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A CRIATIVIDADE OU O ECLODIR
DE NOVAS SIGNIFICACOES

José Luis Brandio da Luz*

No momento em que a professora de Educagdo Vi-
sual pediu para os alunos decorarem, conforme entendes-
sem, o tridngulo que cada um havia acabado de construir,
espa-lhou-se na sala um desconfortdvel sentimento de in-
capacidade, que mergulhou a turma na imobilidade geral.
Nem os insistentes apelos a imagina¢@o, nem a variedade
de apetrechos que constitufa o equipamento habitual da
disciplina faziam dissipar aquela paralisia confrangedora.
Com desapontamento mal dissimulado, a professora deci-
diu esbocgar no quadro a exemplificacdo do que pretendia,
trazendo assim 2 sala de aula uma atmosfera mais descon-
traida, gracas ao incentivo que permitiu pdr maos a obra.
Mas o resultado da prova foi desastroso, ji que os dese-
nhos, na sua maioria, ndo passaram de variagdes muito
préximas do modelo, que acabou por impregnar a imagi-
nacdo dos alunos e funcionar como um bloqueio a sua
criatividade.

Deste episédio fica-nos a ideia de que, em regra, a
criatividade s6 acontece excepcionalmente, isto é, de que a
tendéncia dominante se limita a prolongar procedimentos e
estratégias habituais. Alids, a propria educagdo, nos seus
diferentes niveis, desde a familia a escola e a que € exerci-

* Departamento de Histéria, Filosofia e Ciéncias Sociais, Universidade dos Agores.
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da pelos meios sociais de comunicag@o, contribui para es-
te resultado, a0 modelar pensamentos, sentimentos, gostos,
preferéncias e as préprias acgdes por estere6tipos que se
repetem e se difundem insistentemente. Valorizamos as si-
tuagdes que nos envolvem e interpelam em fungdo dos es-
quemas de significagdo que permitem percebé-las, sejam
eles de ordem psicoldgica ou social, como as vivéncias do
meio familiar e educativo ou os modelos que tomamos por
referéncia (pais, amigos mais velhos, professores, etc.), se-
jam eles da ordem das nossas convicgdes, como as nogdes
e os procedimentos que habitualmente mobilizamos para
estruturar argumentos, clarificar problemas e interroga-
¢oes, ou orientar a tomada das mais diversas opgoes. Nes_-
tes quadros encontramos a medida que confere «objectivi-
dade» 2 nossa concepgio do mundo e sentido a vida do dia-
-a-dia. E ndo experimentamos certezas mais inquestiond-
veis do que aquelas que se sustentam na for¢a com que
sentimos as nossas convicgoes.

A tarefa que se nos coloca serd procurar saber em
que termos serd possivel romper com a tirania que 0s mo-
delos habituais de significagdo impdem a programagao
das condutas, 2 organiza¢do dos argumentos, & exposi¢ao
das concepgdes. Como tornar mais maledveis 0s nossos es-
quemas de significacdo, abrindo-os na direcgdo doutras in-
terpretagdes e fazendo eclodir neles novas dreas de signifi-
cacio? E que a actividade da consciéncia ndo se limita a
ser uma visdo ingénua e imediatista dos actos que testemu-
nha e de que se apropria, mas pronuncia-se pela sua inte-
gragdo nas referéncias que lhes conferem sentido, consti-
tuindo assim o campo onde esta articulag@o se estabelece e
onde também se acolhem propostas que alargam o dominio
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da sua compreensao. Desta forma, o processo de formacao
dos quadros de significa¢do do mundo coloca-nos no cen-
tro do tema da criatividade, que, numa primeira aborda-
gem, poderemos dizer que se encontra associada a forma
como filtramos a realidade por meio dos seus substitutos
simbdlicos.

