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Resumo: Neste trabalho reflectimos sobre o apoio psico-educativo que a escola
inclusiva pode considerar face aos alunos com altas habilidades, centrando-nos es-
pecificamente na modalidade de enriguecimento. Este, integrado numa logica de
promocao cognitiva e de “ensinar a pensar” assume, diversas vezes, a forma de
programas de enriquecimento, caracterizados por proporcionarem aos alunos mais
capazes um conjuntc de actividades que permitem o desenvolvimento de conheci-
mentaos, de competéncias criativas e de pensamento, bem como de caracteristicas
mais socio-emocionais. Ainda que 0s programas possam assumir formas distintas
tém surgido investigacoes que sugerem a importancia da combinacao de diversas
técnicas e estrategias, permitindo um aprofundamento e uma complexificacao pro-
gressiva dos conhecimentos adquiridos pelos alunos. Nesse sentido, o modelo de
enriquecimento escolar (Renzulli & Reis, 1997) e o0 modelo dos trés estadios de
enriquecimento de Purdue (Feldhusen & Kolloff, 1981) permitem a organizacao de
programas de enriquecimento, apostando na evolucao e no aprofundamento dos
processos criativos e metacognitivos envolvidos. Partindo do Modelo Triadico de
Enriquecimento (Renzulli & Reis, 1997), mais concretamente do enriquecimento tipo
II, desenvolvemos e aplicamos o programa de enriquecimento MAIS (Motivacdo,
Aptid3ao, Inovagao e Socializacao) numa escola publica do distrito de Braga, junto de
30 alunos, a frequentarem o 2° ciclo do Ensino Basico. Descrevemos as principais
caracteristicas do programa, enfatizando a resolucao criativa de problemas e a auto-
regulacao, e finalizamos comentando as limitacoes do estudo actual e apresentando
recomendacoes para estudos futuros.

Palavras-chave: Sobredotacao; Alunos mais capazes; Enriquecimento escolar: Pro-
grama MAIS.

Introducao

Os programas de enriquecimento para alunos com altas habilidades surgem como
uma variante e uma evolugao dos programas de promogao cognitiva, geralmente colo-
cando a sua tonica no desenvolvimento de competéncias de ordem superior, aqui incluin-

do a criatividade e a resolucao de problemas. Os programas enquadrados no movimento
do “ensinar a pensar” representam uma onda de optimismo relativamente a possibilidade
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de treino de competéncias de pensamento. Por sua vez, 2 possibilidade de transferéncic
das aprendizagens feitas nac sessdes de treino para outros contextes do quotidiano do
alunc. em particular ¢ seu contexto escoiar, foi assumindc um papel fundamental na
justificacac de utilidade destes programas coanitivos. Alem dissc, ¢ metacodnicao, seje
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programas.
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0s procedimentos de resolucac de tarefas, desenvoiverem: ¢ seu pensamento Critico ou ¢
criatividade, e aperfeicoarem ac suas estrategias de aprendizagen.

Numa outrz perpsectiva, podemos situar-nos face aos programas de enrqueci-
mento como uma formz de intervencac que permite intervir com 0s alunos com altas
habilidades, dentro do sistema escolar e de uma forma inclusiva, desafiando 0s agentes
educativos a apostarem na igualdade de oportunidades e na promocac da exceléencia.
Simultaneamente, face @ multiplicidade de tarefas exiaidas acs professores, os progra-
mas tambem podem ser entendidos como uma forme de os ajudar @ responder as exi-
géncias e aos desafios que os alunos mais capazes colocam ao sistema de ensino. Dz
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mesma forma, estes programas complementam tambem as oportunidades educativas
destes alunos no seio da sua familia.

A diversidade de programas é grande, uma vez que devem rentabilizar recursos e
ser aplicados de uma forma contextualizada e atendendo as caracteristicas dos alunos
que os vao frequentar. Constatamos que alguns dos programas de promogGao cognitiva,
ainda que ndo tenham sido concebidos especificamente para alunos com altas habilida-
des, também podem ser aplicados junto deles. £ por exemplo, 0 caso do programa
[nteligéncia Aplicada (Sanchez & Sanchez, 1993) e do programa de Filosofia para Crian-
cas (Palhares, 2003). Contudo, como referéncia na educacao de alunos sobredotados e
ralentosos, encontramos 0 modelo da triade de enriquecimento (Renzulli, 1977) & 0 mo-
delo dos trés estadios de enriquecimento de Purdue (Feldhusen & Kolloff, 1981). Estas
duas propostas sdo apontadas como as mais investigadas e aplicadas em varios pontos
do globo (George, 1993; Robinson &t al., 2007).

