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Este artigo tem como objetivo analisar a 
visão de ciência e produção de conhecimento na 
modernidade e sua transição para a contempora-
neidade na acepção de uma educação pautada na 
criatividade que valoriza os diversos saberes. Esta 
relexão é de caráter bibliográico com a aborda-
gem qualitativa. Sua fundamentação teórica traz a 
percepção dos conceitos de paradigma tradicional 
no contexto da ciência moderna e o paradigma 
emergente na atualidade com uma visão transdis-
ciplinar e criativa contemplando o todo da vida, 
a partir do fazer pedagógico enquanto produção 
do conhecimento. É perceptível que a perspectiva 
contemporânea da criatividade, numa visão  trans-
formadora, tem buscado a religação dos saberes 
que envolvem todos os espaços da humanidade, 
valorizando a imaginação, a originalidade,  a le-
xibilidade, o pensar, o sentir e o aprender dentro 
dos aspectos que englobam a completude da vida 
no planeta. 

Palavras-chave:  Mudança paradigmática - Criativi-
dade -  Transdisciplinaridade  -  Prática pedagógica.

This article aims to analyze the vision of scien-

ce and knowledge production in modernity and its 

transition to the contemporary in the sense of a gui-

ded education in creativity that values the several 

types of knowledge. This is a relection of biblio-

graphical character with a qualitative approach.  

Its theoretical foundation brings the perception 
of concepts of the traditional paradigm within the 

context of modern science and the current emerging 

paradigm based on an interdisciplinary and crea-

tive vision that contemplates life as whole and the 

pedagogical practice as production of knowledge. 

It is noticeable that the contemporary perspective 
of creativity, in a transforming vision, has sought 

the reconnection of knowledge involving all areas of 

humanity, valuing imagination, originality, lexibili-
ty, thinking, feeling and learning within the aspects 

that encompass the fullness of life on the planet. 
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Introdução

A perspectiva do contexto educacional atual, na visão de um ensi-
no criativo, passa pelo caminho de transições paradigmáticas há algumas 
décadas, pois a criatividade na visão transdisciplinar e ecoformadora no 
fazer pedagógico se fundamenta em um paradigma que considera como 
essencial ir além do que é reconhecido pela ciência e valoriza os diferen-
tes saberes que fazem parte da produção do conhecimento e da vida.
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A proposta da concepção ecoformadora no âmbito educacional reconhece 
tudo que é vida como um todo que integra o desenvolvimento do ser humano. 
Nesse sentido, desde o início deste século “[...] houve a preocupação em re-
pensar os paradigmas educacionais vigentes, redeinindo objetivos, para que 
novos modos de vida, envolvendo os planos individuais, sociais, ecológicos e 
planetários se transformassem em realidade” (MORAES, 2008, p. 266). Essa 
concepção, que trouxe para o atual cenário do campo educacional a proposta 
de formação e transformação do todo que envolve a vida, faz-se imprescindí-
vel neste contexto. Pois, diante de tantos conlitos sociais, políticos, culturais 
e pedagógicos, este período é percebido como uma época de macro-transi-
ções das mais importantes da história, considerando-se que esta mudança de 
paradigma é imprescindível para a sobrevivência de todos os seres, da vida 
(LASZLO, 2001 apud MORAES, 2008).

A contemporaneidade educativa, com perspectivas de mudanças que 
envolvem o social, individual, ecológico e planetário, vê  a necessidade de 
ampliar as valorizações para além da ciência, agregando novas formas de 
produção de conhecimento para a construção de uma educação integral e di-
ferenciada.

Nesta perspectiva de transições, o presente artigo pretende analisar a visão 
de ciência e produção do conhecimento na modernidade e sua transição para a 
contemporaneidade na acepção de uma educação pautada na criatividade que 
valoriza os diversos saberes. Para alcançar o objetivo proposto, este trabalho 
se caracteriza como uma pesquisa bibliográica de abordagem qualitativa que 
se fundamenta nos principais teóricos da área: Maura (2009), Moraes (1997 e 
2008), Santos (2006) e Kuhn (1970).