Esta dindmica integradora pode ser considerada em
dois registos diferentes: um, de natureza linear, assegura
o reconhecimento das vivéncias do sujeito, enquadrando-
-as nas suas referéncias assimiladoras disponiveis; o
outro, mais complexo e fonte de inovacgdo, descobre
novos sentidos e significados que se ndo poderiam desen-
volver a partir dos quadros de referéncia habituais. Ire-
mos atender a este dltimo aspecto, em primeiro lugar,
procurando surpreender o dinamismo criativo que se ma-
nifesta nas formas de resolver situagdes problematicas di-
versas, as quais oscilam consoante o desenvolvimento in-
telectual dos respectivos protagonistas; em segundo lu-
gar, analisando o fenémeno da criatividade ao nivel mais
amplo da produgao artistica. No primeiro caso, corres-
pondendo a uma preocupacgéo de indole pedagdgica mais
directa, iremos considerar algumas das andlises piagetia-
nas que péem em evidéncia o processo criativo de cons-
tituicdo das estruturas nocionais e operativas da razao,
condicdo indispensavel de toda a aprendizagem; no se-
gundo caso, iremos chamar a ateng@o para a exposi¢ao de
Paul Ricceur sobre o eclodir de novos significados que o
discurso metaférico produz.

1. O estudo da constitui¢do das categorias fundamen-
tais do pensamento, tal como foi elaborado pela escola de
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Genebra, no iltimo periodo da vida de Piaget, acentuou, a
nosso ver, o papel central que a criatividade e a imaginagao
parecem desempenhar na organizagdo das notas constituti-
vas das categorias do pensamento. No periodo inicial do de-
senvolvimento psicogenético, ap6s a aquisi¢do da lingua-
gem, as criangas mostram uma grande dependéncia do que
observam nos objectos e do que experimentam nas diversas
situacdes, sendo incapazes de admitir, por exemplo, que a
face oculta duma caixa de cartdo, pousada numa mesa, pos-
sa ter uma cor diferente daquela que as outras faces visiveis
apresentam, ou que a parte escondida duma calote esférica
prolongue uma forma diferente da que ¢ observada, ou ain-
da que o tragado dum caminho entre dois pontos possa ser
diferente daquele que os liga directamente em linha recta.

A rigidez primdria dessas solugdes abre-se a um le-
que mais vasto de conjecturas quando se poe em ddvida a
sua conformidade com o real, o que obriga a admitir outras
propostas alternativas igualmente possiveis. Surge assim a
possibilidade de variar o percurso inicial, por tracados que
comegam por apresentar pequenas modificagdes no trajec-
to directo entre os dois termos, através de um desvio late-
ral que retoma em seguida a direcgao anterior por meio de
uma obliqua, ou por trajectérias que se desenvolvem de
forma angular, segundo o modelo da sequéncia dos de-
graus duma escada, ou em curvas e ziguezagues, com se-
quéncias mais ou menos abertas, que se multiplicam pela
introdugdo de pequenas variagoes.

O aspecto que pretendemos realgar nos itinerarios
desenhados por cada participante ¢ a sua afinidade figura-
tiva, que os restringe a um tipo especifico de tragado, de
modo que um percurso desenhado de forma angular ou
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curvilinea se prolonga em outros percursos desenhados se-
gundo o mesmo tipo. O mesmo se verifica quanto as con-
figuragdes invisiveis de objectos parcialmente escondidos:
ao perceber a parte visivel dum objecto como sendo uma
forma triangular, estabelece-se o condicionamento para
concebé-lo, sucessivamente, como a fronteira superior
dum grande tridngulo, depois, dum quadrado e dum losan-
g0, ao passo que a percep¢do duma forma nao geométrica
leva a imagind-lo como a parte dum objecto com configu-
ragdo irregular. As possiveis transformagdes que cada um
mostra capacidade de conceber sdo determinadas pela con-
figuragdo que foi inicialmente considerada, o que mostra
como a for¢a da acomodagao inicial impde limites a criati-
vidade. Tal como aconteceu aos jovens alunos de Educa-
¢do Visual, a sucessdo de novas variagoes alimenta-se da
pseudonecessidade origindria da hipdtese de partida e as
alternativas admitidas como possiveis mostram-se extre-
mamente dependentes da sugestao de resultados anteriores
ou da sequéncia de descobertas que se vao efectuando no
decorrer da prépria accao.

A criatividade ganha expressao na resolucé@o dos pro-
blemas anteriores a partir do momento em que as criangas
envolvidas na sua resolu¢ao deixarem de reagir de forma
imediatista, em continuidade com as impressdes que reco-
lhem, e comegarem a ponderar o campo das possibilidades
que poderd conferir eficdcia s suas acgdes. E assim que as
tentativas para fazer subir o nivel da 4gua dum aqudrio, por
meio da imersdo de varios objectos de volumes e massas
diferentes, sé ganham consisténcia quando desistirem de
empurrar 0s objectos flutuantes para o fundo do aqudrio,
como se desta forma pudessem alterar as suas propriedades
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flutuantes, e descobrirem que a maneira de desempenhar
com éxito a tarefa é colocar em cima deles outros objectos
mais pesados.

