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Resumo

Refletir acerca da imaginacéo significa pensar o préprio problema da vida criadora. Sob
a perspectiva contemporanea significa ainda discutir a permanente elaboracdo de um
novo psiquismo no qual o espirito se dispde a abertura, ao conhecimento, que ao final ¢
sempre um autoconhecimento. Resultante de pesquisa na area da Educagdo - tendo como
referencial tedrico-metodolégico a Filosofia - este artigo propde-se a estudar as bases
conceituais da imaginacio na modernidade e sua importancia para a educagido. Diferente
do pensamento da ciéncia classica, que compreende a imaginacdo como representacio
de um objeto percebido, o fildsofo francés Bachelard a compreende no sentido oposto
a formalizagdo logico-empirica da imagem, haja vista que para ele a imaginacio se
apresenta como instincia das imagens que ultrapassam a realidade. A imaginacio tem
grande relevincia na formacdo humana e na educacdo escolar, sendo um fator ativo
de transformacdes que participa tanto da esfera da liberdade e da criacdo quanto do
plano epistemoldgico do conhecimento e da ciéncia, planos esses que, embora de modos
diferentes, se relacionam em seu ponto de partida com a imaginacdo e a fertilidade das
imagens primordiais. Pode-se dizer que na educacio, como em toda atividade humana,
a realidade imaginaria ¢ evocada antes de ser descrita, pondo em questio o vigor da
criacio, o reencontro com a juventude da imaginacio ativa. A natureza livre e dinamica
da imaginacéo ¢ indispensavel para a formacdo comprometida com o alargamento do
espirito, cujo principio ¢ a livre invencio do espirito humano.
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Imagination, rationality, and education: basis of
creation and knowledge

Abstract

Reflecting on imagination implies thinking about the problem of the creative life itself.
From a contemporary perspective, it also means discussing the permanent elaboration of
a new psyche in which the spirit is willing to openness and knowledge that, in the end, is
always self-knowledge. Resulting from research in the field of Education, having Philosophy
as a theoretical-methodological reference, this article aims to study the conceptual bases
of imagination in modernity and its importance for education. Unlike classical science,
which understands imagination as a representation of a perceived object, the French
philosopher Bachelard understands it in the opposite direction to the logical-empirical
formalization of the image. For him, imagination presents itself as an instance of images
that go beyond reality. Imagination has great relevance in human formation and school
education. It is an active factor of transformations that participates both in the sphere of
freedom and creation and in the epistemological plan of knowledge and science, which,
although in different ways, are related in their point of departure to the imagination and
fertility of primordial images. It can be said that in education, as in all human activity,
the imaginary reality is evoked before being described, calling into question the strength
of creation, the re-encounter with the youth of active imagination. The free and dynamic
nature of the imagination is necessary for training engaged in the expansion of the spirit,
whose principle is the free invention of the human spirit.
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Origem da discussao

Como desdobramento de estudos e pesquisas na area da educagdo, o artigo busca
apresentar reflexdes acerca da imaginacdo na racionalidade moderna com base na
filosofia e na psicologia analitica, tendo como objetivo situar a educagdo no plano da
imaginacdo e do conhecimento, explorando a importancia desses diferentes planos na
esfera da formacdo humana e também no universo da cultura escolar.

A educacio ¢ um principio ativo de transformacdes, visto que ela participa tanto da
esfera da liberdade e da criacdo quanto do plano epistemoldégico do conhecimento e da
ciéncia. Embora de modos diversos, todos esses planos se originam e tém alguma relacéo,
em seu ponto de partida, com a imaginacio e a fertilidade das imagens primordiais. A
disposicdo para criacido propria da imaginacdo invoca uma compreensio da educacio que
integra a sensibilidade, a imaginacgdo e a inteligéncia.
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No desenvolvimento do estudo proposto a problematica que se destacou acerca da
formacdo humana e da cultura escolar revelou que quanto mais a cultura escolar se dedica
a uma vocagdo pragmatica, ligada as necessidades transitorias da sociedade, mais ainda
ela se reconhece fora dos interesses primordiais do psiquismo humano. Nesse sentido,
quanto maior a adesdo da escola e sua formacio ao principio de utilidade, mais ela
aniquila no sujeito a vontade de intelectualidade, assim como sua capacidade de criacdo.

Nao raro, o desdém pelo potencial imaginativo na escola, interdita a curiosidade do
individuo e determina sua zona de acio. Considerando que “[...] a questdo fundamental
que cabe a Filosofia da Educacdo responder ¢ aquela do sentido e da finalidade da
educacdo” (SEVERINO, 2006, p. 623), o estudo da imaginacdo caminha no sentido de
compreendé-la como participante da prépria natureza da educacdo, inclusive levando em
consideracdo que o conhecimento racional e objetivo ndo ¢ suficiente para explorar todas
as problematicas da formacido humana e da escola.

Gaston Bachelard (1884-1962) é um dos pensadores de maior importancia historica
para os fundamentos contemporaneos da filosofia da imaginacéo. Ele explicita que a razdo
se constitui segundo dois eixos: o da objetividade epistemoldgica e o da fenomenologia
da imaginacdo (BACHELARD, 1996, 2008a). Embora tais eixos se constituam como
experiéncias opostas, quanto aos fundamentos da racionalidade, essas duas dimensdes
ndo sdo tio estranhas entre si no que concerne ao rompimento com a rigidez dos habitos
instituidos. Essa questdo ¢ de fundamental importancia para se conceber uma ideia de
formacgdo que se realize para além do espirito instruido.

Espirito imagético ou poético e espirito cientifico sdo faces diferentes de um mesmo
espirito racional, ainda que do ponto de vista do conhecimento, seja indispensavel “[...]
opor ao espirito poético expansivo o espirito cientifico taciturno, para o qual a antipatia
prévia ¢ uma saudavel preocupacio” (BACHELARD, 2008a, p. 2). O que a educacido como
um tipo de racionalidade livre pode fazer ¢ “tornar a poesia e a ciéncia complementares,
uni-las como dois contrarios bem-feitos” (p. 2). Essas diferentes atividades do espirito
tém fronteiras, mas, ao mesmo tempo, nio as tém. Assim, a imaginacio se da num plano
simbolico, por meio do qual os valores objetivos e subjetivos ndo sido tdo facilmente
distintos como se poderia imaginar.

A imaginacao e seus fundamentos moderno-
contemporaneos

Distinguir a imaginacdo e o entendimento, situando-os em seus principios diferentes,
talvez seja o passo inicial necessario para investigar a natureza da imaginacio e suas
implicacdes na educacdo moderna. Para Bachelard, assim como para a tradicdo filosdfica
que faz a distingdo entre o pensamento cientifico classico e o pensamento moderno?

