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Apresentação

O presente livro é fruto do desejo de estabelecer um 
diálogo sobre a Criatividade, em que Filosofia e Psicolo-
gia pudessem convergir, a partir de suas nuances teóricas 
e perspectivas distintas, a uma discussão de aprofunda-
mento que esboçasse fronteiras de intercâmbio.

O projeto resultou em uma obra instigante, que apre-
senta múltiplas discussões singulares em que os autores 
tecem novos caminhos de estudos e reflexões.

O livro está dividido em dois segmentos que distin-
guem os capítulos que têm as perspectivas de debate da 
Filosofia e da Psicologia, totalizando 10 capítulos.

A Parte I relacionada a Nuances Teóricas da Criati-
vidade na Filosofia contempla cinco capítulos, são eles: o 
Capítulo 1 que discute o pensamento de Hannah Arendt, 
o Capítulo 2 que traz a visão de Rubem Alves e Tomás 
de Aquino, o Capítulo 3 que apresenta Scheler, Bergson, 
Foucault e Whitehead, o Capítulo 4 que discorre sobre o 
pensamento de Paulo Freire e o Capítulo 5 que debate as 
teorias de Diego Gracia e Juan Maisá.

A Parte II relacionada a Nuances Teóricas da Cria-
tividade na Psicologia contempla outros cinco capítulos, 
são eles: o Capítulo 6 que apresenta o olhar de Mihaly 
Csikszentmihalyi; o Capítulo 7 que aborda a Gestalt e 
menciona Wertheimer, Koffka e Pearls; o Capítulo 8 diri-
gido ao debate da Psicanálise com menção à Freud, Klein 
e Winnicott e também, a Fenomenologia Existencial se-
gundo Martin Heidegger; o Capítulo 9 em que as autoras 
abordam o Método Tinkering e mencionam autoras bra-
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sileiras que estudam a Criatividade, como Alencar, Fleith 
e Wechsler; finalmente, o Capítulo 10 em que as autoras 
debatem o Ensino de Jovens e Adultos e a importância da 
Criatividade por meio da disciplina de Artes.

O livro enseja que a leitura aguce a curiosidade sobre 
o tema da Criatividade e possa difundir o amplo alcance 
de seu estudo e as contribuições inovadoras que dele pos-
sam advir.

Sem dúvida, esta obra será um marco na divulgação 
dos estudos sobre a Criatividade e suas nuances teóricas 
na Filosofia e na Psicologia. 

Boa leitura!

Dra. Cleusa Kazue Sakamoto
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Prefácio

A estética sensibiliza os olhos acomodando a imagem 
do belo na mente humana, quando esta contempla a obra 
a sua frente. Desta maneira me encontrei lendo a com-
posição desse livro, denominado “Criatividade: nuances 
teóricas na perspectiva da Filosofia e da Psicologia”, or-
ganizado pela Profa. Cleusa Sakamoto e o Prof. Marcos 
Aurélio Trindade com a participação de pesquisadores 
que têm se dedicado ao estudo da Criatividade em suas 
respectivas áreas do conhecimento.

A obra, constituída por reflexões teóricas e resultados 
de pesquisas e intervenções é publicada em um momento 
desafiador da história humana, no qual a Criatividade é 
cada vez mais necessária, frente às mudanças ocasionadas 
pela crise de saúde mundial provocada pela pandemia. Se 
o mundo já avançava em complexidade, o cenário trazido 
pelas decisões individuais e coletivas frente à COVID-19 
ampliaram a necessidade de repensar e encontrar solu-
ções para novos e antigos dilemas.

Nesse contexto, os conhecimentos produzidos pela 
Filosofia e pela Psicologia chegam em tempo oportuno 
pois estudiosos de ambas as áreas se ocupam com ques-
tões essenciais relativas à existência do ser. Este se faz, 
pensa, produz, ama, sonha, se relaciona, adoece, vive e 
morre, se refaz: como vivemos e porque o fazemos. Den-
tro dessa perspectiva a Criatividade pode indicar cami-
nhos para alguns dilemas com os quais nos defrontamos.
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Na trama do tecido alinhavada pelos assuntos abor-
dados no livro, destaco três fios temáticos que exemplifi-
cam a complexidade existente. Estes fios aproximam as-
pectos conceituais abrindo ao horizonte, a Criatividade, 
como possível promotora  do bem-estar, ainda que essa 
não seja, muitas vezes, a discussão principal.

O primeiro fio temático é a Tecnologia e seu papel 
no mundo atual. Os limites e possibilidades trazidas pela 
Tecnologia, promovendo mudanças em nossa práxis so-
cial a partir da Criatividade presente e aplicada à Tec-
nologia; transformações impactantes em facetas da vida 
humana em avassaladora ação e noutra mão, suaves  mu-
danças; outras soluções criativas minimizaram as restri-
ções ocasionadas pelo cenário das imposições decretadas 
localmente.

O segundo fio é a Ética, trazida sobretudo pelas dis-
cussões advindas da Filosofia. Em tempestivos momentos 
a discussão sobre Ética pode apoiar a razão na tomada de 
decisões, tendo ferramentas tecnológicas para suportar as 
vivências; a Criatividade  presente no fazer ético da socia-
bilidade humana.

Finalmente, o terceiro fio, a Arte. A arte traduz os 
relacionamentos e sentimentos humanos ao longo da 
História. Integrar Arte e Criatividade pode evidenciar as 
individualidades em tempos nos quais discordar não uni-
formiza e nem mesmo contribui para evidenciar singula-
ridades úteis. 

Ética, Tecnologia e Arte são três fios que se unem me-
diante o laço da Criatividade. A Criatividade tem o po-
tencial de fomentar soluções para a progressão da quali-
dade de vida. As provocações apresentadas pelos autores 
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cumprem o propósito de evocar em nós a reflexão que 
promove mudança. Em tempos desafiadores, a reinven-
ção é necessária e a Criatividade é sua força motriz. A 
obra, neste sentido, oferece subsídios para interessantes 
reflexões e estimula a pensar novas nuances sobre criar e 
viver. 

Dra. Iani Dias Lauer-Leite
LAPCIA -  Laboratório de Pesquisa 

em Crianças e Infâncias Amazônidas
Programa de Pós-Graduação em Sociedade, 

Ambiente e Qualidade de Vida
Programa de Pós-Graduação em Educação

Universidade Federal do Oeste do Pará



PARTE I
Nuances Teóricas da 
Criatividade na Filosofia
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O risco da banalização humana 
frente o avanço da Criatividade 
tecnológica no século XXI sob a luz 
de Hannah Arendt

Keller Reis Figueiredo1

Marcos Aurélio Trindade2

“A criatividade é um fenômeno psíqui-
co, que deve ser utilizado para o bem 
comum e para a dignidade humana, 
despertando sua virtude ética, para a 
solidariedade global e relacional, seja 
na tecnologia, com a pessoa humana, o 
meio ambiente e os animais”

Resumo

O presente capítulo discute o risco da banalização humana frente 
o avanço tecnológico do século XXI. A pesquisa parte da análise 
qualitativa com base na bibliografia exposta da área e se apoia no 
exame crítico dos princípios que fundamentam o modo de ser no 
mundo tecnológico. A questão é: quem tem supremacia? A humani-
dade está destinada a se submeter à tecnologia ou a tecnologia tem 
como fim servir a humanidade? Existe uma ética nos bastidores da 
relação humana com a tecnologia, que está em construção frente os 

1 Keller Reis Figueiredo é Licenciado em Filosofia pela FAPCOM - Facul-
dade Paulus de Tecnologia e Comunicação, Professor de Filosofia da rede 
estadual de ensino/SP. E-mail: kellerreis.f@gmail.com.
2 Marcos Aurélio Trindade é Licenciado em Filosofia pela FAPCOM - 
Faculdade Paulus de Tecnologia e Comunicação. E-mail: marcos.trinda-
de2014@gmail.com.

1
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avanços da própria tecnologia. É um momento de definição de valo-
res, o que tem mais valor? A humanidade ou a tecnologia? Caso seja 
a humanidade, não há motivos reais para a existência de excluídos 
no mundo tecnológico, cabe aos líderes políticos das sociedades tec-
nológicas desenvolverem políticas públicas para a inclusão de todos, 
pois assim promoverá a justiça social.
Palavras-chave: Tecnologia. Humanidade. Ética.

O pensamento
Às vésperas de tempos sombrios, com o risco da ba-

nalização humana no século XXI se fazendo presente na 
relação do homem com o avanço da criatividade tecno-
lógica, onde a vida humana pode se resumir a uma coisa, 
o homem, para com outra coisa, a tecnologia que pode 
ser aplicada contra a liberdade dos seres humanos na 
manutenção das estruturas de opressão e poder oriundas 
do século XX, e quando o homem e a tecnologia ficam 
obsoletas ambos são descartados como lixo. A evidência 
desta realidade se materializa no aumento de humanos 
excluídos do mercado de trabalho, com o fechamento de 
inúmeros postos de trabalho em função da racionalização 
dos processos de produção de riqueza. A solução propos-
ta para este problema social é a contínua formação e reci-
clagem, possibilitando uma atualização e capacitação do 
ser humano para uma possível reintegração no mercado 
de trabalho, realidade que nem todos os excluídos têm 
acesso. 

O trabalho na vida humana tem um papel importan-
te, pois é o ambiente onde se dão as relações humanas 
que absorvem em média um terço do tempo da vida ativa 
e útil de uma pessoa. Analisar as causas que promovem 
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a coisificação humana é importante para avaliar a qua-
lidade de vida, suas possibilidades e como são vivencia-
das as outras dimensões da vida humana, que não fazem 
parte do mundo tecnológico, por apresentarem por si só, 
aspectos subjetivos próprios da dimensão humanizadora 
do homem. A questão a ser perguntada, é: a tecnologia é 
capaz de humanizar o homem ou o homem minimizará 
sua humanidade para que a tecnologia racionalize a sua 
vida? Quando o homem para de pensar e deixa de criar a 
sua própria vida está reduzido a algo que apenas obedece 
aos comandos tecnológicos sem qualquer tipo de ques-
tionamento, como se a ciência tecnológica se tornasse um 
deus para guiar o seu destino, quando não o fim da hu-
manidade, e entendendo como fim a finalidade para qual 
existimos. 

Para compreendermos a importância do ato de pen-
sar, podemos resumir a questão na fala de Hannah Aren-
dt (2008, p. 15): “o pensamento requer não só inteligência 
e profundidade, mas sobretudo coragem”. Que coragem é 
esta? É a coragem de pensar a própria vida com profun-
didade, decidir por acreditar e viver princípios que fun-
damentem o seu modo de ser no mundo. Estar coerente 
com a sua própria vida no que pensa, fala, escreve e age. 
Esta atitude é que torna o homem um ser humano movi-
do por sentimentos, mas guiado pela razão, desprovido 
de amarras ideológicas, que é capaz de construir para si 
mesmo a sua própria utopia, com vistas ao bem maior, 
que é o bem comum, fim último da existência humana, 
do ponto de vista ético. 

Sem a liberdade para pensar, o ser humano age como 
um animal irracional, fácil de ser guiado e manipulado. 
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Um exemplo capaz de demonstrar esse problema é o pa-
pel do Facebook no BREXIT - e a ameaça à democracia 
por Carole Cadwalladr, palestra gravada no Youtube na 
plataforma do TED – Ideas Worth Spreading3.

No Brasil ocorreu o seguinte fenômeno nas eleições 
de 2018 para Presidente da República: a circulação de no-
tícias falsas que promoveram desinformação e desequilí-
brios, acelerados pela tecnologia. É exemplo do mau uso 
da tecnologia, marqueteiros que criam cenários e cons-
troem os perfis ideais de candidatos que são treinados a 
dizer e prometer o que o eleitor quer ouvir, evitando en-
trar em temas polêmicos para não correr o risco de dizer 
e demonstrar quem realmente são. Na verdade, o eleitor 
não conhece o seu candidato no momento das eleições, 
só o conhecerá quando o candidato eleito estiver exer-
cendo o seu mandato político. As eleições no Brasil vêm 
sofrendo de uma total desinformação e esta definição po-
demos verificar na seguinte afirmação: “A definição mais 
objetiva de desinformação que encontramos é a distri-
buição intencional de conteúdo inexato ou manipulado”4 
(LANCHESTER, 2017). 

A confirmação desta estratégia de ação pelos marque-
teiros é o uso da tecnologia e o uso de um “bot social”, ou 
seja, “um bot social é um algoritmo de computador que 
produz conteúdo e que simula como os seres humanos 

3 CADWALLARD, Carole. O papel do Facebook no Brexit - e a ameaça à 
democracia. Publicado em 10 de jun. de 2019. Disponível em: < https://
www.youtube.com/watch?v=OQSMr-3GGvQ >. Acesso em 12 dez. 2019.
4 LANCHESTER, John. Você é o produto: Mark Zuckerberg e a coloni-
zação das redes pelo Facebook. Revista Piauí, São Paulo, n. 132, set. 2017. 
Disponível em: < http://piaui.folha.uol.com.br/materia/voce-e-o-produto/ 
>. Acesso em: 18 dez. 2019.
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se comunicam e interagem uns com os outros nas redes 
sociais”5. (FERRARA et al., 2016; ABOKHODAIR et al., 
2015). Presente no contexto da desinformação, o chama-
do bot, abreviação da palavra robot6, seria uma referên-
cia ao agente inteligente (COPPIN, 2010) construído em 
formato de software que tem a finalidade de automatizar 
tarefas e conversar / atender pessoas (AN, 2016), segundo 
a pesquisa realizada pelo IT&E – Instituto de Tecnologia 
e Equidade em 2018.

A sociedade do século XXI pode repetir os erros da 
primeira metade do século XX com catástrofes políticas, 
desastres morais, um surpreendente desenvolvimento nas 
artes e nas ciências. Os exemplos deste fenômeno históri-
co são os protestos sociais presentes nos principais países, 
comprovando que existe uma insatisfação generalizada, 
principalmente com a classe política, incapaz de criar uma 
pauta que venha atender a necessidade da maioria, fazen-
do renascer movimentos de extrema direita com valores 
e ideologias capazes de reviver o inaceitável. O aparato 
tecnológico sob o domínio de grupos ultrarradicais pode 
representar um totalitarismo tecnológico na governança 
da vida do cidadão comum, o que tem elevado risco para 
a democracia representativa e a supressão de direitos civis 

5 FERRARA, Emilio; WANG, Weng-Qiang; VAROL, Onur; FLAMMINI, 
Alessandro; GALSTYAN, Aram. Predicting online extremism, content 
adopters, and interaction reciprocity. In: 8th Intl. Conf. SocInfo 2016, Bel-
levue, WA, USA. Social Informatics. 2016. p.22–39.
6 A definição de robô, segundo o R.I.A., ‘Robotics Institute of America’ (ou 
seja, Instituto Americano de Robótica) é: robô é um manipulador repro-
gramável e multifuncional projetado para mover materiais, partes, ferra-
mentas ou dispositivos especializados por meio de movimentos variáveis 
programados para desempenhar uma variedade de tarefas.
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e humanos do cidadão. Como tudo pode começar, está 
narrado por Hannah Arendt, através do poema de Brecht:

À prosperidade, que cita a desordem e a fome, os 
massacres e os carniceiros, o ultraje pela injustiça e o 
desespero “quando havia apenas erro e não ultraje”, o 
ódio legítimo que no entanto conduz à fealdade, a ira 
fundada que torna a voz rouca. Tudo era suficientemente 
real na medida em que ocorreu publicamente; nada 
havia de secreto ou misterioso sobre isso. E no entanto 
não era em absoluto visível para todos, nem foi tão 
fácil percebê-lo; pois, no momento mesmo em que a 
catástrofe surpreendeu a tudo e a todos, foi recoberta, 
não por realidades, mas pela fala e pela algaravia de 
duplo sentido, muitíssimo eficiente, de praticamente 
todos os representantes oficiais que, sem interrupção 
e em muitas variantes engenhosas, explicavam os fatos 
desagradáveis e justificavam as preocupações. [...] Se 
a função do âmbito público é iluminar os assuntos 
dos homens, proporcionando um espaço de aparições 
onde podem mostrar, por atos e palavras, pelo melhor 
e pelo pior, quem são e o que podem fazer, as sombras 
chegam quando essa luz se extingue por “fossos de 
credibilidade” e “governos invisíveis”, pelo discurso 
que não revela o que é, mas o varre para sob o tapete, 
com exortações, morais ou não, que, sob o pretexto de 
sustentar antigas verdades, degradam toda a verdade a 
uma trivialidade sem sentido. (ARENT, 2008, p. 7-8)

Uma prosperidade sem princípios que fundamen-
ta um modo de ser voltado para o bem comum é uma 
“fealdade”, isto quer dizer que não há dignidade para a 
humanidade. Mesmo que tenha publicidade e esta seja 
aparentemente aceita por todos (mas realmente inter-
pretada e compreendida por poucos), é preciso decifrar 
o invisível e o tornar perceptível a todos; a verdade é uma 
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necessidade para a sobrevivência da democracia repre-
sentativa. No momento, este movimento se faz pelo com-
bate às “Fake News”, que desinforma e confunde a cabeça 
do cidadão para a tomada de decisão. Fenômeno possí-
vel pelo mal-uso do aparato tecnológico do século XXI 
por grupos organizados e maus intencionados. A questão 
é: Quem são estes grupos? Qual é o real objetivo deles? 
Quem os financia? Estão a serviço de quem? Pois o apa-
rato do Estado que cria e implementa políticas públicas, 
muitas vezes, está comprometido com o “establishment”, 
ou melhor, o sistema que está a serviço de uma mino-
ria, que detém o poder político e econômico e não está 
preocupado com o bem-estar da maioria da população e 
a promoção da justiça social.

O paradigma do consumo
O mundo do século XXI está imerso no capitalismo 

liberal, que tem como maior valor o consumo. É a ple-
na banalização da vida humana, o homem está reduzido 
a um ser que trabalha, consome e dorme em perspecti-
va fluida, efêmera e fugaz. Segundo Eduardo Galeano 
(2010), vivemos o império do consumo:

“A cultura do consumo, cultura do efêmero, condena 
tudo ao desuso mediático. Tudo muda ao ritmo 
vertiginoso da moda, posta ao serviço da necessidade 
de vender. As coisas envelhecem num piscar de olhos, 
para serem substituídas por outras coisas de vida fugaz. 
Hoje a única coisa que permanece é a insegurança, as 
mercadorias, fabricadas para não durar, resultam ser 
voláteis como o capital que as financia e o trabalho 
que as gera. [...] Esta ditadura da uniformização 
obrigatória impõe, no mundo inteiro, um modo de 
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vida que reproduz os seres humanos como fotocópias 
do consumidor exemplar.”7 (GALEANO)

 O aparato tecnológico da sociedade contemporâ-
nea tem contribuído para a precarização e perda de di-
reitos dos trabalhadores, o que causa um esgarçamento 
do tecido social; cada vez mais há manifestações e pro-
testos por parte da classe trabalhadora. As oportunidades 
estão cada vez mais escassas, a competição por mercados 
tem reduzido as margens de lucro das empresas e a mes-
mas tem utilizado da criatividade tecnológica para cortar 
postos de trabalho e diminuir os salários. É uma situação 
difícil para as famílias da classe trabalhadora, cujo valor 
médio do salário mínimo não é capaz de garantir um pa-
drão de vida digno. É um cenário contraditório com o 
modelo de sustentabilidade, em que é prevista uma renta-
bilidade justa para as empresas, um salário digno para as 
famílias dos trabalhadores, um consumo consciente que 
preserve o meio ambiente, a geração de oportunidades 
para todos, garantindo uma justiça social e o bem-estar 
de todos.

A questão emergente é: O modelo capitalista liberal 
em vigência é capaz de se transformar e mudar o cená-
rio atual? Caso não seja possível, há uma emergência, a 
necessidade de uma profunda reflexão por parte da so-
ciedade, em especial das pessoas mais esclarecidas para 
propor uma alternativa para a sociedade do século XXI. 
Talvez não seja o que já existe, mas algo inovador, capaz 
de trazer esperança e longevidade para a vida humana. O 

7 GALEANO, Publicado originalmente na revista Carta Capital, em 
30.12.2010 
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mal existirá se a sociedade se recusar a pensar e mudar, 
tornando banal toda e qualquer tipo de proposta por um 
mundo melhor. Esta é uma tarefa que começa no presen-
te a ser concluída no futuro pelas novas gerações, é uma 
construção, é uma mudança sociocultural. A certeza é: o 
modelo econômico do presente não é sustentável, portan-
to, não garante um futuro de bem-estar para a sociedade. 
Uma reflexão que se faz necessária é: como a criatividade 
tecnológica pode contribuir de forma positiva para fazer 
da vida humana algo que vá além de um mero comporta-
mento previsível e mecânico, respeitando a potencialida-
de de singularidade humana?

O risco da banalização
O risco da banalização humana frente o avanço da 

criatividade tecnológica no século XXI ocorre quando o 
homem abre mão da faculdade de pensar e age sem estar 
vinculado com valores éticos e morais, apenas cumprindo 
ordens e o dever sem qualquer tipo de questionamento. 

Para entendermos as origens do bem e do mal na vida, 
podemos analisar a seguinte questão que Hannah Arendt 
coloca: “Será possível que o problema do bem e do mal 
esteja conectado com nossa faculdade de pensar?”8 

A segunda guerra mundial é um exemplo do mal que 
pode acontecer a partir do indevido uso da tecnologia. 
Como uma sociedade de elevado nível sociocultural foi 
manipulada, ao ponto de apoiar um Estado autoritário 

8 Eduardo Jardim de Morais comenta Hannah Arendt na capa do livro: 
SOUKI, Nádia. Arendt e a banalidade do mal. Belo Horizonte: Editora 
UFMG, 1998.
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e totalitário, acreditando na propaganda do discurso de 
um líder político, que se colocou como um ser iluminado, 
escolhido e preferido para conduzir o povo a sua plena 
prosperidade e felicidade? O que foi encoberto foram os 
meios utilizados para se alcançar os objetivos propostos, 
quando os meios foram descobertos e expostos mundial-
mente, ficou evidente como o mau uso da tecnologia da 
época (os meios de comunicação) foram capazes de ser 
instrumentos para a ascensão e a manipulação do poder 
por um tirano. O documentário: “Obras do nazismo. A 
máquina de propaganda de Hitler”9, é uma importante 
fonte para esta análise.

Outro bom exemplo contemporâneo do século XXI 
para este entendimento foi a máquina de propaganda do 
Estado Islâmico, onde o canal Philos retrata “o sofisticado 
trabalho de mídia do Estado Islâmico e a relevância de 
redes sociais, aplicativos e smartphones no processo de 
captação de voluntários para as ações terroristas organi-
zadas pelo ISIS”. Veja: A Importância da Propaganda e da 
Tecnologia para o Estado Islâmico10 para entender como, 
em um curto espaço de tempo, aproximadamente 20.000 
jovens pelo mundo foram influenciados pelo mau uso da 
tecnologia e não fizeram qualquer tipo de questionamen-
to sobre o que viam e escutavam, tomando decisões equi-
vocadas para a própria vida? 

9 NATGEOBRASIL. Obras do nazismo... A máquina de propaganda de 
Hitler. Publicado em 1 de jun. de 2019. Disponível em: < https://www.
youtube.com/watch?v=W32_Tgql1Ok >. Acesso em: 16 dez. 2019.
10 PHILOS TV. A Importância da Propaganda e da Tecnologia para o Es-
tado Islâmico. Publicado em 21 de jun. de 2016. Disponível em: < https://
www.youtube.com/watch?v=xncFguTrKAs >. Acesso em: 18 dez. 2019.
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Existe algo que faz o ser humano agir de forma irra-
cional, e a razão deste comportamento mecânico está na 
incapacidade de perceber o que é real e o que é ficção, 
como se a tecnologia fosse capaz de criar um mundo vir-
tual da ação humana, capaz de ler, interpretar e agir sobre 
o mundo real, transformando toda a existência e proje-
tando um caminho para o futuro.

O Mundo que não pensa
A humanidade está caminhando para uma automa-

tização total com a Internet 5.0 e uma homogeneização 
social, política e intelectual da vida; com a homogeneiza-
ção não haverá pluralidade, novas formas de pensar, agir 
e o questionamento não fará sentido, tudo estará padro-
nizado e formatado para uma realidade específica; isto 
significa a perda da necessidade de pensar para superar 
os desafios da vida humana no planeta Terra. O grupo 
empresarial que detiver mais influência sobre a tecnolo-
gia do século XXI, terá o poder e os meios para exercer o 
monopólio sobre o comportamento humano. Na verdade 
seremos conduzidos pela tecnologia, não iremos pensar 
e agir livremente sobre o que entendemos ser o melhor 
para o nosso futuro. O ser humano que não pensa é um 
ser dominado, totalmente manipulável e oprimido pelo 
sistema que o controla.

Hoje, monopólios cada vez mais poderosos querem 
abarcar a existência em sua totalidade. [...] Querem nos 
despertar de manhã, usar um software de inteligência 
artificial para nos guiar ao longo do dia e permanecer 
o tempo todo em nosso encalço. [...] Os monopólios 
de tecnologia querem moldar a humanidade a seu bel-
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prazer. [...] A visão de natureza humana que pretendem 
impor a nós. [...] As gigantes da tecnologia – agrupadas 
pelos europeus sob a palatável sigla GAFA (Google, 
Apple, Facebook e Amazon) – estão triturando os 
princípios que protegem a individualidade. Seus 
dispositivos e sites acabaram com a privacidade; 
e, quando elas demonstram resistência em relação 
à propriedade intelectual, estão desrespeitando o 
princípio de autoria. No campo econômico, justifica-se 
o monopólio com o ponto de vista muito bem articulado 
de que a competição enfraquece nossa busca pelo bem 
comum e por objetivos grandiosos. [...] As empresas 
já alcançaram o feito de alterar a evolução humana. 
Todos já viramos um pouco ciborgues. O celular 
funciona como uma extensão da nossa memória; 
terceirizamos funções mentais básicas para diversos 
algoritmos; entregamos de bandeja nossos segredos, 
para serem armazenados em servidores e analisados 
por computadores. (FOER, 2018, p. 1-13, 17)

A força do monopólio destas empresas de tecnologia é 
tão grande que foram capazes de desvirtuar os valores de 
empresas de comunicação. Muitas delas criam conteúdos 
para satisfazer os algoritmos do Google e do Facebook, 
em que um mundo é criado, o fato e a mentira passam a 
ser as mesmas coisas e as informações falsas são propaga-
das de forma viral. O homem já não pensa mais, o mun-
do virtual é criado para nos distrair e nos vigiar. Com o 
acúmulo de dados, as empresas de tecnologia conhecem 
o que se passa na nossa mente, dessa forma utilizam da 
criatividade tecnológica para guiar o comportamento 
da massa de forma oculta. Este é o risco da banalização 
humana frente o avanço da criatividade tecnológica no 
século XXI, em que passamos a ter um comportamento 
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similar ao de um animal que não pensa, a massa torna-se 
gado a ser guiada durante a sua existência. É um modelo 
de opressão tecnológica, com objetivos de aumentar os 
lucros de grandes corporações monopolistas.

É importante questionarmos se com este modelo 
econômico tecnológico, a sociedade estará rumo ao bem 
comum ou precisamos recuperar a nossa liberdade para 
reafirmamos nosso papel na determinação dos rumos da 
humanidade? Esta é a escolha consciente que a humani-
dade tem que fazer.

Situações técnicas e uma análise como essa nos levam 
a refletir qual mundo futuro a humanidade está se inse-
rindo. A tecnologia não pode se tornar indiscriminada 
para a singularidade humana, ela deve buscar a solução 
da não alienação e não o domínio da civilização huma-
na. Como forma de promover seres imersos, há um meio 
de criatividade que não banalize o seu aspecto cognitivo 
de fazer gerar a criatividade através da consciência. Para 
compreendermos um pouco sobre essas esferas tecnoló-
gicas e o modo equivocado de se fazer ciência, urge no 
século XXI o nosso princípio ético e de nossa responsa-
bilidade social, pois o poder da técnica deve ser utilizado 
como instrumento de consciência: 

Quem não tem poder não tem responsabilidade. Tem-
se responsabilidade pelo que se faz. Quem não pode 
fazer nada, não tem que se responsabilizar por nada, 
e com isso, aquele que possui pequeno poder vive 
uma situação mais feliz com sua consciência. O que 
compreenderíamos da vigência ética? As categorias 
do amor ao próximo ou as relações interpessoais, nas 
quais a lista das velhas virtudes e segue sendo: que cada 
um se comporte decente, honrada, com justiça e sem 
crueldade. (JONAS, 2013, p. 281). 
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Considerações Finais 
Discutimos aqui, com argumentos que corroboram 

sobre os riscos gravíssimos da criatividade no modo de se 
fazer tecnologia e seus avanços no mundo global e virtual. 
Que os meio técnicos, estão subjugando a pessoa humana 
em vista da busca de atender os interesses de pequenos 
grupos que queiram centralizar uma forma de domínio 
cultural, virtual e tecnológico para alienação da maioria. 

A criatividade deve estar a serviço da cultura para o 
desenvolvimento de todos e que, de fato, deve estar asso-
ciada à liberdade do pensamento de modo consciente e 
solidário. 

Exigir responsabilidade ética no século XXI é um 
dever para a ciência em meio à preocupação da tecnolo-
gização científica, que está utilizando a criatividade para 
os interesses do capitalismo selvagem, disseminada sob 
uma corrente liberal. Lembramos que essa visão oprime 
e sacrifica metas comuns, também centraliza um poder 
autoritário da política sobre um fracasso mundial, da de-
sordem social pela desigualdade da vergonha.

O mal não deve ser banalizado e a criatividade tec-
nológica deve ser responsavelmente aplicada para que a 
vida seja preservada em sua essência e os valores huma-
nos continuem trazendo uma evolução da humanidade 
dos seres e dos grupos humanos.
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Logos Ludens: o Lúdico Teológico 
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Resumo

O presente estudo objetiva discorrer sobre a imaginação, a brinca-
deira e o lúdico do ponto de vista de Rubem Alves e Tomás de Aqui-
no. Para a tarefa, o ponto de partida é a tese do Logos Ludens: o Deus 
que cria brincando, do estudioso Jean Lauand, que muito contribuiu 
para os estudos da Filosofia escolástica em nossa época. O capítulo 
em questão destaca, o papel e a aplicação dos conceitos citados na 
religião e na brincadeira. Propõe uma nova visão acerca da Filosofia 
e da Teologia produzida na Idade Média e ainda, trata da brincadei-
ra como uma virtude para o descanso da mente, isto é, a eutrapelia. 
Far-se-á, também, considerações acerca do Logos Ludens do ponto 
de vista exegético de um Deus que cria o mundo através de elemen-
tos lúdicos. Por outro lado, também, considera-se o lúdico enquanto 
fator intrínseco da criatividade, como postula alguns estudiosos que 
a concebem como importante agente do desenvolvimento humano 
individual e da própria evolução da espécie. 

Palavras-chave: Rubem Alves. Tomás de Aquino. Criatividade.
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Introdução 

Quando se trata de Teologia sistemática, uma esma-
gadora maioria de teólogos sempre se lembra de Tomás 
de Aquino como um dos maiores ‘sistematizadores’ da 
Teologia. Por outro lado, quando se pensa numa nova 
Teologia, fora dos padrões já definidos por um pensa-
mento antigo, alguns se lembrarão dos ensinamentos de 
Rubem Alves, por sua trajetória de vida, viu-se necessi-
tado a contrapor-se a um sistema teológico protestante 
que, de um modo ou de outro, o desagradava. Obviamen-
te que ninguém, ao ler as obras de Rubem Alves, negaria 
os aspectos teológicos e literários citados acima; ademais, 
nossa impressão sobre Tomás de Aquino pode mudar ao 
passo que se tem mais contato com suas obras. 

Diante da impressão generalizada que se tem sobre o 
Doutor Angélico, pode-se imaginar que o medieval dedi-
cou algumas questões da Suma Teológica para tratar sobre 
atividades lúdicas ou de um Deus que brinca? A resposta 
de uma grande maioria seria ‘não’, porém ao aprofundar-
mos o estudo sobre as obras de Tomás de Aquino, encon-
traremos na questão 168 da segunda seção da segunda 
parte da Suma Teológica dois artigos dedicados aos atos 
lúdicos, aos divertimentos, às recreações, ou melhor, uti-
lizando-se o termo que o próprio autor utiliza: a virtude 
da eutrapelia. 

A questão do lúdico aparece tanto em Tomás de 
Aquino como em Rubem Alves, e adiante iremos consi-
derar os aspectos de cada um deles: tanto a imaginação 
quanto o lúdico, a brincadeira e o processo de libertação 
apresentado por Alves. Ademais, a partir também de uma 
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breve análise psicológica do lúdico, nota-se uma imbrica-
ção entre lúdico, criatividade e desenvolvimento. Como 
destaca Sakamoto (2008), todos são criativos [Deus in-
clusive, como veremos mais adiante], e em cada fase do 
desenvolvimento há a presença de particularidades que 
apontam aspectos criativos específicos, que cooperam 
para a manutenção de nossa saúde mental.  

Adiante, far-se-ão considerações quanto os aspectos 
da virtude lúdica, isto é, a eutrapelia, e do Deus que brin-
ca, em Tomás de Aquino, bem como os comentários de 
um de seus maiores estudiosos no Brasil, Jean Lauand 
que nos oferece análises filosóficas, teológicas, filológicas 
e exegéticas sobre o tema em questão. 

Rubem Alves, a brincadeira  
e o processo de libertação 

“Ó Deus, livra-me de mim mesmo para que 
eu possa ver seu corpo, que nem cobra nem 

soma créditos. Apenas brinca”. 
(Rubem Alves)

Indubitavelmente, Rubem Alves inaugura um novo 
jeito de fazer Teologia, tanto é verdade que muitos titu-
beiam ao dar títulos a este autor, alguns chamam de filóso-
fo, outros de teólogo, outros de poeta e outros de teopoeta, 
outros de teólogo da esperança, contudo, um título para se 
referir a Alves não é mais importante que seu legado. 

Com o objetivo de se desprender de uma chamada 
Teologia sistemática, tanto do ponto de vista católico ro-
mano quanto protestante, Rubem Alves adota uma via 
teológica mais poética. O autor desconstrói alguns con-
ceitos teológicos e filosóficos e chama a atenção de seus 
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leitores para pensá-los sob outro prisma, ensinando assim 
um outro modo de fazer Teologia que não fosse encaixa-
do em padrões institucionais convencionais. No último 
capítulo de sua obra Da esperança (1987) o autor afirma 
que o mundo novo só é possível pela via imaginativa, isto 
é, a imaginação nomeia as coisas ausentes tal como ensi-
na a Filosofia tomista quando trata da potência interna 
da alma chamada de imaginação. Tomás de Aquino men-
ciona que ela é capaz de tornar presente aquilo que está 
ausente. Neste aspecto, os dois autores possuem posições 
semelhantes. 

Assim pois, o sentido próprio e o comum ordenam-se 
a receber as formas das coisas sensíveis. [...] Para reter 
ou conservar essas formas, ordena-se a fantasia ou 
imaginação que são uma mesma coisa. A fantasia ou 
imaginação é com efeito, como um tesouro das formas 
percebidas pelos sentidos. (ST I – I q. 78 a. 4 – grifos 
do tradutor)

Na mesma obra supracitada, Alves (1987) destaca que 
além do novo só ser possível de acontecer através de uma 
via imaginativa, este algo só acontece através de uma nova 
linguagem. Essa busca por uma nova linguagem teológi-
ca caracteriza bem o rompimento do autor com o jeito 
acadêmico rebuscado de escrever ou dizer as coisas, que 
também abre caminhos para o que o escritor chama de 
utopia radical, isto é, um processo sempre aberto ao novo. 

Seguindo este raciocínio, lembramos da obra A ges-
tação do futuro. Nesses escritos, Alves (1986) descreve a 
importância, a necessidade e a presença de elementos lú-
dicos em nosso cotidiano. O autor faz críticas acerca da 
racionalização e realismo impostos ao ocidente através 
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da Filosofia e Teologia clássicas. Nesse sentido, o escritor 
conclui que a racionalização, central na sociedade ociden-
tal, prejudica a imaginação. Na segunda desta obra, Alves 
(1986) escreve sobre a imaginação em seu âmbito mági-
co, lúdico, utópico e carnal. Entre esses quatro aspectos, 
destaca-se o segundo que está diretamente ligado ao tema 
do presente capítulo. O lúdico é resultado da imaginação. 
Se não houver imaginação, não há brincadeira, pois, se-
gundo Alves (1986), a brincadeira subverte a ordem na-
tural das coisas e dos objetos contidos na realidade. É na 
brincadeira que a criança pode ser o que ela quiser. Ela se 
torna tigre, leão, macaco, possui superpoderes... A ima-
ginação, do ponto de vista utópico, é um lugar sempre 
aberto para criar coisas novas. 