A resoluc@o adequada do problema marca uma des-
continuidade com os ensaios anteriores mal sucedidos e
constitui um exemplo de criatividade que conjuga os ob-
jectivos que se pretendem alcangar com a compreensao da
natureza dos materiais a utilizar. Na medida em que os re-
sultados das ac¢des anteriormente realizadas forem insufi-
cientemente interpretados, os procedimentos mantém-se
inconsequentes, por carecerem duma verdadeira intencio-
nalidade. Pelo contréario, os éxitos conseguidos ligam-se a
uma certa capacidade de antecipacdo do que € fisicamente
susceptivel de ser concretizado, ou seja, do que pode ser
justificado como possivel, em fungdo dum esquema de signi-
ficagdo que assegure uma norma de leitura da experiéncia.
A acgdo torna-se bem sucedida a partir do momento em
que deixar de ser conduzida ao sabor das sugestoes impres-
sionistas dos dados que compdem a situacdo e passar a
submeté-los a avaliacdo dum sistema de representagoes ca-
paz de antecipar e de tornar presente a solugdo correcta do
problema.

Uma situacdo de imaturidade psicoldgica denota a
auséncia duma flagrante incapacidade criativa, ou seja, de
fazer emergir dos dados do problema os esquemas que po-
derdo fornecer, nao a descri¢ao da situagdao, mas a sua ex-
plicacdo. Esta constitui a diferenca entre um nivel de inte-
ligéncia totalmente dependente dos elementos factuais que
manipula e um nivel de inteligéncia estruturado por um
quadro normativo que impde ordem e confere sentido as
manipulacdes efectuadas. A criatividade ao servico do de-
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senvolvimento intelectual aposta na superagdo dos com-
portamentos ou das atitudes que, como nos exemplos ante-
riores, tomam o factual pelo normativo. Por isso, ela s6
tem propriamente lugar quando a forma de encarar a situa-
¢ao deixar de ser aquela que se encontra no prolongamen-
to imediato da realidade observada, como, por exemplo,
acontecia nas situagdes que descrevemos no inicio, em que
a face oculta duma caixa de cartdo ndo podera apresentar
outra cor diferente daquela que as outras faces visiveis
possuem, ou em que as superficies ocultas duma calote es-
férica ou dum tridngulo prolongam, sem outras alternati-
vas, essas formas regulares.

Questionar essas solugdes € abrir-se a novas possibi-
lidades, para além das que a percep¢o veicula, ou seja, é
tomar consciéncia da falta de razdes que poderdo justificar
as certezas anteriores. A abertura do espirito a um campo
mais vasto doutras solugdes pde a descoberto a natureza
subjectiva e limitada das solug¢des iniciais, potenciando a
capacidade criativa do espirito. O grau mais elevado de cria-
tividade acontece quando é possivel desvincular a sucessdo
de solugdes possiveis do modelo imposto por uma per-
cepedo inicial, cujos tragos poderdo sugerir uma infinida-
de doutras configuragdes.

2. Serd possivel distinguir graus mais ou menos con-
sistentes de criatividade, desde os que respondem aos pro-
blemas de forma aleatdria, sem ligagdo reciproca, até aos
que mostram possuir as razdes capazes de justificar as op-
¢Oes adoptadas. Se no primeiro caso ndo poderemos pro-
priamente falar de criatividade, no segundo serd possivel
distinguir niveis de consisténcia, consoante a natureza dos
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critérios que suportam as opgoes. Antes de dominar opera-
tivamente as situagdes que tem para resolver, a crianga en-
contra uma forma intermédia de encaré-las, mas as solu-
¢des que descobre carecem da eficdcia que ulteriormente
conseguird alcancar. Com efeito, a sucessiva descoberta de
solucdes nio segue inicialmente uma ordem susceptivel de
ser previamente equacionada, mas incide indiscriminada-
mente em aspectos que a sua actividade exploradora des-
cobre e que depois toma por modelo doutras combinagdes,
sem que estas se organizem com base na transitividade de
um traco comum. As solugdes sdo apresentadas a margem
duma ordem sequencial de razdes e constituem uma rede
de ligacdes algo heterogénea. Ao contrdrio dum procedi-
mento sisteméatico, que se organiza em subordinagao a pa-
rAmetros, como os da transitividade das propriedades e da
reversibilidade das operagdes, a dindmica que estd na ori-
gem da produgdo das possiveis solugdes dirige-se por cri-
térios que flutuam segundo sugestoes que se formam no
decurso da prépria actividade de exploragéo.