2- Aterminologia adotada por Bachelard (1978, 1996) identifica a ciéncia classica como a ciéncia do final do século XVIIl que se estende até
0 inicio do século XX, época do pensamento cientifico marcada especialmente pela mecanica newtoniana. Essa compreensdo se baseia menos
em periodos cronoldgicos, e mais no fato de reconhecer estagios e distingbes epistemoldgicas substantivas entre os diferentes contextos do
pensamento das ciéncias. Nao tendo como referéncia a historiografia social classica com suas fases continuamente interligadas, os principios
pelos quais Bachelard (1996) se orienta tém motivagoes epistemoldgicas ligadas a historia dos conceitos e ao movimento inerente ao conhecimento
nas ciéncias. Resulta disso a compreensdo de trés periodos distintos na formagéo do espirito cientifico: o primeiro é o periodo do pensamento
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a imaginacdo ndo esta no plano percebido, visto que, na realidade, encontramo-la na
contramdo de toda formalizacio logico-empirica da imagem, como se pode compreender
em Kant ou Descartes. Kant (1991), em sua obra Critica da razdo pura, delineia os principios
que possibilitam compreender a imaginacdo como a faculdade que liga a intuicédo sensivel
ao entendimento, erigindo-se como uma instincia esquematizadora que constrdi as
imagens a partir das formas tempo e espago. A imaginacio ¢, portanto, prenunciadora da
percepc¢do objetiva do sujeito.

Pode-se dizer que, para Kant (1991), a razdo na ciéncia passa, a priori, pelo
conhecimento. As categorias logicas ou faculdades exprimem os modos de conhecer
desde quando o sujeito é afetado em sua intuicio sensivel, que ¢ espaco-temporal, até
o momento em que apreende o objeto em sua imediaticidade, constituindo um primeiro
passo do conhecimento, que nessa dimenséao ¢ intuitivo e nada tem de conceitual. Portanto,
a “capacidade de obter representacdes mediante o modo como somos afetados por objetos
denomina-se sensibilidade” (KANT, 1991, p. 39, grifo do autor).

Mas a intuicdo nem sempre ¢ sensivel, ela pode ser pura ou, a priori, ligada a forma
e a experiéncia ndo empirica da razdo. A intuicdo das coisas é a base da relacdo entre
a representacdo do sujeito e o objeto de conhecimento. De todo modo, com vistas ao
entendimento, o passo seguinte a intuicdo sensivel ¢ a imaginacdo, pois ela ¢ a instancia
de mediacdo entre o multiplo da intuigio sensivel e o entendimento: “[...] a capacidade da
imaginacéo ¢ a faculdade de representar um objeto sem a sua presenca na intuicéo. [...] a
capacidade da imaginacio pertence a sensibilidade” (KANT, 1991, p. 89).

Num ponto mais avancado, o entendimento se apresenta, desse modo, como a
faculdade de conhecer objetos por meio de categorias ou conceitos, realizar o conhecimento
enquanto unidade sintética que ordena e unifica a multiplicidade intuitiva em uma unidade
logica. “A faculdade de pensar o objeto da intuicdo sensivel ¢ o entendimento” (KANT,
1991, p. 55-56, grifo do autor). Em razdo de sua causalidade natural, o entendimento se
limita a esfera das categorias pelas quais os objetos da experiéncia podem ser estruturados
para se tornarem inteligiveis ao proprio sujeito.

As fronteiras do entendimento se estendem até onde os mobiles de seus conceitos
e sinteses do conhecimento lhe permitem. Isso ocorre de tal modo que as coisas reais sdo
ocasionalmente as causas da sua acdo, que se desdobra como uma “estrutura que lhe
permite ndo so chegar a objetividade do conhecimento a priori, mas também a elaborar
uma consciéncia de si mesmo, simbolo do que ¢ revelado pelo sujeito e para o sujeito”
(CORBINIANO, 2013, p. 401). O entendimento desempenha o papel de uma faculdade
légica, em sentido stricto sensu, e por niao conhecer, como faculdade do raciocinio, as
coisas em si mesmas, precisa elaborar o mundo segundo o fendmeno, isto ¢, segundo a
representacdo que se pode fazer da realidade.

Kant tem o mérito de apresentar uma primeira abertura da imaginacdo ao afastar
a compreensio das imagens como lembrancas, revigorando o sentido da imaginacdo ao

pré-cientifico, que se estende da Antiguidade grega, incluindo o Renascimento, até o século XVIIl. Depois, inicia-se a época na qual se reconhece 0
pensamento do estado cientifico propriamente dito, que abrange todo 0 século XIX € o inicio do século XX, constituindo o periodo da ciéncia classica
e suas importantes contribuicdes, sobretudo, com o pensamento de Newton e Kant. O terceiro e mais recente periodo historico do pensamento
€ 0 do novo espirito cientifico, que consiste no contexto da histdria do pensamento cientifico pos-Teoria da Relatividade Geral de 1915 e que é
compreendido por Bachelard como, propriamente, moderno.
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entendé-la como uma faculdade ativa que integra o potencial de criacio e de conhecimento
do entendimento. Kant (1991) delimita, assim, o que se pode denominar capacidade
produtiva da imaginacdo. Na sua perspectiva, a imaginacdo ¢ espontaneidade, ¢ uma
orientacdo simbdlica dos objetos do pensamento, ela participa da organizacio racional
ligada as necessidades do conhecimento. Desse modo, a imaginacéo ¢ concebida como uma
faculdade mediadora com vistas ao conhecimento, bem como faculdade esquematizadora
que integra a problematica da representacio, que constitui a base da compreensao classica
da imaginacio.

Tendo uma outra compreensio da imaginacédo, Bachelard (2013b) a situa no contexto
em que a realidade da imaginacdo se desdobra das forcas naturais, dos desejos e dos
impulsos proprios das imagens, que sdo totalmente ativas no psiquismo humano. Trata-se
das primeiras experiéncias na génese da imaginacio, em que podem se situar as imagens
antes das ideias, posto que a imaginacao nio ¢ uma faculdade educada, ou seja, ndo ¢ uma
faculdade determinada em seus principios pelos complexos de cultura que constituem o
imaginario sabedor e seus simbolos definitivos.

