e elaboracdo verbal. Se
na fluéncia verbal os alunos do grupo experimental apresentam uma estabilidade
do pré-teste para o pds-teste (face a uma subida expressiva nos alunos do grupo
de comparacdo), na flexibilidade e elaboracao verbal verifica-se uma descida nos
alunos do grupo experimental do pré-teste para o pds-teste (tendéncia para uma
maior estabilidade no grupo de comparacéo).

Referindo-nos, agora, a componente figurativa do TPCT, verificamos efeitos signi-
ficativos da interaccéo grupo x momento, nos quatro parametros considerados, a
saber: fluéncia figurativa (F(1,156)=14,963; p=0,00; flexibilidade figurativa (F(1,156)=
11,604; p<0,0071; elaboracéo figurativa (F(1,156)= 59,487; p=0,00; e originalidade
figurativa (F(1,156)= 22,753; p=0,00). Na figura 2 ilustramos a raz&o de ser da sig-
nificancia observada nas diferencas combinando, os dois momentos da avaliacdo e
os dois grupos de alunos.

Figura 2. Efeito significativo de interaccao grupo x momento nos parametros da criatividade
na componente figurativa
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O efeito significativo da interaccdo na fluéncia e flexibilidade figurativa decorre da
descida do pré-teste para o pds-teste junto dos alunos do grupo experimental, ocor-
rendo uma situacdo inversa (subida) por parte dos alunos do grupo de comparacao.
Por sua vez, nos parametros de elaboracdo e originalidade figurativa observa-se uma



subida do pré-teste para o pds-teste nos dois grupos de alunos, muito embora essa
subida seja claramente mais expressiva, e dai o efeito estatisticamente significativo,
nos alunos do grupo experimental.

Discussao e conclusoes

Os valores obtidos nos subtestes de raciocinio e nos parametros da criatividade
nao apontam, de forma linear e clara, para ganhos estatisticamente significativos no
final do programa de intervencdo junto dos alunos do grupo experimental. Havendo
discrepancias nas médias nas quatro provas de raciocinio em funcdo dos dois grupos
e dos dois momentos de avaliacdo, mesmo assim tais diferencas ndo se apresentam
estatisticamente significativas combinando o efeito do grupo e do momento da
avaliacdo. Mesmo assim, nas provas de raciocinio abstracto e verbal existe uma
melhoria do pré-teste para o pds-teste nos alunos do grupo experimental, contudo
esse aumento é ainda mais expressivo junto dos alunos do grupo de comparacéo.
Entretanto esta situacdo inverte-se nas provas de raciocinio numérico e pratico
(resolucéo de problemas), em que os ganhos no pds-teste sdo mais expressivos junto
dos alunos do grupo experimental. Decorrendo do desenvolvimento psicolégico e
aprendizagens ocorridas ao longo dos dois anos lectivos que mediou entre o pré-
-teste e o pds-teste, todos os alunos apresentam ganhos nas provas de raciocinio.
Estes ganhos sdo mais favoraveis aos alunos do grupo de comparacdo que partem
de um nivel de realizacdo bastante inferior no pré-teste nas provas de raciocinio abs-
tracto e verbal (provas que os alunos consideram mais faceis). Os alunos do grupo
experimental e, nesse sentido, isso pode estar associado ao programa, apresentam
ganhos mais elevados nas provas de raciocinio numérico e de raciocinio pratico ou
resolucdo de problemas (duas provas mais dificeis, e, no caso da segunda prova,
de alguma forma mais préxima das actividades integradas no programa Odisseia).

Dados também pouco favoraveis ao impacto positivo do programa ocorrem em
relacdo aos parametros da criatividade considerados na avaliacdo do programa. Nas
tarefas verbais observa-se uma relativa estabilidade dos dois grupos de alunos do
pré-teste para o pds-teste, excepto na fluéncia verbal em que a par de uma descida
do grupo experimental se verifica uma subida da média no grupo de comparacéo no
pds-teste (efeito significativo da interaccdo grupo x momento). Em contrapartida, na
componente figurativa do teste, a par de um efeito significativo da interaccdo grupo
x momento no sentido de uma subida da média por parte dos alunos do grupo de
comparacado no pos-teste, observa-se também uma clara diferenciacdo na evolucéo
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havida do pré-teste para o pds-teste, a favor dos alunos do grupo experimental, nos
parametros da originalidade e da elaboracéo.

