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Abstract The knowledge transmission as a condition for creativity: teacher’s
directive role and happy child

This article deals with the historical and social development of creativity.
It is intended to show that creativity is not an innate individual potential
that is developed through spontaneous interactions with the cultural
environment and contrary to the systematic transmission of knowledge.

Keywords: Therefore, we begin the article with the issue of the dichotomy between
Creativity.  School | creativity and freedom. Then we dedicate ourselves to write briefly about
Education. the human psychological development, specifically the psychic
Historical-Cultural | imagination function, demonstrating that creativity requires transmission
Psychology. of knowledge. Finally, we present some considerations on the role of
Historical-Critical | education in the process of humanization of individuals and the
Pedagogy. development of creativity.

Resumen La transmision de conocimientos como condicién para la creatividad:

el papel directivo del profesor y el nifio feliz

Este articulo versa sobre el desarrollo histérico-social de la creatividad. Se
pretende mostrar que la creatividad no es un potencial individual innato
que se desarrolla a través de interacciones espontdneas con el ambiente
cultural y tampoco es contraria a la transmision sistematica de
conocimiento. Por tanto, empezamos el articulo con la problemética sobre

Palabras clave: la dicotomia entre creatividad y libertad. Enseguida, nos dedicamos
Creatividad. brevemente sobre el desarrollo psicolégico humano, més especificamente,
Educacion escolar. | de la funcién psiquica imaginacién, que evidencia que la creatividad exige

Psicologia histérica | transmisiéon de conocimientos. Por dltimo, hacemos algunas
cultural. Pedagogia | consideraciones sobre el papel de la educacién escolar en el proceso de
histérica-critica. humanizacion de los individuos y al desarrollo de la creatividad..
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Introducao

Por detrds de qualquer pessoa, hd uma histéria de vida, uma infancia. Essa ideia, embora pareca de
extrema obviedade, é importante para fundamentar nossa oposi¢do as concep¢des naturalizantes e
espontaneistas do desenvolvimento humano e da criatividade, posto que analisamos o desenvolvimento
do ato criativo em seu cardter historico e social.

A ideia de que um sujeito criativo que se destaca perante os demais aparenta ter um dom, uma
personalidade ou um talento inato, desconsidera as condi¢des objetivas de vida e educacao que lhe foram
ofertadas e proporcionaram seu desenvolvimento. Dessa forma, o desconhecimento acerca do que € e o
que promove o desenvolvimento do psiquismo humano, d4 margem a concepgdes inatistas, naturalizantes
e espontaneistas sobre o ato criativo.

Abordar as relacdes entre a transmissdo de conhecimentos e a criatividade, tendo como foco a
educacdo escolar, é tarefa complexa e nesse artigo, portanto, apenas problematizamos a necessidade de
fomentar o debate acerca dessa temédtica com os profissionais que se dedicam ao trabalho educativo desde
a infancia. Tomamos como referéncia a pedagogia histérico-critica e, assim, afirmamos que a educagdo
escolar tem a fun¢do precipua de transmitir os conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos em sua
maxima expressao, desde os primeiros anos de vida.

Nosso objetivo é, pois, refletir sobre como os professores, por meio de suas agdes concretas,
poderdo lidar com o fendmeno da criatividade avancando na dire¢dao da captacdo do fendmeno em sua
esséncia e ndo mais a partir de suas manifestacdes aparentes. Em sintese, pretende-se mostrar que a
criatividade se constitui numa capacidade exclusivamente humana e altamente complexa, que depende
intrinsicamente do trabalho pedagdgico orientado pelo que hd de mais desenvolvido no mundo da cultura.
E preciso superar dicotomias muito presentes nos discursos pedagdgicos contemporianeos como, por
exemplo, as oposi¢des entre criacdo e reproducdo, construcdo e transmissao do conhecimento, inovagao e
conservagdo, entre outras.

Nessa direcdo, o titulo desse artigo nos remete a uma ideia bastante comum nas concepgdes
pedagdgicas contemporaneas: a transmissdo direta e intencional dos saberes escolares das diferentes
areas do conhecimento presentes nos curriculo escolares inibiria a iniciativa e a criatividade do aluno,
tornando-o passivo e sem qualquer autonomia. Em contrapartida, afirmamos que deixar que o processo
educativo seja guiado de modo livre e espontineo pelo aluno ndo significa garantir o direito da crianca de
brincar, divertir-se, e, portanto, ser feliz. Muito pelo contrdrio, entendemos que significa negar-lhe o
direito de ampliar o seu conhecimento sobre a realidade e manter-lhe reprodutora das relacdes sociais
alienadas que vivencia em seu cotidiano.

A prépria utilizacio do verbo transmitir vem sendo erroneamente entendido com sentido

pejorativo. Compreendemos, porém, que a educacdo escolar deve planejar e organizar o fazer pedagogico
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dirigido as criancas levando em consideracdo as condi¢Oes fisicas e psicoldgicas de cada faixa etéria.
Nesse sentido, tratar da transmissao de cultura, por exemplo, na educacdo infantil, ndo significa afirmar
uma ac¢ao isolada em que o professor € o centro do processo e o aluno € passivo, mas a0 mesmo tempo,
nao significa afirmar que a crianga dirige o processo educativo. Transmitir cultura deve ser entendido em
sentido amplo, isto €, ha diferentes formas de se transmitir cultura, que dependerdo dos individuos com os
quais trabalharemos e seus diferentes momentos de desenvolvimento.

Todos aqueles que se dedicam a educacdo escolar ja se depararam com a contraposicao entre
transmissdao ¢ criatividade/autonomia/liberdade. Muitas vezes, ndo tanto pela via direta da
criatividade, mas de modo geral, como uma critica que nos fazem quando defendemos a intervengao
intencional do professor no processo educativo desde o primeiro ano de vida. Por isso, iniciaremos com a
problematica sobre a dicotomia entre criatividade e liberdade, visando explicitar que a segunda pode, em
lugar de oferecer verdadeiramente a emancipagdo do sujeito, colaborar para sua adaptacdo. Em seguida,
para qualificar a ideia que sustentamos de que a criatividade exige transmissdo de conhecimentos, nos
dedicaremos brevemente sobre o desenvolvimento psicolégico humano, especificamente, da fungdo
psiquica imaginac¢do e seu cardter humanizador. Por fim, teceremos algumas consideragdes sobre o papel

da educacao escolar nesse processo de humanizagdo dos individuos.

