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APRESENTACAO 

Essa pesquisa pretende atender a enfoques

cos e pr6ticos pois se verifica um processo de mudanga 	 acelera

da, conforme Muraro (1969) e Bruner (1969), trazendo 	 consigo

um bombardeio de informagOes que exigem do homem toda uma pos-

ture frente ao mundo. Diz Faure (1974, p.B2): "Na era 	 cienti-

fica e tecnica, cada homem deve ser capaz de compreender o	 mun

do em que vive e participar inteligentemente da dinamizag5o	 de

suas estruturas." Para que essa meta seja alcangada, ha neces-

sidade de desenvolver-se uma metodologia que favorega a educe-

geo de "individuos capazes de produce° ou criagAo e nAo apenas

de repetigeo" (Piaget et alii, 1974, p.21).

Por outro lado, nossa cultura ainda se encontra

eivada de alienageo e tradicionalidade. Isso se reflete nos sis

temas escolares em cujos curriculos predominam a 	 uniformidade de

conteJdo e de processos mentais que favorecem a retenc5o e	 re-

petigeo das informagOes, fomentando a padronizag5o e o 	 confor-

mismo. Na medida em que os professores seo produtos desse sis-

tema, seus valores s5o os mesmos e eles tendem	 mante-los, trans

mitindo-osa seus alunos. Para romper-se esse circulo vicioso	 e

preciso desenvolver-se autonomia, individualidade e criativida

de entre os individuos. Conforme Taba (1974, p.103): "Um dos 	 as-

pectos da autonomia 6 a capacidade para dominar conceitualmen-

te o meio ambiente prOprio". Isso significa n5o o aciimulo 	 de

informagaes vazias de significado, mas o dominio 	 de principios

que permitam ao individuo estabelecer uma relagao entre os 	 da-

dos da realidade e os diferentes campos do saber. Alem disso,

significa tambem desenvolver uma concepc5o pessoal frente 	 ao

mundo e, ao mesmo tempo, o desenvolvimento da capacidade de	 i-

dentificar ou prognosticar problemas e buscar solugOes 	 alterna

tivas para eles.

Quanto ao incremento da criatividade, as	 dificul

dades emergem a medida que a autonomia e a individualidade 	 s5o

sufocadas e os professores s5o autorit5rios, n5o	 tolerando	 a

diversidade, a espontaneidade e as contradigOes.

necess5rio, portanto, que o currfculo seja or-

ganizado como um processo que reflete " n '6o so a natureza do co



- A busca de informacaes lida com a incerteza,

possibilita detectar	 alternativas e encontrar

solucOes mais ricas e profundas.

Atitudes criadoras emergem quando ha abertura

para o novo, o imprevisivel, o complexo	 e o o-

riginal.

A enfase para solugaes divergentes a problemas,

entre outras formas,	 favorece a criatividade.

A pesquisa realizada coletou dados, numa	 escola,

sobre a estrategia para decisOes alternativas e atitudes cria-

doras dos alunos. Fundamentou-se num	 sistema tearico que enfa-

tiza a originalidade, unicidade e criatividade do comportamen-

to humano. Analisou os dados coletados a luz das hipOteses le-

vantadas e de acordo com certas tecnicas estatisticas.	 Os re-
fecian

sultados alcancados foram discutidos 	 e foramYsugestaes	 para no

vas pesquisas.

Ao longo dessa dissertagao, estao inseridos qua-

dros e tabelas e, ao final, anexados	 os instrumentos e	 crite-

rios de avaliagao com a finalidade de enriquecer a visao que o

leitor podera ter do trabalho realizado.
•	 •

A escolha do titulo e a configuracao da 	 capa —

suas formas e suas cores — expressam asvariaveis manipuladas

nessa pesquisa: estrategia para buscar informagaes, 	 atitude

criadora de tolerancia a ambiguidade	 e atitude criadora	 de cu-

riosidade.

Espera-se que alguma contribuicao tenha sido fei

to a Educapao, seja trazendo dados da nossa realidade, 	 seja in

dicando algumas areas carentes de mais estudo. De qualquer for

ma, acredita-se que um tema tao complexo quanto a criatividade

foi abordado dentro de certa dimensao, a qual, embora

de relevancia para nosso contexto educacional.

Porto Alegre, julho de 1976.



nhe.eimento em si mesmo, como tambem a do conhecedor e do proces

so de aquisic5o de conhecimento" (Bruner, 1969, p.89).

5 relevante, entAo, ensinar a pensar. NAo 	 um	 me-

ro pensar por pensar, mas numa dimens5o, conforme Taba 	 (1974)

diria, de pansar sobre o conhecimento ou sobre os problemas re

ferentes a este conhecimento. E aqui conhecimento n5o signifi-

ca simples elementos, fatos, detalhes, enfim ocorrencias do sa

ber, mas indica predominantemente conceitos e principios 	 que

formam a estrutura da materia (Bruner, 1968).

Os estudantes que participaram, em 1971, do "Fo-

rum de )ovens sobre a Democratizageo da Educaceo" (Lemaresquier,

1974, p.55) propuseram alguns principios pedagOgicos para 	 que

a escola possa mudar. Fundamentalmente destacam a urgencia 	 que

he em fazer com que o aluno — seu ritmo, suas capacidades, suas

motivagaes e suas aspiragOes — seja a foco em torno do qual e

para o qual tomam-se as decisOes curriculares,

Por outro lado, em nosso meio, j5 se sente um em

penho da escola em renovar-se. Verifica-se, por exemplo, a 	 ni-

vel de 1 9 grau, a partir da lei 5692 de 1971quet; meta de	 gover-

nantes e educadores, estruturar um curriculo que favorecao ple

no desenvolvimento do educando, atendendo as caracteristicas pe

culiares de cada faixa et6ria e visando a formar um cidadeo a-

tuante. Com isso se propicia um ambiente favorAvel ao desenvol

vimento de metodologias que permitam ao aluno defrontar-se 	 com

alternativas, exigindo tomada de deciseo, flexibilidade 	 e	 in-

ventividade, predispondo'-o a aceitar e promover mudangas.

Alem disso, Ott (1975) encontrou resultados alen

tadores sobre o ensino e desenvolvimento da criatividade.	 Das

implicagaes destacadas par ela, duas perguntas surgiram:

Pode a escola organizar o curriculo de forma 	 que

o professor, de acordo com a seu estilo de ensi-

nar, faga-o com diversidade, a fim de due	 os	 alu

nos aprendam a examinar questOes sob v5rias mode

lidades de pensamento?

HA inter-relagAo entre as capacidades criadoras

da estrutura do intelecto e a area afetiva?



Numa situa0o formal de ensino, os 	 comportamentos

intencionais do professor, para que a aprendizagem se efetive,

s 'a' o muito	 importantes. As estrategias de ensino	 — etapas	 enca-

deadas que visam ao alcance de determinados objetivos — devem

ser significativas para o educando. Esta modalidade possibili-

tar6 a permanencia do que foi aprendido. Conforme KatOna 	 (apud

Hilgard,	 1959) quando o individuo compreende algo, sera capaz

de rete-lo mais longamente do que se apenas o decora.

Os resultados sera' o mais efetivos	 quando o ensi-

no enfatiza, de forma sistemcitica, o entrosamento entre 	 as	 a-

reas sOcio-emocional, psicomotora e cognitiva. V6rios autores

(Piaget, 1961; Guilford, 1967; Weinstein e Fantini, 1973;	 Ta-

ba, 1974;	 Marques, 1975) tem realizado estudos sobre	 o	 inter-

relacionamento e a produtividade que se revela 	 no	 individuo

quando se	 alcanca a integra0o entre essas dimensaes	 da	 pessoa.

Segundo Stephens (1965) e Taba (1971), 	 6 necess6

rio que formas mais elaboradas de estrategias sejam	 organiza-

.clas a seu	 use se torne mais sistem6tico.

Uma estrategia de ensino promovendo a incerteza,

desenvolvera. um "espirito de busca" (Marques, 1975), 	 pois,	 nu-

ma situag5o de incerteza, o individuo defronta-se com duas 	 ou

mais diregOes das quaffs dever6 optar por uma (Sieber, 1968). 	 Se

gundo Torrance (1969), o individuo criador, entre outros aspec

tos, caracteriza-se pela abertura em pensar mUltiplas direoaes

para um fato ou situacao.

Buscou-se na realidade os dados que a teoria 	 in-

dicava. Eis algumas ideias fundamentais que orientaram essa dis

sertago:

A criatividade existe potencialmente	 em	 todo

ser humano.

Atitudes criadoras podem ser desenvolvidas	 pe-

la educa0o, desde que seja uma de suas 	 metas.

Estrategias de ensino favorecem o alcance	 de

objetivos educacionais.

A percepc5o da pluralidade de caminhos para	 a-hp

gir um objetivo, favorece a flexibilidade	 de

pensamento e ac5o.



SINOPSE

0 objetivo b6sico dessa pesquisa e verificar se ha-

via diferenca no indice das atitudes criadoras de curiosidade 	 e

tolerncia e ambiguidade, quando o professor desenvolve a 	 estra

tegia para buscar informagOesle se essas atitudes criadoras re--
lacionam-se com o indice de criatividade alcangado pelos sujei-

tos.

Para amostragem, foram sorteadas aleatoriamente 	 4

turmas que constituiram o grupo experimental e outras 4, o gru-

po de controle. Devido es perdas ao longo da coleta de dados, 	 o

grupo total de sujeitos foi de 225 alunos, cursando a 49	 serie

do 1 9 grau, em 1975, numa escola particular de Porto	 Alegre, /0

experimento teve a durag5o de 8 semanas, consistindo-se basica-

mente em: aplicaga'o do pre-teste nos alunos, treinamento e de-

senvolvimento da estrategia para buscar informagOes em sala 	 de

aula, pelos professores do grupo experimental, e aplicaga' o	 do

pas-teste.

Estatisticas parametricas foram utilizadas, devido

natureza dos dados, os quais foram coletados atraves	 de quatro

instrumentos.

Os resultados indicaram que entre o grupo de contro

le e o grupo experimental , na'o houve diferenga significativa pro

duzida pela estrategia para buscar informagaes. Foi 	 constatado

que sujeitos com maior indice de criatividade apresentarammaior

indice de atitudes criadoras. Foram analisadas outras vari6veis

coma sexo, idade, nivel socio-econamico e conceito final.	 Os	 re

sultados encontrados tambem permitiram a valida0o do teste	 de

criatividade elaborado por Ott (1975).

.3



SUMMARY

The basic objective of this research, was to verify

if there was any difference between the rate of the creative

attitudes of curiosity and tolerance to ambiguity, when the

teacher developed the strategy to get information and if these

creative attitudes had any relation to the rate	 of creativity

reached by the subjects.

Four groups, that formed the experimental group were

aleatorily selected and the other four formed	 the group	 of

control. Due to losses along the collection of data, the total

group of subjects was of 225 students, attending 	 the Elementary

4th. grade in 1975, in a private school in P.A. 	 The experiment

lasted 8 weeks, consisting basically of: the application of the

pre-test to the students; training and development of the strategy

to get information in class by the teacher of the experimental

group and the application of the post-test.

Parametric statistics were used, due	 to the nature

of the data, which were collected through four instruments.

The results indicated that, between the control and

the experimental groups, there wasn't any significant difference

produced by the strategy to reach information. It was noted 	 that

the subjects with higher rate of creativity presented a higher

rate of creative attitudes, Other variations, such as sex, age,

social-economic level and final grade were analyzed. The results

reached, also allowed the validation of the creativity 	 test

elaborated by Ott (1975). -
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1 - INTRODUCAD 

Essa investigageo, em torno de estrategias e	 cria

tividade, fundamenta-se num posicionamento pessoal que	 coincide

com a concepgeo de Nash (1973, p.2) relativa ao homem. 	 Concebe-

o como um ser livre que se caracteriza pela sua unicidade, 	 au-

to-direceo, produtividade criativa, responsabilidade, 	 interde-

pendencia e capaz de uma rehumanizageo social. Tambem	 encontra

apoio na afirmaceo de Ortega y Gasset (1960) de que	 o homem	 re-

vela-se como humano enquanto "sujeito criador" do que the acon-

tece, capaz de descobrir o sentido e entender o que	 faz. Acredi

to-se, portanto, que/e tarefa primordial da educageo o	 desenvol

vimento humano, de tal forma que o produto seja um adulto inde-

pendente, capaz de expressar-se de forma original, 	 sentindo-se

livre e responsevel para desempenhar os papeis que the	 cabe na

construgeo da HistOria (Marques, 1969).

Como formar esse Homem?

Muitos sistemas estareo interagindo, visando 	 a de

senvolver, restringir ou mesmo extinguir condicOes favoreveis e

sua plenipotencialidade. 0 sistema educacional alcangar6	 esse

produto e medida que a educaceo for entendida como libertadora,
e, conforme Andrade (1975, p. 226), "o homem for considerado

vre de imaginar e de se organizar, de se exprimir e	 de	 partici-

par enquanto um individuo particular".

fundamental due as situagOes intencionais de en

sino-aprendizagem, especialmente aquelas que ocorrem na escola,

organizem-se para formar sujeitos capazes de responder	 e inda-

gar criadoramente.

Qual o significado do termo criador? Para respon-

der a essa questAo he necessidade de definir-se criatividade.

1.1 - Criatividade

	

Moles (1971, p.59), tendo a Teoria da 	 Informageo

come referencia, conforme diz, assim define criatividade: "a ap

. tide° particular do espirito no sentido de r,earranjar os elemen

	

tos do 'Campo de consciencia' de um modo original e 	 suscetivel

de permitir operagOes em um 'campo fenomenal' qualquer". Escla-

recendo a definigiao proposta, esse autor diz que muitos dados,

oriundos de um embasamento cultural, podem ser percebidos e re-
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lacOes inexploradas podem ser descobertas,	 exteriorizando-se

sob a forma de produtos originais. Destacou-se a definico 	 de

Moles porque ela indica que a criatividade e 	 um processo pes-

soal que se revela num produto original, ideia essa 	 expressa

tambem por Getzels (apud Aiken e Dewis, 1973). Dellas 	 e	 Gaier

(apud Welsh, 1973) apresentam, alem desses aspectos, os 	 fato-

res ambientais e pressaes como elementos que 	 influenciam a cria

tividade.

Um conceito abrangente de criatividade 	 e	 o	 de

Newell, Shaw e Simon (apud Getzels e Dillon,	 1973, p.	 699):	 "o

produto tem novidade e valor para o pensador 	 ou a cultura;	 0

pensamento e n5o convencional, altamente motivado e persisten-

te ou de grande intensidade; a tarefa envolve	 uma clara formu-

lac5o de um problema inicialmente vago e indefinido".

Conforme Torrance (1969, p.32),	 para que se pos-

sa examinar o processo criativo ha necessidade de entender-se

qual e sua natureza.

Welsh (1973, p. 232), para examinar as perspecti

vas possiveis no estudo da criatividade, elaborou as seguintes

perguntas:

"1. Quern sao as pessoas criativas?

0 que elas fazem para que possam ser	 chamadas

de criativas?

Como fazem isso?

Por que elas fazem o que fazem?

Onde elas mostram sua criatividade?"

Encontramos respostas para essas indagagOes 	 em

v6rios estudos. Entretanto, o que se nota em 	 sua maioria	 e	 uma

abordagem parcial do assunto, a medida que enfatiza ou a pes-

soa, ou o processo, ou o produto (Getzels e Dillon, 1973).

1.1.1 - A pessoa

V6rios autores (Rogers, 1959;	 Torrance,	 1960;

Schaefer, 1969; Guilford e Hoepfner, 1971; 	 Nicholls,	 1972;

Dellas e Gaier, apud Welsh, 1973; Bachtold, 1974) t5m 	 caracte-

rizado pessoas consideradas criadoras. Essa perspectiva 6 bas-

tante complexa porque v6rios s",io os fatores peculiares ao	 ser

humano que o levam a ser criador ou mac): caracterfsticas 	 inte-
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lectuais, motivacionais e personalisticas segundo Taylor 	 (1971).

Alem dessas, outras variAveis tem sido estudadas 	 como: caracte

risticas da faixa etAria (Torrance, 1960; Guilford 	 e Hoepfner,

1971) e sexo (Skipper e Develbiss,	 1969; Kogan,	 1974).	 Os re-

sultados alcancados nAo tem sido consistentes, o 	 que exige	 a

ampliacAo dos estudos nessas 	 Areas.

Tambem os estudos relativos A inteligencia e cria

tividade, embora muito mais enfatizados, ainda exigem aprofun-

damento. Inicialmente, esses 	 dois conceitos eram 	 ou	 compreendi

dos como um s6 ou cabia A inteligencia os sucessos	 obtidos pe-

los sujeitos, na dimenseo cognitive de acordo 	 com McNemar	 (apud

Guilford e Tenopyr, 1968) e Miles (apud Torrance, 1969). 	 Entre

tanto, diTividas levantam-se, principalmente quanto	 aos	 testes

que medem inteligencia, cujos resultados seo estendidos	 A cria

tividade coma destaca Gallagher (apud Torrance, 1969). 	 Atual-

mente, como resultado de vArias pesquisas, algumas	 ideias tem

se configurado. Dessa forma,	 e afirmado por vArios	 pesquisado-

res (Guilford, 1967; Wallach, apud	 Nichols, 1972) que inteligen

cia e criatividade relacionam-se quanto a alguns 	 fatores, sen-

do baixa a correlacAo entre ambas,	 se A criatividade e enfati-

zada a producAo divergente.	 VArios	 autores	 (Scheier,	 1965;

Guilford, 1967; Getzels e Jackson, 	 1968; Cave	 apud	 Kazelskis,

Jenkins e Lingle, 1972) tem indicado	 que rim alto	 QI, embora nAo

sendo condiceo suficiente para alto indice na 	 capacidade de pro

ducAo divergente, e um fator	 relevante, ainda	 que nem todas as

pessoas inteligentes sejam criativas.

Ainda com relageo aos testes 	 de inteligencia

Taylor (apud Torrance, 1969,	 p.34), afirma que a	 inteligencia	 e

um conceito peculiar a cultura ocidental e que os criterios a-

qui selecionados para indicar individuos altamente 	 inteligentes

nAo serAo os mesmos noutras culturas, cujos valores difiram dos

nossos.

1.1.2 - 0 processo criador

Tem sido realizados vArios estudos	 que destacam

aspectos afetivos ou cognitivos, os quais interfeririam	 ou ca-

racterizariam o processo criador.	 Alguns pesquisadores	 (Taft,

1971; Welsh, 1973) destacam os aspectos motivacionais que o di

namizariam. Duas posigOes tem fundamentado, predominantemente, os
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estudos: freudiana - a criaceo 6 o resultado de impulsos nega-

tivos, misteriosos e secretos; e rogeriana - a criag5o	 e o	 re-

sultado da necessidade que o ser humano tem de auto-realizar-se.

Outros (Guilford, 1967, e Guilford 	 e	 Tenopyr,

1971) analisam capacidades cognitivas envolvidas no 	 processo,

destacando-se como relevantes: sensibilidade a problemas, 	 flu

encia, flexibilidade, originalidade, redefinigeo e penetrag5o.

Entretanto, se se quiser abordar a dimenseo cognitiva	 de forma

mais abrangente, principalmente quanta a criatividade,	 6 con-

veniente que seja examinada a teoria da estrutura do	 intelecto,

elaborada par Guilford (1967).

Ainda podem ser estudadas as etapas do 	 processo

criador: preparageo, incubaceo, iluminageo e revisao, 	 indicadas

por Wallas (apud Torrance, 1969) e examinadas por Puchkin (1963

ou enfatizada a solug5o de problemas coma os estudos feitos por	 Hilgard

(1959) e Guilford (1965).

1.1.3 - 0 produto

Outro ponto de referencia para a anelise 	 da cria

tividade tem sido o resultado das atividades de individuos	 in-

dicados como criadores. Sao aspectos considerados	 relevantes

que o produto seja:

novo, valioso, Util (Stephens, 1965; 	 Murray,

apud Fabun, 1971; Stein, apud Gloton e Clero, 1973; 	 MacLeod,

1973);

pensamento que aumente o conhecimento 	 (Carlton,

apud Fabun, 1971);

c) original (Spraker, apud Fabun 1971; 	 Nicholls,

1972).

Kneller (1973, p.15) apresenta uma quarta classi

ficaceo para os conceitos de criatividade - influencias ambien
.

tais
1
 - alem daqueles que enfatizam a pessoa, o processo ou

produto. Wiedmann (1976, p.14) afirma que as influencias	 am-

bientais poderiam ser componentes do processo ou do 	 produto. En

1
Taylor (1971, p.56) afirma que sao os fatores envolvidos	 nos

ambientes educacionais, nas condicaes e no clima do 	 trabalho,
nos programas de treinamento, nos ambientes domesticos, as	 in-
fluencias externas.
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tretanto, examinando-se estudos realizados per Torrance (1969)

cujos resultados indicam mudangas na pessoa, no processo e no

produto a partir de influencias ambientais, prefere-se indicar

essa dimensao como pertinente a criatividade nos tres enfoques.

Estudos realizados por varios autores (Torrance,

1960; Montgomery, apud Hausmann, 1965; Guilford e Tenopyr, 1968;

Elkind, Deblinger e Adler, 1970; Ott, 1975) tem revelado a 	 im-

port 'encia das condigOes do ambiente -4uer fisicas, quer psico

lOgicas para_gp ,e emerja criatividade, desde que haja no indivi

duo potencial criador, apoiado por condigaes psicolagicas favo

r6veis (Scheier, 1965 e Rogers, 1970). S5o condigaes que	 favo-

recem e criatividade: abertura a experiencia, locus interno de

avalia0o, capacidade para brinc.ar com elementos e conceitos,

clima ri5o avaliativo e desafiante, de acordo com ideias expres

sas por Rogers (1959); Torrance (1960) e Guilford e	 Tenopyr,

(1968). Tambem estudantes criativos tem se manifested° sobre a

escola ideal. Suas consideragaes v5o ao encontro as caracteris

ticas apontadas acima e indicadas em estudo de Drews e Montgo-

mery (1964).

A prapria pessoa do professor a" elemento importan

te, no contexto escolar, para desenvolver criatividade. Sua a-.

tuag5o pode ser examinada quanto 6s situagOes cognitivas	 e afe

tivas que promove. Quando o professor 6 capaz de organizer um

contexto permissive, acolhedor, due leve o aluno a experimenter,

descobrir, explicar e aplicar, unindo fatos e ideias suas ou de

outros, sentindo-se animado a desenvolver respostas divergen -

tes, ent5o est5 promovendo algumas condicOes favor6veis 5 cria

tividade, de acordo com va- rios autores (Montgomery, apud	 Haus-

mann, 1965; Guilford e Tenopyr, 1968; Torrance, 1968). Isso e-

xige, muitas vezes, criatividade do prOprio professor	 na	 orga-

nizagao do ensino, conforme pesquisas feitas por Scofield (1960)

e Yamamoto (1963). Sua forma de desencadear o processo criador

sera atraves de tecnicas, °strategies, enfim, modos de promo-
,—

yer a aprendizagem. Muitos estudiosos tem realizado pesquisas

nessa 6rea, destacando-se a tecnica do "braimstorming" (Osborn,

1972) e a enfase dada a. soluc5o de problemas (Hilgard, 	 1959;

Keiler, 1960; Stephens, 1965; Guilford, 1965). Torrance e Tor-

rance (1974) realizaram importante estudo onde puderam analisar

o poder, maior ou menor, dos programas de treinamento	 para pro

duzir criatividade.
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A pessoa, o processo ou o produto 	 considerados

criadores, tem sido estudados sob diferentes enfoques 	 teOri-

cos, examinados cuidadosamente par verios autores 	 (Novaes,

1971, Kneller, 1973;	 D8minha, 1973, Ott, 1975). 	 Tendo	 em vis

to os objetivos dessa 	 pesquisa, neo se fare um estudo 	 aprofun

dada sobre esses enfoques teOricos.

Acredita-se, porem, que no nUcleo	 das	 teorias

que tem fundamentado a reflexeo sobre criatividade esta 	 a i-

dela de liberdade, ou	 seja, todas aceitam que o	 homem	 e.livre.

0 grau e a forma de liberdade que	 the	 e	 atribui

do e que apresenta conotacOes diversas. Dessa forma 	 pode es-

tar predominantemente	 condicionado por forces externas	 ou po-

de estar empenhado em 	 expresser a sua interioridade 	 no	 mundo,

que e o horizonte de sua vida.

As ideias at aqui examinadas apresentam-se sin

tetizadas no conceito	 de Rogers (1970, p. 301)	 sabre	 criati

vidade:

Trata-se de uma emergencia na aceo de um
novo produto relacional, que provem da natureza
Unica do individuo, por um lado, 	 e dos	 mate-
rials, acontecimentos, pessoas ou	 circunsten-
cies da sue vida, por outro".

Examinar-se-6 dois aspectos fundamentals 	 nessa in

vestigac5o: um refere-se es caracteristicas do individuo e

outro es condigaes que the sereo proporcionadas.

Conforme foi suscintamente indicado,	 mUltiplas

sao as caracteristicas da pessoa criadora. Essa	 investigac5o

mitar-se-a a examiner:

sujeitos de ambos os sexos da faixa 	 et6ria de

8 a 14 anos, cursando	 a 49 serie do 1 9 grau;

as atitudes criadoras
2
 de tolerencia	 e ambi-

2
CRIADOR (fr. creatif; ingl. creative)	 Aquele que	 apresenta
tendencia acentuada e criag5o imaginativa, que e dotado de po
der criador, de "creatividade", como e o caso, segundo TRAMER,
da crianga	 pequena (PIRON, H. Dicionerio de Psicologia. 1969,
p. 99). CRIADOR (Do lat. CREATORE) Adj. 	 (1) que cria ou criou
(...) (3) Inventivo, fecundo, criativo: 	 TALENTO CRIADOR. S.M.
(4) Aquele	 que cria ou criou( FERREIRA, 	 A. B. Holanda - Novo
Dicionerio	 da Lingua Portuguesa, 1975) Utilizar-se-o termo cri
ador (criadora) pare designar aquele que cria ou criou; ou 	 o
que cria ou criou.
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gOidade e curiosidade quando a crianga participa de situagOes

desafiadoras.

1.2 - A crianga criadora de 4a serie 

Verios s5o os pesquisadores	 (Torrance,	 1969,

Guilford e Hoepfner, 1971; Lowenfeld e Brittain, 1972; 	 Ott,

1975) que tem estudado o processo criador em criangas.