Nesse sentido, faz-se necessário percorrer o caminho da mudança paradig-
mática entre o período da modernidade -  época essa em que apenas a ciência 
era considerada como importante na produção do conhecimento - e o contexto 
da atualidade com o paradigma emergente que, além da ciência, valoriza dife-
rentes saberes, numa perspectiva transdisciplinar e transformadora no contex-
to da prática pedagógica com indícios de criatividade. Percebe-se, assim, que 
o âmbito educacional contemporâneo apresenta um cenário diferente de tudo 
que foi vivenciado na modernidade. 

Para tanto, compreende-se como essencial nos tempos atuais, o desenvol-
vimento da criatividade na perspectiva que valoriza o ser humano, a vida de 
dentro para fora e, sobretudo, que motiva o crescimento a partir do diálogo 
com os saberes diversos, buscando transcender os muros dos centros educati-
vos para, então, formar seres protagonistas e transformadores de adversidades 
com oportunidades de crescimento.
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A transição do paradigma da ciência moderna para o paradigma 

emergente

O início do período da modernidade foi marcado pela supervalorização 
exclusiva da ciência. Os saberes advindos do senso comum não eram conside-
rados, pois a comunidade cientíica, soberana nesta decisão, não os legitimava 
por considerá-los saberes que não eram frutos de uma produção cientiica-
mente comprovada e sim apenas empírica. 

Esta acepção do contexto moderno é reairmada por Santos (2006, p. 24) 
ao explicitar que “esta nova visão do mundo e da vida reconduz-se a duas dis-
tinções fundamentais, entre conhecimento cientíico e conhecimento do senso 
comum, por um lado, e entre natureza e pessoa humana, por outro”. Embora, 
sejam saberes que deveriam agregar-se ao contexto contemporâneo da vida do 
ser humano, na modernidade vivia-se tudo só pela ciência e a total negação 
do senso comum fortalecendo as produções do conhecimento. Tanto que “ao 
contrário da ciência aristotélica, a ciência moderna desconia sistematicamen-
te das evidências da nossa experiência imediata. Tais evidências, que estão na 
base do conhecimento vulgar, são ilusórias” (SANTOS, 2006, p. 24).

Diante desta superioridade cientíica, faz-se imprescindível conhecer a ci-
ência e a produção do conhecimento na modernidade a partir da evolução das 
ciências. Thomas Kuhn traz estas questões de forma descritiva mas, sobretudo 
bem relexivas. Para este  autor, o conceito de ciência, nesta época, necessita-
va ser mudado, ampliado, pois, considera que: 

[...] a ciência é a reunião de fatos, teorias e métodos reunidos 
nos textos atuais, então os cientistas são homens que, com ou 
sem sucesso, empenharam-se em contribuir com um ou outro 
elemento para essa constelação especíica. [...] Preocupado 
com o desenvolvimento cientíico, o historiador parece então 
ter duas tarefas principais. De um lado deve determinar quando 
e por quem cada fato, teoria ou lei cientíica contemporânea 
foi descoberta ou inventada. De outro lado, deve descrever e 
explicar os amontoados de erros, mitos e superstições que ini-
biram a acumulação mais rápida dos elementos constituintes do 
moderno texto cientíico. Muita pesquisa foi dirigida para esses 
ins e alguma ainda é. (KUHN, 1970, p. 20)

Esta concepção de ciência é criticada pelo autor como mera descrição de 
dados, métodos, mas logo ele explicita que precisa-se ir além disso e propiciar 
muito mais que fatos e teorias cientíicas descritivas.

A ciência moderna fundamentava-se nas diretrizes de um paradigma hege-
mônico, para cada contexto, algo que só se diferencia de hoje pelo fato de se 
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ter mais paradigmas, mas também sempre há um dominante para cada âmbito. 
Kuhn (1970, p. 13) airma inicialmente que paradigmas são “as realizações 
cientíicas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem 
problemas e soluções modelares para uma comunidade de praticantes de uma 
ciência”; e ainda explicita, no inal, a acepção de que “um paradigma é aquilo 
que os membros de uma comunidade partilham e, inversamente, uma comu-
nidade cientíica consiste em homens que partilham um paradigma” (KUHN, 
1970, p. 219).  

