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RESUMO 

Pesquisa com o objetivo básico de veri ficar se há 
diferença no índice das atitudes criadoras de curiosidade e 
tolerância à ambigüidade, quando o professor desenvolve a 
estratégia para buscar informações e se essas atitudes 
criadoras relacionam-se com o índice de criat iv idade al­
cançado pelos sujeitos. Para amostragem, foram sorteadas 
aleatoriamente 4 turmas que constituíram o grupo expe­
r imentai e outras 4, o grupo de controle. Devido às perdas 
ao longo da coleta de dados, o grupo total de sujeitos foi 
de 225 alunos, cursando a 4a sér i e  do 1° grau, em 1975, 
numa escola particular de Porto Alegre. O exper imento 
teve a duração de 8 semanas, consistindo basicamente 
em: aplicação do pré-teste' nos alunos, treinamento e 
desenvolvimento da estratégi a  para buscar i nformações em 
sala de aula pelos professores do grupo exper imental, e 
apl icação do pós-teste. Estatísticas paramétricas foram 
uti l izadas, devido à natureza dos dados, os quais foram 
coletados através de quatro instrumentos. Os resultados i n­
dicaram que entre o grupo de controle e o grupo expe­
r imentai não houve diferença signifi cativa produzida pela 
estratégia para buscar informações . Foi constatado que 
sujeitos com maior índice de criatividade apresentaram 
maior índice de atitudes criadoras. Foram analisadas outras 
variáveis como sexo, idade, nível sócio-econômico e con­
ceito final. Os resultados encontrados também permiti ram 
a val idação do teste de cr iatividade elaborado por Ott 
(1975) . 

Síntese da dissertaçi'io apresentada pela autora para obtençi'io do título de Mestre em 
Educaçi'io, área de E ns ino .  
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1 INTRODUÇÃO 

Essa investigação, em torno de estratégias e criatividade, fundamenta­
se num posicionamento pessoal que coincide com a concepção de Nash 
(1973, p. 2) relativa ao homem. Concebe-o como um ser livre que se carac­
teriza pela sua unicidade, auto-direção, produtividade criativa, respon­
sabilidade, interdependência e capaz de uma rehumanização social. Tam­
bém encontra apoio na afirmação de Ortega y Casset (1960) de que o 
homem revela-se como humano enquanto "sujeito criador" do que lhe 
acontece, capaz de descobrir o sentido e entender o que faz. Acredita-se, 
portanto, que é tarefa primordial da educação o desenvolvimento hu­
mano, de tal forma que o produto seja um adulto independente, capaz de ex­
pressar-se de forma original, sentindo-se livre e responsável para desem­
penhar os papéis que lhe cabem na construção da História (Marques, 
1969). 

o sistema educacional alcançará esse produto à medida em que a 
educação for entendida como libertadora, e, conforme Andrade (1975, 
p. 226), "o homem for considerado livre de imaginar e de se organizar, de 
se exprimir e de participar enquanto um indivíduo particular". 

Numa situação formal de ensino, os comportamentos intencionais do 
professor, para que a aprendizagem se efetive, são muito importantes. As 
estratégias de ensino - etapas encadeadas que visam ao alcance de deter­
minados objetivos - devem ser significativas para o educando. Esta 
modali dade possibilitará a permanência do que foi aprendido. Conforme 
Katona (apud Hilgard, 1959) quando o indivíduo compreende algo, será 
capaz de retê-lo mais longamente do que se apenas o decora. 

Uma estratégia de ensino promovendo a incerteza desenvolverá um 
"espírito de busca" (Marques, 1975), pois, numa situação de incerteza, o 
indivíduo defronta-se com duas ou mais direções das quais deverá optar 
por uma (Sieber, 1968). Segundo Torrance (1969), o indivíduo criador, en­
tre outros aspectos, caracteriza-se pela a,bertura em pensar múltiplas di­
reções para um fato ou situação. 

Buscou-se na realidade os dados que a teoria indicava. Eis algumas 
idéias fundamentais que orientaram esse trabalho: 
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A criatividade existe potencialmente em todo ser humano. 
Atitudes criadoras podem ser desenvolvidas pela educação, desde que 
seja uma de suas metas. 
Estratégias de ensino favorecem o alcance de objetivos educacionais. 
A percepção de pluralidade de caminhos para atingir um objetivo, 
favorece a flexibilidade de pensamento e ação. 
A busca de informações lida com a incerteza, possibilita detectar alter­
nativas e encontrar soluções mais ricas e profundas. 
Atitudes criadoras emergem quando há abertura para o novo, o impre­
visível, o complexo e o original. 
A ênfase para soluções divergentes a problemas, entre outras formas, 
favorece a criatividade. 

1 .1 Criatividade 

A criatividade é um processo pessoal que se revela num produto 
original, sendo influenciada por fatores ambientais (Moles, 1971; Getzels 
(apud Aiken e Dewis, 1973); Dellas e Gaier (apud Welsh, 1973). O que se 
nota na maioria dos estudos realizados é uma abordagem parcial do as­
sunto, à medida que enfatiza ou a pessoa, ou o processo, ou o produto 
(Getzels e Dillon, 1973). 

Kneller (1973, p.15) apresenta uma quarta classificação para os con­
ceitos de criatividade - influências ambientaisa- além daqueles que en­
fatizam a pessoa, o processo ou o produto. Wiedmann (1976, p.14) afirma 
que as influências ambientais poderiam ser componentes do processo ou 
do produto. Entretanto, examinando-se estudos realizados por Torrance 
(1969) cujos resultados indicam mudanças na pessoa, no processo e no 
produto a partir de influências ambientais, prefere-se indicar essa dimen­
são como pertinente à criatividade nos três enfoques. 

Estudos realizados por vários autores (Torrance, 1960; Montgomery, 
apud Hausmann, 1965; Guilford e Tenopyr, 1968; Elkind, Deblinger e 
Adler, 1970; Ott, 1975) têm revelado a importância das condições do am­
biente - quer físicas, quer psicológicas para que emerja criatividade, des­
de que haja no indivíduo potencial criador, apoiado por condições psi­
cológicas favoráveis (Scheier, 1965 e Rogers, 1970) . 

a TAYLOR (1 971, p.56) afirma que silo os fatores envolvidos nos ambientes educacionais, 
nas condições e no clima do trabalho, nos programas de treinamento, nos ambientes do­
mésticos, as influências externas. 
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A própria pessoa do professor é elemento i mportante, no contexto 
escolar, para desenvolver criativi dade. Sua atuação pode ser examinada 
quanto às situações cogni tivas e afetivas que promove. Quando o professor 
é capaz de organi zar um contexto permissivo, acolhedor, que l eve o aluno 
a experimentar, descobrir,  expl icar e aplicar, unindo fatos e idéias suas ou de 
outros, sentindo-se ani mado a desenvolver respostas divergentes, então es­
tá promovendo algumas condições favorávei s à criativi dade, de acordo 
com vár ios autores (Montgomery, apud Hausmann, 1965; Gui lford e 
Tenopyr, 1968; Torrance, 1968) Isso exige, mui tas vezes, criatividade do 
próprio professor na organização do ensino, conforme pesqui sas fei tas por 
Scofield (1960) e Yamamoto (1963).  Sua forma de desencadear o processo 
cri ador será através de técnicas, estratégi as, enfim modos de promover a 
aprendizagem. Muitos e�tudiosos têm realizado pesquisas nessa área, des­
tacando-se a técni ca do braimstorming" (Osborn, 1972) e a ênfase dada à 
solução de problemas (Hdgard, 1959; Keiler, 1960; Stephens, 1965; Gui l ­
ford, 1965) . Torrance e Torrance (1974) rea l i zaram importante estudo onde 
puderam anal isar o poder, maior ou menor, dos programas de treinamento 
para produzir cr iat ividade. 

A pessoa, o processo ou o produto considerados cri adores, têm sido 
estudados sob di ferentes enfoques teóricos, examinados cuidadosamente 
por vários autores (Novaes, 1971; Kneller, 1973; Graminha, 1973; Ott, 
1975) .  

Acredi ta-se qUE' no núcleo das teorias que têm fundamentado a re­
flexão sobre criativ idade está a idéia de liberdade, ou seja, todas aceitam 
que o homem é l ivre. O grau e a forma de liberdade que lhe  é atribuído é 
que apresenta conotações diversas. Dessa forma pode estar predominan­
temente condic ionado por forças externas ou pode estar empenhado em 
expressar a sua interioridade no mundo, que é o horizonte de sua vida. 