1. Criancas criativas ou adaptadas ao meio?

Para analisar a relacdo entre criatividade-adaptacao-liberdade, iniciaremos abordando brevemente
as pedagogias do “aprender a aprender”, que acentuam o carater adaptativo dos seres humanos e tém se
firmado hegemonicamente na atualidade, sendo diferentes discursos (construtivismo, pedagogia das
competéncias, pedagogia de projetos, teoria do professor reflexivo etc.) variantes de uma mesma
concep¢do. Ndo se trata de um grupo inteiramente homogéneo, mas sdo concep¢des pedagdgicas que
partilham a ideia de que a transmissdo direta e intencional de conhecimentos se opde a aprendizagem,
assim como, a criatividade.

Segundo Duarte (2004), o lema “aprender a aprender” ndo significa, como poderia parecer a
primeira vista, a defesa de uma educagio escolar que fomente a criatividade e a autonomia intelectual em
oposi¢do a uma educacdo pautada na reproducdo mecanica de conteidos e na heteronomia. O lema
“aprender a aprender” conteria, segundo o citado autor, uma atitude fundamentalmente negativa em
relagcdo a educacdo escolar.

Nao seria exagero afirmar que o lema “aprender a aprender” se firmou no ambito educacional
como um legitimo simbolo de criatividade. Assim sendo, existe a valorizagdo de uma suposta criatividade
na construcdo individual de conhecimentos. A finalidade € que o aluno pense de maneira criativa e livre.

Portanto, endeusa-se a criatividade e, ao mesmo tempo, transforma-a em uma categoria esvaziada e

PERSPECTIVA, Florianépolis, v. 37, n. 1, p. 296-315, jan./mar. 2019



Ana Carolina Galvao Marsiglia e Maria Cldudia da Silva Saccomani 300

empobrecida de conteidos, sem relacdo com a transmissdo direta e intencional dos conhecimentos
historicamente acumulados ou, ainda, totalmente oposta a ela.

As pedagogias do “aprender a aprender”, por negarem a funcdo do trabalho educativo de
transmissdo de conhecimento, que para a pedagogia histdrico-critica, caracteriza a especificidade da
educacdo escolar, acabam por defender uma visdo equivocada do que seja uma escola democratica,
porque esvaziada de seu papel de socializagdo do conhecimento, a escola deixa de garantir a possibilidade
real de participacdo dos individuos na sociedade.

O pesquisador e bidlogo Jean Piaget (1896-1980), considerado expoente da abordagem
construtivistal, se dedicou ao problema do conhecimento: o que é, como o ser humano chega a ele, como
se passa de um conhecimento a outro etc. Sua teoria destinava-se a tentar explicar o conhecimento
baseando-se na biologia, fazendo um elo entre essa ciéncia e a filosofia, com dados empiricos. Segundo
Azenha (1993, p. 8), “[...] a formacao tipica de cientista leva-o a procurar um suporte experimental para
suas especulacoes filosoficas, de forma a poder construir uma epistemologia de base biologica”.

O modelo piagetiano de andlise da inteligéncia estd baseado nas relacdes que se estabelecem entre
0 organismo e meio ambiente, sendo que tal processo se da pela adaptacao do organismo ao meio e por
sua organizacdo interna. Assim, a adaptacdo € bem-sucedida se o organismo atinge equilibrio entre
assimilacdo dos elementos da realidade (exterior) e acomodagao a essa realidade dos esquemas internos

do organismo. Nas palavras de Piaget (1982, p. 18):

Em resumo, a adaptacdo intelectual, como qualquer outra, ¢ um estabelecimento de equilibrio
progressivo entre um mecanismo assimilador e uma acomoda¢do complementar. O espirito s pode
encontrar-se adaptado a uma realidade se houver uma acomodacdo perfeita, isto €, se nada mais vier,
nessa realidade, modificar os esquemas dos sujeitos. Mas, inversamente, ndo h4 adaptacdo se a nova
realidade tiver imposto atitudes motoras ou mentais contrdrias as que tinham sido adotadas no contato
com outros dados anteriores: s6 hd uma adaptacdo se houver coeréncia, logo assimilacdo. [...] Mas em
todos os casos, sem excecdo, a adaptacdo s6 se considera realizada quando atinge um sistema estdvel, isto

é, quando existe um equilibrio entre acomodacdo e assimilagao.

A busca de equilibrio entre assimilacdo e acomodacgdo, que gera a adaptacdo dos individuos ao
meio é central na teoria piagetiana. Assim, o individuo estd predestinado a reconstruir (ou reinventar) o
conhecimento segundo suas possibilidades. E nesse sentido, o professor toma lugar acessorio a essa
reconstrucdo.

Se a transmissao do conhecimento ndao produz no sujeito que aprende o processo de

desenvolvimento de suas ferramentas culturais que possibilitam a aprendizagem, entdo a transmissao
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apresenta-se, na teoria piagetiana, totalmente dependente do processo interno de reinvencdo dos
instrumentos cognitivos. Ainda que Piaget reconheca a existéncia da “transmissdo social”, coloca-a em
posicdo de subordinagdo aos processos psicolégicos internos de reestruturagdo do real. Dessa forma,
resta a educacd@o escolar apenas a escolha entre servir a esses processos internos ou ser um obstaculo ao
desenvolvimento dos mesmos.

Podemos perceber que para referendar as ideias piagetianas, € preciso considerar a transmissao do
conhecimento como algo nocivo, porque impediria o aluno de refletir por si, inviabilizando seu
crescimento intelectual. Destarte, quanto menos se ensina, mais se aprende, como assevera Becker (1993,

p. 71, grifo do autor):

Quando um professor ensina um contetido aos seus alunos [...], ele atravessa todo o processo de
constru¢do do conhecimento obstruindo o processo de abstragcao reflexionante. Em nome da transmissao
do conhecimento ele impede a construcdo das estruturas basicas de todo o conhecer, o a priori de toda a

compreensdo. E isto que Piaget quer dizer ao afirmar que toda vez que ensinamos algo a crianga,

impedimos que ela invente esta e tantas outras coisas.