[...] E até estou pensando em fundar uma nova re-
ligião, pois religião é isto, acreditar que a imaginação é 
forte... (ALVES, 1994. p. 67). 

A citação, sem dúvida, marca fortemente a impor-
tância do papel da imaginação para o autor. No contexto 
da sentença é perceptível sua visão sobre a relação entre 
imaginação e religião. O pensamento mencionado pode 
demonstrar que a mesma ferramenta é considerada apli-
cada em áreas distintas pelo autor, a imaginação em seu 
papel na religião e em seu papel na brincadeira que, como 
considerado anteriormente, não há brincadeira sem ima-
ginação. 

Entrando na brincadeira 
“O brincar é necessário para levar uma vida humana”. 

Intencionalmente, não citarei a fonte desta citação no pre-
sente momento, mas é óbvio que se perguntado seu autor, 
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a resposta seria – de um poeta, filósofo ou um teólogo 
localizado ou na modernidade ou na contemporaneida-
de. Contudo, a surpresa é que esta frase sobre o lúdico é 
de Tomás de Aquino, justamente pelo fato de atribuirmos 
genericamente ao medieval, sistemas fechados de Teolo-
gia. É o que aponta Lauand (2000) em seu artigo sobre o 
lúdico em relação ao divino: um Deus que brinca. Tais 
teses são fundamentadas nas passagens do pensamento 
de Aquino. Uma delas é o artigo 3 da questão 168 da se-
gunda seção da segunda parte da Suma Teológica que é de 
onde a citação supracitada foi retirada.

Por incrível que pareça, Agostinho também possui 
considerações acerca do lúdico. Tomás de Aquino cita sua 
passagem do Livro II da Música quando escreve: “Quero, 
enfim, que te poupes, pois convém ao sábio que afrouxe, 
de vez em quando, o rigor de sua aplicação ao dever”.3 Ao 
comentar essa passagem no artigo 2 da questão supracita-
da, Aquino (2015) escreve que tal relaxamento mental em 
face das próprias obrigações acontece mediante palavras 
e atividades recreativas, deste modo, cabe ao sábio e ao 
virtuoso recorrer a estes recursos vez ou outra, inclusive, 
nesta passagem, o medieval recorda que Aristóteles es-
creve sobre a eutrapelia como uma virtude associada aos 
jogos que podemos traduzir como jovialidade. 

Na resposta desta questão, Aquino (2015) pontua: as-
sim como o ente humano necessita de repouso para refa-
zer as forças do corpo que não pode trabalhar sem parar 
devido a sua resistência limitada, também a alma, cuja 
capacidade também é limitada, necessita de repouso. 

3 Volo tandem tibi parcas: nam sapientem decet interdum remittere aciem 
rebus agendis intentam.
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Portanto, quando se realiza certas atividades superiores 
à sua capacidade, ela se desgasta e se cansa, sobretudo 
porque nessas atividades o corpo se consome 
juntamente, pois a própria alma intelectiva se serve de 
potências que operam por meio dos órgãos corporais. 
Ora, os bens sensíveis são conaturais ao homem. Por 
isso, quando a alma se eleva sobre o sensível para se 
dedicar a atividades racionais gera-se aí certa fadiga 
psíquica [...]. Em ambos os casos, ocorre o cansaço da 
alma. [...] Ora, assim como a fadiga corporal desaparece 
pelo repouso do corpo, assim também é preciso que 
o cansaço mental se dissipe pelo repouso mental. O 
repouso da mente é o prazer [...]. (ST II – II q. 168 a. 2)

Prosseguindo em sua resposta, Aquino (2015) reforça 
que as palavras e as ações nas quais não se busca senão o 
prazer da alma chamam-se divertimentos ou recreações, 
e realizá-las de vez em quando é uma necessidade para o 
descanso da alma. O medieval aponta que Aristóteles, no 
livro IV da Ética, ensina sobre os jogos que gozamos de 
algum repouso e, por isso, faz-se necessário praticá-los 
com certa frequência. Ademais, Aquino (2015) observa 
que nesses divertimentos não devem constar atos ou pa-
lavras que sejam vergonhosas ou nocivas, do contrário se 
não obedecem a razão deixam de ser virtudes e passam 
a ser vícios, pois configura um hábito mau e desregrado 
que não tem o bem como finalidade. 

Em seu documentário sobre o assunto, Lauand (2015), 
afirma que a contemplação não tem finalidade prática, ela 
basta a si só. Neste sentido, então, é que não se deve bus-
car significado nas coisas além do que elas são em si. Um 
exemplo disso é a atividade lúdica das crianças, isto é, elas 
brincam por brincar sem almejar sentidos ou significa-
dos fora do que as coisas são em si. Ademais, segundo 
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Sakamoto (2008), brincar é a experiência que abriga a 
experimentação da construção das bases de importantes 
identificações dos indivíduos, no que se refere aos mais 
variados aspectos do desenvolvimento subjetivo e, neste 
sentido, o ato de brincar, ainda de acordo com a autora, 
expressa o desenvolvimento integral do ente humano nos 
seus aspectos biológico, psicológico e sociocultural. Nes-
ta perspectiva psicológica, nota-se que o brincar é parte 
integrante do ente humano, e numa perspectiva teológi-
ca, pode-se inferir que o ato de brincar faz parte também 
da natureza de Deus. 

Lauand (2000) destaca que Deus brinca. Deus cria 
brincando e o ente humano deve brincar para levar uma 
vida essencialmente e verdadeiramente humana. Bastaria 
enunciar essas teses para reparar imediatamente que en-
tre os diferentes preconceitos que ainda há contra a Ida-
de Média, um dos mais injustos é aquele que a concebe 
como uma época que teria ignorado o riso e o brincar.

O autor citado destaca que o modo como o brincar é 
tratado, é bastante representativo na postura de Tomás de 
Aquino: por um lado, ele segue a Antropologia da Ética 
a Nicômaco. Os artigos 2 a 4 da questão 168 da segunda 
seção da segunda parte da Suma Teológica e o Comentário 
à Ética de Aristóteles contém suas considerações sobre o 
lúdico. Segundo Lauand (2000), o ponto e vista de Aqui-
no sobre o tema é antropológico e ético, pois ele trata do 
papel do lúdico na vida humana, a necessidade de brin-
car, as virtudes e os vícios no brincar. Por outro lado, em 
outras obras, guiado de modo não dogmático pela Bíblia, 
aprofunda de modo inesperado e radical o papel do lúdi-
co na constituição do ser.
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O ludus de que Tomás trata na Suma e na Ética é 
sobretudo - o brincar do adulto (embora se aplique 
também ao brincar das crianças). É uma virtude moral 
que leva a ter graça, bom humor, jovialidade e leveza 
no falar e no agir, para tornar o convívio humano 
descontraído, acolhedor, divertido e agradável (ainda 
que possam se incluir nesse conceito de brincar 
também as brincadeiras propriamente ditas). [...] O 
papel que o lúdico adquire na ética de Tomás decorre 
de sua própria concepção de moral: a moral é o ser 
do homem, doutrina sobre o que o homem é e está 
chamado a ser. (LAUAND, 2000)

Para Lauand (2000) a afirmação central da valoriza-
ção do brincar encontra-se no artigo 3 da questão 168 da 
segunda seção da segunda parte da Suma Teológica.4 A 
razão dessa afirmação será desenvolvida no artigo 2 da 
mesma questão onde Tomás de Aquino afirma que assim 
como o ente humano precisa de repouso corporal para 
se restabelecer pois, sendo suas forças físicas limitadas, 
não pode trabalhar continuamente, assim também pre-
cisa de repouso para a alma, o que é proporcionado pela 
brincadeira.

Lauand (2000) ensina que no Tratado sobre as Pai-
xões na Suma Teológica, Tomás analisa um interessante 
efeito da alegria e do prazer na atividade humana: o efeito 
que ele chama metaforicamente de dilatação, isto é, que 
amplia a capacidade de aprender tanto em sua dimensão 
intelectual quanto na da vontade (o que designaríamos 
hoje por motivação): a deleitação produz uma dilatação 
essencial para a aprendizagem. E, reciprocamente, a tris-

4  Ludus est necessarius ad conversationem humanae vitae. 
    O brincar é necessário para a vida humana. 
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teza produz um estreitamento, um bloqueio. Por isso, no 
artigo 2 da questão 168, o Doutor Angélico recomenda o 
uso didático de brincadeiras e piadas para descanso dos 
ouvintes ou alunos. Deste modo, aprofundando ainda 
mais o assunto, o medieval vai então nomear uma virtude 
própria para o brincar, isto é, a eutrapelia. Sendo assim, 
se é possível ser uma virtude, é possível que se decorram 
vícios por excesso e por falta: as brincadeiras ofensivas e 
inadequadas, por um lado e, por outro, a dureza e a inca-
pacidade de brincar.

É válido recordar que Plé (2015) observa também 
que na questão 55 da primeira seção da segunda parte 
da Suma inicia-se o tratado geral das virtudes. Ele aponta 
que Tomás de Aquino usa a palavra virtude com a conota-
ção de “uma capacidade tendo atingido o ponto mais alto 
de sua eficácia”. É esse optimum de força e de habilida-
de (habitus) ao qual acede a pessoa virtuosa no exercício 
de suas capacidades especificamente humanas. É desse 
modo que o próprio ente humano em si se torna bom. Se 
por um lado temos os hábitos maus que são chamados de 
vícios, os hábitos bons são chamados de virtudes.

Aquino (2015) concorda com Agostinho quando de-
fine que a virtude é o bom uso do livre arbítrio. O esco-
lástico acrescenta que a virtude designa certa perfeição 
da potência que está em ordem para seu fim e o fim da 
potência é um ato. Contudo, as potências racionais (par-
ticularmente do ente humano5) não são determinadas a 
apenas uma coisa, mas várias. É por meio de hábitos que 

5 Exclusivo do ente humano em relação aos animais irracionais e às plan-
tas. Não estamos nos referindo aos anjos, que, segundo São Tomás de 
Aquino, também possuem potências racionais.
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as potências se determinam aos atos, por isso as virtudes 
humanas são hábitos, deste modo a virtude é a perfeição 
de uma potência.

Só existe virtude onde o homem pode libertar-se do 
determinismo de sua natureza animal. Isto só lhe é possível 
pela ação de suas capacidades inteligentes. É porque essas 
últimas “se prestam de maneiras indeterminadas a muitas 
coisas” que são necessárias e úteis aos habitus virtuosos. 
(PLÉ, 2015 In: ST IV, 2015. p. 95).

Considerando, portanto, as definições mencionadas 
de virtude, é válido ressaltar então que para Tomás de 
Aquino a eutrapelia é a virtude do brincar. Isso signifi-
ca que brincar, deste ponto de vista, é um bom hábito 
que com vontade constante e perpétua visa o bem, isto 
é, como visto, o repouso da alma. No mesmo Tratado 
sobre as virtudes do ponto de vista geral, Aquino des-
taca que elas podem aumentar ou diminuir de acordo 
com o agente que a pratique. Todos têm as virtudes em 
potência, ademais, ao passo com que se pratique com 
frequência tal hábito bom, ela se encontra em ato e au-
mentada numa determinada pessoa. Deste modo, o con-
trário também é verdadeiro, pois quem deixa de praticar 
determinado hábito bom não possui aquela virtude ou se 
pratica pouco possui tal virtude de modo diminuído – e 
caso o hábito seja mau, ele é considerado o oposto da 
virtude, isto é, um vício.  

Lauand (2000) aponta que basicamente as mesmas 
teses que observamos na Suma Teológica, reaparecem 
no comentário de Tomás de Aquino acerca da Ética a 
Nicômaco que Aristóteles dedica à virtude do brincar. 
Aristóteles quando se vale do vocábulo eutrapelia está 
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comparando essa virtude da alma à agilidade como qua-
lidade do corpo, isto é, “o bem voltar-se” corporal, com 
flexibilidade e desembaraço. Também na Ética, Tomás re-
toma os temas do brincar como virtude e os pecados por 
excesso e por falta.6 

O Lúdico considerado na Criação Divina 
Considerados alguns aspectos da imaginação e do 

brincar em Rubem Alves, posteriormente os aspectos do 
lúdico e da virtude eutrapelia em Tomás de Aquino, pas-
samos agora a considerar a aplicação de uma visão lúdi-
ca aplicada a obra da criação que nos é trazida por Jean 
Lauand. 

Segundo Lauand (2000) o lúdico que, como visto, é 
tão necessário para a vida e para a convivência humana, 
adquire na Teologia de Tomás de Aquino um significado 
antropológico ainda mais profundo. Ele se baseia espe-
cialmente em duas sentenças bíblicas: uma tirada do livro 
de Provérbios7 e outra do Livro do Eclesiástico. 

Lauand (2000) descontraidamente escreve que, para 
o Doutor Angélico, o ato de brincar é coisa séria. Para ele, 
é o próprio Logos, o Verbum, o Filho, a Inteligência Cria-
dora de Deus, quem profere as palavras citadas do livro 
dos Provérbios. Segundo sua análise, é a própria Sabedo-
ria que fala no trecho supracitado: “Com Ele estava eu 

6 “Aqueles que não querem dizer algo engraçado e se irritam com os que 
o dizem, na medida em que assim se agastam, tornam-se como que duros 
e rústicos, não se deixando abrandar pelo prazer do brincar”. (LAUND, 
2000 – trecho selecionado pelo autor da obra Ética de Tomás de Aquino).
7 “Eu estava junto com ele como mestre de obra, eu era o seu encanto todos 
os dias, todo o tempo brincava em sua presença” (Pv 8, 30 – 31)
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etc..”. E essa característica encontra-se especialmente no 
Filho, enquanto imagem de Deus invisível e por cuja for-
ma tudo foi formado, tal como é dito como no evangelho 
de João capítulo 1 versículo 3: “Tudo foi criado por Ele”.

Nesses versículos encontram-se os fundamentos da 
criação divina e da possibilidade de conhecimento 
humano da realidade. Antes de mais nada, Tomás sabe 
que não é por acaso que o evangelho de João emprega 
o vocábulo grego Logos (razão) para designar a 
segunda pessoa da Santíssima Trindade: o Logos é 
não só imagem do Pai, mas também princípio da 
Criação, que é, portanto, obra inteligente de Deus: 
“estruturação por dentro”, projeto, design das formas 
da realidade, feito por Deus por meio de seu Verbo, o 
Logos. (LAUAND, 2000). 

Ainda seguindo o raciocínio de Lauand (2000), o autor 
relata que, para Aquino, a criação é considerada também 
um ato do “falar” de Deus, do Verbum, ou seja, a razão 
materializada em palavra. Segundo esta análise, as coisas 
criadas são, porque são pensadas e “proferidas” por Deus, 
e justamente por isso é que são passíveis de serem conhe-
cidas pela inteligência humana.8 Para o comentador de To-
más de Aquino aqui citado, esse entender a Criação como 
pensamento de Deus ou “fala” de Deus, foi muito bem ex-
presso em uma aguda sentença de Sartre (ainda que para 

8 ‘Nesse sentido encontramos aquela feliz formulação do teólogo alemão 
Romano Guardini, que afirma o “caráter verbal” (Wortcharakter) de todas 
as coisas criadas. Ou, em sentença quase poética de Tomás: “as criaturas 
são palavras”. “Assim como a palavra audível manifesta a palavra interior, 
assim também a criatura manifesta a concepção divina [...]; as criaturas são 
como palavras que manifestam o Verbo de Deus” (In Sent.I d. 27, 2, 2 ad 
3). (LAUAND, 2000). 
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negá-la): “Não há natureza humana porque não há Deus 
para a conceber”. E, como fora visto, essa mesma palavra 
ou conceito, é essencial na interpretação de Tomás.

Lauand (2000) ensina que como num brinquedo ou 
jogo, o Verbum compõe a articulação intelectual das di-
versas partes e diversos momentos da criação devido ao 
fato de que o ato criador de Deus é um “dar o ser” que é 
design, um projeto intelectual do Verbo. Para ele, a cria-
ção como “brinquedo de composição” está diretamente 
ligada ao modo como Aquino, seguindo uma tradição pa-
trística, encara as três obras dos seis dias: no primeiro dia 
há a criação propriamente dita; no segundo e terceiro dia 
há a distinção das coisas, e do quarto dia até o sexto há o 
ornamento da terra.

Segundo Lauand (2000), para Aquino, seguindo 
Agostinho, as três obras do relato dos seis dias do início 
da Bíblia são obras do Verbo. Ele relata que Aquino, tal 
como a maioria dos medievais, tem um extraordinário 
desembaraço ao interpretar as Sagradas Letras. 

As palavras com que se abrem os livros sagrados “No 
princípio...” são entendidas por ele pessoalmente - na 
pessoa do Verbo - e não adverbialmente: “no começo” 
[...] Essa atitude dá-lhe, como veremos, inesperadas 
possibilidades exegéticas. Comecemos seguindo sua 
análise - em Comentário às Sentenças I- do já tantas 
vezes citado versículo de Provérbios: “Com Ele estava 
eu, compondo tudo, e eu me deleitava em cada um 
dos dias, brincando diante dEle o tempo todo...”. 
(LAUAND, 2000). 

Ao considerar o trecho “com Ele estava eu, compon-
do tudo”, Lauand (2000), a partir de Tomás, afirma que o 
Verbo estava junto ao Pai, isso significa que o Verbo es-
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tava com Ele (Deus Pai) como princípio da Criação. Isso 
reforça a tese do escritor de que a sabedoria de Deus cria 
brincando, pois é próprio da sabedoria o ócio da contem-
plação, tal como se dá nas atividades do brincar, que não 
se buscam por um fim que lhes é extrínseco, mas pelo 
prazer que dão por si mesmas.

Levando em consideração as diversas conotações que 
a palavra dia pode abarcar, Lauand (2000) menciona que 
o Doutor Angélico escreve que o Verbo fala “em cada um 
dos dias” por causa de suas diversas ações na obra dos 
seis dias: a concepção das diversas “razões” das criaturas 
quem em Deus são luz. Essa luz do design do Verbo em-
butida no ser da criatura e que é o próprio ser da criatu-
ra, é, como exposto outrora, o que a torna cognoscível 
para o intelecto humano. Assim não é descabido que a 
inteligência humana tente captar também o senso lúdico 
do Verbum. Na questão 70 da primeira seção da primeira 
parte da Suma, Aquino vai associando a obra de orna-
mentação aos elementos mencionados na Criação, como 
destaca Lauand (2000), no quarto dia são produzidas as 
luminárias (ornamento do céu) no quinto, as aves e os 
peixes (que ornamentam o ar e a água), e no sexto, os 
animais, para a terra.

Se bem que o pecado do homem afetou a criação 
irracional, aventuremo-nos - neste breve parêntese - a 
adivinhar o senso lúdico na criação dos animais, que 
ornamentam a terra. É o que faz Guimarães Rosa em 
uma enigmática sentença de sua visita ao Zoológico: 
após contemplar toda a cômica variedade (“O cômico 
no avestruz: tão cavalar e incozinhável...”; “O macaco: 
homem desregulado. O homem: vice-versa; ou idem”; 
“O dromedário apesar-de. O camelo além-de. A girafa, 
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sobretudo”), desfere a “adivinha”: “O macaco está para 
o homem assim como o homem está para x”. Ao que 
poderíamos ajuntar: o homem está para x assim como 
x para y [...]. (LAUAND, 2000).

Lauand (2000) aponta que no Comentário às Senten-
ças, Tomás de Aquino discorre sobre o Deus Ludens, co-
mentando passo a passo a passagem retirada do livro de 
Provérbios que fora supracitada, já na obra Comentário 
ao De hebdomadibus de Boécio ele apresenta uma inter-
pretação mais sugestiva acerca do mesmo tema, entretan-
to desta, aplicada ao ente humano e a propósito da pas-
sagem do livro do Eclesiástico (32, 15-16) 9 que é posto 
precisamente como epígrafe de seu livro e objeto de todo 
o Prólogo. Lauand (2000) aponta que Tomás de Aquino 
interpretará de modo muito original a expressão “brinca 
e realiza as tuas concepções [...]”. O comentador pontua 
um conselho moral bíblico neste versículo. Contudo, o 
Doutor Angélico vê nesse versículo um convite ao ente 
humano a exercer seu conhecimento, seguindo os pa-
drões lúdicos de Deus. 

Ao observar a análise do medieval sobre a epígrafe 
em questão, Lauand (2000) aponta que

Tomás começa dizendo que a aplicação à Sabedoria 
tem o privilégio da autossuficiência: ao contrário das 
obras exteriores, não depende senão de si mesma: tudo 
que o homem necessita para aplicar-se à sabedoria é 
recolher-se em si mesmo. Daí que o Sábio (o autor do 
Eclesiástico), diga: “corre para tua casa”. Trata-se de um 

9 “Chegada a hora, levanta-te e não sejas o último a sair, corre para a casa 
e não vagueie. Lá diverte-te, faze o que te aprouver [brinca e realiza a tuas 
concepções], mas não peques falando com insolência”. (Eclo 32, 15 – 16).
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convite [...] à fecundidade da solidão e do silêncio, ao 
recolhimento, a entrar em si mesmo, solicitamente (daí 
o “corre”) e afastando toda a distração e os cuidados 
alheios à sabedoria. (LAUAND, 2000)

Prosseguindo com a análise, Lauand (2000) apon-
ta que com a expressão “recolhe-te”10, Tomás de Aquino 
objetiva reforçar o recolhimento de quem foi chamado, 
convocado para outra parte, a serena concentração que se 
abre à contemplação intelectual da realidade, da maravi-
lha da Criação. Já em relação ao termo imperativo brinca, 
aqui, o escolástico acrescenta que no brincar há puro pra-
zer, sem mistura de dor, donde se procede a comparação 
com a felicidade de Deus. Deste modo, numa perspectiva 
jusnaturalista, se há felicidade em Deus, também há uma 
busca natural no ente humano pelo bem e pela felicida-
de como afirmam os escolásticos. Neste sentido também, 
Sakamoto (2005) escreve que o ente humano durante sua 
existência busca ser feliz e que esta felicidade é depen-
dente da possibilidade de usufruir da capacidade de criar, 
construindo o Eu naquilo que o distingue do outro e o 
torna um ser singular. Ainda analisando o lúdico e a cria-
tividade numa perspectiva teológica, Deus cria brincan-
do se distinguindo de qualquer outro ser da natureza e se 
tornando um Ser singular. 

Para Lauand (2000), a conclusão do Doutor Angélico 
é de uma densidade insuperável, pois a divina sabedoria 
fala em diversos dias indicando as considerações das di-
versas verdades. E por isso acrescenta “realiza as tuas con-
cepções”, concepções pelas quais o ente humano acolhe a 

10 No texto latino consta advocare.
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verdade. Infelizmente, Tomás de Aquino não refere como 
concebe essa imitação do Logos divino pela inteligência 
humana, ele não escreve como ocorre de modo prático e 
concreto este “brinca e realiza tuas descobertas”, ademais, 
acrescenta Lauand (2000), seja como for, trata-se de um 
convite ao ente humano mesmo que com sua limitada 
inteligência a entrar no jogo do Verbo de Deus. Em ter-
mos de Winnicott11, o fazer humano é ser criativo, e ainda 
podemos acrescentar nesta nossa análise que o fazer de 
Deus também é criativo e a experiência criativa é inerente 
ao brincar.

Afirmar o Logos Ludens é afirmar a contemplação; 
em outras palavras, os deleites do conhecimento que têm 
um fim em si, destaca Lauand (2000). A contemplação 
é formalmente o fim da educação proposta por Aquino. 
Mas o reconhecimento do Logos Ludens traz consigo 
também o sentido do mistério: mistério que se dá não por 
falta, mas por excesso de luz. A criação é excesso de luz e 
nunca pode ser plenamente compreendida pelo ente hu-
mano, donde se procede que a busca da verdade é a mais 
veemente força no ente humano. Como afirma Lauand 
(2000), a partir de Tomás de Aquino em seu Comentário 
ao Credo, os entes humanos não são capazes de conhecer 
sequer uma mosca, mas apensas características dela. Des-
te modo, o brincar do ente humano que busca o conhe-
cimento deve significar também o reconhecimento desta 
nota essencial na visão de mundo de Aquino: o mistério.

11 cf. WINNICOTT (1975) In: SAKAMOTO (2008)
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Conclusão
Rubem Alves, sem dúvidas, é um teólogo de referên-

cia quando o assunto é quebrar uma visão tradicionalis-
ta de sistemas teológicos fechados e apresentados numa 
grande maioria das instituições religiosas tradicionais. 
Por outro lado, quando o assunto é a Teologia dita con-
servadora, tradicional ou sistemática, do ponto de vista 
generalizado, muitos irão recorrer a Tomás de Aquino. 
Parece que temas como o lúdico, o brincar ou o se diver-
tir só cabem numa Teologia contemporânea, pois talvez 
os medievais não se preocupariam com tais aspectos da 
vida humana. Contudo, não é isso que notamos através 
do presente estudo. Como visto, a imaginação e o lúdico 
encontram seus espaços em ambos os modos de se fa-
zer Teologia, é obvio que de maneiras distintas, mas de 
um modo ou de outro, esses conceitos se apresentam nas 
obras dos autores estudados. 

De início, a imaginação para Rubem Alves é indis-
pensável para o ato de brincar e indispensável na religião. 
Ao tratar da imaginação, Tomás de Aquino refere ser uma 
potência interna da alma, o que parece indicar Rubem Al-
ves cujo pensamento parece distante do escolástico, mas 
quando se trata da imaginação tem a faculdade de tornar 
presente aquilo que está ausente, sendo assim, os dois au-
tores se aproximam. Para Alves, a imaginação se apresen-
ta libertadora e uma ferramenta indispensável para a vida 
humana. A brincadeira enquanto fruto da imaginação 
gera uma libertação, isto é, através dela há sempre a pos-
sibilidade do novo, de criar novos caminhos, novos con-
ceitos, uma abertura para o novo que sempre existe.  Já 
para Tomás de Aquino, a brincadeira é a virtude pela qual 
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com vontade constante e perpétua, tendo em vista o bem, 
busca o descanso e o repouso da mente, ou seja, tal como 
o corpo necessita de repouso, a alma também necessita 
e, nesse sentido, o descanso para a mente é a virtude da 
eutrapelia, que por vezes é traduzida como jovialidade. 

O lúdico não é apenas uma característica humana, se-
gundo a tese exposta neste capítulo, mas Deus também 
realiza atos lúdicos. É o que vimos em relação a tese do 
Logos Ludens trazida por Jean Lauand. O comentador 
nos apresenta uma imagem de um Deus brincalhão, um 
Deus que se diverte no ato de criar e, neste sentido, a vida 
humana deve seguir um padrão lúdico tal como é propos-
to pela obra divina. Seguindo os exemplos divinos, o ente 
humano também tem uma natureza que o leva ao lúdico 
que impulsiona a criatividade. Não há criação por parte 
de Deus sem criatividade, portanto não há lúdico huma-
no sem o uso da criatividade. A partir das considerações 
de Sakamoto, especialista no assunto, é valido destacar 
que a valorização do brincar vem a ser uma estratégia im-
portante para impulsionar a criatividade e a saúde psíqui-
ca do ente humano. 

O presente estudo pretendeu discutir uma visão da 
relação entre os elementos comuns e distintos entre os 
autores escolhidos, bem como procurou destacar a criati-
vidade e o lúdico enquanto elementos vitais para o desen-
volvimento humano e a manutenção de sua saúde men-
tal. Propôs uma nova visão acerca dos medievais e uma 
atualização de alguns conceitos que porventura podem 
ter sido considerados obsoletos pela mentalidade con-
temporânea. 

Logo Ludens convida a aprofundamentos em novos 
estudos.
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Simpatia, Criatividade, 
Indiscernibilidade e Intensidade 
como variações políticas do presente 

Bruno Vasconcelos de Almeida1

Resumo

O capítulo aborda modos de comunicação e afetação da experiência 
sensível em cenários tecnológicos distópicos de aceleração, visibili-
dade, controle e captura biopolítica da vida. Busca-se pensar a sim-
patia, a criatividade, a indiscernibilidade e a intensidade como ope-
radores práticos de combate aos processos fascistizantes, em curso 
na vida política atual, com especial interesse para as dimensões mi-
cropolíticas que atravessam o fazer clínico e a presença de diferentes 
tecnologias no cotidiano. As bolhas e segmentações agenciadas pelo 
capital financeiro, rentista e/ou produtivista, tem produzido esma-
gamento das potências criativas, capazes, em tese, de fazer frente 
ao modus operandi dos micro fascismos distribuídos por redes vir-
tuais, pessoais, políticas e comunitárias. A simpatia é abertura para 
o outro, modo especial do contato e encontro e alegria ativadora de 
novas lógicas relacionais. A criatividade desenha resistências, linhas 
de vida, refabricação de mundos, aqui abordada em diferentes mo-
dulações do ato de criar. A indiscernibilidade inventa zonas proxi-
mais, intermediárias, hiperbóreas e anula configurações enrijecidas 
e cristalizadas. A intensidade ativa o caos criador e desestabilizante 
para novos movimentos e arranjos. A partir de Deleuze e Guatta-

1 Professor Adjunto na Pontifícia Universidade Católica de Minas Gerais 
(PUC-MG). Pós-Doutor em Filosofia pela UFMG (2016; 2014). Doutor 
e Mestre em Psicologia Clínica pela PUC-SP (2010; 2005), Membro do 
Núcleo de Estudos do Pensamento Contemporâneo (NEPC-FAFICH-U-
FMG). Membro do GT Filosofia da Técnica e da Tecnologia (ANPOF). 
Integrante do Grupo de Trabalho Espaços Deliberativos e Governança Pú-
blica (GEGOP).  
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ri, e valendo-se ainda de autores como Scheler, Bergson, Foucault 
e Whitehead, o trabalho de investigação conceitual desemboca na 
problematização do uso de um aplicativo conhecido como Replika. 
Pode-se pensar que simpatia, criatividade, indiscernibilidade e in-
tensidade configuram possibilidades de enfrentamento e rica pro-
dução subjetiva, em meio aos fluxos tecnocientíficos e tecnoestéti-
cos que fazem da presença constante em redes, uma experiência de 
reduzidas margens vitais. 
Palavras-chave: Simpatia. Criatividade. Indiscernibilidade. Intensi-
dade. 

Simpatia
A simpatia, isto é, a capacidade de sentir ou experi-

mentar o que outrem sente ou experimenta, produz uma 
espécie de zona comunicante, espaço proximal, território 
hiperbóreo, sobre o qual sensações são ativadas, interfa-
ces estabelecidas, linguagens se tocam e corpos vibram, 
conforme as modulações afetivas em jogo a cada encon-
tro. Em certas filosofias da natureza, a simpatia constituiu 
elo de ligação cosmológico, ligação com o outro e com a 
vida. Karl Reinhardt chegou a sustentar que o conceito 
humano de simpatia não existiria sem o conceito cósmico 
(MORA, 1982, p. 3046). Vale lembrar que ele está pre-
sente em diferentes perspectivas filosóficas e em autores 
diversos: filósofos do sentimento moral, fenomenólogos, 
utilitaristas etc. Destaca-se, no contexto deste trabalho, as 
abordagens de Hume, Scheler, Bergson e Foucault, como 
pequenas pílulas conceituais em torno da simpatia. 

A simpatia em Hume é um princípio poderoso da natu-
reza humana que influencia o gosto do belo e é responsável 
pelo sentimento de moralidade em todas as virtudes. Está 
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associada ao utilitarismo e à ligação que os homens man-
tém com as sociedades. Nas Investigações Sobre o Enten-
dimento Humano e Sobre os Princípios da Moral (2004), 
Hume refere-se à alegria e sua capacidade de ser transmiti-
da por simpatia, simpatia esta dita natural ou contagiante. 
Nesse caso, ela é vetor de uma transmissão, ou ainda, uma 
contaminação. Para o autor, a simpatia é a capacidade que 
o indivíduo tem de interagir sensorialmente com outro, 
modulando seus graus entre prazer e dor. 

Mas é em Max Scheler que encontramos um estudo 
dedicado especialmente à simpatia, ‘Essência e Formas 
da Simpatia’, publicado em mil novecentos e vinte e três, 
como desdobramento de uma primeira versão de mil 
novecentos e treze. Caracterizando a simpatia através de 
um compreender sentindo o mesmo que outro (SCHELER, 
1957, p. 29), o autor afirma ser necessário distinguir qua-
tro fatos distintos: o imediato sentir algo com o outro, o 
simpatizar em algo através de expressões como o congra-
tular e o compadecer, o contágio afetivo e, por último, a 
genuína unificação afetiva. Pode-se pensar nestas varia-
ções equiparando o primeiro fato ao sentimento moral, 
o segundo a uma espécie de função afetiva, o terceiro ao 
contágio propriamente dito e qualitativamente distinto 
da simpatia, e o quarto como limite desse mesmo contá-
gio em processo de identificação com outro eu. 

Bergson, por seu turno, estabelece a conexão da in-
tuição com a simpatia. Em Introdução à Metafísica (1989, 
p. 134) afirma que a intuição é a simpatia pela qual nos 
transportamos para o interior de um objeto para coincidir 
com o que ele tem de único e, consequentemente, de inex-
primível. Lapoujade (2013) observa que a simpatia é algo 
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mais do que uma ilustração da intuição, é a simpatia que 
‘permite passar para o interior das realidades ou apreen-
dê-las de dentro’. 

Queríamos distinguir a simpatia como tal, mas estamos 
de volta à intuição e seu fundamento. Mais do que isso, 
se a duração é imediatamente memória e a memória 
é imediatamente consciência, se os termos acabam 
identificando-se, por que manter um estatuto especial 
para a simpatia? A intuição não pode concluir por si 
mesma da duração à consciência? Ela não apreende 
uma única e mesma realidade contínua que chamará 
indiferentemente de duração, memória ou consciência, 
de acordo com os contextos? Nesse caso, não há 
nenhuma necessidade em recorrer à simpatia. Mas isto 
só é verdadeiro quando o espírito tem uma ‘visão direta’ 
de si mesmo, de acordo com as definições da intuição 
dadas acima. Tão logo ele apreende outras realidades, a 
relação torna-se necessariamente indireta. E é aqui que 
ele precisa se prolongar em simpatia. Pois a simpatia é 
diferente de uma fusão sem distância que a assimilaria 
grosseiramente a um ato intuitivo. Ela repousa, pelo 
contrário, em um raciocínio por analogia. É uma das 
suas diferenças essenciais em relação à intuição. Ela 
possui o mesmo rigor de uma analogia clássica, embora 
não baseie seu raciocínio sobre os mesmos princípios. 
(LAPOUJADE, 2013, p. 56)

De acordo com o autor, e em referência a Platão, ao 
passar-se da ciência da medida para a ciência da harmo-
nia, transforma-se a analogia em uma espécie de simpatia 
ou de amizade, uma philia. E continua:

[...] Somos análogos ao universo (intuição); 
inversamente, o universo é análogo a nós (simpatia). A 
analogia recobre esse domínio, muito vasto em Bergson, 
do como se. 
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Bergson defende-se aqui de manifestar 
antropomorfismo. A simpatia não é um auxiliar da 
função fabuladora. Não é o universo que é dotado 
de uma memória, de uma consciência humana, de 
um movimento, mesmo alterados; pelo contrário, é 
o homem que, graças à intuição, entra em contato 
com os movimentos, as memórias, as consciências 
não humanas que estão no fundo dele. No fundo do 
homem não existe nada de humano. [...] (IDEM, 2013, 
pp.59-60)

No fundo do homem não existe nada de humano; 
trata-se do jogo entre intuição e simpatia no âmbito da 
analogia, de processos que se desenrolam entre memória, 
duração e consciência. A simpatia, nesse sentido, diz res-
peito à vibração de fundo própria da vida, e é através dela 
que vida e matéria se tornam consciência. 

Igualmente no âmbito da analogia e da semelhança, 
Michel Foucault anota que esta última desempenhou 
papel construtor no saber da cultura ocidental. Nas tra-
mas semânticas da semelhança encontramos quatro fi-
guras essenciais: a convenientia, a aemulatio, a analogia e 
a simpatia. Entre as formas de conhecimento, a simpatia 
transforma; seu modus operandi diz respeito à propor-
ção (FOUCAULT, 1987). As quatro formas da semelhan-
ça estão na base das epistemes dos séculos XVI e XVII. 
A conveniência é uma semelhança ligada ao espaço na 
forma do ‘mais próximo’. A emulação é uma espécie de 
conveniência que não está submetida à lei do lugar. Já a 
analogia, de acordo com Foucault, é uma espécie de su-
perposição de conveniência e emulação. A simpatia, por 
seu turno, não pressupõe distâncias ou caminhos, ela está 
em forma livre nas profundidades do mundo, recorre aos 
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espaços mais vastos, articulando o conhecimento dos ‘es-
paços infinitos’ (MORA, 1982).