Assim, os tragos que permitiam imaginar varias tra-
jectérias possiveis entre dois pontos, ou diferentes configu-
racdes nos objectos parcialmente escondidos, nao apresen-
tam um caracter recursivo, uma vez que nao hd uma carac-
teristica deles que persista de modo uniforme na série de
encaixes ou de transformagdes que se sucedem. N@o pode-
remos considerar que haja transitividade duma proprieda-
de a variar ordenadamente nos sucessivos tragados que fa-
zem a ligacdo dos dois pontos ou que prolongam a confi-
guracio oculta dos objectos. A transferéncia dum elemen-
to ao seguinte realiza-se na base de analogias, isto €, de
afinidades que se reconhece existirem em tragos e configu-
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racOes que se encontram na proximidade uns dos outros,
que por sua vez sugerem outros novos. Estes ndo deixarao
de manter com as solugdes anteriores uma certa semelhan-
¢a, mas, no seu todo, embora todas elas tenham origem
umas nas outras, ndo se agrupam numa classe nem formam
uma série ordenada. Uma imponderdvel sucessdo de analo-
gias estd na base dessas aberturas, que permitem certamen-
te ampliar os esquemas assimiladores do sujeito. Mas por-
que as propriedades transferidas carecem de recursividade,
elas constituem uma «familia» de compossiveis, que tende
a ramificar-se sem a homogeneidade das classes ou das or-
dens. Com efeito, um procedimento que € de inicio assu-
mido para resolver um problema pode dar origem a outros
diferentes e igualmente possiveis, sem que tal variagcdo se-
ja integrdvel no sistema que contém o tragado que foi de-
senhado a partida. Assim, a analogia que une dois esque-
mas processuais pode ndo ser a mesma que esteja na ori-
gem doutras aberturas que se lhe seguem. Estas podem
provir duma caracteristica diferente da primeira, o que faz
com que cada elo da série possa ndo apresentar um traco
comum a todos eles. Deste modo, a ligacao que estabelece
uma relacdo homogénea entre A e B pode ndo ser a mesma
que permite a relac@o entre B e C, estando assim excluida
qualquer analogia entra A e C, o que inviabiliza o seu agru-
pamento numa classe.

O sujeito entra decisivamente no dominio da produ-
¢do consequente de novas possibilidades ao centrar-se ape-
nas na conjugacdo meramente analitica dos possiveis, co-
mo, por exemplo, quando comeca a admitir uma infinida-
de de caminhos entre os dois termos dum percurso, ou a
conceber que a parte escondida dum objecto parcialmente
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visivel pode revestir as mais variadas configuragoes. A par-
tir de entdo o processo de diferenciac@o constréi-se com
base na recursividade duma variacio a seguinte. As varia-
¢oes parcelares ou lacunares que se estabeleciam anterior-
mente, por ensaios e erros, sucede um tipo de varia¢do que
responde a directrizes impostas por um nivel meramente
conceptual. E sempre possivel admitir um novo percurso,
mas esta convicgao sustenta-se sem apoio de qualquer con-
figuragdo concreta, mas como consequéncia légica duma
nocéo de espago como, diz Piaget, «um campo de posigdes
possiveis e indefinidamente modificdveis». Ao contrério
desta operatividade, que ndo carece de qualquer verifica-
¢éo de ordem empirica, a criatividade inicial que reveste
um procedimento de cardcter analégico apoia-se na expe-
riéncia de acg¢des e situacdes que colocam os sujeitos na
pista de novas solucdes e sugerem as variagdes que pare-
cem mais adequadas. Enuncia-se assim uma visao da rea-
lidade delineada por critérios que a descrevem em termos
que ontologicamente a poderdo ndo representar, mas a que
0 sujeito reconhece uma certa pertinéncia em virtude da
virtualidade que lhes atribui.