Na sua génese essa imaginacdo material também néo se confunde com uma simples
regressdo aos impulsos vitais da vida organica, dado que as imagens sio tardias na sua
criatividade propria. Antes, “reclamam metaforas, sdo imagens da vida” (BACHELARD,
2013b, p. 43), sdo forgas e ligacdes projetivas com os elementos da natureza.

Essa compreensio da imaginacdo esta presente nos desdobramentos de um tempo da
histéria do pensamento cientifico que Bachelard (1996) chamou de novo espirito cientifico,
trata-se de uma ¢época que coincide com a Teoria da Relatividade, e ¢ nesse contexto
que se situa a era propriamente moderna da histéria do pensamento cientifico. Eleger
divisas para o estudo da imaginagdo nesse novo contexto nio se constitui como “[...] uma
simples correcdo procedimental. Muda o modo de ser da filosofia. Ndo mais o mundo
como imagem, em que as relacdes se esgotam na dualidade representante-representado,
mas, sim, como realizacio, invencido do homem” (TERNES, 2001, p. 52). A concep¢io da
imaginacéo classica dos séculos XVII e XVIII apresentava uma énfase sensdrio-intelectual
ligada as etapas do conhecimento, como queria Kant. Como José Ternes (2001, p. 52) bem
elucida, essas foram as implicacées de “[...] uma época em que a linguagem, a verdade,
se retira do mundo e adquire o estatuto estranho de imagem. Nossa relacdo cognoscente
néo se daria mais, entdo, com o mundo, mas com o seu representante, a ideia, o signo”.

Bachelard (2013a), por sua vez, nio concebe a imaginacdo como um prolongamento
natural da faculdade de formar imagens da realidade, tendo em vista que ela é mais
precisamente a instancia das “imagens que ultrapassam a realidade [...] é a faculdade de
sobre-humanidade” (BACHELARD, 2013a, p. 18). Certamente, nio se deve considerar a
imaginacdo como uma substituta psiquica da realidade sensivel, pois ndo sendo uma mera
faculdade tributdria da visdo, ndo ¢ também um simples mecanismo de consciéncia da
imagem percebida. Instancia criadora por exceléncia, a imaginacio se realiza em plano
proprio, independente da emergéncia do ldgos - como dominio l6gico em sentido lato.
Pois, ela se exprime a seu modo como uma estrutura livre, imanente, e expressiva do
psiquismo humano.
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Em convergéncia com os valores da fisica quantica, Bachelard se atém mais aos
aspectos numénicos que aos fendmenos. Assim, ele compreende o plano da imaginacgédo
sob um olhar de descontinuidade em relagdo a metafisica tradicional, pois a insere em
um plano no qual a imaginacdo néo se restringe a certas fronteiras temporarias que sio
dadas a atividade cientifica e sua discursividade propria. Alias, para o filosofo, “[...] falar
das fronteiras da Quimica ¢ tdo inutil quanto falar das fronteiras da Poesia” (BACHELARD,
2008b, p. 74). Nesse sentido, no caso epistemoldgico, todas as fronteiras sdo impostas pelas
intuicdes primeiras, pelos erros e pelas ilusdes, dados como categoricos e irrevogaveis, e
o autor demonstra, sobretudo, que “[...] os a priori do pensamento nio sdo definitivos”
(p. 76). A imaginacéo, por sua vez, nio esta dada sob fronteiras; ela ndo tem coeréncia,
mas tem certo modus operandi. Pertence ao mundo da acdo como for¢a psiquica, mas sua
expressao e linguagem nao advém da esfera légica.

Como dimensédo autdnoma, a imaginacgdo, assim estudada, constitui-se em um projeto
diferente de psiquismo, uma vez que ela ¢ dinamizada pelo simbolismo dos elementos
materiais e dela emerge um projeto ambivalente de razdo que, por caminhos diferentes,
sustenta “[...] o homem das vinte e quatro horas” (BACHELARD, 1972, p. 47), aquele
que se expande, de um lado, como homem desperto, centrado no que pode conquistar
pelo conhecimento objetivo proprio do espirito racional; e, de outro, como homem
noturno, imagético, portanto, livre e afetivo, sem que sua linguagem esteja submetida
necessariamente a lei do pensamento significante. Vencendo também as barreiras da
gratuidade do existente, a imaginacdo se realiza na pluralidade dos atos que nédo sdo
ainda meditados.

Se, junto ao contexto historico da Grécia Antiga, pode-se afirmar que a paulatina
conquista da racionalidade foi um dos maiores feitos da humanidade, foi justamente essa
racionalidade - conflitante desde a sua base - que permitiu o ser humano compreender,
segundo o estudioso helenista Jean-Pierre Vernant (2002), que ndo ha um tipo unico de
espirito e nido ha objetividade e subjetividade imutaveis e com fungdes permanentes.
Em seus estudos acerca da cultura e do pensamento grego, o autor ressalta que aquilo
que melhor caracteriza o homem em qualquer tempo ¢ o pensamento simbdlico. A
imaginacéo, por sua vez, estd na base de todo o psiquismo do racional. Na modernidade,
especialmente com as contribuicdes das ciéncias humanas e da psicanalise, aprofundou-
se o discernimento de que “[...] a plenitude da vida tem normas e nio as tem, ¢ racional e
irracional. Por isso, a razdo e a vontade fundada na razdo so tém validade em pequenos
espacos da vida” (JUNG, 2014, p. 61).

Isso porque, no entendimento de Jung (2014), a intencdo racional eventualmente
s6 consegue dominar uma parte da ventura humana: a consciente, mas ndo sem
reverberagcoes da outra parte, inconsciente. Por sua vez, a “[...] civilizacdo ¢ sublimacio
racional e utilitdria de energias livres, produzida voluntaria e intencionalmente” (JUNG, 2014,
p. 62, grifo do autor). A imaginacdo como instancia criadora se aproxima daquelas que
podem ser chamadas de energias psiquicas, acessiveis, de algum modo, pelo psiquismo do
individuo, mas “[...] ndo disponiveis ao seu bel-prazer” (p. 62).

A jornada racional, desse modo, néo se inicia em planos totalmente desvencilhados
da imaginacdo. Esta, por sua vez, reverbera junto as bases mais profundas que a da
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subjetividade e dos complexos. Nesse sentido, Bachelard (2013a) apresenta a imaginacdo
material ao constituir uma filosofia da imanéncia em que se esbo¢am as bases da atividade
psiquica humana, ligada a dois extremos: as energias origindrias arquetipicas de um lado
e, de outro, os instintos que movem a matéria. Dai “[...] o homem aparece, entdo, como
uma soma de possibilidades vitais” (BACHELARD, 2013b, p. 20). Delas nascem figuracoes
como retratos dos acontecimentos psiquicos, metaforas constantemente retomadas em sua
base vital que apresentam caracteristicas que se destacam pela sua reincidéncia num certo
conjunto de experiéncias semelhantes. De fato, “[...] essas primeiras imagens materiais sdo
dindmicas, ativas, estdo ligadas a vontades simples” (BACHELARD, 2013a, p. 9). Como
uma icnografia do projeto humano, a imaginacio esta submetida a forcas que a impelem
a criacdo, ao mesmo tempo que ha nela uma verdadeira autonomia do simbolismo.