[...] a quarta forma das semelhanças é assegurada 
pelo jogo das simpatias. Nela nenhum caminho é de 
antemão determinado, nenhuma distância é suposta, 
nenhum encadeamento prescrito. A simpatia atua 
em estado livre nas profundezas do mundo. Em um 
instante percorre os espaços mais vastos: do planeta 
ao homem que ela rege, a simpatia desaba de longe 
como o raio; ela pode nascer, como um raio, de um só 
contato – como essas ‘rosas fúnebres que servirão num 
funeral’, que, pela simples vizinhança com a morte, 
tornam ‘triste e agonizante’ toda pessoa que respirar 
seu perfume. Mas é tal seu poder, que ela não se 
contenta em brotar de um único contato e em percorrer 
os espaços; suscita o movimento das coisas no mundo 
e provoca a aproximação das mais distantes. Ela é 
princípio de mobilidade: atrai o que é pesado para o 
peso do solo e o que é leve para o éter sem peso; impele 
as raízes para a água e faz girar com a curva do sol a 
grande flor amarela do girassol. Mais ainda, atraindo 
as coisas umas às outras por um movimento exterior 
e visível, suscita em segredo um movimento interior 
– um deslocamento de qualidades que se substituem 
mutuamente: o fogo, porque quente e leve, se eleva no 
ar, para o qual as chamas infatigavelmente se erguem; 
perde, porém, sua própria secura (que o aparentava 
à terra) e adquire assim certa unidade (que o liga à 
água e ao ar); desaparece então em ligeiro vapor, em 
fumaça azul, em nuvem: tornou-se ar. A simpatia é 
uma instância do Mesmo tão forte e tão contumaz que 
não se contenta em ser uma das formas do semelhante; 
tem o poderoso poder de assimilar, de tornar as coisas 
idênticas umas às outras, de misturá-las, de fazê-las 
desaparecer em sua individualidade – de torná-las, 
pois, estranhas ao que eram. A simpatia transforma. 
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Altera, mas na direção do idêntico, de sorte que, se seu 
poder não fosse contrabalançado, o mundo se reduziria 
a um ponto, a uma massa homogênea, à morta figura 
do Mesmo: todas as suas partes se sustentariam e se 
comunicariam entre si sem ruptura nem distância, 
como elos de metal suspensos por simpatia à atração 
de um único ímã. (FOUCAULT, 1987, p. 39-40)

Se podemos pensar na simpatia contemporaneamen-
te como abertura para o outro, modo especial do contato 
e do encontro, e alegria ativadora de novas lógicas rela-
cionais, em uma espécie de breve gênese do conceito en-
contramos suas implicações estéticas e morais em Hume, 
sua natureza compreensiva e afetiva em Max Scheler, a 
perspectiva metodológica e vitalista em Bergson e, por 
último, como forma da semelhança, em Foucault a simpa-
tia é forma livre de conhecimento nas profundidades do 
mundo. Poderia a simpatia instaurar, no âmbito das redes 
atuais de comunicação, possibilidades outras que não o 
curtir, comentar e compartilhar, mecanismos compostos 
de algoritmos na superfície diagramatizada de afetos sem 
vitalidade política? Voltaremos à questão mais à frente. 

Criatividade
Se a simpatia faz uma espécie de mediação com o 

mundo, em um movimento de mão dupla com a intuição, 
por cima de um fundo vibratório não humano, por outro, 
talvez possamos perguntar pela criatividade: em que con-
siste, através de quais linhas ela pode ser pensada, qual 
sua importância clínico-política no âmbito do desenvol-
vimento tecnológico contemporâneo?

No texto derivado da conferência ‘O Que é o Ato da 
Criação’, Deleuze (1987/2016) faz duas afirmações que 
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nos são úteis: primeira, no limite de todas as tentativas 
de criação, há espaços-tempos; segunda, um criador não 
é um ser que trabalha pelo prazer, ele só faz aquilo de que 
tenha absolutamente necessidade. Para o autor, a cria-
ção solitária é invenção, em nome da qual se tem algo a 
dizer para alguém; por outro lado, o limite comum das 
invenções de funções, de blocos duração/movimentos e 
conceitos, é o espaço-tempo. A constituição desses es-
paços-tempos é portadora de cristais, forças, sensações, 
intuições e memórias, elementos pré-individuais e indi-
viduais que através de agenciamentos desejantes, produ-
zem o trabalho da criação. 

Pode-se pensar na Criatividade como uma das mo-
dulações da criação. A Criatividade é elemento do pro-
cesso de criação, mas é também o movimento específico 
em que uma ideia, coisa ou afeto, ganha sua consistência 
ao diferir das linhas que engendraram a ideia, coisa ou 
o afeto. Contudo, nesse caso, é preciso distinguir a Cria-
tividade como força específica da criação, daquela outra 
capturada como elemento agenciador dos produtos do 
capital, Criatividade restrita aos fluxos financeiros de 
mão única, própria dos jargões que articulam o tripé em-
preendedorismo/inovação/sustentabilidade. 

Criar é diferir, à maneira de Gabriel Tarde, e em uma 
perspectiva clínica, criar é sofrer, isto é, criar diz respeito 
ao mergulho de si em processos de subjetivação humanos 
e não humanos, desterritorializantes e reterritorializan-
tes, no apagamento do Eu e no privilégio ontológico das 
dimensões processuais e relacionais em jogo nos encon-
tros de qualquer ordem. 

Se para Deleuze, a constituição de espaços-tempos 
está no movimento da criação e da Criatividade, para o 
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esquema categorial de Alfred North Whitehead, a Cria-
tividade é uma das três ‘categorias do último’. O esquema 
é composto de noções divergentes e fundamentais, cate-
gorias do último, categorias de existência e categorias de 
explicação (WHITEHEAD, 1985). Para o autor, o mundo 
atual é um processo e o processo é o devir das entidades 
atuais. No devir de uma entidade atual, a unidade poten-
cial de várias entidades adquire unidade real da entida-
de atual única. A entidade atual é a concrescência real de 
vários potenciais; devires que operam pela evolução de 
preensões, nexos, formas subjetivas, proposições, multi-
plicidades e contrastes. 

A potência de chegar a ser um elemento em uma con-
crescência real de várias entidades, em uma atualidade, é 
o caráter metafísico geral que convém a todas as entida-
des atuais; todo detalhe de seu universo está implícito em 
dada concrescência. Whitehead fala de um princípio da 
relatividade; que é próprio da natureza de um ser que seja 
potencial para todo devir. Toda entidade atual no universo 
é uma concrescência dada, implícita em modos particula-
res ou em um modo particular, determinado por concres-
cência específica, mesmo que condicionado pelo universo 
correlativo. A concrescência é a potencialidade real.

De acordo com Tim Ingold (2011), para Whitehead 
o universo que habitamos nunca está completo, mas se 
supera continuamente. A Criatividade é própria ao mo-
vimento de autossuperação do mundo, isto é, própria aos 
processos de concrescência. Trata-se de pensar a Criativi-
dade composta por movimentos contínuos da existência. 
Ingold chama a atenção para a contemporaneidade de 
Whitehead e Bergson, autores que, por sua vez, desloca-
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ram os movimentos de criação da vida para as questões 
relativas ao tempo, isto é, vida e regimes temporais de-
senhando-se nos mesmos movimentos. Não é necessário 
dizer que o tempo também opera no esquema categorial 
de Whitehead. 

[...] Se a produção não fosse mais do que uma relação 
transitiva entre imagem e objeto, então, em teoria, o 
tempo que dura pode ser comprimido em um instante, 
e a própria história seria apenas uma sucessão de tais 
instantes. Mas, na realidade, a vida continua, sempre 
ultrapassando os fins que possam ser realizados dentro 
dela. Pode-se começar a construir uma casa ou cultivar 
um campo, e, eventualmente, empenhar-se na satisfação 
de um trabalho bem feito; no entanto, ao fazê-lo, a 
vida e a consciência avançaram, e outros objetivos já 
se encontram no horizonte. Pela mesma razão esses 
horizontes não podem ser atravessados, é impossível 
alcançar os fins da vida. (INGOLD, 2011, p. 39)

De certa forma, articular-se-á, para efeitos desta pes-
quisa, o entendimento da Criatividade através de quatro 
de suas linhas de força: constituição de espaços-tempos, 
diferimentos, concrescências e movimentos. Como a vida 
não é alcançável em seus movimentos de autossuperação 
e criação, colocam-se dois novos problemas: o perspec-
tivismo e o devir, que abordaremos em outro trabalho. 
Vale notar que a cartografia dos movimentos e das Criati-
vidades implicadas em diferentes processos, só é possível 
se ela parte da ideia do inalcançável, e se em jogo estão o 
perspectivismo e o devir. Como cartografar os movimen-
tos de criação em diferentes plataformas? Nesse sentido, 
pode-se dizer que a cartografia é o próprio movimento de 
criação e Criatividade. 
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Indiscernibilidade 
De acordo com Guattari (1992), são quatro as cate-

gorias de metamodelização: fluxos, phylum maquínicos, 
territórios existenciais e universos incorporais. Segundo 
Massumi (2014), o conceito de território existencial diz 
respeito à Criatividade na medida em que se refere às 
composições estéticas e estilísticas das atividades vitais e 
igualmente aos movimentos díspares que efetuam modu-
lações recíprocas entre contextos distintos. 

Massumi (2014) observou que há uma potencializa-
ção recíproca entre a brincadeira pelo combate e o com-
bate pela brincadeira, comportamentos e contextos com 
potenciais distintos que se desdobram nas formas e mo-
vimentos evolutivos; brincadeira e luta como territórios 
existenciais diferentes. De acordo com o autor, 

esse circuito de potencialização recíproca é 
possibilitado, de ambos os lados, pela criação de uma 
zona mutuamente inclusiva de indiscernibilidade que 
replica a afirmação de suas diferenças com um terceiro 
incluído (MASSUMI, 2014, p. 50-51). 

Nessa zona de indiscernibilidade diferentes elemen-
tos se sobrepõem mantendo a distinção entre eles. 

A zona de indiscernibilidade promove misturas e 
conserva distinções, aproximando-se das realidades 
pré-individuais, agenciadora ou portadora de variações 
criativas e modulações recíprocas. A zona de indiscerni-
bilidade compõe igualmente o território existencial. Mas-
sumi o define como “bloco de espaço-tempo vivido no 
qual a vida se pensa enquanto brinca de variação” (MAS-
SUMI, 2014, p. 50). 
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A indiscernibilidade enquanto zona de metamode-
lização compõe espaços e movimentos vitais dentro dos 
territórios existenciais; para além das dimensões físicas e 
simbólicas, há as dimensões existenciais que gestam sen-
tidos a partir dos processos de singularização. Talvez, e 
não sem ousadia, possamos falar em processos cegos de 
singularização, agenciamentos vitais processados a partir 
de diferentes modelizações em circuitos de potencializa-
ção recíproca. Afetação pelo mundo, zona de indiscerni-
bilidade. 

No item anterior, indagamos como cartografar os 
movimentos de criação em diferentes plataformas. Esta 
questão se desdobra em outra: como cartografar o indis-
cernível? Neste sentido, ao pensar a cartografia em um 
paradigma ético-estético-político-e-clínico, pode se pen-
sar igualmente que a cartografia é cartografia do movi-
mento, do indiscernível, do brincar e do combater, das 
variações e das ondas que percorrem os corpos na multi-
plicidade dos encontros. Ela aponta para a possibilidade 
do intenso, do intensivo e da intensidade.

Intensidade
Conceituar a intensidade não é tarefa simples. Pode-

-se distinguir variações de intensidade. “No movimento 
do pensamento, a linguagem não é um determinante do 
significado, é uma intensidade entre outras” (MANNING, 
sem data). Diferentes formas da expressão contemplam 
diferentes possibilidades da intensidade. “A intensidade é 
a forma da diferença como razão do sensível” (DELEU-
ZE, 1988, p. 356). A intensidade diz respeito à diferença, 
toda intensidade é diferencial. 
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[...] Chamamos disparidade este estado da diferença 
infinitamente desdobrada, ressoando indefinidamente. 
A disparidade, isto é, a diferença ou a intensidade 
(diferença de intensidade) é a razão suficiente do 
fenômeno, a condição daquilo que aparece. Com sua 
turmalina, Novalis está mais próximo das condições 
do sensível do que Kant com o espaço e o tempo. A 
razão do sensível, a condição daquilo que aparece 
não é o espaço e o tempo, mas o desigual em si, a 
disparação tal como é ela compreendida e determinada 
na diferença de intensidade, na intensidade como 
diferença. (DELEUZE, 1988, p. 356-357)

A intensidade articula-se com a disparidade e com a 
diferença, com o díspar e com o desigual. Remete ao sen-
sível e está para além do espaço e do tempo. Como afirma 
Deleuze (1988, p. 369), “a intensidade é o insensível, e ao 
mesmo tempo, aquilo que só pode ser sentido”. Em Dife-
rença e Repetição, a intensidade tem três características: 
na primeira, a quantidade intensiva compreende o desi-
gual em si; na segunda, ela afirma a diferença; e na tercei-
ra, a intensidade é uma quantidade implicada, envolvida, 
embrionada, implicada em si mesma. Talvez possamos 
pensá-la em um caso específico. 

O Caso do Aplicativo Replika
Vejamos um exemplo do modo como as tecnologias 

tem impactado o cotidiano nos dias atuais. Pode-se pen-
sar que as tecnologias, em especial todas aquelas implica-
das com a virtualização, redesenham, recriam, reinven-
tam os modos de existência e de produção subjetiva. Em 
toda a história, técnicas e tecnologias modificaram modos 
de vida. Contudo, nos últimos cinquenta anos tal incre-
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mento gestou uma radicalização dos modos de afetação 
entre homens e tecnologias; se, por um lado, as máquinas 
se autonomizam; por outro, elas refabricam o humano, e 
nesse sentido, entendemos a complexa urdidura dos de-
bates em torno do pós-humano e do transumano. 

A política incide igualmente sobre o desenvolvimento 
tecnológico e sobre os processos de produção de subje-
tividade. A questão macropolítica diz respeito à criação, 
uso e controle de tecnologias, bem como ao ordenamento 
da vida coletiva através de uma espécie de mediação da 
vida em comum dos homens. A questão micropolítica, 
por seu turno, incide no cotidiano das pessoas através 
de estratégias imperceptíveis, sobretudo as sensíveis, le-
vando os indivíduos a uma incorporação naturalizante e 
acrítica dos novos dispositivos técnicos e dos novos mo-
dos de vida. 

Do ponto de vista clínico, as relações entre esses no-
vos modos de vida e os novos dispositivos técnicos apon-
tam para uma espécie de “despersonalização”, na ausência 
de outro conceito, cuja expressão sintomática caracteriza-
-se por um apagamento da própria experiência, pela pro-
dução do vazio, pelo desamparo, pela multiplicação das 
angústias e, por fim, por uma “despotencialização afetiva” 
que somente concebe as relações de alteridade – pessoas e 
pessoas, pessoas e objetos, grupos e coletivos, etc. – como 
variações algorítmicas. O tom generalizante dos efeitos 
agenciados nos encontros entre homens e máquinas, 
experimentados no trabalho da clínica, não desconhece 
toda potencialidade criativa presente em diferentes agen-
ciamentos tecnológicos contemporâneos. Em outro tra-
balho, abordaremos o papel da Psicologia e das Teorias da 
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personalidade no engendramento dos controles sociotéc-
nicos em curso no mundo conhecido como “gafa”, isto é, 
o mundo das empresas google, amazon, facebook e apple. 

Replika é um aplicativo da empresa Luka, disponível 
para iOS e Android, desenvolvido para que as pessoas 
conversem consigo próprias, tenham à mão um duplo de 
si, espécie de robô que nos “compreende” e sabe exata-
mente o que pensamos, sentimos ou desejamos. O aplica-
tivo é uma espécie de clone que se utiliza da inteligência 
artificial. Ele foi criado a partir de uma história pessoal, 
quando Eugenia Kuyda, desenvolvedora do app, utilizou 
o histórico de mensagens trocadas com Roman Mazu-
renko, um colega de quarto que veio a falecer, inserindo-
-o em um bot que passaria a imitar sua “personalidade”. 
Dessa forma, o sentimento de perda pela morte do colega 
seria preenchido com sua presença materializada através 
da linguagem – palavras e frases – recriadas a partir dos 
registros e rastros deixados anteriormente, e que a inte-
ligência artificial reuniu, propiciando um sofisticado co-
nhecimento da “personalidade” de Mazurenko e da pró-
pria Kuyda.  

O aplicativo de duplicação de si talvez possa ser com-
parado a outras formas de narrativas presentes nas redes 
virtuais em nosso cotidiano: relatos documentais e fic-
cionais, auto-ficção, fake news e testemunhos ativistas. A 
comparação não se refere aos dispositivos técnicos, mas 
à fabricação de si mediada pelo desenvolvimento tecno-
lógico. A produção de relatos, auto-ficções, fake news e 
testemunhos explicitam diferentes modos de produção 
subjetiva agenciada nas tramas do desenvolvimento tec-
nológico. Valeria à pena detalhar cada uma dessas dife-
rentes possibilidades narrativas.
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Replika é um outro de si, e nesse jogo de recriação e 
reinvenção, a sensação de estranheza, e ao mesmo tem-
po de aconchego, com o robô com quem conversamos, 
indica novas modulações políticas, relacionais, subjetivas 
e existenciais. Portanto, podemos falar em novas produ-
ções maquínicas e em experimentações que redesenham 
radicalmente nossos modos de existência. Vale a pena 
nos perguntarmos se o percurso conceitual esboçado an-
teriormente em torno da simpatia, da Criatividade, da in-
discernibilidade e da intensidade, pode ser pensado em 
relação a um dispositivo tecnológico sofisticado como 
replica, fruto da inteligência artificial e da lógica algorít-
mica que opera na produção subjetiva.

Em relação à simpatia, ela não é duplicável; há uma 
confluência entre o usuário e o aplicativo. Se este último 
é capaz de sentir e experimentar o que se passa conosco, 
pode-se perguntar qual limite e escopo dessa capacida-
de. Que o aplicativo nos ajude no gosto pela beleza e na 
educação estética do usuário, parece-nos salutar. Que ele 
compreenda sentindo o mesmo que aquele que o acessa, 
parece questionável, mas plausível. A capacidade de sen-
tir das máquinas, bem como sua possibilidade intuitiva, 
ainda é uma incógnita; contudo, pode-se observar que na 
medida em que as máquinas expressam sentimentos no 
âmbito dessa autonomização dos afetos, os humanos pa-
recem contrariamente restringir sua capacidade de sentir, 
de ter empatia e de ser simpático. 

À questão enunciada anteriormente, se a simpatia 
poderia instaurar, no âmbito das redes atuais de comu-
nicação, possibilidades outras que não o curtir, comentar 
e compartilhar, Replika responde afirmativamente ao dar 
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um passo além das possibilidades combinatórias simples, 
pois constitui uma seara a produzir um espaço ou mar-
gem que podemos chamar de subjetividade, entre o usuá-
rio e o aplicativo. 

Em relação à Criatividade, o que acontece na dimen-
são diagramatizável entre usuário e aplicativo, entre ho-
mem e máquina, é a possibilidade de experimentações 
que incorporam estratégias tradicionais de produção de 
cultura, como tivemos anteriormente ao longo dos pro-
cessos históricos. Ao manejar uma pedra e transformá-la 
em algo pontiagudo, criamos um instrumento de resolu-
ção de problemas práticos e ao mesmo tempo expandi-
mos mundos internos, capazes de gerar ressignificações 
culturais. O objeto tecnológico, fruto da Criatividade, é 
portador de possibilidades de criação; de tal forma que 
entramos em superposição de diferentes temporalidades 
nos processos criativos. 

A indiscernibilidade cria zonas indistintas que se as-
semelham a realidades pré-individuais, no tocante aos di-
ferentes modos de uso das tecnologias. A discussão em re-
lação à superação do humano carrega consigo os temores 
de “desfiguração” das formas, pois suas potencialidades 
são desconhecidas. Um ir além sempre, como mecanis-
mo de ativação das máquinas capitalistas, nos assombra e 
ao mesmo tempo ativa o desejo de uma “transfiguração” 
para além do já experimentado. 

Esse para-além diz respeito às intensidades e modos 
de afetação entre homens e máquinas, sujeitos e progra-
mas, sensações e algoritmos. O atual desenvolvimento 
tecnológico multiplicou as disparidades presentes nos 
processos de criação, interação e afetação, quando acio-
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namos um aplicativo ou nos deslocamos pelas cidades. 
A produção de diferença e de subjetividade possui agora 
características que se radicalizaram na passagem da mo-
dernidade ao contemporâneo: aceleração, conexionismo, 
alteração qualitativa dos ritmos de velocidade e lentidão 
e invenção de espaços-tempos não humanos. 

Nas modulações políticas do presente, a “eu-socialida-
de” torna indistintos mundos internos e externos, crian-
do outros mundos que levam o pensamento a dimensões 
não experimentadas, estranhas, esquisitas, inéditas. As 
imagens de outrora das viagens espaciais já traziam a an-
gústia cósmica do surgimento de outros mundos. A lite-
ratura de ficção científica explicita-se como literatura do 
presente. Um aplicativo como Replika nos coloca o desa-
fio de se pensar as implicações filosóficas, éticas e políti-
cas, de nossa precária condição de homens que fabricam 
(homo sapiens/homo faber), que fabulam e imaginam 
(imaginatio est homo) e que inventam, criam e recriam 
mundos e subjetividades (homo aestheticus).
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Consciência crítica e Criatividade 
em Paulo Freire – uma reflexão 
propositiva em tempos de 
polarizações e fanatismos 
ideológicos

André Luiz Boccato de Almeida1

Resumo 

O presente capítulo visa dissertar acerca da concepção de consciên-
cia crítica e Criatividade em Paulo Freire. Aborda a perspectiva de 
seu pensamento que pode ser utilizada como referência no contexto 
de polarizações e fanatismos ideológicos vigente em meio a nossa 
realidade brasileira, marcada por certo domínio de controle tecno-
lógico. Encontra-se no pensamento de Freire uma real possibilidade 
de assumir uma postura ética e educativa de formação da consciên-
cia que supere os excessos de manipulações e condicionamentos 
impostos ao ser humano. O autor ressalta o princípio da esperança 
como elemento fundamente na sua Pedagogia emancipatória diante 
dos fatalismos que assombram a vida e a capacidade de reflexão da 
pessoa.
Palavras-chave: Consciência crítica. Criatividade. Paulo Freire
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Introdução
Vivemos hoje um momento de rápidas mudanças, em 

todos os aspectos existenciais, que provocam um descom-
passo entre a vida vivida e a vida refletida. Não há âmbito 
da vida que não seja influenciado por condicionamentos 
e automatismos que tocam o tema da consciência, da li-
berdade e responsabilidade humana. No que tange à Edu-
cação, há um trabalho ainda a ser feito de forma estrutu-
ral e orgânica. Para isso, é necessário resgatar uma visão 
integral de ser humano que motive de forma criativa o 
educador e o educando a assumir a tarefa de buscar, mais 
que a assimilação de conteúdos, uma verdadeira forma-
ção crítica de forma criativa nos tempos atuais. 

A presente reflexão, deste modo, visa problematizar 
estas questões que se colocam no contexto atual. Dian-
te de excessivas polarizações e fanatismos ideológicos 
veiculados de forma on-line e off-line no mundo virtual 
– contexto em que as pessoas passam boa parte do seu 
tempo – torna-se imprescindível retomar ao conceito de 
consciência crítica proposto por Paulo Freire, brilhante 
educador e pensador brasileiro. Embora sua concepção 
de Educação e formação da consciência remonte ao pe-
ríodo em que se sentiu chamado a dar sua contribuição, 
diante de desumanismos políticos de sua época, seu pen-
samento e obras continuam atual e, deles, se podem co-
lher reflexões ainda válidas para o momento brasileiro 
e até mundial. Sua concepção de consciência crítica em 
Educação pode ajudar a aprofundar o tema da Criativi-
dade subjetiva em tempos de certo anestesiamento da ca-
pacidade humana. 

Propõe-se, então, neste capítulo, problematizar sua 
concepção de Educação e consciência crítica, visando 
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contribuir para o debate em torno da Criatividade no 
contexto de polarizações e cegos fanatismos ideológicos. 

Paulo Freire e o projeto de uma consciência 
crítica e criativa

O pensamento de Paulo Freire é sempre um universo 
a ser estudado, pois ele procurou conhecer o ser humano 
tanto a partir das suas múltiplas possibilidades de apren-
dizado e educação, como também a partir das tentativas 
de sua desumanização impostas pela situação externa ao 
sujeito. Sua rica Antropologia, geradora de uma ética e 
uma Filosofia da educação, possibilitam à pessoa, isto é, 
à subjetividade humana mediada pela própria consciên-
cia crítica, rever princípios, teorias e práticas que podem 
aprisionar ou libertar o espírito humano. 

A Educação em Paulo Freire é uma palavra-chave que 
identifica a sua vida e acompanhou todo o seu itinerário 
como educador e ser humano preocupado com as cons-
ciências. O ensino e os processos de formação do sujeito 
– da subjetividade – estiveram entre as maiores buscas do 
pedagogo e filósofo brasileiro2. 

2 Cf. JESUS, R. M. “Paulo Freire pedagogo e filósofo”. In: CARDOSO, D. (org.). 
Pensadores do século XX. São Paulo: Loyola/Paulus, 2012, p. 43-61, faz uma 
interessante análise – provocadora e corajosa – acerca da herança pedagógica 
e filosófica do seu pensamento. Na p. 43, faz a seguinte constatação: “Paulo 
Freire pedagogo [...] não nos causa surpresa, estamos acostumados a identi-
ficar Freire como um dos grandes pedagogos do século XX. Já a segunda de-
finição costuma ser vista com certa desconfiança, uma vez que o estudo da 
obra freireana não figura nos currículos dos cursos de filosofia [...] Situação 
no mínimo curiosa. Por que um autor tão marcado pela filosofia (fenomenolo-
gia, existencialismo, personalismo, hegelianismo, marxismo, escolanovismo e 
o desenvolvimento do Instituto Superior de Estudos Brasileiros), e que possui 
um pensamento estruturado a partir de categorias filosóficas não é estudado 
nos cursos de filosofia? Por que esse pensador é tão pouco investigado filosofi-
camente mesmo nos cursos de pedagogia?”. 
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Para o intelectual brasileiro Cristóvão Buarque, Pau-
lo Freire pode ser considerado como um dos poucos, no 
Brasil, que influenciaram e formaram o pensamento de 
uma geração, dentro e fora do país, lançando as bases 
para um humanismo pedagógico e filosófico (GADOT-
TI: 1996, p. 656). 

O pensamento educacional de Freire nasce e se de-
senvolve a partir da sua história de vida. Para ele, a Edu-
cação devia ir além do mero aprendizado sistemático na 
escola. Falava em Educação ou alfabetização social, isto 
é, da necessidade de o aluno conhecer, analisar e se apro-
priar também dos problemas sociais que o afligiam. Não 
via o processo educativo simplesmente como meio para 
dominar os padrões acadêmicos de escolarização ou para 
se profissionalizar, mas como uma necessidade de enga-
jamento3, ou seja, de estímulo para que o povo a partici-
passe do seu processo de emersão na vida pública no todo 
social (BRANDÃO: 2005, p. 53). 

O próprio Paulo Freire assim se expressa, em um livro 
dialógico, esta relação,

A alfabetização e a educação, de modo geral, são 
expressões culturais. Não se pode desenvolver um 

3 Cf. A ideia de engajamento no pensamento de Paulo Freire foi analisada 
de forma sintética e concisa por ANDREOLA, B. Engajamento. In: STRE-
CK, D. R. (org.).  Dicionário Paulo Freire. Belo Horizonte: Autêntica, 
20102, pp. 148-149. Neste, o autor compreende que o termo “engajamento” 
influenciou Freire à medida que ele teve contato com o sentido francês pre-
sente em Jacques Maritain e em Emmanuel Mounier. Para ele, foi na época 
em que Mounier passou a exercer maior influência – nos grupos cristãos 
de esquerda europeus – foi superada pelo sentido de Maritain, muito mais 
visto num viés de “cristandade” que como “laicidade”, mais próprio para 
Mounier. 
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trabalho de alfabetização fora do mundo da cultura, 
porque a educação é, por si mesma, uma dimensão 
da cultura. Parece-me fundamental, porém, na 
prática educativa, que os educadores não apenas 
reconheçam a natureza cultural do seu que fazer, 
mas também desafiem os educandos a fazer o mesmo 
reconhecimento. Reconhecer, contudo, a natureza 
cultural da educação não significa abençoar toda 
expressão cultural, mas reconhecer que a própria 
luta pela superação do que Amílcar Cabral chamava 
‘fraquezas da cultura’ passa pela assunção da própria 
fraqueza. Daí que a educação deva tomar a cultura 
que a explica, pelo menos em parte, como objeto de 
uma cuidadosa compreensão, com o que a educação 
se questiona a si mesma. E quanto mais se questiona 
na cultura e na sociedade em que se dá, tanto mais 
vai se tornando claro que a cultura é uma totalidade 
atravessada por interesses de classe, por diferenças de 
classe, por gostos de classe (FREIRE, 1990, p. 33).

A sua visão de Educação está em estreita relação com 
a ideia de consciência crítica, formadora e emancipado-
ra da subjetividade do sujeito envolvido em processos 
humanos e sociais. As suas obras sobre o tema da cons-
ciência e conscientização exprimem um lento e contínuo 
amadurecimento sobre a sua visão de Educação. 

Eis suas principais obras sobre o tema da consciência 
e a Educação: Educação como prática da liberdade (FREI-
RE: 19755); Pedagogia do oprimido (FREIRE: 19752); Cons-
cientização: teoria e prática da libertação. Uma introdução 
ao pensamento de Paulo Freire (FREIRE: 1980); Ação Cul-
tural para a Liberdade e outros escritos (FREIRE: 19827); 
Educação e mudança (FREIRE: 198510); Medo e ousadia 
(FREIRE; SHOR: 19977) e Pedagogia da autonomia: sabe-
res necessários à prática educativa (FREIRE: 201346). 
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Em Paulo Freire, a sua visão de Educação advém da 
própria compreensão que ele tem de ser humano e de 
consciência, contribuindo para uma perspectiva sobre a 
formação da subjetividade4 a partir de uma ética huma-
nista e emancipadora do sujeito. Na sua abordagem acer-
ca do ensino e da Educação é central o humanismo pre-
sente em seu pensamento, proveniente do seu contínuo 
contato epistemológico com uma visão dialética e feno-
menológica (TORRES, 2014, p. 82). Freire não repete as 
estruturas de pensamento da tradição filosófica centrada 
no sujeito, mas busca inovar a partir do desafio da reali-
dade do oprimido, em diálogo com os instrumentos de 
análise da reflexão teórica5.  Foi da dialética e da fenome-
nologia que ele buscou vencer o relacionamento oposto 
entre teoria e práxis, superando o que não deve ser feito 

4 Cf. MIZUKAMI, M. G. N. Ensino: as abordagens do processo. São Paulo: 
Editora Pedagógica e Universitária, 1986, pp. 85-103, analisando o específi-
co da “abordagem sócio-cultural”, percebe que esta preocupação de Freire 
com a cultura popular advém após a 2º Guerra Mundial com o movimento 
de democratização da cultura. Eis porque, no todo da sua obra, o homem é 
o sujeito da Educação, primeiro responsável pela formação da sua consci-
ência. Ela se constrói, chegando a ser sujeito, na medida que integrado no 
seu contexto, reflete sobre ele e como ele se compromete, tomando consci-
ência da sua historicidade.
5 Cf. ZITKOSKI, J. J. Dialética. In: STRECK, D. R. (org.).  Dicionário Pau-
lo Freire. Belo Horizonte: Autêntica, 20102, pp. 115-117. Para este autor, 
a originalidade de Freire está na superação de uma forma de pensar tota-
lizante da vida, pois ele busca construir crítica e criativamente novos ele-
mentos para conceber a vida humana em sociedade de modo radicalmente 
democrático e libertador; ao elaborar uma nova visão epistemológica a 
partir da produção do conhecimento de forma dialógica, intersubjetiva e 
dialeticamente aberta para o dinamismo da vida, a diferença e o inédito 
viável, além de inspirar profundas inovações na visão política e ética dos 
problemas que desafiam o mundo atual. 
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num nível idealista, ampliando sua visão sobre o ser hu-
mano e a Educação.

As três características ou expressões criadas por ele 
sobre o ser humano – ser mais, ser inacabado e sujeito es-
perançoso – nos dão condições de perceber a sua visão 
integral, positiva, transcendente e aberta, base para um 
diálogo interdisciplinar com a reflexão ético-teológica. 
Destacamos que elas estão em relação com outras três que 
ele mesmo cunhou como importantes na análise crítica, 
abrangente e interdisciplinar sobre o mundo, o homem e 
a sociedade (CALADO, 2001, p. 29). Notamos, portanto, 
que na complexa e rica perspectiva situa-se a consciên-
cia crítica ou conscientização. É, portanto, nesta sua visão 
antropológica que se encontra a sua original percepção 
criativa no que tange o processo educacional. 

Esta tríplice perspectiva da Antropologia freireana 
articula a dimensão de curiosidade, mola propulsora do 
dinamismo educativo. Para ele, a Criatividade encontra-
-se no próprio ato educativo e este provem da criticida-
de. O dinamismo educativo que deve ser crítico – levan-
do à conscientização – é a perspectiva de superação da 
primitiva condição de passividade6, própria do sujeito 
não reflexivo, para a consciência de que o ser humano é 
inconcluso e chamado a ultrapassar a sua tendência de 
“submissão, ajustamento, acomodação e não integração” 
(TORRES, 2014, p. 22).

6 Cf. TROMBETTA S.; TROMBETTA L.C., Inacabamento. In: STRECK D. 
R. (org.) Dicionário Paulo Freire, p.  221. Nesta análise, própria deste ver-
bete, de forma sintética, o autor faz uma relação da ideia de inacabamento 
com a de ética e Antropologia no pensamento de Freire.
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Para Freire, não existe “a educação”, mas “educações”, 
ou seja, formas diferentes de os seres humanos partirem 
do que são para o que querem ser. Basicamente, as várias 
“educações” se resumem em duas: uma, que ele chamou 
de “bancária”, que torna as pessoas menos humanas, por-
que alienadas, dominadas e oprimidas; e outra, a proble-
matizadora, que faz com que elas deixem de ser o que são, 
para serem mais conscientes, mais livres e mais humanas 
(ROMÃO, 2010, p. 133). 

Nesta referência de denúncia a um projeto educati-
vo que não favorece o pensar e a formação de uma cons-
ciência crítica que se apresenta os novos desafios referen-
tes ao fundamentalismo, ao fanatismo e às polarizações. 
Toda expressão ideológica que impeça a total prática da 
reflexão livre é já, de per si, uma forma de domesticação e 
empobrecimento da rica antropologia da pessoa, em sua 
integralidade. 

Para Freire, os pressupostos de uma educação ban-
cária se assentam na narração alienada e alienante. Há 
a perspectiva de educar para a submissão, para a crença 
de uma realidade estática, bem-comportada, comparti-
mentada, para a visão de um sujeito acabado e concluso. 
Ela se repercute como um anestésico que inibe o poder 
de criar próprio dos educandos, camuflando qualquer 
possibilidade de refletir acerca das contradições e dos 
conflitos emergentes do cotidiano em que se insere a es-
cola e o aluno. 

A Educação bancária ainda subordina o educando, 
sufocando o gosto pela rebeldia, reprimindo a curiosi-
dade, desestimulando a capacidade de desafiar-se, de ar-
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riscar-se, tornando-o um sujeito passivo7. Em sua pers-
pectiva, este modelo de Educação tem o propósito de 
manter a consciência em sua condição de ingenuidade 
e acriticidade. 

Por outro lado, a Educação problematizadora ou liber-
tadora, segundo Freire, está fundada na crença da huma-
nização dos educadores e dos educandos. Em razão disso, 
a função do educador que problematiza o objeto de ensi-
no é a de possibilitar aos educandos condições para que 
ocorra “a superação do conhecimento no nível da doxa 
pelo verdadeiro conhecimento, o que se dá no nível do 
logos” (FREIRE, 1975, p. 71).