Estes resultados sugerem varios cuidados e futuros estudos para melhor apreciacdo
do impacto do programa. Em primeiro lugar, logo no pré-teste os alunos do grupo de
comparacao apresentavam um desempenho muito baixo, tornando dificil interpretar a
subida que estes alunos conseguiram no momento do pds-teste. A heterogeneidade dos
alunos presentes nos dois grupos aconselha, por isso, a uma analise das oscilacdes nos
resultados entre os dois momentos de avaliacdo considerando os alunos individualmente
e ndo apenas em termos da média dos grupos. Outra questdo prende-se com o efeito
de tecto observado nalgumas provas junto dos alunos do grupo experimental. Quando
os alunos sdo seleccionados para os programas em funcao de um alto desempenho
nas provas psicoldgicas aplicadas, podemos antecipar ser mais dificil esperar subidas
junto dos alunos do grupo experimental quando os seus resultados se aproximaram
ja dos niveis maximos permitidos por tais provas. Estes e outros aspectos relativizam
e explicitam quao dificil é avaliar este tipo de programas. Os autores mencionam a
falta de uma avaliacdo robusta e fundamentada na area (Callahan, Hunsaker, Adams,
Moore & Bland, 1995; Fernandez, 2000; Johsen & Ryser, 1996; Jones & Southern,
1992; Shore & Delcourt, 1996; Tejedor, 2000; Tourdn, 2000; VanTassel-Baska, 2006).

Na linha de outros estudos, podemos pensar que o efeito destes programas é maior
nos parametros da originalidade e da elaboracédo da criatividade, sendo menos
evidente na producdo, menos cuidada e elaborada de respostas numa légica mais
quantitativa que qualitativa (parametros da fluéncia e da flexibilidade). De acordo
com os nossos dados e de outros estudos, os alunos talentosos apresentam niveis
superiores de criatividade (Burns, 1987; Cropley, 1999; Delcourt, 1988; Gagné, 2003;
Gubbins, 1982; Newman, 1991; Plucker, 1999; Reijskind, 2000; Starko; 1986). Por
outro lado, a subida mais expressiva dos alunos do grupo experimental nas provas de
raciocinio numérico e de resolucéo de problemas sugere que os ganhos do programa
sdo particularmente sentidos em tarefas usualmente mais dificeis para os alunos
e, nomeadamente no caso da segunda prova, ao nivel do pensamento critico e da
resolucdo de problemas (Landrum, 2004; Moon, Feldhusen & Dillon, 1994; Morgan,
2007; Seifert, Pascarella, Colangelo & Assouling, 2007; VanTassel-Baska, Willis &
Meyer, 1989, 2004). Neste sentido, importaria retomar a aplicacdo do programa
Odisseia modificando algumas condicdes experimentais e metodoldgicas do estudo,
de forma a dar maior garantia e validade a informacéo a recolher sobre o seu impacto.
Neste ambito, e no sentido de garantir a maior transparéncia na interpretacdo dos
resultados, futuramente serd fundamental operar a seleccao de todos os sujeitos
de acordo com critérios fortemente operacionalizados e previamente definidos de



modo idéntico para ambos os grupos (controlo e experimental), por forma a ndo
integrar no grupo de controlo um conjunto de alunos com caracteristicas muito
diferentes daquelas que constituem o grupo experimental. Também com o objectivo
de aperfeicoar a qualidade de futuras investigacdes, deveremos ser mais criteriosos
na escolha do tipo de medidas a utilizar, nomeadamente no que concerne ao seu
grau de adequabilidade e robustez psicométrica. Por exemplo, no que se reporta a
esta investigacdo, podemos questionar se a escolha do parametro criatividade tera
sido a mais adequada, pois sabemos que esta dimensao, mais do que qualquer outra
capacidade humana, esta sujeita a ciclos de producao, revelando-se, em simultaneo,
extremamente vulneravel a factores emocionais e motivacionais, o que afecta gran-
demente a estabilidade da medida (Alencar, 1996; Pereira, 1998).

A terminar, e ndo querendo escamotear os fracos ganhos alcancados com a aplicacéo
do programa, é no entanto importante relativizar esta concluséo, pois ndo podemos
esquecer que estamos face a um programa de caracter preventivo que imp&e uma
l6gica de avaliacdo singular e complexa, na qual os ganhos esperados, muitas vezes,
s sdo expectaveis a longo prazo.
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Abstract

This paper describes the application of the Odisseia enrichment program in
high ability students. This program was applied during two academic years
and its theoretical framework is based on Renzulli’s school enrichment model.
The experimental group included 64 students selected by their high cogni-
tive aptitudes and school achievement (80 percentile) on the other hand, 94
students from the same school grade have been taken to integrate the com-
parison group. On reasoning tests both groups increased their performance
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from pre to post-test, despite the higher increment of experimental group
students in some of those subtests, this was not statistically significant. On
creativity tests, the experimental group increased from pre to pos-test on
originality and elaboration parameters in the figural tasks, but these gains
were not verified on verbal tasks. These results may suggest a larger impact
of the program on contents less assumed by the academic curriculum (figural
versus verbal) and on creativity dimensions more related with originality than
with fluency or flexibility.