O que é relevante ndo sao as sucessivas configura-
¢bes que poderdo corresponder a eventuais imagens que a
crianga idealiza, mas antes o modelo ou a férmula que,
uma vez descoberto, talvez por mero acaso, permite depois
a construg@o das possiveis configuragdes, constituindo as-
sim, tal como o esquematismo kantiano, um método para
as construgdes alternativas que a crianga imagina. Porque
esse modelo da imagina¢do produtiva ndo constitui uma
imagem representativa dum objecto singular ou duma situa-
¢édo particular, ele pode ser um guia para encontrar novas
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variagOes, que apontem para analogias perfeitamente iné-
ditas. No entanto, ao contrdrio de Kant, para quem a ima-
ginagdo se apresentava como uma exigéncia de ligar o en-
tendimento a sensibilidade, a fim de o determinar no seu
uso objectivo, na perspectiva piagetiana, embora nos situe-
mos também numa posi¢do intermédia, ndo nos confina-
mos a constituicdo do objecto na sintese aperceptiva dos
fenémenos, mas estamos antes orientados para o processo
de construcdo do modelo de enquadramento da experién-
cia, que a antecipa, ndo nos contornos dos seus elementos
constitutivos, mas na regra que permite progredir na des-
coberta das suas possiveis representacoes. A capacidade
criativa que acompanha este processo varia consoante o ni-
vel de desenvolvimento intelectual alcangado, sendo os
seus resultados mais conseguidos conforme o grau de con-
solidagdo das estruturas lgicas do pensamento.

3. A actividade criativa que pudemos reconhecer ao
nivel das simples condutas individuais, também se podera
descobrir no ambito das descobertas cientificas ou mesmo
no campo da criag@o ficcional e da metifora, em que se pro-
cura fazer emergir novas significacoes por meio de fracturas
que se operam nos padrdes habituais de significacao.

Na aproximacgao de situagdes, objectos ou conceitos,
que entre si podem ser radicalmente heterogéneos, desco-
brem-se semelhangas e diferencas para além do significa-
do imediato que os termos duma tal relagdo podem sugerir.
Assim, diz-se vulgarmente que a Terra é como uma laran-
ja, para significar o seu achatamento nos pélos; que Home-
ro considerou Aquiles um ledo, pela sua bravura no com-
bate contra os Troianos; que Platdo, no livro VI da Repu-
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blica, comparou o povo a um piloto vigoroso, mas um pou-
co surdo e miope, por ter conhecimentos limitados em ma-
téria de navegacdo. Da mesma forma, no campo da poesia
lirica, é bem conhecida a exuberincia de metédforas a que
Camdes, por exemplo, recorre para caracterizar 0 amor,
contornando desta forma a dificuldade em encontrar pala-
vras que, por meio do seu significado corrente, 0 possam
exprimir adequadamente.

Apesar de ser assinaldvel a distdncia entre cada um
dos termos postos em relagdo, a sua aproximagao faz apa-
recer um novo significado. As palavras deixam de ser to-
madas em funcéo do seu significado literal e o vinculo que
se estabelece entre elas traduz um sentido inédito, que € in-
separével desta aproximag@o e que se constitui com o pré-
prio discurso. A articulagdo discursiva de ideias afastadas
umas das outras provoca a apreensdo subita de um signifi-
cado novo, e a tomada de consciéncia desta assimilagéo ei-
dética, deste parentesco, ndo parece ocorrer na sequéncia
duma ordem légica de razdes, mas surge intuitivamente ao
espirito, sendo por conseguinte mais uma percepgéao da or-
dem do ver do que uma inferéncia que deriva de uma dis-
cursividade consequente. Nao obstante a diferenga ou até
mesmo a contradi¢@o entre as situagdes ou 0s termos que
sdo aproximados, a metafora enuncia uma relagdo de se-
melhanca, em que a oposicao literal que permanece entre
cada um deles continua a manifestar a sua resisténcia ao
esfor¢o para aproximd-los, o que a torna, como bem viu
Paul Ricceur, no «lugar do encontro conflitual entre o mes-
mo e o diferente».