Então, cabe ao educador também “problematizar 
aos educandos o conteúdo que os mediatiza” (FREIRE, 
19838, p. 81). A Educação problematizadora, ainda, con-
siste na “força criadora do aprender de que fazem parte 
a comparação, a repartição, a constatação, a dúvida re-
belde, a curiosidade não facilmente satisfeita” (FREIRE, 
2013, p. 28).

Na sua perspectiva há a ideia de que a Educação en-
volve uma dimensão dialógico-dialética, porque é uma 
relação entre educando, educador e o mundo, no círcu-
lo da cultura, que deve substituir, no caso da Educação 
escolarizada, a aula. Esta mediação, necessária para que 
a consciência desabroche em uma criticidade diante do 
mundo e dos valores, é que ocorre o processo propria-
mente criativo. A Criatividade, em Freire, não se confun-
de com o uso de técnicas ou instrumentos que facilitem o 

7 Esta distinção entre a Educação transformador e a bancária pode ser en-
contrada na sua obra Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 
1975, p. 63-87.
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processo de aprendizagem, mas se identifica com o pró-
prio despertar da consciência, na trama dialética do saber.

Ao contrário da Educação bancária – na qual a cons-
ciência crítica está de certa forma anestesiada de si mes-
mo e do contexto – a problematizadora visa, propriamen-
te, desenvolver a ontologia humana (JESUS, 2012, p. 44), 
aberta à transcendência e ao desabrochamento de todas 
as potencialidades humanas. Deste modo, o pensamento 
sobre o ensino e a Educação em Freire, que propicia a for-
mação da subjetividade e da consciência crítica, depende 
da re-educação do educador, também um ser inacabado. 

Entende-se que esta relação professor-aluno, funda-
mental no processo de ensino, é um mecanismo a ser 
construído de forma lenta na cotidianidade docente, de-
vendo superar a relação de medo8 e submissão que, por 

8 Dussel (2000, 438-439), quando analisa o pensamento ético-crítico de Freire 
no que se refere ao medo da liberdade, percebe que esta condição dos opri-
midos, que vivem uma impossibilidade ontológica de serem sujeitos da liber-
tação, deve-se ao fato de que a vítima, o oprimido, acha-se em um primeiro 
momento “bloqueado” pulsionalmente para se abrir ao mundo da crítica. A 
hipótese de Dussel é a de que Freire tenha sido influenciado – sendo um su-
cessor – da primeira Escola de Frankfurt. Ideia semelhante, a partir de uma 
hermenêutica psicológica e psicanalítica, se encontra em Erich Fromm no seu 
livro O medo à liberdade (1970, 235p.). Nos três primeiros capítulos, (“A li-
berdade – um problema psicológico?”; “O aparecimento do indivíduo e a am-
biguidade da liberdade”, e, “Os dois aspectos da liberdade para o homem mo-
derno”), Fromm avança e substitui a orientação puramente biológica de Freud, 
destacando que por trás da liberdade e do medo há outras situações complexas, 
tais como: o isolamento do homem, as relações impessoais que eles mantem 
com seu semelhante, a sua alienação, podendo levá-lo a renunciar à liberdade 
tão penosamente conquistada, fazendo-o desejar um estado todo-poderoso e 
a consequente sujeição a um líder. Esta sua perspectiva como a de Freire, são 
atuais e relevantes em momentos como o nosso de buscas fundamentalistas 
e identitaristas (expressão minha), como medo diante do enfrentamento da 
realidade da vida com suas contradições e conflitualidades. 
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sua vez, está inserida em um contexto sócio-cultural par-
ticular, que é condicionador, mas não determinante. 

Em Freire, todavia, não basta apenas um despertar da 
consciência e para a sua condição de sujeito. Somos mais 
que seres pensantes. Somos também seres amantes e de-
sejosos de comunhão com a alteridade. Para ele, o diálogo 
e o amor9, base para o processo educacional, conferem a 
dignidade humana, fonte da ética e dos direitos. A afeti-
vidade, no projeto pedagógico e antropológico freireano, 
ocupa um lugar muito importante, pois à medida que a 
pessoa (o oprimido ou a vítima) vai se conscientizando, 
vai sendo capaz de ser autônomo e sentir a realidade. A 
afetividade é propriamente o sentir a realidade (DALLA 
VECCHIA, 2010, p. 27). Em Freire, a consciência é o con-
texto no qual se realiza um pensar afetivo10.

Em suma, o ensino e a Educação, de todo modo, estão 
intrinsecamente relacionados à sua importante concep-

9 Segundo Rossato (2010, p. 129), o diálogo e o amor não podem ser con-
fundidos com certa tendência de domesticação da consciência, afetivamen-
te passiva e acrítica. Para ele, o diálogo e o amor se opõem a um processo 
através do qual se cria uma consciência passiva de submissão tanto a pes-
soas como a um sistema, seja social, seja econômico ou educacional. Esta 
pode levar a uma perda da subjetividade, fazendo com que a pessoa perca 
a capacidade de construção de um pensamento crítico, abrindo mão de sua 
palavra de si, sobre sua história, sobre o mundo. O diálogo e o amor é a pró-
pria conscientização ocorrendo e transformando a pessoa e o seu entorno. 
10 A ideia de afetividade na Pedagogia freireana encontra seu ponto má-
ximo na sua reflexão ético-cultural sobre amorosidade. Mais que um sen-
timento é na verdade uma atitude profundamente de compromisso com o 
destino da humanidade. Na Pedagogia do oprimido (19752, p. 79), ele diz 
que “a conquista implícita no diálogo é a do mundo pelos sujeitos dialó-
gicos, não a de um pelo outro. Conquista do mundo pela libertação dos 
homens. Não há diálogo, porém, se não há um profundo amor ao mundo 
e aos homens”. 
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ção de consciência crítica, pois somente por meio de um 
lento processo de ensino crítico, profundo e existencial é 
possível a emancipação dos sujeitos envolvidos. 

Conclusão 
educar para a superação da passividade 

ideológica e as polarizações
Na atual conjuntura brasileira, de ambiguidades, am-

bivalências e contradições profundas que vêm à tona, 
expressões ideológicas, polarizadoras e até fanáticas tam-
bém ocupam a discursividade na mídia e das consciên-
cias humanas. Mais que tecer um juízo de valor diante 
de tantos condicionamentos e determinismos, nos en-
contramos no pensamento de Paulo Freire, no que toca 
à consciência crítica e à Criatividade, uma oportunidade 
de repropor a centralidade do processo educativo como 
referência para a boa sociabilidade.

Polarizações políticas e fanatismos ideológicos são 
expressões que indicam a incapacidade de um pensar crí-
tico que favoreça o sujeito humano no despertar das suas 
potencialidades e a sua magnanimidade (HOLE, 2000, p. 
21). Estes dois fenômenos são, nada mais que a reverbera-
ção de uma ideologia dominante que suprime ou impede 
a pessoa de ler o mundo, o seu mundo e, principalmente, 
o seu entorno. Elas se revestem de certa sofisticação, ge-
rada pelas tecnociências, mas fundo são uma forma de 
promover a miopia reflexiva, para “aceitar facilmente que 
o que estamos vendo e ouvindo é, de fato, o que realmen-
te é, e não um distorção do que é” (FREIRE, 1975, p. 11).

Em linhas gerais, o fanatismo é caracterizado como 
uma espécie de convicção pessoal condicionada pela es-
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trutura de personalidade, diante de uma visão reduzida 
de um objeto com valoração reduzida pelo próprio su-
jeito em sua constituição pessoal. Este, ao mesmo tempo, 
que permanece envolvido com essa idealização, identi-
fica-se de tal modo com o objeto ou visão que se deixa 
anular, incapacitando ao diálogo com outras perspectivas 
distintas desta construída em sua subjetividade (HOLE, 
2000, p. 32). 

Tanto o fanatismo como a polarização acentuada po-
dem ser consideradas como a infiltração da própria ideo-
logia dominante que tende a suprimir uma forma de ver 
e ler a realidade de maneira mais crítica e consciente. As 
ideologias, deste modo, com outros nomes ou convicções, 
não apenas distorcem a verdade como tendem também a 
suprimir a natureza crítica necessária para ver as fontes 
da opressão presentes na subjetividade da pessoa envolvi-
da com esta falsa apreensão da realidade. 

Para Paulo Freire, é necessário um caminho educati-
vo que faça superar esta motivação de base, geradora de 
certo empobrecimento de visão de mundo. Seu percurso 
biográfico e bibliográfico atesta a preocupação na busca, 
pela Educação crítica, de repensar o ser humano em evo-
lução consciente, crítica e integral, diante dos desafios e 
problemas contemporâneos. Percebe-se a importância de 
explicitar a contribuição de Freire na sua análise acerca 
do educar a consciência. Destaca-se que no horizonte 
pedagógico ela possui uma operacionalidade e prática 
fundamental. Para ele, a consciência, destituída de crítica 
gera acomodação. A conscientização, enquanto uma fase 
é propriamente a própria pessoa em ação de transforma-
ção no seu contexto. Sendo assim, o aspecto político e so-
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cial desponta como uma fundamental na análise geral da 
pessoa e da sua consciência.

O seu pensamento sobre a Educação e o ensino, 
proveniente da sua Antropologia e ética, pode ser con-
siderada como inovadora diante das teorias clássicas da 
Educação que via no sujeito cognoscente – isolado do seu 
contexto – o que aprende e ensina (JESUS, 2012, p. 43), 
em detrimento dos condicionamentos, determinações e a 
dimensão propriamente política. 

Em Freire, a consciência crítica e a Criatividade 
educativa e existencial caminham juntas, pois estão em 
operação na subjetividade da pessoa que vive no meio 
social e político, estes revestidos de condicionamentos 
e manipulações fanáticas e ideológicas. Ele considerava 
tais perspectivas não só como dominantes e distorções 
da verdade, mas também como supressoras da natureza 
crítica necessária para ver fontes verdadeiras de opressão.

Na Pedagogia da Esperança (FREIRE, 1993), Paulo 
Freire, explicita de forma clara e precisa, a diferença de 
fundo entre conceber a História da humanidade como 
possibilidade, ou reproduzir concepções fatalistas no 
modo de olhar para a realidade que nos cerca e nos desa-
fia quotidianamente. A sua crítica às visões fatalistas tem 
como ponto de partida a própria concepção de ser huma-
no, que implica uma forma de pensar nossa existência em 
sua concretude histórica, com os limites, e o potencial de 
realização de cada pessoa em sua vocação para ser mais. 

O pensar crítico e a consciência da forma de ser no 
mundo, segundo Freire (1994), convergem para um modo 
coerente de conceber a História que, refutando veemen-
temente os fatalismos, determinismos, polarizações e o 
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fomento de ideologias, confere à espécie humana a ca-
pacidade e a responsabilidade de definir, por si mesma, 
o próprio futuro para si e para o mundo. Nesse sentido, 
Freire explicita sua crítica a toda e qualquer forma de fa-
talismo ou reducionismo ideológico (polarização políti-
ca), tanto de “direita” como de “esquerda”. Diz ele,

Essa visão “domesticada” do futuro, de que participam 
reacionários e “revolucionários”, naturalmente cada um 
e cada uma a sua maneira, coloca, para os primeiros, o 
futuro como repetição do presente que deve, porém, 
sofrer mudanças adverbiais e, para os segundos, o 
futuro como “progresso inexorável”. Ambas estas visões 
implicam uma inteligência fatalista da história, em 
que não há lugar para a esperança autêntica (FREIRE, 
1994, p. 101). 

Portanto, segundo o pedagogo brasileiro, não é pos-
sível nos concebermos como seres humanos sem as di-
mensões vitais do sonho e da esperança, que movem a au-
têntica utopia de um futuro melhor para a humanidade. 
Refutando todas as formas de polarizações e fanatismos 
ideológicos, Freire insiste no modo dinâmico de com-
preender nossa existência no mundo, pelo qual buscamos 
transcender a nós mesmos, a partir da busca permanente 
de ser mais, que implica em transpor concretamente to-
das as barreiras que atrofiam nosso potencial enquanto 
seres históricos, inacabados e em busca de sermos mais 
livres, felizes e portanto, mais humanizados.
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5 A interligação de Filosofia e 
Criatividade a partir de Diego Gracia 
e Juan Maisá

Jorge Luiz Gray Gomes1

Resumo

Na atualidade, muitas propostas de mídia estão sendo apresenta-
das: cursos, lives, conferências, palestras, celebrações etc. Isto nos 
remete à questão da Filosofia e Criatividade, visto que a Filocria-
tividade, um neologismo, está avançando neste período de pande-
mia para diálogos e estudos do cotidiano das pessoas. Uma simples 
pergunta pode mobilizar a questão dialógica desta união entre Fi-
losofia e Criatividade: Como dialogar num mundo plural, dentro 
dos parâmetros éticos? Como conseguir observar normas éticas de 
convivência num tempo de pandemia, de precaução e respeito aos 
outros? Diego Gracia e Juan Masiá apresentam como as institui-
ções podem evoluir em atitudes éticas, frente aos vários discursos 
de instituições e pessoas em particular. Diante desta perspectiva, o 
capítulo visa a partir da inter-relação de Filosofia, com substrato em 
Gracia e Masiá, ingressar na inter-relacionalidade e na deliberação 
ética no cotidiano das pessoas.
Palavras-chave: Filocriatividade. Inter-relação. Deliberação bioética.

Introdução
Estamos vivendo a pandemia de Covid-19 que nos re-

mete a vários questionamentos sobre Criatividade neste 
tempo difícil. A Filocriatividade está crescendo com diá-

1 Doutor em Teologia (Bioética pela FAJE); Filiação Institucional: Tribunal 
Interdiocesano de Montes Claros – MG 
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logos e estudos do cotidiano e como ter esta experiência 
de precaução e respeito à alteridade, ao outro e outra, no 
dia-a-dia? Como ser criativo com a Filosofia ética? Como 
avançar nos questionamentos sobre a ética da vida diante 
desta nova realidade de pandemia? Como ter uma aber-
tura às possibilidades, saber deliberar em tempos difíceis, 
ousar em relações construtivas e Criatividades que lancem 
mão da alteridade e responsabilidade inter-relacional?

Em Gracia: as possibilidades e a deliberação moral; e 
em Masiá: as relações e a responsabilidade. Estes assuntos 
fazem parte, neste momento do nosso cotidiano, tendo 
em vista caminhos para diálogos com novas formas de 
atuar na Filosofia ética e no pensamento das Criativida-
des em tempos de pandemia. 

Gracia, citando Zubiri, afirma que o “ser humano não 
é somente mera realidade natural, é uma realidade moral” 
(GRACIA, 2010b, p. 25). Assim, a História da humanida-
de é a “possibilitação, e a cultura é um sistema objetivo de 
poderes” (GRACIA, 2010b, p. 31). Gracia, além de pro-
blematizar as realidades existentes, aponta para possibili-
dades de ações positivas por parte dos poderes, para que 
os mesmos deliberem práticas de responsabilidade.

Para Masiá, as normas necessitam de abertura para 
livrar-nos da intolerância, resgatando ações em prol da 
vida. A interatividade entre povos e religiões é prioridade 
para que a humanização e libertação se tornem realidades 
e possibilitem o diálogo entre os diferentes e exista justiça.

As éticas expostas – às vezes, infelizmente, mais 
impostas que propostas – com excesso de segurança 
estimulam as consequentes atitudes de fanatismo, 
exclusivismo, dogmatismo e intolerância. No extremo 
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oposto, a classe de tolerância que flutua à deriva num 
mar de total insegurança conduz ao relativismo e à 
falta de ética. Em busca precisamente de um meio-
termo, foi proposta uma “ética na incerteza”, feita com 
disposição e metodologia questionadora (MASIÁ, 
2007, p. 43).

Gracia e Masiá apresentam experiências e práticas de 
ética da vida que favorecem a justiça e a paz. Gracia es-
teve no Brasil, participando do VI Fórum Internacional 
de Bioética no Centro Universitário São Camilo, em São 
Paulo, no ano 2010, proferindo as palestras: Deliberação 
Moral: Fundamentos (dia 27/08); e Discussão de caso na 
área da Bioética (28/08). Masiá veio pela primeira vez ao 
Brasil, em agosto de 2016, proporcionando um curso na 
Faculdade Jesuíta de Filosofia e Teologia (FAJE) de três 
semanas, denominado Fé, Misericórdia e libertação. A 
transformação das espiritualidades no encontro cristão-
-budista. Curso este que mostrou um pensador aberto às 
novas possibilidades. 

Os pensamentos de Diego Gracia e Jun Masiá
O pensamento de Diego Gracia está situado em três 

períodos: 1. Compreende de 1970 a 1983, dedicando-se à 
Antropologia médica e à História da Medicina; 2. De 1983 
a 2000, estuda o sentido e o desenvolvimento da bioéti-
ca, vendo a Medicina como autônoma com seus aspectos 
clínico, profissional, legal e moral e a preocupação com a 
qualidade de vida, realçando a racionalidade, o pluralismo 
e a secularização; 3.  De 2000 até então, aplica o principia-
lismo hierarquizado à História clínica através dos proble-
mas ético-morais (ALLIER, 2013, p. 133).
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Na perspectiva da problematização ético-moral, a 
possibilidade e o dever são relevantes em sua trajetória. 
Antes do dever, há a presença dos valores. Os valores 
fazem parte da vida humana, por eles “[...] se mata e se 
morre. Os valores são o mais importantes de tudo o que 
temos em nossas vidas” (GRACIA, 2010b, p. 370). Exis-
tem valores religiosos, políticos, econômicos, morais etc. 
Através deles, nos identificamos e somos nós mesmos. 
Fatos, valores e deveres estão inter-relacionados.

Os juízos morais são categóricos por serem impera-
tivos (GRACIA, 2010b, p. 373-374). Gracia afirma que 
juntamente com a ética formal de bens está o sistema de 
referência formal como possibilidade do agir moral até 
chegar a uma ética formal do dever. A experiência moral 
proporciona possibilidades, que leva a um agir de per-
feição e como felicidade, chegar ao máximo dos bens. “A 
inteligência humana é ‘possuidora’, apropria-se de possi-
bilidades. As coisas, por sua condição de apropriáveis, ad-
quirem o caráter de bens. A bondade é um caráter formal 
da realidade, a condição em que estão as coisas reais [...]” 
(FERRER; ÁLVAREZ, 2005, p. 429). 

De uma ética formal passa-se a uma moral de conteú-
dos, após a transcendentalidade da realidade do homem 
determina-se o que é bom e mau. Conhece-se e avalia-se. 
“Passamos da ‘bondade real’ (“formal”) à ‘bondade dual’ 
(conteúdos: bem e mal). Transitamos da atualização do 
caráter formal de bem (impressão da realidade) aos con-
teúdos (avaliação), o bom e mau das coisas (valoração ou 
juízo de avaliação)” (FERRER; ÁLVAREZ, 2005, p. 431). 

Além dos fatos (realidade) e dos valores, temos o 
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dever. “À diferença dos juízos de fato e dos de valor, que 
formulam normalmente no indicativo, os juízos de dever 
tendem a se formular no imperativo [...]. Assim o soube 
ver Kant em sua célebre descrição desse tipo de juízos” 
(GRACIA, 2010b, p. 373).

A partir dos fatos, ocorrem os valores até chegar a de-
cisões como um dever de sair das situações reais confli-
tuosas ou um imperativo ético frente às possibilidades de 
decisões. No contraste de decisões, chama o procedimen-
to de deliberação, palavra usada também por Aristóteles 
(GRACIA, 2010b, p. 375).

Os conflitos morais de valores e de deveres podem ser 
ajustados como problemas éticos. Estes problemas são 
apontados como uma aproximação deliberativa prudente 
e não única. As éticas se tornaram intersubjetivas e preci-
sam da participação de todos os afetados por normas ou 
decisões, avaliando os contextos e as situações (ZOBOLI, 
2010, p. 48).

Entre problema ético e dilema ético há diferença. O 
dilema exige confronto, escolha entre uma e outra opção, 
não há uma solução satisfatória e a saída é sempre difícil. 
O problema não nos diz que as possibilidades são duas 
e nem que a solução seja única para todos, e sim, uma 
necessidade de ter escolhas possíveis e distintas para cada 
caso. Diante de um problema, se pensa no que se deve 
escolher no concreto entre as possibilidades, são questões 
abertas para o futuro (ZOBOLI, 2010, p. 66-67).

No conflito moral, um valor pode obscurecer o outro, 
ou um dever pode irradiar mais que o outro, exemplos: 
transfusão de sangue das Testemunhas de Jeová e falar 
ou não a verdade para o paciente. A perplexidade sur-



89

ge diante das situações que questionam valores e deveres 
(ZOBOLI, 2010, p. 68).

O problema moral é prático e se torna um fato real em 
realidades contraditórias. Quando surgem outras saídas 
possíveis, existe a sensação de ficar sem saber qual seria 
a escolha. A questão é qual seria a opção mais prudente. 
As questões abertas surgem diante dos problemas morais 
como visão para o futuro, tendo em foco a opção que se 
projeta, antecipando acontecimentos e projetando para 
frente. Nesta capacidade de antecipação, realiza-se a res-
ponsabilidade como ética do ser humano. Quando ocorre 
um número maior de possibilidades, a responsabilidade 
aumenta, pois irresponsabilidade favorece as catástrofes. 
Perceber as realidades injustas e trágicas e não enxergar 
oportunidades é sintoma de crise de não responsabilida-
de. A riqueza da complexidade de possibilidades exerce 
ao mesmo tempo uma inadequação entre inteligência e 
realidade, gerando simplicidade e humildade frente aos 
contextos (ZOBOLI, 2010, p. 71-73).

As possibilidades trazem a responsabilidade diante 
das obrigações. A palavra obrigação é adequada às si-
tuações de problemas. O dever tem o sentido de sanção, 
enquanto a obrigação vincula-se ao outro, chama à res-
ponsabilidade na construção da humanidade (ZOBOLI, 
2010, p. 78).

O conceito de “deliberação” é muito complexo, pois 
engloba valores, direitos, deveres, cultura, liberdade, 
princípios, realidade, interpretações, prudência, decisões. 
A deliberação no âmbito da ética se faz vivendo a realida-
de de cada vida prática. Deliberar é tomar uma decisão, 
que frente a outras decisões possíveis se faz uma opção 
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pela mais razoável, mais equitativa, mais equilibrada; e 
que pode dar numa saída de final feliz ou trágico. Deli-
berar, diante de um conflito ético, é decidir e esperar um 
melhor resultado que pode não ser o melhor. 

Para Elma Zoboli, “a deliberação decorre do reconhe-
cimento e da aceitação da incomensurabilidade da reali-
dade, dos quais resultam da necessidade de enriquecer a 
compreensão das coisas e dos fatos a partir da inclusão de 
diferentes visões e perspectivas”.2

A deliberação implica antes em: pensar, ouvir, dialo-
gar, refletir, ponderar. Para tal, há de por em prática: a 
humildade intelectual, o intercâmbio de opiniões, o res-
peito mútuo, o desejo de enriquecimento das próprias 
compreensões e a prudência frente às novas realidades e 
valores (ZOBOLI, 2010, p. 42).

A aprendizagem da deliberação se dá ao praticá-la, é 
uma proposta de autotransformação e amadurecimento 
moral e pedagógico. Presenciam-se realidades, descorti-
nam-se possibilidades, contudo, a responsabilidade au-
menta. 

Gracia se utiliza deste método da deliberação moral 
na bioética, sabendo das implicações do mesmo na vida 
pública. A democracia apresenta falhas de legitimação, de-
vido à baixa participação e a pouca deliberação. O cidadão 
participa do voto, mas não tem participação após a elei-
ção. Para que a sociedade seja liberal e plural é necessário 
participação e deliberação coletivas, definindo valores e 

2 ZOBOLI, 2010, p. 41. Zoboli é Professora do Departamento de Enferma-
gem da Universidade de São Paulo e membro do CRM (Conselho Regional 
de Medicina) de São Paulo e do CFM (Conselho Federal de Medicina). 
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finalidades sociais, assim acontecerá uma revolução ética, 
“realizada não mediante vias impositivas ou coercitivas, 
como tem se dado tradicionalmente, mas sim propositivas 
e deliberativas” (GRACIA, 2010b, p. 101-102).

Com a ‘deliberação’, Gracia aponta para possibilida-
des existenciais, as quais o ser humano pode escolher 
dentre outras opções possíveis, uma para prosseguir sua 
caminhada e sair de situações vulneráveis, mesmo que a 
sua preferência não dê o resultado esperado. 

As ações afetam o conjunto dos seres humanos no 
presente e no futuro. O que a pessoa decide causa con-
sequências. Os organismos mundiais com suas delibera-
ções atingem outros povos. Muitas decisões nos Estados 
Unidos ou na União Europeia influenciam outros países. 
O propósito do Estado Islâmico de promover atentados 
abala o mundo. A violência no Brasil modifica o compor-
tamento dos seus habitantes. 

As decisões precisam ser pensadas e deliberadas den-
tro da razoabilidade possível com a utilização da prudên-
cia, a partir das realidades concretas, contando com diá-
logos interdisciplinares.

Deliberação é o processo intelectual de fatores de 
ponderação a ser levado em conta dentro de um processo 
de tomada de decisão razoável. Nós dizemos razoável e 
não racional, porque nunca será capaz de incluir todas 
as circunstâncias de uma situação e, muito menos prever 
todas as consequências do ato. Isto é simplesmente 
impossível. A mente humana não é capaz de esgotar 
a realidade. Pelo que se pode concluir que as decisões 
concretas nunca podem aspirar à inerrabilidade ou 
infalibilidade. Seus julgamentos não são como álgebra 
ou trigonometria (GRACIA, 2002, p. 36).
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A deliberação como um processo intelectivo se baseia 
num método de três etapas: 1.Análise dos fatos; 2.Os va-
lores implicados; 3.Definição dos deveres. As três etapas 
são decisivas como resolução dos problemas, dos valores 
e dos deveres. Na análise dos fatos, utiliza-se da herme-
nêutica, visto que esta abre horizontes de interpretações 
diferentes. Para Gracia, Paul Ricouer foi quem uniu nar-
ratividade com hermenêutica, tradição hermenêutica 
com Filosofia da linguagem, e para as decisões em bioé-
tica, estas uniões são básicas. Os valores existentes são 
pertinentes à pessoa, ao grupo, à cultura, à sociedade. 
Diante da diversidade de valores, a prudência é funda-
mental, pois será o equilíbrio nas várias possibilidades da 
realidade contextualizada. A prudência é o “justo meio” 
frente às outras possibilidades. Ponderar as possibilida-
des e deliberar sobre um assunto ético é um processo que 
implica uma praticidade responsável da vida, respeitando 
os direitos da pessoa humana. A mente humana tende a 
ter dificuldades de escolha entre três ou mais alternati-
vas, preferindo uma ou duas, mas na bioética um leque de 
possibilidades torna os fatos com interpretações diferen-
tes (GRACIA, 2010b, p. 84-85).

Na terceira etapa, as possibilidades implicam deve-
res que são pertinentes a cada ser humano e às realida-
des envolvidas na deliberação moral: agentes, pacientes, 
narrações, autonomias, pensamentos, vontades, vulnera-
bilidades. Os deveres geram responsabilidades, estas são 
reflexivas e abertas à diversidade de experiências de vida.

Na década de 70, houve a autonomia do corpo, pes-
soas deliberando sobre si mesmas: época “micro”. Na dé-



93

cada de 80, as decisões foram estruturais e institucionais, 
pessoas se organizando e protestando através de sindica-
tos, movimentos sociais de direitos da mulher, do idoso, 
do adolescente e contra as estruturas dominantes e violen-
tas: época “macro”. Nos anos 90, houve o avanço da ética 
global, da sustentabilidade, da luta contra as explorações 
insuportáveis da natureza, contra as misérias humanas, 
contra o avanço descontrolado das economias mundiais: 
época global (GRACIA, 2010b, p. 38).

 Diante das realidades, houve um avanço na manei-
ra de deliberar: de um pensamento individual, passando 
pelo social até chegar ao global. O convívio entre estas 
três etapas são fundamentais para o presente e para o 
futuro. A deliberação é uma interação entre: prudência, 
realidades vividas, situações de vulnerabilidades, deci-
sões coletivas, respeito às diferenças, responsabilidades e 
preocupação com o futuro.

Masiá associa a ética nas relações com a sincerida-
de nos sentimentos e desejos e faz três perguntas: “l. Sou 
sincero comigo mesmo nessas relações? 2. Sou sincero e 
leal para com as pessoas que em cada caso constituem o 
outro polo da relação? 3. Sou responsável diante das con-
sequências que podem advir do modo como desenvolvo 
essa relação?” (MASIÁ, 2007, p. 83).

Na passagem da moral infantil, heterônoma, para a 
moral pessoal, autônoma, o pensamento leva ao cresci-
mento, e os limites para uma mútua realização, diante dos 
vulneráveis, orientam para a vida. Qual seria a resposta 
da ética frente às relações fora do casamento? Masiá res-
ponde com critérios: fidelidade para consigo mesmo; sin-
ceridade e autenticidade para com o parceiro; responsa-
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bilidade social para com a vida que nasce como fruto do 
amor. São questionamentos que cada um deve se posicio-
nar “responsavelmente de acordo com a sua consciência” 
(MASIÁ, 2007, p. 89).

Na questão de relações humanas, Masiá prioriza o 
respeito, a dignidade, antes de polarizar o assunto; a ma-
neira de tratar todo o ser humano sem se assustar com a 
realidade, ou seja, ter maturidade de lidar com as diferen-
ças, integrando a sexualidade.

Não é a opção sexual que determina a vocação, mas 
sim a própria pessoa que deve verificar se tem condições 
de optar e de seguir uma vocação, e se ela tem responsa-
bilidade diante de sua opção quer seja religiosa, heteros-
sexual ou homossexual, ou mesmo assexuada.

O critério ético das relações humanas é o respeito 
mútuo à dignidade humana por parte de pessoas que 
se querem e se ajudam a crescer mutuamente. Este 
critério vale para avaliar uma relação de um casal, 
tanto heterossexual como homossexual, ou também as 
relações de amizade e companheirismo entre pessoas 
que vivem em comunidade por terem feito uma opção 
de celibato por motivação religiosa. Se esse critério 
for observado, a relação é boa. Do contrário, não 
é. Não se deve definir a moralidade polarizando-se 
exclusivamente na relação sexual no sentido estrito 
da palavra. Mas isto supõe que temos uma ética de 
critérios e não de receitas [...] Antes do problema dos 
conflitos que podem surgir pela orientação sexual, 
é preciso desmontar culpabilidades patológicas e 
corrigir a imagem que têm (ou na qual foram educadas) 
sobre Deus, sobre culpa e perdão ou sobre o enfoque 
evangélico da moralidade  (MASIÁ, 2008, p. 19).

O rigorismo-moralismo afasta as realidades das mu-
danças culturais, e a busca de alternativas para as várias 
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situações atuais fica perplexa. Urge uma revisão, atualiza-
ção e autocrítica para a Teologia. Há de haver um acom-
panhamento dos homens e mulheres que compartilham 
seus problemas e buscam soluções. Angústia, abandono, 
exclusão, fracassos fazem parte da caminhada de muitas 
pessoas. “Há aspectos humanos que afetam o conjunto 
da pessoa, a maneira de compreender a nós mesmos e 
aos outros, assim como o sentido que a vida humana tem 
para nós” (MASIÁ, 2007, p. 91-92).

A capacidade de se relacionar está ligada à capacida-
de de questionar. Nas relações, a comunidade fé tem um 
papel de auxilio a pessoas em crise. O apoio de outros 
evita o abandono extremo “à própria sorte” e do proibir 
ou permitir. As relações na comunidade de fiéis reali-
zam: discernimentos, ajuda na formação da consciência 
moral, experiências práticas como referências no pro-
cesso de decidir, diálogos diante dos problemas morais 
e sociais, propostas de valores e de respeito (MASIÁ, 
2007, p. 129-130)

O grupo dos que têm fé, a partir do diálogo, se abre a 
Deus e cuida do outro e da criação como possibilidades 
de relações justas. Entre as comunidades de fé, a paz está 
relacionada com a inter-relação, devido às realidades do 
grande número de adeptos das religiões mundiais.

Hans Küng, filósofo e teólogo suíço, já afirmara em 
1993, como autor principal da Declaração de Uma Ética 
Mundial, aprovada pelo Parlamento Mundial das Reli-
giões, em Chicago: “Não haverá paz entre as nações sem 
paz entre as religiões. Não haverá paz entre as religiões 
sem diálogo entre as religiões. Não haverá diálogo en-
tre as religiões sem critérios éticos globais. Não haverá 
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sobrevivência do nosso globo sem um ethos global, um 
ethos mundial” (KÜNG, apud. MASIÁ, 2003, p. 9).

Anselmo Borges na introdução do livro de Masiá 
(2003) apresenta quatro pilares para as relações de diálo-
go entre as religiões, em consonância com a humanidade 
e aproximação do mistério divino:

Primeiro: todas as religiões, desde que não só não se 
oponham ao Humanum, mas, pelo contrário, o afirmam 
e promovam, são reveladas e verdadeiras. Segundo: as 
religiões são manifestações e encarnações da relação 
de Deus com o homem e do homem com Deus. [...] 
Terceiro: se não são o Absoluto, embora referidas a ele, 
então homens e mulheres religiosos devem dialogar 
para melhor se aproximarem desse Mistério divino já 
presente em cada religião, mas sempre transcendente a 
cada uma e a todas. [...] Quarto: se Deus é o Mistério 
que tudo penetra e a todos envolve, então o respeito 
pelo outro crente, pelo outro homem, por todas as 
criaturas, não é algo acrescentado à fé religiosa, pois 
é uma exigência do próprio dinamismo dessa fé 
(BORGES, apud. MASIÁ, 2003, p. 9-10).

Nas relações, existem fatos ou simplesmente gestos 
que num primeiro momento podem ser considerados pe-
quenos, porém, marcam a vida das pessoas. Como exem-
plo, em Tóquio, num jardim da Casa de Oração, uma an-
ciã pede permissão a Masiá para arrancar ervas daninhas. 
Depois do ato de cuidado, Masiá serviu um chá para a an-
ciã. Antes da despedida, ela repetiu quatro vezes a palavra 
arigatai. A tradução da palavra em japonês é agradecer-se, 
sendo intransitiva, por isso implica decisiva. “A vivência 
de admiração evoca transcendências que a ultrapassam” 
(MASIA, 2003, p. 20-21).
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Masiá derruba as muralhas das imposições ético-mo-
rais e descortina uma série de tabus religiosos e civis.  As 
relações humanas se abrem para horizontes vividos nas 
realidades diferenciadas. A Antropologia cultural aponta 
caminhos para uma reflexão biocultural, onde o diálogo é 
proposta de práticas de responsabilidades.

 As relações humanas aliadas às atitudes que libertam 
e à tolerância para com o outro, trazem reflexões de agra-
decimento frente às coisas simples e complexas. Narrati-
vas de realidades abertas fazem o reencontro de experiên-
cias plurais para relacionamentos em prol da dignidade 
e da responsabilidade. A responsabilidade leva a huma-
nização e se renova nas relações de justiça, de paz e de 
gratidão para as realidades de vida.

Masiá se utiliza das tradições sapienciais para falar de 
bioética, de responsabilidade e de ser sábio. O que para 
ele é ter um “meio termo” nos próprios debates bioéti-
cos, citando Buda; Aristóteles: “É melhor subir de vida, 
a partir de um banquete, nem sede, nem bêbado”;- Aristo 
Confúcio: “O homem superior deseja ser lento em suas 
palavras e sério em sua conduta”; e Horácio, não se deve 
exagerar e não passar dos limites, conforme diz Horácio: 
Est modus in rebus, sunt certi denique fines, quos ultra ci-
traque nequit consistere rectum (Quintus Horatius Flac-
cus), Sátiras (I, 1, 106) (I, 1, 106): “Há uma medida nas 
coisas; Há, em definitivo, limites precisos, além ou aquém 
dos quais não pode existir o justo” “and, moreover, cer-
tain limits on either side of which right cannot be found”.. 
(MASIÁ, 2004b, p. 14).

No budismo, os mestres espirituais afirmam que 
quando o assunto é vida, há de se prestar atenção a três 
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posturas.  A primeira é de se perceber vivo, o valor da 
vida, a experiência de viver. A segunda é de agradecimen-
to por estar vivo; a vida está para ser vivida, vivificando-a. 
A terceira nos abre à reciprocidade, à solidariedade, há 
outros e outras vivendo conosco, e há também a natureza 
e tudo que está presente na vida (MASIÁ, 2004b, p. 10).