Torrance (1959) examina manifestagOes do	 pensa-

mento criativo em quatro etapas da vida escolar dos 	 indivi-

duos:

pre—escolar

Os estudos cientificos desenvolvidos em 	 torno de

criatividade tendem a confirmar, cada vez com argumentos 	 mais

profundos, a natureza, significado e import5ncia da criativi-

dade durante este period°.

Alguns pesquisadores tem indicado que antes dos

5 anos a crianga neo revela criatividade. Isso je havia 	 sido

afirmado per GrippeR, em 1933 (apud Torrance, 1969). Entretan

to, estudos mais recentes tem criticado essas afirmagOes.

havia evidencias de que tais resultados deviam-se es	 falhas

dos instrumentos e principalmente e carencia de conhecimentos

psicolOgicos da crianga nas Eases anteriores a essa idade.

escola elementar

Muitas vezes tem sido afirmado que e esse	 um mo

mento de crise no desenvolvimento da criatividade.

Os estudos desenvolvidos com 	 sujeitos nessa fai

xa eteria revelaram algumas contradicOes quanta ao indice de

criatividade apresentado por essas sujeitos.

Ott (1975, p. 62) realizou importante estudo com

criangas na faixa eteria de 9 a 10 anos, concluindo que 	 o fa-

tor idade neo influiu nos testes para medir criatividade,

c) escola secunderia

0 que se revela e um abandono, tanto pelos	 pes-



22

quisadores quanto pelos professores e educadores em geral, 	 do

acompanhamento e desenvolvimento da criatividade no periodo 	 da

escola secund6ria. Torrance (1969) destaca como um dos estudos

mais antigos aqueles realizados em 1902 por Colvin.

d) escola superior

Nesse periodo revela-se a criatividade dos 	 indi-

viduos de forma mais acentuada, perdurando em sua vide profis-

sional, em muitos casos. Torrance (1969) revela que j6 em 1916

Chassell organizou e aplicou uma bateria de testes em 	 jovens

nessa faixa escolar. Mais recentemente, em 1960, destacam-se as

pesquisas de Guilford e Merrifield (apud Torrance, 1969)	 basea

dos na teoria da Estrutura do Intelecto elaborada por Guilford

(1967).

A investigag5o que se pretende desenvolver	 com

sujeitos de 8 a 14 anos e na 4a serie, fundamenta-se na	 hipOte

se de que n5o sAo unicamente as caracteristicas pessoais dos in

dividuos que os levam a apresentar diferentes indices de 	 cria-

tividade, mas tambem as condigaes de ensino-aprendizagem 	 que a

escola predominantemente lhes oferece. Essa ideia foi deduzida

dos resultados de algumas pesquisas. Em 1930, Andrews 	 (apud

Torrance, 1969) revelou que as criangas alcangam os indices mais

altos em imaginag5o entre quatro anos e meio e que ao 	 entrar

no jardim de inf5ncia h5 uma queda brusca. Entretanto, em 1957,

Ligon (apud Torrance, 1969), ao caracterizar o periodo dos 	 qua

tro aos seis anos, n5o indicou decrescimo da imaginag5o 	 nessa

Ease. Mas Torrance (1969, p.113 e 114) apresenta trecho 	 de	 uma

carta que um pai the escreveu. Acredita-se que esse depoimento

um forte elemento pare questioner-se o papel da escola na pro

mog5o ou inibig5o da imaginac5o e criatividade dos alunos, 	 em

qualquer faixa et6ria.

Estudos em torno dos indices (aumento — estabili

dade — decrescimo) de imaginag3o e criatividade no periodo	 da

escola elementar apresentam diversidade de resultados (Torrance,

1969, p. 114 a 121).

J5 em 1900 Kilpatrick (apud, Torrance, 1969) 	 in-

dicava que as criangas nos tres primeiros graus s5o mais 	 imagi

nativas do que no quarto, quinto e sexto e que depois havia 	 um

aumento no setimo e oitavo. Essas etapas de decrescimo da ima-

ginag5o criadora sAo estendidas em outras pesquisas como 	 a	 rea
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lizada, em 1922, por Simpson e em 1931, por Mearns (apud Tor-

rance, 1969) para o setimo e oitavo graus. Entretanto pesquisas

posteriores revelam possiveis causas desse decrescimo:	 caracte

risticas peculiares ao desenvolvimento s6cio-emocional 	 da cri-

anga nessa idade sem um adequado acompanhamento e incentivo 	 ao

pensamento e as atitudes criadoras, aliado a formas de ensino

que inibem a criatividade conforme Torrance (1969).

Uma vez que esta investigag5o envolver6 sujeitos

do 4 9 grau, destacamos alguns resultados de pesquisa que 	 code-

rAo ser relevantes.

Em 1959, Wilt (apud Torrance, 1969) apresentou al

gumas ideias a cerca do declinio da criatividade ao redor do 49

grau, quando ocorre a etapa que denominou de "etapa do 	 realis-

mo" e "etapa de pandilha". Ocorre certa conformidade com	 ni-

veis de grupos iguais; o pensamento livre, oscilatOrio 	 e	 explo

ratOrio, unidos e aga' o, desaparecem; os simbolos se destacam;a

roupa adquire grande importa- ncia e os papeis femininos	 e mas-

culinos passam a ter importante significagao. Ocorre nessa 	 eta

pa uma pressAo dos adultos e do meio que levam a crianga 	 (a	 con

formidade. Em 1960, Barkan (apud Torrance, 1969, p.116) tambem

destacou que nessa idade "a maioria das criangas tende a 	 ser

perfeccionista e a desanimar facilmente pela pressao indevida

dos adultos".

Torrance (1969, p.117) apresenta um gr6fico onde

se evidencia decrescimo de criatividade entre o terceiro e guar

to graus e, tambem, entre o sexto e setimo graus. Entretanto,e

le mesmo verificou que h6 uma excega"o: refere-se ao pensamento

causal. J6 em 1948, Vernon (apud Torrance, 1969, p.115) 	 havia

a-Firmado que aos 11 anos as criangas podiam "inventar explica-

gOes da cena eleita, em termos de pensamentos, emoccies	 e	 ativi

dades dos personagens" o que Torrance (1969, p.115) chamou 	 de

"capacidade para formular hipOteses causais".

Em 1953, Sullivan (apud Torrance, 1969) 	 indicou

que durante etapas de transicAo que coincidem com o quarto e se

timo graus, a maioria das criangas tende a apresentar comporta

mentos favor6veis a conformidade e que se pais e educadores 	 em

geral, assim como o prOprio contexto onde a crianga vive,	 en-

fatizam as presses para a conformidade, tanto mais dificil 	 se
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r5 a emergencia do pensamento criativo,

Tambem ocorre que aqueles tragos peculiares aos

individuos — ideias n5o usuais, dinamismo, 	 independencia no	 a-

gir e no pensar, envolvendo aspectos originais	 s5o ridicula-

rizados e condenados. Isso provoca na crianga sentimentos 	 de

humilhag5o e ansiedade, diminuindo o entusiasmo principalmente

pelo novo e original e inclusive afetando o	 pensamento produti-

V 0 .

	Tambem mudangas fisiolOgicas podem	 ocorrer, favo-

recendo o declinio criador, conforme Lowry (apud	 Torrance, 1969,

p. 119).

Alem disso, s5o importantes os dados apresentados

por Ligon (apud Torrance, 1969, p.121) quanto 5s	 caracteristi-

cas de nivel-idade e as sugestOes para melhorar o crescimento

criativo desenvolvidas pelo Projeto de Investigag5o do Carter

de Uni5o College, na faixa de oito a dez anos, ao	 afirmar que	 a

crianga nesta Ease:

"gosta de identificar-se com herOis que venceram di

	

ficuldades e pode ser animada para 	 que utilize sua
imaginag5c e outras habilidades para ajudar a seus
amigos. Pode agora levar a cabo projetos de longo
alcance que requerem esforgo e interesse. Sua habi-
lidade para fazer perguntas criticas tambem aumenta
e faz com que sua busca da verdade seja mais exci-
tante e positiva. Compreender de que forma se dife-
rencia dos demais pode causar-lhe preocupagOes com
relack es coisas que n5o pode fazer".

As recomendagaes do Uni5o College, quanto 5 crian

ga de oito a dez anos, s5o de que the sejam 	 proporcionadas	 em

maior niimero possivel, condigOes para expressar sua originalida

de, engenho, assim como ocasiaes para utilizar suas habilidades,

verificar como seus talentos s5o Uteis e aplicar o que aprende.i

Precisa do apoio do adulto quando fracassa e orientag5o nas ta-

refas demasiado dificeis. Enfim, e o momento de entrar em conta

to consigo mesmo de forma realista, experimentando pare ver 	 o

que e capaz de fazer e compreendendo quo n5o pode 	 ser boa em	 to

do.

	

Nos Estudos de Minnesota (Torrance, 	 1969, p. 102)

evidenciou-se claramente tres caracteristicas de personalidade

que diferenciam as criangas altamente criativas des menos cria-

tivas, tendo ambos os grupos o mesmo QI. Assim, as criangas al-

tamente criativas:
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hecim	 a) s 'eo indicadas por colegas e professores como

tendo ideias selvagens, imbecis ou maldosas, principalmente os

meninos;

i C.
	

b) apresentam trabalhos onde se destacam ideias)
4

re
inusitadas e incomuns;	 —

c) possuem senso de humor, fazem travessuras, n5o

s'ao muito rigidas e tendem ao relaxamento em seus trabalhos.Se

por um lado fazem amizade com colegas que gostam de suas brin-

cadeiras, por	 outro lado o grupo pode ne"o aceitar suas ideias

divergentes da maioria.

Os estudos de Weisberg e Springer (apud, Torrance,

1969, p. 98) indicaram que as criangas altamente criativas com

paradas com aquelas menos criativas caracterizaram-se por:

"forga de auto-imagem, facilidade na evocageo

da primeira infencia, humor, existencia de ansiedade edipica 	 e

desenvolvimento desigual do eu";

respostas neo convencionais onde se revelam as

pectos humanos e apresentam mais colorido em suas comunicagOes.

Essas caracteristicas foram interpretadas como revelando um

"locus" interno de avaliageo que permite independencia e crian
ga quanto aos	 seus julgamentos e sensibilidade emocional ao seu

contexto.	 of

OM

1.3 - Atitudes criadoras
	 n

Ao crier, desenvolve-se no individuo um processo

global que o af f:ta em todas	 as suas dimensaes: cognitivas, 	 psi

comotoras e sOcio-emocionais, assim como tambem no	 seu inter-

relacionamento com os outros e com 	 o mundo que o cerca. Isso	 o

corre porque "criatividade implica 	 basicamente em comportamen-

to comunicativo" (Novaes, 1971, p. 	 48).	 • I n

Taylor (1971)	 utilize a expresso"prognosticado

res do desempenho criativo" 	 para apresentar caracteristicas in

telectuais, de personalidade e motivacionais, 	 peculiares	 aos

individuos criadores, a partir do levantamento de v6rios estu-

dos em torno desse assunto.	 Aqui a	 ideia que se destaca 6 de

que certas pessoas, em diferentes faixas et6rias, 	 apresentam

certas caracteristicas criadoras de acordo com varios autores

(Guilford, 1967; Schaefer,	 1969;	 Torrance,	 1969;	 Dellas

Gaier, apud Welsh, 1973).
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r possivel prever-se desempenhos nessa dimenseo
desde que sejam asseguradas algumas condigaes favor6veis a	 e-

mergencia da criatividade (Crews e Montgomery, 1964; Getzels e

Jackson, 1968; Guilford e Tenopyr, 1968; Torrance, 1968; 	 Ro-

gers, 1971; Farnham-Diggory, 1972).

Tanta para Crow e Crow (1963) quanto Klausmeier

Goodwin (1968, p.343) atitudes resultam das experienciasdos

individuos, que os fazem reagir afetivamente e de forma con-

sistente a pessoas, objetos ou ideias. Na base das atitudes es

teo dimensaes cognitivas, influencia das relacOes que se 	 es-

tabelecem entre homem e mein e com os demais seres humanos, tan

to podendo ser causa, como resultado dos comportamentos. Reve

la-se aqui a importencia de identificar-se atitudes	 criadoras,

pois elas podereo favorecer desempenhos criadores por parte de

determinados individuos. As atitudes desencadeiam padrOes 	 es-

pecificos de comportamento, que variareo de pessoa para pes-

soa, pois, dependendo da forga do estimulo e do estado

mental ou emocional do prOprio individuo, provocareo diferen-

tes intensidades nas relacOes desencadeadas pelas	 experien-

cias vivenciadas.

Certas atitudes que as pessoas apresentam podem

ser categorizadas como criadoras. Para Novaes (1971,	 p.	 48-

49):

"uma atitude criativa representa uma resposta a
dequada a uma situag5o nova e uma resposta mais
adequada e construtiva a uma situack	 antiga,
devendo o individuo criador ser capaz de modifi
car seu comportamento em resposta a novas infor
magOes, desenvolver perspectivas a fim de 	 pro-
gredir por si mesmo, de modo consistente,	 num
estilo Cinico de aprendizagem..."

Os elementos que se destacam nessa concepgeo per

mitem-nos dizer que a atitude criadora 6 um modo consistente e

peculiar a certos individuos em responder es situagEes	 que se

lhes apresentam. Segundo Novaes (1971) as atitudes criadoras

geram independencia, auto-confianga e conhecimento das 	 possi-

bilidades e limitagOes de cada individuo.

Guilford e Hoepfner (1971) realizaram	 estudos re

lacionando os fatores da Estrutura do Intelecto a tragos de ap

tideo e inaptideo intelectual e e personalidade, abrangendo tra

cos de temperamento e motivageo. Destacam-se os resultados 	 en
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contrados quanta e tolerencia e	 ambigdidade que revelaram in-

tercorrelageo significativa com	 as capacidades:	 CMU (conheci

mento de unidades sementicas);	 DMR (produce° divergente 	 rela-

geo sementica) e DMT (produce° divergente transformageo 	 semen-

tica). Conceituam tolerencia e ambigaidade como "flexibilidade

de atitudes; uma abertura para considerar solugOes alternativas

diferentes abordagens, com uma crenga de que as 	 pessoas nao

necessitam estrutura e restrigOes" (p.339).

Pode-se entender a expresso tolerencia e	 ambi-

gOidade como a capacidade do individuo para aceitar ideias con

trarias
3
, aceitar algo diferente do que pensa, sente ou	 faz. Re

vela-se nas diferentes maneiras 	 como	 a pessoa percebe ideias 	 e

experiencias. Dessa forma

"o individuo intolerante e ambigdidade tende	 a
resolver as solugOes a 'preto e branco'	 e chegar
a conclusOes prematuras no que diz respeito a as
pectos avaliativos freqdentemente negligenciando
a realidade. Ele esta disposto a pensar em rfgi-
das categorias e a user dicotomias mais do que a
continuar em sua avaliaceo (Koff,	 1967,	 p.16)".

A pessoa tolerante e ambigdidade 6 aquela	 capaz

de aceitar ideias e experiencias diferentes das sues, examinar

reexaminar suas opiniaes om face de	 novas evidencias,	 ter ati

tudes flexiveis que se revelam por uma busca de mais informa-

gOes e analise da realidade antes de	 chegar a conclusaes. Tam-

bem, como resultados de pesquisas, nota-se mais liberdade por

parte dos sujeitos tolerantes em entrar em contato com uma da-

da realidade. Conforme Koff (1967,..p. 10) "o sujeito tolerante

aceita a tarefa, abstem-se de comentarios entices e expressao

de insatisfageo com a tarefa, de concepgOes alternativas para

uma dada area (...)". Em contraposigeo, a pessoa intolerante re

vela um alto indice de resistencia ao que 6 contrario Os suas

crengas e um apego ao convencional.

Como resultado de	 pesquisa (McClelland, apud Aiken

Lewis, 1973) sabe-se que sujeitos criadores sOo mais toleran-
3
Utilizar-se-5, nessa pesquisa o termo contrario e nao 	 contra-

ditOrio, tendo por referencia as	 seguintes ideias expressas por
Maritain (1962, p.137):"duas proposigEes sAo contrarias	 quando
se opOem somente pela qualidade 	 e nao pela quantidade,	 sendo
ambas universais. Duas proposigaes sOo contraditOrias	 quando
seo opostas, nao so pela qualidade (uma afirmativa e outra ne-
gativa), mas tambem pela quantidade 	 (uma universal),	 a	 outra
particular)".
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tes a ambigilidade.

Outra atitude criadora que se prete hri0 estudar e

a da curiosidade.

A partir dos estudos de Guilford, Torrance (1969)

passou a examinar com mais cuidado o fator curiosidade,	 pois

acreditava que ela era fundamental ao pensamento cientifico cri

ador. Em 1947, Murphy (apud Torrance, 1969, p. 	 261)	 definiu	 as

sim a curiosidade: "tender-Iola a investigar qualquer novidade per

cebida, tendencia a buscar informagao sobre qualquer coisa". 	 Re
alizou estudos em torno da curiosidade numa dimensao orgas nica. Os

objetos	 estimUlam os Org5os dos sentidos, o sistema nervoso

periferico e o cerebro, levando os individuos a buscar respos-

tas. Embora, segundo esse autor, a curiosidade	 seja	 instintiva,

sua permanencia nos individuos depende, predominantemente, 	 da

forma como ela e orientada quando se manifests	 na crianga.	 Em

1958, Ausubel (apud Torrance, 1969) realizou estudos em torno

da curiosidade operacionalizando-a quanto ao nUmero	 e tipo	 de

perguntas	 que o individuo faz, analisando-as e 	 classificando -

as de acordo com a faixa et5ria e o sexo. Destacou que a	 per-

gunta e para a crianga uma forma de manter contato social	 e	 um

meio para	 obter informaga. o. E esta atitude de indagag5o diante

da realidade, dos fatos, das situagOes e das ideias	 perdura tam

'Dem no adulto criador. Quando a curiosidade e mantida, confor-

me Fabun (1971) a pessoa nunca p6ra de indagar.

Na raiz de toda curiosidade encontra-se um esta-

do produtivo de ignorancia — opondo-se a "iRnor5ncia secunda-

ria" (Sieber, 1969a) que e o estado no qual se	 encontra o	 in-

dividuo que ignora, que nao sa g e. SOcrates (Plat5o,	 1963,	 p.17)

je. destacara esse aspecto fundamental da produg5o de sabedoria

afirmando: "Mais s6bio do que esse homem eu sou; e bem prov5-

vel que nenhum de nos saiba nada de bom, mas ele sup6e saber al

guma coisa e nao sane, enquanto eu, se n5o sei, 	 tampouco supo-

nho saber. Parece que sou um nadinha mais s6bio 	 que	 ele exata-

mente em n5o supor que saiba o que n5o sei."

Estudos realizados por Torrance (1964) tem reve-

lado que professores de diferentes culturas e 	 de	 diferentes

graus de ensino valorizam diferentemente alunos 	 criadores.

Ao manifestar curiosidade o individuo 	 revela	 di-

It ( AIL %I.  C 4.. . . Ali .1 i A r;	 kr II:	 a'a 0 , 'A . .1. 4... ..6
E518L1OTE.C.I.
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ferentes niveis de pensamento. Day e Langevin (1969) neo 	 en-

contraram correlag5o	 entre QI e curiosidade.

Fundamentando-se em Torrance (1969), dedicar-se

a especial atengao ao nUmero de perguntas feitas pela crian-

ga e ao nilm-1er° daquelas proposicaes que	 indicam causas e	 con-

sednencias a uma dada situago.

Tanto na atitude de toler '6ncia	 ambigOidade

quanto na de curiosidade revela-se em comum uma relag5o	 com

incerteza, conforme o conceito de Sieber (1968). Essa 	 pesqui-

sadora afirma que a incerteza decorre de uma situacao 	 em	 que

o individuo constata	 que possui muitas possfveis 	 respostas

mas, n5o sabendo qual delas 6 a melhor,	 explora suas	 ideias,

buscando um conhecimento mais detalhado	 para achar a	 solugao

adequada. Dessa forma, a incerteza aumenta a busca de 	 informa

pea porque, o individuo nao estando certo de suas 	 informagOes,

produz mais alternativas, avalia-as com 	 mais cuidado,	 colhe

mais informag ào, leva mais tempo para considerar os	 dados	 ob-

tidos e suas decisaes finals freqflentemente sa'o corrigidas.N5o

6 a crenca ou a descrenga vigorosamente 	 defendida, mas a	 in-

certeza sabre crencas que determina a busca de informa0o.

A capacidade para produzir incerteza subjetiva

pode ser aumentada pelo treinamento intensivo, e a	 atencAo	 a

detalhes e a produg5o de hipOteses s5o os maiores	 componentes

do processo de produgao de incerteza subjetiva.

A aquisigao de informagao	 e incerteza	 subjetiva

aumentam como uma fung5o do nUmero de respostas alternativas

conforme Suppes e Salomon (1972), podendo as	 diferen

gas individuals diante de problemas influir na busca de 	 infor

magaes. Isso ocorre porque as pessoas diferem, tanto na 	 quan-

tidade de incerteza quanta na busca de informa0o, para 	 tomar

decisaes, segundo Farnham-Diggory (1972). Mednick 	 (apud	 Sieber,

1969 a) destacou que	 pessoas criativas sAo capazes de 	 produzir

relativamente maior niimero de respostas	 alternativas.	 dos-

sfvel ensinar criangas a pensar para a 	 incerteza, na'o para 	 a

indecisAo e confus5o, mas para a aquisi0o de informagaes 	 al-

ternativas, segundo Sieber (1969 b).

As pessoas com alto indice de complexidade	 cog-

nitiva buscam mais informagOes e levam mais tempo	 antes	 de	 to

marem decisOes do que pessoas de baixo indice de complexidade
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cognitiva.

Individuos criadores caracterizam-se por	 certa

preferencia para a complexidade, conforme Barron (apud Jones 	 e

Eisenman, 1969). Alem disso, Getzels e Jackson (1968) indicaram

dois modos cognitivos ou intelectivos de captar, decodificar	 e

aplicar o saber: um em que o individuo tende a manter o 	 conhe-

cimento caracterizando-se pelo apego ao usual, ao esperado

onde 6 enfatizada a certeza; o outro em que o saber 6 examina-

do, explorado e utilizado, ocorrendo um processo em que 	 se des

taca o indeterminado, o novo, o especulativo, enfim, a incerte

za ou risco quanto aos resultados possiveis. Conforme os 	 auto-

res citados, as pessoas teriam ambos os estilos, apenas 	 haven-

do predominancia de um ou outro. Segundo Keiler (1960),	 se	 6

desejo promover criatividade, ent5o 6 importante organizar - se

situagOes favoreveis a incerteza, pois assim o individuo	 pode-
re expressar algo novo, desconhecido, movimentandn-se 	 muitas

vezes no prec6rio, no impraticAvel ou no incerto. Mas isso nao

significa a exclusao do armazenamento significativo de informa

toes, muito antes pelo contr6rio. Conforme Guilford (1965), ha

necessidade de uma boa quantidade de informag5o disponivel pa-

ra ser utilizada no processo criativo. Se o conhecimento 	 tiver

sido armazenado pelo processo da descoberta e neo da simples me

morizag5o, enteo havera mais probabilidades de ser retido por

mais tempo e mais facilmente ser lembrado.

Dispor de informagOes relevantes 6 fundamental ao

processo criativo de tal forma que Stephens (1965) afirma que

sujeitos inovadores tem se destacado por dominarem n5o so o co

nhecimento que aplicam como tambem conhecimento do qual	 diver-

gem ou que sao contr6rios aos seus propOsitos.

Marques (1975) examinando aplicagOes da incerte-

za, para que o professor obtenha melhores resultados nas 	 situa

toes de cosine, formulou algumas questOes que revelariam 	 atitu

des do aluno que o predisp6em ou n5o a manipular incerteza;

e o aluno dogmatic° ou aberto a examinar di-

ferentes alternativas?

aceita posigOeS contr6rias as suas?

c) percebe diferentes engulos de fatos e informa

toes?
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As indagacaes feitas encontram ressonancia na a-

titude de tolerancia a ambigiidade.

Pelas ideias at 	 aqui expressas, verifica-se que

incerteza — como forma de buscar mais informagOes — e relevan

to para a produtividade de um processo ensino-aprendizagemque

vise a promover condigaes para 	 que seus participantes	 atuem

criadoramente.

1.4 - Estrategia	 para buscar informagOes 

0 educando deve ser incentivado a buscar varias

respostas para uma mesma questao. Isso exige que o professor

organize atividades produtivas 	 de aprendizagem, seja enfatizan

do o pensamento divergente, seja favorecendo a autonomia 	 de

pensamento. E preciso, portanto, que o estudante organize seu

prOprio sistema conceptual, sendo capaz de processar a infor-

macao recebida de tal forma que surja um produto — possivelmen

to novo, pelo menos para ele — 	 (Torrance, 1968; Taba, 1971).

Os professores, intencionalmente, podem propor-

cionar condicaes para que seus	 alunos aprendam significativa

e produtivamente. Para isso na	 necessidade de organizar 	 estra

tegias de ensino adequadas a essa meta.

0 termo estrategia pode ser entendido, de	 forma

ampla, como o marco de referencia basica da interacao verbal

na situagao de ensino-aprendizagem que se estrutura atravesde

proposigOes e perguntas inter-relacionadas num todo com 	 a fi-

nalidade de garantir o alcance	 dos objetivos propostos confor

me Brown (1975).

As ideias apresentadas por verios autores 	 (Taba

et alii, 1971; Lafourcade, 1974; Ott, 1975; Moraes, 1976) ca-

racterizam estrategia de ensino come:

modelo que se	 dinamiza no processo de ensi-

no-aprendizagem, e como tal norteia a acao docente em nivel

geral;

seodencia de comportamentos do professor, 	 in-

tencionalmente desencadeados.

Uma estrategia de ensino pode ser considerada co

mo a configuracao e combinacao	 de etapas de ensino, expressar

do uma transacionalidade entre	 conteudos, operagOes mentais e
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acaes que favorecem e explorageo,	 discriminaca' o, estruturageo

e retomada das experiencias de ensino-aprendizagem.