O modelo de enriquecimento escolar

O modelo de enriquecimento escolar (Schoolwide Enrichment Model — SEM) (Renzulli
& Reis, 1985, 1997a, 1997b) corresponde a evolugdo alargada do Modelo Triadico de
Enriqguecimento (Renzulli, 1976, 1977), inicialmente implementado em Connecticut, dis-
seminando-se, progressivamente, por varios estados americanos e paises. O SEM carac-
teriza-se por facultar aos alunos com altas habilidades ou com potencial elevado um
continuo integrado de servigos especiais, No sentido de promover a realizacao excelente
do aluno, através de medidas de aceleracdo, enriquecimento ou compactagao curricular.
A aplicacdo deste modelo envolve uma dinamica de intervencdo escolar assente em trées
vértices de actuacdo: ao nivel das estruturas escolares (envolvendo o tipo de servicos
orestados, 0s grupos de enriquecimento € O curriculo regular), dos componentes dos
servicos prestados (utilizagao do Portfolio de talento total, das técnicas de modificacao
curricular e de estratégias de ensino-aprendizagem no enriguecimento) e dos componen-
tes organizacionais (referente aos procedimentos, recursos € materiais necessarios)
(Renzulli & Fleith, 2002; Renzulli & Reis, 1997a, 1997b, 2000). Ao mesmo tempo, 3
aplicacdo deste modelo implica uma melhoria escolar global. Ao partir da crenga de que
“uma maré alta desencalha todos os navios” também estipula como meta “incrementar
los niveles de desafio para todos los estudiantes y promocionar una atmosfera de exce-
léncia y creatividad en la cudl el trabajo de nuestros mejores estudiantes sea apreciado y
valorado” (Renzulli & Reis, 2003, p. 248).

Mais especificamente, o Modelo Triadico de Enriquecimento, componente do SEM,
tem como objectivo encorajar a produgao criativa, através da exposicao dos alunos a
varios temas e a varias areas de interesse, treinando-os, posteriormente, a "por em
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féréaé de interesse escolhidas pelos proprios alunos (Renzulli & Fleith, 2002; Renzulli
| &"’lﬁei;.;, 19973, 1997b, 2000). As actividades de enriquecimento tém sempre presente a
. sua adequagao ao mundo real e a producdo de um produto ou de um servico como
resposta a um problema ou adequacado a uma dada situac3o.

O Modelo Triadico de Enriquecimento de Renzulli inclui trés tipos de actividades,
sendo que o Enriquecimento do Tipo I se caracteriza por oferecer aos alunos um leque
variado de experiéncias e actividades, introduzindo-os a uma variedade de temas, pois
“envolve expor os estudantes a uma variedade de disciplinas, tdpicos, ocupacdes, hobbies,
pessoas, lugares e eventos que normalmente ndo sdo abordados no curriculo escolar
(Renzulli & Fleith, 2002, p. 16)". O Enriquecimento do Tipo II caracteriza-se por promover
nos alunos as competéncias necessarias ao desenvolvimento de Investigagoes e por faci-
litar processos afectivos e cognitivos. Engloba uma parte mais geral onde podem ser
definidas diversas actividades de desenvolvimento do pensamento e da resolucao criativa
de problemas; de uma variedade de competéncias mais especificas da aprendizagem
(tipo “como fazer”); de competéncias que requerem a utilizagao correcta de materiais de
nivel avancado; e de competéncias de comunicagao em termos visuais, orais e escritos
(Renzulli & Fleith, 2002). Finalmente, o Enriquecimento do Tipo III é, provavelmente, o
mais apropriado para os alunos sobredotados e talentosos, sendo que “envolve alunos
que estao interessados em estudar uma area e dispostos a empregar o tempo necessario
na aquisicao de conteudo avancado e treino do processo, assumindo, assim, o papel de
investigadores de primeira-mao” (Renzulli & Fleith, 2002, p. 18).