Percebe-se que, de acordo com as condições e caminhos escolhidos para  
resolver os conlitos de origem externa, no contexto social, além dos métodos 
selecionados para solucionar as crises internas, no âmbito educacional preva-
lece, ainda atualmente, nas diferentes dimensões da vida humana, o paradigma 
moderno. A escolha de uma teoria ou de um modelo para resolver situações 
adversas só muda para novas concepções a partir do momento em que surgem 
situações problema que o modelo hegemônico não consegue mais resolver; o 
paradigma entra em crise e pode até surgir uma revolução cientíica. Segundo 
Kuhn (1970), esta revolução torna-se real a partir de uma mudança drástica de 
padrão a ser seguido, a total incredibilidade no anterior e em tudo que o com-
punha chegando ao ponto de ser completamente descartado. Assim, diante da 
necessidade de encontrar alternativas, surgem novos modelos para atender a 
realidade de tal sociedade. 

A produção do conhecimento no período moderno surge em duas circuns-
tâncias: uma, em momentos de ausência de crises, conlitos, em forma acumu-
lativa, momento caracterizado por Kuhn (1970) de ciência normal, que acu-
mulava os conhecimentos; em outra, já em crises e revoluções, a construção se 
dava partir de novos estudos, não se acumulava com nada do paradigma ante-
rior, ao contrário, havia o descarte total das teorias e de tudo que se referisse 
ao modelo antigo, pois “um paradigma governa, em primeiro lugar, não um 
objeto de estudo, mas um grupo de praticantes da ciência” (KUHN, 1970, p. 
224). Uma comunidade cientíica recomeçava com novos conhecimentos para 
solucionar as situações problema que se apresentavam na sociedade ou em seu 
contexto interno por esgotamento teórico. Como exemplo de uma revolução, 
Kuhn apresenta a mudança da teoria do geocentrismo para o heliocentrismo 
que marcou a história da ciência como um abalo em todas as suas estruturas 
teóricas.

Um dos períodos mais marcantes e signiicativos de crise de 
paradigmas é exatamente a revolução cientíica dos séculos 
XVI-XVII, que pode ser considerada um dos principais fatores 
desencadeantes do pensamento da Modernidade. A “nova Ci-
ência” que neste momento se constitui pode ser ilustrada pelo 
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modelo heliocêntrico de sistema solar formulado por Nicolau 
Copérnico [...], e que se opõe ao modelo geocêntrico de cosmo 
da tradição aristotélica, formulado na Antiguidade Clássica por 
Cláudio Ptolomeu [...]. (MARCONDES, 2010, p. 20)

Essa mudança de concepção e o surgimento de uma nova ciência reper-
cutiu nas concepções de mundo, homem, sociedade, natureza, em todos os 
fundamentos de ciência, pois “equivale a uma crise não apenas cientíica, [...] 
mas sobretudo uma crise metodológica, que afeta uma concepção tradicional 
de método cientíico, bem como uma crise de visão de mundo, de concepção 
da natureza e do lugar do homem [...]” (MARCONDES, 2010, p. 20-21). Ten-
sões essas que atingiram diferentes áreas do conhecimento despertando a falta 
de credibilidade no modelo em conlito. Diante de sua total insuiciência para 
resolução de situações problema e até mesmo das crises, o paradigma é visto 
como um modelo defasado, sem utilidade no cenário que se apresenta com 
novas situações emergenciais. Surgindo a partir daí um dos maiores desaios 
da Modernidade: 