A aproximagio de termos literalmente afastados ndo
¢ um tipo de predicag@o que opera no interior dum mesmo
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nivel de realidade, como a que agrupa uma classe de objec-
tos ou de nogdes, ou a que estabelece entre eles uma orde-
nacao. Pelo contrdrio, na metafora, a relacao que se estabe-
lece envolve uma circulagio de sentido entre niveis hetero-
géneos ou até mesmo contraditérios, como quando se fala
duma «obscura claridade» ou duma «triste alegria». A in-
compatibilidadc%ﬁffgo significado literal de cada um dos
termos da relagdo nao constitui impedimento a que surja
desta aproximag¢ado um significado novo. Este, porém, ndo
deriva duma simples associacdo dos elementos tomados
isoladamente na relacdo predicativa, mas constréi-se ao
destruir as fronteiras conceptuais dos termos considerados
e que constituiam um obstdculo ao aparecimento de novas
semelhancas que a transposicao metaférica faz aparecer.
Este «desprezo categorial» define a metdfora como
poder de mudar a compreensdo do significado verbal das
palavras, ou seja, na expressao de Paul Ricceur, «de que-
brar uma categorizacao anterior, a fim de estabelecer novas
fronteiras l6gicas sobre as ruinas das precedentes». Com
efeito, a construcdo da metafora, ao estabelecer uma rela-
cao impensavel entre dois termos heterogéneos, reconhece
uma semelhanga nas diferengas em confronto, criando com
esta «atribui¢do insdlita» condigcdes para a constituicao
dum novo universo de sentido. Um novo campo semantico
surge independente das notas constitutivas que usualmente
definem os termos em confronto, o que leva Ricceur a con-
siderar esta dindmica de constru¢do semdntica primitiva,
nao o resultado de qualquer forma de associacdo das areas
de significa¢ao que ela articula, mas um processo criativo
capaz de instruir um novo campo de significacdes para
além das fronteiras das categorias l6gicas em presenca.
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Cremos encontrar aqui o papel da imaginagdo, entendida
como imaginacdo criativa, ou seja, como o lugar do eclo-
dir de novas significacdes.

Em paralelo com a andlise efectuada por Piaget, serd
assim possivel reconhecer uma homogeneidade entre o dis-
curso que confere expressividade a metédfora e o dinamis-
mo que estd na base da organizac@o categorial da realidade,
isto é, o «processo que engendrou todos os ‘campos semén-
ticos’ e, portanto, o proprio uso do qual a metafora se afas-
ta». A andlise da constru¢do da metéfora, ao relacionar ideias
incomensurdveis, procura surpreender as operagdes que
dissolvem a rigidez do significado das no¢des que sao asso-
ciadas, dando origem a uma ideia radicalmente nova. O pro-
cesso € semelhante ao da constru¢ao dos quadros catego-
riais do pensamento que estabelece na transcendéncia do
conceito as notas que convém a uma determinada classe,
neutralizando as diferengas dos vérios elementos abrangidos
pela sua extensdo. S6 que a discursividade metaférica pres-
supde um percurso laborioso, que a prepara € que, COmo
acontece no processo de formacao das categorias do pensa-
mento, consiste em ver o semelhante, ndo «acima das dife-
rengas, na transcendéncia do conceito», mas face as resis-
téncias que a realidade apresenta, antes de ser catalogada
por uma categoria lgica apropriada. Este esforgo para reco-
nhecer a semelhanga nas diferencas corresponde a um anda-
mento preliminar e pré-conceptual, em tudo semelhante ao
que Piaget pds em evidéncia, e que, como Ricceur reconhe-
ce, consiste em estabelecer «primeiro uma semelhanca de
familia, que aproxima os individuos, antes que a regra de
uma classe l6gica os domine». Af se localiza o trabalho cria-
tivo original, em que o pensamento se empenha na forma-
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¢do dos seus proprios quadros conceptuais, ou, como se diz
em A Metdfora Viva, «o fendmeno genético por exceléncia
no plano da instancia do discurso».