Alem da aplicacdo do modelo aparecer bem organizada, a sua eficacia foi compro-
vada atraves de alguns estudos de avaliacdo. Por exemplo, alguns resultados sugeren a
eficacia do SEM partindo das percepgoes positivas dos professores, directores escolares e
pais (Cooper, 1983; Olenchak, 1988; Reis, 1981), da qualidade dos produtos alcancados
pelos alunos (Reis, 1981), do efeito positivo do treino de competencias para aceder ao
enriquecimento tipo III (Burns, 1987; Newman, 1991) e da importancia do enriquecimen-
to tipo III no desenvolvimento e consolidacao de competéncias para criarem produtos
Criativos (Delcourt, 1988; Starko, 1986). O SEM também parece acarretar beneficios em
termos de auto-conceito, sobretudo em alunos sobredotados com dificuldades de apren-
dizagem (Olenchak, 1991), sendo que alunos com elevado auto-conceito tendem a pros-
seguir nos varios tipos de enriquecimento e a internalizar o seu sucesso academico (Delisle,
1981). A auto-eficacia também parece ser um factor preditivo da iniciacao das actividades
do tipo III, assim como do numero de alunos que concluem (Starko, 1986). Referimos,
ainda, que o SEM parece ter efeitos consideraveis na Interacgao social dos alunos talentosos
No que toca a aceitagdo pelos pares (Skaught, 1987) e a reducdo dos efeitos negativos da
rotulagao (Heal, 1989). Em estudos longitudinais verificou-se que os alunos que partici-
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param em actividades de enriquecimento tipo III mantiveram as areas de Interesse, a
nivel universitario e profissional, semelhantes as verificadas quando frequentaram do
enriquecimento (Delcourt, 1993). Tais resultados parecem indiciar que o enriquecimento
[II funciona como um treino importante para a produtividade posterior (Hébert, 1993).

O modelo de enriquecime: .to escolar continua a ser aplicado em varios pon-
tos do mundo como uma mais-valia no campo do atendimento aos sobredotados e talen-
tos (Renzulli & Reis, 1997b). E um modelo com uma proposta de trabalho clara, pratica e
lexivel, permitindo a cada interveniente saber o que lhe compete fazer e, a0 mesmo
:empo, permite uma flexibilidade em funcao dos recursos e demais caracteristicas esco-
lares e regionais. E um modelo com uma conceptualizacio tedrica subjacente, centrada
numa concepcao de potencial humano alargada e de producdo criativa (Renzulli, 1978,
1986), com uma postura pedagogica de aperfeicoamento dos altos niveis de aprendiza-
jem, considerando, ainda, os resultados da investigacdo que comprovam a eficacia do
modelo (Renzulli & Reis, 1594). O SEM atraiu professores e directores escolares que se
2nvolveram entusiasticamente com o projecto, num primeiro momento atraves do mate-
r1al escrito ou dos programas de Verao, de tal forma que se tornaram emissarios a medida
que 0 SEM foi sendo aplicado nos seus distritos. Além disso, o SEM providencia oportuni-
Jades de enriquecimento para os alunos oriundos de familias desfavorecidas e para os
2lunos talentosos em areas que ndo sao faciimente avaliadas pela metodologia tradicio-
nal (Renzulli & Reis, 1994, 2003). Em nossa opinido, um outro ponto forte deste modelo
narece ser a dinamica que imprime ao contexto escolar que o adopta, podendo envolver
rodos os alunos do estabelecimento de ensino sem descurar os alunos brilhantes.

O modelo dos tres estadios de Purdue

O modelo dos trés estadios de Purdue (Purdue Three-stage Model) (Feldhusen &
<olloff, 1978, 1988; Moon, 1994), a semelhanca do modelo triddico de enriquecimento,
tambem se estrutura em trés estadios. No estadio I a énfase é colocada no desenvolvi-
mento de habilidades de pensamento convergente e divergente através da realizacdo de
actividades de leitura, visualizacao de filmes, entrevistas a convidados, desenvolvimento
de competéncias especificas e realizacdo de exercicios pontuais de pensamento criativo e
critico. No estadio II procura-se o desenvolvimento do pensamento criativo e de estraté-
gias de resolugao de problemas, atraves de actividades de resolucdo criativa de proble-
mas, de pesquisa, descoberta e discussao em pequenos grupos. No estadio III estimula-
se 0 desenvolvimento de habilidades de aprendizagem independente através do desen-
volvimento de pesquisa e producao criativa auto-dirigidas, e de projectos independentes.