 [...] o de estabelecer os fundamentos desta nova Ciência, de 
justiicá-la como o verdadeiro modelo explicativo do real, em 
oposição ao anterior, descartado como falso e errôneo. Trata-
se, portanto, de mostrar que, apesar de as teorias cientíicas da 
Antiguidade terem sido refutadas, é possível formular teorias 
cientíicas verdadeiras que efetivamente constituam um conhe-
cimento do real, que revelem suas leis, que expliquem seu fun-
cionamento. (MARCONDES, 2010, p. 21)

Na modernidade, via-se no meio das comunidades cientíicas a respon-
sabilidade de resgatar a coniança evitando que novas teorias viessem a ser 
também descartadas. Diante de transições tão drásticas, pairou-se uma total 
insegurança quanto à construção de novas bases teóricas que pudessem con-
duzir o novo contexto. A comunidade vivenciou momentos de incerteza, sen-
timentos órfãos foram explicitados no decorrer dessa desestruturação nas suas 
bases teóricas.  Sobre este cenário também Santos (2006, p. 17) airma que 
“[...] perdemos a coniança epistemológica; instalou-se em nós uma sensação 
de perda irreparável tanto mais estranha quanto não sabemos ao certo o que 
estamos em vias de perder [...]”. Assim, mediante estas incertezas, busca-se 
a evolução das ciências, novos paradigmas que direcionem uma sociedade e 
resgatem a estabilidade perdida. Nesse sentido, Plastino airma que: 

Segundo a concepção Kuhniana, a evolução das Ciências se ca-
racteriza por uma especialização, pela separação crescente das 
disciplinas cientíicas e por uma conduta do cientíico que o 
leva a despreocupar-se das questões gerais vinculadas à signi-
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icação global de suas pesquisas, limitando-se aos problemas 
especíicos de sua disciplina. (2010, p. 34)

A valorização crescente da produção do conhecimento por disciplinari-
zação, isto é, por áreas, que acredita que a realidade complexa que apresen-
ta o problema no contexto de um todo pode ser compreendida através das 
partes, da fragmentação, coloca em questionamento esta dualidade: “[...] a 
especialização das disciplinas e sua autonomia frente ao contexto global de 
sua produção, isto é, as problemáticas social, econômica, política e cultural 
das sociedades nas quais esta produção se realiza” (PLASTINO, 2010, p. 35). 
Indaga-se, então, sobre a complexa realidade do ser humano estar dissociada 
do campo que estuda, do que compreende a sociedade e tudo que a envolve. 

Dessa forma, no percurso da linearidade “as leis da ciência moderna são um 
tipo de causa formal que privilegia o como funciona das coisas em detrimento 
de qual o agente ou qual o im das coisas. É por esta via que o conhecimento 
cientíico rompe com o conhecimento do senso comum” (SANTOS, 2006, p. 
30);  Segundo Santos, um pensamento que busca a ordem e a estabilidade sem 
querer viver o risco das contradições, das incertezas e delimita o seu campo 
com “[...] um conhecimento mínimo que fecha as portas a muitos outros sa-
beres sobre o mundo, o conhecimento cientíico moderno é um conhecimento 
desencantado e triste que transforma a natureza num autómato [...]” (2006, p. 
53).  Além de perceber que “essa visão descontextualizada e simpliicadora, 
difundida pela ciência moderna, tornou-se hegemônica ao longo dos últimos 
400 anos e manteve latente a questão da complementaridade dos pares biná-
rios” (SANTOS, 2009, p. 18). Essa visão de caráter extremamente positivista 
começa nas últimas décadas a entrar em conlito. No âmbito educacional, com 
sua crescente fragmentação, esse início de crise surge a partir da percepção de 
que a dualidade limita muito o contexto do ser humano. Nesse cenário, 

[...] a prática pedagógica tendeu a se organizar nos moldes da 
disjunção dos pares binários: simples-complexo, parte-todo, 
local-global, unidade-diversidade, particular-universal; por ou-
tro lado, cristalizou-se a subdivisão do conhecimento em áreas, 
institutos e departamentos, cada qual delimitado pelas frontei-
ras epistemológicas. (SANTOS, 2009, p. 18)