Quando uma pessoa se une a outra para promover es-
paços de convivência entre culturas e de justiça, evitando 
o choque entre os povos e a desumanização das culturas, 
concretiza-se a ética global. O sair de si mesmo e ir em 
busca do outro que é diferente para a construção de la-
ços de solidariedade, torna possível o diálogo. A gratidão 
exprime-se na própria vida e nas experiências que dela 
decorrem. Diante da vida: admirar, agradecer, melho-
rar, curar e proteger, são ações básicas para os diálogos de 
interdisciplinaridade, de interculturalidade e de inter-cos-
movisão (MASIÁ, 2004b, p. 12-14). Na prática do diálo-
go interdisciplinar, intercultural e de inter-cosmovisão a 
Criatividade encontrará terreno fértil para emergir. Criar 
é um fazer com grande influência do coletivo e da troca.

Masiá diz ‘não’, tanto a não intervenção na criação, 
quanto à intervenção irresponsável, e quando exemplifi-
ca com tradições sapienciais, textos bíblicos ou situações 
do cotidiano, é para mostrar uma atitude fundamental do 
teólogo: graça e responsabilidade diante da vida. O teó-
logo frente à sua vida e a do outro agradece e se sente 
responsável para proteger da morte e destruição; para 
cuidar das feridas do corpo e das injustiças. Esta atitude 
de abertura ao outro e ao novo, contraria os fechamentos 
aos avanços tecnológicos e às realidades humanas indig-
nas (MASIÁ, 2004b, p. 18).



99

Masiá cita Watsuji Tetsuro, filósofo japonês (1889-
1960), que demonstrando a união entre ética e estética, cita 
a combinação da jardinagem japonesa enquanto natural e 
artifical. O jardim japonês mistura natureza e tecnologia, o 
próprio Japão é um país que valoriza a natureza e a tecno-
logia avançada, uma cultura que soube conjugar ambas as 
realidades, como a arte de ajudar a natureza e se embelezar 
com a técnica das árvores bonsai aparadas, arrumadas e 
com técnicas de crescimento para uma boa harmonia do 
jardim. Ao admirar o avanço técnico e das ciências, com-
preende-se as realidades presentes e futuras. Agradecer pe-
las novas formas de ajudar outras pessoas concretamente, 
desde que seja para o bem da humanidade, de pessoas que 
se propoem ser responsáveis em resguardar a vida, protege 
o ser humano dos desvios que podem pôr em risco o outro 
e o planeta (MASIÁ, 2004b, p. 19).

Essa união de técnica e natureza das árvores Bonsai 
traz uma reflexão para a bioética, da possibilidade do 
diálogo, da ação da gratidão e responsabilidade quando 
o assunto é vida de maneira geral. Masiá modifica o ter-
mo para gratidão responsável, numa atitude de equilíbrio 
diante da vida, uma metodologia para o diálogo da bioé-
tica com as várias ciências que vão desencadear atitudes 
de admiração, agradecimento, melhoramento, cura e pro-
teção. Uma postura metódica que leva à abertura e chama 
à responsabilidade.

A inter-relação entre agradecer para a responsabilida-
de e ser responsável para agradecer, chama a humanidade 
para ações concretas de compromisso com a dignidade 
humana e o diálogo entre culturas, visando relações so-
ciais inclusas na sociedade.
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Gratidão pela presença do “eu” e do outro no cami-
nho da justiça e da paz. Responsabilidade “como exigên-
cia de reciprocidade” como em Ricoeur e Levinas. Na res-
ponsabilidade se valoriza a humanidade como referência 
da liberdade da primeira pessoa em consonância com a 
segunda pessoa. “A justiça é o esquema de ações a cum-
prir para que seja institucionalmente possível uma comu-
nidade de libertos” (RICOEUR, 1998). Responsabilidade 
se entrelaça à fragilidade, devido à finitude humana (RI-
COEUR, 1998). Diante de novos poderes, novas respon-
sabilidades. As responsabilidades de ações humanas au-
mentam as fragilidades frente às desordens mundiais. A 
responsabilidade aumenta quando a fragilidade é maior. 
A responsabilidade com perspectivas de futuro antecipa 
consequências dos atos de solicitude para com os demais 
e acentua a convivência de liberdades (MASIÁ, 1999, p. 
142-143).

Conclusão
Gracia e Masiá questionam as realidades de injustiças 

e imposições, apresentando perspectivas e paradigmas 
para possibilidades e responsabilidades diante da vida. O 
diálogo prioriza as dimensões de transformações sociais 
numa ética do encontro por dignidade para todos, tendo 
em vista as desumanizações ocorridas no mundo. A bioé-
tica com suas narrativas traz para a reflexão, pensamentos 
diferentes que enriquecem as realidades. 

O aporte de inter-relações entre narrativas das cul-
turas, obrigações em se humanizarem, problematizações 
ético-morais, decisões comuns, poderes positivos, expe-
riências religiosas e políticas para o bem social, lutas de li-
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bertação e vínculos responsáveis descortinam opções em 
prol de transformações individuais e sociais que abrem 
horizontes para o diálogo e a Criatividade da Filosofia em 
tempos difíceis.

Gracia repensa a bioética e nesta inclui o poder como 
“religação”. As possibilidades podem ser positivas ou ne-
gativas, dependendo das decisões humanas. A bioética do 
futuro passa pela ética da responsabilidade, valorizando 
a hermenêutica como forma de identidade pessoal e das 
comunidades.

A secularização, para Gracia, gerou a possibilidade da 
bioética sair do aprisionamento moral civil e religioso e 
ingressar na tolerância e liberdade de expressão. As pos-
sibilidades e as obrigações (deveres) apontam para uma 
deliberação moral, que através de uma opção razoável e 
prudente, leva em consideração realidades, valores e res-
ponsabilidades diante das decisões com diálogos nas mí-
dias de libertação.

A deliberação é uma resposta às imposições. Esta pro-
posta diante dos problemas éticos observa as possibilida-
des da realidade, age com humildade, ouve outras opi-
niões, verifica a opção prudente e responsável e delibera, 
sabendo que a escolha não menospreza outras soluções e 
pode incorrer em não dar o resultado esperado.

As ações humanas afetam o conjunto global no presen-
te e no futuro. A bioética clínica é ultrapassada pela bioéti-
ca global. Da análise particular chega-se à análise social. As 
decisões tomadas são deliberativas e ninguém tem posse 
da verdade, visto que os fatos excedem às realidades. 

 A deliberação se concretiza na hermenêutica, pois 
as narratividades estão nas realidades da vida humana. 
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A hermenêutica busca compreender o sentido dos fatos e 
das narrações. Gracia cita Ricoeur como o pensador que 
uniu tradição hermenêutica e Filosofia da linguagem. A 
identidade pessoal, sendo narrativa, o “eu” em relação ao 
“outro”, exige atitude crítica, renovação de cada decisão e 
responsabilidade.

 Masiá, com suas experiências interculturais e inter-
-religiosas, questiona a manipulação humana em vários 
campos do saber, inclusive na bioética. Seus elementos 
antropológicos levam em consideração: o biológico, o 
cultural e o filosófico. Esta antropologia cultural enrique-
ce o diálogo entre as ciências e descortina uma preocupa-
ção com o futuro da humanidade, evitando as imposições 
e as manipulações uniformes, atualizando a pluralidade. 
Um futuro de ações com responsabilidade éticas.

A inter-relacionalidade leva ao crescimento com uma 
mútua troca de experiências e realizações para promover 
a humanização frente às “barbáries”. O respeito, a digni-
dade e a maneira de tratar o ser humano demonstram 
maturidade de lidar com as diferenças.

A gratidão e a responsabilidade frente à vida ajudam 
no equilíbrio do “meio termo” como forma de compro-
misso com a solidariedade com os outros. A gratidão ma-
nifesta-se a partir da aceitação de si mesmo e de posicio-
namentos possíveis de admiração pelo novo e proteção 
pela vida na construção de uma sociedade justa.

 Masiá também cita Ricoeur frente ao caminho do 
desenrolar da ética, a partir da realização na prática de 
integração entre a capacidade de decidir prudentemente e 
o sentido do dever, desmistificando a culpabilidade ética 
e religiosa.
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 A autonomia se liga à heteronomia. Cada ser é res-
ponsável pelo outro e com os outros, pois outros contam 
com cada um, compartilhando diálogos abertos de rela-
ções que libertam as pessoas das realidades de barbárie.

As religiões tiveram reações radicais com os novos 
procedimentos bioéticos. A gratidão responsável deu lu-
gar ao fanatismo e falta de diálogo. Se por um lado, houve 
exagero das ideias religiosas, por outro a secularização fi-
cou sem limites de desenvolvimento sustentável.

A experiência da responsabilidade favorece o diálo-
go entre as religiões e as ciências, assim, o “ódio funda-
mentalista” não prevalece, e sim a abertura. As religiões 
passam a ser parceiras na construção de uma sociedade 
humanizada e não inimigas doutrinárias ou disputando o 
aumento no número de adeptos. As ciências e as religiões 
conseguem transformar realidades miseráveis, favore-
cendo a justiça e a paz. As “barbáries” não conseguem 
crescer, pois o diálogo e as ações conjuntas mudam as si-
tuações de injustiças e de guerras.

A responsabilidade motiva valores que humanizam, 
gerando uma liberdade para a prática da justiça, com suas 
possibilidades e limitações. A abertura às relações sociais 
e interpessoais para a ética da responsabilidade tira o ho-
mem do individualismo e o lança para a capacidade de 
construir grupos e comunidades com poderes positivos, 
que sozinhos não teriam esses poderes. Gera novas solu-
ções, amplia a realidade expande o poder criativo.

Sendo assim, Gracia e Masiá respondem aos ques-
tionamentos sobre a Criatividade e Filosofia em tem-
pos difíceis, como abertura ao diálogo, na mídia, nos 
movimentos internautas, no cotidiano, para chegarmos a 
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soluções dignas e sustentáveis para o presente e um futu-
ro de deliberações justas e inter-relações que respeitem a 
pluralidade e a alteridade.
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6 A Sociedade e o Futuro – reflexões 
sobre a Criatividade a partir do 
olhar de Mihaly Csikszentmihalyi

Cleusa K. Sakamoto1

Mousar Casanova2

Resumo

A sociedade está vivendo uma realidade híbrida em que as cate-
gorias “humana” e “tecnológica” se mesclam e o ser humano pode 
expandir suas capacidades físicas e mentais por meio dos recursos 
de máquinas inteligentes. O cenário é oportuno para discutirmos a 
Criatividade humana neste início de século e refletirmos sobre a so-
ciedade e o futuro. A sociedade globalizada tornou-se conectada de 
modo surpreendente e além de internacionalizada tem fomentada a 
existência de uma rede cada vez mais descentralizada, que possibili-
ta uma participação diferenciada dos indivíduos. A realidade das re-
des sociais digitais estimula o entendimento de uma fenomenologia 
da interação social e o desenvolvimento de uma inteligência coleti-
va. Daí a importância de autores que evidenciam a participação do 
ambiente na construção do mundo humano, de seu desenvolvimen-
to e que visam o entendimento de dificuldades que possam repre-
sentar descaminhos para a vida de indivíduos e grupos. O principal 
desafio da sociedade hoje é posicionar a tecnologia a favor do ser 
humano para fomentar a qualidade de vida. Estudar a Criatividade 
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2 Mestre em Educação (Mackenzie), Especialista em Marketing (INSPER), 
Especialista em Administração (FECAP), Bacharel em Matemática e Li-
cenciado em Ciências (São Judas). Professor convidado do CCSA-Macke-
nzie e consultor  em Educação Corporativa. E-mail: mousarcasanova1@
gmail.com
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como experiência humana, que tece o presente com progressão ao 
futuro convida a entender como poderemos tomar melhores deci-
sões para preservarmos os recursos naturais e as relações humanas, 
numa sociedade tecnológica avançada. 
Palavras-chave: Criatividade. Sociedade tecnológica. Futuro.

Introdução
É extraordinariamente oportuno falar sobre a 

Criatividade humana neste início de século, quando 
discutimos como nunca antes, a inteligência, que ganhou 
um novo adjetivo – artificial. Não estamos mais na esfera 
da discussão restrita da capacidade intelectual do ser 
humano, tão estudada desde Sócrates.  Hoje, o debate 
demanda abordar a realidade, em que é preponderante 
discutir a inteligência que os seres humanos introduzi-
ram em sistemas e tecnologias, que se tornaram dotadas 
de recursos lógicos que são capazes de antecipar eventos 
e direcionar desfechos a seus processos. Hoje, máquinas 
e sistemas estão operando com uma sofisticada lógica, 
que de acordo com suas tecnologias, podem substituir 
o trabalho humano e oferecer serviços ao bem estar da 
vida diária que cada dia mais otimizam o cotidiano do 
ser humano. 

Este é o cenário do presente. Uma realidade em que as 
categorias “humana” e “tecnológica” interagem e se mes-
clam, inaugurando novas possibilidades que transcendem 
a potência física e ampliam possibilidades imaginadas. A 
sociedade está vivendo uma realidade híbrida em que 
o ser humano pode expandir suas capacidades físicas e 
mentais por meio dos recursos de máquinas inteligentes. 

Neste horizonte de análise, observamos que a imensa 
rede de conexões tecnológicas que oferecem suporte a esta 
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nova realidade, recolhe e alimenta uma estrutura de in-
formações detalhadas sobre os hábitos e costumes de seus 
usuários, que permite organizar uma fonte inesgotável de 
informações individuais que configuram a identidade de 
milhões de grupos de inúmeros perfis característicos em 
padrões. O imenso volume de dados, organizados em pa-
drões, requer medidas de planejamento e gestão que pro-
põem atualmente conceitos arrojados como da Curadoria 
Digital (RAUTENBERG; CARMO, 2019) que destacam 
a qualidade dos dados em termos de veracidade e pro-
cedência (ROY; UNDERWOODE; CHANG, 2015 apud 
RAUTENBERG; CARMO, 2019). 

A Aprendizagem de Máquina ou Learning machine 
pode ser um bom exemplo para ilustrar o processo em 
que a paisagem da vida humana está se modificando ra-
dicalmente. A multiplicidade de informações disponíveis 
a serviço de empresas que buscam mapear os desejos de 
seus clientes para atender seus anseios ao consumo mos-
tra como a comunicação ganhou papel fundamental nas 
interações humanas, inclusive influenciando a liberdade 
de escolha do usuário. Somos estimulados de tal forma 
em relação a certos conteúdos midiáticos, que sem que 
percebamos nos habituamos a certas mensagens e incor-
poramos hábitos e preferências. A criatividade humana 
está se expandindo com a magnitude do big data estabe-
lecendo processos que permitem determinar e homoge-
neizar escolhas.  

Incontestavelmente, a sociedade vem se transforman-
do vertiginosamente a partir de invenções como a inter-
net, que revolucionou a maneira que vivemos, pois ela  



110

é o ambiente que desde o final do século passado traz 
consigo mudanças radicais no modo como o homem 
conhece o mundo, como o percebe e interage com ele. 
Ela modificou a forma das pessoas se relacionarem 
com as demais, o ambiente, o conhecimento, com as 
próprias motivações, com a vida produtiva, com o 
consumo. (SAKAMOTO; SOUZA, 2012, p. 295). 

A realidade se expandiu e se tornou altamente com-
plexa com a internet, na medida em que em sua singula-
ridade sobreposta, ela se desdobrou em dimensões que 
vêm se tornando inseparáveis – a material e a digital. 
Neste horizonte de análise, é urgente discutirmos sobre 
a criatividade e os fatores que a influenciam diretamente. 
E, sobretudo, refletirmos acerca de suas consequências.

Para Csikszentmihalyi (1998), o ambiente é funda-
mental para gerar processos criativos e inovação. Pode-
mos comprovar esta observação facilmente hoje. Contu-
do, resta perguntar: quais as bases éticas deste processo 
em que o ambiente social está se tornando determinante 
na produção de comportamentos pessoais? 

Parece evidente, ainda que de modo sutil e quase im-
perceptível, que sobre o indivíduo e suas escolhas existe 
uma influência cotidiana, determinante, que se faz pre-
sente por intermédio da comunicação digital. Aliás, o 
enorme impacto que as redes sociais e a conexão virtual 
exercem sobre as pessoas, gerou até mesmo a criação de 
uma profissão – os influenciadores sociais. 

A sociedade globalizada tornou-se conectada de modo 
surpreendente e além de internacionalizada tem fomenta-
da a existência de uma rede cada vez mais descentralizada, 
que possibilita uma participação diferenciada dos indiví-
duos. A realidade das redes sociais digitais estimula o en-
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tendimento de uma fenomenologia da interação social e o 
desenvolvimento de uma inteligência coletiva. 

O presente capítulo pretende abordar o cenário re-
volucionário em que a tecnologia introduziu mudanças 
sociais que inauguraram novas formas de pensar e agir, 
que estão conduzindo novas maneiras de viver e convi-
ver. Parece necessário, ou mesmo urgente, neste momen-
to, perguntarmos e refletirmos sobre o futuro. A principal 
pergunta que reverbera nossa análise é: estamos criando 
o futuro (como sempre fizemos) ou o futuro que se apre-
senta hoje em que a inteligência artificial e outros recur-
sos tecnológicos influenciam quem o ser humano está 
se tornando, determinará brevemente, tudo aquilo que 
iremos passar a criar? Em outras palavras: o ser humano 
continuará no comando de sua história evolutiva?

O cenário da Revolução Tecnológica  
e o ser humano (social)

A relação do homem com a tecnologia não é nova, há 
tempos a sociedade vê o avanço das tecnologias moldan-
do a indústria, os meios de produção e, consequentemen-
te, as transformações sociais que impactam a qualidade 
de vida. Desde a primeira Revolução Industrial no final 
do século XVII, o desenvolvimento de novas tecnologias 
se intensificou em um ritmo tão acelerado que décadas 
atrás só era imaginado em filmes de ficção. 

Aliás, um grande clássico do cinema, o filme “Tem-
pos Modernos”, de 1936, traduz de maneira brilhante e 
humorada como a tecnologia pode introduzir profundas 
transformações nas formas de se organizar as relações de 
trabalho e a sociedade. 
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Na cena em que Carlitos, interpretado pelo inglês 
Charles Chaplin (1889 – 1977), surge, mostrando sua 
total falta de adaptabilidade ao trabalho quando está à 
frente de uma esteira mecânica em que precisa manter 
uma linha de montagem produzindo em larga escala, dá 
sinais de total falta de ritmo, coordenação e sintonia com 
os demais membros da equipe. Ao sair do ambiente de 
trabalho Carlitos continua a reproduzir os mesmos mo-
vimentos realizados na linha de montagem, mostrando 
que a tecnologia pode anular o significado do trabalho 
e tornar sem sentido a própria vida. Apesar de antigo, o 
filme revela como a tecnologia utilizada de maneira ina-
dequada pode transformar o ser humano em uma mera 
extensão da máquina e traz uma profunda reflexão sobre 
a influência da tecnologia na sociedade.

O avanço trazido pelas inovações tecnológicas provo-
caram transformações profundas na sociedade, mudaram 
os rumos da história e, segundo especialistas (GABRIEL, 
2013; PERELMUTER, 2019; SCHWAB, 2016), que po-
dem ser identificados por grandes revoluções industriais 
que romperam com padrões processuais e comportamen-
tais da sociedade, transformando o mundo com a incor-
poração de novas tecnologias.

O conceito de Revolução Industrial vem da década de 
1940, mas foi retomado há alguns anos por Klaus Schwab, 
engenheiro e economista alemão e fundador do Fórum 
Econômico Mundial. Segundo Schwab (2016), o mundo 
já está vivendo a quarta Revolução Industrial resultante 
da convergência digital, física e biológica, com base em 
tecnologias disruptivas tais como robótica, inteligência 
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artificial, realidade aumentada, big data, nanotecnologia, 
internet das coisas (IoT – sigla inglês) e biotecnologia. 

A humanidade percorreu um longo caminho até aqui, 
a revolução agrícola foi um divisor de águas tão marcan-
te que é utilizada por historiadores e antropólogos para 
definir a fronteira entre Pré-história e História. Schwab 
(2016), conta que isso aconteceu aproximadamente há 
10.000 anos com a domesticação de animais, que ampliou 
a produção agrícola e pecuária, por meio da combinação 
entre força animal e a do homem. Foi um período que 
a humanidade começou a transformar o meio ambiente 
com o uso da tecnologia e adaptá-lo às suas necessidades, 
foi um processo de transformação que nunca mais ces-
sou, mudando a História para sempre. 

O mundo vivenciou sua Primeira Revolução Indus-
trial nos anos de 1760, no século XVIII, com o uso da 
energia à vapor para mecanizar a produção, que deixou 
de ser artesanal e passou a ser realizada por máquinas. 
Aproximadamente cem anos depois, em 1870, o mun-
do passou a vivenciar a Segunda Revolução Industrial, 
por meio de uma transformação na indústria química, 
do aço, do petróleo e, principalmente, da energia elétri-
ca; nessa fase a indústria alcançou a produção em larga 
escala. Novamente, cerca de cem anos depois aconteceu 
a Terceira Revolução Industrial, período que se inicia o 
uso comercial dos computadores, abrindo caminhos para 
o uso da tecnologia da informação e automatização da 
produção com uso de máquinas que substituem o traba-
lho operacional humano. Esta Revolução que começou 
na década de 1960, denominada também de revolução 
do computador ou digital, alavancou o uso da tecnolo-
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gia computacional conhecido como “mainframe”, o uso 
intensivo de computadores pessoais (PC) nas empresas e 
no uso doméstico, entre 1970 e 1980, e no início dos anos 
90 consagrou o uso da Internet.

Todas as Revoluções Industriais aconteceram pelo 
uso intensivo da tecnologia que transformaram profun-
damente o ambiente e a sociedade. No entanto, Schwab 
(2016), sinaliza que a Revolução 4.0, é diferente das an-
teriores. Fundamentalmente a diferença está na fusão de 
tecnologias e na sua interação entre os limites físico, bio-
lógico e digital; ele aponta três razões que sustentam a 
ocorrência da Quarta Revolução Industrial: velocidade, 
amplitude e profundidade e impacto sistêmico. Em suas 
palavras:

Velocidade: ao contrário das revoluções industriais 
anteriores, esta evolui em um ritmo exponencial e não 
linear. Esse é o resultado do mundo multifacetado e 
profundamente interconectado em que vivemos; além 
disso, as novas tecnologias geram outras mais novas e 
cada vez mais qualificadas.
Amplitude e profundidade: ela tem a revolução digital 
como base e combina várias tecnologias, levando 
a mudanças de paradigma sem precedentes da 
economia, dos negócios, da sociedade e dos indivíduos. 
A revolução não está modificando apenas o “o que” e o 
“como” fazemos as coisas, mas também “quem” somos.
Impacto sistêmico: ela envolve a transformação de sistemas 
inteiros entre países e dentro deles, em empresas, indústrias 
e em toda sociedade. (SCHWAB, 2016, posição 138 – 150).

Essas características, de certa forma, sempre estive-
ram presentes em cada uma das revoluções vividas pela 
humanidade, mas desta vez a Revolução 4.0 está provo-
cando transformações maiores que as anteriores e tudo 
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está acontecendo em um ritmo muito mais rápido e pro-
fundo que, combinadas com a convergência de tecnolo-
gias, coloca uma perspectiva que parece ultrapassar limi-
tes entre o humano e o digital. 

A Tecnologia está mudando o mundo e levando a 
sociedade a um futuro que parece ser cada vez mais in-
certo. Nos próximos anos a Revolução 4.0 tem potencial 
de excluir milhares de pessoas do mercado de trabalho, é 
um problema de escala global que pode afetar a economia 
de vários países e, consequente, a sociedade. São muitas 
as transformações que a nova onda tecnológica está 
produzindo na sociedade, na educação e no mercado de 
trabalho, principalmente quando se projeta um horizonte 
de curto prazo, como 2025, por exemplo. Um estudo da 
Boston Group Consult (KUPPER ET AL., 2019) aponta 
que aproximadamente mais de 47% das atividades pro-
fissionais nos EUA podem ser substituídas por robôs, 
o percentual pode variar de um país para outro, mas a 
situação é inevitável.  Em 2018, a OCDE – Organização 
para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico – já 
havia publicado um estudo que sugere que mais de 32% 
dos empregos no mundo correm o risco de serem subs-
tituídos por robôs e, entre 50% a 70% dos empregos, tem 
grandes possibilidades de sofrerem mudanças significa-
tivas na forma como são realizados, como resultado da 
automatização. 

A sociedade está sofrendo uma transformação digi-
tal profunda que modifica a forma como se vive, traba-
lha e aprende, esse cenário poderá acentuar ainda mais a 
desigualdade no mundo. Segundo a Consultoria Boston 
Group Consult (KUPPER ET AL., 2019), a robótica avan-
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çada terá um grande efeito na força de trabalho, em mui-
tas situações, para obter um resultado financeiro positi-
vo para os investimentos os robôs poderão substituir os 
trabalhadores humanos, em vez de apoiá-los. Nos EUA, 
aproximadamente 70% das empresas esperam que a robó-
tica avançada se torne um impulsionador de produtivida-
de importante na produção e logística até 2025. O desafio 
é enorme sobre como preparar as pessoas que estão no 
mercado de trabalho a repensarem suas atividades profis-
sionais, bem como, preparar as futuras gerações para essa 
grande ruptura que a Revolução 4.0 está provocando.

O mundo ainda está em processo de adaptação fren-
te aos desafios da Revolução 4.0 e tem ressignificado a 
indústria com transformações estruturais nos seus meios 
de produção, que favorecem a automatização dos proces-
sos integrados às tecnologias digitais em detrimento do 
ser humano, gerando situações adversas únicas paras as 
gerações atuais e futuras que, segundo Schwab (2016), es-
tão sendo criadas pelo próprio ser humano.

Também está ao alcance do próprio ser humano re-
pensar o modelo que a Revolução 4.0 implementou na di-
nâmica da sociedade e buscar soluções que estejam mais 
centradas no ser humano. Schwab (2016) entende que a 
Tecnologia não é uma força externa, portanto pode ser 
administrada, sendo possível influenciar positivamente a 
forma como as coisas poderão vir a ser; o conhecimen-
to compartilhado é um dos caminhos para o desenvolvi-
mento de um futuro coletivo que reflita o bem comum. 
As inovações tecnológicas precisam ser aproveitadas para 
ajudar no avanço da sociedade para não correr o risco de 
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substituir o ser humano. A substituição deve ser de ativi-
dades e processos, nunca do indivíduo.

No Japão, já existem iniciativas que pensam no novo 
modelo de sociedade, entendendo que o desenvolvimen-
to tecnológico afetará não apenas os negócios, mas dire-
tamente o futuro das pessoas. A Federação de Indústrias 
do Japão publicou em seu relatório Keidanren – Japan 
Business Federation de 2019, o conceito da próxima socie-
dade, a Sociedade 5.0 como a “Sociedade da Imaginação”. 
O objetivo é fomentar uma sociedade mais inteligente, 
usando processos e ferramentas de inovação tecnológica 
em prol do bem-estar do ser humano. A base da sua de-
finição está em uma sociedade centrada no ser humano 
que busque harmonia entre os avanços econômicos e so-
ciais, colocando o sistema em equilíbrio.

Embora o conceito seja um projeto do governo japo-
nês, em 2019 foi apresentado e discutido no Fórum Eco-
nômico Mundial, na Reunião do G20 e tema de publi-
cação no relatório de 2019 da Unesco – Unesco Science 
Report Towards 2030. O projeto propõe criar um “modelo 
econômico” que integre as inovações tecnológicas à so-
ciedade, mudando a forma de perceber e fazer negócios, 
de produzir e consumir e de explorar os recursos natu-
rais. Se no modelo atual, a Revolução 4.0 tem como foco a 
melhoria de processos de indústrias e empresas, a Socie-
dade 5.0 posiciona a Tecnologia a favor do ser humano, 
para uma vida melhor e com mais qualidade.

A Sociedade 5.0 será o quinto passo na evolução da 
civilização, que teve início com a sociedade formada pe-
los primeiros caçadores-coletores, seguindo da socieda-
de agrícola, depois a sociedade industrial, definida pela 
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produção em massa e, agora, pela atual sociedade da in-
formação.

Quadro 1 – Progressão da Sociedade e suas características

Fonte: Extraído e adaptado – Keidanren – Japan Business Federation

O principal desafio será inverter a ordem das coisas, 
posicionando a tecnologia a favor do ser humano e não 
como uma extensão das máquinas. A Revolução 4.0 que 
se caracterizou pelo desenvolvimento dos sistemas de 
produção da indústria, de forma disruptiva, gerou inú-
meros benefícios como redução de custos, eficiência de 
processos e aumento da produção. Nesse contexto, a pro-
posta da Sociedade 5.0 é colocar esse sistema a serviço e 
benefício do ser humano, com a pretensão de melhorar a 
qualidade de vida em sociedade.  

Na Sociedade 5.0, a expectativa é de que o sistema 
produtivo e o desenvolvimento da tecnologia não sejam 
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considerados “inimigos”, mas grandes aliados na constru-
ção genuína de um mundo melhor para todos, sem dis-
tinção, viverem coletivamente.

Criatividade e Sociedade  
sob o olhar de Csikszentmihalyi

Mihaly Csikszentmihalyi (1934 -    ) é um psicólo-
go da Universidade de Harvard, nos Estados Unidos, que 
ficou conhecido a partir de seu conceito sobre o Flow e 
as experiências que fluem. Segundo ele, algumas expe-
riências humanas possuem certo fluxo e quando fluem 
permitem a ocorrência de processos criativos, isto é, que 
incluem “um elemento de novidade e descobrimento” 
(CSIKSZENTMIHALYI, 1998, p. 139).

Uma de suas primeiras publicações, que se chama A 
Psicologia da Felicidade, datada de 1990, foi traduzida no 
Brasil em 1992 e apresenta o conceito chave de sua Teoria 
da Criatividade. Com base na definição de “experiência 
ótima”, aquela que flui, refere que nela há “um estado de 
consciência quase automático” em que “tudo vai bem”. 
Trata-se de uma modalidade de experiência que gera pra-
zer e que se distingue de outras ações humanas, pois ain-
da que seja uma atividade difícil, sempre amplia as capa-
cidades humanas (CSIKSZENTMIHALYI, 1998, p. 139).

O autor a denomina ainda, uma experiência autotélica 
(que tem um fim em si mesma), que está relacionada ao 
contentamento e ao significado para a própria existência, 

Em sua extensa produção bibliográfica enfatiza a im-
portância do ambiente na vida cotidiana do ser humano 
e costuma destacar que ao invés de perguntarmos – o que 
é a Criatividade? – é preferível perguntar: “onde está?”. 
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(CSIKSZENTMIHALYI, 1998, p. 46) Isso porque para 
sua perspectiva de entendimento, a Criatividade não é 
um fenômeno individual, mas inter-relacional que é fruto 
da troca do ser humano com seu ambiente. Para o autor, 
a Criatividade “deve ser expressa em termos que sejam 
compreensíveis aos outros, deve ser aceita pelos peritos 
do âmbito e, finalmente, deve ser incluída no campo cul-
tural a que pertence” (CSIKSZENTMIHALYI, 1998, p. 
46). Aliás, sustenta que ela promove o desenvolvimento 
cultural e, portanto, influencia “a qualidade de nossas vi-
das” (CSIKSZENTMIHALYI, 1998, p. 26).

 Adverte Csikszentmihalyi (1998, p. 41), que a Cria-
tividade não é o mesmo que “pensamento criativo”, pois 
não se trata de processos subjetivos mas de “interação en-
tre pensamentos de uma pessoa e um contexto sociocul-
tural” e portanto, deve ser observada na ótica da interati-
vidade e em relação a seus elementos participantes: a) o 
campo de atuação inserido na cultura e que possui regras 
e procedimentos simbólicos; b) o âmbito que reúne todos 
os indivíduos que enquanto juízes agem dando acesso ao 
campo; c) a pessoa que expressa uma nova proposta e é 
incluída em um campo ou cria um novo campo (CSIKS-
ZENTMIHALYI, 1998, p. 46). A aceitação do novo em 
determinado campo, pode ser atribuído à “causalidade”, 
“perseverança” ou ainda, ao fato “de estar no lugar opor-
tuno no momento oportuno” (CSIKSZENTMIHALYI, 
1998, p. 47), isto é, nem sempre a proposição inovadora 
pode não ser reconhecida por circunstâncias casuais, o 
que chama a atenção para a importância da comunica-
ção e da atitude perseverante daquele que quer oferecer 
uma nova contribuição. Conclui o autor que “o traço de 
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Criatividade pessoal pode ajudar a gerar a novidade que 
modifica certo campo, mas não é uma condição suficiente 
nem necessária para ele” (CSIKSZENTMIHALYI, 1998, 
p. 47); o que importa em termos de garantias sobre os 
acréscimos reconhecidos em determinados domínios, é 
a comunicação.

É interessante analisarmos a relevância dada ao 
ambiente pelo autor, que destaca também de que manei-
ra, o âmbito determina o índice de Criatividade. Refere 
que existem três formas básicas: 1- quando não estimu-
la a novidade e ela emerge, portanto, de modo reativo; 
2- quando estimula exageradamente, oferecendo prêmios 
por exemplo; 3- quando estimula a inovação de modo 
conservador pois a propõe em conformidade com o sis-
tema social que a apoia e incentiva, muitas vezes estabe-
lecendo barreiras à entrada de novos membros no campo 
(CSIKSZENTMIHALYI, 1998, p. 63-64).

Na perspectiva da valorização do ambiente como 
agente facilitador da Criatividade, Csikszentmihalyi 
(1998) afirma que certos ambientes, por suas característi-
cas peculiares, podem colaborar com o desenvolvimento 
de determinados projetos criativos, o que implica contri-
buir com os rumos do futuro da realidade planetária.  

O autor em seu livro El Yo Evolutivo de 2008, em que 
propõe discutir o conhecimento acumulado da evolução 
humana, afirma que a consciência reflexiva é um patri-
mônio do ser humano (CSIKSZENTMIHALYI, 2008, p. 
23-24) e que conhecer as forças que a determinam pode 
nos libertar da influência opressiva do passado promo-
vendo melhor qualidade de vida e desenvolvimento hu-
mano individual e coletivo.
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Csikszentmihalyi (2008, p. 407) em sua análise da 
construção do futuro propõe nos guiarmos por quatro 
“axiomas sugeridos pela lógica da evolução” – 1) “Somos 
parte de tudo que nos rodeia”; 2) “Não negue a própria 
singularidade” na medida em que sensações, pensamen-
tos e ações devem estar enraizados no próprio conheci-
mento e experiência pessoal; 3) “Somos responsáveis por 
nossas ações” e isso significa que se temos autocontrole 
sobre nossa mente e ações, sobretudo em relação aos de-
sejos, colaboramos amplificando a ordem ao nosso redor; 
4) “Temos que ser mais do que somos” na perspectiva de 
que o Eu “é uma construção criativa” e nunca estará con-
cluído. 

Considerações sobre o Futuro
Segundo Frey (2001), a forma como se imagina o 

futuro altera as próprias ações no presente, então não 
é apenas o presente que constrói o futuro, mas o futuro 
também constrói o presente, o que se faz no momento 
presente afeta quem seremos no futuro e deixa o passado 
modificado, são tempos profundamente entrelaçados.

Na linha tênue entre passado, presente e futuro, quase 
incognoscível, há uma complexa reflexão sobre tempo-
-espaço, como, por exemplo, na Filosofia: quem somos 
e quem seremos; na psicologia: como a compreensão do 
tempo afeta o ritmo da vida das pessoas e o mundo ao seu 
redor; e na física quântica: passado, presente e futuro sim, 
podem coexistir. 

A vida se resume no tempo presente, não se tem do-
mínio sobre o passado ou futuro, ninguém existe a um 
segundo atrás e nem a um segundo à frente, a existência 
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humana se resume no tempo presente, no aqui e agora, 
mas após a leitura desse parágrafo o que ficou é passado 
e o momento em que se está já e futuro, tempos inter-
conectados, segundo Skow (2015), somente o presente é 
percebido, enquanto passado e futuro existem como em 
outra dimensão, é o tempo como parte do tecido espaço-
-temporal do universo.

“Nossas visões do futuro determinam nossas ações 
hoje.” (FREY, 2001, posição 1670), as pessoas tomam de-
cisões no presente com base na interpretação que fazem 
sobre o futuro e essa interpretação tem como base crenças 
e valores que formam sua visão de mundo. Então, se hou-
ver uma mudança de perspectiva de mundo na visão das 
pessoas sobre o futuro, muda-se a forma como elas tomam 
decisões e isso altera as ações do presente e do futuro. 