	

Quando seo organizadas estrategias de ensino	 que

visem a promover "incerteza" e possivel incentivar-se	 a	 criati

vidade, porque a "incerteza", segundo Sieber (1968) decorre 	 de

uma situagao na qual o individuo constata que pcssui 	 muitas

respostas oossiveis, mas, nao sabendo qual delas 6 a	 melhor,

explore sues ideias buscandc mais conhecimento pare achar 	 so-

lugeo. Se o p rofessor promove incerteza, a crianga 	 realizare

tentativas, experimentare, identificara e corrigira seus	 pro-

prios erros, podendo determiner, ela prOpria, seus limites

potencialidades, conforme sugestaes de Sieber (1969 b) 	 pare pro

duzir pensamento criativo em criangas.

	

importante que seja mantido um nivel 	 Otimo	 de

incerteza. Guilford (1967, p. 225) 	 diz:

	

" Parece ser um principio geral que o 	 individuo
prefere um nivel de complexidade que est6 dentro
do embito de sues possibilidades de dominio e que
tambem mantem seu interesse porque nao e excessi

	

va generalidade e oferece algum desafio.	 Ele gos
to de estrutura, mas ele tambem gosta da satis-
face° de conquistar nova estrutura. 0 grau de in
certeza que ele aceita ou possui depende sobre-
tudo de sua capacidade para reduzi-lo".

	

Para manter esse nivel Otimo de incerteza	 a	 es-

trategia de ensino precise apresentar adequageo entre 	 a faixa

etaria do educando e os objetivos que pretende alcangar.	 Como

fundamentalmente a incerteza promove a busca de informagOes,con

forme Marques (1975) e Sieber (1969 a), atraves das perguntas

formuladas pelo professor, desencadeia-se esse processo 	 infor-

mativo.

Uma das formas do aluno dar-se conta de	 que	 he

muitos aspectos a serem examinados 	 num todc, e atraves	 de	 inda

gagaes. Essa maneira'de defrontar-se com uma realidade, 	 teOri-

ca ou nao, tem suas origens em Socrates, com seu famoso 	 metodo

denominado maieutica. Esse filOsofo que viveu em 469	 A.C.,	 cos

tumava langar perguntas a seus discipulos pare que eles 	 se	 des

sem conta de que nada sabiam e, conseq0entemente, se	 embrenhas

sem no caminho da sabedoria. Uma das caracteristicas	 da	 atitu-

de de curiosidade e a busca de informageo pela formulageo	 de

perguntas conforme Murphy e Ausubel (spud Torrance, 1969). 	 Se-

gundo Sant'Anna (1974, p. 32 a 37), perguntas podem ser 	 catego

rizadas como instrumentos educacionais, que se caracterizam por
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desenvolver diferentes processos mentais, facilitando o proces

so de comunicagao entre professores e alunos.

Favorece a busca de informagOes, pensar sobre cau-

sas e conseq0encias. 0 pensamento causal exige do individuo 	 a

capacidade de estabelecer relagOes entre um	 fato, ideia, situa

gao e algo que, antecedenao-os deu-lhes origem, ou 	 pelo menos

permitiu	 que emergissem. Segundo Ausubel (apud Torrance, 1969),

a crianga apresenta esse tipo de pensamento	 em diferentes fai-

xas et6rias, havendo uma mudanga qualitativa das explicagOes

causais que da.

Conforme Whitehead (1969) em sua teoria sobre os

ritmos de aprendizagem, perguntas relativas	 as causas que de-

sencadearam algo, levam a enfatizar a precisao, a analise. Se-

gundo esse autor e na faixa de 10 a 12 anos	 que a crianga tem
condigOes de trabalhar predominantemente com a etapa da preci-

scao. At 	 entao a etapa que predominava na sua forma	 de apren-

der era a etapa do romance. 0 importante em	 atender-se	 adequa-

damente ao processo ciclico e ascensional do crescimento men-

tal e que favorece a formulagao de generalizacOes, 	 ou seja, a-

dultos capazes de expressar pensamentos num	 alto nivel, na me-

dida em que no se detem no detalhe, nas partes, mas sao capa-

zes de perceber e reelaborar o todo, reorganizando-o de manei-

ra pessoal.

A estrategia de ensino para buscar 	 in ormacOes

tem por objetivo desenvolver atitudes criadoras de	 curiosidade

e tolerancia a ambignidade. As condigaes para favorecer o de-

senvolvimento da atitude de tolerancia a ambig/idade ,c oram al-

cangados	 na estrategia de ensino desenvolvida, pela 	 organiza -

cao de um contexto rico em elementos contrerios e com	 o qual

os alunos trabalharam.

Como a capacidade para produzir incerteza subje-

tiva pode ser aumentada pelo treinamento intensivo 	 (Suppes

Salomon,	 1972), entao e possivel verificar-se qual 	 a	 relagao

que ha entre incerteza — coma elemento gerador de infor[Waes-

e atitudes criadoras.

---,(--- Decorrente das afirmacaes at 	 aqui apresentadas,

organizou-se uma estrategia para desenvolver atitudes criadoras

que se fundamenta no seguinte principio:

A manifestagao de atitudes criadoras	 decorre da
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explorag5o e produc5c de ideias, pela organize-

oeo e reorganizac5o de informagaes, num enfoque

pessoal.

E necess,'irio, para a concretizacao desse princi

pio, que o professor organize um contexto, estruturado inten-

cionalmente, para produzir curiosidade e toler:incia e ambigOi

dade.

Configuram-se da seguinte forma as ideias acima:

QUADRO 1

ETAPAS DA ESTRAT5GIA PARA BUSCAR INFORMACOES

PROPOE OBSERVACAO: 0 que
voces	 notam? 0 que voces
destacam como o mais in-
teressante? Do que voces
rna ‘ s	 c! tocai cr

1. OBSERVA:	 Expressa	 numa
linguagem	 pessoal o	 que
observou, viu, sentiu, pen
sou...

PROPOE AGRUPAMENTO:	 2. AGRUPA:

Como poderemos agru-
par o que foi observa
do?

Que outros agrupamen-
tos podereo ser fei-
tos?

c) For que foram feitos
esses agrupamentos?

Fez agrupamentos de a-
cordo com criterios que
ele prOprio estabelece.

Reagrupa, escolhendo ou
tros criterios.

c) Verbalize os criterios
dos agrupamentos f ei-
tos.

3. PROPOE COMPARACAO DE A-	 3,	 COMPARA OS AGRUPAMENTOS
GRUPAMENTOS:	 FEITOS:

a) Escolhe um dos	 agru-
pamentos e dize	 o que
to sugere.

a) Expressa, numa lingua-
gem pessoal, seus sen-
timentos ou ideias em
torno do agrupamento es
colhido.

b) Escolhe outro agrupa-	 b) Idem ao anterior,
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mento que achas que
contrario ao escolhi-
do anteriormente.	 0
que ele to sugere?

c) Compara os dois agru-
mentos. Que elementos
do primeiro agrupamen
to podem estar no se-
gundo, e vice-versa?

c) Indica elementos do
primeiro agrupamen
to que podem estar
no Segundo e vice-
versa.

CONTEXTO

Formado por ,fatos, exemplos, situagOes que revelam
os diversos agrupamentos feitos pelos alunos,	 ex-
plicitando o que foi sentido ou pensado em cada um.

PROFESSOR

4. PROPOE A BUSCA DE CAUSAS:	 4. INDICA CAUSAS:

ALUNO

Por que o primeiro agrupa
mento pode incluir os	 ele
mentos do segundo?	 For
que o segundo pode incluir
os elementos do primeiro?

Apresenta os motivos,as
causas que permitiram
que cs elementos de um
agrupamento possam es-
tar em outro.

CONTEXTO

Formado pelo contexto initial,	 enriquecido pelas
causas apontadas pelos alunos.

PROFESSOR   ALUNO       

5. PROPOE A BUSCA DE CONSE-
QUENCIAS:

0 que voces	 imaginam
que acontecera se for
mantida essa situacao?

0 que voces	 imaginam
que acontecera se modifi
carmos essa	 situago
(indica as mudangas pro
vaveis)?

5. PROPOE CONSEQUENCIAS:

Indica consequencias
decorrentes das cau
sas apresentadas e
do contexto configu
rado.

Indica conseqdencias
decorrentes das al-
teracOes introduzi-
das no contexto real.

n
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2 - HIPOTESES

Guilford e Hoepfner (1971) 	 realizaram estudos	 e

pesquisas	 em torno de possiveis relacOes entre fatores intelec

tuais e fatores da personalidade — tracos 	 de	 temperamento	 e	 mo

tivac:ao.	 Este e um problema de relevncia em vista de teoria

psicanalitica que apresenta as capacidades intelectuais desen-

volvidas com p conseqnencia de outras disposicaes inatas da 	 per

sonalidade (Hayes, apud Guilford e Hoepfner, 	 1971). Verifica-se,

portanto,	 que indagar sabre as relapaes existentes entre cria-

tividade,	 atitudes criadoras e estrategias de ensino 6 de	 im-

port .ancia	 no contexto atual — seja na dimens5o temporal,	 onde

observa-se o incremento que tiveram os estudos sobre criativi-

dade conforme destaca Guilford e Hoepfner, (1971), seja na	 di-

mensa"o geogr6fica, especificamente em nosso meio comprovada pe

las pesquisas que se realizam em torno desse 	 tema (Novaes,1971;

Graminha,	 1973; Ott, 1975).

/1 0 objetivo dessa pesquisa e	 verificar se formas

de ensinar do professor que produzem incerteza e, portanto, 	 le

vam a buscar informagaes, interferem nas atitudes criadoras de

toler,ancia a ambignidade e curiosidade, apresentadas em sujei-

tos que cursam a 4a serie do 1 9 grau e se	 alas relacionam-se com

criatividade. /

Como substrato das variaveis oertinentes a: 	 pro-

blema a ser investigado, este o conceito de 	 criatividade	 ex-

presso por Guilford e Hoepfner (1971, p.281): "a cacacidade, in

teresse e	 personalidade necess6rios para produzir muitas ideias

diferentes, inventivas e originais, t5o bem quanto a capacida-

de para mudar de uma tarefa para outra".

Delineou-se como uma variavel	 importante a	 ser

medida o indice de criatividade obtido pelos 	 sujeitos, em	 ins-

trumento que visa a registrar seus desempenhos nos fatores do

intelecto, considerados por Guilford e Hoepfner (1971) como os

mais relevantes na producao criativa os quais tambem foram	 con

siderados	 por Ott (1975). Sao eles: fluencia	 (DMU e DFU) —	 prc

ducao divergente de unidades sem3nticas e	 unidades figurativas;

flexibilidade (DMT e DFT) — producao divergente de transforma-

Oes semanticas e figurativas; originalidade 	 (DMT) —	 producao

divergente de transformagOes sem'a'nticas; redefinicao 	 (NMT)	 —
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produce° convergente de transformacaes sementicas; 	 penetraceo

(CMT) — conhecimento de transformacaes sementicas; sensibilida

de para problemas (CMI) — conhecimento de implicagaes sementi-

cas.

Embora complexo e amplo, conceituou-se	 atitude

criadora como as respostas que os sujeitos apresentam aos 	 ins-

trumentos elaborados para medir especificamente tolerencia

ambignidade e curiosidade.

Tolerencia e ambignidade e entendida nessa 	 pes-

guise com p a capacidade do sujeito de perceber elementos	 con-

trerios numa mesma situageo (Koff, 1967; Guilford e	 Hoepfner ,

1971).

Curiosidade e a manifestageo do individuo	 atra-

ves de perguntas, levantamento de causas e consequencias 	 dian-

te de um fato (Torrance, 1969). Sues indagacCies ou as	 hipOte-

ses que levanta quanto ao porque e as implicaOes, levam-no a

buscar mais informagOes (Bruner, 1969; Burton, Kimball,	 Wing,

1969; Marques, 1975).

Tanto curiosidade quanto tolerencia e	 ambignida-

de seo atitudes criadoras que podem gerar e seo geradas	 por um

nivel Otimo de incerteza e que pode ser mantido atraves	 de	 ade

quadas estrategias de ensino, que visam e "ativa0o, manuteng5o

e direceo" de determinados comportamentos (Bruner, 1969, 	 Taba,

1971). Verios autores tem apontado alguns comportamentos	 rele-

vantes para que a incerteza seja desencadeada e mantida, 	 como

fonte geradora de saber:

capacidade para estimar probabilidades, 	 dis-

tinguindo o certo do errado, o plausivel do improvevel	 (Bush,

1968; Bruner, 1968).

capacidade para produzir alternatives,	 levan-

tar hipOteses, dar palpites e sugestees (Bush, 1968; 	 Bruner,

1968; Marques, 1975).

capacidade para buscar relacOes, manter	 atitu

de de expectativa e abertura, manifestando-se atraves de 	 uma

estrutura lingnistica onde se destacam o use de expressaes 	 pro

babilisticas, (Bush, 1968; Bruner, 1969; Puchkin, 1969).

disposiceo para voluntariamente participar de

discussOes, expressar ideias divergentes, incomuns	 ou	 bizar-
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ras (Bush, 1968; Osborn, 1972).

Tendo por referencia os conceitos e ideias expres

sos at 	 aqui, levantou-se as seguintes hipciteses:

A estrategia para promover incerteza aumenta

o indice das atitudes criadoras de tolerencia e ambigiidade

curiosidade.

Alunos com maior indice de criatividade apre-

sentam maior indice de tolerencia e ambignidade.

c) Alunos com major indice de criatividade apre-

sentam maior indice de curiosidade.
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3 - METODO

3.1 - Sujeitos

Sao considerados sujeitos desse experimento 	 os

professores e os alunos das 4 5 series do 1 9 grau, de uma	 esco

la particular de Porto Alegre, em 1975. Sao oito turmas,	 cada

uma regida por um Unico professor, num total de 312 alunos com

idade entre 9 anos a 14 anos e 11 meses. Devido es perdas,	 ao

longo da pesquisa, apenas 225 alunos foram sujeitos desse ex-

perimento.

Foram sorteadas aleatoriamente quatro turmas que

constituiram o grupo experimental e as outras quatro, o grupo

de controle.

Sujeitos-professores — foram considerados aqueles

professores, todos do sexo feminino, regentes das turmas sele-

cionadas aleatoriamente para constituirem o grupo experimental

e o grupo controle. Os sujeitos-professores do grupo experimen

tal foram treinados, durante tres semanas para desenvolver 	 a

estrategia que visa a busca de informageo, sendo inclusive as-

sessorados no planejamento e desenvolvimento da estrategia.

TABELA I

Caracteristicas dos sujeitos-professores

GRUPO

idade , tempo	 de	 magisterio
nivel	 de
formagao

entre
20-25
anos

mais de
25

anos

entre 1
e meio e
3a,	 ell
meses

entre 4
e 6 ancs
e	 11	 me

ses

7 anos
ou

mais

em cur-
so de li
cencia
tura

'	 licen-
cia-
do

EXPERIMENTAL 2 2 1 2 1 1 3

CONTROLE 2 2 2 0 2 0 4

Sujeitos-alunos — Foram considerados todos os a-

lunos das turmas selecionadas aleatoriamente para constituirem

o grupo experimental e o grupo controle e que responderam e ba

teria de testes para medir criatividade, curiosidade e toleren

cia e ambigOidade. Todos cursavam a 4a serie do 1 9 grau,	 num
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total de 225 sujeitos sendo que 108 do sexo feminino e 117	 do

sexo masculino e cujo rendimento escolar foi de 58 	 superior,

155 medio e 12 inferior. Nos agrupamentos feitos, foram consi-

derados as seguintes caracteristicas: faixa et6ria, sexo, ren-

dimento escolar, e nivel sOcio-econOmico.

TABELA II

Caracteristicas dos sujeitos-alunos

GRUPO
Faixa	 et6ria Sexo

Rendimento
escolar

8 9 10 11 12 13 14 F M S M F

EXPERIMENTAL 1 64 32 7 5 4 2 59 56 27 81 7

CONTROLE 57 37 5 7 3 1 49 61 31 74 5

TABELA III

Nivel sOcio-econOmico (*) dos sujeitos-alunos

1
CLASSC

SG C s A 1-

Faixa	 eteria
escolar

Sexo
Rendimento

e

8 9 10 11 12 13 14 F MS M F

Baixa inferior 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 1 0

Baixa superior 0 3 9 1 7 6 3 8 8 3 20 5

Media inferior 0 7 10 2 3 0 0 9 13 5 17 1

Media superior 0 95 41 8 2 0 0 66 80 41 99 6

Alta 1 16 9 1 0 0 0 11 16 9 18 0

(*) DUARTE, S.G. e GUIDI, M.L.M. 1969

3.2 - Procedimentos

3.2.1 - Observagao da realidade

Inicialmente foram realizadas 15 horas de obser-

vac5o de forma descritiva (ANEXO 1) em uma turma da 4(?, 	 serie

que nao fez parte da amostragem dessa pesquisa. 0 objetivo era

verificar a forma de ensinar desenvolvida pelo professor	 e os

tipos de perguntas e respostas dos alunos. Os dados registrados

foram examinados junto ao orientador pedagOgico da escola e fo
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ram analisadas as estrategias desenvolvidas pelos professores

durante o 1 9 semestre deste ano letivo. Dessa forma foram co-

letados dados que permitiram:

examinar a realidade na qual se 	 desenvolveria

a investigageo, pois todo o problema deve emergir e ser perce

bido num contexto familiar ao sujeito que o responders (Dewey,

1959).

identificar as formas 	 de ensinar desenvolvi-

das na escola, a fim de assegurar a compatibilidade entre 	 a

estrategia a ser desenvolvida pelo professor e a 	 sua	 maneira

de ensinar (Ott, 1975).

c) verificar ° nivel de estrutura 	 linglistica,

assuntos e ideias debatidas em aula pelos alunos, para 	 ade-

quar o contexto e as formas de indagar	 da estrategia as	 con-

digOes dos sujeitos (Wallen e Travers, 	 1963).

3.2.2 - Treinamento dos professores

Os professores sorteados	 aleatoriamente	 para par

ticiparem do Grupo Experimental foram treinados da . seguinte

forma, a fim de desenvolverem a estrategia para buscar infor-

macaes:

a) durante uma semana:

I - selecionaram com o auxilio do servigo de 0-

rientageo pedagOgica da escola e do pesquisador, 	 um contexto

rico em indagagaes, elernentos contrarios e significativos pa-

ra os alunos.

II - examinaram, atraves 	 de discusseo semi-con-

trolada, a estrategia para buscar informacOes, tendo por 	 refe

rencia o contexto ou mundo concreto organizado. Analisaram ca

da etapa da estrategia e seus objetivos besicos. 	 Para aumen-

tar o nivel de seguranga dos professores, no desenvolvimento

da estrategia, solicitou-se que elaborassem exemplos e organi

zassem questaes para apresente-las aos 	 alunos. Cada	 profes-

sor dava a sua contribuic5o que era examinada e retrabalhada, se

necessario, pelos demais. Foram registradas todas as questOes

adequadas as etapas da estrategia, para serem desenvolvidas em

aula. Foi organizado um cronograma para desenvolver a 	 estrate

gia para buscar informacOes, junto aos	 alunos.

b) Durante duas semanas,	 os professores desen-

FACULDa	 .=_:Ark
BIBLIOTEC
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volveram a estrategia para buscar informacOes. Os trabalhos dos

alunos foram examinados pelo pesquisador, apOs o desenvolvimen

to de cada grande etapa da estrategia. Os resultados alcancados

eram examinados com	 os professores que analisavam sua atuaggo

e discutiam o encadeamento previsto, confirmando c roteiro pro

posto, e/ou introduzindo ouestOes para enriquecer as etapas pos

teriores.

c) Durante duas semanas estes professores sele-

cionaram, organizaram e desenvolveram novamente todas as eta-

pas da estrategia para buscar informagaes.	 Quando necess6rio,

encontraram-se com o pesquisador para um assessoramento imedia

to. Ao final, foram	 recolhidos os trabalhos	 que os alunos rea-

lizaram durante esse periodo.

QUADRO 2

ESQUEMA SEQUENCIAL DO TREINAMENTO DOS	 PROFESSORES E

DESENVOLVIMENTO DA ESTRAT5GIA PARA BUSCAR INFORMAOOES

PERTODO	 DURAQA0	 TAREFA
(relativo ao
experiment o)

3Q semana	 1 semana Seleg g o de um contexto

(mundo concreto); exame	 da

estrategia para buscar	 in

formagOes pelos professo-

res; organizagAo do crono

grama de desenvolvimento

da estrategia,

Desenvolvimento da	 estra-

tegia; "feedback" dos re-

sultados alcangados,	 a

partir da an g lise dos tra

balhos dos alunos.

Novo desenvolvimento	 da

estrategia. Assessoramen-

to do pesquisador,	 quando

solicitado pelas professo

ras. Ao final, os	 traba-

lhos realizados pelos alu

nos durante a estrategia,

foram recolhidos.

4Q e 59	 2 semanas

semanas

69 e 79	 2 semanas

semanas
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3.2.3 - Aplicacao dos testes

Durante uma semana, correspondente a primeira 	 eta

pa do experimento, houve a aplicagao do instrumento para medir

tracos de criatividade dos alunos, elaborado e utilizado 	 por

Ott (1975) (ANEXO 2).

Seguiu-se exatamente a mesma orientag -ao dada por

Ott na aplicac5o do teste, conforme descric3o feita pela auto-

ra (Ott, 1975, p.48 e 49): clima normal de sala de aula, o 	 a-

plicador foi o prOprio professor de cada turma, cada aluno	 rea

lizou o teste de forma individual e o tempo de aplica0o foi o

mesmo: duas horas e trinta minutos para cada parte, em dias con

secutivos, num total de 5 horas.

Nessa mesma semana, os sujeitos responderam 	 a	 Es

cala de Caracterizacao SOcio-Econamica, de Duarte e Guidi 	 (1969)

(ANEXO 10).

Durante uma semana, correspondente a segunda	 eta

pa do experimento, ocorreu a aplicag5o do pre-teste, realizado

por todos os sujeitos da amostra, durante um periodo de 5 	 dias

consecutivos. Foram utilizados dois instrumentos para medir 	 as

atitudes criadoras de tolera. ncia a ambignidade (ANEXO 6) e	 cu-

riosidade (ANEXO 9).

Quarenta e oito horas apas o termino do desenvol

vimento, j6 em segunda fase de aplica0o da estragegia	 para

buscar informagaes, aplicou-se o p6s-teste dos instrumentos	 pa

ra medir as atitudes criadoras de toler5ncia a ambigOidade e

curiosidade. A aplicagao desses instrumentos ocorreu durante u

ma semana correspondente a quarta etapa desse experimento.

QUADRO 3

ESQUEMA SEQUENCIAL DA APLICACAO DOS INSTRUMENTOS

PERIOD°	 DURACAO
(relativo ao
experimento)

semana	 3 dias

TAREFA

- aplicagao do teste para me

dir criatividade, elabora-

do e utilizado por Ott

(1975).
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aplicageo da Escala de Ca-

racterizageo Socio-Econami

ca de Duarte e Guidi (1969)

aplicageo do pre-teste. Fo

ram utilizados dois instru

mentos, um para medir a a-

titude criadora de toleren

29 semana	 1 semana

cia a ambigelidade e outro

para medir a atitude cria-

dora de curiosidade.

89 semana 1 semana	 - aplicageo do pOs-teste. Fo

ram utilizados dois instru

mentos, um para medir a a-

titude criadora de toleran

cia e ambigOidade e outro
para medir a atitude cria-

dora de curiosidade.

QUADRO 4

ESQUEMA SEQUENCIAL DO EXPERIMENTO

1Q ETAPA	 1 semana

19 semana:	 aplicageo do teste para medir criatividade elabora-

do por Ott (1975).

aplicageo da Escala de Caracterizageo SOcio-Econemi

ca de Duarte e Guidi (1969).

29 ETAPA	 1 semana

29 semana:	 aplicageo do pre-teste.

3Q ETAPA

-	

5 semanas

organizageo da estrategia para buscar informagOes;

39 semana:	 a) entrevista com o orientador pedag6gico;

b) entrevista com os professores.

49 e 59

semanas:	 c) organizageo do contexto da estrategia para bus-

car informagOes;

d) desenvolvimento da estrategia para buscar infor-
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magOes;

analise dos trabalhos dos alunos;

entrevista com os orofessores;

69 e 79

semanas:	 g) desenvolvimento da estrategia para buscar infor-

magOes.

49 ETAPA	 1 semana

89 semana:	 aplicagao do pOs-teste.

3.3 - Instrumentos

Para esse experimento utilizaram-se quatro	 ins-

trumentos, com os seguintes objetivos:

medir o nivel de criatividade dos alunos	 "Tes

to de criatividade" (Ott, 1975) (ANEXO 2).

medir a tolerancia a ambignidade dos	 alunos:

"Instrumento para medir tolerancia a ambig(Sidade" (ANEXO	 6).

medir a curiosidade dos alunos: "Instrumento pa

ra medir curiosidade" (ANEXO 9)

identificar a classe sOcio-econOmica: "Instru

mento para caracteriza0o scicio-econamica" (Duarte e Guidi,	 1969)

(ANEXO 10).

3.3.1 - Instrumento_ para medir o nivel_ de

vidade dos alunos

Conforme descrigao da autora (Ott, 1975, p. 	 47 e

48):

"Trata-se de um taste com vinte e quatro questOes (A
NEXO 2). Doze questoes foram retiradas da bateria
de Guilford: 'Seeing Problems' e 'Cartoons' 	 para
medir sensibilidade para problemas; 'New Uses'
'Object Synthesis III' para redefinigo; 'Impossi-
bilities' e'Make a Figure Test' para fluencia; 'Si
milarities' e'Cartton Analogies' para penetracao;
'Plot Titles' e 'Alternative Signs' para originali

	

dade; 'Utility Test' e 'Match Problems' para 	 fle-
xibilidade".

As outras, duas para cada categoria estudada, foram construidas

	

para o experiment° realizado por Ott com base na teoria de	 Guil

	

ford. De acordo com a autora, a fidedignidade foi de 0,80,	 uti-
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lizando-se a formula de Spearman (Siegel, 1975, p.234).

Foram adotados os mesmos escores utilizados 	 por

Ott (1975, p.49). "Os escores foram atribuidos a cada	 uma	 das

questOes das seis capacidades estudadas, numa escala	 sem	 limi-

tes quando as perguntas permitiam v6rias respostas aceit6veis e

receberam valor de 0 e 1, quando permitiam uma so resposta."	 (A

NEXO 3).

Manteve-se a mesma categorizac5o asrespostas	 aos

testes de flexibilidade, conforme apresentado por Ott	 (1975,	 p.