1 .2 Atitudes criadorasb 

Ao criar, desenvolve -se no indivíduo um processo global, que o 
afeta em todas as suas dimensões: cognitivas, psicomotoras e sócio­
emocionais, assim como também no seu inter-relacionamento com os 
outros e com o mundo que o cerca. Isso ocorre porque "criatividade im­
pl i ca basicamente em comportamento comunicativo" (Novaes, 1971, 
p. 48). 

b CRIADOR (fr créatif; ingl. creative) Aquele que apresenta tendência acentuada à criação 
imaginativa, q�e é dotado de poder criador, de "creatividade". como é o caso, segundo 
TRAME R ;  da criança pequena ( PIÉRON , H Dicionário de Psicologia, 1969, p 99 ) .  CRI ADOR 

(do lat. CREATORE) Adi .  ( 1 )  que cria ou cr iou.  ( . . .  ) (3) I nventivo, fecundo, criat ivo; TALEN­
TO CRIADOR. S . M .  (4) Aquele que cria ou criou (FERREIRA, A. B .  Holanda . Novo Di· 
cionário da Língua Portuguesa, 197';).  Util izar-se-á o termo criador (criadora) para designar 

aquele que cria ou criou; ou o que cria ou criou. 
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Tanto para Crow e Crow (1963) quanto Klausmeier e Goodwin (1968, 
p. 343) atitudes resultam das experiências dos indivíduos, que os fazem 
reagir afetiva)l'lente e de forma consistente a pessoas, objetos ou idéias. 
Na base das atitudes estão dimensões cognitivas, influência das relações 
que se es-tabelecem entre homem e meio e com os demais seres humanos, 
tanto podendo ser causa, como resultado dos comportamentos. 

Certas ati tudes que as pessoas apresentam podem ser categorizadas 
como criadoras. Para Novaes (1971, p. 48-49): "Uma atitude criativa re­
presenta uma resposta adequada a uma situação nova e uma resposta mais 
adequada e construtiva a uma situação antiga, devendo o indivíduo criador ser 
capaz de modificar seu comportamento em resposta a novas informações, 
desenvolver perspectivas a fim de progredir por si mesmo, de modo conscien­
te, num esti lo único de aprendizagem . . . " 

Os elementos que se destacam nessa concepção permitem-nos dizer 
que a atitude criadora é um modo consistente e peculiar a certos indi­
víduos em responder às situações que se lhes apresentam. Segundo Novaes 
(1971), as atitudes criadoras geram independência, auto-confiança e 
conhecimento das possibil idades e limitações de cada indivíduo. 

Guilford e Hoepfner (1971) realizaram estudos relacionando os fa­
tores da Estrutura do I ntelecto a traços de aptidão intelectual e à perso­
nalidade, abrangendo traços de temperamento e motivação. 

Serão estudadas as atitudes criadoras de tolerância à ambigüidade e 
curiosidade. Guilford e Hoepfner (1971, p. 339) conceituam tolerância à 
ambigüidade como "flexibilidade de atitudes; uma abertura para consi­
derar soluções alternativas e diferentes abordagens, com uma crença de 
que as pessoas não necessitam estrutura e restrições". 

Pode-se entender a expressão tolerância à ambigüidade como a 
capacidade do indivíduo para aceitar idéias contrárias, c aceitar algo di­
ferente do que pensa, sente ou faz. Revela-se nas diferentes maneiras 
como a pessoa percebe idéias e experiências. Dessa forma "o indivíduo in­
tolerante à ambigüidade tende a resolver as soluções a 'preto e branco' e 
chegar a conclusões prematuras no que diz respeito a aspectos avaliativos 
frequentemente negligenciando a realidade. Ele está disposto a pensar em 
rígidas categori as e a usar dicotomias mais do que a continuar em sua 
avaliação (Koff, 1967, p.16)". 

c Utilizar-se-á, nessa pesquisa o termo contrário e não contraditório, tendo por referência as 
seguintes idéias expressas por MARIT AIN (1962, p.137); "duas proposições são contrárias 
quando se opõem somente pela qualidade e não pela quantidade, sendo ambas universais. 
Duas proposições são contraditórias quando são opostas, não só pela qualidade (uma afir­
mativa e outra negativa). mas também pela quantidade (uma universal, a outra particular)". 
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Como resultado de pesquisa (McClelland, apud Aiken e lewis, 1973) 
sabe-se que sujeitos criadores são mais tolerantes à ambigüidade. 

Quanto à curiosidade, em 1947, Murphy (apud Torrance, 1969, 
p. 261) definiu-a assim: "tendência a investigar qualquer novidade per­
cebida, tendência a buscar informação sobre qualquer coisa". Na raiz de 
toda curiosidade encontra-se um estado produtivo de ignorância - opon­
do-se à "ignorância secundária" (Sieber, 1969a) que é o estado no qual se 
encontra o indivíduo que ignora, que não sabe. Sócrates (apud Platão, 
1963, p. 17) j á  destacara ess e  as pecto fundamental da produção de sa­
bedoria afirmando: "Mais sábio do que esse homem eu sou; é bem pro­
vável que nenhum de nós saiba nada de bom, mas ele supõe saber alguma 
coisa e não sabe, enquanto eu, se não sei, tampouco suponho saber. 
Parece que sou um nadinha mais sábio que ele exatamente em não supor 
que saiba o que não sei". 

Ausubel (apud Torrance, 1969) realizou estudos em torno da cu­
riosidade operacionanzado-a quanto ao número e tipo de perguntas que o 
indivíduo faz, analisando-as e classificando-as de acordo com a faixa 
etária e o sexo. Destacou que a pergunta é para a criança uma forma de 
manter contato social e um meio para obter informação. E esta atitude de 
indagação diante da realidade, dos fatos, das situações e das idéias per­
dura também no adulto criador. Quando a curiosidade é mantida, confor­
me Fabun (1971) a pessoa nunca pára de indagar. 

Fundamentando-se em Torrance (1969), dedicar-se-à especial atençilo 
ao número de perguntas feitas pela criança e ao número daquelas pro­
posições que indicam causas e conseqüências a uma dada situação. 

Tanto na atitude de tolerância à ambigüidade quanto na de curio­
sidade revela-se em comum uma relação com incerteza, conforme o con­
ceito de Sieber (1968). Essa pesquisadora afirma que a incerteza decorre 
de uma situação em que o indivíduo constata que possui muitas possíveis 
respostas mas, não sabendo qual delas é a melhor, explora suas idéias, 
buscando um conhecimento mais detalhado para achar a solução ade­
quada. Dessa forma, a incerteza aumenta a busca de informação porque, 
o indivíduo não estando certo de suas informações , produz mais alter­
nativas, avalia-as com mais cuidado, colhe mais informação, leva mais 
tempo para considerar os dados obtidos e suas decisões finais freqüen­
temente são corrigidas . Não é a crença ou a descrença vigorosamente 
definida, mas a incerteza sobre crenças que determina a busca de infor­
mação. 

A capacidade para produzir incerteza subjetiva pode ser aumentada 
pelo treinamento intensivo, e a atenção a detalhes e a produção de hi­
póteses são os maiores componentes do processo de produção de incer­
teza subjetiva. 
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A aqulslçdO de informação e i ncerteza subj eti va aumentam como 
uma função do número de respostas alternativas viáveis, conforme Suppes 
e Salomon (1972), podendo as di ferenças indivi duais diante de problemas 
influir na busca de i nformações. Isso ocorre porque as pessoas diferem, 

tanto na quantidade de incerteza guanto na busca de i nformação, para 
tomar decisões, segundo Farnham Diggory (1972). Mednick (apud Sieber, 
1969a) destacou que pessoas criativas são capazes de produzir relativa­
mente maior número de respostas alternativas. É possível ensinar crianças 
a pensar para a i ncerteza, não para a i ndecisão e confusão, mas para a 
aqui si ção de informações alternativas, segundo Sieber (1969b) . 