De acordo com Jung (2014, p. 78), “[...] as imagens primordiais sdo as formas
mais antigas e universais da imaginacdo humana. Sdo simultaneamente sentimento e
pensamento. Tém como que vida propria”. Essa €, de certo modo, a base para compreender
aquilo que Bachelard considera como materialismo. Numa zona de limitado acesso a
consciéncia e ao pensamento logico, a imaginagédo subsiste carregando consigo tendéncias
que se revelam em verdadeira materialidade psiquica. Tal condicio ¢ fruto de experiéncias
e impressdes que a priori, ndo sdo simplesmente subjetivas, contemplativas ou pessoais,
mas antes coletivas, independentes e objetivas.

O vigor de toda acdo criadora na sua génese se desdobra do psiquismo por meio de
imagens, os interesses mais originarios do ser humano sdo marcados de maneira profunda
pelas imagens primordiais, que se constituem antes mesmo do dtomo e ressoam em
direcdo ao instinto. A criacio passa, assim, por afetos irrefletidos ou projecdes de forcas
que encontram raizes na profundidade dos registros pulsionais. De acordo com Einstein
(2017, p. 25-26), em seus escritos da maturidade,

[...] aimaginacio e a inteligéncia participam de nossa existéncia no papel de servas dos instintos
primarios. Sua intervencéo, contudo, faz com que nossos atos atendam cada vez menos as meras
exigéncias imediatas de nossos instintos. Através delas, o instinto primario liga-se a fins que
se tornam cada vez mais distantes. Os instintos péem o pensamento em acdo e o pensamento
provoca agdes intermedidrias, inspiradas por emocgdes igualmente relacionadas com a meta
final. [...] De fato, ndo ha duvida de que é a esse processo - que podemos descrever como uma
espiritualizacdo das emocgdes e do pensamento - que o homem deve os mais sutis e refinados
prazeres de que ¢ capaz: o prazer diante da beleza da criacdo artistica e dos encadeamentos
l6gicos do pensamento.

Quanto a natureza da relacdo da inteligéncia com a imaginacdo, cabe observar
que o materialismo especificado por Bachelard (2013a) nio se confunde com a esfera
do ser material em si, isto é, a esfera da vida organica expressa no bios, uma vez que o
autor reivindica, antes, o reconhecimento da materialidade expressa no proprio psiquismo
do imaginario. Esse caminho deixa de lado “[...] toda a educacio sensorial, obtida pela
colaboracdo da maio, do tato, da mobilidade geral do corpo humano” (BACHELARD,
2008b, p. 33). A imaginacio, nesses termos, nada tem a ver com principios que encontram
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sua “[...] solidez numa racionalidade natural, imediata, elementar” (BACHELARD, 2013a,
p- 7). A fim de pensar sua historia psicologica, a imaginacdo nio deve ser inserida em
um processo crescente de objetivacdo, mas sim numa “[...] linha de for¢a que representa
o esforco estético da vida” (BACHELARD, 2013b, p. 109), constituindo um rico sistema de
reflexos e projecdes ativas.

Nessa perspectiva, “[...] o imaginario ndo encontra suas raizes profundas e nutritivas
nas imagens” (BACHELARD, 2013a, p. 126) em si. O que o imagindrio conserva ¢ a energia,
a forca motriz da imagem como o fluido que atravessa a matéria e se expressa na psique
e nas acoes humanas. Nisto reside o vigor da criacdo e o reencontro com a juventude da
imaginacido ativa, pois trata-se do rompimento com a causalidade formal e estatica “[...]
que visa uma forma por ela mesma, bem diferente do projeto que visa uma forma como
signo de uma realidade desejada, uma realidade condensada em uma matéria. As formas
nio sio signos, mas verdadeiras realidades” (BACHELARD, 2013b, p. 116, grifo do autor).

A imaginagdo material se distancia do espirito formal e propedéutico das categorias
do entendimento kantianas a medida que ¢ possivel compreendé-la na sua independéncia
originaria e na sua permanente capacidade de mudanca, que afasta os “[...] estados fosseis
do recalque intelectual” (BACHELARD, 2013b, p. 118). Por meio desse psiquismo fundante
da imaginacdo e do seu dinamismo simbolico, poder-se-a ver “[...] se tiver visdes. Tera
visdes se se educar com devaneios antes de educar-se com experiéncias, se as experiéncias
vierem depois como provas de seus devaneios” (BACHELARD, 2013a, p. 18, grifo do autor).
O devaneio, como sonho desperto, possibilita a experiéncia psiquica que se realiza como
verdadeira materialidade simbdlica; ¢ expressdo da atividade do espirito criativo.

Isso leva a reflexdo de que toda criacdo inclui a necessidade de lutar contra os
hébitos instituidos, implica uma abertura do espirito que pée em conflito as conviccdes
recrudescidas e suas certezas supostas. A nogdo de formacdo ¢ extensiva a “[...] criacdo
e a invenc¢do, mostrando que o ato de conhecer nio se reduz a repeticio mondtona e
constante de verdades absolutas e imitaveis que, uma vez alcancadas, se solidificam,
ancorando-se no porto seguro da memoria” (BARBOSA; BULCAO, 2004, p- 51). Em sua
obra mais conhecida pelo grande publico, A formacdo do espirito cientifico, Bachelard
(1996) salienta que, por vezes, nio ¢ na figura do espirito instruido, mas sim na inocente
expressdo das imagens que se pode encontrar a presenca e o tom de uma personalidade.