Diante dessas limitações, viu-se a impossibilidade de avanços dentro deste 
modelo dicotômico, percebendo-se, assim, a importância de desenvolver uma 
prática pedagógica contextualizada e global, partindo do contexto social dos 
sujeitos envolvidos no processo educativo, compreendendo que “essa frag-
mentação proposta pelo pensamento cientíico moderno vem deixando marcas 



8

PINHO, Maria José de; SOUZA, Kenia Paulino de Queiroz. Ciência e produção do conhecimento contemporâneo

profundas no ser humano. Uma delas é a crença de que a teoria sobrepõe-se 
à realidade [...]. E sabemos que as coisas não são bem assim” (MORAES, 
2008, p. 266). Portanto, foi se tornando impossível continuar a desenvolver 
um trabalho educativo pautado na fragmentação e na linearidade do saber em 
que a contextualização não se fazia presente. Diante das novas situações que 
se apresentavam, surgiram indagações para as quais o paradigma da ciência 
moderna não tinha respostas. 

Sendo um conhecimento disciplinado, isto é, segrega uma or-
ganização do saber orientada para policiar as fronteiras entre 
as disciplinas e reprimir os que as quiserem transpor. É hoje 
reconhecido que a excessiva parcelização e disciplinarização 
do saber cientíico faz do cientista um ignorante especializado 
[...]. (SANTOS, 2006, p. 74)

A partir dessa compreensão referente às limitações do conhecimento 
disciplinar,  Moraes (2008, p. 267) também airma que “essa fragmentação 
proposta pelo pensamento cientíico moderno vem deixando marcas pro-
fundas no ser humano. Uma delas é a crença de que a teoria sobrepõe-se à 
realidade e, muitas vezes, tomamos a deinição como se ela fosse a própria 
coisa deinida”. 

Em contrapartida a este modelo disciplinar, surge um novo paradigma, 
que busca tanto compreender o problema quanto resolvê-lo em sua totalidade 
complexa, valorizando o saber que tinha sido considerado vulgar e descarta-
do. Nesse contexto de transição paradigmática, Santos (2009, p. 36) airma 
que “as teorias podem se transformar em paradigmas que norteiam as ações 
humanas num dado momento histórico, porém se defasam quando seus ins-
trumentos conceituais não mais explicam os fenômenos que emergem do de-
senrolar da vida no planeta”. Diante desta percepção, em crise, começa-se a 
transição do paradigma tradicional para um novo paradigma. Neste período 
percebe-se que:

[...] a crise do paradigma da ciência moderna não constitui um 
pântano cinzento de cepticismo ou de irracionalismo. É antes 
um retrato de uma família intelectual numerosa e instável, mas 
também criativa e fascinante, no momento de se despedir, com 
alguma dor, dos lugares conceituais, teóricos e epistemológi-
cos, ancestrais e íntimos, mas não mais convincentes e securi-
zantes, uma despedida em busca de uma vida melhor a caminho 
doutras paragens onde o optimismo seja mais fundado e a racio-
nalidade mais plural e onde inalmente o conhecimento volte a 
ser uma aventura encantada. A caracterização da crise do para-
digma dominante traz consigo o peril do paradigma emergente. 
(SANTOS, 2006, p. 58)
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Assim sendo, o paradigma da modernidade já não conseguia atender as 
necessidades emergentes. A realidade que se apresentava já se diferenciava 
completamente das previsões, a cada dia o inesperado emergia e a partir desse 
quadro necessariamente principiaram a surgir novos caminhos, uma nova ci-
ência que começa a perceber saberes diferentes e, ainda, que há a possibilida-
de de se dialogar, entendendo que nem tudo é descartado ou considerado im-
próprio. Ao contrário, de acordo com Moraes compreende-se esse paradigma 

[...] com base em um enfoque relacional, em que conceitos e te-
orias soberanos convivem com teorias rivais, [...] como também 
reconhece que as mudanças paradigmáticas convivem, simulta-
neamente, com outras experiências, teorias, outros conceitos 
ou fenômenos recalcitrantes que não se ajustam facilmente ao 
paradigma vigente. [...] oferece uma ideia mais completa da 
evolução do conhecimento cientíico, que, além de crescer em 
extensão, também se modiica, transforma-se mediante rupturas 
que ocorrem na passagem de uma teoria à outra (MORAES, 
1997, p. 32).