Em cada um dos estadios os alunos e os professores assumem papéis diferencia-
dos. A medida que os alunos se vdo tornando mais autdonomos e auto-regulados, do
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estadio I para o estadio III, o professor também vai passando de um papel de lider
tradicional no estadio I para um papel delineador e facilitador das experiéncias de apren-
dizagem no estadio II, cuiminando com a postura de servir como uma fonte de informa-
cao no estadio III. Facilmente se percebe que o processo de avaliacdo va acompanhando
as realizagoes dos alunos pelo que também sofre transformacoes em cada um dos esta-
dios. No estadio I valoriza-se a participacao da turma e a realizacao de enigmas e ensai-
0s. No estadio II contabiliza-se a participagdo, o esforco e o crescimento verificado, a
aplicacao dos processos aprendidos, podendo complementar-se com comentarios aos
produtos criativos e a coloquios com o professor, destacando-se no estadio III o recurso
a checklists para avaliacao dos produtos, a auto e hetero-avaliagao (pares e peritos).

A partir deste modelo os autores desenvolveram um programa de treino especifi-
co, 0 Program for Academic and Creative Enrichment (PACE), implementando-o junto de
alunos sobredotados no ensino primario (Kolloff & Feldhusen, 1981). Entretanto, a aplica-
cao e a investigagao dos trabalhos realizados sob a €gide deste modelo tem prosseguido
(Nidiffer & Moon, 1994). Os resultados de avaliagao sugerem o desenvolvimento de com-
peténcias em programas pull-out quer em alunos do ensino basico quer em alunos do
secundario. Kolloff e Feldhusen (1984) aplicaram o PACE em cerca de 200 alunos, identi-
ficados como sobredotados ou com potencial, a frequentarem o ensino basico, do tercei-
ro ao sexto ano de escolaridade. Verificaram que havia diferencas significativas destes
alunos com os alunos de um grupo de controlo ao nivel do pensamento criativo, mas nao
em termos de auto-conceito. Noutros estudos (Moon, 1995: Moon, Feldhusen, & Dillon,
1994) verifica-se que, para a maioria dos alunos que frequentaram os programas, se
observam percepcoes positivas de tais efeitos a nivel cognitivo, afectivo e social por parte
dos proprios alunos e dos seus familiares. Tambem o treino de competéncias de avalia-
cao, inspirado no Modelo dos trés estadios de Purdue, parece eficaz junto dos professores
coordenadores de programas para sobredotados que deie beneficiaram. O treino atraves
da auto-avaliagcao ajudou-0s a obterem mais conhecimento sobre & avaliacao e a desen-
volverem mais competencias como avaliadores de programas, conseguindo planear auto-
avaliagoes sistematicas sobre os efeitos dos programas a curto e longo prazo nos desem-
penhos cognitivos, afectivos e sociais dos alunos, assim como a sistematizar a recolha de
informagao relevante sobre os alunos e & planear e implementar uma micro-avaliacdo
sobre um modulo do programa (Moon, 1996).

O programa MAIS

Neste ponto reflectimos sobre a construgao de um programa de enriquecimento,
considerando a especificidade de um determinado contexto escolar. Nesse sentido, con-
sideramos que a definicdo de um programa, como um conjunto de procedimentos e
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técnicas de intervencao, deve contemplar alguma flexibilidade para atender as necessida-
des de diferenciacado e individualizacdo. A esse proposito recordamos a analogia avanga-

da por Sumpter e Schauer (1979), citados por Davis e Rimm (1985), ao compararem a
construcdo de um programa para alunos sobredotados e talentosos a construgdo de uma
casa. Para eles, como "a new house grows from a need for more space, a new G/T
program grows from a need for more options for G/T students” (Davis & Rimm, 1985, p.
44). Tal como o construtor civil, o aplicador do programa para alunos sobredotados e
ralentosos deve seleccionar o local onde vai realizar a sua obra, considerando, ainda, oS
recursos humanos e financeiros de que dispoe ou que conseguira angariar. Os arquitec-
tos e demais profissionais estao para a definicdo da planta e acabamentos da casa como
a consulta de peritos e o conhecimento de outras experiencias estao para o planeamento
> 3 implementacdo de um programa, ndo esquecendo O apoio e a colaboragao que 0s
hais e professores podem prestar. Como na casa, 0s componentes do programa sao
‘undamentais. As janelas permitem estabelecer um mecanismo de visao reciproco entre
0s alunos que beneficiam do programa e o meio exterior a escola. A porta das traseiras
hermite “escapadelas” aos alunos criativos e de baixo rendimento, mas com elevadas
competéncias cognitivas. Espacos largos e abertos permitem uma maior flexibilidade,
adaptando o programa as necessidades individuais de cada aluno. Uma cave ou um sotao
nacabados, a pensar numa expansao futura, implicam a ponderagao de planos de conti-
nuidade e de desenvolvimento. Ao mesmo tempo, a componente emocional requer aten-
-30. Como a luz solar aquece a casa, tambem o programa deve providenciar um clima
afectivo e caloroso, estimulando e apoiando as investidas e realizagoes dos alunos (Davis
& Rimm, 1985).