Imaginacao, conhecimento e a pedagogia do primordial

Seja crianga, seja aprendiz, o homem ¢ cercado de valores simbdlicos que integram
o modo como sdo desenvolvidas suas disposi¢cdes humanas. E reconhecida a perspectiva
kantiana em Sobre a pedagogia (2002) acerca da natureza da educacgio: por um lado, ela
ensina e conduz os homens; por outro, ela apenas desenvolve certas disposicdes que o
homem ja traz em germe. Uma vez que suas raizes sdo sociais e psicologicas, a educacio
se manifesta quanto a racionalidade e a irracionalidade e segundo as apostas civilizatorias
que lhes sdo perpetradas. Mesmo nos casos em que parece se aproximar da ciéncia, a
educacido - como um saber e uma atividade humana - nio parece se fundar tio somente
no ponto de vista da racionalidade, ainda que esta seja importante para suprir “[...] as
irrupcoes e até as penetragoes avassaladoras do irracional” (VERNANT, 2002, p. 217).
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Levando em consideracido as disposicdes racionais e irracionais do ser humano,
seja qual for o aspecto considerado, a educacdo sempre compartilha o espirito da €poca
e da racionalidade em que ela é participante. Assim, a racionalidade da formagdo nunca
¢ imparcial em relacdo aos principios que integra, ndo tem valor neutro, ndo ¢ destituida
de efeitos mais ou menos elevados quando se trata de concepg¢des, métodos e formas de
realizar a educacdo e nio se desvencilha das necessidades antropologicas e arquetipicas
a que ela corresponde.

Na cultura escolar moderna, a racionalidade que primeiramente foi elaborada
em conjunto com toda a cultura cientifica foi a das ciéncias positivas. A ascensio da
escola moderna e seus principios tém fortes bases pedagdgicas calcadas na légica do
observavel e mensuravel, que torna periférica toda a atividade de imaginacio do espirito.
0 conhecimento das realidades por meio de uma perspectiva pedagdgica positivista poe a
imaginacdo em certo plano de esterilidade ao lhe atribuir, geralmente, o papel de faculdade
a posteriori, sintetiza os dados fornecidos pelas experiéncias sensiveis, servindo assim,
a elaboracio de imagens de realidades existentes e observaveis. Esse modo tradicional
de conceber as realidades cria uma cultura do embotamento, sedimenta a interdicdo da
liberdade de direcdo do espirito, tornando-se a cultura escolar verdadeiro obstaculo a
criacdo, pois faz cessar a vontade de intelectualidade ao reter a imaginacdo “[...] sob a
dependéncia absoluta do principio de utilidade” (BACHELARD, 2008a, p. 18).

Na cultura escolar que tem énfase nas experiéncias propedéuticas e habituais, a
repeticdo e a memoria se tornam atributos indispensaveis ao conhecimento, contribuindo
para a conformagdo do sujeito em relacdo ao instituido. Parece haver, na compreensio
tradicional e positivista da escola, uma polarizacdo causada pelo distanciamento
supostamente necessario entre sujeito e objeto do conhecimento. Tal separacdo, na
verdade, distancia o sujeito de si mesmo, posto que se torna esvaziado, formal, perde
sua materialidade simbdlica na experiéncia de formar imagens. Se pudermos considerar
que “[...] é a pessoa que experimenta o mundo, e toda experiéncia é determinada tanto
pelo sujeito quanto pelo objeto” (JUNG, 2012, p. 200), entio, o sujeito ¢ efetivamente tio
importante quanto o objeto, cabendo a ele o conhecimento, a mudanca, e o alargamento
da consciéncia ao se realizar junto aos objetos.

Nesse sentido, a imaginacdo, assim como a relacfio entre sujeito e objeto, € instituinte
na propria atividade racional, sendo, ao mesmo tempo, anterior e posterior as experiéncias
estabelecidas nas relacées pedagogicas. “Cada vez que um arquétipo aparece em sonho, na
fantasia e na vida, ele traz consigo uma influéncia especifica ou uma forca que lhe confere
um efeito numinoso e fascinante ou que impele a acdo” (JUNG, 2014, p. 81, grifo do
autor). Sera preciso encontrar na educacio escolar uma forma de abdicar das atividades
pedagdgicas inteiramente propositivas, abrindo caminhos para aquilo que, em grande
parte, ainda nio se encontra na realidade vivida.

Néao sendo o homem um psiquismo monovalente como os outros animais, constitui-
se ele de condicio arquetipica privilegiada, realizando seus “[...] instintos a contratempo,
colocando, por exemplo, certa agressividade na ternura, certa piedade no holocausto”
(BACHELARD, 2008b, p. 104). Realiza-se por meio dessa relacio de oposicio e agregacio,
uma tensdo que faz fluir o psiquismo humano movente e criativo.
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Esse psiquismo complexo - cujo fundamento numénico® ndo nos ¢ compreensivel
por meio do mundo dos fendmenos e da experiéncia - ndo esta circunscrito ao mundo
dos valores sociais imediatos, posto que estes, muitas vezes, ndo abrangem os interesses
da razdo, do conhecimento objetivo e da imaginacéo, estando mais voltados ao universo
da experiéncia e dos interesses econémicos. Por isso mesmo, em vez de elevar a condicdo
do sujeito em desenvolvimento, os valores sociais instituidos muitas vezes ocasionam
o distanciamento do sujeito em relacdo ao objeto do conhecimento. Nesse sentido,
impulsionado por interesses que lhe sdo externos, o psiquismo humano se desvia da
imaginacdo ativa, ndo alcanca a criacio; este ¢ o caminho mais comum da formagéo
pragmatica que nio consegue fazer interagir o conhecimento com a cultura geral.

Seja em relagdo a ciéncia ou conhecimento objetivo, seja ligado ao espirito poético
livre, o enredo educativo de todo modo passa por certa polarizacio afetiva que os recursos
da linguagem nem sempre conseguem mobilizar, esse ¢ o campo de fertilidade que liga
o interesse da vida ao interesse do pensamento. E nesse lugar afetivo-primitivo vigoroso
que o sujeito, unido ao objeto, pde-se em movimento, dinamizando-se naquilo que ¢ da
ordem da vontade de espirito, verdadeiro principio de uma cultura racional elevada no
conhecimento e na criatividade. Serdo esses os motivos de Bachelard (1996, p. 309-310)
para ponderar que “[...] uma cultura presa ao momento escolar é a negacdo da cultura
cientifica” e que a escola elevada e efetiva quanto ao conhecimento e a criacio sera
aquela que conseguir inverter os interesses, de modo que “[...] a Sociedade sera feita para
a Escola e nédo a Escola para a Sociedade” (p. 310).