Cetzels e )ackson ( 1968) indicaram dois modos cognitivos ou i ntelec­
tivos de captar, de codificar e aplicar o saber: um em que o indivíduo 
tende a manter o conhecimento caracterizando-se pelo apego ao usual, ao 
esperado e onde é enfatizada a certeza; o outro em que o saher é exa­
minado, explorado e utilizado, ocorrendo um processo em que se destaca 
o indeterminado, o novo, o especulativo, enfim, a incerteza ou ri sco 
quanto aos resultados possíveis. Conforme os autores citados, as pessoas 
teriam ambos os esti los, apenas havendo predominância de um ou outro. 
Segundo Keller (1 960) se é desejo promover criatividade, então é impor­
tante organizar-se situações favoráveis à incerteza, pois assim o indivíduo 
poderá expressar algo novo, desconhecido, movimentando-se muitas vezes 
no precário, no impraticável ou no incerto. Mas isso não significa a ex­
clusão do armazenamento significativo de informações, muito antes pelo 
contrário. Conforme Cuilford (1965), h á  necessidade de uma boa quan­
tidade de informação disponível para ser utilizada no processo criativo. Se 
o conhecimento tiver sido armazenado pelo 'processo da descoberta e não 
da si mples memorização, então haverá mais probabilidades de ser retido 
por mais tempo e mais facilmente ser lembrado. 

Dispor de informações reievantes é fundamental ao processo criativo 
de tal forma que Stephens (1965) afirma que sujeitos inovadores têm se 
destacado por dominarem não só o conhecimento que aplicam como tam­
bém conhecimento rlo qual divergem ou que são contrários aos seus 
propósitos. 

Marques (1975) examinando aplicações da i ncerteza, para que o 
professor obtenha melhores resultados nas situações de ensino, formulou 
algumas questões que revelariam atitudes do aluno que o predispõem ou 
não a manipular incerteza: 

a) é o aluno dogmático ou aberto a exam inar diferentes alternativas? 

b) aceita posições contrárias às suas? 

c) percebe diferentes ângulos de fatos e informações? 
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1 .3 Estratégia para buscar informações 

O educando deve ser i ncentivado a buscar vár ias respostas para uma 
mesma questão. Isso exige que o professor organize atividades produtivas 
de aprendizagem, seja enfati zando o pensamento divergente, seja favo­
recendo a autonomia  de pensamento. É preciso, portanto, que o estudante 
organize seu próprio si stema conceptual .  sendo capaz de processar a in­
formação recebida de tal forma que surj a um produto - possivelmente 
novo, pelo menos para ele - (Torrance, 1968; Taba, 1971). Para isso há 
necessidade de o professor organizar estratégias de ensino adequadas a es­
sa meta. 

O termo estratégia pode ser entend ido, de forma ampl a,  como o 
marco de referência básica da i nteração verbal na si tuação de ensino­
aprend izagem que se estrutura através de proposições e perguntas inter­
relacionadas num todo com a finalidade de garanti r  o ' alcance dos ob­
jetivos propostos conforme Brown (1975) .  

As idéias apresentadas por vários autores (Taba et  alii, 1971; Lafour 
cade, 1974; Ott, 1975; Moraes, 1976) caracterizam estratégia de ensin_ 
como: 

a) modelo que se dinamiza no processo de ensino-aprendizagem, e 
como tal norteia a ação docente em nível geral; 

b) seqüência de comportamentos do professor, intencionalmente 
desencadeados. 

Uma estratégia de ensino pode ser considerada como a configuração 
e combinação de etapas de ensino, expressando uma transacionalidade 
entre conteúdos, operações mentais e ações que favorecem à exploração, 
discriminação, estruturação e retomad a das experiências de ensino­
aprend izagem. 

Para manter um nível ótimo de incerteza (Guilford, 1967, p. 225) a 
estratégia de ensino precisa apresentar adequação entre as condições reais 
do educando e os objetivos que o professor pretende alcançar. 

Uma das formas de o aluno dar-se conta de que há muitos aspectos 
a serem examinados num todo, é através de indagações. Essa maneira de 
defrontar-se com uma realidade, teórica ou não, tem suas origens em Só­
crates, com seu famoso método denominado maiêutica. Esse filósofo que 
viveu em 469 A.C. , costumava lançar perguntas a seus discípulos para que 
eles se dessem conta de que nada sabiam e, consequentemente, se em­
brenhassem no caminho da sabedoria. Uma das características da atitude 
de curiosidade é a busca de informação pela formulação de perguntas, 
conforme Murphy e Ausubel (apud Torrance, 1969). Segundo Sant'Anna 
(1974, p. 32 a 37), perguntas podem ser categorizadas como instrumentos 
educacionais, que se caracterizam por desenvolver diferentes processos 
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mentais, facilitando o processo de comun icação entre professores e 
alunos. 

Favorece a busca de informações, pensar sobre causas e conseqüên­
ci as. O pensamento causal exige do indivíduo a capacidade de estabelecer 
relações entre um fato, idéia, s ituação e algo que, antecedendo-os deu­
lhes origem, ou pelo menos permitiu que emergissem. Segundo Ausubel 
(apud Torrance, 1969) a criança apresenta esse tipo de pensamento em 
diferentes faixas etári as, havendo uma mudança qualitativa das explica­
ções causais que dá.  

Conforme Whitehead (1979) em sua teori a  sobre os ri tmos de apren­
dizagem, perguntas relativas às causas que desencadearam algo, levam a 
enfatizar a preci são, a análise. Segundo esse autor é na faixa de 10 a 12 
anos que a criança tem cond ições de trabalhar predominantemente com a 
etapa da precisão. Até então a etapa que predominava na sua forma de 
aprender era a etapa da intuição. O importante em atender-se adequa­
damente ao processo cíclico e ascensional do crescimento mental é que 
favorece a formulação de generalizações, ou seja, tornam os adultos 
capazes de expressar pensamentos num alto nível, na medida em que não 
se detêm no detalhe, nas partes, mas são capazes de perceber e reelaborar 
o todo e de reorganizá-lo de maneira pessoal. 

A estratégia de ensino para buscar informações tem por objetivo 
desenvolver atitudes criadoras de curiosidad e  e tolerância  à ambigüidade. 
As condições para favorecer o desenvolvimento da atitude de tolerância à 
ambigüidade foram alcançadas na estratégia de ensino desenvolvida, pela 
organização de um contexto rico em elementos contrários e com o qual o� 
alunos trabalharam. 

Como a capacidade para produzi r incerteza subjetiva pode ser aumen­
tada pelo treinamento intensivo (Suppes e Slomon, 1972). entao é possível 
verificar-se qual a relaçao que há entre incerteza - como elemento gerador 
de informações - e atitudes criadoras. 

Decorrente das afirmações até aqui apresentadas, organizou-se uma 
estratégi a para desenvolver atitudes criadoras que se fundamenta no se­
guinte princípio: 

A manifestação de atitudes criadoras decorre da exploração e pro­
dução de idéias, pela organizaçao e reorgani zação de informaçóes, num en­
foque pessoal 

É necessário, para a concretização desse princípio, que o professor 
organize um contexto rico em elementos contrários e desafiantes es­
truturado intencionalmente para produzir curiosidade e tolerânci a  à

' 
am­

bigüidade. 

Configul am-se, no Quadro I, as idéias apresentadas acima. 
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Quadro I _ Etapas da Estratégia para Buscar I"formações 

CONTEXTO 

Formado por MUNDO-CONCRETO, rico em elementos con­
trários, indagador e desafiante, adequado às condições dos 
al unos, aos seus interesses e aspirações. 

PROFESSOR I .. �t-------t.- r
,--_

A
_

L
_
U
_
N

_
O

_� 

1. PROPOE OBSERVAÇÃO: o que 
vocês notam? O que vocês des­
tacam como o mais interessan­
te? Do que vocês mais gosta­
ram? 

2. PROPÕE AGRUPAMENTO: 

1. OBSERVA: Expressa numa lin­
guagem pessoal o que observou, 
viu, sentiu, pensou ... 

2. AGRUPA 

a) Como poderemos agrupar o que . a) Faz agrupamentos d e  acord o 
foi observado? com critérios que ele próprio es­

tabelece. 
b) Que outros agrupamentos 

poderão ser feitos? 
c) Por que foram feitos esses 

agrupamentos? 

3. PROPOE COMPARAÇÃO DE 
AGRUPAMENTOS: 

a) Escolhe um dos agrupamentos e 
dize o que te sugere. 

b) Escolhe outro agrupamento que 
achas que é contrário ao es­
colhido anteriormente. O que 
ele te sugere? 

c) Compara os dois agrupamentos. 
Que elementos d o  primeiro 
agrupamento podem estar no 
segundo, e vice-versa? 

b) Reagrupa, escolhend o outros 
critérios. 

c) Verbaliza os critérios d os 
agrupamentos feitos. 

3. COMPARA OS AGRUPAMEN­
TOS FEITOS: 

a) Expressa, numa linguagem pes­
soal, seus sentimentos ou idéias 
em torno do agrupamento es­
colhido. 

b) IdEm ao anterior. 

c) Indica elementos do primeiro 
agrupamento que podem estar 
no segundo e vice-versa. 
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CONTEXTO 

Formado pel o contexto inicial , enriquecido pelas causas apon­
tadas pelos alunos. 