4. A reacgao as situagdes problematicas das criancas
observadas por Piaget, antes de terem alcangado o dominio
operatdério do pensamento, envolve o reconhecimento de
analogias entre os elementos que elas procuram aproximar.
Este procedimento apoia-se numa instru¢@o que a imagina-
¢do criativa profere, independentemente da subordinacéo a
exigéncias de ordem categorial. Alids, a inexisténcia dum
quadro que oriente a projecc¢ao de configuragdes alternati-
vas, com base na transitividade dum traco comum que 0s
pudesse ligar, liberta o dinamismo criativo de regras que o
pensamento l6gico ndo prescinde. No entanto, apesar das
flutuacdes que caracterizam a espontaneidade da imagina-
¢do, os parentescos que ela descobre entre elementos hete-
rogéneos assentam num procedimento semelhante ao que
permitird a sua organizagdo sob uma estrutura conceitual
homogénea, conforme exigem as regras do pensamento 16-
gico, onde um significado comum assegura a aproximagao
de objectos, apesar das diferengas que os individualizam.
S6 que, na fase pré-operatéria, o reconhecimento da seme-
lhanga encontra-se dependente da relagdo que se concreti-
za nos elementos em presencga, enquanto que, na fase ope-
ratéria, ele realiza-se independentemente das diferencas,
na transcendéncia do conceito, podendo operar assim num
plano meramente proposicional.

Enquanto cria lacos de semelhanga, a imaginagdo di-
lui oposi¢des tornando-se no lugar da emergéncia das ana-
logias entre os elementos associados. E um procedimento
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que estd na linha da estruturagio do pensamento em con-
formidade com as exigéncias que as regras da logica im-
pdem. Conforme Paul Ricceur muito bem percebeu e Jean
Piaget se esforgou por demonstrar, esta capacidade de «ver
o semelhante» para além das diferengas que os objectos e
as situagdes possam apresentar encontra-se também na for-
magio dos quadros nocionais do pensamento. Ambos 0s
autores chamam a atengio para dindmica criativa que pode
emergir da aproximagao de elementos heterogéneos e con-
sideram que esta abertura a novos significados, na metafo-
ra e nas analogias que as criangas reconhecem entre ele-
mentos e situagdes heterogéneas, constitui um procedi-
mento homélogo ao da organizagdo das classes logicas. A
diferenca estd no grau de consisténcia que estas novas es-
truturas significativas possuem, mas, em qualquer dos ca-
sos, trata-se de procurar uma designagdo comum que 0s
possa agrupar, ultrapassando o significado que anterior-
mente possufam.

O processo poderd trazer alguma luz a fung@o do es-
quematismo que Kant atribui a imaginagéo produtiva na
unificac@o do diverso da intuigdo sensivel. Com efeito, a
teoria do esquematismo kantiano atribui a imaginag@o a
ligacdo entre os momentos formal e empirico do conheci-
mento, onde se propde um significado as impressoes sen-
siveis. Mas esta representa a fase descendente do dina-
mismo criativo que mantém a imaginagdo sob o signo
dum principio «regulativo», impedindo que a actividade
do sujeito disperse numa mera fic¢ao. Todavia, haverd
que considerar 0 momento ascendente da elaboragdo da
«regra», que confere uma primeira organizagio aos dados
da experiéncia, aproximando-os em fung¢do de analogias,
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antes de os submeter as exigéncias duma racionalidade
operativa.

Nao serd porque a imaginag¢ao produtiva pdde intro-
duzir o dominio ndo verbal do sensivel na esfera categorial
e das significacoes que o esquematismo da imaginagao trans-
cendental pode desempenhar a fun¢ido que Kant lhe atribui,
a de «determinar a nossa intuicdo de acordo com um certo
conceito geral»? Ndo serd o esforgo para sintetizar numa no-
va pertinéncia semantica elementos distantes uns dos outros
que explica por que razao o esquematismo pode determinar
a sensibilidade, conferindo significacdo aos conceitos do
entendimento? Para além da inegavel espontaneidade que
caracteriza a actividade do sujeito na constitui¢do do conhe-
cimento, haverd que atender também a receptividade que es-
ta actividade pressupoOe e que a enraiza no ser.