Assim, no modelo construtivista, com o minimo de interferéncia do professor e de qualquer tipo
de transmissdo, afirma o pesquisador suico: “A ‘escola ativa’ baseia-se na ideia de que as matérias a
serem ensinadas a crianca ndo devem ser impostas de fora, mas redescobertas pela crianca por meio de
uma verdadeira investigacdo e de uma atividade espontanea” (PIAGET, 1998, p. 42), pois se “[...] o
objetivo da educacdo € formar seres autdbnomos, entdo o ensino baseado na transmissdo oral e na
autoridade deve ser abolido.” (PARRAT-DAYAN e TRYPHON, 1998, p. 12, grifo nosso).

Concordamos que a educacdo escolar deva desenvolver a criatividade e a autonomia dos alunos.
Entretanto, a concepcdo de criatividade presente nas pedagogias do ‘“‘aprender a aprender” estd
intrinsecamente voltada a ideia de espontaneidade e adaptacdo. Pode-se dizer que, para as concepgdes
pedagdgicas hegemonicas, pensar de maneira criativa significa pensar por si mesmo, 0 que por sua Vez,
seria resultado do aprender sozinho sem a interferéncia prejudicial do professor.

Duarte (2004) afirma que um dos principios valorativos que caracterizam o lema “aprender a
aprender” ¢ a formagdo de individuos com potencial adaptativo, sendo um dos objetivos da educacdo
desenvolver nos sujeitos a capacidade de adaptacdo as mudancas aceleradas que caracterizam a sociedade
atual. Os educandos, nesse contexto de transformagdes rdpidas e inesperadas, precisariam ter a
capacidade de buscar a construcao de conhecimentos por si préprios, para que dessa forma, consigam se

adaptar as exigéncias da sociedade contemporanea. Como nos mostra esse autor:
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O “aprender a aprender” aparece na sua forma mais crua, mostra assim seu verdadeiro nucleo
fundamental: trata-se de um lema que sintetiza uma concepc¢do educacional voltada para a formacdo da
capacidade adaptativa dos individuos. Quando educadores e psicologos apresentam o “aprender a
aprender” como sintese de uma educagao destinada a forma individuos criativos, é importante atentar para
um detalhe fundamental: essa criatividade nao deve ser confundida com busca de transformacdes radicais
na realidade social, busca de superacdo radical da sociedade capitalista, mas sim criatividade em termos
de capacidade de encontrar novas formas de acdo que permitam melhor adaptagdo dos ditames do

processo de produgdo e reproducdo do capital (idem, p.42).

Nota-se, pois, que a concepg¢do de criatividade presente no lema “aprender a aprender” traz em seu
bojo a adaptagdo, ou melhor, a concepgdo de criatividade presente no lema “aprender a aprender” esta
intrinsecamente ajustada aos moldes da 16gica do capital.

Considerando que no préximo item analisaremos o complexo desenvolvimento histérico-social de
nosso psiquismo e ressaltaremos a criatividade como seu produto, precisamos agora destacar o
significado de liberdade para a pedagogia histérico-critica. Essa é uma discussdo importante, visto que
tipicamente (como ja sublinhamos) as pedagogias do “aprender a aprender” consideram que a diretividade
do processo educativo se configuraria como violéncia a criatividade e a liberdade das criangas.

Saviani (2008) explica que durante a Idade Média a esséncia humana estava articulada a criacdo
divina, o que determinava seus destinos e possibilidades. Diferentemente, na época moderna, a burguesia
em ascensdo vai defender a ideia de igualdade entre os homens, como produto da histéria humana e nao
como determinagdo transcendental. Isso exigia uma reforma, “[...] substituindo uma sociedade com base
num suposto direito natural por uma sociedade contratual” (idem, p. 32). Nesse novo modelo, era preciso
defender uma escolarizacdo para todos, de modo que os individuos pudessem ser convertidos de suditos
em cidaddos. Dessa forma, os homens seriam livres e assim poderiam fazer suas escolhas. Ocorre, porém,
que a “liberdade” da classe trabalhadora dependia de a classe dominante querer ou ndo comprar a forca de
trabalho disponivel. Nao € dificil concluir que o resultado € a exploracdo do trabalhador que, portanto,
nao € livre.

Na medida em que a burguesia se consolida como classe dominante, mudam seus interesses, que
agora se voltardo a manutencdo e ndo mais a transformagdo da sociedade. Em termos pedagdgicos, isso
significou passar da pedagogia da essé€ncia para a pedagogia da existéncia, defendendo as diferencas entre
os seres humanos como algo a ser respeitado e aceito. Assim, “[...] a pedagogia da existéncia vai ter esse
carater reaciondrio, isto €, vai contrapor-se ao movimento de libertacdo da humanidade em seu conjunto,

vai legitimar as desigualdades, legitimar a dominagdo, legitimar a sujeicdo, legitimar os privilégios”
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(idem, p. 34). Emerge entdo, a contraposi¢do da Escola Nova a Escola Tradicional, que por sua vez, serd a
raiz daquilo que hoje se expressa nas pedagogias do “aprender a aprender”.

A Escola Nova e as pedagogias do “aprender a aprender”, portanto, vao comungar do principio de
que as diferencas entre os individuos devem ser respeitadas. No entanto, essas “diferengas”, nao
expressam aquilo que de fato deve ser respeitado: a multiplicidade de culturas. O que esse discurso
produz €, na verdade, uma desigualdade de acesso ao melhor do patrim6nio humano genérico, travestido
como respeito.

Nosso entendimento é de que essa disparidade, na escola, se traduz no ensino minimo,
empobrecido, fragmentado, que oferece a classe trabalhadora, presente na escola publica, as migalhas dos
conhecimentos historicamente produzidos pelo conjunto dos seres humanos. Com esses farelos, ndo hi
condi¢do adequada de se compreender a sociedade em suas multiplas determinacdes e, portanto, ndo ha
condic¢do de liberdade. Como explica Saviani (idem, p. 45) “[...] o dominado ndo se liberta se ele nao vier
a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entao, dominar o que os dominantes dominam € condi¢cao
de libertagdao”. Portanto, ¢ necessario garantir que os filhos da classe trabalhadora dominem os bens
culturais que a burguesia tem ao seu alcance, pois somente com a classe trabalhadora no exercicio desse
dominio, formar-se-4 um psiquismo que preparard os individuos para a criacdo de modos de producdo a
seu favor.