105) (ANEXO 4) . Entretanto, foi necesserio categorizar 	 as respos

tas dadas aos testes de originalidade pelos sujeitos dessa	 pes-

quisa, uma vez que originalidade refere-se e "quantidade deidei

as raras que um sujeito pode expressar em relageo ao seu grupo".

(Ott, 1975, p. 20). As respostas foram categorizadas de 	 acordo

com a semelhanga sementica (ANEXO 5).

Para o objetivo desse experimento que 0,	 entre

outros aspectos, classificar os alunos quanto ao indice	 de	 cria

tividade apresentado, somaram-se os resultados obtidos em 	 cada

uma das questoes das seis capacidades examinadas.

3.3.2 - Instrumento para medir a tolerencia	 e	 am
bigOidade dos alunos.

Esse instrumento foi construido para esse experi

mento. 5 formado por um conjunto de "slides" (ANEXO 6). 	 A	 pri-

meira parte compae-se de 7 "slides" envolvendo percepceo. 	 Apre-

sentam elementos reversiveis ou encobertos, podendo o	 sujeito

perceber doffs todos diferentes. Os "slides" da segunda parte 	 a-

presentam tres situagOe, que podem gerar nos sujeitos 	 ideias	 ou

sentimentos contraries.

Para se estabelecer o tempo de projegeo de	 cada

"slide", realizou-se a media aritmetica da seguinte forma:

media aritmetica do tempo de projeceo	 dos	 se-

te "slides" de percepgeo, com o resultado de 4 minutos para 	 ca-

da um.

media aritmetica do tempo de projec3o	 dos

"slides" das tres situacaes contr6rias, com o resultado 	 de	 12

minutos para cada teste.

0 tempo de projeceo dos "slides" variou em 	 fun-
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c6o do tempo que os sujeitos necessitavam para responder e	 ques

t6o formulada pelo aplicador, durante a experiencia piloto.

Para o conjunto de 7 "slides" envolvendo PERCEP

QA0 — 1C parte — foi dada a seguinte ordem, pelo aplicador: "NOs

vamos fazer um joguinho. Quero ver quem descobre figuras 	 (dese-

nhos, coisas) diferentes nos 'slides' que You passar. Vamos 	 ver

o que voces enxergam".

Projeta o "slide" 1 e deixa-o projetado por 	 4	 mi

nutos. Enquanto o "slide" est6 projetado diz: "Olhem bem	 esse

'slide'. 0 que voces esteo vendo? (Pequena pausa). Sem falar 	 corn

ninguem escrevam na folha o que viram".

Aguarda que os alunos escrevam. Logo apOs a	 maio

ria terminar, estando ainda o mesmo "slide" projetado, diz: 	 "A-

gora vem a outra parte do joguinho. Fechem os olhos. Quando 	 vo-

ces abrirem, procurem ver outra coisa diferente daquilo que 	 es-

creveram. Se voces continuam enxergando a mesma coisa virem 	 a

cabeca para um lado (pausa), para o outro (pause), para ver 	 se

enxergam algo bem diferente. Aqueles que continuam enxergando 	 a

mesma coisa neo precisam escrever mais nada. Os outros que 	 en-

xergaram algo diferente do que viram na primeira vez, podem 	 es-

crever".

A seguir, findo os quatro minutes, projeta	 o"sli

de" seguinte, dando as mesmas ordens, conforme foi descrito 	 aci

ma.

As respostas dos sujeitos foram computadas	 da	 se

guinte forma (teste 1 a 7):

1 (um) ponto para quern via os dois todos	 di-

ferentes presentes no "slide";

0 (zero) para quem via apenas um todo, ou	 per

cebia algo fora do contexto ou n5o respondia (ANEXO 7).

A 2a parte compae-se de tres testes.

a) Teste n 9 8

Foi dada a seguinte ordem pelo aplicador	 antes

de projetar o "slide": "voces v5o olhar bem o 'slide' que	 you

projetar, mas neo comentem nada corn os coleguinhas. Escutem 	 a

pergunta que farei e depois escrevam a resposta na folha 	 de	 vo

ces".
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Projeta o "slide" e	 diz: "Esse menino que	 voces

estao vendo ganhou de presente de sua tia uma espingarda para 	 ca

car passarinhos. Imaginem que voces ganharam da sua tia uma 	 es-

pingarda para cagar passarinhos. 0 	 que voces sentiriam ou pensa-

riam ao ganhar esse presente?"

0 tempo de aplicag5o desse teste e de 12 minutos,
contados a partir do momento em que o "slide" e projetado.	 En-

quanto as criangas respondem, o "slide" continua projetado.

Teste n 9 9

Foi dada a seguinte	 ordem pelo aplicador,	 antes

de projetar os "slides": "Voces verso um conjunto de cinco 	 'sli-

des'. Olhem, observem, mas n5o digam nada, nem comentem com 	 os

coleguinhas. Escrevam a resposta da pergunta que farei, nafolha."

Projeta os	 Depois diz: "Voces sabem	 que

quem inventou o automovel foi um homem. Agora imaginem que 	 o	 in-

ventor do automOvel est6 aqui, junto de voces. 0 que acham 	 que e

le sentiria ou pensaria ao ver esses 'slides'?"

0 tempo de aplicag5o desse teste e de 12 minutos,

contados a partir do momento em que o primeiro "slide" e projeta

do. Enquanto as criangas respondem, o "slide" n 9 5 que reapresen

to todos os outros, continua projetado.

Teste n 9 10

Foi dada a seguinte 	 ordem pelo aplicador,	 antes

de projetar os "slides": "Voces verso cinco 'slides'. Voces pri-

meiro s6 v5o observar, olhar, sem dizer nada, nem comentai	 com

os coleguinhas. Depois eu y ou fazer uma pergunta para voces. 	 Es-

crevam a resposta na folha que tem."

Projeta os "slides".

"Imaginem que voces	 seo um cagador ou uma cagado-

ra. 0 que voces sentiriam ou pensariam ao ver esses 'slides'?"

0 tempo de aplicag5o desse teste e de 12 minutos,

contados a partir do momento em que o primeiro "slide" e proje-

tado. Enquanto as criangas respondem, o "slide" n 9 5 que reapre

senta todos os outros, continua projetado.

As respostas dos sujeitos foram computadas da 	 se

guinte forma: 1 (um) ponto para quem expressou sentimentos 	 e/ou

pensamentos rontrarios; 0 (zero) pontos para quem expressou ape

nas uma categoria de sentimentos e/ou pensamentos, respondeu sem
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atender ao contexto, ou n 'ao respondeu (ANEXO 7)

Esses 10 testes foram selecionados de uma 	 bate-

ria de 23 testes aplicados em 38 alunos da escola onde se rea-

lizou o experimento, mas que neo foram incluidos nos grupos 	 ex

perimentais e de controle. Os testes que apresentaram um	 indi-

ce de discriminago igual ou superior a 25% foram selecionados

e os demais r-lo foram aproveitados.

Calculou-se a fidedignidade dessa bateria,	 compos

to pela primeira e segunda parte, num total de dez testes, pe-

la fOrmula K
20 

(Downie e Heath, 1973, p.263).

0 indice de fidedignidade foi de 0,77.

No se mediu a validade de conteCido da primeira

parte, uma vez que est6 composta apenas por "slides" de percep

g "a" o, cl6ssicos na Gestalt.

Para medir a validade de conteCido da segunda par

te, utilizou-se a validade por julgamento (Ebel, 1972). 	 Foram

consultados, individualmente, dois juizes: um especialista	 em

curriculo e um especialista em criatividade.

Eles responderam a seguinte quest .6o: "A situag5o

expressa pelos 'slides', em cada um dos testes, permite aos	 su

jeitos expressarem sentimentos ou pensamentos contrArics?"

Ambos foram unanimes em responder afirmativamen-

te e por esse motivo nao se realizou tratamento estatistico.

3.3.3 - Instrumento para medir a curiosidade dos

alunos

Esse instrumento foi construido para esse experi

mento com a finalidade de medir a atitude criadora de curiosi-

dade. Comp6e-se de seis testes, sendo utilizados "slides" para

sua formaco (ANEXO 9). Foram aplicados em 38 alunos da escola

onde se realizou o experimento, mas que n5o foram incluidos nos

grupos experimentais e de controle.

0 teste N 9 1— 0 MENINO E 0 PADEIRO — e formado

por um conjunto de quatro "slides", sendo que o quarto "slide"

reapresenta as tres situagOes anteriores, devendo ficar proje

tado durante toda a aplicago do teste. 0 teste n 9 2 — A	 ME-

NINA SEM DINHEIRO — e formado por um conjunto de cinco "slides",
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sendo que o quinto "slide" reapresenta as quatro situagaes an-

teriores, devendo ficar projetado durante toda a aplicagao 	 do

teste. Os testes n 9 3 — A FOGUEIRA, n 9 4 — 0 BANHO DO LEITAD,

n 9 5 — A ENCHENTE, n 9 6 — CRIANCAS DESENHANDO, sao	 formados,

cada um deles, por um Unico "slide" que permanece projetado 	 du

rante toda a aplicagao	 do teste.

Para avaliar a validade de conteCido desse instru

mento, utilizou-se o metodo de validade concorrente que, 	 segun

do Vianna (1973, p. 174), "6 a relacao entre os escores de	 um

teste e os escores de um criteria obtido simultaneamente com

os primeiros, e que medem os mesmos desempenhos".

Os alunos foram classificados por doffs	 juizes, nu

ma escala de 1 a 10, de	 acordo com comportamentos definidos	 em

cada item (ANEXO 8). 0	 objetivo dessa escala foi de caracteri-

zar o aluno curioso — destacando-se aqui o perguntar — pois, se

gundo Dewey (1959) e Torrance (1969), uma das formas 	 de	 mani-

festar-se curiosidade e pelo perguntar. Bruner (1969) indica ou

tros aspectos que sao exigidos pela curiosidade: atenc,ao,	 con-

centragao e participac5o.

Organizou-se, depois, tres faixas que atendiam 	 as

categorias:

alunos curiosos: aqueles que foram classifica

dos nos itens 8, 9 e 10;

alunos com curiosidade media: aqueles que fo-

ram classificados nos itens 5, 6 e 7;

c) alunos sem curiosidade ou com condigOes	 mini-

mas, manifestando-se somente quando muito solicitados: aqueles

que foram classificados nos itens 1, 2, 3 e 4.

Aplicando-se a formula para obter-se o	 Coeficien

to de Correlaca. o Ordinal de Spearmann com corregab para	 "empa

tes" (Siegel, p. 234)	 obteve-se: r s = 0,60.

Calculou-se a fidedignidade do conjunto de	 seis

testes pelo metodo do teste e reteste, tambem chamado de 	 nivel

de const 'ancia (Downie e Heath, 1973; Vianna, 1973). Utilizando

se a formula de Pearson (Downie e Heath, p. 107), obteve-se:r=

0,78.

0 intervalo de tempo entre o teste e o 	 reteste

foi de quarenta e oito horas.
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Para calcular-se o tempo de aplicag5o de cada 	 tes

te, computou-se o tempo que os alunos levaram para	 fazer	 cada

parte do teste. Efetuou-se a media aritmetica dos periodos	 re-

gistrados, estabelecendo-se 8 minutos para cada parte. 	 Portan-

to o periodo total de aplicac5o de cada teste e de 24 minutos,

contados desde o primeiro momento de projec5o do primeiro "sli

de", no caso de haver mais de um "slide".

0 aplicador deu as seguintes ordens: 	 "Vamos	 fa-

zer um joguinho para ver quern e curioso, pois, como	 voces	 sa-

6em, as pessoas curiosas gostam de fazer muitas perguntas.

Voces v5o olhar o(s) 'slide(s)' apenas,	 n5o	 v5o

escrever nada, nem dizer absolutamente nada, nem conversar	 corn

os coleguinhas, enquanto eu n5o pedir.

Muito bem: Vejam o(s)	 'slide(s)'."

Projeta-os. Depois continua: "Olhem bem,	 Agora

voces v5o escrever todas as perguntas oue voces gostariam	 de

fazer para os personagens deste 'slide' ou as perguntas 	 que gos

tariam de fazer sobre esse 'slide', 	 essa situagAo, enfim,	 isso

que aparece af. Voces v5o escrever muitas e muitas perguntas pa

pa todos os personagens (n5o dizer pessoas) deste 'slide', 	 ou

sobre esse 'slide', essa situag5o." 	 (Aguarda 8 minutos	 desde a

apresentac5o inicial do "slide" at 	 este momento). "Muito	 bem:

Agora voces v5o parar de escrever as perguntas, passem	 um	 tra-

go e vamos para outra parte do joguinho." (Aguarda 	 que	 facam

o trago). "Voces v5o responder por escrito 5 minha pergunta:	 (o

(s) 'slide(s)' continua(m) projetado(s)) "Por que sera	 que	 a-

conteceu isto? Por que sera que a gente ve essa situag5o?	 Quais

as causas, quais os motivos dessa situag5o que aparece 	 no	 (s)

'slide(s)'? Escrevam tudo, escrevam 	 muitas coisas que voces pen

sam sobre isso".

Aguarda 8 minutos desde o momenta que	 comegaram

a fazer o tract:), separando esta quest5o da anterior,	 ate	 o	 fi-

nal, isto e, agora.

"Passem um trago e vamos para a outra	 parte do jo

guinho. (0(s) 'slide(s)' continua(m) projetado(s)).	 Vejam	 bem

a 'slide' e pensem no que eu y ou perguntar. N5o respcndam	 nada

alto, nem comentem corn o coleguinha. Vejam essa situag5o que es

t5 no(s) 'slidea 0 que voces imaginam que acontecera? 	 Imagi-

nem todas as coisas que poder5o acontecer daqui a pouco, 	 ama-
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nh5, daqui a uma semana, um mes, muitos anos...	 Escrevam tudo

o que voces imaginam que poder5 acontecer, a partir do	 que es-

t5o vendo no(s) 'slide(s)'. (Do trago at 	 o final,	 8 minutos).

Atribui-se um ponto para cada pergunta, causa 	 ou

conseci(7encia considerada adequada, e zero 	 se n5o	 atendia a es-

se criterio.

Considerou-se:

pergunta adequada aquela 	 cuja resposta nao	 e-

ra Obvia, isto e, nAoestava evidente no(s) "slide(s)". (Torrance,

1969);

causa adequada aquelas respostas	 que,	 confor-

me Torrance (1969, p.268), "a explicag5o refletia 	 'causas uni-

versais, abstratas e necesserias'. Seq(5encias de	 fatos	 do tipo

'sucedeu isto desta maneira', n'eo foram classificadas como ade

quadas. As causas devem referir-se tambem 	 5 ac5o	 da imagem":

c) conseqnencia adequada aquela que surgia como

"resultado lOgico da conduta que na imagem e considerada ade-

quada", conforme Torrance (1969, p.269). N5o foram aceitas con

seqnencias de consecinencias apresentadas pelos sujeitos.

N5o se considerou as relagOes que poderiam haver

entre perguntas, causas e conseq0encias.

Como resultado final do teste somaram-se 	 os pon-

tos obtidos pelo sujeito em cada uma das tres partes, 	 n5o ha-

vendo limite de resposta considerada adequada.

3.3.4 - Escala de caracterizac5o sbcio-econamica

Utilizou-se nesse experimento a escala de carac-

terizag5o sOcio-econamica de Duarte e Guidi (1969, p.65-82), a

fim de determinar, baseada em padrOes brasileiros, a classe 	 so

cial dos sujeitos.

Reorganizou-se a forma do instrumento (ANEXO 10),

visando a simplificar a aplicag5o — feita pelo 	 professor	 de

classe, na mesma data, durante o mesmo periodo, para os sujei-

tos desse experimento — e posterior codificag5o da escala. 	 Os

indicadores e niveis (ANEXO 11) foram os mesmos apresentados pe

los autores da escala, operacionalizando-se o indicador — AREA

RESIDENCIAL — a partir dos dados coletados no 1 9 	 semes:re	 de

1973, pelo IESPE-PUC/RS, e cedidos por gentileza 	 dos Pr : 4 .	 De

Cwe, Aydos e Souza que utilizaram um sistema de 	 classiicac5o

(ANEXO 12) semelhante ao proposto por Duarte e Guidi (1969,	 p.
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70 e 72) .

Os pontos foram atribuidos segundo os criterios

de Duarte e Guidi (1969), podendo os sujeitos alcancarem a se

guinte classificaoaro:

P ONTOS CLASSE	 SOCIAL

De 6 a 9 Baixa Inferior

De 10 a 15 Baixa Superior

De 16 a 21 Media Inferior

De 22 a 27 Media Superior

De 28 a 30 Alta
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4 - RESULTADOS

4.1 - Anelise Estatistica 

De acordo	 com Siegel (1975, p. 19) alguns fatores	 de-

vem ser levados em conta para escolher-se a prova estatistica a

dequada.	 Esses fatores seo: "o PODER de uma anelise estatisti-

ca, (...)	 a maneira	 como a amostra de valores foi extraida, a na

tureza da	 populageo	 da qual se extraiu a amostra, e o	 tipo	 de

mensurageo ou escala empregado nas definigOes operacionais 	 das

vari6veis	 envolvidas, isto 6, o conjunto de valores numericos".

Tendo por	 referencia esses fatores decidiu-se pela utilizageode

estatisticas parametricas para analisar e testar os resultados

deste experimento.	 0 uso do teste t, neste trabaiho,	 6 tambem

justificado pelo fato de que este 6 um teste robusto,	 consideran

do-se o tamanho da amostra estudada.

Para analisar a hipcitese 1, que permite examinar se o

tratamento - estrategia para buscar informagaes - produz diferen

yas significativas entre o grupo experimental e o de 	 controle,

quanto es	 atitudes criadoras de curiosidade e tolerencia e	 am-

biguidade, aplicou-se o teste t para amostras com dados	 correla

cionados,	 e com dados n5o correlacionados (Downie e Heath, 1973,

p. 195 e 200).

0 coeficiente de correlageo de Pearson (Downie e Heath,

1973, p. 107) foi aplicado para testar as hipOteses 2	 e	 3 e	 ana

lisar outras correlagOes pertinentes, uma vez que para se obter

a correlageo entre duas vari6veis, ambas medidas atraves de	 uma

escala de	 intervalo, 6 indicado o uso desta estatistica.

Os grupos, formados aleatoriamente, eram homogeneos se

gundo os criterios de sexo, idade, nivel sOcio-econamico e con-

ceito final. Devido	 es perdas ocorridas durante a coleta de 	 da

dos, em algumas medidas he diferenga nos tamanhos dos	 grupos,

considerados em cada caso.

Os niveis	 de significencia estabelecidos para testar

as hipOteses foram de 0,05 indicado por um asterisco (*) e	 de

0,01 indicado por doffs asteriscos (**). Quando os resultados neo

eram significantes ao nivel de 0,05, neo se colocou nenhum 	 si-

nal ao lado do nUmero obtido.
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4.2 - Apresenta0o e an6lise dos resultados 

A hipatese 1, dessa pesquisa e	 que foi testada,

estava assim formulada:

A estrategia para promover incerteza aumenta

indice das atitudes criadoras	 de tolerncia e am

bigOidade e curiosidade.

Para analisar os resultados foram feitos trata-

mentos nas vari6veis envolvidas na hipcitese.

4.2.1 - Atitude criadora de tolerancia a ambig(i

d ad e

Os grupos foram assim formados, para examinar-se

a diferenca entre as medias obtidas pelos sujeitos masculinos

e femininos.

Grupo experimental masculino	 54

Grupo experimental feminino	 57

Grupo de controle masculino	 57

Grupo de controle feminino	 47

Grupo total masculino	 111

Grupo total feminino	 104

TABELA IV

DIFERENOA ENTRE AS MEDIAS DE TOLERANCIA A AMBIGUIDADE DOS SU-

JEITOS MASCULINOS E FEMININDS, NOS GRUPOS EXPERIMENTAL, 	 DE

CONTROLE E TOTAL. TESTE t PARA AMOSTRAS COM 	 DADOS NAO CORRELA

CIONADOS

MEDIA EM TOLERANCIA

A AMBIGOIDADE

GRUPO masculine feminino Valor	 de	 t

PRE-TESTE 3,43 3,89 -1,28
EXPERIMENTAL

PIS-TESTE 4,63 4,90 -0,64

PRE-TESTE 2,81 4,15 -3,14*
CONTROLE

PIS-TESTE 3,68 4,96
,

-3,23-

TOTAL PRE-TESTE 3,11 4,01 -3,23*

*significante a 0,05
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Analisando os resultados da TABELA IV, verificou-se

que nao houve diferenca significativa entre as medias obtidas

pelos sujeitos masculinos e femininos no grupo 	 experimental,

tanto no pre quanto no pOs-teste. No grupo de controle,	 entre

tanto, as meninas apresentaram em media, 	 indices mais	 altos

de tolerancia a ambiOidade do que os meninos, 	 tanto	 no pre

quanto no p6s-teste. Examinou-se, entao, os resultados	 obti-

dos pelo grupo total no pre-teste. Foi constatado que	 as me-

ninas apresentaram ao nivel de significancia de 	 0,05, mais to

lerancia a ambigOidade do que os meninos.	 Concluiu-se,	 entao,

que sexo interferiu na atitude criadora de tolerancia a	 ambi-

gOidade.

Foi realizada uma analise quanto aos resultados ob-

tidos entre o pre e o pas-teste.

TABELA V

DIFERENCA ENTRE 0 PRE E 0 POS-TESTE EM TOLERANCIA A AMBIGUIDA

DE, GRUPOS EXPERIMENTAL E DE CONTROLE. TESTE t para AMOSTRA

COM DADOS CORRELACIONADOS

MEDIA EM TOLERANCIA

A AMBIGUIDADE

GRUPO PRE-TESTE 1 POS-TESTE VALOR	 DE	 t

EXPERIMENTAL
MASCULINO 3,43 4,63 -3,96**

FEMININD 3,89 4,90 -4,64**

CONTROLE
MASCULINO 2,81 3,67 -3,73**

FEMININO 4,15 4,95 -2,56*

*significante a 0,05

**significante a 0,01

Examinando os resultados obtidos 	 constatou-se	 que

houve um aumento significativo do indice de	 tolerancia a ambi-

gOidade nos sujeitos masculinos e femininos, tanto do grupo de

controle quanto no experimental. Concluiu-se que o	 tratamento

nao produziu diferencas entre ambos os grupos, quanto a atitu-

de criadora de tolerancia a ambigOidade.

4.2.2 - Atitude criadora de curiosidade

Para examinar as diferencas entre as medias dos	 su-

jeitos masculinos e femininos, os grupos estavam assim compos-
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t o s:

Grupo experimental masculino	 47

Grupo experimental feminino	 47

Grupo de controle masculino	 46

Grupo de controle feminino	 44

Grupo total masculino	 93

Grupo total feminino	 91

TABELA VI

DIFERENCA ENTRE AS MrDIAS EM CURIOSIDADE DOS SUJEITOS MASCULI-

NOS E FEMININOS, NOS GRUPOS EXPERIMENTAL, 	 DE CONTROLE E TOTAL.

TESTE t PARA AMOSTRAS COM DADOS NAO CORRELACIONADOS

MEDIA EM CURIOSIDADE

GRUPO MASCULINO FEMININO VALOR EMt

EXPERIMENTAL
PRE-TESTE 53,49 49,79 0,99

POS-TESTE 91,70 77,34 1,88

CONTROLE
PRE-TESTE 40,43 48,09 -	 2,41*

POS-TESTE 64,24 71,65 -	 1,28

TOTAL PRE-TESTE 47.03 48,96 -	 0,75

*significante a 0,05

Numa an6lise initial foi constatado no grupo	 de con-

trole que as meninas apresentaram no pre-tests um indice maior

de curiosidade do que os meninos, a nivel de 0,05. Fez-se,	 en-

tao, um tratamento no grupo total nao sendo encontrada	 nenhuma

diferenga significative. Concluiu-se que o sexo no 	 interferiu

na curiosidade expressa pelos sujeitos, nesse experimento.

TABELA VII

DIFERENCA ENTRE 0 PRE E 0 POS-TESTE, NOS GRUPOS EXPERIMENTAL E

DE CONTROLE.	 TESTE t PARA AMOSTRAS COM DADOS CORRELACIONADOS
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MEDIA EM CURIOSIDADE

GRUPO PRE-TESTE POS-TESTE VALOR	 DE	 t

EXPERIMENTAL
MASCULINO 53,49 91,70 -	 8,78**

FEMININO 49,79 77,34 -	 9,57**

CONTROLE
MASCULINO 40,43 64,24 -	 8,16**

FEMININO 48,09 71,65 -	 8,33**

**significant° a 0,01

Foi encontrada em todos os grupos uma diferenga 	 sig

nificativa a 0,01 entre os resultados obtidos pelos 	 sujeitos,

quer masculinos ou femininos, do pre para o p6s-teste. Verifi-

cou-se que houve um aumento significativo de curiosidade 	 nos

sujeitos de ambos os grupos, concluindo-se que o tratamento n5o

produziu diferengas entre o grupo experimental e c de	 controle,

quanto a atitude criadora de curiosidade. 5 possivel 	 que	 as Es

trategias desenvolvidas pelo grupo de controle sob a 	 orients-

gao da escola, visem a desenvolver, tambem, criatividade.

Examinou-se a diferenga des medias obtidas	 pelos su

jeitos quanto a perguntas, e conseqUencias, comparando 	 o	 pre

com o pOs-teste. Os resultados obtidos foram:

TABELA VIII

DIFERENCAS ENTRE 0 PRE E 0 POS-TESTE EM PERGUNTAS, CAUSASE CON

SEQUENCIAS, GRUPO EXPERIMENTAL E DE CONTROLE. TESTE t 	 PARA A-

MOSTRAS COM DADOS CORRELACIONADOS

VARIAVEL GRUPO SEXO PRE-TESTE POS-TESTE VALOR	 DE	 t

PERGUNTAS

EXPERIMENTAL MASC 26,70 44,21 -7,22**

FEM 26,82 39,90 -7,48**

CONTROLE MASC 18,96 29,50 -6,63**

FEM 24,81 35,16 -4,29**

CAUSAS

EXPERIMENTAL MASC 11,83 21,61 -7,30**

FEM 10,08 17,28 -7,62**

CONTROLE MASC 9,17 15,04 -8,11**

FEM 9,86 15,09 -7,15**

CONSEQUENCIAS

EXPERIMENTAL MASC 14,97 25,87 -8,50**

FEM 12,58 19,56 -7,47**

CONTROLE MASC 12,30 18,52 -5,38**

FEM 13,40 19,77 -7,58**

** significante a 0,01

e•	 .1e..	 it.,
B1 
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Analisando-se os dados da TABELA IX constata-se que

houve um aumento significativo, a nivel de 0,01, em perguntas,

causas e conseqUencias, do pre para o pcis-teste, nas medias ob

tidas pelos sujeitos masculinos e femininos, tanto do grupo de

controle quanto do grupo experimental. Concluiu-se, portanto,

que o tratamento na- o produziu diferengas entre os grupos.

jA hipatese 2 estava assim formulada:

Alunos com maior indice de criatividade apresentam

major indice de tolerencia e ambigUidade.