No caso concreto do Programa de Enriqguecimento MAIS (Motivagao, Aptidao, Ino-
vacao e Socializagdo), partimos da definicdo de sobredotacac de Renzulli (1977, 1986,
2003, 2005), entendida a luz do modelo dos “trés anéis”, onde o comportamento
sobredotado é caracterizado por uma habilidade acima da media, por uma elevada
criatividade e por uma grande motivacdo para a tarefa. Tomamos as designagoes de
alunos com altas habilidades ou alunos mais capazes em detrimento do termo
“sobredotados”, pois parece-nos uma designacdo mais adequada em fungao da identifi-
cacdo que realizamos (Chagas, 2007; Feldhusen, 1997; Heller, 2007). Com efeito, 0 nos-
so processo de identificacdo tomou como referéncia os procedimentos especificados no
RDIM, ou seja, a identificacdo de um grupo de alunos, referenciado como o "Grupo de
Talentos” (Talent Pool), que constitui os 15-20% da populagao escolar com 0s desempe-
nhos mais elevados em habilidades de areas especificas ou em habilidade geral (Renzulli

& Fleith, 2002; Renzulli & Reis, 2000; Renzulli, Reis, & Smith, 1981).

| O programa MAIS foi implementado junto de 30 alunos que frequentavam o 20
ciclo de escolaridade, numa escola publica do distrito de Braga. Os participantes apresen-
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tavam uma meédia de idade de 10.6 anos, com um desvio-padrao de 0.57. O grupo de
alunos que frequentou o programa resultou da seiécga?“o dos 15% de alunos com mais
habilidades na conjugacao de diversos critérios: criativos (realizacao de quatro subtestes
do Teste de Pensamento criativo de Torrance-TPCT (Torrance, 1976; Wechsler, 2002),
cognitivos/ inteligéncia [realizacao das quatro provas da BPR-5/6: Raciocinio Abstracto -
RA, Raciocinio Verbal - RV, Raciocinio Numerico - RN e Resolugao de Problemas - RP
(Almeida & Lemos, 2006) e o teste de inteligéncia geral TIG-1 (TEA Ediciones, 2005)] e
académicos (classificacoes escolares).

No que toca a estruturacao das sessoes de enriquecimento tivemos o cuidado de
as organizar de forma a nao se tornarem, apenas, actividades ludicas e engragadas para
os alunos (Boatman, Davis, & Benbow, 1995). A proposta de enriquecimento tipo II do
Modelo Triddico de Enriquecimento, procurando desenvolver competéncias de pensa-
mento de ordem superior e de pensamento criativo, foi 0 nosso ponto de partida (Renzulli
& Fleith, 2002: Renzulli & Reis, 1997b, 2000). Para melhor compreendermos a esséncia e
a organizagao das sessoes de enriquecimento tivemos em consideragao as aportagoes da
taxonomia de Bloom (1956), sobretudo no que toca as categorias de aplicacao, analise,
sintese e avaliacao. Da mesma forma, o modelo de interacgao cognitivo-afectiva de Williams
(1986), ainda que tenha sido desenvolvido originalmente para todos os alunos, permite
estabelecer, como o proprio autor defende (Williams, 1979), um paralelismo com o mo-
delo triadico de Renzulli (1977) pelo que também o consideramos. Nesse sentido organi-
zamos as sessoes, contemplando o enriquecimento tipo II, numa linha de desenvolvi-
mento de comportamentos dos estudantes ao nivel cognitivo, promovendo 0 pensamen-
to fluente, flexivel, original e elaborado, e ao nivel emocional, estimulando a curiosidade,
a coragem para arriscar, o aceitar desafios e a imaginacao. Em simultaneo, as considera-
coes de Sternberg (Sternberg, 1991, 1994, 1997; Sternberg & Prieto, 1997) sobre a
Teoria Triaquica da Inteligéncia, tambem nos ajudaram a estruturar as actividades. Por
exemplo, o papel das metacomponentes na promogac da auto-regulacao, o papel do
insight na resolucao de alguns problemas, e o papel das experiéncias diarias na prepara-
cao de algumas actividades.