Para compreender o processo educativo como algo libertador, é preciso partir de uma concepgao
de ser humano que o entende como ser social, cultural, talhado historicamente pelo trabalho (como
veremos mais adiante em sua relacdo com a conceituacdo da prépria imaginacdo). Com efeito, os seres
humanos expressam sua estrutura na dialética entre situagdo, liberdade e consciéncia (SAVIANI, 2014).

No aspecto da situacdo, percebemos que os individuos estdo inseridos em determinados contextos
que influenciam a formag¢do humana. Entretanto, dialeticamente, os sujeitos também transformam seus
contextos, produzindo uma situacdo transformada (cultura). Isso nos leva a afirmar que o ser humano nao
¢ totalmente determinado e, portanto, € livre e autobnomo. Dessa forma, o segundo aspecto (pessoal) da
estrutura dos seres humanos esta relacionado a capacidade do sujeito de se relacionar, assumir posi¢oes,
responsabilidades e compreender o outro também como sujeito e ndo como objeto. Isso nos encaminha
para o terceiro aspecto da estrutura humana, a consciéncia. Para se colocar no ponto de vista do outro, se
comunicar com ele e assim ultrapassar seus proprios limites, € preciso considerar o aspecto intelectual,
cujo desenvolvimento (tendo em vista que o ser humano € histérico) ndo € natural e se estabelece na

dependéncia das condi¢des de vida e educagdo proporcionadas.

[...] podemos considerar que, sendo a educagdo a formag¢do do homem, entendida em seu conceito

amplo, ela ndo € outra coisa sendo o proprio processo de produgdo da realidade humana em seu conjunto.
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De outro lado, considerando-se que a natureza humana nao € dada ao homem, mas € por ele produzida
sobre a base da natureza biofisica, a educagdo, em termos estritos, isto €, a educacdo enquanto atividade
intencional, consiste no ato de produzir em cada individuo a humanidade que é produzida historicamente
pelo conjunto dos homens. Isso significa, como assinalei no livro Pedagogia histérico-critica, que o
objeto da educacdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo. De maneira
simples, podemos, entdo, considerar a educacdo como a promog¢dao do homem (SAVIANI, 2014, p. 54,

grifo do autor).

Destarte, o que procuramos demonstrar até aqui é que a educagdo pode servir a adaptacdo ou a
liberdade; pode instrumentalizar os individuos para a criatividade ou manté-los na esterilidade; pode
emancipar ou aprisionar os seres humanos em suas condi¢des de vida. Os belos discursos sobre “formar o
sujeito critico, conscientizado, cidaddo”, ndo passam de palavras ao vento quando ndo se sustentam em
reflexdes tedrico-praticas sobre o desenvolvimento humano e o papel da escola nesse processo. Esse € o

mote de nossa discussdo no proéximo item.

2. A imaginacio e a criatividade

Nesse item, traremos a baila a fung¢do psiquica imaginagdo e a importancia da apropriacio, pelos
individuos, do que h4 de mais desenvolvido no mundo da cultura para que essa funcdo se desenvolva de
forma elevada. Ademais, destacaremos a necessidade de se entender a imaginacdo a luz de uma
perspectiva histérico-cultural, contrapondo-nos as visdes naturalizantes e espontaneistas sobre a
capacidade humana de imaginar e criar. Mas, afinal, o que significa afirmar a génese histérico-cultural da
imaginacao?

Afirmar que a imaginagdo apenas se desenvolve histdrico e socialmente significa dizer que essa
fun¢do ndo estd assegurada biologicamente aos seres humanos no momento do nascimento, ou seja, €
cultural e, mais do que isso, € uma fun¢do que se desenvolve como expressdo mdxima do
desenvolvimento psiquico humano. Ha que se ressaltar que, na sociedade capitalista, em face da alienagao
que lhe € inerente, a grande maioria da populacdo ndo possui uma grande e rica imaginacao (ao contrario
do que muitos acreditam). Nao se trata, porém, de um problema genético ou “falta de talento”, mas sim da
expressdo psicoldgica da alienagdo. Ou seja: o individuo se aliena das condicdes que poderiam (e
deveriam) ter promovido o desenvolvimento do pensamento altamente abstrato e, dessa forma, ndo

desenvolve a imaginacdo e a criatividade, que depende de condi¢des de vida e educacao bem definidas.
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Em sintese, como explica Martins (2013), o desenvolvimento do psiquismo humano aponta para a
superacdo, por incorporagdo, das funcdes psicolégicas elementares, as fungdes de cunho
fundamentalmente biolégico e asseguradas pela natureza, em direcao as funcdes psicoldgicas superiores,
aquelas culturalmente formadas.

Baseando-nos no materialismo histérico-dialético, partimos da concep¢do de criatividade como
uma capacidade humana que tem sua génese na atividade de trabalho. A caracteristica essencial do
trabalho € a de que o produto da atividade existe primeiro na mente do sujeito. Segundo Marx (2011, p.
212), uma das caracteristicas que diferem a atividade do ser humano da atividade dos animais € o carater
teleologico do trabalho que “[...] imprime ao material o projeto que tinha conscientemente em mira, o
qual constitui a lei determinante do seu modo de operar e ao qual tem de subordinar sua vontade”.

Diferente dos animais que apenas se adaptam a natureza, o ser humano transforma e domina a
natureza de acordo com suas necessidades e, nesse movimento, também se transforma. A criagdo
principia no momento em que o ser humano antecipa mentalmente o resultado a ser alcangado na
realidade, ou seja, ha na mente do sujeito uma imagem de algo que ndo existe ainda na realidade objetiva,
mas poderd vir a existir, se a atividade for objetivada com sucesso. Observemos, pois, que se adaptacdo
da natureza a si ndo € a premissa humana, mas sim o inverso, isso nos evidencia o carater histérico do ser
humano, conforme ja destacamos anteriormente.

A imaginacdo € a imagem antecipada do produto da atividade, isto €, nos possibilita representar o
resultado final da nossa atividade antes de executd-la. Destaca-se, porém, que ¢ impossivel entender o
processo psiquico imaginac¢do isoladamente, assim como ndo se pode compreender qualquer fungdo
psicoldgica dessa forma. Assim, ao tratar do desenvolvimento da imaginacio, ndo se pode entendé-la
como uma fung¢do unica e especial, desvinculando-a do desenvolvimento das demais fungdes, pois fazer
isso seria tratd-la como “dom” ou “talento”.