Para analisar os resultados obtidos foram feitos os

seguintes tratamentos sobre as varia" veis envolvidas:

4.2.3 - Criatividade

0 indice de criatividade dos sujeitos desse experi-

mento foi verificado no inicio dessa pesquisa. Foi examinado se

houve diferenca das medias obtidas pelos sujeitos dos grupos,

que estavam assim formados:

Grupo experimental masculino	 45

Grupo experimental feminino	 55

Grupo de controle masculino	 53

Grupo de controle feminino	 39

Eis os resultados alcangados:

TABELA IX

DIFERENCA ENTRE AS flDIAS EM CRIATIVIDADE	 DOS SUJEITOS MASCULI

NOS E FEMININOS, NOS GRUPOS EXPERIMENTAL E DE CONTROLE.	 TESTE

t PARA AMOSTRAS COM DADOS NAO CORRELACIONADOS

MEDIA EM CRIATIVIDADE

GRUPO MASCULINO FEMININO VALOR	 DE	 t

EXPERIMENTAL 29,51 27,01 1,20

CONTROLE 34,20 29,05 1,86

Os resultados apresentados indicam que n3o houve di

ferenga significativa entre as medias obtidas em criatividade,
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pelos sujeitos masculinos e femininos, quer do grupo experimen

tal, quer do grupo de controle. Conclui-se, portanto, que o se

xo nao interferiu no indice de criatividade alcangado pelos su

jeitos.

4.2.4 - Criatividade e tolerancia a ambiguidade

Analisou-se a correlagao entre	 criatividade e tole-

tancia a ambiguidade, no pre e pOs-teste,	 nos grupos assim for

mados:

Grupo experimental masculino 	 44

Grupo experimental feminino 	 53

Grupo de controle masculino 	 49

Grupo de controle feminino 	 38

Grupo total	 184

Os resultados encontrados foram:

TABELA X

RELACAO ENTRE CRIATIVIDADE E TOLERANCIA A	 AMBIGUIDADE, NO PRE

E POS-TESTE.

COEFICIENTE DE CORRELACAO	 DE PEARSON

GRUPO SEXO PRE-TESTE POS-TESTE

EXPERIMENTAL
MASCULINO 0,3448* 0,3819**

FEMININO 0,3815** 0,3570**

CONTROLE
MASCULINO 0,4249* 0,3486*

FEMININO 0,3318* 0,5025**

TOTAL 0,2779** 0,3009**

*significante a 0,05

**significante a 0,01

Esses resultados indicam que houve correlacao posi-

tiva entre criatividade e tolerancia a ambiguidade em todos os

grupos, inclusive no grupo total. Concluiu-se que quanto maior

o nivel de criatividade, maior o nivel de tolerancia a ambigui

dade.

A hipOtese 3 estava assim formulada:
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Alunos com maior indice de criatividade

apresentam maior indice de curiosidade.

Para analisar os resultados obtidos foram feitos os

seguintes tratamentos sobre as vari6veis	 envolvidas:

4.2.5 - Criatividade e curiosidade

Examinou-se a correlag:a' o entre	 criatividade e curio

sidade, tanto no pre quanto no pcis-teste. Os grupos estavam as

sim compostos:

Grupo experimental masculino 	 38

Grupo experimental feminino 	 44

Grupo de controle masculino 	 40

Grupo de controle feminino	 34

Grupo total	 156

Foram os seguintes os resultados 	 obtidos:

TABELA XI

RELACAD ENTRE CRIATIVIDADE E CURIOSIDADE, 	 NO PRE E PIS-TES

TE

COEFICIENTE DE CORRELACAO DE PEARSON

GRUPO
I

SEXO
J	

PRE-TESTE PIS-TESTE

EXPERIMENTAL
MASC 0,4213** 0,4970**

FEM 0,6173** 0,4935**

CONTROLE
MASC 0,6169** 0,5280**

FEM 0,3115 0,1457

TOTAL 0,4052** 0,3556**

**significante a 0,01

Analisando os resultados da TABELA XI i nota-se que a

penas o grupo controls feminino n 'ao obteve correla0o positi-

ve entre criatividade e curiosidade. Os demais grupos, inclu-

sive o grupo total apresentaram com p resultado um coeficiente

de correlac5o positiva. Isso permite a•conclus 'ao de que,quan-

to maior o nivel de criatividade, maior o nivel de curiosida-

de.

Embora sem haver hipateses explicitas, foram feitos

tratamento envolvendo as varieveis: nivel sOcio-econamico,



62

dade e conceito final obtido 	 pelos sujeitos.

4.2.6 - Nivel sOcio-econamico e criatividade,	 curio

sidade, tolerncia a ambigOidade

Para efeitos de tratamento estatistico, comparou-se

os niveis 1, 2 e 3 (classes	 baixa inferior, superior e 	 clas

se media inferior) com os niveis 4 e 5 (classe media superior

e classe alta), da escala sOcio-econamica. Utilizou-se apenas

os escores obtidos no pre-teste para realizar-se o tratamento

em rela0o as atitudes criadoras. Os grupos estiveram 	 assim

compostos:

Criatividade 47 sujeitos nos niveis 1, 2 e 3 e 	 145

sujeitos nos niveis 4 e 5.

Curiosidade 43 sujeitos nos niveis 1, 3 e 2 e 	 139

sujeitos nos niveis 4 e 5.

Tolerancia a ambigiidade 51 sujeitos nos niveis 	 1,2

e 3 e 163 sujeitos nos niveis 4 e 5.

Os resultados foram:

TABELA XII

DIFERENCA ENTRE AS MEDIAS OBTIDAS PELOS SUJEITOS DE NIVEL	 S6-

CIO-ECONOMICO BAIXO, MEDIO E ALTO EM CRIATIVIDADE, CURIOSIDADE

E TOLERANCIA A AMBIGUIDADE. TESTE t PARA AMOSTRAS COM 	 DADOS

NAO CORRELACIONADOS.

NIVEL SOCIO-ECONOMICO

VARIAVEL BAIXO	 E	 MEDIO ALTO VALOR	 DE	 t

CRIATIVIDADE 22,14 32,72 -	 5,70**

CURIOSIDADE 41,93 49,13 -	 2,40*

TOLERANCIA	 A
AMBIGUIDADE

2,49 3,85
**

-	 4,24

*significante a 0,05

* significante a 0,01

Os dados expressos na TABELA XII indicam cue os su-

jeitos do grupo sOcio-econamico alto (niveis 4 e 5) apresenta

ram uma media mais	 alta em criatividade, curiosidade e to-



63

lerancia a ambiguidade do que os sujeitos do grupo sdcio-eco-

namico baixo e medic (niveis 1, 2 e 3). Concluiu-se que o ni-

vel sacio-econamico dos sujeitos interferiu no indice de cria

tividade, curiosidade e tolerancia a ambiguidade.

4.2.7 - Idade e criatividade

Para estudar a correlacao entre idade e criativida-

de	 formaram-se os	 seguintes grupos:

Grupo experimental masculino 45

Grupo experimental feminino 55

Grupo de	 controle masculino 53

Grupo de	 controle feminino 39

Grupo total 492

Os	 resultados	 alcangados	 foram:

TABELA	 XIII

RELAOAO	 ENTRE	 IDADE	 E	 CRIATIVIDADE

GRUPO SEXO
Coeficiente	 de	 Correlagao

de	 Pearson

EXPERIMENTAL
Masculino -	 0,368*

Feminino -	 0,78**

CONTROLE
Masculino	 -	 0,264

Feminino -	 0,521**

TOTAL -	 0,453**

*significante

**significante

a	 0,05

a	 0,01

Analisando os resultados obtidos, notou-se que	 ape-

nas o coeficiente de correlacao do grupo de controle masculi-

no nao foi significativo. Nos demais grupos foi significativo,

havendo correlaco negativa inclusive no grupo total.	 Con-

cluiu-se que quanto mais idade o sujeito tem, menor nivel	 de

criatividade apresenta.

4.2.8 - Idade e Curiosidade

Verificou-se a correlacao entre idade e o nivel 	 de

curiosidade que os sujeitos apresentaram nos grupos assim for
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mados:

Grupo experimental masculino 47

Grupo experimental feminino 47

Grupo de	 controle masculino 46

Grupo de	 controle feminino 44

Grupo total 184

Os resultados alcangados foram:

TABELA XIV

RELACAO ENTRE IDADE E NTVEL DE CURIOSIDADE

GRUPO SEXO
Coeficiente	 de	 Correlago

de	 Pearson

EXPERIMENTAL
Masculino 0,13

Feminino -	 0,20

CONTROLE
Masculino -	 0,34*

Feminino -	 0,34*

TOTAL -	 0,28**

*significante a 0,05

**significante a 0,01

Os resultados acima apresentados indicam que no gru

po controle os sujeitos, tanto masculinos quanto femininos, a

apresentaram coeficiente de correlac5o significativo entre i-

dade e curiosidade, o que n5o se evidenciou no grupo experimen

tal. Analisado o grupo total verificou-se que sujeitos de mais

idade apresentaram menor nivel de curiosidade. Concluiu-se que

a idade interferiu no nivel de curiosidade expresso pelo 	 su-

jeito.

4.2.9	 -	 Idade	 e	 tolerancia	 e	 ambigtlidade

Examinou-se	 a	 correla0o	 entre	 idade	 e	 tolerancia

ambiguidade,	 nos grupos	 assim formados:

Grupo experimental masculino 54

Grupo experimental feminino 57

Grupo de	 controle masculino 57

Grupo de	 controle feminino 47

Grupo total 215
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Foram os seguintes os resultados obtidos:

TABELA XV

RELACAO ENTRE IDADE E TOLERANCIA A AMBIGUIDADE

GRUPO SEXO
Coeficiente	 de	 Correlacao

de	 Pearson

EXPERIMENTAL
Masculino 0,060

Feminino -	 0,108

CONTROLE
Masculine -	 0,274*

Feminine -	 0,449**

TOTAL -	 0,174*

*significante a 0,05

**significante a 0,01

Os dados da TABELA XV indicam que no grupo 	 contro-

le houve correlac.ao negative entre a idade e tolerancia a 	 am-

biguidade, tanto com os sujeitos masculinos, quanto com os fe

mininos, num nivel significante. Esse feria:nen° nao ocorreu no

grupo experimental. Examinando o grupo total , verificou-se	 que

tambem houve correlap5o negativa entre idade e tolerancia a

ambiguidade. Concluiu-se, portanto, que quanto maior a 	 idade,

menor o nivel de tolerancia a ambiguidade apresentado poles

sujeitos.

4.2.10 - Avaliagao somativa 4 e criatividade, curio

sidade, tolerancia a ambigidade

Para realizar-se o tratamento estatfstico os sujei

tos com conceito final B, S e NA formaram um grupo e os sujei

tos com conceito A formaram outro grupo. Foi o seguinte o 	 nu-

mero de sujeitos em cada grupo:

Criatividade: 143 sujeitos com B, S e NA e 	 48	 su-

jeitos com A;

Curiosidade: 136 sujeitos com B, S e NA e 	 48	 su-

jeitos com A;

4 "A avaliacao somativa tem lugar ao final de um perfodo de ins
trug5o, com o fim de, entre outras coisas, qualificar ou dar
atestados aos estudantes na unidade, capitulo, curso ou tra-
balho do semestre" (Bloom, Hastings e Madaus, 1975, p.137).
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Tolerancia e ambiguidade: 160 sujeitos com B, 	 S e

NA e 54 sujeitos com A.

Os resultados obtidos foram:

TABELA XVI

DIFERENQA ENTRE AS MEDIAS DOS SUJEITOS COM CONCEITO FINAL 	 f3,

NA E A EM CRIATIVIDADE CURIOSIDADE E TOLERANCIA A AMBIGUIDADE.

cco4
TESTE t PARA AMOSTRASNAO CORRELACIONADOS

CONCEITO FINAL

VARIAVEL 5,	 S,	 NA A VALOR	 DE	 t

CRIATIVIDADE 28,93 33,15 -	 2,11*

CURIOSIDADE 46,22 52,98 -	 2,36*

TOLERANCIA	 A
AMBIGUIDADE

3,41 4,00 -	 1,81

*significante ao nivel 0,05

Analisando os dados da tabela XVI, verificou-se di-

ferenga significativa a nivel 0,05 entre as medias obtidas pe

los sujeitos dos grupos B, S, NA e A em criatividade e	 curio-

sidade. Neo houve diferenca significativa entre as medias ob-

tidas em tolerencia e ambiguidade. Concluiu-se que os 	 sujei-

tos com conceito A apresentam maior nivel de criatividade

curiosidade do que os sujeitos com conceito B, S, NA. Isso re

vela que essa escola avalia a criatividade e a curiosidade ex

pressas por alunos. Entretanto, isso nao ocorre com toleran -

cia e ambiguidade.
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5 - DISCUSSAD E CONCLUSOES

Repucci (1975, p. 30), afirma que	 "a criativida-

de pode ser e tem sido medida". Realmente, muitos s5o os	 estu-

dos, inclusive no Brasil (Novaes, 1971; Graminha, 1973; 	 Ott,

1975; Wiedemann, 1976) que tem medido criatividade, sob	 algum

aspecto. Os refinamentos necesserios gradativamente se revelam

nos estudos e pesquisas realizados, que abrangem fatores da pes

soa, do processo e do produto criadores. Os fatores intelectuais,

examinados isoladamente, neo determinam as diferengas de	 capa-

cidade de criag6o, estando implicados tambem	 fatores pessoais,

(Guilford, 1959; Torrance, 1969). Entre outras,	 he duas manei-

ras de desenvolver criatividade: uma pela enfase dada ao	 pensa

mento independente e a outra pela prOpria percepc6o que o	 indi

viduo tem de si e de suas expectativas (Taba, 1974, p.102). Mas

tambem he fatores inibidores que diminuem ou 	 neo deixam	 emer-

gir criatividade e atitudes criadoras nos sujeitos, entre	 os

quais destacam-se clime de aula avaliativo e	 estimulos negati-

vos que o aluno recebe (Torrance, 1970; Osborn, 	 1972; Ott,	 1971).

0 tipo de lideranga desfavorevel e criatividade	 refere-se,	 de

acordo com Taba (1974), e personalidade docente 	 autorit6ria que

dificulta a emergencia do pensamento divergente, umas das	 ope-

ragaes mentais besicas da criatividade (Guilford, 1967; Torran

ce, 1970).

Aceitando-se a ideia de que criatividade pode ser

ensinada (Guilford, 1959; Gregory, 1967; Torrance, 1970; 	 Stein,

1975; Ott, 1975; Hutchinson, 1975), tentou-se realizar um traba-

lho cientifico, embora fossem levadas em conta as afirmagaes de

Ott (1975) sobre a complexidade do problema, e as limitagOes que	 pos-

sam ter interferido nos resultados alcangados nessa pesquisa,

como contaminac3o entre os sujeitos do grupo	 experimental com

o de controle e interferencia do pre no pOs-teste.

5 importante destacar que as conclusaes expressas

s5o apenas alguns indicadores de varieveis fundamentais do pro

cesso criador. De qualquer forma favorecem 	 estudos posterio

res, situando-se na dimensec proposta pela Ciencia atual 	 (Mo-

les, 1971) em que os resultados de um campo do 	 saber, de uma

area, s'eo elementos importantes para outros campos do saber

outras areas.
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5.1 - Atitudes criadoras e estrategia para 	 bus-

car informagoes

	

Para examinar os resultados obtidos	 entre atitu-

des	 criadoras e estrategia para buscar informacaes,	 e necess6-

rio	 considerar verios fatores, desde o curriculo como um	 todo

at 	 as situacOes proporcionadas pelo professor 	 em	 sale de aula,

pois as relagaes entre estrutura do curriculo 	 e	 criatividade

seo	 muito complexas, (Ogilvie, 1974, p.131; Shulman 	 e Keisler,

1974).

Conforme destacado inicialmente nesse trabalho, a

titudes criadoras seo modos consistentes e peculiares a certos

individuos, em responder es situagOes que se lhes 	 apresentam e

que	 o afetam globalmente, em sues dimensOes cognitive, psicomo

tore e sOcio-emocional, assim como tambem no seu inter-relacio

namento com os outros e com o mundo que o cerca.

	

Ao comparer-se os resultados do pre	 com o	 pOs-

teste, que mediu as atitudes criadoras de curiosidade e tole-

r -ancia e ambiguidade, entre o grupo de controle e 	 experimental,

foi	 verificado um aumento significativo do indice 	 de respostas

do pre para o pOs-teste, em ambas as atitudes criadoras,	 quer

no grupo de* controle, quer no grupo experimental.	 Conclui-se

que	 os professores do grupo de controle provavelmente trabalha

ram	 com estrategias de ensino semelhantes es estrategias desen

volvidas pelo grupo experimental. Essa concluseo exigiu um 	 es-

tudo do contexto escolar, cuja influencia sobre a 	 criatividade

tem	 sido destacada (Stephenson e Stephenson, 1970).

	

0 curriculo como um processo onde o 	 conhecimento,

o que ensina e o que aprende se relacionam formando 	 um todo, e

o n6cleo a partir do qual o ambiente escolar organize-se.	 Eis

porque e importante examinar algumas des diretrizes	 gerais:	 teo

lOgicas, filosOficas, didetico-psicolOgicas que norteiam o 	 pro

cesso curricular e que podem estar expressas em principios
5

conceitos-chave
6

.

5
Os conceitos encadeados de forma necesseria e lOgica formam os
principios os quais, se inter-relacionando, constituem o conhe
cimento, podendo ser confrontados com a realidade concreta.(Ott,
1976)
6
0 termo e apresentado por Ott (1976, p.19) ao classificar 	 os

conceitos de acordo com sua complexidade em conceitos-base— os
de menor complexidade; e conceitos-chave — os de maior comple-
xidade que envolvem um conjunto de generalizacaes e principios.
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Restringiu-se esta discusseo a ideias de ordem

didetica	 e psicolOgica que podem fundamentar o ensino, pois

criatividade pode e dove ser desenvolvida, desde que os pro-Fes

sores tenham aprendido como faze-lo (Stein, 1975; Hanks, 1975;

Crawford,	 1975).

A criatividade e as atitudes criadoras	 decorrem

da maneira como a pessoa posiciona-se frente ao mundo, 	 frente

aos dados, frente as informacaes,	 produzindo	 algo novo,	 polo

menos para ela ou em relacao ao grupo a 	 que pertence (Ott,	 1975;

Vervalin, 1975). Para que o novo surja,	 e preciso	 que o	 aluno

posse expressar-se livremente, ou, polo 	 menos, que o professor

esteja voltado para o aluno sobre	 o que	 ele sabe,	 pensa,	 sente,

enfim, o aluno e o centro do processo.	 (Rogers, 1970, p.265).

Mas o novo so pode surgir quando o aluno e capaz de dar-se	 con

to do que n5o e o novo. Isso exige conhecer com significado, ou

seja, neo e acCimulo de informageo 	 pura e simplesmente,	 mas

armazenamento da informaceo que e 	 processada,	 seja porque	 ela

tem significado para o sujeito que a processa, seja porque 	 ele

pensa sobre o que observa, ve, sente. Quando o individuo 	 pode

perceber o todo, examinar suas partes, retomando	 ora um,	 ora

outro aspecto, sob diferentes enfoques,	 enteo	 he mais condicaes

de estabelecer conexOes significativas com o que j6 aprendeu e

produzir novas ideias.

A transferencia vertical ou lateral 	 e favorecida

e emerge quando o ensino apOia-se 	 na estrutura da	 materia,	 pre

dispondo o aluno a aprender criadoramente (Bruner, 1968;	 Bono,

1970; Gagne, 1971; Taba, 1971).

Tambem e necessario	 destacar a dimensao socio-e-

mocional, pois os sujeitos criadores tem revelado 	 muita	 capaci

dade de responder emocionalmente	 (Jackson e Messick,	 1973;

Vervalin, 1975).

Ensinar para a criatividade exige um sistema 	 tea'

rico consistente. Alves (1974, p.65 e 66) destacou alguns 	 prin

cioios didetico-psicolOgicbs que s5o fundamentals	 se e	 desejo

promover criatividade e atitudes criadoras, os quais seo:

"a) 0 ensino compreenn-ivo	 centrado no aluno	 e de

mocretico, responsevel, criativo e flexivel.

0 crescimento mental e	 ciclioo e	 ascepSional.

A estrutura da materia	 e a organizaceo	 dos

principios fundamentals.

„_	 S.'
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d) 0 crescimento sOcio-emotional e 	 a internalize

ceo de valores."

Relacionado com a analise at 	 aqui	 feita,	 este o

p apel do professor. Sugere-se, inclusive, um estudo a esse res

peito, mas desde ji algumas ideias podem ser examinadas.

Segundo Charters Jr. (1971, p.788)	 "o conceito de

PAPEL representa o conhecimento do cientista social de 	 certas

uniformidades observaveis no comportamento humano que seo espe

cificas a situac5es". Uma des dimensaes sob	 a qual pode	 ser a-

nalisado o papel desempenhado pelo professor e quanto ao que es.

peram dele: seo as EXPECTATIVAS
7
 (Getzels e	 Guba; Gross, Mason

e McEachern (apud Charters, Jr., 1971), isto 6,	 o que	 outras

pessoas, significativas no mein, esperam dele. 	 Quanto	 mais a

pessoa percebe ou conhece essas expectativas — em situagOes de

interagac com outras que the seo importantes — tanto mais efe-

tivo sere o papel desempenhado. Pode-se levantar 	 a hipOtese de

que se tanto o ambiente como as pessoas que	 participam da esco

la, revelam expectativas de professores criativos, esses tende

rec a desempenhar esse papel, o qual, inclusive,	 sere aumenta-

do, se a orientageo oferecida pela escola, quer 	 a nivel	 de cur

riculo, quer a nivel de estrategias de ensino, vise a desenvol

ver criatividade.

A importancia do papel do professor, como 	 orienta

dor e organizador de condicOes pare o aluno 	 ser	 criador, apare-

ce tamtem na perspective de que, mais do que ser 	 erudito num as

sunto, e preciso ser capaz de promover criatividade. Para isso e

importante o clima de liberdade onde a oriel-ice pode sentir-se e

is mesmo, numa atmosfera organizada e onde a informaceo 6	 busca-

da, armazenada e produzida de acordo com Guilford (1964); Masry

(1973); Lasker (1973); Granowsky e Botel (1974).	 A maneira co-

mo a informaceo e armazenada tem se revelado de	 grande releven

cia. Torrance e Harmon (apud T orrance, 1966, p.151) descobriram que

os estudantes usavam o conhecimento mais criativamente quando 0

haviam aprendido de forma criadora e neo apenas memorizado. Isso

porque aprender criadoramente significa aprender pensando, de

forma que novas implicacOes ou mais aplicacaes	 ou outras for-

7
Sao padraes culturais, ligados a status,	 ou posioeo	 que uma

pessoa ocupa, necessariamente neo sendo inerentes e pr6pria pes
soa (Charters, 1971, p.788).



Expressa os agrupamentos[Solicita que	 os	 alunos
expressem os agrupamentos 

Solicita agrupamentos
outros lugares
	 J Apresenta exemplos de a

grupamentos 

Solicita coment6rios	 so-
bre os exemplos

Comenta

Solicita que os alunos a-
grupem as observagOes rea
lizadas

Agrupa

Organiza o contexto em tort
no de um assunto

Visita a sala ambiente
observando: vestua-rio,
habita0o, meio fisico
e transports 
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mas produtivas de pensamento possam ser exploradas
8
. Ott (1975,

p. 78) indica a superioridade das estrategias indutivas,	 mais

ou menos orientadas, sob as estrategias dedutivas, 	 para	 desen-

volver capacidades criativas, sem excluir, entretanto,	 que em

ambas as formas os alunos aprendem significativamente.

A import 'a* ncia do contexto e destacada por	 Torran

ce (1970, p.8) quando afirma que muitas vezes e exagerada 	 a im

port .a" ncia de UM AMBIENTE ESTIMULANTE, em detrimento de	 um AM-

BIENTE COMPREENSIVO, onde a soluco de problemas e 	 o pensamen-

to criador sao favorecidos.

A partir desse momenta 	 passaremos a examinar, en

to, as estrategias de ensino desenvolvidas pelos 	 professores

do grupo de controls, durante o periodo em que ocorreu.essa pes

quisa. Pela informagao que foi prestada pelo Servigo de 	 Orion-

tagao PedagOgica da Escola, foi desenvolvida a seguinte 	 estra-

tegias

QUADRO 5

PROFESSOR	 ALUNO    

Solicita que os alunos ex
pressem os exemplos  

Expressa alguns exemplos      

8
Guilford (1964, p.31) comparando imagina0o e informaga" o afir

ma que aquela e importante, mas esta e essencial. Parnes (1966,
p. 232) destaca que "o conhecimento proporciona o POTENCIAL pa
ra a criatividade, mas e o USO IMAGINATIVO do conhecimento que
e essencial para a produtividade criativa atual".



72

Examinando essa estrategia, encontramos os	 seguin-

tes aspectos que so comuns equela desenvolvida pelo grupo expe

rimental:

estimulo desencadeador do processo;

observageo do todo, pelo aluno;

explorageo dos elementos que compOem o	 todo;

busca de informag3o.