Como a maioria dos programas para alunos mais capazes se organiza em funcao
da criatividade e da resolucao de problemas (Coleman & Cross, 2005) consideramos,
ainda, os trabalhos realizados por Osborn (1953) e Parnes (1981) no que se refere as
fases do processo criativo, ou seja, a resolugao criativa de problemas. Esta proposta
revelou-se muito util na medida em que, ao longo do processo, cada passo antecedente
orienta a realizacao do passo imediato na producao de uma ou mais solugoes exequiveis
(Piirto, 1998; Treffinger, Isaksen, & Firestien, 1982). Outro aspecto importante € que
cada passo envolve, primeiro, uma fase de pensamento divergente, onde sao geradas
muitas ideias e, depois, uma segunda fase de pensamento convergente, onde sO as
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ideias mais promissoras sao seleccionadas para exploragao futura. Assim, o primeiro
passo, o fact finding, implica a listagem de tudo o que sabe acerca do problema; o
segundo, o problem finding, envolve a listagem de definicdes alternativas do problema; o
terceiro, a /gea finding, caracteriza-se pelo estadio da tempestade de ideias e do pensa-
mento divergente, pois as ideias sao apontadas, livremente, para cada uma das defini-
coes do problema aceites no estadio anterior; no quarto passo, a solution finding, sao
definidos os criterios de avaliacdo das ideias, sendo que a lista deve ser reduzida aos
criterios mais relevantes; finalmente, o acceptance finding ou implementacao, desafia o
sujeito a pensar na forma de colocar as melhores ideias em accdo (Treffinger, [saksen, &
Dorval, 1994; Treffinger, Isaksen, & Firestien, 1982).

A revisao da literatura permitiu-nos avancar com o planeamento das actividades
enfatizando o desenvolvimento da metacognicdo (Feldhusen, 1993: VanTassel-Baska,
1996) e do pensamento criativo, recorrendo a varias técnicas e estrategias (Alencar &
~leith, 2003; Carbajo, 2000; Cropley, 1597; Davis & Rimm, 1985; Necka, 1992; Nickerson,
L999; Piirto, 1998; Sternberg & Grigorenko, 2003; Sternberg & Williams, 1999; Wechsler,
1993). Aqui gostariamos de ter presente as ideias defendidas por alguns autores de que
as tecnicas e estratégias educativas utilizadas nos programas para alunos com altas habi-
idades nao variam de forma significativa em relacdo as utilizadas noutros programas de
ntervencdo dirigidos a outros alunos (Boatman et al., 1995: Gallagher & Gallagher, 1994).
A diferenciagao acontece na combinacdo que se faz entre cada uma delas e na pProporcao
da sua aplicagao. A diferenciacao revela-se na estimulacdo dos processos de pensamento
inerentes a criatividade, a originalidade, & resolucdo de problemas e a descoberta de
problemas, aumentando a profundidade e a complexidade do contetdo trabalhado bem
com o periodo de tempo dedicado a sua abordagem (Gallagher & Gallagher, 1994). Por
5so, também a nossa insisténcia na descoberta de problemas (Gallagher, Stepien, &
Rosenthal, 1992; Runco & Nemiro, 1994), a consuita de biografias de pessoas criativas
(VanTassel-Baska, 1996), a colocagao de perguntas e a realizacdo de pesquisas (Robinson
et al., 2007).