PROFESSOR 1 .. 41------I •• I
'--_

A
_

LU
_
N

_
O
_� 

4. PROPOE A BUSCA DE CAUSAS: 4. INDICA CAUSAS: 
Por que o primeiro agrupamento 
pod e inclui r os e l ementos do  
segund o? Por que  o segund o 
pod e inc l uir os e l ementos do  
pri meiro? 

Apresenta os motivos, as causas 
que permitiram que os elemen­
tos de um agrupamento possam 
estar em outro . 

CONTEXTO 

Formado por fatos, exemplos, situações que revelam os diversos 
agrupamentos feitos pelos alunos, explicitando o que foi sentido 
ou pensado em cada um. 

1 PROFESSOR 1 .. 41-------1 •• \ L-
__ 

A
_

LU
_
N

_
O

_----' 

5. PROPOE A B U SCA DE C ON­
SEQUÊNCIAS: 

5. PROPOE CONSEQUÊNCIAS: 

a) O que vocês imaginam que 
acontecerá se for mantido essa 
situação? 

a) I nd ica consequencias decorren­
tes das causas apresentadas e do 
contexto configurado. 

b) O que vocês imaginam que 
acontecerá se modi ficarmos essa 
situação (indica as mudanças 
prováveis)? 

b) I ndica conseqüências decorren­
tes das alterações introduzidas 
no contexto real. 
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2 HIPÓTESES 

o objetivo dessa pesquisa é verificar se formas de ensinar do profes­
sor que produzem incerteza e, portanto, levam a buscar informações, in­
terferem nas atitudes criadoras de toler�cia à ambigüi dade e cur iosidade, 
apresentadas em sujeitos que cursam a 4a série do 1° grau e se el as re­
lacionam-se com cri ativi dade. 

Como substrato das variáveis  pertinentes ao problema a ser i nves­
tigado, está o conceito de criatividade expresso por Cui lford e Hoepfner 
(1971, p. 281): a capacidade, interesse e personalidade necessár ias para 
produzir muitas idéias diferentes, inventivas e originais, tão bem quanto a 
capacidade para mudar de uma tarefa para outra. " 

Delineou-se como uma variável i mportante a ser medida o índice de 
criatividade obtido pelos sujeitos, em instrumento que visa a registrar seus 
desempenhos nos fatores do i ntelecto, considerados por Cuilford e Hoepf­
ner (1971) como os mais relevantes na produção cri ativa os quais também 
foram considerados por Ott (1975). São eles: fluência (DMU e DFU) -
produção divergente de unidades semânticas e unidades figurativas; fle­
xibilidade (DMT -DFT) - produção divergente de transformações semân­
ticas e figurativas; originalidade (DMT) - produção divergente de trans­
formações semânticas; redefinição (NMT) - produção convergente de 
transformações semânticas; penetração (CMT) - conheci mento de trans­
formações semânticas; sensibilidade para problemas (CMI) - conheci ­
mento de implicações semânticas. 

Embora complexo e amplo, concei tuou-se atitude criadora como as 
respostas que os sujeitos apresentam aos instrumentos elaborados para 
medir especificamente tolerância à ambigüidade e curiosidade. 

Tolerância à ambigüidade é entendida nessa pesquisa como a ca­
pacidade do sujeito de perceber elementos contrários numa mesmo si­
tuação (Koff, 1967; Cuilford e Hoepfner, 1971). 

Curiosidade é a manifestação do indivíduo através de perguntas, 
levantamento de causas e conseqüências diante de um fato (Torrance, 
1969). Suas indagações ou as hipóteses que levanta quanto ao porquê e as 
implicações, levam-no a buscar mais informações (Bruner, 1969; Burton, 
Kimball, Wing, 1969; Marques, 1975). 

Tendo por referência os conceitos e idéias expressos até aqui ,  levan­
tou-se as seguintes hipóteses: 

1) A estratégia para buscar i nformações aumenta o índice das ati­
tudes criadoras de tolerância à ambigüidade e curiosidade. 
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2) Alunos com maior índice de criatividade apresentam maior índice 
de tolerância à ambigüidade 

3) Alunos com maior índice de criatividade apresentam maior índice de 
curiosidaclf' 

3 METODOLOGIA 

3.1 Sujeitos 

Foram considerados sujeitos desse experimento os professores e os 
alunos das 4as. séries do 1? grau, de uma escola particular de Porto 
Alegre, em 1975. Eram oito turmas, cada uma regida por um único profes­
sor, num total de 3 1 2  alunos com idade entre 9 anos a 14  anos e 11 
meses. Devido às perdas, ao longo da pesquisa, apenas 225 alunos foram 
sujeitos desse experimento, sendo que 1 08 do sexo teminino e 1 17 do sexo 
masculino e cujo rendimento escolar foi de 58 superior, 155 médio e 12 
inferior. Nos agrupamentos feitos aleatoriamente, foram consideradas as 
seguintes características: faixa etária, sexo, rendimento escolar, e nível 
sóc io-econôm ico. 

Foram sorteados aleatoriamente quatro turmas que constituíram o 
grupo experimental e as outras quatro, o grupo de controle. 

3.2 Procedimentos 

Os Quadros I 1  e 111 apresentam a sequencia dos procedimentos 
adotados em cada etapa. Durante o período em que se desenvolveu esta 
pesquisa o grupo controle seguiu as diretrizes dadas pela pesquisadora às 
vezes diretamente .� às vezes através do Serviço de Orientação Pedagógica 
da Escola . Para controlar se as diretrizes específicas a cada grupo eram 
seguidas quer pelo grupo experimental, quer pelo grupo controle foram 
feitos planejamentos cooperativos com os professores de cada grupo, ob­
servações em sala de aula, entrevistas com professores e análise de tra­
balhos de alunos. 
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Quadro 11 - Esquema Seqüencial do· Treinamento dos Professores e Desen­
volvimento da Estratégia para Buscar Informações 

PERíODO 
(relativo ao 

experimento) 

3" semana 

4" e 5� semanas 

6" e 7' semanas 

Quadro 111 

,. ETAPA 
1� semana: 

2� ETAPA 
2� semana 

3� ETAPA 
3� semana 

4� e 5� semanas: 

6� e 7� semanas 

4� ETAPA 
8� semana 

DURAÇÃO 

1 semana 

Seleção de um contexto (mundo con­
ereto); exame da estratégia para bus­
car informações pelos professores; or­
ganização do cronograma de desen­
volvimento da estratégia. 

2 semanas 

Desenvolvimento da estratégia; "feed­
back" dos resultados alcançados, a 
partir da análise dos trabalhos dos 
alunos. 

2 semanas 

Novo desenvolvimento da estratégia. 
Assessoramento do pesquisador, quan­
do solicitado pelas professoras. Ao 
final. os trabalhos realizados pelos 
alunos <!Iurante a estratégia, foram 
recolhidos. 

Esquema Seqüencial do Experimento 

- 1 semana 
aplicaçi\o do teste para medir cria­
tividade elaborado por OH (1975). 
aplicaçi\o da Escala de Caracterizaçi\o 
Sócio-Econômica de DUARTE e GUIDI 
(1969). 

- 1 semana 
aplicaçi\o do pré-teste. 

- 5 semanas 
organizaçi\o da estratégia para buscar 
i n f o r m a ç õ e s ;  
a) entrevista com o orientador pe­
dagógico; 
b) entrevista com os professores. 

c) organizaçi\o do contexto da es­
tratégia para buscar informações; 
e) anAlise dos trabalhos dos alunos; 
f) entrevista co", os professores; 
g) desenvolvimento da estratégia para 
buscar informações. 

- 1 semana 
aplicaçi\o do pós-teste. 
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3.3 Instrumentos 

Para esse experi mento util izaram-se quatro instrumentos, com os se­
guintes objetivos: 

a) medir o nível de criatividade dos alunos "Teste de Criatividade" (Ott, 
1 97.'5). 

b) medir a tolerância  à ambigüidade dos alunos: "Instrumento para medir 
tolerância à ambigüidade" construído para este experimento. 

c) medi r a curiosidade dos alunos: "Instrumento para medir curiosidade", 
construído para este experi mento. 

d) identificar a classe sócio-econômica: "Instrumento para caracterização 
sóci o-econômico" (Duarte, e Guidi, 1969). 