Cabe ponderar, ainda, que o psiquismo movente, caro a escola e a formacéo, ndo se
realiza com base numa racionalidade “[...] absolutamente soliddria com o imperialismo do
sujeito, posto que ele nio pode [se] constituir numa consciéncia isolada” (BACHELARD,
1977, p. 15). Toda educagdo nasce socializada, no sentido de que ¢ dinamizada pelos
arquétipos e pelo imaginario. Pensadores modernos, como Goethe (2003), deixam
transparecer os aspectos que modulam o ser humano na sua relacdo com o imaginario.
Em sua obra Werther, Goethe (2003, p. 279) afirma que nossa imaginacio, “[...] levada
pela sua propria natureza a exaltar-se, e, ainda, excitada pelas figuras quiméricas que lhe
oferece a poesia, da corpo a uma escala de seres onde ocupamos um lugar infimo”.

No universo pedagodgico e epistemologico entra em questdo a superacdo dos
obstaculos que impedem o espirito racional de se aproximar do conhecimento. Uma das
primeiras dificuldades €, justamente, a formacao prescritiva e sabedora. Qutro obstaculo,
em coro com o primeiro, ¢ a dificuldade de provocar - rigorosa e discursivamente — o
pensamento, buscando integra-lo a consciéncia e seus conceitos. A imaginacdo faz corpo

3~ Contrério & compreensdo da racionalidade cléssica que, tanto na vertente empirista quanto na idealista, tradicionalmente trata da verificagao
do fendmeno de modo equivocado, reduzindo-o a uma experiencia uniforme e sem abertura a razdo. Bachelard, por sua vez, em sua obra
Nimeno e microfisica (2008c), trata a questao da racionalidade contemporanea para a qual a primazia do pensamento esté além do fendémeno
imediato, bem como, da sua formalizagdo matematica. Sob os valores do Novo Espirito Cientifico (Cf. nota 2) as propriedades numénicas sao mais
presentes na experiencia do conhecimento, que os fendmenos em si. Nesse contexto o ‘estudo do real tem um sentido matemético, mais que
um significado fenomenal. Por isso, a microfisica [o infinitamente pequeno], bem como as propriedades numénicas séo a base racional do real
desconhecido. Assim, 0 “ndmeno ndo é um simples postulado metafisico nem um convencional sinal de juncéo. Pela reflexdo, nele encontramos
uma estrutura complexa; é a essa complexidade harménica que ele deve sua objetividade discursiva, objetividade essa que pode expor-se,
sujeitar-se a prova, confirmar sua universalidade. [...] O nimeno é um centro de convergéncia das nogdes. Temos de construi-lo por um esforgo
matematico” (BACHELARD, 2008c, p. 17-22).
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com o conhecimento objetivo a medida que o dinamiza e que integra a ele um certo
racionalismo que se afasta tanto do caminho do ensino positivista e seu materialismo
ingénuo quanto de uma pedagogia formalista que tende a ser convencionalista,
desprezando os significados vivos e pulsantes da realidade do aprendiz. Concordando com
Ildeu Coélho (2012, p. 61), pode-se dizer que a atividade de ensino vigorosa primeiramente
busca perscrutar sua propria natureza e finalidade, bem como procura “[...] transcender o
empirico e o senso-comum”.

Fora do universo das ideias e imagens pré-fabricadas e estaticas ¢ que pode emergir,
quica, “[...] um trabalho ativo no que diz respeito ao objeto, como também no que diz
respeito ao sujeito. Diante do objeto, o sujeito elimina as impressdes espontaneas, advindas
desse primeiro contato e que impedem a construcdo objetiva” (BARBOSA; BULCAO, 2004,
p. 55). Naquilo que diz respeito a formacdo na dimensido do conhecimento objetivo,
trata-se de um caminho de busca por objetivacdo que passa, antes, pelas vicissitudes e
possibilidades do trabalho com a prdépria imaginacao.

A imaginacio se desdobra da polarizacdo de forcas vitais ligadas a registros de
criacdo visceral (BACHELARD, 2013b) e ndo demonstra, originariamente, provas de
objetivacdo nem se revela na experiéncia, apenas compde a seu modo e a seu tempo as
asas da inteligéncia. Desdobra-se dessa possivel e proveitosa relacdo entre imaginacéo,
conhecimento objetivo e escola, a importancia dos conceitos, a desconfianga com as
primeiras intuicdes, a ma vontade com as imagens pré-fabricadas da realidade, criando,
assim, um terreno laborioso para a escola engajada com a criacio e o pensamento.

Além da dimensédo imagética e da dimensio do conhecimento objetivo, a formagéo
escolar certamente abrange um universo maior que toca as realidades éticas, estéticas,
afetivas e outras ligadas a vida simbdlica. Considerando as situacdes de ensino, pode-
se pensar - corretamente — que ndo se adentra o estudo de literatura ou poesia e suas
necessidades sensiveis e estéticas seguindo as mesmas necessidades epistemoldgicas da
matematica ou da fisica. No entanto, o ponto de partida parece ser o mesmo quanto as
possibilidades de dinamizar a imaginacio pela vontade e de reconhecer a complexidade
dos modos de conhecer. Ndo ha roteiros que possam definir os caminhos dessa complexa
pedagogia que precisa ser inventada a cada instante e da qual pode se esperar resultados
imprevisiveis.

Assim, o conhecimento na atividade pedagdgica precisa se constituir de recomecos.
A retificacdo lhe da vida nova, mas tdo logo ele se afasta dessa zona fugidia e vigorosa
hé uma retracio, um empobrecimento da vitalidade do espirito. “Também o homem morre
do mal de ser um homem, do mal de realizar cedo demais e demasiado sumariamente
sua imaginacdo, e de esquecer, enfim, que poderia ser um espirito” (BACHELARD,
2013b, p. 19). Se a natureza ativa da imaginacdo quebra a monotonia reguladora das
formas subsistentes e instituidas, pode-se pensar junto a ela, que uma educacio criativa
encaminha sua atividade pedagogica na soma de possibilidades autonomas, trata-se da
pedagogia liberta de métodos reguladores, e seu valor fundamental é dar ocasido a uma
realizaco, a criacdo do objeto. Este ¢ um caminho de possibilidades mais que de verdades
inabaldveis quando se olha com as lentes do novo espirito cientifico em sua luta contra o
real imediato, e sua descrenga com as verdades instituidas.
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Néao ¢ preciso insistir acerca dos obstaculos e dilemas que se desdobram sobre as
possibilidades da formacdo escolar ampla e elevada, acessivel em alguma medida ao vigor
da imaginagdo em seu estado de nascedouro. Manoel de Barros (2015b, p. 16) esta sempre
a lembrar da importancia da vida em campos livres, fora de toda utilidade, fazendo ver que
muitas vezes o comentario instituido pode empobrecer a imagem: “A gente ndo gostava
de explicar as imagens porque explicar afasta as falas da imaginacio. [...] Agente gostava
bem das vadiagdes com as palavras do que das prisdes gramaticais”.