Nota-se que o aluno entrou em contato 	 com	 o que

aprenderia de forma dinemica e exploratOria. Uma vez que 	 o con

texto era o mesmo, portanto rico em elementos contrarios,	 o	 a-

luno poderia explorer o que observou e, alem disso, 	 buscar	 e-

xemplos, podendo encontrar mais informagOes. Logo, 	 a linha ge-

ral que orientou a ace° do professor foi a mesma. 	 Verifica-se

ainda que o aluno poderia fazer transferencia de conhecimentos,

fatos ou situacEles observadas e de acordo com Guilford	 (1966,

p.74) "sempre he algum grau de transferencia em cada ato do pen

samento criativo". Portanto, a estrategia — como marco referen

dial de um processo — que foi desenvolvida pelo grupo experimen

tal e de controle foi a mesma. Essa afirmageo encontra apoio em

Bruner, Goodnow e Austin (1956, p.54) quando afirmam que 	 "uma

estrategia refere-se a um padreo de decisaes em que aquisigeo,

retengeo e utilizac3o de informageo serve para colocar 	 certos

objetivos, isto e, assegurar certas formas de resultado 	 e	 asse

gurar ainda outros".

Comparando ambas as estrategias (Quadro 1 	 e	 5),

tanto o grupo de controle quanto o grupo experimental postaram

se diante de um todo para examine-lo e "brincar" com seus	 ele-

mentos. A diferenca fundamental e que o grupo experimental foi

alem, e medida que foi incentivado a buscar causas	 e conseqden

cias.

c6s; r
Torrance (1970, p.19) r'que a pessoa desenvolve	 u-

ma aprendizagem significativa quando detecta problemas,	 desco-

bre lacunas na informageo, formula hipOteses ou tenta sanar 	 di

ficuldades, verificar hipOteses, revise-las e p6-las a 	 prove.

Mas, em cada um desses momentos ou em todos, ela pode se 	 sen-

tir insegura, gerando-se uma tenseo. Como a pessoa	 sente-se	 in

comodada com a tense°, tende a fazer algo para alivie-la.	 Des-

sa forma buscare informaceo, seja perguntando, fazendo suposi-

caes ou investigando de qualquer outra forma. Alem 	 disso,	 quan

do descobrimos algo, nosso desejo 6 transmiti-lo, 	 examine-lo

E318LioTEc



73

com alguem. Necessidade de diminuir tensOes, e no caso especi-

fico a inseguranga sabre o que sabe e a necessidade de comuni-

car-se com outros, leva as pessoas a serem criadoras.

A concluseo formulada e as ideias expressas per-

mitem afirmar que criatividade e atitudes criadoras podem so-

frer influencias de um ensino intencionalmente organizado para

desenvolve-las.

5.2 - Criatividade e curiosidade

Analisando estatisticamente os resultados	 obti-

dos pelos sujeitos no teste de criatividade e	 no instrumento	 pa

ra medir curiosidade, verificou-se que quanto mais criativo 6

o sujeito, maior e seu nivel de curiosidade, 	 resultado tambem

encontrado por Maw e Maw (apud Gowan, 1968), Entende-se essa re

lageo, ao serem examinadas as ideias de Foshay	 (1972) que	 enfa-

tiza a capacidade da pessoa%brir seu prOprio 	 eu a novas	 expe-

riencias para expressar criatividade. Isso implica em ter 	 aber

tura para o que estA al e para o incomum. Uma 	 maneira do	 indi-

viduo expressar essa atitude 6 indagando, ou seja, condo	 curio

so. Isso ocorre porque este implicito nessa atitude de	 abertu-

ra e indagageo, o desejo de obter conhecimento, 	 o qual, depen-

dendo da intensidade e do grau de satisfageo, 	 podere provocar

hostilidade e irritac5o nas pessoas. Foi o resultado encontra-

do por Heckel (1969) numa pesquisa realizada com psicOlogos 	 jo

y ens, dentro da teoria behaviorista, apoiado nas ideias de Ber

lyne (1973) sabre curiosidade.

Verificando-se que ser criativo 	 significa	 brin-

car com elementos e conceitos, voltar-se para	 si e sentir	 den-

tro de si o que realmente 6 o certo, o melhor, o desejevel	 e,

a partir dal, estar aberto es experiencias (Rogers, 1959)	 e que

ser curioso e a tendencia exploratOria de buscar algo,	 de	 des-

cobrir, por si mesmo, o que sente ou o que the	 dizem	 (Dewey,

1959, p.44-48), encontra-se apoio para a concluseo formulada	 de

que pessoas criativas seo curiosas. Je desde 	 pequeninas	 essa

relageo este presente, pois estudos de Ward (apud Hartup eYona,

1971) indicaram que criangas criativas de escola maternal 	 ten-

dem a examinar o ambiente no qual fazem testes, 	 para captar	 de

les informagaes para tarefas relevantes.

Assim como se tem afirmado que criatividade pode
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ser desenvolvida, tambem curiosidade pode ser desenvolvida,	 ha

vendo, inclusive, condigOes em comum para ambas, confirmando 	 a

concluseo dessa pesquisa de que criatividade e curiosidade 	 cor

relacionam-se positivamente. Torrance (1970, p.22-23) e Fowler

(apud Glaser e Cooley, 1973, p.837) propOem que se incentive as

perguntas e respostas diferentes des criangas, que sejam 	 valo-

rizadas as suas ideias e que seja criado um ambiente 	 de apren-

dizagem altamente responsive.

Quando se solicita que a crianga detecte	 ou solu

cione problemas, a criatividade pode ser desenvolvida (Hilgard,

1959; Guilford, 1959, p.145) assim como o desconhecido	 desenca

deia a curiosidade (Rubin, 1968, p.84). Em comum he	 o desafio,

a necessidade de buscar respostas o que pode desencadear 	 diver

gencia e	 novidade nas ideias que emergireo. Tambem he em	 comum

a reageo	 ante elementos do ambiente, manipulando-os 	 e relacio-

nando-os, a persistencia em explorer para aprender macs, 	 o	 que

implica em processes mentais e atitudes inter-relacionados 	 pa-

re que informageo ainda neo obtida antes, seja produzida	 (Gull

ford e Tenopyr, 1968; Torrance, 1970).

A crianga tem tendencia a explorer, aceitar desa

floe, descobrir situagOes-problema, envolvendo-se com	 o	 que

the e significative. 5 importante que a crianga seja	 respeita-

da em sue curiosidade natural, desde o ambiente familiar	 at 	 o

escolar,	 pare que neo se perca seu potencial criativo 	 (Dewey,

1959; Gowan, 1968; Rubin, 1968; Torrance, 1970). Mas 	 he	 fate-

res — quer familiares, quer escolares — due podem inibir	 tanto

a criatividade quanto a curiosidade como: ambiente de sancaes,

punitivo, em que a crianga sente que suas ideias sao	 deprecia-

das ou ridicularizadas, suas perguntas seo ignoradas, neo	 in-

centivadas ou respondidas com excesso de informaceo(Gowan,	 1968,

p. 337 	 Torrance, 1970; Ward, apud Hartup e Yona, 1971).

Pesquisas realizadas (Torrance, 1970,	 Levenson,

1975) tem demonstrado que os professores, sem usar testes, 	 i-

dentificam os alunos com talento criador pole curiosidade 	 que

manifestam, atraves do seu interesse por perguntar e	 investigar,

e pole formulaceo de perguntas penetrantes.

Curiosidade e criatividade, portanto,quer	 pelos

resultados alcaneados nesse experimento, quer pelos	 ideias	 exa

minadas na literature, see dimensoes presentes em	 individuos
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considerados criadores.

5.3 - Criatividade e tolerencia e ambigdidade 

Os resultados sobre criatividade e 	 tolerencia e

ambigdidade permitem que se conclua que quanto maior o nivel de

criatividade, maior o nivel de tolerencia e ambignidade.	 Essa

concluseo encontra apoio em Granowsky e Botel (1974, p.58)	 quan-

do apresentam algumas sugestoes para tornar as criancas 	 mais

criativas, pois acreditam que "toda crianga pode ser criativa".

Sao destaques em suas proposigOes: enfatizar a diversificageo,

apoiada nas possibilidades de exito; encorajar a crianga 	 a	 exa

minar ou propor solugaes alternativas; proporcionar-lhe um 	 am-

biente psicologicamente seguro; oferecer-lhe experiencias e dar

the condigaes para sair-se bem no que faz ou estuda e recompen

sar seus atos criativos. Esses autores destacam due a ambigdi-

dade circunda nossa vida e deve ser vista como uma condigeo da

experiencia humana. Uma maneira adequada de enfatize-la no 	 en-

sino e encorajar o aluno a ver diferentes aspectos e a 3ar	 di-

ferentes respostas. Se a atmosfera de sala de aula é de aceita

geo das diversas formas de pensar sobre algo, enteo o aluno neo

temere em dar respostas neo convencionais. 0 importante	 e	 que

a criatividade seja descoberta, apreciada e expressa.

	

Tambem Foshay (1972, p.45) apresenta come um	 re-

quisito para a criatividade a capacidade da pessoa ser aberta,

sem previamente julgar. Implica em trazer e consciencia o	 que
o ambiente ou a prOpria interioridade da pessoa exige, sem 	 ne-

nhuma deformidade. Isso signifi'ca que muitas ideias, sensacaes,

sentimentos, experiencias, etc. sendo contrerios,	 podem	 emer-

gir concomitantemente, exigindo tolerencia e ambigdidade de par

to da pessoa, ou seja, a capacidade de suspender a prOpria 	 ne-

cessidade de ordem e certeza.

Tolerar a ambig(idade est6 implicito na ideia de

Rogers (apud Morrison, 1973, p.198) em "trincar espontaneamen-

te com ideias, cores, formas, relagOes, — unir elementos	 em jus

taposicOes impossiveis.,.".

Estudos feitos com criangas bilingnes, relativas

ao desenvolvimento do seu pensamento, parecem apoiar os resul-

tados encontrados nessa pesquisa. Landry (apud Getzels e

1973, p.701) sup6e a existencia de um desenvolvimento de	 maior

potencial criativo, talvez pela influencia do dualidade lingnis
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tica, ou experiencias culturais proporcionadas, 	 que	 favorecem u

ma vis30 de mundo mais variada, uma abordagem mais 	 ampla	 dos

problemas. 0 individuo sente-se, dessa forma, encorajado a 	 ex-

pressar-se de diversas formas. De uma certa maneira 	 essa diver

sidade poderia favorecer a vivencia de ambignidades, 	 e	 a medi-

da que se sentisse mais tolerante a elas, tanto	 mais	 poderia

sentir-se criador.

Estudos de Klein, Gardner e Schlesinger (apud An

derson, 1975, p.302) indicaram que sujeitos intolerantes 	 so

mais lentos para inverter figuras, descobrir f iguras	 ambiguas.

distorcer experiencias e expressar o que veem em borraes de tin

t a .

Tolerar a ambigOidade significa ser capaz	 de	 de-

frontar-so com o desconhecido, tendo a mesma serenidade 	 que a-

companha o defrontar-se com o familiar; ser capaz de 	 reconhecer

sue necessidade de liberdade e ordem em algum empreendimento.

Wiesner (apud Morrison, 1973, p. 198) afirma "6	 importante, es

pecialmente na infncia e mais tarde na juventude,	 que	 novas i

deias e padr6es n 'ao convencionais de aga' o sejam	 mais	 amplamen-

te tolerados, mao criticados t3o cedo, nem tao frednentemente".

Tolerar a ambigOidade significa, muitas vezes, manter e 	 prolon

gar a di3vida, pois junto fa ambigOidade esta a incerteza, o 	 di-

lema entre alternatives contra- I-las. Dewey (1959, p.22)	 afirma

que o pensar REFLEXIVO abrange "(1) um estado de duvida, hesi-

tagao, perplexidade, dificuldade mental, o qual	 origina	 o	 ato

de pensar; e (2) um ato de pesquisa, procure, inquiricao, pare

encontrar material que resolve a dUvida, assente e	 esclareca a

perplexidade".

A atitude de tolerancia e ambigiidade	 relaciona-

se intimamente com as ideias de aguardar cu agir, isto	 e,

quanto de incerteza a pessoa code aceitar e o quanto 	 de	 infor-

mag3o ela precise pare tomar decisdes. Postergando,	 podera	 ter

como objetivo ganhar informacOes mais recenteL
	 ou	 organizar

mais eficientemente a informac3oobtida, embora correndo 	 o risco

de que sue atual informagao torne-se obsolete (Bruner,	 Goodnow

e Austin, 1956, p.230). Essa ideia apaia a relag3c	 encontrada

entre criatividade e tolerancia e ambignidade, oTis	 criativida

de significa ser flexivel, ter fluencia, produzir 	 transforma-
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gees, condensar, enfim, defrontar-se com ambigdidadeC, aceita-

las e transpe-las. Barron (apud Jackson e Messick, 1973) 	 afir-

ma que certos fatores como fluencia ideacional, expressao 	 im-

pulsiva, e estilos cognitivos de tolerancia de irrealidade, to

lerancia de inconsistencia e equivalentes, predisporiam 	 o	 in-

dividuo a originalidade.

A conclusao encontrada em relagao a criatividade

e tolerancia a ambigiidade e as ideias ate aqui expressas, 	 po-

dem ser tolhidas pela "necessidade de lugar" que, segundo Tol-

man (apud Bruner, Goodnow e Austin, 1959) deve juntar-se 	 a	 lis

to de necessidades humanas. A necessidade de lugar significaria

a necessidade de dar identidade definida a objetos e eventos, o

que levaria a uma intolerancia a ambigdidade. Acredita-se que,

embora essa necessidade seja peculiar ao ser humano, a criati-

vidade depende do nivel individual de cada um para tolerar	 am-

bigiidade.

5.4 - Sexo e criatividade, curiosidade, toleran-

cia a ambigdidade 

	

Examinando os resultados obtidos por sujeitos 	 mas

culinos e femininos, conclui-se que o sexo na p interfere	 no ni

vel de criatividade e curiosidade, mas interfere em tolerancia

a ambignidade. Essa conclusao coincide com resultados encontra

dos por Kogan (1974) em adultos que indicam que tanto 	 homens

quanto mulheres apresentam um desempenho semelhante nos 	 testes

que medem pensamento divergente. Entretanto, em outras 	 varia-

veis como fluencia ideacional e singularidade, tem se verifica

do resultados diferentes entre os sexos. (Kogan, 1974;	 Frede-

riksen e Evans, 1974). Tanto homens quanto mulheres parecem ser

afetados diferentemente pelos tipos de testes ou contextos 	 ex-

perimentais. As mulheres tem apresentado relagac inversa 	 entre

fluencia ideacional e singularidade, e defensividade ou 	 repres

s3o. Nos homens tem se verificado que sao mais determinados por

fatores cognitivos internos em fluencia ideacional e singulari

dade.

A conclusao de que o sexo n5o interfere em 	 cria-

tividade e curiosidade difere dos resultados encontrados 	 por

Frederiksen e Evans (1974, p.81) onde sexo foi urn fator	 signi-

ficante, embora outros fatores possam estar envolvidos,	 uma vez
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que sexo este significativamente correlacionado com ansiedade,

vocabulerio e especialmente fluencia ideacional. Em relagao 	 e

formulageo de hipbteses, as mulheres foram superiores aos	 ho-

mens na correlageo positiva entre conseqUencias 	 Obvias e formu-

lace° de hipOtese, com excegeo de mulheres ansiosas que 	 apre-

sentaram poucas hipOteses, o que neo se verificou em	 relageo

aos homens.

Pesquisas realizadas com criangas tem apresenta-

do resultados divergentes quanto a interferencia do sexo.

Os resultados dessa pesquisa encontraram	 apoio

tambem em Wiedemann (1976), tendo essa autora 	 fundamentado-se

numa linha behaviorista. Em estudo para testar 	 a influencia	 de

cinco tipos de situagOes-estimulc, sobre fluencia e flexibili-

dade em redagaes, verificou que neo houve diferenca significa-

tiva entre os desempenhos dos meninos e meninas, alunos da 	 79

serie e na faixa eteria de 12 a 14 anos.

A diferenga atribuida a sexo em criangas 	 tem	 si-

do apresentada como decorrente de influencias familiares	 e	 so-

ciais, quanto ao desempenho de papeis (Gowan, 1968; Maw e Maw,

apud Gowan, 1968, p.339; Torrance, 1975) A maneira como os pais

encorajam as perguntas dos filhos, ou a forma como as respondem,

em relageo a quantidade de informageo expressa, pode 	 afetar	 a

sua curiosidade. Atitudes de dependencia, isolamento, 	 severas

punicOes, ascendencia do esposo, supresseo da sexualidade, 	 tem

se revelado positivamente correlacionados com baixa curiosida-

de em meninos, neo se encontrando diferengas entre meninas 	 de

alta e baixa curiosidade, em relageo a essas variaveis.

A neo rigidez quanto aos papeis peculiares 	 a	 ca-

da sexo este associada com maior fluencia e singularidade	 de

resposta em teste de criatividade do que a padraes rigidos 	 de

sexo (Biller, Singer e Fullerton, apud Hartup e Yonas, 1971, 	 p.

377). Esse resultado explica-se na afirmageo de que	 situagOes

diversas, muitas vezes contrerias, ou ambiguas, podem	 gerar

mais criatividade do que situagOes uniformes.

Torrance (1975) e Simberg (1975)	 tem realizado es

tudos sobre influencias culturais e influencias do sexo em cria

tividade e curiosidade. Apresentam dados que demonstram que com

portamentos, social e culturalmente valorizados e determinados

como femininos ou masculinos, podem afetar o desempenho de	 cri
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ancas. Muitas vezes resultados come maior indice de criativida

de verbal para as meninas, pode mudar e apresentar-se inverse-

mente, dependendo de como a cultura enfatiza-o.

Quanto e correlaceo entre criatividade e toleran

cia e ambigndade, verificou-se que as meninas apresentaram in

dices mais altos do que os meninos. Guilford e Hoepfner (1971,

p.337), ao elaborar um invent6rio de itens sobre tragos de	 per

sonalidade, constataram que tolerencia e ambigOidade foi	 signi
ficativamente selecionado por meninas e neo pelos meninos. 	 En-

tretanto, ao analisar, nas meninas, a correlageo entre toleran

cia e ambigOidade e os fatores de produce° divergente semanti-

ca nr3o encontrou coeficiente de correlaceo significativo.

Entende-se porque meninas podem ser mais toleran

tes e ambigOidade quando se nota a presseo socio-cultural 	 que

exercida sobre as mulheres, desde pequeninas, em daises	 la-

tino-americanos, inclusive aqui no nosso, pare vivenciarem 	 de-

terminados padraes culturais que levam a conformidade e exigem

a aceitaceo de situagOes contrarias, de forma praticamente	 na-

tural. Por exemplo, he existencia de papeis femininos e mascu-

linos bem definidos e rigorosamente mantidos; tambem he 	 inde-

pendencia pessoal de mulheres que trabalham fora ou que reali-

zam ou realizaram cursos que ampliam sua visao de mundo e	 por

outro lado, he a dependencia social, dessas mesmas mulheres,pe

los principios culturais que mantem nossa sociedade, ainda 	 num

sistema, em grande parte, paternalista.

5.5 - Nivel sacio-econamico e criatividade, 	 curio

sidade,	 tolerencia e ambigOidade

Os resultados entre essas variaveis foram anali-

sados, verificando-se que sujeitos de nivel sOcio-econamico mais

alto apresentam maior indice de criatividade, curiosidade e to

lerencia e ambigndade. Conclui-se, enteo, que o nivel sOcio-e
conamico interfere no nivel de criatividade, e atitudes criado

ras de curiosidade e	 tolerencia e ambigOidade. Esse	 concluseo
encontra apoio em Cole e Bruner (1971, p.867) que afirmam	 que

as comunidades sob condicaes de pobreza seo desorganizadas, e,

como tal, revelam suas deficiencies de varias formes. Entretan

to, Tomasson (1974) afirma que estudos destinados a um congres

so, feitos, em 1971,	 pelo Office of Education, mostraram que 3%

a 5% das criancas americanas que frectientam escolas,	 apresentam
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nos primeiros anos, capacidaoes destacadas. E isso ocorre tan-

to em criangas ricas, quanto pobres, da cidade ou do meio 	 ru-

ral, independents, inclusive, da cor de sua pele.

Labov (apud Cole e Bruner, 1971, p.870), 	 afirma

que"grupos comumente diagnosticados come privados culturalmen-

te tem a mesma competencia subjacente que aqueles pertencentes

e culture dominante, AS DIFERENCAS NO DESEMPENHO SAO EXPLICADAS

PELAS SITUACOES E CONTEXTOS EM QUE A COMPETENCIA E EX P RESSA " .

Essa ideia encontra ressonencia nos resultados encontrados 	 por

Davis (1974, p.137) numa pesquisa feita em Matematica, com 	 cri

angas culturalmente deficientes. Os resultados indicara —	que e

las passaram a aprender mais e ficaram mais envolvidas coma es

cola apas esta haver mudado sua forma de ensinar. De um	 ensino

desvinculado da realidade as criangas passaram a fazer suas prO

prias descobertas num contexto matemetico que tinha sentido 	 Pa-

ra elas.

0 nivel de criatividade, curiosidade e tcler5ncia

e ambigOidade das criangas pode ser influenciado pelas	 condi-

gOes proporcionadas pelo nivel s6cio-econOmico ao qual perten-

cem. De acordo com Cabanas (1970), em pesquisa realizada	 com

criangas de 7 a 14 anos, de nivel sOcio-econOmico alto,	 medio

e baixo, o estilo de viver varia em dada classe, afetando, 	 con

seq0entemente, o prOprio desenvolvimento da crianca, suas ati-

tudes e valores. Decorre dai, enteo, que os educadores deveriam

promover condigOes de ensino adequadas ao nivel sacio-econOmi-

co, n5o porque as criangas sejam mais ou menos capacitadas, mas

porque s6 podereo apresentar desempenho Otimo quando atendidas

em suas necessidades, em situagOes que lhes sejam significati-

vas.

Torrance e Torrance (1974), baseados nos resulta

dos de experimentos que revelaram n5o existir, na maior 	 parte

das situagOes, diferengas significativas no rendimento dos	 TES

TES TORRANCE PARA 0 PENSAMENTO CRIATIVO que possam ser relacio

nados e raga ou nivel sOcio-econamico, organizaram um curso so

bre os problemas de aprendizagem em criangas e jovens-problema.

Sao oficinas de trabalho de criatividade onde criangas e

y ens, de classes menos favorecidas trabalham em torno de 	 artes

criativas.

A concluseo de que nivel sOcio-econOmico interfe
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re no nivel de criatividade, curiosidade e	 toleranciaa ambigni-

dada das criangas, pode ser aceita, nao como decorrencia 	 dire-

ta do nivel sOcio-econOmico, mas sim 	 em decorrencia	 daquilo,

que o nivel proporciona. Esta distingao 6 apresentada	 de	 forma

muitb clara por Guilford (1967, p.387) ao analisar 	 subvariaveis

que interferem no nivel sOcio-econOmico tais como: 	 acesso,	 em

casa, a livros e outras formas de divulgagao cultural; valores

familiares; atengao, tanto afetiva, quanto	 cognitiva,	 dispense

da as criancas e ambientes que elas frecCentam.

5.6 - Idade e criatividade,	 curiosidade,	 tole-

rancia a ambignidade 

Houve correlagao negativa entre 	 idade e	 as	 varia

veis criatividade, curiosidade e tolerancia 	 a ambigiidade	 no

grupo total de sujeitos da amostra, o que permitiu	 concluir que

quanto major a idade, menor o nivel de criatividade, curbside

de e tolerancia a ambignidade. Esses	 resultados diferem daque-

les apresentados por Gregory (1967, p.186)	 quando	 afirma	 que

"ha pouca evidencia indicando a redugao do 	 potencial	 criativo

com idade. Habilidades criativas sao 	 as vezes	 reduzidas porque

nao sa. ° exercitadas". Os resultados tambem	 di-erem	 daqueles	 a-

presentados por Torrance (1969) nos 	 quais	 haveria quedas	 de

criatividade entre o terceiro e quarto grau, certa	 recuperagao

entre o quinto e o sexto e, novamente, declinio entre	 o	 sexto

e se-time grau, pois esta implicito o 	 aumento gradativo das	 ida

des na secinencia de graus. Esses resultados indicariam uma 	 des

continuidade no desenvolvimento criativo, enquanto	 os	 resulta-

dos dessa pesquisa indicam decrescimo continuo. 	 Lehman	 (apud

Botwinick, 1970) indica que criatividade declina	 com	 a idade,

mas tanto essa conclusao quanto o metodo de coleta 	 de	 dados des

se autor foram criticados por varies 	 outros (Dennis; Stewart	 e

Spark; Pressey e Pressey apud Botwinick, 1970).

Pode ter interferido nos resultados 	 encontrados

nessa pesquisa, quanto a correlagao	 inverse	 entre idade e	 as

variaveis de criatividade, curiosidade e tolerancia a	 ambigni-

dade, fatores do ambiente familiar e	 nivel	 sOcio-econOmico.	 A

influencia da familia sobre criatividade das criangas	 tem sido

destacada em varies estudos (Gowan, 1968; Getzels e Dillon,1973).

Assim, maes que revelaram possuir caracteristicas criativas em si, 	 des
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tacando-se autonomia de pensamento e ec o,	 revelaram-se capa-

zes de aumentar a criatividade em seus filhos pelo seu compor-

tamento neo estereotipado. Outro aspecto estudado s .eo efeitos

decorrentes da ordem de nascimento sabre testes 	 de criativida-

de; homens primogenitos foram significativamente mais criati-

vos do que homens nascidos mais tarde em todas as medidas (Ei-

senman e Schussel, apud Getzels e Dillon, 1973,	 p.701). A	 in-

terferencia do nivel sOcio-econamico pode ser admitida na medi

da em que se aceita que o contexto em que vivem 	 lhes 6 desfavo

ravel.

A conclus5o de que he um decrescimo na criativi-

dade e nas atitudes criadoras quanta mais idade 	 tiver o sujei-

to tambem difere de afirmagaes de Guilford (1963, p.234) ao 	 di

zer que, mesmo depois da idade dos melhores	 anos ter passado,

he produtividade em alto nivel em certas pessoas. Entretanto,

destaca o fato de que os jovens apresentam melhores criagOes,

talvez, segundo ele, porque trabalham com maior 	 abandono e	 tem

uma mensagem para dizer ao mundo. Alem disso "com a idade tor-
na-se mais auto-critico, conservador e consemlentemente he 	 re-

lativo embotamento ou estagnacAo". Se condicaes	 favoreveis

estimuladoras e criatividade, curiosidade e 	 tolerencia e ambi-
gOidade n5o foram proporcionadas ao longo da vida, ent5o ocor-

rera provavelmente decrescimo, com o passar 	 dos	 anos.