A autora apresenta um contexto em que a transição paradigmática ocorre 
com mudanças de conceitos, teorias e ideias, mas também com a existência 
dos diálogos, compreendendo que o ser humano é completo e que a produção 
do conhecimento necessita estar interligado com diferentes saberes. Dessa for-
ma, percebe-se o caminho transdisciplinar “que se apresenta não apenas como 
um princípio teórico-epistemológico do processo de construção do conheci-
mento, mas que está presente nas ações cotidianas, na convivência social, na 
convivência com a natureza e do aprendiz consigo mesmo” (MORAES, 2008, 
p. 265). Esta ótica busca a interlocução não nas partes, mas sim no todo que 
abrange a vida, o planeta num contexto contemporâneo, já considerado como 
pós-moderno. Nesse viés, também Boaventura Sousa Santos airma que:

A ciência pós-moderna procura reabilitar o senso comum por 
reconhecer nesta forma de conhecimento algumas virtualidades 
para enriquecer a nossa relação com o mundo. É certo que o 
conhecimento do senso comum tende a ser um conhecimen-
to mistiicado e mistiicador mas, apesar disso e apesar de ser 
conservador, tem uma dimensão utópica e libertadora que pode 
ser ampliada através do diálogo com o conhecimento cientíico. 
(2006, p. 88-89) 

A partir dessa nova forma de ver o mundo e compreender a importância das 
interlocuções, a produção do conhecimento na ótica da criatividade adentra a 
perspectiva do paradigma emergente. As suas bases epistemológicas funda-
mentam-se na visão transdisciplinar e transformadora valorizando as práticas 
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pedagógicas que estejam voltadas para o todo que envolve a vida. Esta nova 
forma de produção faz-se presente em um contexto educacional diferenciado 
que emerge na contemporaneidade, numa sociedade que vivencia a realida-
de cheia de controvérsias e adversidades sociais, humanas e ambientais. No 
entanto, a criatividade, busca fazer dos infortúnios, novas oportunidades de 
crescimento e superações, pois valoriza a contínua construção e interlocução 
dos novos saberes.  

Criatividade nas práticas pedagógicas transdisciplinares

Na perspectiva de valorizar o contexto social, humano e planetário abran-
gendo a completude da vida de forma que tudo esteja interligado é que “o 
conhecimento do paradigma emergente tende “[...] a ser um conhecimento 
não dualista, um conhecimento que se funda na superação das distinções tão 
familiares e óbvias que até há pouco considerávamos insubstituíveis [...]” 
(SANTOS, 2006, p. 64). Nesta concepção de conhecimento integrador, onde 
o todo faz parte do ser humano e, ainda, é imprescindível para a produção 
do conhecimento é que se considera que, no campo educacional, “[...] o uso 
da imaginação e da criatividade são os melhores aliados do conhecimento” 
(SUANNO, 2013, p. 41). A partir desta visão criativa, “busca-se, então, cons-
truir práticas pedagógicas transdisciplinares que ajudem o aluno desenvolver 
articuladamente razão, emoção, percepção e consciência a im de construir co-
nhecimento e de construir uma nova arte de viver” (SUANNO; SILVA, 2013, 
p. 46).

 De acordo com Maura (2009, p. 74) compreender “[...] a criatividade a 
partir de um olhar transdisciplinar” é ter uma percepção diferenciada para 
com a educação no sentido de integrar as oportunidades e conhecimentos para 
favorecer a formação e transformação humana, pois,

O olhar transdisciplinar nos abre caminhos até uma atitude inte-
gradora de saberes que não se circunscrevem ao conhecimento 
demonstrativo disciplinar, mas ao conhecimento aberto a outras 
aprendizagens que estão entre, através de e além do próprio 
conceito disciplinar e, sobretudo, dá a oportunidade [...] para 
uma atitude aberta e criativa, para a leitura e interpretação do 
que há em seu ambiente, através de óticas diferentes e pouco 
usuais, mas que são necessárias para conseguir uma formação 
completa (MAURA, 2009, p. 74).