4 Resultados 

4.1 Análise Estatística 

Para analisar a h ipótese 1, que permite examinar se o tratamento 
estratégia para buscar i nformações - produz diferenças significativas en­
tre o grupo experimental e o de controle, quanto às atitudes criadoras de 
curiosidade e tolerância à ambigüidade, aplicou-se o teste t para amostras 
com dados correlacionados, e com dados não correlacionados (Downie e 
Heath , 1 973p. 195 e 200) . 

O coeficiente de correlação de Pearson (Downie e Heath , 1973, 
p.107) foi aplicado para testar as h ipóteses 2 e 3 e analisar outras corre­
lações pertinentes, uma vez que para se obter a correlação entre duas 
variáveis, ambas medidas através de uma escala de intervalo, é indicado o 
uso desta estatística. 

Os grupos, formados aleatoriamente, eram homogêneos segundo os 
critérios de sexo, idade, nível sócio-econômico e conceito final. Devido 
às perdas ocorridas durante a coleta de dados, em algumas medidas há 
diferença nos tamanh os dos grupos, considerados em cada caso. 

4.2 Apresentação e análise dos resultados 

A hipótese 1 ,  dessa pesquisa e que foi testada, estava assim for­
mulada: A estratégia para buscar informações aumenta o í ndice das ati­
tudes criadoras de tolerância à ambigüidade e curiosidade. 

Para analisar os resultados foram feitos tratamentos nas variáveis en­
volv idas na hipótese. 
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4.2.1 Atitude criadora de tolerância à ambigüidade 

Não houve diferença significativa entre as médias obtidas pelos 
sujeitos masculinos e femininos no grupo experimental, tanto no pré quan­
to no pós-teste. No grupo de controle, entretanto, as meninas apresen­
taram em média, índices mais altos de tolerância a ambigüidade do que os 
meninos, tanto no pré quanto no pós-teste. Examinou-se, então, os resul­
tados obtidos pelo grupo total no pré-teste. Foi constatado que as meninas 
apresentaram ao nível de significância de 0,05, mais tolerância à ambi­
güidade do que os meninos. Concluiu-se, então, que sexo interferiu na 
atitude criadora de tolerância à ambigüidade. 

Foi realizada uma análise quanto aos resultados obtidos entre o pré 
e o pós-teste. Foi constatado que houve um aumento significativo do ín­
dice de tolerância à ambigüidade nos sujeitos masculinos e femininos, 
tanto do grupo de controle quanto no experimental. Concluiu-se que o 
tratamento não produziu diferenças entre ambos os grupos, quanto à 
atitude criadora de tolerância à ambigüidade . 

4.2.2 Atitude criadora de curiosidade 

Comparando as médias obtidas no pré e pós-teste pelos sujeitos mas­
culinos e femininos no grupo total não foi encontrada nenhuma diferença 
significativa. Concluiu-se que o sexo não interferiu na curiosidade expressa 
pelos sujeitos, nesse experimento. 

Foi encontrada em todos os grupos uma diferença significativa entre 
os resultados obtidos pelos sujeitos, quer masculinos ou femininos, do pré 
para o pós-teste. Verificou-se que houve um aumento significativo de 
curiosidade nos sujeitos de ambos os grupos, concluindo-se que o trata­
mento não produziu diferenças entre o grupo experimental e o de con­
trole, quanto à atitude criadora de curiosidade. 

A hipótese 2 estava assim formulada: Alunos com maior índice de 
criatividade apresentam maior índice de tolerância à ambiguidade. 

Para analisar os resultados obtidos foram feitos os seguintes trata­
mentos sobre as variáveis envolvidas : 

4.2.3 Criatividade 

O índice de criatividade dos sujeitos desse experimento foi verificado 
no início dessa pesquisa. 

Não houve diferença significativa entre as médias obtidas em 
criatividade, pelos sujeitos masculinos e femininos, quer do grupo ex­
perimentai, quer do grupo de controle. Concluiu-se, portanto, que o sexo 
não interferiu no índice de criatividade alcançado pelos sujeitos. 
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4.2.4 Criatividade e tolerância à ambigüidade 

Analisou-se a correlação entre criatividade e tolerância à ambigüi­
dade, no pré e pós-teste. Houve correlação positiva entre criatividade e 
tolerância à ambigüidade em todos os grupos, inclusive no grupo total. 
Concluiu-se que quanto maior o nível de criatividade, maior o nível de 
tolerância à ambigüidade. 

A hipótese 3 estava assim formulada: Alunos com maior índice de 
criatividade apresentam maior índice de curiosidade. 

Para analisar os resultados obtidos foram feitos os seguintes trata­
mentos sobre as variáveis envolvidas: 

4.2.5 Criatividade e curiosidade 

Examinou-se a correlação entre criatividade e curiosidade, tanto no 
pré quanto no pós-teste. Apenas o grupo controle feminino não obteve 
correlação positiva entre criatividade e curiosidade. Os demais grupos, in­
clusive o grupo total apresentaram como resultado um coeficiente de 
correlação positiva. I sso permite a conclusão de que, quanto maior o nível 
de criatividade. maior o nível de curiosidade. 

Embora sem haver hipóteses explícitas, foram feitos tratamentos en­
volvendo as variáveis: nível sócio-econômico, idade e conceito final ob­
tido pelos sujeitos. 

4.2.6 Nível sócio-econômico e criatividade, curiosidade e tolerância à am­
biguidade. 

Para efeitos de tratamento estatístico, comparou-se os níveis 1, 2 e 3 
(classes baixa inferior, superior e classe média inferior) com os níveis 4 e 5 
(classe média superior e classe alta) , da escala-sócio-econômica. Utilizou­
se apenas os escores obtidos no pre-teste para realizar-se o tratamento em 
relação às atitudes criadoras. 

Os sujeitos do grupo sócio-econômico alto (níveis 4 e 5) apresen­
taram uma média mais alta em criatividade, curiosidade e tolerância à 
ambigüidade do que os sujeitos do grupo sócio-econômico baixo e médio 
(níveis 1, 2 e 3) Concluiu-se que o nível sócio-econômico dos sujeitos in­
terferiu no índice de criatividade e tolerância à ambigüidade. 

4.2.7 Idade e criatividade 

Analisando os resultados obtidos verificou-se correlação negativa, in­
clusive no grupo total entre idade e criatividade. Concluiu-se que quanto 
mais idade o sujeito tem, menor nível de criatividade apresenta. 
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4.2.8 Idade e curiosidade 
Verificou-se a correlação entre idade e o nível de curiosidade que os 

sujeitos apresentaram. Os resultados indicam que no grupo controle os 
sujeitos, tanto masculinos quanto femininos, apresentaram coeficiente de 
correlação significativo entre idade e curiosidade, o que não se evidenciou 
no grupo experimental. Analisado o grupo total verificou-se que sujeitos 
de mais idade apresentaram menor nível de curiosidade. Concluiu-se que a 
idade i nterferiu no nível de curiosidade expresso pelos sujeitos. 

4.2.9 Idade e tolerância à ambigüidade 

Examinou-se a correlação entre idade e tolerância à ambigüidade. No 
grupo controle houve correlação negativa entre a idade e tolerância à am­
bigüidade, tanto com os sujeitos masculinos, quanto com os femini nos, num 
nível significante. Esse fenômeno não ocorreu no grupo experimental. Exa­
minando-se o grupo total, verificou-se que tam bém houve correlação negativa 
entre idade e tolerância à ambigüidade. Concluiu-se, portanto, que quanto 
maior a idade, menor o nível de tolerância à ambigüidade apresentado pelos 
sujeitos. 

4.2.10 Avaliação somativad e criatividade, curiosidade, tolerância à am­
bigüidade 

Para realizar-se o tratamento estatístico os sujeitos com conceito 
final B, 5 e NA formaram um grupo e os sujeitos com conceito A for­
maram outro grupo. Verificou-se diferença signi ficativa entre as médias 
obtidas pelos sujeitos dos grupos B, 5, NA e A em criatividade e curio­
sidade. Não houve diferença significativa entre as médias obtidas em 
tolerância à ambigüidade. Concluiu-se que os sujeitos com conceito A 
apresentam maior nível de criatividade e curiosidade do que os sujeitos 
com conceito B, 5, NA. Isso revela que essa escola avalia a criatividade e 
a curiosidade expressas por alunos. Entretanto, isso não ocorre com to-
lerância à ambigüidade. 