Os paradoxos aumentam quando se compreende que o tempo do conhecimento nio
¢ 0 mesmo que o tempo dos relégios que controlam a atividade de ensino. Na situacio de
ensino, é preciso muito estudo e disponibilidade emocional para compreender que “[...]
estes instantes ndo sdo [apenas] meditados, ndo sdo saboreados em seu isolamento, eles
sdo vividos em sua sucessdo solavancada e rapida. Nao ha o gosto da metamorfose sem
0 gosto pela pluralidade dos atos” (BACHELARD, 2013b, p. 20). Esse encaminhamento da
atividade educativa ¢ quase todo essencialmente discursivo, revelando a temporalidade
propria do modo como todo o conhecimento caminha.

No ambito da escola de cultura geral, parece haver um processo de subjetivacdo
que se realiza numa zona psiquica em que os elementos complexos, mantenedores
das instancias imaginativas mais primitivas, ja estio cambiados com os elementos da
cultura interessada. Neste contexto a atividade formativa perde corpo, abrindo espacos
as experiéncias em que a originalidade das imagens se afasta, dando lugar a atividade
psiquica em campos ja domesticados em que prevalecem o conhecimento comum, o
artefato, e os interesses do mercado. Diante do avan¢o da normalizacio sobre a criacio na
formacdo escolar ¢ preciso dar ensejo ao reconhecimento da imaginacio em seu ponto de
partida, dispor-se a encontrar meios pedagdgicos que favorecam a dindmica propria das
ideias, no sentido de abrir canais em direcio ndo a uma subjetividade a ser preenchida,
mas a uma subjetividade a ser criada, individuada, liberada em sua relacdo com o objeto.
Afinal, “[...] encontrar o objeto ¢é de fato encontrar o sujeito: é reencontrar-se no momento
de um renascimento material” (BACHELARD, 1996, p. 65).

No universo da linguagem como um todo, bem como na dimensdo dos principios
intelectuais rotineiros, compreende-se com Bachelard (2013b, p. 52), que “[...] os valores
ensinados sdo rapidamente opressivos”. Em certas condicoes, a criacido poética e demais
realizacdes do espirito humano podem aflorar a revelia da cultura instruida, alids, ndo raro,
¢ esta a cultura que se torna um obstaculo a criacdo e ao conhecimento. De maneira um
tanto desestabilizadora, esse contexto sinaliza que em certas circunstancias ¢ preciso se
desprender um pouco dos livros, dos métodos, e dos mestres, para encontrar a capacidade
criadora. O poeta Manoel de Barros (2015a, p. 98) apresenta uma inspiradora ilustraciao
daquilo que gostariamos de chamar de uma pedagogia do primordial:

Carrego meus primordios num andor.

Minha voz tem um vicio de fontes.

Eu queria avangar para o comeco.

Chegar ao criangamento das palavras.

La onde elas ainda urinam na perna.

Antes mesmo que sejam modeladas pelas méos.
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Quando a crianga garatuja o verbo para falar o que
Nao tem.

Pegar no estame do som.

Ser a voz de um lagarto escurecido.

Abrir um desconhecido para o arcano.

Pensar a atmosfera da educacio e do conhecimento na escola atual sob uma ordem
de cuidados ligados ao imagindrio e a uma racionalidade movel enfrenta o embaraco
central de que € preciso, em alguma medida, liberar a formacio humana das problematicas
transitorias da sociedade. Esta, em grande parte, funda-se nos interesses pragmaticos e
econdmicos dos certames do poder. A formagédo do ser humano como caminho a ser criado
¢, sobretudo, uma promessa de outra ética do saber: sem habitos e saberes pretensiosos
e arraigados, a formacgdo abre espacos largos para as experiéncias que a imaginacgdo e o
conhecimento podem oferecer.

Este desafio contraditorio nos leva a seguinte questdo, elaborada por Gallo e
Monteiro (2020, p. 8): “[...] como fazer do ato de aprender uma aventura, cuja viagem,
apesar das garantias do percurso e do lugar da chegada, se deixe levar pelos ventos, pelas
marés, pelas tempestades?”. A construcio real de outra cultura escolar, como mencionado
anteriormente, passa pelo ndo instituido. Quer se postule o ser matematico, quer se
apresente o objeto poético, o esforco de aproximar a atividade pedagogica da atividade de
criacdo ¢ igualmente o mesmo: a formacio que possa implicar o sujeito e a realidade num
destino comum. Na relacdo do homem com o significante, a proporcido que ele modela os
signos a imagem dos impulsos primordiais do espirito, ¢ que ha o ensejo para a criacdo do
objeto de afeto, de arte ou de conhecimento.

A guisa de conclusao

Séo raras as circunstancias em que ¢ possivel fazer dos problemas do conhecimento
na escola uma oportunidade mais abrangente para a experiéncia humana criadora. Se
pudéssemos levar para as experiéncias escolares pelo menos uma parte da fertilidade propria
da imaginacio, aquela parte que ndo chega a aflorar em funcéo das ilusdes pragmaticas
e prescritivas da formacio instituida, talvez a educacio e a escola emergissem como as
mais elevadas metas do individuo e da sociedade. Para trilhar esse caminho, seria preciso
que o individuo se distanciasse da conformidade e recusasse a aparéncia do conhecimento
homogéneo que limita e ajusta as criancas e jovens as necessidades de medir, pesar, contar
e seguir irrefletidamente a regra e que, ao final, dirige suas mentes ao que parece concreto.

Em que pese as vdrias divisas filoséficas do que se pode chamar de concreto, em
termos de conhecimento objetivo, certamente nio se pode atribuir concretude alguma
aos valores pedagogicos que desconsideram o sentido da abstracdo como um importante
valor do pensamento moderno. A formacédo do individuo dinamizada pela capacidade de
abstracdo “[...] resulta do importante papel desempenhado no homem por um poder de
imaginacdo relativamente intenso e pela capacidade de pensar, auxiliada como ¢é pela
linguagem e outros instrumentos simbdlicos” (EINSTEIN, 2017, p. 25).
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Se as caracteristicas essenciais da imagina¢do sdo a mobilidade, a vivacidade e
a inspiracdo para o novo, esse percurso ¢ todo conhecimento, que, ao final, ¢ também
autoconhecimento. As possibilidades de abertura da imaginacdo e do pensamento na
formacdo das pessoas abrange inclusive o erro, assim como, a aprendizagem que dele
se desdobra, posto que erro ¢ parte integrante do conhecimento, constituindo-se como
método critico. Nesse sentido, o erro é fundamental pois deixa de ser “[...] algo negativo,
deixa de ser acidente” (BARBOSA; BULCAO, 2004, p. 54) para se constituir parte da
atividade do proprio conhecimento.