Quer a metafora, que permite instruir novos sentidos
pela «transgressdo das fronteiras conceptuais dos termos
considerados», quer a descoberta da regra, que permite as
criancas observadas por Piaget progredir na exploracao das
analogias dos objectos manipulados, ambas se orientam
por instru¢des a margem de exigéncias de ordem logica e
categorial, mas onde «sentido e sensivel se articulam». Os
dois processos carecem da rigidez que as categorias do
pensamento operatdério possuem, mas colocam-nos no ca-
minho preparatério da elaboragao conceptual, que nao dei-
xa de ser permanentemente interceptado pela resisténcia de
contextos de ordem légica e semantica, mas também psi-
coldgica e social, e pelas proprias figuras que um discurso
retorico vai elaborando. Antes de alcancar a instancia onde
as categorias se cristalizam nas suas notas constituintes,
descobre-se o lugar de eclosdo de novas significagdes, o
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qual ndo deixa de constituir uma reserva de renovagao do
préprio pensamento, permanentemente preparada para in-
tervir, com possibilidades inventivas ilimitadas, que tanto
se manifestam na organizag¢@o do discurso corrente, COmo
na cria¢@o poética, cientifica ou outras.

A imaginacdo assegura assim a instaura¢ao duma no-
va pertinéncia seméntica que nio deixa de constituir uma
proposta clara de interpretagdo da experiéncia. Situando-se
na linha que conduz a organizagd@o dos quadros categoriais
do pensamento, a imaginagio funciona, na expresséo lapi-
dar de A Metdfora Viva, ndo como «um residuo da impres-
sd0, mas como a aurora da palavra», ou seja, ela assume o
papel criativo de reconhecer um parentesco entre diversos
elementos da experiéncia, sob as condi¢bes que entretanto
o sujeito vai introduzindo. A criagdo da novidade aparece,
na sua origem, subtraida ao controlo estrito das exigéncias
operatdrias, o que permite ver com mais continuidade a li-
gacgio entre 0 mundo e 0 pensamento, mas a0 mesmo tem-
po abre a possibilidade, na fase ascendente da criagdo de
novos sentidos, de introduzir alguma luz sobre a importan-
cia que factores de ordem orgénica, psicoldgica e social
poderdo desempenhar, por exemplo, na criagdo artistica e
literaria, mas também no desenvolvimento do pensamento
individual e cientifico.

O papel da imaginag@o na criatividade que o sujeito
pode desenvolver a diferentes niveis da actividade cientifi-
ca tem sido um problema epistemolégico sublinhado por
diversos autores que, embora reconhecendo a importancia
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da articulagdo l16gico-matemdtica de um enunciado ou a
sua correspondente verificagdo, procuram também com-
preender o seu envolvimento com o mais intimo da pessoa,
ou seja, com refere Holton, com «a matéria prima da ima-
ginagdo cientifica», onde se firmam compromissos e se to-
mam opg¢des que se mantém e robustecem pelo suporte que
a imaginacdo lhes fornece. Da mesma forma, Paul Feyera-
bend faz assentar a sua proposta duma «metodologia plu-
ralista» da pesquisa cientifica na dependéncia do papel que
atribui a imaginacdo. Estas posi¢des sdo consonantes com
o reconhecimento do seu papel criativo na instauragio du-
ma racionalidade que a actividade cientifica procura intro-
duzir pela instru¢ao de novos sentidos.

Francisco Bacon, no inicio do século XVII, conside-
rava a imaginacao, como um nuncius (um embaixador) en-
tre a razao e a vontade. Investida assim no papel de Jano,
com duas caras, ela submete a razao os fluxos provenien-
tes da sensibilidade e recebe da razdo as orientagdes que
deverdo informar a vontade. Também Descartes ndo dei-
xou de reconhecer, num texto que se conservou até hoje
pelo registo que Leibniz e Baillet dele fizeram, uma forga
especial a imaginacdo para fazer «sair as sementes de sa-
bedoria (que se encontram no espirito de todos os homens,
como as centelhas de fogo nas pedras) com muito mais fa-
cilidade e até mesmo com muito mais brilho do que conse-
gue alcancar a razdo dos filésofos». Estamos assim con-
vencidos de que, se, por um lado, a imaginagao se apresen-
ta como o terreno de abertura para novas direcgoes, serd,
naturalmente, por constituir um ponto de confluéncia de
caminhos com diferentes proveniéncias, por outro lado, a
criatividade, que, como dizia Aristételes, € um dom que
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nio pode ser ensinado, ganha consisténcia a medida que as
referéncias do sujeito se enriquecem. Pelo que ndo tem
sentido compreender o acto criativo como sendo uma
emergéncia vinda do nada, mas antes como a capacidade
de fazer eclodir novas significa¢oes a partir do realinha-
mento dos elementos que se tem disponiveis.
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