' 

5 DISCUSSÃO E CONCLUSÕES 

As conclusões expressas são apenas alguns indicadores de variáveis 
fundamentais do processo criador. Favorecem estudos posteriores, situan­
do-se na dimensão proposta pela Ciência atual (Moles, 1971) em que os 
resultados de um campo do saber, de uma área, são elementos importan­
tes para outros campos do saber e outras áreas, 

d "A avaliação somativa tem lugar ao f inal  de um período de instrução, com o f i m  de, entre 
outras coisas, qual ificar ou dar atestados aos estudantes na unidade, capítulo, curso ou 
trabalho do semestre" ( BLOOM, HASTINGS e MADAUS, 1975, p. 137).  
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5.1 Atitudes criadoras e estratégia para buscar informações 

Para examinar os resultados obtidos entre atitudes criadoras e es­
tratégia para buscar informações, é necessário considerar vários fatores, 
desde o currículo como um todo até as situações proporcionadas pelo 
professor em sala de aula, pois as relações entre currículo e criatividade 
são muito complexas (Ogilvie, 1974, p.131; Shulman e Keislar, 1974). 

Ao comunicar-se os resultados do pré com o pós-teste, que mediu as 
atitudes criadoras de curiosidade e tolerância à ambigüidade, entre o 
grupo de controle e experimental, foi verificado um aumento significativo 
do  índice de resposta d o  pré para o pós-teste, em ambas as atitudes 
criadoras, quer no grupo de controle, quer no grupo experimental. Con­
clui-se que os professores do grupo de controle provavelmente trabalharam 
com estratégias de ensino semelhantes às estratégias desenvolvidas pelo 
grupo experimental. Essa conclusão exigiu um estudo do contexto escolar 
cuja influência sobre a criatividade tem sido destacada (Stephenson � 
Stephenson, 1970). 

Restringiu-se esta discussão a idéias de ordem didática e psico­
lógica que podem fundamentar o ensino, pois criatividade pode e deve ser 
desenvolvida, desde que os professores tenham aprendido como fazê-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 às infor­
mações, produzindo algo novo, pelo menos para ela ou em relação ao 
grupo a que pertence (Ott, 1975; Vervalin, 1975). Para que o novo surja é 
preciso que o aluno possa expressar-se livremente, ou, pelo menos, que o 
professor esteja voltado para o aluno sobre o que ele sabe, pensa, sente, 
enfim, o aluno é o centro do professor (Rogers, 1970, p.265). Mas o novo 
só pode surgir quando o aluno é capaz de dar-se conta do que nao é o novo. I s­
so exige conhecer com significado, ou seja, nao é o acúmulo de informaçao 
pura e simplesmente, mas é armazenamento da informaçao que é processada, 
seja porque ela tem significado para o sujeito que a processa seja porque ele 
pensa sobre o que observa, vê, sente. Quando o indivíduo pode perceber o 
todo, examinar suas partes, retomando ora um ora outro aspecto, sob diferen­
tes enfoques, entao há mais condições de estabelecer conexões significativas 
com o que já aprendeu e poderá produzir novas idéias. 
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A transferência vertical ou lateral é favorecida e emerge quando o en­
sino apóia-se na estrutura da matéria, predispondo o aluno a aprender 
criadoramente (Bruner, 1968; Bono, 1970; Gagné, 1971; Taba, 1971). 

Também é necessário destacar a dimensão sócio-emocional , pois os 
sujeitos criadores têm reve lado muita capacidade de responder emocional­
mente (Jackson e Messick, 1973; Vervalin, 1975). 

Ensinar para a criatividade exige um sistema teórico consistente , Al­
ves (1974, p ,65 e 66) destacou alguns princípios didático-psicológicos que 
são fundamentais se é desejo promover criatividade e atitudes criadoras, 
os quais são: 

"a) O ensino compreensivo centrado no aluno é democrático, res­
ponsável ,  criativo e flexíve l ,  

b) O crescimento mental é cícl ico e ascensional. 
c) A estrutura da matéria é a organização dos princípios fundamen-

tais, 
d) O crescimento sócio-emocional é a internalização de valores, "  

A importância do papel do professor, como orientador e organi­
zador de condições para o al uno ser criador, aparece também na perspec­
tiva de que, mais do que ser erudito num assunto é preciso ser capaz de 
promover criatividade, Para isso é importante o clima de liberdade onde a 
criança pode sentir-se e la  mesma, numa atmosfera organizada e onde a 
informação é buscada, armazenada e produzida, de acordo com Guilford 
(1964); Masry (1973); Lasker (1973);Granowski e Botei (1974) . A maneira 
como a informação é armazenada tem se revelado de grande relevância, 
Torrance e Harmon (apud Torrance, 1966, p , 151) descobriram que os es­
tudantes usavam o conhecimento mais criativamente quando o haviam 
aprendido de forma criadora e não apenas memorizado, Isso porque 
aprender criadoramente significa aprender pensando, de forma que novas 
implicações ou mais aplicações ou outras formas produtivas de pensamen­
to possam ser exploradas,e Ott (1975, p ,78) indica a superioridade das es­
tratégias indutivas, mais orientadas ou menos orientadas, sob as estratégias 
dedutivas, para desenvolver capacidades criativas, sem excluir, entretanto, 
que em ambas as formas os alunos aprendem significativamente, 

e GUILFORD (1964, p,3 1 )  comparando imaginaçào e informaçào afirma que aquela é i mpor­
tante, mas esta é essencial. PARNES ( 1966, p,232) destaca q ue "o conhecimento propor­
ciona o POTENCIAL para a criatividade, mas é o USO IMAG I NATIVO do conhecimento que 
é essencial  para a produtividade criati\ ' atual", 
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A importância do contexto é destacada por Torrance (1970, p.8) 
quando afirma que muitas vezes é exagerada a importância de um AM­
BI ENTE ESTIMULANTE, em detrimento de um AMBI ENTE COMPREEN­

'SIVO, onde a solução de problemas e o pensamento criador são favore­
cidos. 

Comparando as estratégias de ensino desenvolvidas pelos professores 
do grupo de controle e do grupo experimental, durante o período em que 
ocorreu essa pesquisa, verificou-se que em ambos os grupos o aluno en­
trou em contato com o que aprenderia de forma dinâmica e exploratória. 
Uma vez que o contexto era o mesmo, portanto rico em elementos con­
trários, o aluno poderia explorar o que observou e, além disso, buscar 
exemplos, podendo encontrar mais informações. Logo, a linha geral que 
orientou a ação do professor foi a mesma. Verificou-se ainda que o aluno 
poderia fazer transferência de conhecimentos, fatos ou situações obser­
vadas e de acordo com Guilford (1966, p. 74) "sempre há algum grau de 
transferência em cada ato do pensamento criativo". 

A cQnclusão formulada e as idéias expressas permitem afirmar que 
criatividade e atitudes criadoras podem sofrer influências de um ensino in­
tencionalmente organizado para desenvolvê-Ias. 

5.2 Criatividade e curiosidade 

Analisando estatisticamente os resultados obtidos pelos sujeitos no 
teste de criatividade e no instrumento para medir curiosidade, verificou-se 
que quanto mais criativo é o sujeito, maior é seu nível de curiosidade, 
resultado também encontrado por Maw e tv.aw (apud Gowan, 1968). En­
tende-se essa relação, ao serem examinadas as idéias de Foshay (1972) que 
enfatiza a capacidade da pessoa em abrir seu próprio EU a novas experiên­
cias para expressar criatividade. Isso implica em ter abertura para o que 
está aí e para o incomum. Uma maneira do indivíduo expressar essa 
atitude é indagando, ou seja, sendo curioso. Isso ocorre porque está in­
plícito nessa atitude de abertura e indagação, o desejo de obter conhe­
cimento, I) qual, dependendo da intensidade e do grau de satisfação, 
poderá provocar hostilidade e irritação nas pessoas. Foi o resultado encon­
trado por Heckel (1969) numa pesquisa realizada com psicólogos jovens, 
dentro da teoria behaviorista, apoiado nas idéias de Berlyne (1973) sobre 
curiosidade. 

Verificando-se que ser criativo significa "brincar" com elementos e 
conceitos, voltar-se para si e sentir dentro de si o que realmente é o certo, 
o melhor, o desejável, e, a partir daí, estar aberto às experiências (Rogers, 
1959) e que ser curioso é a tendência exploratória de buscar algo, de des­
cobrir, por si mesmo, o que sente ou o que lhe dizem (Dewey, 1959, p.44-
48) encontra-se apoio para a conclusão formulada de que pessoas criativas 
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são curiosas. Já desde pequeninas essa relação está presente, pois estudos 
de Ward (apud Hartup e Yonas, 1971) indicaram que crianças criativas de 
escola maternal tendem a examinar o ambiente no qual fazem testes, para 
captar deles informações para tarefas relevantes. É importante que a crian­
ça seja respeitada em sua curiosidade natural, desde o ambiente familiar 
até o escolar, para que não se perca seu potencial criativo (Dewey, 1959; 
Gowan, 1968; Rubin, 1968; Torrance, 1970): Torrance (1970, p.22-23) e 

Fowler (apud Glaser e Cooley, 1973, p. 827) propõem que se incentive as 
perguntas e respostas diferentes das crianças, que sejam valorizadas as 
suas idéias e que seja criado um ambiente de aprendizagem al-
tamente responsivo. 