Como explica Martins (2013), o psiquismo humano € um sistema interfuncional e compreende os
processos funcionais sensagdo, percepcdo, atencdo, memdria, linguagem, pensamento, imaginacio,
emocgdes e sentimentos. Tais processos sdo os responsdveis pela formagdo da imagem subjetiva da
realidade objetiva. Essa imagem apenas se forma e se transforma por meio da interfuncionalidade dos
processos psiquicos.

Seria impossivel explicar ao leitor cada um desses processos no espaco desse texto, mas, ao
mesmo tempo, nao é possivel falar somente da imaginagdo, justamente por conta da interfuncionalidade a
que nos referimos. Todas as funcdes se desenvolvem por meio de imagens e, nesse sentido, todas sdao
imaginativas (MARTINS, 2013). Faz-se necessdrio, pois, enfatizar a relacdo entre a imaginacao e outras

fungdes psicoldgicas.
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A caracteristica mais essencial da imagina¢ao € a modificacdo das conexdes ja estabelecidas entre
sujeito e objeto de modo a produzir uma imagem nova. Assim, as conexdes habituais sdo rompidas e
reordenadas do ponto de vista abstrato. Como afirma Rubinstein (1967, p. 361), a imaginacdo “[...] esta
inseparavelmente vinculada com nossa aptiddo de modificar o mundo, de transformar ativamente a
realidade e de criar algo novo”. E, tal como assevera Martins (2011, p. 50), o processo funcional
imaginacdo € analitico-sintético, pois “[...] na transformacdo de representacdes ja construidas, condi¢cdo
para a imaginacdo, a andlise opera desagregando elementos da imagem existente visando a uma nova
combinagdo, que por sua vez, determina nova sintese”. Assim sendo, o conteudo da imaginacgdo, a

principio, € a memdria. De acordo com Rubinstein (1967, p. 361-362, grifo do autor):

A imaginagao significa uma separagdo da existéncia passada, uma reforma do que esta dado e,
sobre esta base, a produ¢do de novas imagens, que a0 mesmo tempo sdo produtos da atividade criadora do
homem e exemplo dela. A diferenga fundamental da imaginacdo propriamente dita com respeito a
memoria imaginativa se deve a outro enfoque da realidade. As imagens mnémicas representam uma
reproducdo da experiéncia. A funcdo da memoria consiste em conservar o mais fielmente possivel os

resultados da experiéncia; a imaginacao, em transforma-la.

A imaginacdo, como formacdo de novas conexdes entre imagem e objeto (MARTINS, 2013), tem
como ponto de partida, a imagem j4 registrada na memoria, ou seja, as conexoes estabelecidas entre dada
imagem e dado objeto. A imaginagdo visa a transformacao. Transformar, como explica Martins (idem, p.
271- 272): “[...] do latim transformare, significa conferir outra forma por superagdo dos limites da forma

anterior ou conquistar outro estado ou condi¢do”. Assim sendo,

[...] a imaginacdo tenciona reproducdo e transformacgdo, e dessa forma, aparece como expressao
maxima da consciéncia do psiquismo humano. Assim, enquanto a memdria se orienta para o passado, a
imaginacdo em alianca com o pensamento abstrato, se orienta pelo futuro. A imaginacdo expressa-se
efetivamente quando a transformacdo da imagem deixa de ser involuntiria e passa a orientar

conscientemente a atividade (SACCOMANI, 2016, p.71).

Para, de fato, transformar as conexdes habituais e projetar algo novo, faz-se necessirio o
pensamento abstrato, altamente desenvolvido. Com efeito, hd trés processos funcionais inseparaveis:

imaginacdo, memdria e pensamento. Como também afirma Saccomani (idem, p. 72):
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As fun¢des ndo existem por si proprias e independentes umas das outras. Nesse sentido, quando se
afirma que determinado individuo nao é criativo, ou entdo que nao possui uma rica imaginacao, nao se
trata de um déficit especifico da funcdo psicoldogica imaginacdo. Em realidade, o problema da pouca
criatividade ndo deve ser tratado como uma caracteristica pessoal e exclusiva, mas sim como
manifestacdo direta de um déficit no proprio desenvolvimento do psiquismo dos sujeitos, ou melhor, um
déficit no ensino. O foco ndo deve ser colocado no individuo, mas sim na sociedade e na qualidade dos

processos de ensino e aprendizagem.

Portanto, a luz das abstracdes do pensamento, o individuo pode romper com aquilo que
memorizou, mudando a imagem do que existe, daquilo que j4 foi e do que ¢, em nome de algo que possa
vir a ser. Mas tudo isso estd na dependéncia do projeto histérico que se tem para uma sociedade. E a
sociedade capitalista, bem como sua educagdo escolar, ndo tem oferecido as condi¢des objetivas para um
projeto nao-alienado.

Martins (2013, p. 239), baseando-se em Vigotski, assevera que “[...] os verdadeiros produtos da
imaginacdo comecam a se expressar na idade de transi¢do, quando os pseudoconceitos formulados pelo
adolescente vao cedendo lugar aos conceitos, nos quais radica o pensamento abstrato”. Afastado das
condicdes objetivas e subjetivas que permitem ao sujeito o desenvolvimento do pensamento abstrato, ndo
se ultrapassa as relacOes sensoriais imediatas com os objetos. Com efeito, faz-se necessario superar o
pensamento empirico em dire¢do ao pensamento por conceitos, que por sua vez, exige uma relacdo
abstrata e mediada com a realidade, produzindo-se momentos de suspensdo da experiéncia imediata do
individuo’.

Vygotski (2009) afirmava a existéncia de um vinculo entre a apropriagdo da cultura e o
desenvolvimento da imaginacio. E nessa direcio que o psicélogo soviético considerou que a imaginacio
da crianga é mais pobre do que a imagina¢ao do adulto, ao contrario do que as concepc¢des hegemoOnicas e
o senso comum afirmam. Segundo Martins (2013, p. 238) se o desenvolvimento da funcdo psiquica
imaginacdo fosse mais rico na infancia do que na idade adulta, este seria um percurso contrdrio a
concep¢do de desenvolvimento, pois a imaginacdo seria uma funcdo psiquica que se atrofiaria, isto é,
seria um processo “involutivo” e ndo se ampliaria no decorrer do desenvolvimento cultural do individuo.