Talvez a interferencia dos prOprios colegas 	 ou

do grupo tenha afetado o desempenho dos alunos.	 Segundo Street

(1974) trabalhar na mesma pega com outras pessoas — proximida-

de fisica — nao 6 estorvo para a criatividade.	 Gomente quando

as awes de alguem s5o conhecidas publicamente 6 que os resul-

tedos do desempenho decrescem. E possivel, talvez, que os alu-

nos, e medida que crescam, se tornem mais conscientes dos 	 ou-

tros, des sues reagOes, diminuindo sue espontaneidade e condi-

Oes para serem criativos, curiosos e tolerantes 5 ambigOidade.
Por outro lado, estudos geneticos, segundo Guilford (1968,	 p.

139), tem revelado que ocorrem diferentes graus 	 de quantidadee

qualidade de produce° criativa.

Wohlwill (1970) propOe que estudos intencionais a

brangendo uma amostra maior e por um periodo mais longo de 	 tem

po seja feito em torno da curiosidade nas diferentes faixas	 e-

t5rias, a fim de que se manifeste mais ample e regularmente,se

for o caso, e que seja observada e analisada em 	 diferentes	 mo-
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mentos ou areas do saber. Estende-se essa sugestAo para	 a cria

tividade e para a toler .a. ncia a ambignidade, considerando-se sua

relev3ncia na formac5o da pessoa.

5.7 - Avaliaga'o somativa e criatividade, 	 curiosi 

dade, toler3ncia a ambignidade 

Examinando os resultados relativos e avaliack so

mativa e atitudes criadoras, verificou-se que os alunos	 com

conceito A apresentaram maior indice em criatividade e 	 curiosi

dade do que	 os alunos com conceitos B, S, NA. Conclui-se 	 que

criatividade esta sendo avaliada. Essa conclusa' o contradiz	 os

resultados obtidos por Torrance (1969, p.45) em pesquisa reali

zada junto a professores da escola secundaria, Estes professo-

res indicaram os tres objetivos mais importantes e verificou -

se que 89,4% dos objetivos visavam ao reconhecimento,	 a	 consci
entiza6io, ao dar-se conta, a normas de conduta e correca' o	 de

respostas, e 6,6% visavam ao conhecimento profundo, pensamento

independente e critico. Entretanto o prOprio Torrance	 (197C) a

firmou haver estudos clue revelam que o rendimento do aluno, 	 a-

pOs seus estudos na escola, relaciona-se mais com os 	 resulta-

dos obtidos	 em testes que mediram originalidade do que	 em tes-

tes que mediram inteligencia. Uma vez que objetivos e 	 avalia-

gao s "ao elementos que mantem conexao direta entre si,	 conclui-

mos que ja" he escolas preocupadas com o ensino para a 	 criati-

vidade.

As conclusOes decorrentes dos resultados	 obtidos

nesse experimento encontram apoio principalmente nos resultados

alcancados	 por Ott (1975, p.78) que constatou que "os	 sujei-

tos com conceito A, em rendimento escolar, obtiveram 	 melhores

resultados em todos os testes de capacidades criativas 	 do	 que

os que alcancaram outros conceitos".

Os resultados evidenciados quanto e tolerancia

ambigiidade	 permitiram concluir que n3o se evidencia,	 na ava-

liacao somativa, a valorizagao dessa atitude. Sugere-se 	 que	 no

vos estudos	 sejam feitos e varia- veis como sexo sejam controla-

das, uma vez que se verificou que a escola, ao desenvolver 	 cri

atividade, valorize essa atitude, mas que as meninas,	 nesse	 ex

perimento, apresentaram maior indice de toler'ancia a ambigiida

de do que os meninos.
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5.8 - Validageo do teste de criatividade 	 elabora 

do por Ott (1975) 

Uma hipOtese,	 implicita es hipôteses 2 e	 3	 dessa

pesquisa, e de que o teste de criatividade, elaborado por 	 Ott

(1975), tenha validade de conteCido, se os resultados obtidos pe

los sujeitos nos instrumentos que mediram atitudes criadoras es

tiverem correlacionados positivamente com ele.

0 conceito de	 validade tem estado presente na his

tOria da testagem de instrumentos ja ha algum tempo. Em 	 1928,

Hull (apud Guion, 1974, p.287) destacava como um dos grandes

problemas dos psic6logos "a 	 localizaceo de um grupo experimen-

tal de sujeitos do qual um valid° e fidedigno criterio 	 quanti-

tativo de atitudes pudesse ser obtido".

Um dos problemas mais serios que ainda perduram,

mesmo apOs a tentativa, em 1954, da Technical Recomendations em

esclarecer termos, 6 o da definigeo correta dos testes	 de vali

dade e seu respectivo nome. 	 Karmel (1974, p.114) tem esperan -

gas de que, atraves dos pronunciamentos do Comite Conjunto 	 da

Associageo Americana de Psicologia, da Associageo Americana 	 de

Investigacaes Educativas e do Conselho Nacional de Medicaes 	 na

Educageo, uniformize-se a terminologia sobre validade.	 Segundo

esse Comite temos:

validez de	 conteCido;

validez relacionada com um criterio;

c) validez de	 construto.

Validade, segundo Noll (1965, p.86) significa 	 "o

grau em que o teste mede o que pretende medir". Um dos 	 resulta

dos desta pesquisa indicou	 que sujeitos com alto indice 	 de

criatividade apresentaram alto indice de atitudes criadoras 	 .2

sujeitos com baixo indice de criatividade apresentaram 	 baixo in

dice de atitudes criadoras.

0 que os testes queriam medir? Traces de	 criati-

vidade — quer numa dimenseo	 cognitiva, quer numa dimenseo de a

titudes. Levando-se em conta de que "a validade e especifica e

finalidade e e situaceo para a qual o teste e usado"	 "(Noll,

1965, p.87) e que ambos os testes tinham o mesmo objetivo — me

dir aspectos de criatividade — e foram aplicados em situagaes
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semelhantes em criangas de quarta serie, pode-se examinar	 se	 o

teste que mediu as atitudes criadoras de curiosidade e toleren

cia e ambignidade tornou velido o teste Ott (1975).

Os resultados obtidos nesses testes indicaram que

individuos com mais alto indice de criatividade tambem apresen

taram mais alto indice nas atitudes criadoras de curiosidade	 e

tolerencia e ambigOidade.

A validade de conteCido dos testes sobre atitudes

criadoras foi medida pela autora desta pesquisa, que os 	 cons-

truiu.	 0 teste para medir a atitude criadora de curiosidade	 pe

la formula do Coeficiente de Correlageo Ordinal de 	 Spearmanr com

empates (Siegel, 1975, p.234) apresentou um coeficiente de 0,61

0 teste para medir a atitude criadora de toler,encia a ambigni-

dade foi, em sua segunda parte, analisado por dois 	 juizes
9

.	 Am

bos concordaram que as situacOes expressas nos "slides" oermi-

tiam que sentimentos e/ou pensamentos contr5rios	 emergissem.

Neo se	 testou a validade da primeira parte porque 	 compunha-se

de "slides" clessicos da Gestalt que, indiscutivelmente, 	 ex-

pressam dois todos diferentes.

A validade do teste Ott neo havia ainda sido 	 tes

tada.	 A autora, inclusive, em note de rodape (Ott, 1975,	 p.48)

destaca que criticas eram feitas e validade dos testes elabora

dos por Guilford, sob alguns dos quais se f undamenta. Esse ques

tionamento e feito por outros autores. Em 1960, Vernon	 (apud
Foster, 1973) criticou o modelo te6rico da estrutura do	 inte-

lecto,	 elaborado por Guilford, composto por 120 fatores 	 men-

tais dos quais 80 je haviam sido pesquisados nessa	 epoca,	 e	 a

abordagem feita quanto e anelise fatorial. Vernon afirmava 	 que

as capacidades cognitivas est3o mudando continuamente e desen-

volvendo-se, seja como resultado das inter-conexOes de umas com

as outras, seja pela influencia da educagao, quer escolar 	 ou

neo. Outra critica feita a Guilford e que decorre tambem do seu

modelo	 teOrico da estrutura do intelecto, refere-se ao que Guil

ford (1959, p.144) chamou de "tragos primerios de criatividade".

Em 1962, Burt (apud Foster, 1973) afirmava ser perigoso determi

nar "tragos primerios de criatividade", uma vez que as capaci-

9
Os julgamentos emitidos por juizes sobre ciiatividade, inteli-

gencia e sexo tem interferido nos fatores de produtividade
singularidade (Hammaker et alii, 1975).
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cades sec altamente complexes, podendo haver muitos	 sub-fato-

res. Em 1971, F oster (apud Foster, 1 973, p.219) encontrou	 evi-
tencias para apoiar essas ideias. 	 De acordo com seu estudo	 "as

Pa p acidades prim5rias poderiam ser mutuamente inclusivas,por e
f lJencia de resposta poderia	 incluir flexibilidade	 e	 ori-

inlidade de pensamento, dependendo do criterio para	 assegu-

r3r f luencia". As criticas feitas	 e validade dos tragos	 prim6-
rics re c erem-se fundamentalmente e sua transferencia	 a	 outros

testes e/ou situacOes de avaliageo que neo se baseiam	 no mode-

lo da estrutura do intelecto. Se houver essa base, enteo algu-

-a validade especifica pode ser relacionada es capacidades	 pre

vistas no modelo. Todos os tres instrumentos tem em comum 	 a	 es

trutura do intelecto de Guilford	 (1967), quer explfcita,	 quer

i 7 olicitamente. Por isso acredita-se ter validado o teste 	 de
criatividade (Ott, 1975) pela validade de criterio relacionado.

Segundo Guion (1974, p.288) "e a extenseo com que escores 	 de u

-a variavel, usualmente um creditor, pode ser usada para infe-

rir desempenho numa varievel diferente e operacionalmente 	 inde

p e , dente considerada um criterio".

Alguns autores tendem a generalizer os	 resulta-

7.2E cbtidos em testes que modem criatividade, propondo 	 o	 quo-

ciente de criatividade. Entretanto, Torrance (1970, p.11)	 afir

73 "que o pensamento criador neo 6 uma capacidade separada, 	 se

nec quo abarca uma quantidade de capacidades". Portanto, falar
some DC — indice Jnico do pensamento criador — neo pode	 ser

aceito, pelt menos no estagio atual.

	

Uma outra dimenseo que podere ser explorada 	 por

outros pesquisadores parte da afirmaceo de Torrance e	 Torrance

' 1 974, p.431: "... pode-se obter um melhor desempenho 	 nos	 tes-

tes para o pensamento criativo se	 aplicarmos exercicios	 prepa-

ratOrios momentos antes da realizageo do teste e se colocarmos

uma variedade de material visual no local onde o teste	 e	 rea-

lizado". 0 objetivo de pesquisar-se em torno dessas condigaese

o de coletar novos dados sabre condigaes e instrucOes	 de teste

que facilitam o pensamento criativo ou as atitudes criadoras.

5.9 - Sintese e implicacies 

Uma das conclusOes formuiadas nessa pesquisa	 foi

de que atitudes criadoras sofrem a influencia do contexto,	 uma

vez que houve aumento, em todos os sujeitos, do nivel que 	 ti-
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nham apresentado no pre para o pOs-teste. Nao se configurou	 que

o aumento tenha decorrido da estrategia para buscar 	 informa-

gaes, uma vez que tambem o grupo de controle aumentou 	 o nivel

de atitudes criadoras, embora n 'ao tivesse desenvolvido essa	 es

trategia. Acredita-se que o contexto escolar, cujos principios

didatico-psicolOgicos estao orientados para o desenvolvimento

da criatividade, tenha influenciado os resultados encontrados.

Outra conclus3o refere-se a rela0o entre 	 criati

vidade e atitudes criadoras de curiosidade e tolerancia 	 a	 ambi

gnidade: sujeitos criadores apresentam maior nivel de 	 curiosi-

dade e de toler3ncia a ambig(7idade.

Quanto ao sexo, nao interfere em	 criatividade,

nem em curiosidade. Entretanto, as meninas apresentaram 	 mais

tolerancia a ambignidade do que os meninos.

Em relacao a idade, esta pode interferir na	 cria

tividade, curiosidade e tolerencia a ambigiidade 	 dos sujeitos.

Todavia, estudos analisados indicam que o contexto, mais 	 do

que a idade, e responsevel pelas mudancas percebidas.

Quanto ao nivel sOcio-econamico, classes	 sOcio-
econamicas mais altas favorecem a criatividade, curiosidade 	 e

tolerancia a ambignidade, provavelmente devido aquilo 	 que 6 per

mitido adquirir, promover e vivenciar.

A amalise do conceito final permitiu concluir que

criatividade — enquanto constituida pelos fatores medidos 	 pelo

teste Ott (1975) — e curiosidade sac) avaliadas. 1\ao houve 	 in-

dicagOes de que toler 'cancia e ambignidade e considerada na	 ava-

liac3o.

Outra conclusao foi de que o teste	 de criativida

de (Ott, 1975) tem validade de conteUdo.

As implicagOes decorrentes dessas conclusOes,	 po

dem ser apresentadas sob dois enfoques:

quanto ao sistema educacional e 	 o processo	 de

ensino-aprendizagem;

quanto a futuras pesquisas.

Para que o processo ensino-aprendizagem promova

criatividade e atitudes criadoras, e fundamental	 que os	 respon
saveis pelo curriculo sejam capazes de:

L
.Acc.....DA„). IiI E	 k; 1) 1:; 4t. . C ;'' 6	 I

F3IB LIOTECA..........._
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selecionar um sistema teorico adequado que fun

damente sua posigao;

promover estrategias de ensino — quer cogniti

vas ou afetivas — que operacionalizem o sistema teorico selecio

n ad o ;

organizar um contexto curricular onde cada pes

soa tenha possibilidades de ser criadora sob algum 	 aspecto,

pois cada pessoa pode ser excelente ou deficiente em alguma 	 di

mensao;

organizar um contexto de ensino que favorega e

diversidade, e assegure a professores e alunos condigOes 	 para

se expressarem, permitindo a emergencia (16 ideias e sentimentos

contrerios, neo usuais e indagadores;

e) elaborar um sitema de avaliageo que:

I - enfatize a provisoriedade dos conceitos 	 ex-

pressos, de maneira que as pessoas avaliadas sintam-se encore-

jades a buscar mais;

II - favorega o diagnOstico de competencias	 da

pessoa, pois a educageo criadora, fundamenta-se no sucesso 	 an-

tes do que no insucesso das aprendizagens;

f) manter um intercembio entre as diferentes	 a-

reas do saber, promovendo transferencias e integracaes;

promover um ensino em que a pessoa seja capaz

de armazenar, descobrir, buscar e produzir novas informagaes;

treinar professores para que realizem um	 en-

sino criador, pois criatividade pode ser alcangada pelo desen-

volvimento das potencialidades criadoras — afetivas e 	 cogniti-

vas — da pessoa, pela valorizaceo de produtos considerados 	 cri

adores e pela organizagao de um contexto que favorega 	 a capta-

geo de informacOes, uma vez que ninguem pode crier a partir 	 do

nada.

0 sistema educacional favorecere:

a) o desenvolvimento das dimensaes cognitivas, a

fetivas e psicomotoras da pessoa, tendo como nucleo o	 homem	 en

quanto agente de mudanga, responsavel polo que prop6e, faz

rejeita;
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o intercambio entre educadores e responsaveis

por outros sistemas;

a inter-conexa"o entre os campos do saber, 	 em

nivel teOrico e pratico, visando e integrag "ao eao desenvolvimen

to das ciencias.

Sugere-se que outras pesquisas examinem:

o relacionamento de atitudes criadoras 	 com

criatividade, conforme operacionalizada nessa pesquisa, e 	 que

se fundamentem na estrutura do intelecto elaborada por Guilford;

os fatores anatomo-fisiolOgicos relacionados a

criatividade e atitudes criadoras;

a criatividade e atitudes criadoras em dife-

rentes areas do saber;

as formas e os niveis de tragos de criativida

de e atitudes criadoras apresentadas em diferentes populagOes,

pois as pessoas diferem psicologicamente nos tragos ou atribu-

tos (qualidades) que possuem;

manifestagaes de criatividade e atitudes cria

doras apresentadas individualmente, em grandes e pequenos gru-

pos;

as atitudes do professor, do grupo, do ambien

to de trabalho que favorecem e inibem a criatividade e atitu-

des criadoras.
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ANEXO 1

FICHA DE OBSERVACAD DESCRITIVA

(Ott, 1975)



MOVIMENTO DO ALUM°MOVIMENTO DO PROFESSOR CONSIDERACOES

REGISTRO DESCRITIVO (Ott, 1975)

OBSERVACAO REALIZADA POR

PROF.	 MATrRIA	 SERIF	 TURMA	 DATA	 INTCIO-TrRMINO             



ANEXO 2

TESTE DE CRIATIVIDADE

(Ott, 1975)



I PARTE

1 - Indique todas as coisas que voce julga impossivel.

2 - Desenhe tantas figuras quantas voce puder, usando so as duns
linhas apresentadas abaixo.

3 - Com que objetos da figura voce feria uma pandorga?

4 - Cite no minimo cinco objetos que voce poderia construir com

uma FOLHA DE PAPEL e COLA.

5 - Desenhe mais de uma figura que de a ideia de PESADO.

6 - De um titulo e estOria abaixo e escreva-o na linha pontilha
d a.

0 dono de uma loja encomendou para o inverno SO	 p a-

res de luvas e esqueceu de dizer que queria uma da meo	 di-

reita e outra da esquerda. Da febrica the mandaram 50	 pa-

res de luvas, todas da meo esquerda, que agora ele tem	 em

estoque.
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7 - Indique no minimo seis maneiras em que uma LARANJA e uma MA-

O seo parecidas.

8 - Marque a figura abaixo que serviria para completar ocartk de

nUmero dois.

2

9 - Indique o maior nUmero possivel de coisas que voce poderiafa

zer com uma LATA VAZIA de azeite.

10 - Tire TRES paus de fOsforos e deixe QUATRO quadradinhos	 com-
pletos, sem deixar sobrar nada.

I
	

	I

	

I	

	

•	 	 4J
11 - Suponha que faltou luz em sua casa. Indique since di f iculda-

des que podem aparecer ao voce querer usar uma vela.
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12 - Escreva uma "anedota' relativa a este cartio.

II PARTE

13 - Escreva todas as coisas que podem queimar.

14 - Construa desenhos, usando so as duas figuras abaixo:

15 - Escreva, nas linhas pontilhadas, o nome dos objetos da figu

ra com que voce (aria uma barraca.
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16 - Diga tudo o que voce poderia -g azer usando somente um pedago

de PANO e o CABO de uma VASSOURA.

17 - De um titulo para a estOria apresentada abaixo e escreva-o

na linha pontilhada:

Carmenzita no dia de seu anivers6rio ganhou	 um hi-

popOtamo de feltro, 0 hipopcitamo tinha umas costas 	 largas,

boas para cavalgar,

Todas as criangas que estavam no anivers6rio	 que-

riam andar de hipopcitamo. At Rafael com seus 60 quilos.

Imaginem o que aconteceu quando Rafael subiu no hi-

popiitamo: 0 pobre bicho se pos a gemer: Brr...Brr...Brr...

Rafael assustado saltou do animalzinho, bem 	 no mo-

mento em que Carmenzita gritou:

— Sai hipopótamo, sal

18 - Invente sinais ou desenhos que possam indicar PERIOD.

19 - Indique no minimo seas semelhangas que existem entre um AU-

TOMOVEL e uma BICICLETA.

20 - Complete o quadro B com uma das figuras abaixo:

2

21 - Diga tudo o que voce poderia fazer com um PEDALO DE ARAME.
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22 - Escreva tantas letras quantas voce conseguir, usando somen-

te quatro pauzinhos.

23 - Voce necessita construir "abajoures" diferentes somente com

as seguintes pecas:

24 - Voce quer construir passarinhos de barro, pint6-los e colo-

car penas verdadeiras no rabinho. Para n 'A. o sair nada errado

escreva cinco perguntas que poderia fazer a sua professora:



ANEXO 3

CRIT5RIOS DE AVALIACAO DO

TESTE DE CRIATIVIDADE

(Ott, 1975)



Categoria
do teste

Sub-
teste Nome do teste

Fluencia
	

0 1	 Impossibilities

CRIT5RIOS E ESCORES RELATIVOS AOS TESTES DE CRIATIVIDADE

n o 2	 Make a figure
test

Escores e criterio
de avaliagao

Escore igual ao	 n j -
mero de palavras que
ccrrespondam a cate
goria do impossivel.
Ex.: homem voar	 sem
m6quina, animal	 fa-
lar como gente,	 o ho
mem mora y no sol.

Escore igual ao	 nU-
mero das diferentes
figuras apresentadas
com a utilizacAo so
mente das linhas in
dicadas. Contam	 pon
tos:

figuras coloridas;
repeticao de	 li-
nhas;
aproveitamento	 das
linhas apresenta-
das.

Nao contam pontos:
posicOes diferen-
tes da mesma figu
ra.

n 4 13

n 9 14 

Escore igual ao	 niTI-
mero de coisas	 indi
cadas que queimam e
fetivamente.	 Ex.:
grama seca, pano, pa
pel.

Igual ao nUmero	 2.
Contam pontos:

figuras coloridas;
aproveitamento	 das
linhas apresenta-
das;
repeticao de	 li-
nhas.

NAo contam pontos:
figuras cheias;
repetiOo de	 uma
figura 56;
bola;
ponto.  
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Penetrageo	 n9 3	 New Uses	 Escore um - cortina
ou colcha ou moldu-
ra do quadro.

n 9 4	 Object	 Escore igual ao nu-
Synthesis III	 mere de objetos uti

lizeveis. Ex.: canu
do, chapeu de pintor,
cope.

n 9 15 Escore um - trempe
do quebra luz e ves
tido. 

n 9 16	 Igual ao n 9 4.	 Ex.:
bandeira, limpador,
tocha.

Originalidade n 9 5	 Alternative
signs

Escore igual ao
mere de respostas a
propriadas e origi
nais, calculadas em
fungeo da freqen-
cia	 com	 que	 apare-
cem	 no	 grupo,	 tendo
come	 referencia	 a
escala	 de	 Torrance
(1962):

6%	 ou	 mais	 0

3%	 a	 5%	 =	 1
1,5%	 a	 3%	 lc

0,5%	 a	 1,5%	 =	 3
menos	 de	 0,5%	 =	 4

n 9 6 Plot	 Titles Igual	 ao	 n 9	5.

n 9 17 Igual	 ao	 n 9	5.

n 9 18 Igual	 ao	 n 9	5.

Redefinigeo n 9 7 Similarities Escore	 igual	 ao
mere	 de	 semelhangas
indicadas:	 Ex.:	 seo
redondas,	 seo	 fru-
tas,	 tem	 vitaminas.

n 9 8 Cartoon
Analogies

Escore	 um	 -	 respos-
ta	 n 9	2.

19 Igual	 ao	 n 9	7.	 Ex.:
seo	 veiculos,	 tem
rodas,	 tem	 travas.

n 9 20 Igual	 ao	 n 9	8	 -	 res
posta	 n 9	2.
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Flexibili-	 Utility test
dade

n9 10 Match	 Problems

n 9 21

n 9 22

Sensibili-
dade	 para
problemas

n 9 11 Seeing
Problems

n 2 12	 Cartoons

n 9 23

n 9 24

Escore igual ao	 nii-
mero de fungOes a-
presentadas com ou
sem transformageo do
objeto.	 Ex.: vaso,
caneca, tambor.

Escore um -qualquer
soluceo correta.

Igual	 ao	 n 9 9.	 Ex.:
cabide, faca,	 pul-
seira.

Escore igual ao	 riCI-
mero de letras	 apre
sentadas	 corretamen
te. Ex.:	 A, E,	 R.

Escore igual ao
mere de problemasre
lacionados	 ao	 uso.
Ex.: como	 fix6-1a,
como acende-la,	 po-
deria	 queimar	 al-
guem,

Escore um - anedota
relativa	 a	 problemas
de visAo	 ou alfabe-
tizageo.	 Ex.:	 que
cartaz? n5o 6 que eu
seja cego,	 eu nao sei
ler.

Escore igual a	 soma
das respostas,	 ten-
do como	 referencia
a tabela	 abaixo:
1 abajour de 2	 pe-
cas — 2
1 abajour de 3	 pe-
cas — 3
1 abajour de 4	 pe-
gas — 4

Igual	 ao	 nUmero de
problemas especifi-
cos,	 relativos
confecceo.	 Ex.:	 co-
mo preparar o barro,
como secar, que	 tin
to usar,	 quando	 pin
tar.



ANEXO 4

LISTA DE CATEGORIAS RELATIVAS

A FLEXIBILIDADE

(Ott, 1975)



LISTA	 DE	 CATEGORIAS

QUESTAO	 N 9	9

FUNCOES

	

RELATIVAS	 A	 FLEXIBILIDADE

	

QUESTAO	 N 9	21

FUNCOES

1. Enfeitar 1. Ferir	 (espada)

2. Produzir	 som 2. Fincar	 (prego)

3. Guardar materiais 3. Representar	 abstragOes	 (nUme-

ro,	 figura	 geometrica)

4. Cortar 4. Limpar

5. Jogar 5. Abrir

6. Fazer	 objetos	 de	 brinque-

do	 (casinha,	 navio)

6. Cercar

Representar	 objetos	 (mi-

niaturas:	 homem,	 borbole-

ta)

7. Encerrar

Ralar 8, Captar	 som

9. Espichar	 (rolo	 compressor) 9. Produzir	 som

10. Aguar 10. Amarrar

11. Fazer	 marcacOes 11. Manter	 sob	 controle	 (redea)

12. Lavar	 (bacia) 12. Impulsionar	 (mola)

13. Carregar	 (balde) 13. Desentupir

14. Cozinhar	 (panela) 14. Cortar

15. Tapar 15. Escrever

16. Fazer	 Pogo 16. Marcar

Escorar 17, Servir	 de	 suporte

Aparar 18. Pendurar	 objetos

19. Comer	 (prato) 19. Igar

20. Beber	 (copo) 20. Conduzir	 eletricidade



ANEXO 5

LISTA DE CATEGORIAS RELATIVAS

A ORIGINALIDADE, NESTE GRUPO



LISTA DE CATEGORIAS RELATIVAS A ORIGINALIDADE

As respostas foram agrupadas atendendo es categorias: ob-

jeto; situago; objeto x situag5o; ocorrencia e simbolo.