O entendimento e a concepção do futuro estão em-
basados na capacidade de compreender quais tendências 
estão moldando os negócios e a sociedade e quando elas 
podem vir se materializar em produtos e serviços, consi-
derando um contexto de mundo onde o caos intervém e, 
segundo Hock (2016), até mesmo no caos há um padrão, 
mesmo que o padrão seja não ter padrão. Esse é o estado 
fluído, marcado por situações em que o imprevisível pode 
acontecer, então surge a necessidade do ser humano ser 
criativo e inovador para se adaptar a esse ambiente con-
fuso, fragmentado e fluído como padrão.

Para Frey (2001), a melhor maneira de testar uma 
teoria futurista ou uma nova Tecnologia, deve ser sua via-
bilidade de uso, quanto ela é capaz de transformar com-
portamentos e quanto pode permanecer com o passar 
do tempo e das tendências. Mark Weiser (1952 – 1999), 
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conhecido por criar o termo “Computação Ubíqua” em 
1991, como uma maneira de se referir a todos os dispo-
sitivos digitais conectados ao mesmo tempo em qualquer 
lugar e de maneira tão natural que as pessoas nem notam 
que todos estão conectados, disse:

As tecnologias mais profundas e duradouras são 
aquelas que desaparecem, elas se dissipam nas coisas 
do dia a dia até se tornarem indistinguíveis, ou seja, a 
mudança não acontece quando a sociedade adota novas 
tecnologias, mas ela adota novos comportamentos 
influenciados pela tecnologia. (WEISER, 1991, p. 94).

Observar o presente e participar desse sistema dinâ-
mico que é a vida é fundamental para desempenhar um 
papel ativo na progressão do presente para o futuro a fa-
vor de uma sociedade melhor.

Na velocidade, profundidade e extensão que a tecno-
logia digital tem evoluído, com novidades que impactam 
a vida das pessoas diariamente, Souza (2018) sinaliza que 
mais importante quanto estar atento e produzindo inova-
ções é de fato começar a entender que impactos toda essa 
Tecnologia está produzindo no dia a dia da sociedade, 
dos sistemas de governo, das empresas e buscar um plano 
concreto para uma profunda integração da tecnologia em 
favor do ser humano.

Nesta perspectiva de análise, o olhar sobre a Criativi-
dade como experiência humana que tece o presente com 
progressão ao futuro, nos convida a entender como ela se 
entrelaça com o desenvolvimento tecnológico da atuali-
dade e pode favorecer os processos da comunicação, da 
saúde, da educação e tantos outros que estruturam a vida 
prática na atualidade.
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Mihalyi Csikszentmihalyi e outros autores que trazem 
reflexões sobre o prazer de viver e o valor de bem viver, 
põem os auxiliar nas discussões sobre as melhorias que a 
Tecnologia e outros avanços presentes no cenário da exis-
tência humana no século XXI significam. É importante 
mencionar ainda, que certas capacidades, como a Cria-
tividade não podem ser ensinadas, embora possam ser 
aprendidas e, que, o conhecimento que alcançamos sobre 
a natureza humana ainda está longe de ser suficiente para 
que tomemos as melhores decisões, individuais e coleti-
vas, sobre os estilos de viver que não afetam o ecossiste-
ma, ou aquelas que priorizam a não discriminação social, 
isto é a igualdade de direitos, a todos indistintamente.
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7 A Criatividade na Psicologia da 
Gestalt e Gestalt-Terapia:  
Um recorte pela experiência 
profissional

Beatriz Picolo Gimenes1

Resumo 

Este capítulo visa compartilhar as diferenças entre Gestalt, Gestal-
ten, Gestaltismo, Psicologia da Gestalt e Gestalt-Terapia. Parte de 
um breve histórico apresentando conceitos da Psicologia da Gestalt, 
para refletir sobre a “Boa Forma” como Criatividade e seus princí-
pios nesse domínio. Esclarece sobre em que consiste a Gestalt-Tera-
pia e sua interlocução com a capacidade relativa à Criatividade, dis-
cutindo o resultado criativo e o processo potencializador de valores, 
inerente ao ser humano, sob o olhar clínico e da atenção da prática 
profissional. O presente estudo finaliza com o exemplo pessoal na 
elaboração da experiência de construção desta comunicação.
Palavras-chave: Criatividade. Psicologia da Gestalt; Gestalt-Terapia.

Introdução
“A ansiedade é o vácuo entre o agora e o depois”. E, 

“Se você estiver no agora não pode estar ansioso, porque 
a excitação flui imediatamente em atividade espontânea” 

1 Doutoranda em Ciências (UNIFESP). Mestre em Psicologia da Saúde 
(UMESP). Graduada em Matemática (FAFILABC); em Psicóloga Clínica 
(UniABC) e Gestalt-Terapeuta Sistêmica. Especialista em Psicopedagogia, 
Psicobiofísica, Terapeuta Familiar Sistêmica e Terapeuta em Reabilitação 
Visual/VSN. Docente em Desenvolvimento Humano, Psicomotricidade, 
Arteterapia e Ludicidade. Email:beatrizpgimenes@gmail.com
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– cita Perls. (1977, p. 15-16). E guiando-me pela intuição, 
sem me deixar levar por sentimentos que adviriam an-
tes dessa realização, porque me inibiriam interrompen-
do meu fluxo de pensamento e insights, então, atendi ao 
que Perls afirma, que se eu estiver no agora, sou “criativo, 
inventivo. Se seus sentidos estiverem preparados, e seus 
olhos e ouvidos abertos, como em toda criança pequena, 
você achará a solução.” Assim, entreguei-me à pesquisa 
do tema, sem ansiedade, vivenciando o aqui e agora, dei-
xando-me fluir... Criativamente! 

Gestalt, Gestalten, Gestaltismo / 
Psicologia da Gestalt ou da Forma

Gestalt e gestalten em experimentos 
psicobiofísicos 

Gestalt provém da palavra de origem alemã Gestalt, 
cujo significado em português, é forma, daí, Psicologia 
da Gestalt/Forma. Relata-nos Engelmann (2002, p. 2), 
psicólogo e filósofo brasileiro (1931-2013), mas cientis-
ta empírico - como se considera, que, naquele país, esse 
substantivo tem dois significados distintos, provenientes 
do idioma alemão antigo: “forma” e outro, “uma entida-
de concreta que possui entre seus vários atributos a for-
ma”, usado pelos gestaltistas do grupo de Berlim; ou seja, 
esse termo é substantivo e qualificativo simultaneamente, 
e a palavra Gestalten, é usada como plural. Todavia, há 
ainda outro significado para ela “o que é colocado diante 
dos olhos, exposto aos olhares”, de fonte bíblica, em 1523. 
(CARRIJO et al., 2012; BARRETO, 2017).

Assim, por essas informações, concluímos que esse 
termo existe muito antes da criação da Psicologia da 
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Gestalt (ENGELMANN, 2002; BARRETO, 2017), pois 
ela nasceu da observação de Max Wertheimer, no ano de 
1910, que, viajando de férias em um vagão de trem, notou 
a disposição de duas luzes em um sinal ferroviário, que 
apagavam e acendiam alternadamente, dando-lhe a im-
pressão que existia uma única luz que assim o fazia. 

Esta ilusão de ótica dos movimentos, percebida e as-
sim classificada por ele, instigou-lhe a replicar o experi-
mento; para tal, realizou-o com Wolfgang Köhler, que lhe 
oferecera condições para isso, que trouxe Kurt Kofka, e 
esposa, a se submeterem ao experimento. Após análise, 
Wertheimer concluiu do que realmente se tratava, um 
processo contínuo visto como uma Gestalt. 

Entretanto, prossegue Engelmann (2002), Werthei-
mer já trazia influência de pesquisadores anteriores, da 
área de Psicofísica, campo muito explorado na época, 
pois Ernst Mach (1838-1916), físico, e Chrinstiam von 
Ehrenfels (1859-1932), psicólogo e filósofo, estudavam 
sobre as sensações de espaço-forma (formato psicológi-
co) e tempo-forma (formato físico), podendo ser consi-
derados como os mais diretos precursores da Psicologia 
da Gestalt. (JACÓ-VILELA; FERREIRA; PORTUGAL, 
2006; BARRETO, 2017).

Após três anos, Wertheimer esclarece que a facili-
dade daquele experimento inicial, era pela simplicidade 
e ordem dos estímulos como se apresentavam, usando 
controle-tempo; pois a percepção de objetos individuais 
eram Gestalten (lâmpada acesa-apagada), e a de relacio-
namento, uma Gestalt (muitas lâmpadas); definindo per-
cepto como “aquilo que é visto pelo observador após dois 
estímulos apresentados com um intervalo entre eles de 
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200 milissegundos”. Conclui então não ser ilusão de ótica, 
mas um processo contínuo, visto como Gestalt, o movi-
mento fi- phi. (ENGELMANN, 2002; MORAES, 2006). 

Mas, por que esse exemplo é mencionado? Para expli-
car que o Gestaltismo considera os fenômenos psicoló-
gicos como totalidades organizadas, indivisíveis, articu-
ladas, isto é, configurações, Gestalten. Ou seja, o cérebro 
recebe estímulos e, pela percepção, manifestam-se de for-
ma organizada e integrada, por inteiro. (ENGELMANN, 
2002; MORAES, 2006).

Gestaltismo, Psicologia da Gestalt / 
 Forma e conceitos

Cada experiência do organismo é imediatamente or-
ganizada, pois nas vivências psicológicas, percebidas, é 
identificada “a presença de uma ordem, [...] que é inter-
na ao domínio da sensibilidade”. “O que se percebe são 
relações e não sensações”, pois a ordem está inerente ao 
percebido. Pode-se dizer, então, que forma é substantivo. 
(MORAES, 2006, p. 309). 

As Gestalten, percebidas em primeiro lugar, podem 
ser decompostas em partes. Mas, as partes são sempre 
partes da Gestalt formadora. Está completamente er-
rada a sentença, atribuída falsamente aos gestaltistas, 
de que “o todo é mais do que a soma dos elementos”. A 
psicologia da Gestalt é diferente daqueles que falam 
em soma de elementos. Pelo contrário, a Gestalt, de 
início, vai ser dividida em partes. A Gestalt é anterior 
à existência das partes. A determinação é de cima ou 
descendente e não de baixo ou ascendente. (ENGEL-
MANN, 2002, p. 2). (grifo da autora)
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Sintetizando, Gestaltismo, Psicologia da Gestalt / 
Forma originou-se na Alemanha, no início da primeira 
década de 1900 (1910-1912), como a abordagem teórica 
mais coerente e coesa da História da Psicologia, foi con-
siderada a terceira força, com a preocupação de seus arti-
culadores construírem uma teoria consistente e com um 
resistente método: fenomenológico-descritivo (Ciência 
psicológica), considerando os “fatos explicativos” deriva-
dos dos “fatos descritivos”, pois descrever implica “o quê” 
e o “como” (estrutura e função). (MORAES, 2006, p. 312).

Engelmann (2002) considera essa teoria expandin-
do-se como Teoria Gestáltica Ampla sobre o Univer-
so; todavia, há quem aponte alguma deficiência teórica 
(HOLANDA, 2009), como a de não apresentar uma clara 
teoria do desenvolvimento ou de psicopatologia, justifi-
cando, por isso, a baixa aderência da Gestalt no âmbito 
acadêmico. 

Na concepção gestaltista, isomorfismo psicofísi-
co (mesma - iso; forma - morfismo) é um princípio 
estrutural, por haver “identidade de estruturas entre 
o percepto e o evento cerebral” (também considerado 
isomorfismo psiconeural); pois, a Fisiologia e Psicolo-
gia relacionam-se racional e coerentemente, porque “é 
fundamental o conceito de campo, em que os fenômenos 
psicológicos acontecem”.  (MORAES, 2006, p. 312).

Portanto, Koffka (1975, p. 692) aponta que a de-
monstração de Köhler, sobre as Gestalten físicas, “criou 
os alicerces para uma nova unificação da natureza e da 
vida”, sendo que a ordem impregna a natureza inorgânica, 
e o isomorfismo, de Weterheimer e Köler, integra a men-
te a ambas; conclui, opondo-se à orientação clássica em 
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Psicologia, que a Psicologia da Gestalt caracteriza-se por 
promover uma integração entre Ciência e experiência. 
(ENGELMANN, 2002; MORAES, 2006).

Qual é o significado da experiência humana vista pelo 
Gestaltismo?  Em sentido implícito da experiência, ela é 
definida pela relação fundamental existente entre a figura 
e o fundo, com heterogeneidade mínima, pois sem isso, 
não haveria cognição alguma. Assim, a figura delimita-se 
como o objeto representado, ao se destacar de um fundo; 
todavia, em um espaço onde não haja distinção entre am-
bos, não acontece conhecimento. (MORAES, 2006).

E como se apresenta a organização interna da figu-
ra, que é uma Gestalt?  Ela é explicada pela relação de 
“coesão interna” entre todo-parte, sendo a parte um caso 
particular da relação figura-fundo. Uma parte é defini-
da pela função dinâmica desempenhada na estrutura em 
que está inserida, de modo que a parte articulada em um 
todo, é diferente dessa mesma parte, estando isolada, ou 
funcionando em outra totalidade. Então, o significado de 
“parte” é relativo, vinculado à estrutura, logo, o seu signi-
ficado decorre de sua posição determinada na estrutura. 
(MORAES, 2006).

As ações humanas, tanto quanto a consciência de ouvir 
ou de olhar, e não somente a experiência, são Gestalten, com 
função como um todo – configurações. E exemplificando 
pelo jogo de futebol e seus competidores, os “deslocamen-
tos são verdadeiras linhas de força num campo comporta-
mental, mudando a variável configuração dos jogadores e 
dirigindo suas ações”, com o desempenho motor ligado às 
variáveis visuais, estando o pensamento lógico como que 
alheio a essa performance. (KOFFKA, 1975, p. 55)
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Quanto aos correlatos fisiológicos da percepção e da 
ação, não são excitações individuais, mas eventos unifica-
dos, como Wertheimer o ressaltou, Gestalten; ele acredi-
tava na Teoria da Gestalt, analisando os acontecimentos 
conscientes, e, igualmente, funcionando em base fisioló-
gica, pois os processos fisiológicos centrais não deveriam 
ser vistos como soma de elementos, mas como processos 
integrados. De modo que, os gestaltistas são cientistas 
empíricos primeiramente, e, ao observar o problema, são 
pesquisadores holistas. (ENGELMANN, 2002). 

Logo, o homem é concebido, como um organismo 
unificado, integração entre corpo e mente. Reconhece 
que os pensamentos e ações são feitos da mesma maté-
ria, cujas ações físicas são inter-relacionadas às mentais 
- conceito baseado na doutrina holística. (PERLS, 1981).    

Psicologia da Gestalt e Criatividade

Da esquerda para direita
LETRA G – Segregação e
Fechamento;
LETRA E – Proximidade;
LETRA S – Continuidade; 
LETRAS T – Semelhança;
LETRAS A e L – Pregnância; e, o CONTORNO – Unidade
(BRITO, 2015)
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Para o Gestaltismo, a lei da boa forma expressa que 
a organização das estruturas manifesta-se por meio de 
sete princípios, para Criatividade usada na Comunicação 
Visual, são: Pregnância - Lei da boa forma ou lei básica 
da percepção da Gestalt; Segregação - Desigualdade de 
estímulo, que gera hierarquia de importância e ordem de 
leitura; Semelhança - Elementos de mesma cor e forma 
tendem a se aproximar e constituir unidades / estímulos 
em grupos por semelhança; Unidade - Um elemento en-
cerra-se em si mesmo e, muitos, podem ser percebidos 
como um todo; Proximidade - Elementos próximos ten-
dem a se agruparem visualmente, sendo a unidade inter-
na do todo; Simplicidade - Tendência à harmonia e ao 
equilíbrio visual; e, Fechamento - Formas interrompidas, 
com preenchimento visual de lacunas. (BRITO, 2015).

Há a noção de insight (discernimento / fechar a Ges-
talt), expressando a inteligibilidade inerente do mundo 
percebido, que integra a experiência com a natureza cria-
tiva humana, sendo o “fato descritivo e o funcional, [...] 
duas faces da mesma moeda”. (MORAES, 2006, p. 314).

Koffka (1975) conceituou a Psicologia da Gestalt 
teoricamente, como: consciência, comportamento, cam-
po/comportamento; relação causal e o meio geográfico; 
meio comportamental e os aspectos visuais; o campo das 
sensações (estímulos proximais) e das percepções (se-
cundários); constâncias e interpretação; figura/ fundo 
e pregnância; ego e estrutura espacial; ego e fronteiras; 
percepção e aprendizagem; reorganização em percepção; 
traço (aquisição mental com registro cerebral) e campo; 
hábito, energia e organização, entre outros.   
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Como a Gestalt analisa o gosto humano sobre quem 
aprecia uma obra de arte? 

Quais são as aparências próprias que pertencem legi-
timamente à estética? 

Koffka (1975, p. 361 e 515) introduz um concei-
to novo, e afim, à categoria de estrutura - a classe, com 
característica temporal do meio comportamental to-
tal, para explicar o meio comportamental, independen-
temente de seu valor estético, dizendo ser valioso “ter o 
tempo na estrutura de mundo”. Assim, “estilo, moda, ma-
neirismo e até, com frequência - a própria moral, tudo 
são manifestações do mesmo princípio fundamental, [...] 
esquemas de classes, com seus níveis particulares”, cujo 
desempenho é comparável ao da estrutura espacial, que, 
também, colocam as coisas em seus lugares. E sobre tem-
po, discute mais adiante, com as funções da memória, 
tendo três hipóteses: unidades temporais, recordação (re-
produção) e reconhecimento. 

Prossegue analisando a percepção, e sua reorganiza-
ção, fundamental para maior valor de sobrevivência da 
melhor organização (boa forma / configuração). “Pa-
drões caóticos não têm fronteiras bem definidas, para 
que se mantenham unificados e segregados, nem estabi-
lidade interior” e, dispõem de um escasso poder de re-
sistência às forças exteriores, pois a “[...] preservação de 
um traço [aquisição mental] é uma função de sua pró-
pria estabilidade”. Assim, é “impossível aprender séries 
de sílabas sem nexo, na ausência de ritmo, isto é, sem o 
menor vestígio de articulação” entre os elementos – não 
relacionados. (KOFFKA, 1975, p. 517). 
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Que espécie deve ser o traço para produzir uma nova 
resposta?   

O traço determina o campo comportamental e for-
ma um sistema organizado. Por meio da aptidão moto-
ra, da percepção e do pensamento relacional, novos de-
sempenhos ocorrem e devem acontecer em um campo, 
que é determinado por experiências anteriores - o campo 
do processo atual deve ser aquele dos traços de proces-
sos anteriores, para nova resposta. Sendo, pela teoria dos 
esquemas, há duas concepções entre processo e traço: a 
construção do esquema (atividade que corresponde a to-
dos os processos) e o esquema construído (um estado que 
resulta dessa atividade). E Lewin alerta, que “para que um 
processo ocorra, a energia capaz de realizar o trabalho 
deve ser libertada”. Logo, “para qualquer evento mental, 
deve ser levantada a questão sobre a origem das energias 
efetivas”. (KOFFKA, 1975, p. 525 e 581).

Um componente importante em Gestalt é a intuição, 
que se relaciona com o insight, já mencionado, que im-
plica “na existência de processos de organização e reorga-
nização”, como resultado de experiências já vivenciadas 
e não místicas, pois, em certas condições, nem os antro-
poides manifestam condutas de ensaio-erro, afirmava 
Köhler. (KOFFKA, 1975, p. 636).     

Todavia, como uma organização atinge o sucesso? E 
por que o comportamento humano difere das diferentes 
espécies e elas entre si? A base é o fator inteligência, cuja 
resposta refere-se em termos de condições orgânicas in-
ternas de suas organizações (estruturas) possíveis e com 
especialidades. Cada organização tem diversos aspectos: 
estabilidade, rigidez, complexidade, grau de articulação, 
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entre outros; logo, provavelmente, não exista só um tipo 
de inteligência, mas diferentes tipos; de modo que, cada 
organização com suas características, terá a espécie de 
inteligência, que lhe favorecerá para assim se comportar. 
(KOFFKA, 1975, p. 654). 

Os grupos sociológicos caracterizam-se na Psicologia 
da Forma, mediante a força do caráter da Gestalt, deter-
minada por Köhler, como o “grau de interdependência 
[coesão] das partes. Quanto mais forte a Gestalt, mais 
cada uma de suas partes dependerá de todas as outras e, 
quanto maior a dependência, mais afetará cada um dos 
aspectos delas”. Portanto, o conceito de Gestalt, suben-
tende o termo organização e, reafirmando Köhler, essa 
palavra significa “uma entidade concreta, individual, que 
existe como algo destacado e que tem uma forma, ou con-
figuração, como um de seus atributos”. Portanto, a orga-
nização é o processo que leva a uma Gestalt, envolvendo 
a lei de pregnância, pois “sua essência é a razão de sua 
existência”. (KOFFKA, 1975, p. 658 e 691).

Quanto à Criatividade, qual sua relação com a organi-
zação? Ela é definida, pela Psicologia, como um conjun-
to de processos mentais, ideia central dos estudos sobre 
Resolução de Problemas e, às vezes, superior ao da inte-
ligência, tendo suas primeiras análises cognitivas reali-
zadas por Helmholtz e Poincaré, que consideraram que 
“o pensamento criativo produz-se numa série de etapas: 
preparação, incubação, iluminação e verificação”. (SEA-
BRA. 2007, p. 3).

Em 1985, Sternberg e colegas analisaram a Criativi-
dade, identificando opinião/crenças e o grau de distin-
ção entre três conceitos: inteligência, sabedoria e Cria-
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tividade, resultando como propriedades dos indivíduos 
criativos: Ausência de convencionalismos (ter o espírito 
livre); Integração (de informações distintas, ideias dís-
pares ou teorias desvinculadas); Gosto Estético e Imagi-
nação (apreciar/exercitar expressões artísticas, ter “gosto 
para”); Flexibilidade e Decisão (capaz de decidir, após cri-
ticar e mudar de direção); Perspicácia (saber se relacionar 
– sociabilidade); Motivação e Reconhecimento pelos ou-
tros (proatividade; valorizado pela clareza de expressão). 
(SEABRA, 2007, p. 4-5).

Consequentemente, a Criatividade envolve dois ca-
minhos diferentes pelo estudo psicológico: 1. Criativida-
de como disposição inerente ao indivíduo, próximo da 
inteligência, vinculada à produção cognitiva (Psicologia 
Diferencial e, tida como um traço); e, 2. Como resultado 
de atuação mesclada entre aptidões e traços de persona-
lidade (Psicologia do Pensamento, Psicologia Dinâmica e 
a Psicopatologia, cujo foco é a pessoa - SEABRA, 2007).

(ESCHER, 1994) “Hands Drawing” (Desenhando-se)  
Gravura 69 – litogravura, 1948. (28,5x34cm)
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Após essa breve reflexão sobre a Criatividade, relacio-
nando-a com as Artes, escolheu-se como exemplo o artis-
ta gráfico holandês, Maurits C. Escher (1898-1972), que 
explorava “um universo exótico, da ilusão de ótica, com 
trocadilhos visuais e perspectivas distorcidas”, em cujos 
“trabalhos há humor, lógica e precisão”. Entretanto, a Psi-
cologia da Gestalt, esclarece que esse processo dinâmico 
da percepção visual é uma função integradora entre a re-
lação de figura e fundo, em que “o percebido é o resultado 
da relação dinâmica entre o que se apresenta e o que se 
insinua”. (ESCHER, 1994; MORAES, 2006, p. 317).

Gestalt-Terapia 
“A Gestalt-terapia é a primeira filosofia existencial 

que se apoia em si própria. [...] O entrave das demais filo-
sofias existenciais é a necessidade de se apoiarem em ou-
tras fontes”, (PERLS, 1977, p. 33). Sobre essa afirmação, 
Silva (2012) ratifica, destacando a “interlocução” como 
termo ideal para essa vinculação com outros saberes. E 
Lehmkuhl (2015) confirma que a Gestalt-terapia é influen-
ciada pelo humanismo, existencialismo e fenomenologia. 

Gestalt-terapia só aceita algo, se for exposto com toda 
a sua evidência. Atitude fenomenológica é quando se 
atém somente, “àquilo em que se dá à experiência” e, “tal 
como se dá, é chamado de fenômeno”. Ela é uma Ciência 
descritiva das essências da consciência e seus atos, tendo 
a intuição como via de acesso ao fenômeno, livre de juí-
zos, entregando-se na compreensão. Como o fenômeno 
é independente, então, ele atinge a consciência por pro-
cessos fenomenológicos: sensação, percepção, intuição e 
introversão, cuja redução fenomenológica é o  retorno a 
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ela com seus correlatos. A consciência é ativa, viva e livre, 
dá sentido às coisas, e tem a intencionalidade, que im-
plica em agir depois de uma conscientização, envolvendo 
vontade e liberdade. (SÁ, 2006, p. 319). 

Na Gestalt-terapia há a visão holística do indivíduo 
como uma totalidade, valendo o princípio de interde-
pendências entre todo-partes e o conceito de aqui e ago-
ra, da Gestalt, em que o momento presente, única possi-
bilidade, é a realidade possível, considerando a existência 
humana como uma grande incógnita. E qualquer ato psí-
quico, precede a intenção, com condição primordial de 
liberdade de escolha, que permite projetar o que será sua 
vida. É o ser-no-mundo, em outras palavras, o homem 
é um ser se construindo, em um sentido, cuja essência 
surge como resultante de seus atos, individualizando-se, a 
partir do encontro verdadeiro com sua subjetividade, que 
o torna singular. (RIBEIRO, 1985; SÁ, 2006).

Como afirma o existencialista Sartre, o homem pro-
jeta seus valores pela escolha por ele criada, na qual está 
preso, pois mesmo evitando escolher, já é uma escolha, 
então, é impossível não escolher.  Ao escolher, geram-se 
sentimentos de responsabilidade, o que traz angústias 
por perceber que terá que responder por si e pelo mundo. 
(SILVA, 2013).

Diante do colocado, Gestalt-terapia exalta as poten-
cialidades humanas, valorizadas pelo ser em busca de si 
mesmo e de seu desenvolvimento; lida com o que há de 
positivo no potencial de vida, que o faz capaz de autoge-
rir-se e de autorregular-se, pelos valores humanistas: dig-
nidade pessoal, liberdade interior e Criatividade. (PERLS 
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et al. 1977; RIBEIRO, 1985; BUYS, 2006; LEHMKUHL, 
2015; BARRETO, 2017).

Na Gestalt-terapia, uma organização, como propo-
sição prática da Gestalt, além de haver nesta os vários 
princípios e conceitos já analisados, há, ainda, os meca-
nismos básicos: agressividade, ajustamento criativo, au-
torregulação organísmica, awareness, ciclo e bloqueio de 
contato (resistência) e outros. (PERLS, 1977; PERLS et al. 
1977; PERLS, 1981; RIBEIRO, 1997).

Assim, para a Gestalt-terapia, o homem é um ser vivo 
e como tal, é um organismo e por possuir órgãos, se au-
torregula, controlado interiormente (homeostase), po-
rém é controlado por fora, ou seja, pelo meio ambiente 
(troca gases, comida, líquidos) e depende de outros (troca 
amizade, amor, raiva... sentimentos, emoções e conheci-
mento). “Nós não somos uma soma das partes, e sim uma 
‘coordenação’ [...] muito sutil de todos esses diferentes 
pedaços que compõem o organismo”. E considera saúde 
como o equilíbrio apropriado da coordenação de tudo 
aquilo que o homem é. Destacando o não uso do verbo 
ter, para manter o sentido de integração, do contrário, en-
fatizaria a ideia de divisão. (PERLS, 1977, p. 20).                                                            

Daí, na abordagem existencial, para o organismo 
existir como um todo de relações internamente, vincula-
do com a natureza, prevalecendo o verbo ser e estar, sig-
nificando que aonde quer que o homem vá, leva consigo 
sempre uma espécie de mundo junto. De modo que, onde 
houver comunicação, é que houve a união das partes em 
comum desses universos, cujo jogo entre os dois, iniciado 
entre o eu e você, passa para o nós, como novo fenômeno 
- encontro mútuo; pois ambos passaram por um ciclo 
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de contato à retração. (PERLS; GOODMAN; HEFFER-
LINE, 1951; RIBEIRO, 1997; BARRETO, 2017).

Foi por volta de 1950, que foi criada a Gestalt-tera-
pia, por Fritz Perls, fundador principal, com conceitos da 
doutrina holística do Zen Budismo, da Psicologia da Ges-
talt / Forma, da Análise de Caráter de Reich, da Teoria 
Organísmica de Kurt Goldstein, da Teoria de Campo de 
Kurt Lewin e da Psicanálise, com abordagem psicológica e 
terapêutica, além das influências filosóficas mencionadas. 
Embora esteja relacionada com a Psicologia da Gestalt, 
não é a mesma coisa, pois seu objetivo é de contatar com 
os fenômenos e as pessoas, dinamicamente, pelo processo 
de ressignificação da vida. (PERLS, 1977; RIBEIRO, 1985; 
BARRETO, 2017). 

Assim, comportamento, sendo função de campo, ele 
independente do passado no processo Gestalt-terapêuti-
co e, as emoções e os sentimentos do indivíduo, apesar de 
já vivenciados, podem ser recuperados e (re) experien-
ciados, no aqui e agora, cujo objetivo é ajudar o indivíduo 
a tomar consciência e resolver o fenômeno em questão, 
que está impactando sua vida. (PERLS, 1981; STEVENS, 
1988).

Criatividade e Gestalt-terapia 
A Criatividade é de natureza intrínseca, faculdade 

essencial e vital ao ser, e sua manifestação é permi-
tir fluir a própria essência como ente humano. Quem 
busca a psicoterapêutica pela Gestalt-terapia, pode se 
abrir com curiosidade e confiança ao ponto de encon-
trar o desconhecido, experienciando o recurso criativo 
como fundamental para esse processo de auto-regula-
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ção organísmica - capacidade interativa de se atualizar. 
E, para isso acontecer, urge que o indivíduo expresse 
ideias relevantes e inusitadas, como respostas novas 
para as situações conflituosas, passando a viver de ma-
neira mais saudável e agradável. (ZINKER, 2007; CAR-
DELLA, 2014; FRAZÃO; FUKUMMITSU, 2015; FREI-
TAS, 2016).

No campo psicológico há um jogo de força que leva o 
indivíduo a procurar uma boa-forma (Gestat), encontra-
da em situações bem estruturadas (Configuração), por-
que ela depende da percepção do estímulo, mediatizada 
pelo conteúdo percebido, envolvendo valores e crenças 
pessoais. Em síntese, o contato não é apenas uma aproxi-
mação ou intimidade, requer que os seres estejam singu-
larizados, distantes, e que ousem se desafiar para o encon-
tro. Então, o contato é energia vital de crescimento, meio 
para mudanças em si e para experiência que se tem do 
mundo. (PERLS, 1977, 1981; ZINKER, 2007).

O indivíduo em seu ambiente, encontrando-se em 
Awareness total - processo de estar em contato vigilan-
te com os eventos mais importantes do campo, pode, 
a cada encontro realizado (fechado), considerá-lo uma 
experienciação positiva. Essas totalidades significati-
vas novas, promovidas pelo processo da reorganização 
perceptiva, são resultantes da Criatividade do organis-
mo - a percepção óbvia imediata de uma unidade en-
tre elementos, que no campo aparentam ser díspares. 
(ZINKER, 2007; LEHMKUHL, 2015).

Os Gestalt-terapeutas acreditam que a percepção 
está relacionada recíproca e diretamente com a Cria-
tividade, pois seu desenvolvimento implica em au-
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mentar a percepção pessoal, e, para isso, é necessário 
reorganizar os valores de outra maneira, do antes já 
organizado (estruturado), logo, isso é criar; este é o 
papel criativo inerente ao indivíduo aplicado no meio 
comportamental, pela liberdade de escolha no agir. 
Estabelece, portanto, a existência de uma cultura de 
hábitos saudáveis, experienciada no campo das pos-
sibilidades e sensibilidade, com awarness suficiente, a 
fim de que no universo de figuras existentes, haja ar-
ticulação criativa. (ZINKER, 2007; CARDELLA, 2014; 
LEHMKUHL, 2015).

Portanto, a Criatividade é a magnitude de grande-
za do indivíduo diante das possibilidades enquanto 
expressão pessoal, decorrente da awareness “pelo ato 
de coragem, quando se dispõe a arriscar-se” para ex-
perimentar um momento inusitado. E, o ajustamento 
criativo implica em superar a hesitação de mudança 
continuamente, maneira pela qual tem se comporta-
do, auto regulando e adaptando-se, deixando o regis-
tro de marcas de si pelo caminho da vida, tornando-o 
próprio; sobrepondo as relações não funcionais pelas 
saudáveis, permitindo ao organismo o fluxo contínuo 
de percepção completa, subjetivando as circunstân-
cias adversas com o colorido criativo de seus traços. 
(ZINKER, 2007; CARDELLA, 2014; LEHMKUHL, 
2015; FREITAS, 2016; BARRETO, 2017).

Considerações Finais
Durante cada ciclo de contato humano podem ocor-

rer interrupções e a energia pode ficar estagnada ou ser 
prolongada. Logo, começam a surgir os distúrbios de 
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contato. Um grande avanço da Gestalt-Terapia é o fato 
de compreender o indivíduo, observando a forma como 
este se satisfaz e estabelece essa proximidade: com o meio, 
pessoas... É uma questão de campo.

A realidade fenomênica (meio comportamental) 
do aqui e agora, é a maneira particular de como o in-
divíduo está interpretando determinada situação, que 
inclui: percepção (fenômeno psicofisiológico) e sen-
sibilidade, componentes emocionais, objetivos cons-
cientes e inconscientes, sonhos, situações passadas, 
entre outras, além de o campo social - formado pelo 
grupo e seu ambiente, ou seja, é o ser presentificando 
aquele momento.  

Assim, para os gestalt-terapeutas, o indivíduo é 
como um sistema aberto relacional, cujos desejos e 
necessidade tornam-se figuras, e essas, quando cons-
cientes, permitem-lhe o insight do que ele quer. E, para 
lograr sucesso mobiliza energia, movimenta-se em di-
reção à realização, passando pelo processo do conta-
to e do ajustamento criativo, enquanto autoregulação 
(hemeostase do sistema) e da sensibilidade no campo 
comportamental. Então, pensando em Sartre, como 
existir é ir se fazendo per si, ele atingirá as metas-ne-
cessidades em si de pureza, justiça, beleza e verdade ao 
longo da vida.

Portanto, a conclusão desse estudo organiza-se 
como uma Gestalt valiosa, a partir de muitas gestalten 
menores que foram se constituindo, conquistando uma 
somatória de traços pelas percepções completas, du-
rante um continum ajuste criativo. 
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Atrevi-me a criar e recriar, aceitando em mim os 
conceitos da Gestal-terapia, sensibilizando-me mais 
gradativamente, superando a ruptura de limites orgâ-
nicos (exaustão física) em detrimento a pequenos pra-
zeres imediatos, pela motivação maior - o vislumbre do 
final! O fechamento da Gestalt maior, que se completa-
ria, lá na frente... 

Ratifico, então, que a criatividade é um ato de va-
lentia, e agora, cabe ao leitor avaliar-me, se o risco pelo 
desafio valeu a energia que dispendi. Todavia, para 
mim, durante esse processo criativo, em “cada agora” 
que surgia, presentifiquei o sabor fantástico de divino 
que há em cada ser humano, que se atualiza na possibi-
lidade da cocriação! 
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8 Contribuições da Psicanálise e 
da Fenomenologia Existencial no 
estudo da Criatividade

Ama Uranga Luna1*

Hélio Alves2* 

Resumo

Refletir sobre arte é também refletir sobre a existência humana. A 
expressão artística não é exclusiva e determinada, somos seres cria-
tivos desde o nascimento. Na infância é fácil admirar o céu, as flores, 
as nuvens, o olhar questionador e criativo sempre muito presentes. 
O processo histórico também mostra que o homem vem criando 
inúmeras maneiras de se expressar artisticamente. Seja por desenhos 
das rochas, esculturas, dança, poesia, temos a capacidade de imagi-
nar, abstrair, sonhar e dar forma a emoções e sentimentos que exis-
tem apenas no plano da subjetividade. Em que período do desenvol-
vimento humano nos distanciamos da nossa capacidade de criação?
De que forma a Psicologia pode contribuir com a compreensão de 
si mesmo por meio dos processos artísticos? Quais são os aspectos 
psicológicos da Criatividade? Quais as contribuições da Psicanáli-
se, segundo Freud, Klein e Winnicott e da Fenomenologia Existen-
cial, segundo Martin Heidegger, para possibilitar reflexões sobre 
o fazer artístico como parte da condição humana? Essa condição 
fala diretamente sobre a forma como os sujeitos se relacionam, se 
expressam e ressignificam suas histórias de vida durante todo o 
processo do desenvolvimento humano. Nesse sentido, a expressão 

1 Psicóloga, artista plástica cursando o Programa de Pós Graduação em 
Psicologia, Desenvolvimento e Políticas Públicas da Universidade Católica 
de Santos
2 Professor Doutor no Programa de Pós Graduação em Psicologia, Desen-
volvimento e Políticas Públicas da Universidade Católica de Santos
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artística também visa promover autoconhecimento e saúde de for-
ma integrada e preventiva.
Palavras-chave: Criatividade. Arte. Desenvolvimento Humano.