De acordo com Rubinstein (1967, p. 373), o desenvolvimento da imaginagdo na criancga:

[...] ¢ mais débil que no adulto. O “voo da realidade” na fantasia infantil consiste principalmente
em que a crianca nao pode ter em conta as leis da realidade objetiva, que desconhece, de modo que

violenta facilmente a realidade da vida. A aparente abundancia das fantasias infantis é, na realidade, em
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sua maior parte, a maior expressao da debilidade de seu pensamento critico do que a for¢a de sua

imaginacao.

O limite da imaginacao infantil é expressao do limite do desenvolvimento de seu pensamento, que
ainda pretere as leis internas essenciais e ndo visiveis que regem a existéncia objetiva dos fendomenos.
Aquilo que muitas pessoas consideram ser uma ‘“rica imaginagdo”, em realidade, ¢ a expressdo do
sincretismo e do pensamento por complexos’.

Apenas por meio do pensamento conceitual, no qual radica o pensamento abstrato, os verdadeiros
produtos da imaginacdo podem aparecer (MARTINS, 2013). Nesse sentido, a educacgdo escolar deve visar
o maximo desenvolvimento do pensamento do individuo, isto é, o pensamento conceitual maximamente
abstrato. Assim, a aprendizagem dos conteidos escolares é condicdo para o desenvolvimento do
pensamento e, nesse sentido, faz-se necessdria a apropriacdo dos conhecimentos nao-cotidianos, a
apropriacdo dos sistemas de signos e dos conceitos mais complexos produzidos pelo trabalho intelectual
da humanidade.

A educagdo escolar desenvolve a criatividade quando cumpre sua fungdo por exceléncia de
socializar os conhecimentos cientificos, artisticos e filos6ficos em suas maximas expressdes, como &
preconizado pela pedagogia histérico-critica. E desse modo que a educagio escolar faz surgir o “novo”
em cada individuo singular. Assim, o trabalho do professor é extremamente criativo, pois, a medida que
se objetiva no educando, cria algo novo na individualidade desse aluno.

Defender que o professor transmita de modo direto e intencional, ou melhor, defender o papel
diretivo do professor como profissional que tem autonomia intelectual para pensar sua pratica pedagdgica
ndo é uma contradi¢cdo a afirmacdo que a crianga deve ser ativa no processo de aprendizagem. Dirigir o
processo de ensino e aprendizagem ndo € sindnimo de tornar a crianca passiva. Muito pelo contrério,
significa permitir a ampliacdo de sua visdo se mundo, da realidade da qual ainda desconhece, mas que o
professor deve conhecer em sua esséncia, de modo a apresentd-la ao aluno.

A apropriacdo daquilo que ja existe no mundo da cultura é condi¢do para a criagdo de algo novo.

Como mostra-nos o psicélogo soviético:

Qualquer inventor, mesmo um génio, € sempre um fruto de seu tempo e de seu meio. Sua criacio
surge de necessidades que foram criadas antes dele e, igualmente apoia-se em possibilidades que existem
além dele. Eis porque percebemos uma coeréncia rigorosa no desenvolvimento histérico da técnica e da
ciéncia. Nenhuma invencdo ou descoberta cientifica pode emergir antes que acontecam as condi¢des
materiais e psicolégicas necessdrias para seu surgimento. A criacdo é um processo de heranca histérica

em que cada forma que sucede € determinada pelas anteriores (VYGOTSKI, 2009, p. 42).
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Da mesma forma que o desenvolvimento individual implica saltos qualitativos, para que um génio
individual possa nos brindar em termos de humanidade com uma objetivacdo inovadora, muitos outros
génios ocultos ou ocultados na histéria também existiram.

A educacdo escolar ndo deve voltar-se aquilo que os alunos ja possuem em seu cotidiano, pois
dessa forma esta tao somente repetindo a realidade alienada e nada de novo € formado no aluno. A fungdo
da escola é, pois, formar o novo em cada ser humano, levando-o a caminhos ainda nao trilhados. Como
afirma Saviani (2011, p. 201) “[...] o papel da escola ndo ¢ mostrar a face visivel da lua, isto é, reiterar o
cotidiano, mas mostrar a face oculta, ou seja, revelar os aspectos essenciais das relacdes sociais que se
ocultam sob os fendmenos que se mostram a nossa percep¢ao imediata”.

Novas objetivagdes artisticas, cientificas, politicas e filoséficas ja foram conquistadas pela
humanidade. Entretanto, do ponto de vista dos sujeitos particulares, nem todos se apropriaram delas.
Desse modo, ndo se pode dicotomizar criagdo e reprodugdo, pois como ja afirmamos, algo pode ser um
ato de reproducdo, do ponto de vista humano genérico, e criativo do ponto de vista individual. Uma
crianga ao se apropriar da linguagem escrita, por exemplo, toma para si algo novo, até entdo desconhecido
para ela, mas antigo do ponto de vista da humanidade. Nao significa necessariamente algo novo para a
sociedade, mas € novo no que se refere as funcdes psicoldgicas do individuo em formacao.

Apenas para ilustrar nossa defesa de que a criatividade ndo pode ser compreendida como
genialidade com a qual algumas pessoas foram agraciadas, faremos, nas consideracdes finais, referéncia a

um dos maiores autores de todos os tempos, William Shakespeare* (1564-1616).

Consideracoes finais

Primeiramente, destacamos nosso acordo com a afirmacdo de Heliodora® (2014, p. 11), de que o
dramaturgo inglés “[...] foi essencialmente um autor popular”. A caracteristica de sua linguagem em
verso, por vezes considerada pomposa e erudita de tal modo que afastaria muita gente de sua obra, é
explicada pela autora por um lado, porque Shakespeare era um homem de seu tempo (todos os autores
desde a Grécia Antiga se utilizavam da escrita em verso). E por outro, porque essa forma de constru¢ao
do texto favorece o ato teatral, pois quando os versos “[...] sdo ditos com entonacdo e ritmo devidos ja
sugerem o caminho para expressar o conteido de uma boa historia” (idem, ibidem).