QUESTAO

Caminh5o,	 jamanta,	 Onibus.
Armario,	 mesa,	 guarda-rou-
pa,	 fogao,	 cama,	 geladeira.
Pedra,	 homens	 carregando
pedras.
HipopOtamo,	 elefante,	 di-
nossauro.

21.

Tronco	 de	 6rvore,	 5rvore,
madeira.
Carro. 24
Peso	 de	 balanga.
Peso	 de	 alterofilismo.
Edificio,	 castelo,	 casa.
Pessoa.
Cofre.
Bigorna. 29,
Trator,	 guindaste.
Martelo,	 machado.
Foguete.
AviAo.

34.

N 9 5

Ferro, ago, chumbo.
Baleia.
Ancora.
Cinto de chumbo,	 bola de
chumbo com corrente.
Porta de ferro, porta. ° do
ferro, folha de ferro.
Balanga,
Navio.
Tanque.
Submarine,
Trem.
Estaca de ferro,	 bastAo
de ferro.
Canh5o.
Robot,
Uma tonelada de agucar,
Tijolo,
Tonel,
Puxar homem gordo	 do pogo.
Piano.

QUESTAO N 9 6

1. 0 esquecido. 0 homem esquecido. 0 mogo esquecido. 0 esquecido 	 do
no da loja. 0 dono esquecido. A esquecida do dono. 0 dono esque-
cedor. 0 dono de uma loja muito esquecido. 0 done que esquece 	 to
do. 0 dono da loja esquecido, 0 vendedor esquecido. 0 esquecimen
to do encomendador. 0 esquecimento do done. 0 distraido. NAo es
quega mais. 0 vendedor distraido.

2 0 dono da loja e os 50 pares de luvas, As luvas da loja. 0 	 done
da loja e as luvas. As luvas e o dono da loja. As luvas do 	 dono
da loja. A loja e as luvas, Os pares de luvas, As luvas. Os 	 50
pares de luvas

3. As luvas da m5o esquerda. A luva da m5o esquerda, As 50 luvas 	 da
mao esquerda. 0 vendedor de luvas da m5o esquerda. As luvas das
maos esquerdas. 50 luvas esquerdas. As luvas esquerdas, 50 pares
de luvas esquerdas. Luvas esquerdas. Os pares de luvas esquerdas.
50 pares de luvas da m5o esquerda.

4, 0 dono da loja, 0 dono de uma loja, 0 dono de uma loja muito 	 a-
trapalhado. 0 dono da loja atrapalhado.

A encomenda das luvas, A encomenda do done da loja, Os pares 	 de
luvas encomendadas, 0 done encomendou 50 luvas, A encomenda.	 0
homem que encomendou 50 pares de luvas.

0 estoque de luvas. 0 estoque, 0 dono do estoque de luvas, o do-
no de uma loja com estoque. 0 estoque de luvas esquerdas.

7. 0 azar. 0 azarado. 0 engano. A ignor5ncia que atravanca o progres
so. 0 engano da f6brica

AC 171,11, ii 0E2 Ur: 11:1_,1
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A confusao. A con f usao na loja.

As luvas trocadas. Luvas trocadas.

As luvas traidoras.

0 caso da loja. 0 caso das luvas.

As luvas da mAo esquerda chegaram,

0 estoque 2e esq,erda.

14. A loja da mAo esquerda.

QUESTAO N 9 17

Carmenzita e o hipopOtamo. Carmenzita e seu hipopOtamc. Carme n -
zita e seu pobre hipopatamo.

0 hipopOtamo de feltro. 0 hipopOtamo de brinquedo.

0 aniversario de Carmenzita. 0 aniversario. 0 hipopOtamo	 e os
meninos no aniversario, 0 hipopOtamo no aniversario. Carmenzita
no dia de seu aniversario. Carmenzita e seu hipopOtamo no ani -
versArio, Aniversario de Carmenzita.

0 presente de Carmenzita. 0 presente de aniversario. Carmenzita
ganha um hipop6tamo de aniversario, Um presente de 	 aniversario.
0 presente de aniversario de Carmenzita. 0 hipopdtamo de	 Carmen
zita, 0 presente, 0 hipopftamo ce presente.

5. HipopOtamo.

0 hipopatamo azarado, 0 pobre hipopatamo. 0 hipopeitamo gemedor.
Coitado do hipopOtamo. 0 hipop6tamo de costas largas. Hipopbta-
mo nAo aguenta.

0 hipopOtamo e o Rafael, Rafael e o hipopOtamo. 0 hipopOtamo, o
Rafael,

0 Rafael 60 kg, Rafael e seus 60 kg, Rafael com seus 60 kg

Rafael monta o hipopOtamo. 0 peso em cima do hipopOtamo.

10, AniversArio com hipopOtamo no dA.

0 hipopftamo taxi. Um hipopOtamo de montaria.

Os dois hipopdtamos,

QUESTAO N 9 18

Mostrando pano vermelho e gritando socorro, Homem	 sinalizando
com duas bandeiras vermelhas. Homem segurando bandeira vermelha.
Bandeira com X, Pano vermelho, Sinaleira vermelha. 	 Sinaleira a-
cesa e escrito perigo,

Perigo a 100 m (barreira), Proibido pas-lar, perigo 	 (barreiral.
Placas: NAo entre, perigo. Cuicaoc (com um X sobre	 a palavraH
Mao erguida. Mao desenhada, pare, perigo. Mao erguida: pare. l i-
ma mac), Perigo. Rosto desenhado e pare, perigo. Cuidado, 	 perigc.
all. HA perigo por aqui. Proibido passar, perigo (barreira).

Caveira com bragos cruzados,

Placas: Perigo, ponte deslisa. Curva tortuosa. Cuidado, curva fe
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chada. Pare, curva perigosa, n5o ultrapasse. Curva. Reduza 	 a
velocidade, curva muito perigosa a direita. Curva perigosa	 a

perigo. Proibido ultrapassar. Terreno em declive.

Leao. Gorila. Tigre. Cobra. Touro. Leao e escrito Perigo. Pia
ca com jacare, eiefante e escrito Perigo. Perigo ursos.	 Peri
go animal feroz. Lago com jacares e duas pessoas na margem.

Placas: Cuidado, ponte caida. Perigo, ponte interrompida. Pa-
re, ponte caida. A ponte neo este firme. Cuidado ponte	 quebra
da. Perigo, ponte desmoronada. Ponte caida. Perigo ponte cai-
da. Perigo, ponte desabada. Cuidado, ponte em estado precario.
Porte destruida sobre rio.

Placas: Cuidado, homens trabalhando. Cuidado homers trabalhan
do a 100 m. Cuidado màquina trabalha. Cuidado obras a 50 m. Pe
rigo obras no caminho. Perigo, estrada em obras. Barreira:	 Pe
rigo, homens trabalhando. Cuidado, obras. Cuidado, devagar, ho
mens trabalhando.

Revolver disparando. Faca caindo. homem com espada na mao.	 Ho
mem armado. Criangas brincando com objetos cortantes.	 Pessoa
com objeto na mao, apontando em diregao a cabega.

Placa: Perigo, dinamite. TNT. Cuidado, perigo explosivo. Peri
go explosao. Perigo, fogos de artificio. Placa: Perigo,	 expe-
riencias.

Fogo em edificio. Fogo em casa. Fogo em edificio e carro 	 de
bombeiro tocando sirene. Carro de bombeiro buzinando e 	 avisan
do "fogo saindo de suas casas". Homem com bandeira avisando:
fogo na pista.

Sinalizacao de fogo. Placa: (vermelho) Perigo, sinalizador 	 de
fogo. Perigo, com dois sinalizadores de fogo.

Revolver. Faca. Espingarda.

Carro aproximando-se de buraco. Homem aproximando-se de 	 bura-
co, sem olhar. Pessoa a frente de buraco, sem olhar. 	 Pessoa
caminhando e buraco a frente. Seta de advertencia: ha um bura
co ali. Cuidem-se (e pessoas desenhadas).

Placa: Perigo, fio partido. Placa: cabos eletricos soltos.	 Re
lampago e pessoa sob fios eletricos. Fio caindo (eletricidade)
Raios.

Placa: Cuidado, buraco na pista. Rua com buraco e escrito "pe
rigo". Buraco a frente. Estrada esburacada. Cuidado, buraco	 a
100 m. Perigo, buraco.

Pessoa atravessando a rua sem olhar para carro que se aproxi-
ma. Corridas de carro e homem atravessando a pista. Pessoa 	 pa
rada e carro se aproximando. Crianga andando e carro se 	 apro-
ximando com buzina. Pessoa na frente de carro, dizendo	 "socor
ro".

Homem amarrado sobre a cama e algo caindo sabre si, desprenden-
do do teto. Lustre desprendendo do teto. Tijolo caindo 	 sobre
uma pessoa. Pedras caindo de um edificio. Placa: perigo, desa
barnento. Cofre caindo e uma pessoa parada.

Pessoa com dinamite na mao. Pessoa ccm fOsforo aceso perto 	 de
gas. Homem com lata de gasolina e homem proximo com fogo. Ho-
mem com alcool na mao e fogo perto. Pessoa mexendo com 	 explo-
sivos.

19. Carro despencando de uma elevag5o. Homem na beira de um tre-
cho elevado. Montanha se desmoronando e homem e carro se apro
ximando.
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Carro buzinando e pessoa pedindo socorro. Policia tocando si
rene de carro. ;mbul,ancia tocando sirene.

Placa: Nao venha, perigo (carro aproximando-se). Carros apro
ximando-se da placa: N5o siga, trecho desmoronado. Ponte rom
pida e carro aproximando-se. Carros aproximando-se de impeci
1 ho

Homem perto de fogueira, solta uma faisca e este escrito so-
corro. Fogo.

Abismo, precipicio. Placa: Perigo, abismo a 100 m. Placa: Pre-
cipicio a 50 m. Cuidado, precipicio.

Carros num cruzamento. Sinaleira (escrito perigo) com carros
aproximando-se num cruzamento.

Tri3ngulo do DETRAN.

Crianga numa janela.

Placa: Cuidado, ponte elevadiga, giratOria.

Foguete caindo sobre casa.

Homem armado (desenhado) e escrito: Procura-se.

Trem aproximando-se de trecho a ser dinamitado.

Ponte caindo.

Tubar3o apcoximando-se de pessoas. Tubareo.

Diabo.

Placa: Homens lutando: guerra adiante.

Homem descendo escada com obstaculo.

Vulco.

Homem cortando ervore e crianga brincando perto.

Placa: muito (undo a 200 m. Placa: perigo, mare alta.

Placa: cuidado, selva. Placa: Floresta perigosa.

Campo minado. Placa: perigo, campo minado.

Placa: Fruta envenenada. Placa: P erigo, egua envenenada.

42. Cuidado com o cc, por favor.



ANEXO 6

INSTRUMENTO PARA MEDIR

TOLERANCIA A AMBIGUIDADE



I. PARTE

1	 2
	

3

4
	

5
	

6
	

7

II. PARTE

8
	

9
	 10



ANEXO 7

CRIT5RIDS DE AVALIACA0 DOS

TESTES ENVOLVENDO PERCEPQA0



CRIT5RIOS DE AVALIACAO DOS TESTES ENVOLVENDO PERCEPQAD

"SLIDE"
	

PERCEPCOES ACEITAVEIS EM RELACAO AO TODD
N9

A

1 C6lice,	 taga.	 I	 Pessoas,	 perfil,	 gemeos,	 ho
mens,	 mulher,	 dois	 namorados
se	 beijando.

2 Telefone.	 I
I

Lobos,	 gatos,	 ces,	 dois	 bi
chos.

3 Celulas,	 esponja,	 bola,I
roda,	 circulo,	 disco,
planeta,	 micrObios, doen
ga	 do	 sarampo.

23

4 Flor,	 neve,	 diamante,
losangos,	 planta,	 es-
trela,	 um	 trevo	 de	 seis l
folhas,	 pandorga.

Caixotes,	 quadrados,	 esca-
das,	 degraus,	 cubos,	 blocos,
dados.

5 Tulipa,	 pe	 de	 sapo,	 pe t
de	 pato,	 rabo	 de	 peixe,I
trevo	 de	 tres	 folhas,'
flor,	 planta,	 pe	 de	 bi t
cho,	 tres	 m'eos	 (com 3de 1
dos).

Chapeu,	 cadeira	 (de	 cinema),
vaso,	 meninas,	 quatro	 pes-
soas,	 coragao,	 dente,	 carto
la,	 bancos,	 homens,	 taga,
dentadura,	 rostos,	 ccilice,
copo.

6 Sinal	 de	 multiplicareo,l
bola,	 catavento,	 helice, 1
roda	 de	 moinho,	 roda	 de
carreta,	 tunel,	 circulo,
disco,	 tune)	 de	 tempo,po
go	 sem fundo,	 alvo.

Tri5ngulos,	 pontas	 de	 lapis,
cruz,	 setas,	 um	 trevo	 de
quatro	 folhas,	 sinal	 de	 adi
gao.

7 Arvores,	 galhos.	 t Pato,	 cisne,	 pinto.



ANEXO 8

LISTA DE DESEMPENHOS PARA

CATEGORIZAR OS ALUNOS

QUANTO A CURIOSIDADE

/
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N 9	DO
ITEM DESEMPENHOS

1 -	 N5o	 gosta	 de	 perguntar	 nem	 por	 escrito	 e	 nem	 o-

ralmente;

-	 N5o	 faz	 perguntas	 a	 n5o	 ser	 que	 solicitem;

-	 Fez	 perguntas	 que	 caracterizam	 dependencia e n5o

curiosidade.

2 -	 qi-c	 gosta	 de	 perguntar	 oralmente;

-	 SO	 verbalize	 perguntas,	 quando	 6	 solicitado;

-	 Por	 escrito	 demonstra	 alguma	 curiosidade,	 embo-

ra	 n5o	 constantemente.

3 -	 Receia	 perguntar	 oralmente;

-	 So	 verbalize	 perguntas	 quando	 solicitado,	 rara-

mente	 o	 faz	 espontaneamente;

-	 Por	 escrito	 e	 quando	 solicitado	 manifesta	 algu-

ma	 curiosidade;

-	 N5o	 tem	 "coragem"	 de	 perguntar,	 pelo	 medo	 de ser

ridicularizado.

4 -	 Tem	 algum	 receio 	 de	 perguntar;

-	 Muitas	 vezes	 pergunta	 por	 "imposig5o"	 do	 grupo;

-	 Manifesta	 maior	 curiosidade	 por	 escrito;

-	 Pergunta	 mas	 n5o	 se	 preocupa	 com	 a	 resposta;

-	 Ao	 perguntar	 se	 satisfaz	 com	 qualquer	 resposta;

-	 Gosta	 de	 ver	 de	 perto	 e	 tocar	 nas	 coisas.

5 -	 Gosta	 de	 perguntar	 por	 perguntar;

-	 Faz	 perguntas	 sem	 sentido;

-	 Manifesta	 maior	 curiosidade	 oralmente;

-	 Faz	 perguntas	 "fantasiosas";

-	 N5o	 se	 preocupa	 com	 a	 resposta;

-	 Gosta	 de	 ver	 tudo	 de	 perto;

-	 Gosta	 de	 tocar	 nas	 coisas.
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N 9 DO
ITEM

DESEMPENHOS

6  Gosta muito de perguntar;

Faz perguntas sem sentido lOgico;
Nem sempre verbalize as perguntas;

Algumas vezes faz perguntas "fantasiosas";

Nem sempre preocupa-se com a resposta;

Gosta de ver tudo de perto;

Gosta de tocar em tudo.   

7  Faz perguntas conforme o assunto;

Normalmente verbalize a pergunta;

Muitas perguntas seo "impensadas";

Algumas vezes faz perguntas "fantasiosas";

Manifesta maior curiosidade por escrito;

Preocupa-se, um pouco, com a resposta;

Raramente discute a resposta;

Geralmente aceita a primeira resposta;

Gosta de ver tudo de perto;

Gosta de tocar nas coisas;

Neo procura novas fontes de informacAo, embora

ao encontre-las utilize-as quase sempre;

Algumas vezes verbalize suas

8  Na maioria das vezes faz perguntas;

Faz perguntas independente do assunto;

Faz mais perguntas por escrito do que oralmen-

te;

Faz perguntas "fantasiosas";

Quer obter realmente uma resposta;

SO Pica satisfeito ao encontrar a resposta ade-

quada;

Neo acredita em qualquer resposta;

Discute as respostas obtidas;

Gosta de ver fatos e coisas bem de perto;

Gosta de saber o porque das coisas;    
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N 9 DO
ITEM

DESEMPENHOS  

9 Na maioria das vezes pergunta, independentemen-

te do assunto;

Quase sempre verbaliza as perguntas;

A tendencia e fazer mais perguntas por escrito;

Quer realmente obter uma resposta adequada;

Nunca fica satisfeito com qualquer resposta;

Quase sempre discute as respostas;

Gosta de ver os fatos e as coisas de perto;

Gosta de tocar nos objetos;

Gosta de saber o porque de tudo;

Sempre procura outras fontes de informa0o.     

1 0 Quase sempre pergunta (independente do assunto);

Na maioria das vezes suas perguntas so lOgicas;

Na maioria das vezes verbaliza as perguntas;

Gosta de perguntar;

Faz mais perguntas ao escrever do que ao falar;

Muitas vezes faz perguntas "fora de hcra";

Preocupa-se realmente com a resposta;

Nem sempre se satisfaz com uma s6 resposta;

Nao aceita qualquer resposta;

Quase sempre discute a resposta;

Nrao aceita "sim" e "nao" coma resposta;

Gosta de ver os fatos e as coisas bem de perto;

Gosta de apalpar os objetos (tocar neles);

Sempre quer saber o porque das coisas;

Questiona a si e aos outros sabre fatos comuns;

Nao se limita apenas a uma pauta de informacc.    



ANEXO 9

INSTRUMENTO PARA

MEDIR CURIOSIDADE
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ANEXO 10

INSTRUMENTO PARA CARACTERIZACAO

SOCIO ECONOMICA (DUARTE E

1969)



ESCALA DE CARACTERIZACAO SOCIO-ECONOMICA

NOME:

DATA DE NASCIMENTO:

S5RIE:	 TURMA:

Escreva no quadrinho o que se pede abaixo:

1 - P rofissao do Pai, mae ou responsavel.

2 - Enderego (rue, n 9 , bairro, cidade)

A - Retire da lista abaixo o nUmero que corresponde ao 	 nivel

de instrugao de

Seu pai ou responsavel masculino

Sua m6e ou responsavel feminino

LISTA

1 - Analfabeto, primario incomplete (menos de 4 anos) 	 ou

alfabetizado.

2 - Primario completo ou ginasio incomplete.

3 - Ginasio completo ou segundo ciclo incomplete.

4 - Curso medio completo ou superior incomplete.

5 - Superior complete.

Faga um circulo ao redor do nUmero que corresponde a 	 sua

resposta:

- Paredes de onde voce more:

1 - Palha, barrc

2 - Caixotes

3 - Alvenaria, madeira ou tijolos sem pintura e sem rebo-

co

4 - Tijolos com reboco e pintura

5 - Tijolos revestidos de pastilhas ou concreto ou tijolo

especial para ficar a vista.
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C - piso de onde voce mora:

1 - Chao batido (terra)

2 - Tijolos ou cimento

3 - Tacos (parquet) ou madeira com manchas, buracos ou nos

de madeira

4 - Tacos (parquet) ou soalho com sinteco

5 - Tacos (parquet) ou soalhos com sinteco e m6rmore ou la

drilhos.

D - Telhado de onde voce mora:

1 - Palha

2 - Telha sem forro ou zinco

3 - Telha com forro de madeira

4 - Telha com forro de laje

5 - Telha com forro de laje e isolante termico (colchao de

ar...).

E - Abastecimento de 6gua:

1 - Sem 6gua encanada ou sem agua de pogo ou cacimba tan-

to nas residencias como nas imediagaes;

2 - Torneira coletiva fora da residencia ou pogo ou cacim-

ba perto da residencia;

3 - Agua encanada num s6 obi-nod°, pogo ou cacimba prOprios;

4 - Agua encanada na cozinha, banheiro e tanque;

5 - Agua encanada na cozinha, banheiro e tanque.	 Sistema

de aquecimento de agua no banheiro e na cozinha.

F - Some as salas e quartos de onde voce mora.

1 - Um ou dois

2 - Tres

3 - Quatro

4 - Cinco

5 - Seis ou mais.

G - Forma de iluminagao de onde voce mora.

1 - Lamparina ou vela

2 - Lampiac a querosene

3 - Luz eletrica com lampadas comuns

4 - Luz eletrica e use de abajur e lustres.

5 - Luz eletrica, lustres, lampadas florescentes e ilumina

gao indireta.

it*C1J4.ba OE lest
81191../CDTECA
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H - Combustivel	 para	 cozinhar:

1 - Lenha, carvao ou aparas (lascas) de madeira;

2 - Querosene e lenha, carvao ou aparas (lascas) de madei-

ra;

3 - Gas e	 carvao, aparas (lascas) de madeira, 	 que-

rosene;

4 - Exclusivamente gas;

5 - Gas de rua ou engarrafado e eletricidade (47356o a gas

e eletrico).

I - Aparelhos eletrodomesticos:

1 - Ausencia de aparelhos eletrodomesticos;

2 - Geladeira;

3 - Radio;

4 - Liquidificadcr;

5 - Televisao;

6 - Aspirador de	 pa;

7 - Maquina	 de lavar;

8 - Aparelhos de	 ar condicionado.

	

- Instalacaes	 sanitarias da residencia:

1 - Ausencia de instalagbes sanitarias;

2 - Fossa ou privada (vaso sanitario) sem descarga;

3 - Privada	 (vaso sanitario) com descarga e chuveiro;

4 - Banheiro completo e banheiro de empregada;

5 - Dois ou	 mais	 banheiros completos e banheiro de emprega

da.

L - Empregados domesticos:

1 - Nao ha	 e nunca houve;

2 - Nao h6,	 mas ja houve;

3 - Um(a) empregadc(a) permanents, diarista ou horista;

4 - Dois ou	 tres	 empregados;

5 - Quatro ou mais.



ANEXO -1

QUADRO PARA CARACTERIZ-LAD

SOCIO-ECONMIC-

(Duar:e e Guidi, 1969



ESCALA DE CARACTERIZA00 SOCIO-ECONOMICA

NOME: 	

IDADE: 	

N 9 DE PONTOS:     

TURMA EM 75:       

CLASSIFICA00:      

QUADRO PReVIO "A" 

Caracteristicas fisicas da moradia

INDICADORES 1 2 3 4 5

Parede

Piso

Telhado

Abastecimento	 de egua

N 9	de	 cOmodos	 da residencia

T 0 T A L	 DE PONTOS
	 : 5

QUADRO PReVIO "B" 

Conforto domestico

INDICADORES 1 2 3 4 5

Forma	 de	 iluminageo

Combustivel	 p/cozinhar

Aparelhos	 eletrodomesticos

InstalagOes	 saniterias

Existencia	 e	 n 9	de	 empregados

T 0 T A L	 DE PONTOS
	

: 5

QUADRO FINAL

INDICADORES 1 2 3

Profisseo	 do	 pai,	 mee	 ou	 responsevel

Nivel	 de	 instrugeo	 do	 pai	 ou	 resp.masc.

Nivel	 de	 instrugeo	 da	 mee	 ou	 resp.fem.

Area	 residencial

Caracteristicas	 fisicas	 da	 moradia

Conforto	 domestic°

gt



ANEXO 12

SISTEMA DE CLASSIFICACAO

DAS AREAS RESIDENCIAIS

(De CEW, AYDOS, SOUZA, 1973)



SISTEMA DE CLASSIFICACAD DAS AREAS RESIDENCIAIS

A - Populace° do bairro na faixa de renda de 0 	 a 1	 salerio mi-

nim°. — Aspectos fisicos da habitageo tipicos	 de	 malocas
ou corticos: casas velhas, habitadas por muitas 	 pessoas.

— Caracteristicas ocupacionais da 	 populageo:	 marginais,

desempregados, subempregados.

B - Populace° do bairro na faixa de renda de 1	 a 3	 salerios mi

nimos. — Aspectos fisicos da habitageo	 tipicos de	 vilas
populares: casas predominantemente	 de madeira,	 em terre-

nos pequenos, caracterizados pelo seu ordenamento 	 como lo

teados. - Caracteristicas ocupacionais: 	 °pareri p s, traba-

lhadores manuais.

C - Populace° do bairro na faixa de renda de 	 3 a 6	 salerios

minimos. — Aspectos fisicos da habitaceo:	 casas	 predomi-
nantemente de alvenaria, modestas ou antigas; no 	 ultimo ca

so geralmente em bairros que seo residencialmente 	 decaden

tes e tradicionalmente estrangulados pela 	 cidade;	 com au-

sencia de jardins ou grandes quintais. — Caracteristicas

ocupacionais da populageo: empregados nao 	 manuais, funcio

nerios pUblicos, pequenos comerciantes.

D - Populace° do bairro na faixa de renda de 6 	 a 10	 salerios

minimos, ou seja, classe media alta. — Aspectos fisicos da

habitageo predominantemente: casa ou apartamento 	 de	 alve-

naria, modernos ou antigos, mas bem conservados,	 geralmen

to com jardim ou quintal mais ou menos amplos.	 —	 Caracte-

risticas ocupacionais da populageo: funcionerios 	 e empre-

gados neo manuais especializados (gerentes, chafes de se-

ceo, supervisores em indUstrias, pequenos 	 comerciantes,pro

fessores).

E - Populace° do bairro na faixa de renda de mais de 	 10	 sale-

rios minimos, ou seja, a classe alta. — 	 Aspectos	 fisicos

da habitaceo: casas de alvenaria modernas 	 ou antigas, bem

conservadas e luxuosas, apartamento em edificios 	 modernos

e luxuosos. — Caracteristicas ocupacionais	 da populageo:

proprieterios rurais - grandes fazendeiros, grandes 	 comer

ciantes, industriais, diretores e gerentes 	 de grandes em-

presas, professores universiterios	 e profissionais	 libe-

rais bem sucedidos.
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E a seguinte a correspondencia entre os niveis:

DUARTE E GUIDI	 De CEW, AYDOS, SOUZA

1	 A

2	 B

3	 C

4	 0

S	 E

*It

1
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