-

Pesquisas realizadas (Torrance, 1970; Levenson, 1975) tem demons­
trado que os professores, sem usar testes, identificam os alunos com talen­
to criador pela curiosidade que manifestam, através do seu interesse por 
perguntar e investigar, e pela formulação de perguntas penetrantes. 

5.3 Criatividade e tolerância à ambigüidade 
, 

Os resultados sobre criatividade e tolerância à ambigüidade per­
mitem que se conclua que quanto maior o nível de criatividade maior o 
nível de tolerância à ambigüidade. Essa conclusão encontra apoio em 
Granowski e Botei (1974, p. 58) quando apresentam algumas sugestões para 
tornar as crianças mais criativas, pois acreditam que "toda criança pode 
ser criativa". São destaques em suas proposições: enfatizar a diversifi­
cação, apoiada nas possibilidades de êxito; encorajar a criança a examinar 
ou propor soluções alternativas; proporcionar-lhe um ambiente psicolo­
gicamente seguro; oferecer-lhe experiências e dar-lhe condições para sair­
se bem no que faz ou estuda e recompensar seus atos criativos. Esses 
autores destacam que a ambigüidade circunda nossa vida e deve ser vista 
como uma condição de experiência humana. Uma maneira adequada de 
enfatizá-Ia no ensino é encorajar o aluno a ver diferentes aspectos e a dar 
diferentes respostas. Se a atmosfera de sala de aula é de aceitação das 
divenas formas de pensar sobre algo, enUio o aluno não temerá em dar 
respostas não convencionais. O importante é que a criatividade seja des­
coberta, apreciada e expressa. 

Tolerar a ambigüidade significa ser capaz de defrontar-se com o des­
conhecido, tendo a mesma serenidade que acompanha o defrontar-se com 
o familiar; ser capaz de reconhecer sua necessidade de liberdade e ordem 
em algum empreendimento. Wiesner (apud Morrison, 1973, p.198) afirma 
"é importante, especialmente na infância e mais tarde na juventude, que 
novas idéias e padrões não convencionais de ação sejam mais amplamente 
tolerados, não criticados tão cedo, nem tão freqüentemente". Tolerar a 
ambigüidade significd, muitas vezes, manter e prolongar a dúvida, pois 
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junto à ambigüidade está a incerteza, o dilema entre alternativas con­
trárias. Dewey (1959, p. 22) afirma que o pensar REFLEXIVO abrange "(1) 
um estado de dúvida, hesitaçao, perplexidade, dificuldade mental, o qual 
origina o ato de pensar; e (2) um ato de pesquisa, procura, inquiriçao, 
para encontrar material que resolva a dúvida, assente e esclareça a per­
plexidade". Criatividade significa ser flexivel, ter fluência, produzir trans­
formações, condensar, enfim, defrontar-se com ambigüidades, aceitá-Ias e 
transpô-Ias. Barron (apud Jackson e Messick, 1973) afirma que certos 
fatores como fluência ideacional, expressa0 impulsiva, e estilos cognitivos 
de tolerância de irreal idade, tolerância de inconsistência e equivalentes, 
predisporiam � indivíduo à originalidape. 

5.4 Sexo e criatividade, curiosidade, tolerância à ambigüidade 

Examinando os resultados obtidos por sujeitos masculinos e femi­
ninos, conclui-se que o sexo nao interfere no nível de criatividade e cu­
riosidade, mas interfere em tolerância à ambigüidade. Essa conclusao 
coincide com resultados encontrados por Kogan (1974) em adultos que in­
dicam que tanto h omens quanto mulheres apresentam um desempenho 
semelhante nos testes que medem pensamento divergente. Entretanto, em 
outras variáveis como fluência ideacional e singularidade, tem se verifi­
cado resultados diferentes entre os sexos. (Kogan, 1974; Frederiksen e 
Evans, 1974) . 

Pesquisas realizadas com crianças têm apresentado resultados diver­
gentes quanto à interferência do sexo. Os resultados dessa pesquisa en­
contraram apoio também em Wiedeman (1976) ,  tendo essa autora fun­
damentado-se numa linha behaviorista. Em estudo para testar a influência 
de cinco tipos de situações-estímulo, sobre fluência e flexibilidade em 
redações, verificou que nao houve diferença significativa entre os 
desempenhos dos meninos e meninas, alunos da 7� série e na faixa etária 
de 12 a 14 anos . 

A diferença atribuída a sexo em crianças tem sido apresentada como 
decorrente de influências familiares e sociais, quanto ao desempenho de 
papéis (Gowan, 1968; Maw � Maw, apud Gowan, 1968, p. 339; Torrance, 
1975) . 

Torrance (197 5 )  e Sim berg (19 7 5 )  t ê m  realizado estudos sobre in­
fluências culturais e influências

-
do sexo em criatividade e curiosidade. 

Apresentam dados que demonstram que comportamentos, social e cul­
turalmente valorizados e determinados como femininos, podem afetar o 
desempenho de crianças. 
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Quanto à correlação entre criatividade e tol erância à ambiguidade, 
veri fi cou-se que as meninas apresentaram índi ces mais  altos do que os 
meninos. Guilford e Hoepfner (19/1, p. 33i"), ao elaborar um inventário de 
ítens sobre traços de personal i dade, constataram que tolerância à ambi­
güidade foi significativamente selecionado por meninas e não pelos 
meninos. Entretanto, ao anal i sar, nas meninas, a correlação entre tolerân­
cia à ambigüidade e os fatores de produção divergente semântica não en­
controu coeficiente de correlação significativo. 

Entende-se porque meninas podem ser mais tolerantes à ambigüidade 
quando se nota a pressão sócio-cultural que é exercida sobre as mul heres, 
desde pequeninas, em países latino-americanos, inclusive aqui no nosso, 
para vivenciarem determinados padrões culturais que levam à confor­
midade e exigem a aceitação de situações contrárias, de forma pratica­
mente natural. Por exemplo, há  exi stência de papéis femininos e mas­
culinos bem definidos e rigorosamente manti dos; também há independência 
pessoal de mulheres que trabalham fora ou que realizam ou realizaram 
cursos que ampliam sua visão do mundo e por outro lado, há a dependên­
ci a social, dessas mesmas mul h eres, pelos princípios culturais que mantém 
nossa sociedade, ainda num sistema, em grande parte, paternalista. 

5.5 Nível sócio-econômico e criatividade,  curiosidade e tolerância à am­
bigüidade 

Os resultados entre essas variáveis foram analisados, verificando-se 
que sujeitos de nível sócio-econômico mais  alto apresentam maior í ndice 
de criatividade, curiosi dade e tolerância à ambigüidade. Conclui-se, então, 
que o nível sócio-econômico i nterfere no nível de criatividade, e atitudes 
criadoras de curiosidade e tolerância à ambigüidade. Essa conclusão en­
contra apoio em Cole e Bruner (1971, p. 867J que afirmam que as co­
munidades sob condi ções de pobreza são desorganizadas, e, como tal, 
revelam suas deficiências de várias formas. 

O nível de criatividade, curiosidade e tolerância à ambigüidade das 
crianças pode ser influenciado pelas condições proporcionadas pelo nível 
sócio-econômico ao qual pertencem. De acordo com Cabanas (19/0), em 
pesquisa realizada com crianças de 7 a  14 anos, de nível sócio-econômico 
alto, médio e baixo, o est i lo de viver varia em cada classe, afetando, con­
seqüentemente, o próprio desenvolvimento da criança, suas atitudes e 
valores. Decorre daí, entilo, que os educadores deveriam promover con­
dições de ensino adequadas ao nível sócio-econômico, não porque as 
crianças sejam mais  ou menos capacitadas, mas porque só poderão 
apresentar desempenho ótimo quando atendi das em suas necessidades, em 
situações que lhes sejam significativas. 
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A conclusao de que nível sócio-econômico interfere no nível de 
criativ idade, curiosidade e tolerância à ambigüidade das crianças, pode ser 
aceita, nao como decorrência direta do nível sócio-econômico, mas sim, 
, em decorrência daquilo que o nível proporciona. Esta distinçao é apresen­
tada de forma mu i to clara por Guilford (1967, p. 387) ao analisar subva­
riáveis  que interferem no nível sócio-econômico tais como: acesso, em 
casa, a l ivros e outras formas de divulgaçao cultural; valores familié'res; 
atençao, tanto afetiva, quanto cogniti va, dispensada às crianças e ambien­
tes que elas freqüentam. 