Seja no plano da imaginacio, seja no plano do espirito cientifico, o que se busca
nio é uma “[...] reforma do conhecimento vulgar, mas [...] uma conversdo dos interesses.
Reside nisso justamente o principio do engajamento” (BACHELARD, 1977, p. 32, grifo
do autor) numa racionalidade aberta. Trata-se da conversio a uma racionalidade que se
mantém alerta diante dos conhecimentos habituais, sistematicos e positivos. A disposi¢cdo
do individuo de conhecer se degenera a medida que ele se aproxima da perspectiva de
conservacido do saber instituido. Para alcar voo em novos rumos, a escola e os sujeitos
que a movem precisam superar a tentaciio de formar com vistas a confirmar seu saber. E
necessario criar as condicdes necessarias para que o espirito possa ser restituido as suas
proprias disposicOes criadoras, ultrapassando as burocracias pedagogicas estabelecidas.

Na atividade educativa, a imaginacdo ¢ sempre matéria artesanal, fértil para
transgressdo e um tanto indefinivel no sentido de que muitos dos seus aspectos nio
se podem desvelar. Se estamos distantes de atingir a capacidade metaforica possivel a
atividade educativa, é porque, de modo geral, as dificuldades se apresentam desde a
base da cultura - na formacio dos professores e dos alunos e na dificuldade de romper
com as opinides absolutas. Mas também sera temerario afirmar que na formacio escolar
desenvolvida cotidianamente ndo se apresentam quaisquer subsidios imaginativos na
formacgdo das pessoas. Por principio, a imaginacgdo e os valores simbdlicos estdo sempre
presentes em alguma medida. Nesse sentido, o que esta em questdo neste trabalho, que
carece de maior investigacio, ¢ compreender a interveniéncia da atividade racional que se
estabelece junto a imaginacdo com vistas a elevar a formacdo humana.

Posto que a imaginacio e suas fontes primordiais integram nio somente o que pode
existir de mais belo e grandioso no conhecimento e nos afetos humanos, mas também
as piores elaboracdes de que a humanidade ¢ capaz de cometer (JUNG, 2014), por isso
mesmo, a imaginacio ¢ matéria de toda sugestdo arquetipica. Em seu processo nascente,
nio se trata, ainda, de uma regiio racional no sentido ético, estético ou do conhecimento.
Constitui-se, antes, como for¢ca, uma energia psiquica que termina por encontrar um
campo de expressdo, seja ele adequado ou ndo. Nesse aspecto, talvez se possa mesmo dizer
que ndo ha processo cultural ou formativo desprovido de implicacdes da imaginagéo e dos
valores simbdlicos.

Por isso, na cultura do consumo e da superficialidade, muitas vezes, o imaginario
esta predominantemente voltado para um cédigo de validade externo que leva as pessoas
normalizadas a renunciarem a sua singularidade e a sua criacdo sob o encantamento dos
interesses utilitarios e produtivos. Nessa direcéo, “[...] uma cabeca bem feita é infelizmente
uma cabega fechada. E um produto de escola”, diz Bachelard (1996, p. 20, grifo do
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autor). A adesdo apaixonada da formacdo as conveniéncias sociais imediatas tem como
consequéncia a destruicio do desejo de criacio do espirito. Se o homem exerce sua criagdo
pelo desejo e ndo somente pela necessidade (BACHELARD, 2008a), o projeto coletivo
para uma educacio elevada nio se restringe a um imaginario domesticado, pronto a
simplesmente instruir.

Nas experiéncias atuais da educacdo escolar, as problematicas institucionais e
burocraticas tendem a mobilizar a maior parte da energia disponivel, chegando, muitas
vezes, a se tornarem a propria sintese da escola e dos seus interesses. Cabe aqui chamar a
atencdo para os riscos que residem nesse fato. Assumindo o perigo de cair no reducionismo,
pode-se dizer que se trata de uma cultura escolar que, via de regra, investe grande parte
da sua atencdo nas preocupagdes gerencialistas, no controle sobre os alunos e professores,
nos cronogramas, nos conteudos a efetivar, nas tecnologias a implementar, dentre outras
questdes que, apesar de importantes, ndo tocam na natureza préopria da escola, tornando-
se barreiras para a reflexfo e para a realizacdo das disposi¢des afetivas, criativas, éticas
e intelectuais das pessoas. Na esfera dos valores da formacio, “[...] enquanto a educacio
define o homem pelos caracteres que o constituem, Bachelard considera que se deve
defini-lo pelos caracteres que o fazem evoluir, pelos caracteres que o fazem ultrapassar a
condicio humana” (BULCAO, 1995, p. 71).

Para cultivar os interesses proprios da formagdo escolar na sua dimensio
epistemologica, ética e criativa, dentre todas as atividades que ela ja realiza, também
“[...] é necessario devolver a razio humana sua funcio de turbuléncia e agressividade”
(BACHELARD, 1972, p. 7). Este ¢ um modo de confrontar, desafiar e multiplicar as ocasides
para criar novos conhecimentos, abrindo-se a formacdo que podera restituir razdo e
sensibilidade uma a outra na relacio de ensino.

A natureza criadora adentra a formacdo a medida que ela reconhece cada vez mais
que a razdo ¢ inventiva mediante potencialidades outrora inativas e ociosas, passando,
entdo, a ter “[...] menos necessidade de descobrir coisas que ideias” (BACHELARD, 1972,
p. 16). Participante da modernidade, em franca oposi¢do ao conhecimento comum e
panfletario, a escola do conhecimento primordial e retificador alcan¢a o plano em que
pode se realizar como lécus de formacgédo pela livre invencdo do espirito humano. Cabe
lembrar ainda que o primordial, nfo ¢ sindonimo de primeiro - aquilo que ja estd desde
sempre posto - mas, como se pode observar na histéria da geometria, primordial significa
projetivo, que ¢ da ordem da promessa. Da mesma forma, a primitividade da imagem néo
diz respeito ao que primeiro existiu, trata-se, antes, da imagem mais perfeita, ou ideal. O
tema ¢ bem trabalhado por Bachelard em Lautréamont (2013b). A questio pedagogica que
emana desse olhar toca especialmente na possibilidade de inventar as condi¢bes para que
o espirito se adiante do ponto de vista da imaginacio, da criacdo e do pensamento.
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