Aquarela
Toquinho

Numa folha qualquer 
Eu desenho um Sol amarelo 
E com cinco ou seis retas 
É fácil fazer um castelo
Corro o lápis em torno da mão 
E me dou uma luva
E se faço chover, com dois riscos 
Tenho um guarda chuva
Se um pinguinho de tinta 
Cai num pedacinho azul do papel 
Num instante imagino 
Uma linda gaivota a voar no céu
Vai voando, contornando 
A imensa curva norte-sul 
Vou com ela viajando 
Havaí, Pequim ou Istambul
Pinto um barco a vela 
Branco navegando 
É tanto céu e mar 
Num beijo azul
Entre as nuvens vem surgindo 
Um lindo avião rosa e grená 
Tudo em volta colorindo 
Com suas luzes a piscar
Basta imaginar e ele está partindo 
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Sereno e lindo 
E se a gente quiser 
Ele vai pousar
Numa folha qualquer 
Eu desenho um navio de partida 
Com alguns bons amigos 
Bebendo de bem com a vida
De uma América a outra 
Eu consigo passar num segundo 
Giro um simples compasso 
E num círculo eu faço o mundo
Um menino caminha 
E caminhando chega no muro 
E ali logo em frente a esperar 
Pela gente o futuro está
E o futuro é uma astronave 
Que tentamos pilotar 
Não tem tempo nem piedade 
Nem tem hora de chegar
Sem pedir licença 
Muda nossa vida 
E depois convida 
A rir ou chorar
Nessa estrada não nos cabe 
Conhecer ou ver o que virá 
O fim dela ninguém sabe 
Bem ao certo onde vai dar
Vamos todos 
Numa linda passarela 
De uma aquarela que um dia enfim 
Descolorirá
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Numa folha qualquer 
Eu desenho um Sol amarelo 
Que descolorirá
E com cinco ou seis retas 
É fácil fazer um castelo 
Que descolorirá
Giro um simples compasso 
E num círculo eu faço o mundo 
Que descolorirá 
Que descolorirá

  Criatividade é a ação humana de criar algo, uma 
afirmação um tanto óbvia, mas necessária para ampliar 
conceitos e reflexões para além de galerias e museus. A 
contribuição inicial dessas palavras talvez não seja trazer 
soluções ou responder perguntas, mas aproximar o tema 
Arte e tudo que permeia esse conceito, dos profissionais e 
pessoas que se interessem pelo assunto e discutir sobre a 
Criatividade a ela inerente. 

A História da Arte sempre acompanhou e revelou ca-
racterísticas do desenvolvimento humano. Seja sua cultu-
ra, literatura, sofrimentos existenciais, questionamentos, 
costumes. A História humana é (re)contada e concretiza-
da a partir da obra de arte.

O fato é que falar sobre Arte é falar sobre a existência 
humana, como afirma o filósofo Martin Heidegger (1889-
1976), autor que fundamenta a perspectiva fenomeno-
lógica existencial na Psicologia, ao dizer que esse modo 
essencialmente humano se diferencia de todas as outras 
coisas da natureza, uma vez que quem produz, admira e 
questiona o sentido de uma obra de arte é o homem. Esse 
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modo peculiar que o filósofo aponta, diz sobre essa capa-
cidade de sonhar e transformar emoções e sentimentos 
em algo palpável, concreto.

Talvez você se pergunte: e aqueles vídeos de elefantes/
macacos pintando telas, isso não é Arte? Bom, essas pro-
duções são condicionadas (Pavlov/Skinner) para alguns, 
isso poderá ser considerado Arte, mas para nós. Arte é 
uma criação humana, que é possível justamente pelos 
questionamentos e emoções comuns a todos nós, sejam 
eles conscientes ou não. Nossa criação dá forma a algo 
que existia apenas no plano abstrato.

A pergunta “o que é Arte” se aproxima do questio-
namento primordial da humanidade: quem sou eu? Tal-
vez ambos os questionamentos não tenham uma única 
resposta e, se houver resposta, essa não será definitiva, já 
que somos seres históricos e mutáveis. Nesse sentido, po-
demos aproximar alguns conceitos que alimentam nossas 
reflexões. 

Segundo o dicionário Houaiss (2015), a definição da 
palavra Arte fala sobre mobilidade humana de colocar 
em prática alguma ideia e isso será feito a partir de al-
gumas técnicas. A palavra Arte também aparece relacio-
nada a algum ofício ou profissão. Se perguntarmos a um 
artista o que é Arte, ou para uma criança, um professor, 
um médico, certamente suas definições e explicações se-
rão diferentes, pois cada um, a cada momento, em cada 
cultura, idade, contexto histórico subjetividade, buscará 
compreender o que é Arte e qual sua função.

O processo histórico mostra que o homem vem 
criando formas de se expressar artisticamente. As “mar-
cas” deixadas pelas pinturas rupestres, esculturas e obras 
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de Arte feitas pelo homem, provam de maneira concreta 
sua passagem pela Terra. Os processos de criação são na-
turais, inatos, presentes em todo período do desenvolvi-
mento humano, não se limitando apenas à Arte. 

Nesse ponto, podemos retomar algumas afirmações 
mencionadas: Criatividade é a ação humana de criar/
concretizar algo, e Arte fala sempre da existência hu-
mana. A palavra Criatividade vem do latim creare, desse 
mesmo verbo derivam as palavras criação, criar, crescer, 
criança (CYTRYNOWICZ, 2000). A etimologia nos 
fornece uma riqueza de significados que dialogam dire-
tamente com o período mais fascinante do desenvolvi-
mento humano, a infância. 

O olhar da criança é sempre questionador e atento às 
possibilidades de criar e experimentar, enquanto brinca, ela 
realiza a própria existência. A criança observa as nuvens, 
o balançar das árvores, os insetos e pequenas plantas, con-
templa tudo que lhe atravessa de forma natural e fluida - 
para ela isso é uma forma de criação, e não tempo perdido. 
Encontrar rostos e formas no céu, criar histórias fantásticas, 
inventar uma canção, e tantas outras coisas que podemos 
relembrar, evidencia que a Criatividade é uma condição 
fundamental do brincar (CYTRYNOWICZ, 2000). 

A criança é espontânea, curiosa e sensível. Sua relação 
com o mundo é riquíssima em possibilidades, de brincar, 
experimentar, mudar de ideia, mexer e subir em tudo, 
chorar. Tudo ao mesmo tempo e de forma imediata. A 
criança vive no tempo do “já”, vemos isso nas brincadeiras 
infantis: “1;2;3 e já!”, a partir disso a criança experimenta, 
descobre, inventa e modifica suas experiências, aproxi-
mando-se da realidade e das regras do mundo adulto.
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Fayga Ostrower (1920-2001), em seu livro Criativi-
dade e Processos de Criação (1983), discorre brilhante-
mente sobre a Criatividade ser um potencial inerente ao 
homem. Segundo essa mesma autora, “o homem cria não 
porque gosta, mas porque necessita”. Concordamos com 
essa afirmação, somos seres criativos desde o nascimento. 

Nesse momento talvez você se pergunte: bom, sabe-
mos que a Criatividade é muito presente na infância e que 
a expressão artística faz parte da existência humana, mas 
como aproximar essas reflexões do nosso dia a dia?  

É quase automático o impulso de “dar respostas”, 
mas proponho o caminho contrário, que se assemelha ao 
modo de ser da criança, o questionamento: “o que é isso?” 
“por que?”, “para que?”.

Em que momento do nosso desenvolvimento nos dis-
tanciamos da nossa Criatividade? Será que isso acontece 
de um dia para o outro ou é tão lento que nem percebe-
mos? Em que momento renunciamos à criança que existe 
em nós, como diria Freud, nossa criança interior? Por que 
atribuímos o brincar a uma atividade unicamente infan-
til? Qual foi a última vez que você contemplou o pôr do 
sol ou tomou um banho de chuva?

Em nosso dia a dia, as pessoas estão muitas vezes vi-
vendo suas rotinas repletas de atividades intensas, presas 
no trânsito, conectadas aos seus smartphones, redes so-
ciais. Esquecemos que o brincar não é uma possibilidade 
apenas para a criança (CYTRYNOWICZ, 2000). Este en-
tendimento “do brincar como algo infantil” é duplamente 
engolido pelos compromissos característicos do mundo 
adulto, muitas vezes nossa dificuldade criativa está dire-
tamente ligada a esses horários e regras comuns da vida 



157

contemporânea; naturalmente o brincar e a Criatividade 
se tornam mais distantes, porém continuam presentes.

Para a Psicologia, o conceito do que é Criatividade 
está presente nas mais variadas teorias, porém não há 
uma única definição ou explicação para esse fenômeno. 
Para Piaget (1896-1980), por exemplo, a Criatividade está 
diretamente ligada a um processo reflexivo onde exis-
te a possibilidade de criar coisas novas. Para Vygotsky 
(1930/1990), a Criatividade está presente toda vez que a 
imaginação humana cria ou imagina algo, e isso ocorre a 
partir de interações sociais (2006).

De maneira geral, pode-se dizer que Criatividade 
fala da condição humana de criar, não apenas uma tela 
ou música, mas sua própria realidade, diariamente. Cria-
tividade se relaciona à forma como resolvemos conflitos 
interpessoais, como lidamos com imprevistos no traba-
lho, como reutilizamos alimentos do almoço para criar 
uma sopa para o jantar, e também, a maneira como res-
significamos nossas emoções e histórias durante todo o 
processo de desenvolvimento. O movimento de criação é 
constante e natural, estando presente em todas as relações 
individuais e grupais.
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O Fenômeno da Criação Artística 
Figura 1 – ID

Fonte: Vogue Itália, Acervo de Ama Luna (2018)

O filósofo alemão Martin Heidegger (1889-1976) de-
dicou sua vida à busca do sentido do Ser. Denomina exis-
tência com o termo Dasein, que significa ser-aí no mundo 
com os outros, um modo de ser não determinado, aberto 
à possibilidades, que a cada momento responderá aos 
apelos do mundo conforme seus entendimentos. 

Heidegger, em seu livro A origem da Obra de Arte 
(1950), medita sobre a essência da Arte, referindo-se às 
artes plásticas. Segundo o filósofo, “O artista é a origem da 
obra. A obra é a origem do artista. Nenhum é sem o outro” 
(HEIDEGGER, 1950, p. 37). Dessa maneira, o modo de 
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ser peculiar que se designa existência humana, encontra 
na arte/criação artística a possibilidade de revelar-se.

Num certo sentido, podemos afirmar que a expressão 
artística aproxima o artista/homem de si mesmo. Cabe 
ressaltar que, ao falarmos do fenômeno artístico nesse 
texto, temos a ótica do artista e do espectador e, para cada 
um deles, os significados atribuídos terão sentidos que se 
aproximarão e se distanciarão a cada momento.

A obra de arte carrega um sentido profundo, uma 
coisa que não sabemos bem o que é, mas é algo que nos 
atravessa, causando alegria, incômodo, tristeza. Segundo 
Adélia Prado (2009), “A arte se justifica pela poesia que 
ela contém”. A obra de Arte revela o ser das coisas todas, 
nos convidando à intimidade ontológica contida ali.

Vamos relembrar umas das mais famosas histórias 
sobre o brilhante escultor e pintor Michelângelo. Conta-
-se que ele deixava suas obras pela metade, e ao ser ques-
tionado sobre o motivo pelo o qual ele não finalizava as 
obras, ele dizia algo semelhante a isso: “Eu não posso con-
tinuar esculpindo a pedra a partir do momento que ela 
fala comigo, desse ponto em diante a estátua está pronta”. 
Como artista, as palavras dele fazem sentido e ao mesmo 
tempo angustiam, quase como um questionamento: e se 
eu não conseguir ouvir a voz da obra? Como vou finalizar 
algo que não sei que terminou? 

O caminho percorrido até aqui possibilitou refle-
tir sobre o tema Arte e criação de maneira ampla, como 
acreditamos ser necessário. Talvez fique a sensação de 
que algo não foi respondido, e de fato o objetivo não era 
esse. Ao responder tais questões, fechamos uma série de 
outras possibilidades sobre o tema. Optamos por deixar a 
questão da Arte em aberto.
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Na perspectiva sobre Arte e existência humana, a Psi-
cologia tem muito a contribuir sobre o tema, no sentido 
de desmistificar os processos de criação, na democratiza-
ção da Arte, nas reflexões sobre sua função terapêutica na 
promoção de saúde mental, não apenas em pessoas com 
sofrimento psíquico, mas como uma atividade preventiva 
para todas as pessoas.

Portanto, a Criatividade e os processos de criação 
constituem naturalmente o processo do desenvolvimento 
humano. Talvez sua principal função não seja a produção 
de uma tela propriamente, mas o processo, ou seja, as eta-
pas e tudo que permeiam, desde a escolha das tintas, os 
pinceis, as texturas, a combinação das cores.

Essa é a magia dos processos de criação, eles nos con-
vidam a intimidade, a contemplação do “aqui e agora”. 

Possibilitando a expressão de emoções e sentimentos 
fundamentais ao processo de autoconhecimento que se 
transformam ao longo de nossas vidas. É nesse sentido 
que encontramos nos processos artísticos um recurso ri-
quíssimo de prevenção e promoção de saúde mental, seja 
em nossa atuação profissional ou em nosso dia a dia.

Assim, não chegamos a uma definição do que é Cria-
tividade, escolhemos percorrer a direção do perguntar 
pelo “o que é isso”. Sabemos que esse tema não se esgota 
nessas poucas palavras, nosso objetivo com esse recorte é 
aproximar o tema Arte/Criatividade da existência huma-
na, ampliando os diálogos e pesquisas fundamentais para 
os conhecimentos científicos e para uma atuação profis-
sional ética e humanizada.

Na Psicologia e na Psicanálise a Criatividade é um 
tema bastante explorado na fase do desenvolvimento dos 
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processos humanos. Encontramos em Freud, Melanie 
Klein e principalmente em Winnicott e seus seguidores, 
farto material que objetivam entender o homem e seu 
processo de criação.

Freud e Klein se ocuparam com a criação utilizando 
as Artes literárias, obras como pinturas, esculturas e vá-
rias formas de expressão artísticas. 

Donald Winnicott trabalhou com a Criatividade como 
reveladora da atitude das pessoas frente ao seu cotidiano.

Encontramos em Freud (1856/1939) em “O escritor 
e a fantasia” (1908) sobre a curiosidade do leigo em sa-
ber de onde o escritor retira tanto material para escre-
ver. Ele fala também da frustração de quem pergunta, 
pois a resposta, normalmente, é: - não sei. Buscando 
uma resposta para tal indagação, Freud se volta para in-
fância ao afirmar que “[…] toda criança, ao brincar, se 
comporta como um criador literário, pois constrói para 
si um mundo próprio, ou, mais exatamente, arranja as 
coisas de seu mundo numa ordem nova, do seu agrado” 
(FREUD, 1908, p.327). Como percebemos, Freud vai fa-
zer teorização sobre a criação literária. Ele fala sobre a 
criação, o brincar e o sonho. 

Para Freud todo homem é criador, é artista, é poeta. 
Todo sonho é uma produção artística. A criança leva a 
sério o brincar. Ela cria o seu mundo ao brincar e valoriza 
os seus desejos ao criar histórias. Para ele, o oposto do 
brincar não é seriedade, mas a realidade. O Princípio de 
realidade começa a se impor ao Princípio do prazer.

Segundo Freud, a criação serve como defesa no sen-
tido de afastar o sujeito da realidade externa e entrar em 
contato com o seu mundo interno. 
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Com o desenvolvimento a criança vai parando de 
brincar e começa a fantasiar, desta forma o fantasiar vai 
substituindo o brincar. Portanto a produção artística, lite-
rária é uma forma de realizar os desejos sexuais infantis, 
de um jeito aceito pela sociedade. A fantasia vai propor-
cionar a realização dos desejos de forma disfarçada.

Melanie Klein (1882/1960) contribuiu muito para 
compreensão do homem na visão psicanalítica. Seguido-
ra de Freud, com genialidade e compromisso com a ver-
dade criou uma escola com pensamentos próprios. Entre 
outras obras escreveu em 1919 sobre “O desenvolvimento 
emocional de uma criança”.

Para Klein, a Criatividade está ligada ao desenvolvi-
mento emocional da criança que por volta dos quatro/
cinco meses, na Posição Depressiva – PD – com a introje-
ção e manutenção do objeto bom e do impulso de repara-
ção, ela entra em contato com o objeto total.

No ano de 1929, Klein publica “Situações de ansieda-
de infantil refletidas em uma obra de arte e no impulso 
criativo” na qual afirma que   com a necessidade de re-
parar os danos causados, em fantasias, pelos ataques ao 
objeto parcial na Posição Esquizoparanóide – PE, e com 
a evolução para a Posição Depressiva, a criança sente de-
vido o sentimento de culpa, a necessidade de re-criar, no 
mundo externo através da projeção.

Em 1957, ela altera essa visão citando que a Criativi-
dade é secundária, em primeiro lugar deve estar presente 
a gratidão, conceito apresentado em “Inveja e Gratidão”.

Segundo Melanie Klein, com o predomínio do objeto 
bom introjetado, a reparação, o sentimento de gratidão 
e as fantasias inconscientes estão ligadas ao processo de 
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criação. A necessidade de reparar o objeto danificado na 
fantasia infantil e o sentimento de culpa constituem a 
base para o processo de criação na vida afetiva, social e 
nas produções artísticas. 

Donald Winnicott (1896/1971) formou-se em medi-
cina em 1923 e atuou na área da Pediatria. Muito cedo 
apresentou interesse pela música e demonstrou ser muito 
criativo.

Publicou “O desenvolvimento emocional primitivo” 
em 1945. Neste clássico preconiza que a maturação e o de-
senvolvimento emocional da criança ocorrem em três eta-
pas, a saber: 1- Integração, 2- Personalização, 3- Realização.

Integração e personalização são aquisições funda-
mentais. Ao nascer a criança apresenta um estado de 
não-integração. São os cuidados suficientemente bons da 
mãe que levam o bebê a uma integração plena da psique-
-soma. Para Winnicott personalização é “o sentimento 
que o sujeito tem de que ele habita o seu próprio corpo.

A adaptação à realidade representa importante con-
quista em que a criança deixa a subjetividade total e entra 
em contato com a realidade objetiva; o papel da mãe.

No contexto do desenvolvimento emocional primitivo 
a crueldade primitiva deve ser considerada. Ele afirmava 
que toda criança nascia com uma carga de agressividade.

No ano de 1971 publica o livro clássico “O brincar é 
a realidade”. Nesta obra ele afirma que a Criatividade é 
originária, ela nasce com o indivíduo e está relacionada 
a capacidade de ilusão, à espontaneidade e à construção 
de si, como unidade pessoal. Na sua teoria, a Criativida-
de está ligada às atitudes do indivíduo frente as situações 
do mundo e como esse indivíduo se relaciona com ele no 
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seu dia a dia. O autor valoriza a forma de como se deu o 
amadurecimento pessoal desde o nascimento, envolven-
do tendência à integração e um ambiente facilitador para 
o amadurecimento.

Inicialmente o bebê altera estados de excitação com 
estados de tranquilidade, esses estados variam de acordo 
com as necessidades do bebê. Os estados excitados estão 
ligados com o contato com a realidade e os estados tran-
quilos com as atividades de integração.

O amadurecimento do indivíduo depende da tendên-
cia inata à integração e do ambiente facilitador, que seja 
suficientemente bom para ele. No início da vida, o am-
biente facilitador é a mãe suficientemente boa. É aquela 
que identifica e supre as necessidades do bebê. É a partir 
da necessidade da criança que a mãe vai introduzindo os 
objetos que ela necessita. 

Winnicott relaciona criações artísticas com o concei-
to de Espaço potencial. Para ele, esse Espaço se configura 
com o desenvolvimento emocional, quando o bebê co-
meça a se relacionar com objetos transicionais, que estão 
entre o relacionar-se com objetos subjetivos e objetiva-
mente percebidos.  

Ao darmos continuidade a nossa pesquisa, encontra-
mos em Sakamoto (2000), no seu artigo sobre “Criativi-
dade: uma visão integradora”, material extraído da sua 
tese de doutorado, uma importante constatação sobre a 
Criatividade.

Para ela, 
O estudo da criatividade apresenta, hoje, uma 
variedade de material teórico e de pesquisa, que segue 
tradicionalmente a abordagem de quatro aspectos mais 
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frequentemente estudados: do ponto de vista da pessoa 
criativa, do ponto de vista dos processos mentais 
envolvidos no acontecimento criador, do ponto de 
vista da influência ambiental e cultural na emergência 
do potencial criativo e do ponto de vista do produto 
criativo. (SAKAMOTO, 2000, p. 50).

A autora afirma que na grande quantidade de traba-
lhos sobre esse tema, identifica uma necessidade de defi-
nição sobre o fenômeno da Criatividade numa visão mais 
integrada. 

Um dos problemas identificados na grande produção 
da criação humana é o uso inadequado dos termos “cria-
tividade”, “fenômeno criativo” e “potencial criativo” para 
ela esses termos aparecem de forma confusa. 

Criatividade, segundo Sakamoto, “[...] é manifestação 
do “potencial ou da “capacidade” criativa, já que de 
imediato, podemos dizer, que ela é uma ação ou expressão 
humana”. Desta forma, como “atividade” essa referência 
que aparece na literatura especializada dá ênfase para o 
“uso” da criatividade. Nesses casos, a autora recomenda 
referir que  “nós realizamos uma ação criadora”, ou me-
lhor, qualificar os fundamentos da atividade criativa e 
integrar a dimensão de “realização” na Criatividade hu-
mana. 

Nas palavras de Sakamoto, buscando uma definição 
mais precisa, “Criatividade é a expressão de um poten-
cial humano de realização, que se manifesta através das 
atividades humanas e gera produtos na ocorrência de seu 
processo”.
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Resumo
A Criatividade tem despertado um crescente interesse na comunida-
de educacional, especialmente no contexto de disciplinas de STEM 
(Ciências, Tecnologia, Engenharia e Matemática). Entretanto, pou-
cos estudos avaliam os efeitos das abordagens pedagógicas adota-
das em tais disciplinas no desenvolvimento do potencial criativo 
dos estudantes. A presente pesquisa investigou como a introdução 
de atividades de robótica a partir de uma abordagem que privilegia 
processos de exploração e experimentação (tinkering) impactou o 
pensamento divergente de estudantes do Ensino Fundamental II. 
Para isso, desenvolvemos e aplicamos um currículo de doze au-
las, baseado em estratégias documentadas na literatura voltadas ao 
desenvolvimento do potencial criativo dos estudantes, a partir de 
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ciclos iterativos de implementação, análise e refinamento. O efeito 
das atividades na Criatividade dos estudantes foi avaliado por meio 
de um teste de pensamento divergente (TTPC), aplicado também 
a um grupo controle, com pré e pós-testes. Os resultados indicam 
que houve um impacto positivo na Criatividade dos estudantes que 
participaram das atividades, com diferenças estatisticamente sig-
nificativas entre os grupos controle e experimental. As estratégias 
pedagógicas adotadas e testadas durante a implementação das ati-
vidades, compartilhadas ao final deste capítulo, podem orientar o 
desenvolvimento de currículos voltados a favorecer o desenvolvi-
mento da Criatividade dos estudantes. 
Palavras-chave: Criatividade. Método Tinkering. Pedagogia criativa.

Introdução
Este trabalho apresenta os resultados de uma pesqui-

sa que buscou avaliar o impacto de atividades de robótica 
pautadas em uma abordagem exploratória (tinkering) na 
criatividade de estudantes de Ensino Fundamental II. Ini-
ciamos com uma descrição do contexto da introdução da 
robótica em ambientes educacionais e apresentamos um 
breve histórico da evolução do conceito de criatividade e 
de suas implicações para a educação. Em seguida, descre-
vemos os métodos e resultados referentes à avaliação da 
criatividade dos estudantes por meio da aplicação de um 
teste de pensamento divergente. Por fim, sugerimos algu-
mas estratégias pedagógicas voltadas ao desenvolvimento 
do potencial criativo de estudantes da Educação Básica.

A robótica no contexto educacional
Atividades de construção e criação possuem uma 

longa tradição em ambientes educacionais. Recentemen-
te, entretanto, o chamado movimento maker vem trazen-
do mais atenção para atividades “mão na massa”, e um 
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crescente número de educadores e pesquisadores tem se 
interessado pelo potencial de tais atividades para engajar 
os estudantes em novas formas de aprender. A robótica, 
uma das áreas que mais têm ganhado espaço nesse con-
texto, oferece a possibilidade de integração da programa-
ção à criação de objetos concretos, e apresenta um grande 
potencial para o engajamento de estudantes no processo 
de desenvolvimento de projetos e ideias de forma iterati-
va. Contudo, apesar da crescente inserção de atividades 
de robótica em ambientes educacionais nos últimos anos, 
pouca atenção tem sido dada ao papel que a abordagem 
pedagógica utilizada na inserção de tais atividades pode 
ter no desenvolvimento de habilidades e atitudes dos 
estudantes que vão além do aprendizado de conceitos e 
conteúdos. Muitas escolas vêm introduzindo, em seus 
currículos, a robótica por meio de atividades a serem re-
produzidas pelos estudantes que oferecem pouco espaço 
para a experimentação e para o erro, em abordagens des-
necessariamente restritas no que se refere ao potencial 
para novas formas de engajamento em explorações e des-
cobertas guiadas por interesses pessoais. 

Ao considerar a introdução da robótica em ambien-
tes escolares, uma outra questão importante diz respeito a 
formas de envolver um número maior de estudantes com 
interesses e características diversas, ao invés de privilegiar 
o engajamento de apenas determinados perfis de estudan-
tes (BLIKSTEIN, 2013; RUSK et al., 2008). Quando ativi-
dades deste tipo são implementadas em aulas curriculares 
regulares, onde todos os alunos participam e não apenas 
aqueles com interesse prévio no assunto, esta questão pode 
se tornar ainda mais crítica se as estratégias e materiais 
não forem cuidadosos e intencionalmente escolhidos. 
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Neste sentido, a adoção da abordagem tinkering, pro-
posta neste estudo, pode contribuir para a diminuição de 
barreiras para participação em atividades de robótica e 
para o desenvolvimento do potencial criativo dos estu-
dantes. O termo tinkering não possui tradução direta na 
língua portuguesa, mas pode ser compreendido como 
um modo exploratório de interação com os materiais, 
no qual caminhos diversos podem ser trilhados de acor-
do com objetivos e interesses pessoais, sem a busca por 
um objetivo final previamente definido. Resnick e Ro-
senbaum (2013) definem estas práticas em oposição ao 
planejamento: ao invés de definir claramente os passos 
a serem executados e depois proceder à construção, co-
meça-se sem um plano definido, e o caminho vai sendo 
criado à medida que novas ideias emergem. Por ofere-
cer lugar para o erro – elemento central no processo de 
aprendizagem – esta abordagem pode potencializar o de-
senvolvimento de ideias criativas e do sentimento de con-
fiança no processo de construção por parte de estudantes 
de perfis diversos. 

Pesquisadores e governos vêm defendendo a impor-
tância de se estimular a Criatividade em sala de aula, qua-
lificando-a como uma competência do século XXI (ANA-
NIADO: CLARO, 2009; DEDE, 2010; VOOGT; ROBLIN, 
2012). Entretanto, no contexto educacional, poucas vezes 
a Criatividade é definida de forma precisa e, por conta 
desta ausência de clareza na sua definição, as estratégias 
pedagógicas adotadas podem levar a resultados de difícil 
avaliação. Conforme pontua Dede (2010, p. 51), “muitas 
reformas educacionais têm falhado por um problema de 
Torre de Babel invertido, no qual as pessoas utilizam as 
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mesmas palavras, mas querem dizer coisas diferentes”. 
Neste sentido, com o objetivo de desenvolver estratégias 
pedagógicas que estimulem o potencial criativo dos estu-
dantes, uma questão relevante a se considerar diz respeito 
à avalição dos impactos que diferentes abordagens educa-
cionais podem ter no desenvolvimento da Criatividade, o 
que exige uma definição clara do que se entende por Cria-
tividade. A seguir, apresentamos brevemente um histórico 
da evolução dos conceitos de Criatividade e sua avaliação, 
bem como suas implicações para o campo educacional.

Criatividade: Definições  
e evolução do conceito

O interesse da Psicologia pelo estudo da Criatividade 
ocorreu de forma mais acentuada a partir da década de 
1950, quando diversos aspectos associados a ela passaram 
a ser investigados por pesquisadores do campo. Guilford, 
um dos pioneiros no estudo da Criatividade e respon-
sável pela concepção moderna, associou o pensamento 
criativo ao pensamento divergente, que envolve a pro-
dução de respostas múltiplas ou alternativas a partir de 
uma informação disponível, e “requer fazer combinações 
inesperadas, reconhecer conexões em associações remo-
tas, transformar a informação em formas inesperadas” 
(CROPLEY, 2006, p. 391). Para Guilford (1956), o pensa-
mento divergente seria composto por quatro caracterís-
ticas centrais: fluência (produção de um grande número 
de ideias), flexibilidade (diversidade das ideias), origina-
lidade (produção das ideias incomuns) e elaboração (ca-
pacidade de detalhamento das ideias). Embora o autor 
apontasse para a importância do pensamento divergente 
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na prática criativa, destacou a necessidade da confluên-
cia dos pensamentos divergente e convergente, para que 
a Criatividade possa se manifestar (CROPLEY, 2006), re-
conhecendo também o papel de fatores de personalidade 
como interesses, atitudes e temperamento na produção 
criativa (FISHKIN, 1999). Os estudos de Guilford tive-
ram forte influência sobre Paul Torrance, um dos pesqui-
sadores que mais se dedicou ao estudo da Criatividade. 
Baseado no modelo do intelecto de Guilford, Torrance 
criou e aprimorou diversos testes, visando a avaliação do 
potencial criativo. Torrance (1965) definiu a Criatividade 
como o processo de: tornar-se sensível a problemas, defi-
ciências, lacunas no conhecimento e desarmonias; iden-
tificar a dificuldade; buscar soluções, fazer suposições ou 
formular hipóteses acerca das deficiências; testar estas hi-
póteses; e, por fim, comunicar os resultados. No entanto, 
seus testes propõem-se e limitam-se a avaliar tão somente 
o pensamento divergente, já que muitos fatores estão en-
volvidos na manifestação da Criatividade. Os trabalhos 
de Guilford e de Torrance contribuíram para a aborda-
gem psicométrica da Criatividade, e baterias de testes, 
baseadas no pensamento divergente, desenvolvidas por 
Torrance, vêm sendo amplamente utilizadas até os dias 
de hoje para avaliação do pensamento criativo. 

No início dos anos 1980, Amabile apontou que, his-
toricamente, a Criatividade vinha sendo definida em ter-
mos de processo, pessoa e produto (AMABILE, 1983), e 
propôs uma nova visão, considerando o contexto como 
um fator crucial para o desenvolvimento criativo. Em seu 
Modelo Componencial da Criatividade (1983), sugeriu 
que a emergência da Criatividade resulta da interação en-
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tre habilidades criativas do indivíduo, habilidades relati-
vas a conhecimentos em um campo do conhecimento e 
motivação.

Csikszentmihalyi (1999) propôs ainda que a Criativi-
dade não se constitui como um processo exclusivamente 
mental e individual, mas como um fenômeno tão cultural 
e social quanto psicológico. Nesta perspectiva, a Criati-
vidade não ocorre apenas dentro da mente de um sujei-
to, mas na sua interação com o contexto sociocultural no 
qual este está inserido e, portanto, deve ser encarada como 
fenômeno sistêmico, e não individual (CSIKSZENT-
MIHALYI, 1997). O autor chama a atenção para o fato 
de que o termo Criatividade é, muitas vezes, utilizado de 
forma indistinta, para se referir a diferentes característi-
cas humanas, o que gera confusão e falta de clareza na sua 
conceituação. Assim, apresenta três formas de concepção 
comumente aceitas para designar pessoas criativas, que 
se diferenciam não em questão de grau, mas na forma de 
expressão da criatividade (CSIKSZENTMIHALYI, 1997). 
O primeiro tipo refere-se a pessoas que expressam pensa-
mentos não usuais. Entretanto, para o autor, a menos que 
estas deixem uma contribuição permanente para a cultu-
ra, devem ser tratadas como brilhantes, e não criativas. O 
segundo tipo diz respeito a pessoas que vivem de forma 
original, fazendo, muitas vezes, descobertas sobre o mun-
do, sem necessariamente compartilhá-las com uma co-
munidade. Para o autor, estas pessoas devem ser tratadas 
como pessoalmente criativas. Por fim, a terceira forma de 
conceituação da Criatividade, na qual Csikszentmihalyi 
concentra seus estudos, refere-se a indivíduos que con-
tribuem para uma mudança da cultura de forma signi-
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ficativa (como, por exemplo, Einstein ou Beethoven). 
Entretanto, conforme pontua, “é perfeitamente possível 
fazer uma contribuição criativa sem ser brilhante ou pes-
soalmente criativo, assim como é possível - e até provável 
- que alguém pessoalmente criativo nunca contribua com 
nada para a cultura” (CSIKSZENTMIHALYI, 1997, p. 27, 
tradução livre das autoras).  De acordo com o modelo de 
Csikszentmihalyi, a Criatividade do terceiro tipo resulta 
da interação entre três elementos: (a) um domínio ou cul-
tura, que contém regras simbólicas, (b) a pessoa, respon-
sável por trazer a novidade ao domínio simbólico, e (c) 
um campo de especialistas que reconhecem e validam a 
inovação. Apesar de referirem-se a aspectos diferentes do 
processo criativo, os três elementos são necessários para 
que uma descoberta, ideia ou produto criativo ocorra e, 
portanto, o estudo deste tipo de Criatividade deve ir além 
da compreensão dos indivíduos responsáveis por uma 
ideia ou produto novo, uma vez que sua contribuição é 
apenas um elo numa cadeia maior do processo.

Nessa concepção, a Criatividade constitui-se como 
um ato, uma ideia ou um produto que modifica um domí-
nio existente, ou que o transforma em um novo domínio, 
tendo como resultado mudanças no sistema simbólico 
que afetam os pensamentos e sentimentos dos membros 
daquela cultura (CSIKSZENTMIHALYI, 1999). Assim, 
não depende apenas de características pessoais, mas exi-
ge uma confirmação social que passa pela aceitação de 
juízes apropriados de uma determinada área, respon-
sáveis por avaliar se aquela ideia ou produto tem valor 
suficiente para ser adicionada àquele campo do conhe-
cimento. Além disso, está implícito nesta definição que 
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uma pessoa não pode ser criativa em um domínio ao 
qual nunca foi exposta.

No entanto, conforme pontua Sternberg (2012), a 
criatividade, assim como suas teorias, pode apresentar-
-se de diversas formas. Kaufman e Beghetto (2009), por 
exemplo, fazem a distinção entre quatro níveis de Cria-
tividade: o C-maiúsculo, encontrado em gênios como 
Einstein; o c-minúsculo, que se manifesta na Criatividade 
cotidiana; o mini-c, presente no processo de aprendiza-
gem; e Pro-c, que ocorre na progressão entre o c-minús-
culo e c-maiúsculo. 

Diversas outras classificações a respeito de defini-
ções e formas de Criatividade têm sido propostas, o que 
demonstra a complexidade do tema e aponta para uma 
vastidão de linhas teóricas e empíricas de pesquisa. Dado 
o interesse do presente estudo em desenvolver e avaliar 
estratégias para estimular o desenvolvimento do poten-
cial criativo dos estudantes, adotamos como foco o de-
senvolvimento da Criatividade do tipo mini-c, definido 
como novas e pessoalmente significativas interpretações de 
experiências, ações e eventos  (BEGHETTO; KAUFMAN, 
2007). Este conceito se aproxima da descrição de indi-
víduos pessoalmente criativos (CSIKSZENTMIHALYI, 
1997) e da Criatividade pessoal de Runco (1996, 2004). 