5.6 Idade e criatividade, curiosidade, tolerância à ambigüidade 

Houve corre laça0 negativa entre idade e as variáveis criatividade 
curiosidade e tolerância à ambigüidade no grupo total de sujeitos da 
amostra ,  o que permitiu conclu i r  que qu anto maior a idade menor o 
nível de criativi dade, curiosidade e tolerância à ambigüidade. Esses resul­
tados diferem daqueles apresentados por Gregory (1967, p.186) quando 
afirma que "há pouca evidência indicando a reduçao do potencial criativo 
com idade. Habi lidades criativas sao às vezes reduzidas porque nao sao 
exercitadas". 

Pode ter interferido nos resultados encontrados nessa pesquisa, 
quanto à corre laça0 inversa entre idade e as variáveis de criatividade, 
curiosidade e tolerância à ambigüidade, fatores do ambiente familiar e 
nível sócio-econômico. A influência da família sobre criatividade das 
crianças tem sido destacada em vários estudos (Gowan, 1968; Getzels e 
Dillon, 1973). 

N ão se destacou aqui a variável escola como interferindo nos resul­
tados porque todos os sujeitos cursavam a mesma série na mesma escola. 

A conclusao de que há um decréscimo na criatividade e nas atitudes 
criadoras quanto mais i dade t iver o sujeito também difere de afirmações 
de Guilford (1963, p.234) ao dizer que, mesmo depois da idade dos 
melhores anos ter passado, há produtividade em alto nível em certas pes­
soas. Entretanto, destaca o fato de que os jovens apresentam melhores 
criações, talvez, segundo ele, porque trabalham com maior abandono e 
tem uma mensagem para dizer ao mundo. Além disso "com a idade torna­
se mai s  auto-crítico, conservador e conseqüentemente há relativo em­
botamento ou estagnaçao". Se condições favoráveis e estimuladoras à 
criatividade, curiosidade e tolerância à ambigüidade nao forem propor­
cionadas ao longo da vida, entao ocorrerá provavelmente decréscimo, 
com o passar dos anos. 
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5. 7 Avaliaçao somativa e criatividade, curiosidade, tolerância à ambi­
güidade 

Examinando os resultados relativos à avaliaçilo somativa e atitudes 
criadoras, verificou-se que os alunos com conceito A apresentaram maior 
índice em criatividade e curiosidade do que os alunos com conceitos B, 5 ,  
NA. Conclui-se que criatividade está sendo avaliada. Essa conclusilo con­
tradiz resultados obtidos por Torrance (1969, p.45) em pesquisa realizada 
junto a professores da escola secundária. Estes professores indicaram os 
três objetivos mais im portantes e verificou-se que 89, 4% dos objetivos 
visavam ao reconhecimento, à conscientização, ao dar-se conta, a normas 
de conduta - e correçilo de respostas, e 6,6% visavam ao conhecimento 
profundo, pensamento independente e crítico. Entretanto, o próprio 
Torrance (1970) afirmou haver outros estudos que revelam que o rendi­
mento do aluno, após seus estudos na escola, relaciona-se mais com os 
resultados obtidos em testes que mediram originalidade do que em testes 
que mediram inteligência. Uma vez que objetivos e avaliaçilo silo elemen­
tos que mantém conexilo direta entre si, concluímos que já há escolas 
preocupadas com o ensino para a criatividade. 

As conclusões decorrentes dos resultados obtidos nesse experimento 
encontram apoio principalmente nos resultados alcançados por Ott (1975, 
p. 78) que constatou que "os sujeitos com conceito A, em rendimento es­
colar, obtiveram melhores resultados em todos os testes de capacidades 
criativas do que os que alcançaram outros conceitos". 
5.8 Validaçao do teste de criatividade elaborado por Ott (1 975) 

Uma hipótese, implícita às hipóteses 2 e 3 dessa pesquisa, é de que 
o teste de criatividade, elaborado por Ott (1975), tenha validade d� con­
teúdo, se os resultados obtidos pelos sujeitos nos instrumentos que me­
diram atitudes criadoras estiverem correlacionados positivamente com ele. 

Validade, segundo NolI (1965, p.86) significa "o grau em que o teste 
mede o que pretende medir". Um dos resultados desta pesquisa indicou 
que sujeitos com alto índice de criatividade apresentaram alto índice de 
atitudes criadoràs e sujeitos com baixo índice de criatividade apresentaram 
baixo índice de atitudes criadoras. 

O que os testes queriam medir? Traços de criatividade - quer numa 
dimensilo cognitiva, quer numa dimensilo de atitudes. Levando-se em con­
ta de que "a validade é específica à finalidade e à situaçilo para a qual o 
teste é usado" (NolI, 1965, p.87) e que ambos os testes tinham o mesmo 
objetivo - medir aspectos de criatividade - e foram aplicados em si­
tuações semelhantes em crianças de quarta série, pode-se examinar se o 
teste que mediu as atitudes criadoras de curiosidade e tolerância à am­
bigüidade tornou válido o teste Ott (1975) . 
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Os resultados obtidos nesses testes indicaram que i ndivíduos com 
mais  alto índice de cr iat iv idade também apresentaram mai s  alto índice nas 
atitudes cri adoras de cur ios idade e tolerância à ambigü idade. 

A val i dade de conteúdo dos testes sobre atitudes criadoras foi 
medida pela autora desta pesquisa, que os constru i u .  O teste para medir  a 
atitude cri adora de curios idade pel a fórmula do Coefi ciente de Correlaçao 
Ordinal de Spearmann com empates (Seigel, 19/ 5, p. 234) apresentou um 
coeficiente de 0, 60. O teste para medir a atitude cri adora de tolerância à 
ambigü idade fo i ,  em sua segunda parte, anal i sado por doi s  juízes f Ambos 
concordaram que as s ituações expressas nos "s l i des" permit iam que sen­
timentos e/ou pensamentos contrários emergissem. Nao se testou a va­
l i dade da pr imeira parte porque compunha-se de "sli"des" clássicos da 
CEST AL T que, i ndiscutivel mente, expressam do i s  todos diferentes . 

A val idade do teste para medir criatividade (Ott, 1975) nao havia 
ainda s ido testada. Acredita-se ter val idado-se este teste pela validade de 
critério relacionado que segundo Cu ion (19/4, p. 288) "é a extensão com 
que os escores de uma variável, usual mente um preditor, pode ser usada 
para i nferir desempenho numa variável diferente e operacionalmente in­
dependente cons iderada um critério". 

O i nstrumento para medir at itudes cri adoras e o teste para medir 
criat iv idade tem em comum a teor ia de C u i lford sobre a estrutura do in­
telecto (1967), quer explícita, quer i mplicitamente. Na medida em que se 
evidenciou que sujeitos com maior índice de curiosi dade e de tolerância à 
ambigü idade também tinham maior índ'ice de ci ratividade, estabeleceu-se 
a relaçao entre os três i nstrumentos. 
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ABSTRACT 

The basi c objective of this research was to verify if there was any 
d i fference between the rate of the creative attitudes of curiosity and to­
lerance to ambiguity, when the teacher developed the strategy to get in­
formation and if these creative attitudes had any relation to the rate of 
creativ ity reached by the subjects. 

The total number of subjects was 225 attending 4th elementary grade 
and were divided in eight groups. Four groups formed the experimental 
group and the other four formed the control group, The study was done in 
a private school in 1975, The experiment lasted 8 weeks, consisting ba­
sically of: the appli cation of the pre-test to the students; training and 
development of the strategy to get information i n  class by the teacher of 
the experimental group and the appl i cation of the post-test , Parametric 
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statistic were used due the nature of th e data, which were col lected 
through four instruments. The results indicated that between the control 
and the experimental groups there wasn't any significant difference pro­
duced by the strategy to reach information. I t  was noted that the subjects 
with higher rate of creativity presented a higher rate of creative attitudes. 
Other variations, such as sex, age, socio-economic l evei and fina grade 
were analyzes. The results reached also al lowed the validation of the 
creativity test elaborated by Ott (1975) . 
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