Também € importante salientar que a critica a erudi¢do, tratada como algo essencialmente
negativo, demonstra uma postura contrdria a defesa da pedagogia histdrico-critica, pois nosso

entendimento € de que o ensino dos cldssicos universais (e ndo apenas europeus, mas sem descarti-los) é

fundamental para o desenvolvimento das maximas possibilidades dos individuos.
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Isso nos leva de volta a William Shakespeare. Um dos aspectos que torna esse autor um cldssico é
o fato de que seus temas s@o universais, porque tratam do humano: as relacOes interpessoais, a politica,

questdes €ticas e morais, a histdria etc.

Nao houve sinal razodvel que sugerisse, ainda que levemente, que o filho de John e Mary
Shakespeare viesse a ser o maior autor dramatico de todos os tempos. Gosto de acreditar que ele foi
alcado a essa condi¢do de forma muito justa, especialmente por causa do grande caso de amor com a
humanidade vivido ao longo de toda a vida. Em todas as suas pecas Shakespeare explora o potencial
humano que o fascina e pelo qual cultiva curiosidade inesgotdvel. Nas acdes dos homens Shakespeare
encontrava sua esséncia, e por isso mesmo seu talento encontrou a melhor expressao na forma dramatica.
A riqueza do que Shakespeare tem a dizer sobre a humanidade que tanto amava aparece em centenas ou
milhares das falas que escreveu. Dando um passeio por suas pecas, podemos encontrar exemplos do

muito que a leitura de cada uma delas pode nos trazer em termos de prazer e de enriquecimento (idem, p.

29-30).

A genialidade de Shakespeare, como temos defendido, ndo “brotou” de suas entranhas. Suas
condicdes de vida e educacdo foram fundamentais. Neto de um agricultor que trabalhava para uma
familia importante e filho de um comerciante que conseguiu comprar duas casas na cidade e chegou a ser
prefeito de Stratford, William foi o terceiro rebento do casal John e Mary e o primeiro filho homem a
chegar a vida adulta.

Sua formacdo escolar parece ter sido sélida® e “Esse nivel de conhecimento somado & sua agucada
inteligéncia, sem duvida, deixou William preparado para assimilar tudo o que a vida a sua volta lhe
oferecia” (idem, p. 14-15). A autora também sinaliza que uma atividade escolar pode ter ajudado
Shakespeare a se desenvolver: um caderno no qual o aluno deveria anotar “[...] pensamentos e bons
sentimentos, expressados de forma elegante e agradavel, uma 6tima preparacdo para um futuro escritor”
(idem, p. 14). Além disso, educou-se com aulas de latim, retdrica, 16gica e estudo de comédias e tragédias
gregas, também positivos para estimular o autor.

O jovem Shakespeare chega a Londres entre 1588 e 1590. Na capital, centro de disputas de poder,
lugar de incentivo a cultura e as artes, William encontra, além da explosdo do teatro como manifestagao
cultural Valorizada7, ambiente rico em ideias e acontecimentos, fatores que vao influenciar o iniciante
autor.

Elizabeth assumiu o trono em 1558, com a Inglaterra falida. Somente em 1588, com a vitéria
sobre a armada espanhola consegue um respiro administrativo, que da origem ao teatro elisabetano, com

um grupo de jovens poetas de classe média, que “[...] provavelmente tiveram oportunidade de ver o que
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restava do popular teatro medieval, associando muito contato com o teatro romano em seus estudos”
(idem, p. 34). Esse grupo, inspirado pelo sucesso da poesia de sir Philip Sidney (um dos mais importantes
poetas ingleses), utilizou-a como instrumento para aproveitar o melhor das diferentes correntes de

dramaturgia.

Esse grupo, conhecido em seu conjunto como university wits [...] de algum modo percebeu que era
preciso propor algo novo. Especialmente porque as pecas apresentadas nos teatros profissionais nao
estavam mais atraindo nem satisfazendo um publico agitado com mudangas, com descobertas geogréficas
e cientificas, com acontecimentos politicos marcantes, entre eles a execu¢do de Mary Stuart e a vitdria

inglesa sobre os espanhois (idem, p. 34-35).

Aqui temos mais um indicativo de que o inglés nao se tornou um grande autor “de dentro para
fora”, sem apropriar-se daquilo ja produzido na histéria. Ademais, de acordo com Barbara Heliodora,
Shakespeare chegou a Londres num panorama rico e variado de dramaturgia e seguiu o exemplo de seus

antecessores, dominando diferentes linguagens, temas e recursos do teatro elisabetano.

Olhando para as pecas que Shakespeare escreveu em seus primeiros anos, encontramos uma
variedade de gé€neros que pode muito bem sugerir que ele tenha inicialmente observado o que estava
sendo apresentado e concluido que seu sucesso dependia da habilidade para dominar aquelas formas

draméticas (idem, p. 36).

O periodo denominado por Barbara Heliodora de “O aprendizado” reune trabalhos de Shakespeare
de 1590 a 1598. A autora ndo estabelece uma ordem cronoldgica entre esse periodo e as outras
subdivisdes que faz (obras de 1595 a 1597 aparecem naquilo que ela denomina “Liberdade do dominio da
forma”, por exemplo). O que Heliodora pretende € salientar justamente que os trabalhos de Shakespeare
do periodo “O aprendizado” representam sua chegada a Londres e sua fase de experimentacdo com o
vocabuldrio teatral com o qual toma contato. E nesse periodo que nos concentraremos visando evidenciar
ao leitor, aspectos dessas obras que corroboram nossas afirmacdes sobre o papel da apropriacdo dos
conhecimentos ja objetivados, que possibilitam o ato criativo e novas objetivagdes.

Em “A comédia dos erros”, William utiliza-se de Plauto, autor romano de comédias estudado por
ele no periodo escolar. “Titus Andronicus” foi escrita logo depois de Shakespeare chegar a Londres, o
que justificaria seu desconhecimento de problemas politicos e sociais mais amplos. Ainda que como obra
de um aprendiz, Heliodora (idem, p. 61) destaca sua superioridade em relacdo a outras da época e

assinala:
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De qualquer maneira, ndo € dificil encontrar no texto sementes das grandes obras da maturidade
de Shakespeare, pois Titus, como Lear, comete um erro ao fazer uma escolha precipitada, o que detona
toda a acdo da peca. Tamora ndo deixa de ser um rascunho da futura Lady Macbeth, como Aaron, o

mouro, é o rascunho para Iago de Otelo.