Criatividade na Educação
Quando falamos sobre o papel da Educação no de-

senvolvimento criativo, é importante ressaltar que a cria-
tividade não corresponde a uma característica inata e 
imutável do indivíduo, mas antes a algo passível de ser 
desenvolvido e estimulado por meio da prática, conforme 
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apontam autores como Alencar & Fleith (2003), Cramond 
(1999) e Runco (2004). Para Torrance (1972), a criativi-
dade é caracterizada como um processo inerente ao ser 
humano, mas atrelado a determinadas habilidades que 
devem ser praticadas. Portanto, a criatividade não ocorre 
apenas em momentos de inspiração súbita e nem se ma-
nifesta como característica de indivíduos especiais, mas 
é o “resultado de preparação, de aprendizagem, de opor-
tunidades e experiências ricas e diversificadas” (FLEITH; 
ALMEIDA; PEIXOTO, 2011, p. 313). Sendo a Criativi-
dade resultado da interação entre fatores individuais e 
ambientais (AMABILE, 1996; STERNBERG; LUBART, 
1999), no contexto escolar seu desenvolvimento será fa-
vorecido a partir das relações entre professor, aprendiz e 
currículo (RENZULLI, 1992).

Desta maneira, a Educação desempenha um papel 
fundamental no desenvolvimento ou inibição da Cria-
tividade e, se queremos que os estudantes desenvolvam 
seus potenciais criativos a partir de experiências escola-
res, é importante que as práticas pedagógicas adotadas 
permitam maior expressão criativa dos estudantes, e que 
a adoção de tais práticas seja documentada, avaliada e 
compartilhada.

Muitas pesquisas foram realizadas na última década, 
buscando compreender o papel da escola no estímulo ou 
inibição do desenvolvimento criativo de crianças e jo-
vens. No Brasil, diversos estudos a respeito do tema fo-
ram conduzidos em escolas de Educação Básica (ALEN-
CAR, 2008; ALENCAR et al., 2015; FLEITH; ALENCAR; 
ALENCAR, 2005), bem como na educação superior 
(ALENCAR; FLEITH, 2010; DAVID; NAKANO; MO-
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RAIS, 2011; WECHSLER; NAKANO, 2011). Alencar e 
colaboradores (2015), identificaram que gestores de ins-
tituições de ensino fundamental apontam como fatores 
inibidores da criatividade mais comuns, neste contexto, o 
desconhecimento dos professores de práticas pedagógicas 
que poderiam ser utilizadas para propiciar o desenvolvi-
mento da Criatividade dos alunos, a falta de entusiasmo 
pela atividade docente e o elevado número de alunos em 
sala de aula. Em pesquisa feita com professores de ensino 
fundamental, Alencar (2008) observou que as principais 
barreiras indicadas pelos professores referem-se ao aluno 
- citando problemas relacionados a um elevado número 
de alunos em sala e a alunos com dificuldades de apren-
dizagem. Já na visão dos alunos, em geral, a Criatividade 
é pouco estimulada pelos professores, que tendem a se 
descrever como mais dinâmicos e motivadores do que a 
percepção dos estudantes indica, como citado em diver-
sos estudos sobre este tema podem ser encontrados em 
Fleith, Alencar e Alencar (2005).

No contexto escolar, o engajamento, a motivação e o 
interesse dos alunos é essencial para que estes possam ex-
pressar e desenvolver sua Criatividade. De acordo com o 
“Princípio da Motivação Intrínseca da Criatividade” de 
Amabile (1996), as pessoas tendem a ser mais criativas 
quando estão motivadas por interesse genuíno, satisfa-
ção pessoal e por desafios dos trabalhos em si. Por outro 
lado, a Criatividade tende a ser inibida por diversos fato-
res, como quando recompensas externas são previamen-
te determinadas, quando há avaliação externa da tarefa, 
quando é oferecido um tempo curto que causa pressão 
no desempenho da tarefa ou atividade, quando há com-
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petição, demasiada supervisão, ou ainda quando as es-
colhas são excessivamente limitadas em termos de ma-
teriais de trabalho ou abordagem (AMABILE; FISHER, 
2009; CRAFT, 2001). Segundo Amabile e Fisher (2009), a 
competição entre pares foi apontada como um fator espe-
cialmente danoso à motivação intrínseca e à Criatividade 
em diversos estudos. Estudos com crianças apontam que 
recompensas externas e avaliação inibem a Criatividade e 
a motivação, mesmo quando um computador é a fonte de 
tais recompensas ou o instrumento de avaliação (HEN-
NESSEY, 1989). E ainda, a ausência de pressão externa 
pode impactar positivamente a Criatividade ao influen-
ciar a paixão pelo trabalho a ser realizado (AMABILE, 
1996; AMABILE; FISHER, 2009). 

Avaliação da Criatividade
A Criatividade pode ser avaliada de muitas formas, e 

existe uma vasta literatura sobre o tema. De acordo com a 
classificação proposta por Hocevar e Bachelor (1989), há 
ao menos oito formas distintas de medida da Criativida-
de. São elas: (a) testes de pensamento divergente; (b) in-
ventários de atitudes e interesses; (c) inventários de per-
sonalidade; (d) inventários biográficos; (e) nomeação por 
professores, colegas, supervisores; (f) julgamento de pro-
dutos; (g) reconhecimento da sociedade; e (h) auto relato 
de atividades e realizações criativas. Alencar, Fleith e Bru-
no-Faria (2010) resumem a classificação dos instrumen-
tos mais comuns para avaliação da Criatividade a quatro 
grandes categorias: (a) testes de pensamento criativo; (b) 
inventários de interesses, de personalidade, biográficos e 
de estilos cognitivos; (c) nomeação por professores, pa-
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res e supervisores; e (d) julgamento de produtos. Para um 
panorama mais completo dos testes, inventários e escalas 
que têm sido utilizados na avaliação da Criatividade, con-
sulte-se Runco (1999).

Dentre os instrumentos de avaliação do pensamento 
criativo, os testes de pensamento divergente, baseados no 
modelo de Guilford, são, atualmente, o tipo mais utili-
zado para a avaliação do potencial criativo (ALENCAR; 
BRUNO-FARIA; FLEITH, 2010; KIM, 2006). Para avalia-
ção do pensamento divergente, os instrumentos mais es-
tudados, traduzidos e utilizados são os Testes de Torrance 
do Pensamento Criativo (TTPC)  (FISHKIN, 1999; KIM, 
2006; NAKANO; WECHSLER, 2006), que possuem uma 
versão verbal e figural, cada qual com duas formas para-
lelas (A e B). Torrance demonstrou a existência de carac-
terísticas nos desenhos capazes de predizer a Criatividade 
na vida real (WECHSLER, 2001). Em seus testes, a ava-
liação do pensamento divergente é realizada por meio da 
análise de respostas ou desenhos em cadernos de ativida-
des, de acordo com critérios estabelecidos em manuais. 
Ressalta-se, no entanto, que tais testes não se propõem 
a avaliar a Criatividade em si, já que esta depende de di-
versos fatores, mas sim o pensamento criativo, necessário 
para que a Criatividade ocorra.

No ambiente escolar, os testes de Torrance têm sido 
também os instrumentos mais utilizados para a avaliação 
da Criatividade (WECHSLER, 2001), e tanto sua forma 
figural quanto verbal já foram adaptados e validados para 
a cultura brasileira ( WECHSLER, 2004). Dada a valida-
ção dos testes de Torrance para o contexto brasileiro e 
adequação ao interesse deste estudo em avaliar o impac-
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to das atividades no pensamento criativo dos estudantes, 
optamos por sua aplicação do TTPC.

Metodologia no Desenvolvimento do 
currículo e princípios norteadores

A intervenção se desenvolveu a partir da elabora-
ção de um currículo introdutório de robótica, baseado 
na abordagem tinkering e refinado a partir de três ciclos 
iterativos de implementação, análise e refinamento. O 
currículo foi aplicado no ano de 2016, ao longo de doze 
semanas, em aulas semanais de 1h30, a três turmas de es-
tudantes de sétimo ano - sendo duas de escola pública 
e uma de escola particular. As atividades tiveram como 
foco introduzir os estudantes a conceitos e práticas de 
robótica, privilegiando a experimentação, a exploração e 
o desenvolvimento de ideias pessoais dos estudantes, e o 
seu sucessivo refinamento permitiu a identificação de es-
tratégias importantes para o desenvolvimento do poten-
cial criativo dos estudantes. 

As atividades foram elaboradas de maneira a ofe-
recer um alto grau de engajamento com as atividades e 
materiais disponíveis e espaço para a expressão criativa. 
O desenvolvimento inicial do currículo foi pautado nas 
estratégias sugeridas por Rusk e colaboradores (2008), 
voltadas a favorecer a participação de estudantes com 
interesses diversos em atividades de robótica, bem como 
em estratégias voltadas ao desenvolvimento do potencial 
criativo dos estudantes, incluindo: 
1. Encorajar os alunos a correrem riscos e a aceitarem o 
erro como parte do processo de aprendizagem (STER-
NBERG, 2000);
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2. Incentivar a cooperação ao invés da competição (AMA-
BILE, 1989) e o compartilhamento de projetos por meio 
de exposições (RUSK et al., 2008); 
3. Oferecer materiais diversificados para o desenvolvi-
mento de projetos (AMABILE; 1989);
4. Auxiliar os estudantes a se conscientizarem de seus 
talentos, fortalecendo sua autoestima (FLEITH; ALEN-
CAR; ALENCAR, 2005);
5. Oferecer oportunidade para conexão com interesses 
pessoais, sendo os desafios motivados pela realização do 
trabalho em si, e não por pressões externas ( AMABILE, 
1996; AMABILE; FISHER, 2009);
6. Encorajar os alunos a elaborarem produtos originais 
(FLEITH; ALENCAR; ALENCAR, 2005);
7. Auxiliar os estudantes a identificarem assuntos dos 
quais realmente gostem (CSIKSZENTMIHALYI, 2012);
8. Privilegiar temas ao invés de desafios (RUSK et al., 
2008);
9. Combinar arte e engenharia ( RUSK et al, 2008).

Além de tais estratégias, alguns princípios norteado-
res para a elaboração das atividades, escolha dos mate-
riais, estratégias de facilitação e adequação do ambiente 
foram baseados nos referenciais sugeridos por Petrich e 
colaboradores (2013) e Resnick e Rosenbaum (2013), que 
propõem princípios para o desenvolvimento de ativida-
des exploratórias (tinkering):

Atividades: As atividades foram estruturadas de for-
ma a permitir o desenvolvimento de ideias por caminhos 
diversos e incentivar os estudantes a prosseguirem de 
acordo com seus interesses, questões e conhecimentos 
prévios.
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Materiais: Oferecemos materiais familiares que pode-
riam ser utilizados de formas inesperadas, de maneira a 
incentivar os estudantes a desenvolverem novos olhares 
para os recursos ao seu redor.  Além disso, de forma a 
permitir mudanças de caminho ao longo do processo de 
desenvolvimento de ideias, os materiais foram selecio-
nados de modo que diversos experimentos rápidos pu-
dessem ser realizados para se atingir cada objetivo, com 
curtos intervalos de tempo entre realizar uma alteração 
no projeto e observar o seu efeito. As ferramentas de pro-
gramação utilizadas foram o Scratch (RESNICK et al., 
2009) e S4A (CITILAB, 2016), e como kit de robótica, 
utilizou-se o BetaKit.

Estratégias de facilitação: Para que o retorno sobre o 
funcionamento dos modelos criados venha das constru-
ções, e não dos educadores, atentamo-nos para incenti-
var as ideias dos estudantes, sem forçar a aquisição de um 
conjunto particular de conhecimentos ou procedimentos. 
Assim, em vez de fornecer respostas, geralmente colocá-
vamos questões e desafios a partir do caminho que os es-
tudantes trilhavam, de maneira a auxiliá-los a desenvol-
ver e elaborar melhor suas ideias.

Ambiente: Os materiais disponíveis eram dispostos 
de maneiras visíveis e acessíveis, estimulando a autono-
mia e a iniciativa dos estudantes. Ao invés de fornecer 
um conjunto pré-determinado de materiais por grupo, 
estes foram dispostos em uma mesa à qual todos os es-
tudantes tinham acesso. Ao dirigirem-se à mesa, os es-
tudantes tinham a oportunidade de observar os projetos 
em desenvolvimento pelos colegas, e se inspirarem por 
eles. Assim, demos ênfase ao aspecto da colaboração e 



184

compartilhamento de projetos, ao invés de incentivar a 
competição, buscando motivar os estudantes a se inspi-
rarem com os projetos dos demais e a se envolverem de 
formas mais profundas na criação de projetos que seriam 
compartilhados. 

Procedimentos de coleta  
e análise de dados

Ao longo da aplicação do currículo, foi realizada a ob-
servação das interações dos estudantes durante as aulas e 
conversas com todos os estudantes a cada três semanas, 
gravadas e transcritas para análise. As entrevistas busca-
ram compreender suas impressões a respeito das ativida-
des desenvolvidas, dificuldades encontradas e sugestões 
de melhoria do currículo e das estratégias pedagógicas 
adotadas, utilizando-se para isso um protocolo semies-
truturado. A análise dos pontos levantados pelos estu-
dantes auxiliou no refinamento das estratégias adotadas 
em sala de aula.

Para avaliar os impactos do currículo proposto na 
Criatividade dos estudantes, foi aplicado o Teste de Tor-
rance do Pensamento Criativo – Forma Figural (WE-
CHSLER, 2004) em dois momentos: antes e após o tér-
mino das atividades do currículo proposto, utilizando-se 
também um grupo controle, com características similares 
ao grupo experimental, mas que assistiu a aulas regulares 
durante o período das atividades. De maneira a oferecer 
as mesmas oportunidades de aprendizado aos participan-
tes de ambos os grupos, as atividades foram também ofe-
recidas aos participantes do grupo controle em uma fase 
posterior da pesquisa. 
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O TTPC é o instrumento mais utilizado para avalia-
ção do potencial criativo. Para a aplicação em crianças, 
é recomendada a forma figural (CRAMOND, 1999), na 
qual os indivíduos desenham em um caderno de respos-
tas, completando traços para formar figuras. Utilizou-se 
nesta pesquisa a Forma Figural A, desenvolvida por Wes-
chler (2004) e validada para o contexto brasileiro. A apli-
cação dos testes teve duração aproximada de 45 minutos 
e foi realizada pela Profa. Dra. Helena Rinaldi Rosa, psi-
cóloga e colaboradora neste estudo. A correção foi reali-
zada pela mesma pesquisadora.  De posse dos resultados 
de cada participante, procedeu-se à análise estatística dos 
escores do Índice Criativo Figural 1, que contempla as ca-
tegorias propostas por Guilford de fluência, flexibilidade, 
elaboração e originalidade. O impacto do currículo pro-
posto nos escores do Índice Criativo Figural 1 foi avalia-
do a partir da comparação do pré-teste e pós-teste para 
os grupos controle e tratamento, utilizando-se o Teste T 
de Student, realizado com o auxílio do software Statistical 
Package for the Social Sciences (SPSS).

Resultados
A Tabela 1 caracteriza a amostra considerada para aná-

lise, composta pelos estudantes que estavam presentes nos 
dois dias de aplicação dos instrumentos (pré e pós teste).

Tabela 1. Caracterização dos 
respondentes ao Teste de Torrance

Grupo N Média de idade Fem Masc
Controle 17 12,3 7 10
Experimental 34 12,2 16 18



186

Foi considerado, na análise do Teste de Torrance do 
Pensamento Criativo, o total do Índice Criativo Figural 
1, composto pela somatória dos escores das categorias 
de fluência, flexibilidade, originalidade e elaboração. Os 
resultados do Teste T, que comparou os totais do Índice 
Criativo Figural 1 no pré e pós teste para os grupos con-
trole e experimental, são apresentados na Tabela 2.

Tabela 2. Resultados do Teste T para 
o TTPC

Controle Experimental
Média (DP) Média (DP) p

Pré 63,12 (19,8) 67,14 (24,8) 0,572
Pós 61,65 (22,4) 79,66 (21,7) 0,010*
p 0,840 0,046*

Não foram observadas diferenças estatisticamente 
significativas entre os grupos controle e experimental no 
pré-teste (T= -0,570; p = 0,572), o que indica que tais gru-
pos são equivalentes quanto ao aspecto Criatividade. No 
entanto, após a intervenção realizada durante as doze se-
manas, houve diferenças significativas entre os resultados 
dos grupos no pós-teste (T =-2,684; p = 0,010). 

Ao analisar as diferenças entre pré e pós-teste para 
o grupo controle, observa-se que a Criatividade do gru-
po se manteve estável durante o período (T = 0,203; p = 
0,840), enquanto para o grupo experimental foi consta-
tada uma evolução positiva em seu Índice Criativo, com 
diferença significativa entre o pré e pós-teste (T = -2,045; 
p = 0,046). Tais resultados indicam que a intervenção rea-
lizada foi efetiva para incentivar o desenvolvimento do 
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potencial criativo dos estudantes, uma vez que os esco-
res do grupo controle mantiveram-se estáveis enquanto 
o grupo experimental apresentou considerável evolução. 
Além disso, não foram observadas diferenças significati-
vas entre os Índices Criativos de meninos e meninas tanto 
para o pré-teste quanto no pós-teste.

Discussão
O foco central deste estudo foi compreender como a 

abordagem exploratória (tinkering) pode contribuir para 
o aprendizado de robótica ao privilegiar o desenvolvi-
mento da Criatividade de estudantes de Ensino Funda-
mental II e os resultados do teste são congruentes com 
a hipótese de que a abordagem adotada pode estimular 
a Criatividade dos estudantes. Abaixo, discutimos possí-
veis limitações do estudo e apresentamos um resumo das 
estratégias pedagógicas adotadas e refinadas ao longo da 
pesquisa.

Limitações
Uma vez que o grupo controle participou de ativida-

des tradicionais durante o período de intervenção, não é 
possível separar quais componentes contribuíram de for-
ma mais significativa para o aumento da criatividade no 
grupo experimental. Assim, não podemos afirmar que a 
causa deste aumento se deve exclusivamente às atividades 
desenvolvidas e estratégias adotadas, já que outros fatores 
aos quais os estudantes do grupo experimental foram ex-
postos podem ter influenciado os resultados – tais como a 
interação com a pesquisadora e o contato com novos ma-
teriais. O que podemos concluir, dado o desenho experi-
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mental utilizado, é que a combinação destes componen-
tes (atividades, estratégias, materiais e interação com a 
pesquisadora) contribuiu positivamente para o desenvol-
vimento criativo dos estudantes, sendo necessárias novas 
investigações em estudos futuros, a fim de separar o efeito 
de cada uma das variáveis. Entrevistas em maior profun-
didade e com um maior número de estudantes poderiam 
também contribuir para uma melhor compreensão a res-
peito do impacto das atividades em suas vidas, bem como 
dos aspectos que, em sala de aula, foram mais relevantes 
para o seu desenvolvimento criativo. Além disso, em pes-
quisas futuras, seria importante compreender de forma 
mais aprofundada como se dá o processo criativo durante 
o trabalho em projetos, observando mais atentamente as 
interações entre os estudantes e momentos de aprendiza-
do relevantes para a expressão da criatividade.

Estratégias sugeridas
As atividades desenvolvidas como parte do currículo 

utilizado foram testadas, analisadas e refinadas continua-
mente e, ao final do processo, foram identificadas estraté-
gias que se mostraram efetivas para engajar os estudantes 
no processo de criação e construção a partir da robótica, 
e para o estímulo ao desenvolvimento de sua Criativida-
de. Tais estratégias foram divididas em três grandes gru-
pos que são resumidas abaixo (Fernandez, 2019):

Estimular a motivação intrínseca
✓ Propor atividades que se conectem a interesses pessoais 
dos estudantes. 
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✓ Incentivar os estudantes a acreditarem em suas ideias.
✓ Privilegiar a colaboração ao invés da competição.

Criar um clima de suporte à exploração
✓ Selecionar materiais apropriados à experimentação e 
teste rápido de ideias.
✓ Permitir mudanças de rumo ao longo do processo.
✓ Oferecer tempo adequado para o desenvolvimento de 
projetos.
✓ Incentivar o compartilhamento em um ambiente seguro.

Incentivar o desenvolvimento de ideias
✓ Sugerir um ponto de partida para as atividades, mas 
não um ponto de chegada único.
✓ Oferecer recursos de aprendizagem que permitam tri-
lhar diferentes caminhos.
✓ Fazer perguntas ao invés de fornecer respostas.
✓ Estimular os estudantes a utilizarem materiais cotidia-
nos em novos contextos.

Por fim, para que o tema da Criatividade conquiste 
mais espaço em aulas regulares no contexto escolar na-
cional, destacamos a importância de que professores e 
pesquisadores sigam compartilhando caminhos e estra-
tégias adequados à nossa realidade, para apoiar a imple-
mentação de atividades que estimulem o desenvolvimen-
to do potencial criativo de nossos estudantes.
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10 O ato de criar na Educação de Jovens 
e Adultos (EJA) 

Carla Bazilio de Souza1 
Luana Carramillo-Going2

Resumo

Este capítulo tem como objetivo uma reflexão teórica sobre o de-
senvolvimento criativo pessoal e social dos alunos na modalidade 
da Educação de Jovens e Adultos - EJA, tendo como instrumento a 
releitura de imagens, visando às práticas pedagógicas de acordo com 
o perfil do alunado. É destinado aos docentes de Arte e apresenta 
alguns pesquisadores que abordam sobre o tema da Criatividade e 
entrelaçam esses saberes com a realidade e expectativas vividas pelos 
alunos da EJA. Tem como foco destacar a relevância da Criatividade 
no ensino em Arte, no sentido de estimular planejamentos com con-
teúdo significativo que levem em conta o ato de criar como um pro-
cesso projetivo e dinâmico que torna o estudante confiante e transfor-
mador enquanto ser humano. O estudo destaca um olhar atento para 
que o aluno de Artes da EJA possa encontrar sentido no conteúdo 
de aprendizagem e vivências e seja capaz de relacionar por meio da 
Criatividade a releitura de imagens com a sua história de vida.
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Adultos. Releitura de imagens.

Introdução 
O arte-educador necessita diariamente de ideias para 

ampliar a Criatividade em seus alunos e na modalida-
de de ensino Educação de Jovens e Adultos (EJA) não é 
diferente, mesmo que muitos alunos que retornam  para 
a escola já adultos, acabem por rejeitar esse componente 
curricular, pois o foco está no aprender a ler e a escrever,  
e acreditam que Arte é coisa de criança. 

O objetivo deste estudo é uma reflexão e análise sobre 
o desenvolvimento criativo pessoal e social dos alunos na 
modalidade da EJA, tendo como instrumento a releitura 
de imagens.

A escola, segundo Carramillo-Going e Andreeta. 
(2019) historicamente é vista como espaço exclusivo para 
a organização hierárquica curricular, tendo o professor 
como o transmissor dos conteúdos e dos saberes, ficando 
para os alunos a obrigatoriedade da realização de tarefas,  
nas quais a Criatividade, como as atividades realizadas 
por prazer são consideradas uma perda de tempo quando 
comparadas com os conteúdo que devem ser trabalhados 
para a formação do aluno. 

Contrapondo esse histórico e do aluno da EJA, o edu-
cador ao sensibilizá-lo por meio da Arte pode possibili-
tar uma diferente leitura de vida tanto no âmbito escolar 
como na visão da própria existência, na qual passaria a 
ver a Arte no seu cotidiano, identificando o tecer de suas 
vivências com a beleza que está ao seu redor. Assim, seria 
possível se desprender da ideia de que a Arte é infantil e 
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reconhecer como cultura pertencente a um mundo cheio 
de cores, formas, texturas e de histórias. (SOUZA, 2018).

O adulto por meio da Criatividade poderá transfor-
mar fisicamente e psicologicamente o que está ao seu re-
dor. Deste modo, adiciona momentos e fazeres a sua vida, 
tanto ao que está relacionado à informação quanto à for-
mação, considerando a Criatividade em conjunto com a 
personalidade de um ser em processo, por meio do seu 
desenvolvimento. Este processo torna-se essencial para o 
desenvolvimento do indivíduo, que descobre novas for-
mas de alcançar o equilíbrio interior e exterior, promo-
vendo a convergência com a sua identidade pessoal. (OS-
TROWER, 2009).

Criativo é todo o ser que vive e que possui capacidade 
de expressar-se, relacionando-se com o mundo por 
meio de sua subjetividade. Criar é uma ação inerente 
ao ser humano e que está extremamente presente nas 
ações [...] de acordo com suas crenças e visões subjetivas 
do mundo, operando sobre ele objetivamente. 
(ANDREETA, 2019, p. 288)

Na Educação de Jovens e Adultos a grande marca des-
ta modalidade de ensino é a heterogeneidade em relação à 
idade composta por adolescentes, jovens, adultos e idosos, 
culturalmente diversificados, com profissões e desejos va-
riados. (DELALIBERA 2017). Nessa acepção a Psicologia 
nos ajuda a compreender o desenvolvimento e a capacida-
de criativa do ser humano, tanto no aspecto pessoal, quan-
to no social no contexto da Educação no sentido de aguçar 
o olhar do aluno da EJA, por meio das leituras e releituras 
de imagens de obras que envolvam Artes.

O trabalho apresenta autores que buscam valorizar a 
Criatividade nas práticas desenvolvidas nas aulas de Arte 
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com o auxílio da técnica de releitura de imagens com 
características na linguagem das Artes visuais e com di-
ferentes propostas artísticas que tem como respaldo os 
elementos básicos, tais como: ponto, linha, forma, cor, 
textura, plano, volume, entre outros itens definidos como 
essenciais. Enfim conhecer, sentir e desenvolver a Cria-
tividade com base nos artistas internacionais, nacionais 
ou os da região que poderão auxiliar na confecção da re-
leitura, empregando pintura, fotografia, gravura, recor-
te e colagem, esculturas. Nas palavras de Winnicott [...] 
“capacidade cerebral razoável, inteligência suficiente para 
capacitar o indivíduo a tornar-se uma pessoa ativa e a to-
mar parte na vida da comunidade, tudo o que acontece é 
criativo” [...] (1975, p. 117).

Nesse sentido a proposta é levar o aluno da EJA a per-
ceber que a Arte está presente à nossa volta, desde um 
simples objeto, no qual para a sua funcionalidade existir, 
é necessário que haja a produção artística. Esse leitura-ar-
te sobre o meio em que vive, pode despertar o aluno para 
novas experiências na vida, ampliando as habilidades e 
novos conceitos a aprender. Identifica-se, assim, o espaço 
escolar como o lugar criativo para o cultivo artístico na 
convivência entre as várias linguagens.  

O diálogo entre docente e discente no sentido de for-
talecer a importância desse componente curricular em 
seu cotidiano torna-se necessário, caso contrário o alu-
no não identificará a Arte como um processo de auto-
nomia, pois nesse contexto o aluno, ao apresentar suas 
vivências pessoais identifica-se com os conteúdos apren-
didos e reconhece que a leitura-arte é positiva no âmbito 
educacional. Para Sakamoto (2008, p. 269) “[...] é possível 
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apreciar as expressões de saúde e criatividade presentes e 
vislumbrar as expectativas de desenvolvimento do poten-
cial criativo futuro [...]”.

Para desenvolver o pensamento crítico e criativo do 
aluno, sobre as práticas de Arte na sala de aula, é neces-
sário rever as estratégias e trazer entre novas abordagens, 
a experimentação, proporcionando a ele chegar à criação. 
Este processo traz uma nova bagagem, harmonizando 
novas vivências, experiências culturais e artísticas de ma-
neira que o discente possa identificar a Arte de forma es-
pontânea no seu cotidiano. 

 O professor precisa buscar estratégias de conduzir 
a estimulação para o pensar do aluno de forma criativa.  
Para Wechsler e Nakano (2011) há passos essenciais no 
estímulo à Criatividade dos alunos que podem ser des-
critas entre outras, como fortalecer de forma emocional o 
acolhimento, valorizar as ideias do aluno, confiando em 
sua capacidade e habilidade, destacando seus pontos mais 
fortes e propiciando uma segurança, protegendo-o de crí-
ticas destrutivas, promovendo a sua autonomia e, final-
mente, levando em consideração seus erros como etapas 
do processo criativo. 

Seja qual for o meio encontrado pelo professor para 
aprofundar suas ideias a respeito do processo de criação, 
é necessário que o mesmo tenha em mente que se trata de 
um percurso de contínua experimentação, uma busca in-
cansável da materialidade e de diferentes procedimentos, 
que visam oferecer ao aluno um processo educacional, 
que o leve a se identificar no contato com a Criatividade e 
a evidência dela, valorizando e contextualizando seu pró-
prio cotidiano. 
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O contextualizar, segundo Rangel (2012) é desenvol-
vido pela História da Arte que consiste em avaliar a ima-
gem a partir do momento em que foi realizada, trazen-
do-a aos tempos atuais, refletindo os aspectos culturais e 
históricos que a envolvem.

Relevante destacar a importância de se alfabetizar 
para a prática da leitura de imagem por meio das obras 
de Arte. Assim, o aluno é preparado para reconhecer a 
gramática visual, por meio da leitura, e dos desdobra-
mentos que abrange a linguagem das Artes visuais como 
o cinema, a televisão, entre outros, capacitando-o para a 
imagem em movimento segundo Barbosa (2009), respon-
sável por elaborar a Abordagem Triangular no início da 
década de 90, Ana Mae Barbosa aponta a importância da 
Arte ser uma área de conhecimento aonde converge com 
saberes que envolvem  as relações construtivista, intera-
cionista, dialogal, multiculturalista e pós-moderna, e que 
também  podem proferir a Arte como expressão e cultura 
na sala de aula, processando essa articulação ao denomi-
nador comum das propostas pós-modernas do ensino da 
Arte, na qual cercam internacionalmente a contempora-
neidade. 

Uma aprendizagem voltada à identificação de pro-
blemas e em suas resoluções, interpretando e convivendo 
com as dúvidas, a proposta orienta sempre o processo de 
ensino no sentido de aproximar a Arte do cotidiano dos 
alunos, despertando neles um olhar ao mundo que os ro-
deia, além da aquisição de senso crítico. 
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 A Releitura e a Criatividade
O ato de ler uma obra de Arte é considerada como 

algo complexo, assim como a prática da releitura dela 
pois, envolve a atribuição no definir dos significados.  
Nosso olhar não é puramente ingênuo, ele está compro-
metido inteiramente com o nosso passado, por meio das 
experiências, do cotidiano e de nossas referências. (PI-
LLAR, 2014)

A fim de compreender esse comprometimento sujei-
to-obra, na releitura de uma obra de arte há transforma-
ções em que a criação de cada um, está baseada em um 
determinado referencial, num contexto visual, podendo 
estar implícito ou explícito, na sua obra final, não sendo a 
criação uma simples reprodução de imagem. 

 A releitura seria a tradução de significados dos ob-
jetos, uma nova construção, procurando nessa ação a 
“ressignificação”, em que se aprofundam os significados, 
buscando-se a construção de um novo contexto e assim 
partindo para a criação.  (BUORO 2003, p. 23)

O ato de criar, definido por Ostrower (2009), seria o 
sentido de estruturar, comunicar, transmitir e interagir 
com os significados. Quando se cria, procura-se atingir 
uma realidade mais profunda sobre o conhecimento das 
coisas, com um sentimento de estruturação interior. 

Nessa acepção reforça-se a importância do criar, que 
se dá não somente para o artista, mas é admirável a qual-
quer pessoa, pois se trata de um crescimento interior não 
somente para quem cria, mas também para quem pode 
acompanhar a realização do outro. 

A Criatividade para Fleith (2011) é contexto de estu-
dos nas diversas modalidades de ensino, desde a educa-
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ção infantil à universidade da terceira idade, identificada 
como uma busca de estratégias no desenvolver da ques-
tão criativa, desde o lúdico ao experimental. São realiza-
dos testes com novas ideias, com ligação ou não com os 
estudos educacionais, no sentido de aguçar a curiosidade 
e o prazer em aprender e, com isso, ampliar a motivação 
pessoal, tendo como consequência a melhoria do proces-
so educacional. 

O espontâneo é um ser livre, assim descreve Ostrower 
(2009), sendo essa espontaneidade correspondente à coe-
rência da pessoa, abrangendo sua autonomia interior na 
medida em que cria possibilidades de viver como a mais 
alta ação de liberdade. Há uma associação entre a liberda-
de de criar e o descompromisso. 

A definição individual de “como” e “o que” criar dá-se 
como um ato expressivo, sendo a obra uma marca de suas 
vivências pessoais. Ao relacionar a Arte a vários momen-
tos da vida, o homem se expressa desde o trágico ao con-
tentamento, momentos singulares e significativos para 
ele, que se conectam e são manifestados criativamente 
por meio da sensibilização aguda que se reproduz.  Porém 
a expressão pode ser um processo projetivo e não neces-
sariamente só criativo, mas também uma projeção da dor, 
da alegria, da evolução enquanto ser humano existente, 
sentimentos esses que demonstram uma releitura do 
mundo referentes a questões relacionadas à vida, como o 
tratar da liberdade e da espontaneidade voltada à criação, 
que vai além da individualidade de cada ser. 

 Uma importante contribuição ao estudo da criação, 
Barbosa (1998) relata que o ato criador não se esgota no 
fazer, mas se expande também na apreciação e na leitu-
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ra de imagens. Nesta questão ela assinala outra visão da 
Criatividade, em que se acende um novo caminho para 
o olhar sobre o processo criativo, até então centrado so-
mente na produção. A autora amplia neste sentido, o en-
tender do processo criativo como forma única e de modo 
ímpar no qual cada momento é captado e retratado por 
um ser, evidenciando possibilidades que não se esgotam 
quando a Criatividade está em constante percurso.

É preciso observar que a Criatividade não é proprie-
dade apenas de alguns, mas um potencial próprio do ser 
humano. A Criatividade segundo Barbosa (1999) não 
deve sofrer qualquer esquematização e simplificação, 
pode e deve ser tratada enquanto elemento dentro de um 
contexto, sem deixar, em nenhum momento, o desenvol-
ver de sua análise e de situá-la em relação à problemáti-
ca social, econômica, política e cultural que, sem dúvida, 
obstaculiza o livre fluir da Criatividade humana. 

Explorar a Criatividade é o que transforma a aprendi-
zagem, tornando-a mais significativa, lúdica, com partici-
pação e mais agradável. Ao educar, acompanha-se um ser 
em processo de formação e com isso as intervenções ar-
tísticas podem auxiliá-lo em sua vivência escolar e social.

 Em sua pesquisa com alunos da EJA, Souza (2018) 
verificou que ao identificar o perfil desses alunos, notou 
que a motivação pessoal e o desejo da conquista a uma 
colocação profissional é o que mais determina o sonho da 
conclusão dos estudos. A motivação que leva esses alu-
nos ao retorno aos estudos mostra-se em grande parte 
na busca pelo tempo perdido, pois por diversas razões, a 
Educação não foi concluída no tempo certo, ou na busca 
por um emprego melhor. Essa modalidade de ensino é 
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uma segunda ou até mesmo a primeira oportunidade que 
este aluno possui para obter as conquistas pessoais e pro-
fissionais.

A maioria dos adultos nunca teve contato com a Arte 
e acredita que esse componente não acrescentará em nada 
a sua trajetória de vida. Alguns acabam não identificando 
a presença da Arte em seu cotidiano, e assim, permane-
cem inseguros quando solicitados a criar, considerando-
-se incapazes ou não aptos para produzir algo.

Infelizmente até hoje ainda se ouve esses lamentos 
em sala de aula, pois a vida já lhes tirou muitos sonhos 
roubando-lhes muitas conquistas. O educador deve auxi-
liar no desenvolvimento da identidade artística  do aluno, 
para que ele possa se identificar como um ser criativo, na 
unidade escolar e na vida social.

 Ressignificar a própria existência e trazer um novo 
e diferenciado olhar ao cotidiano desse aluno, fazendo-o 
entender que é impossível viver sem a Arte, pois ela está 
presente em tudo, desde a combinação de cores de uma 
roupa, pintura de parede, cercando as ruas em que an-
damos com seus monumentos, outdoors, da natureza, as 
linhas e as formas geométricas nos contornos dos objetos, 
à tecnologia (televisão, aparelhos eletrônicos), sendo inú-
meros os registros artísticos que passam despercebidos.

A fecundidade e a qualidade de ideias possibilitam 
escolhas que valem oportunidades ímpares ao indivíduo 
no mundo atual que nos cobra constantemente inovação. 
Entender o ato criativo faz o aluno da EJA, perceber que 
a Criatividade possibilita escolhas de novos caminhos, 
podendo ajudá-lo a definir o que realmente almeja, cujo 
processo de criar o diferencia de todos, tanto na questão 
pessoal como na profissional.
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