Partindo destas consideragdes construimos o programa de enriquecimento MAIS,
que foi implementado ao longo de 11 sessGes semanais (uma sessdo de apresentacado e
de introdugao, nove sessdes de treino e uma sessao de finalizacdo e de avaliagdo global),
com a duracdo de 90 minutos cada, em horario extra-curricular, numa ldgica de resolucdo
criativa de problemas, enfatizando a descoberta de problemas e a criacdo de problemas,
0 desenvolvimento da imaginacao e de competéncias cognitivas, estimulando a curiosida-
de e o espirito de descoberta. As sessdes do programa MAIS tém ainda subajcente o
treino transversal das competéncias sociais dos alunos e o desenvolvimento de estratégi-

as de auto-regulacao. As primeiras véem-se em desenvolvimento nas tarefas a realizar
em grupo, nas situagdes de role-playing, na apresentacdo dos trabalhos realizados em
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Casa e na propria dindmica do grupo. Por sua vez, o desenvolvimento da auto-regulacac
€ procurado através do desenvolvimento da Mmetacognicao ao longo da realizacao das
actividades de treino e da avaliacao de sessdo realizada pelos alunos (Aymes & Péres
2006; Brown, 1578; Flavell, 1992: péres 2006; Zimmerman, Boner, & Kovach 1996).

Consideracoes finais

Parece-nos que os Programas de enriquecimento constituem desafios interessan.
185 aos contextos escolares quando equacionam a Intervencédo com alunos comr altas
nabilidades. Como poaem ser dgsenvolvidos e implementados ae formas diversas nic
Podem: ser interpretados como uma medida de intervencao S€aregacionista e elitista. Po-
€Xemplo, 0 Modelo ge Enriguecimento £ Colar aparece muitas vezec associado a promo-
Cac e & estimulacao por osmose ge t0do o contexto educativo, atectando toda z dinamic:
€scoiar. Alias, € conhecidz = renca de Renzulli e esse respeito quando afirma gue “ume
mare alta desencalha todos oc navios” (Renzulli & Fleith, 2002).

Apesar da diversidade <Ncontrade nos programas ge enriquecimento verificamoc
QUE, quando se dirigem especificamente ¢ alunos com altas habiiidades, existe Ume pre-
ocupacao com o desenvolvimento de competencias de pensamentc ae ordem superior ¢
COm © aesenvolvimento da Criatividade. Em nossc entender, & importanciz aestes facto-
res nao deve omitir ou €Squecer o desenvoivimento dge Caracteristicas de ordem maic
smcio-emacmnai,. pois defendemos que ymr Programea de enriquecimento daeve apostar nc
desenvoivimento Integrai do aluno em INnteraccao com os Outros. Nesse sentido constr:-
IMOs © programe MAIS Implementando-o com, O recurso a diversacs €strategias come &
descobertea de problemac. ¢ realizacao ge pDesquisas, e colocaciao ge questoes e o desen-
volvimento da metacognicac e ds dutc-reguiacac. Parece-nos que € um programe fiex:-
VeI, pois permite, & barti: aestz base inicial & syuz aplicacao aumentando o numerc de
Sessoes e Intensificando ¢ treino doc alunos ou & aplicacao subordinadz z temas o
materias escolares especificas consoante ¢ INteresse dos alunos. Alem disso, o programe
MAIS €, em nosso entender, um programa aberto na medida em que facilita a sus aplica-
¢ao por outros dagentes educativos, como POr exemplo professores o educadores. Corn-
tudo, constituem pre-requisitos para esss fungao a motivacdo e a formacao adequada

Uma oportunidade integradora e determinante Para a promocao e a formacao dos aiunos
que, €ventualmente, poderio dar um contributo importante 3 socCiedade se orientados e

valorizados na realizacdo do seu potencial e que muitas vezes Nao sao réconhecidos pelas
Suas especificidades.
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Abstract: In this work we reflect upon psychological and educational support that
Inclusive school can give to high abilities students, specifically through enrichment.
The enrichment programs are usually based on the cognitive development belief and
the “teaching to think” movement. So, the programs’ activities for more able students
promote not only the development of their knowledge, their creative and thinking
skills, but also their social and emotional skills. Although the differences bettween
the programs, there are some studies that suggest the importance of combining
several techniques and strategies, allowing a deeper and progressive complexity of
the knowledge acquired by the students. In that sense, the schoolwide enrichment
model (Renzulli & Reis, 1997) and the Purdue three stage model (Feldhusen & Kolloff,
1981) allow us the planning of enrichment programs, seeking evolution and depth of
the creative and metacognitive processes. Based on the triadic enrichment model
(Renzulli & Reis, 1997), specifically the type II enrichment, we developped and
implemented the MAIS enrichment program (Motivation, Aptitude, Innovation and
Socialization) to 30 students, attending 5th and 6th grades, in a public school of
Braga region. We describe the main characteristics of the program, focusing on the
creative problem solving and self-regulation. We also comment on the limitations of
the current study and present some guidelines for future studies.
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