Na refinada pega “Trabalhos de amor perdido”, Shakespeare explora talentosamente formas de
falar de iletrados e nobres. Mas, segundo Heliodora (idem, p. 56), “[...] ha também momentos que
revelam a sua inexperiéncia [por exemplo], quando ndo chega a funcionar um espetdculo apresentado
pelos aldedes [...]”. Entretanto, serviu-lhe “[...] de aprendizado para o perfeito sucesso que terdo
futuramente os artesdos da pega ‘Sonho de uma noite de verao’”.

“Os dois cavalheiros de Verona” ¢ a primeira comédia romantica do dramaturgo e apresenta varios
detalhes que demonstram ser William, ainda um aprendiz. Apesar disso, ¢ uma obra importante porque
permite observar Shakespeare utilizando recursos que se tornardo usuais dali em diante em seus trabalhos:
inaugura o uso de uma personagem feminina travestida de rapaz e é também a primeira vez que usa uma
escada para alcancar um andar mais alto, onde se encontra a amada do protagonista. Nessa peca a ideia
ndo funciona bem, mas sera fundamental em “Romeu e Julieta”. Vale salientar ainda, em conformidade
com o que vimos apresentando sobre a importancia da apropriacdo dos significados constituidos
histérico-socialmente e a relevancia dos temas tratados pelo autor, que Heliodora (idem, p. 69) destaca

que

Muito especialmente, neste caso [dessa peca], Shakespeare fala de gente cujos sentimentos,
emocdes € pensamentos serviam para mostrar que os personagens eram todos humanos, bons, maus,

tristes, divertidos, piedosos ou pecadores quanto o publico que ia ao teatro ver as pecas.

Com “Henrique VI”, William inventa, logo no inicio da carreira, um novo género teatral, a pega
histérica (ampliando as possibilidades expressivas da peca crénica), em que um personagem histérico
(monarca) ¢ escolhido para servir de “[...] fio condutor para apresentar um tema a partir do qual o autor
sente a necessidade de expressar-se” (idem, p. 76). Temos ainda compondo esse periodo, “Ricardo 1117,
também do género de peca historica, que tem o mérito de nos trazer aquele que € considerado o primeiro
grande protagonista da obra shakespeariana.

O periodo denominado por Barbara Heliodora de “A maturidade” ¢ aquele em que Shakespeare se
arrisca pela primeira vez no género da tragédia, mas também € nele que escreve suas mais notdveis

comédias (romanticas e sombrias). Por isso, Heliodora (idem, p. 211) argumenta que ¢ preciso “[...]
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aceitar o fato de Shakespeare ter alcangado, a partir dos primeiros anos do século XVII, em seu
amadurecimento pessoal e artistico, um nivel no qual o artista produz o melhor de sua obra”.

O que podemos concluir dessa breve exposi¢dao sobre Shakespeare e que se relaciona a discussao
em tela nesse artigo, € que, quando a criatividade € analisada a luz de uma visdo naturalizante e
espontanea, contrdria a transmissao de conhecimentos, isso encerra o empobrecimento da individualidade,
contribuindo para uma perspectiva adaptativa, que nao visa a transformac¢do do individuo e da sociedade.

A imaginagdo, nesse sentido, vincula-se diretamente com a possibilidade de superacdo da
sociedade capitalista, isto é, essa funcdo possibilita a transformagdo da realidade objetiva e também
individual. Imaginar algo novo, para além daquilo que ja existe, exige um psiquismo altamente
desenvolvido. Sabemos, porém, que os filhos da classe trabalhadora ndo t€ém acesso aquilo que hd de mais
rico no mundo da cultura.

A medida que compreendermos a criatividade como um comportamento complexo culturalmente
formado, que funciona em alianca com outros comportamentos complexos, a educagdo escolar aparecera
como l6cus privilegiado para que esse desenvolvimento, de fato, aconteca. Assim, a escola colocard os
alunos em contato com as objetivacdes mais ricas ja acumuladas pela humanidade (como Shakespeare,

por exemplo), proporcionando o desenvolvimento pleno de todos os seres humanos.

Notas
1 Estamos tomando o construtivismo como referéncia por entender que é o carro-chefe das pedagogias do “aprender a

aprender” na contemporaneidade. Ainda que muitos discursos pds-modernos tentem se afastar das ideias piagetianas, suas
bases estdo fortemente enraizadas nas premissas epistemolégicas do pesquisador suico.

2 Nio temos condi¢des nesse texto de nos estender na discussdo sobre a formacdo de conceitos. Sugerimos a leitura de Martins
(2013).

3 O pensamento sincrético e o pensamento por complexos sdo as duas primeiras fases do desenvolvimento do pensamento —
que vdo desde a primeira infincia até a adolescéncia - e somente apds elas, desponta o pensamento conceitual. Segundo
Vigotski (apud MARTINS, 2013), o desenvolvimento do pensamento passa por trés etapas principais: o pensamento
sincrético, o pensamento por complexos e o pensamento conceitual. Sendo assim, o desenvolvimento do pensamento por
conceitos perpassa esses estdgios, assumindo neles diferentes qualidades. Ultrapassa os limites desse artigo abordar as fases do
desenvolvimento do pensamento e suas caracteristicas essenciais.

4 Tendo em vista que recorrentemente a pedagogia historico-critica € acusada de ser conteudista e partilhar de uma visdo
eurocéntrica de mundo, na qual se valorizaria uma cultura distante da realidade, cotidiano e subjetividades nacionais e de
grupos minoritdrios e excluidos, lembramos que esse ¢ um entendimento equivocado e superficial dessa teoria pedagdgica e de
sua base filoséfica materialista histérico-dialética. E preciso compreender os fendmenos na intervinculagio entre
singularidade-particularidade-universalidade, como tentamos sinalizar nesse texto.

5 Nao é nosso objetivo centralizar as discussdes desse texto na obra shakespeariana. Mas para dar solidez ao que apresentamos,
estamos utilizando uma das obras de Barbara Heliodora, formada em Lingua e Literatura Inglesas, doutora em Artes e
considerada a maior especialista brasileira em Shakespeare.

6 Afirma Heliodora (2014, p. 17) que a escola frequentada por Shakespeare (gramar school) em Stratford era uma das que
pagava melhores saldrios na Inglaterra e por sua localizacido contava com mestres graduados em Oxford.

7 O reconhecimento que dava ao teatro efervescéncia no século XVI, passou por um longo processo de amadurecimento, visto
que foi introduzido na Inglaterra no século XII.
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