Nesse sentido, há uma visão diferenciada em relação ao período da mo-
dernidade que valorizava, no campo do saber, apenas o conhecimento cientí-
ico como um saber único que conseguiria atender a humanidade. Pois a pós-
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modernidade percebe que ainda há a necessidade de se reletir sobre ações que 
propiciem avanços, visto que “os males desta parcelização do conhecimento 
e do reducionismo arbitrário que transporta consigo são hoje reconhecidos, 
mas as medidas propostas para os corrigir acabam em geral por os reproduzir 
sob outra forma” (SANTOS, 2006, p. 75). Ou seja, ainda em retrocesso, con-
tinuam buscando nas novas disciplinarizações, a possibilidade de resolver as 
recentes problemáticas, querem trazer para as diiculdades contemporâneas as 
soluções da modernidade. 

Diferentemente, na perspectiva da criatividade, com uma visão transdisci-
plinar, a educação começa a reconhecer que existe no ser humano a capacidade 
de gerar, de criar, de superar o que já existe, e de ser criativo no enfrentamento 
de situações conlituosas a partir do agregar-se aos novos conhecimentos. Este 
novo caminho parte de um contexto educacional com práticas pedagógicas 
criativas no olhar do paradigma emergente que se opõe a um ensino fragmen-
tado, compreendendo que: 

[a] criatividade não pode ser considerada uma sucessão de coi-
sas que partem do nada, porque o ser humano só é capaz de 
criar a partir daquilo que conhece, até mesmo precisa interiori-
zar as aprendizagens a partir das relações estabelecidas com o 
mundo. A partir delas é possível rearranjar as ideias, descobrir, 
criar[...] (THORNE, 2008, apud, CARNEIRO, 2013, p. 137)

Portanto, importar-se com um ambiente motivador que desperta no ser 
humano o querer criar, pode propiciar o saber além do previamente planejado, 
pois a ideia criativa vem a partir de conhecimentos adquiridos anteriormente, 
e está no constante aprender à medida que interage com o outro, com a vida, 
com o mundo, tornando-se motivador no despertar de novas descobertas. As-
sim a criatividade “[...] manifesta-se em ideias, ações, realizações, mas é um 
potencial vibracional subjacente em todo ser com capacidade transformadora” 
(MAURA, 2009, p. 76). Além de ser percebida como algo original e novo, é 
sobretudo formadora e integradora porque “consiste, entre outras coisas, em 
uma visão singular do mundo que se faz acompanhar da emoção e isso ajuda 
o ser humano a reletir sobre a realidade. Portanto, é somente a partir das ex-
periências e dos conhecimentos anteriores que é possível criar” (CARNEIRO, 
2013, p. 137).

Diante da concepção de Carneiro (2013) acerca de como surge a criati-
vidade, destaca-se também a importância de valorizar os saberes que cercam 
o ambiente de vivências cotidianas do educando para além dos muros edu-
cativos. Compreender, nessa construção do criar, a importância da contex-
tualização no desenvolvimento do fazer pedagógico criativo e prazeroso, de 
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“um pensamento informado, estimulado e ordenado é de uma riqueza extra-
ordinária para a aprendizagem [...]” (MAURA, 2009, p. 79), mesmo que em 
determinados momentos, nos contextos educacionais, situações conlituosas 
sejam vivenciadas. 

Os conlitos, vistos de maneira desaiadora, contribuem para a constante 
produção de novos conhecimentos. Assim, é indispensável que o educador 
não seja somente um agente que colabora com a formação e transformação, 
mas que ele compreenda que o seu “papel de incentivador e motivador ocupa 
um lugar preeminente no tocante à criatividade” (TORRE, 2008, p. 82).  Neste 
cenário, é imprescindível que tudo favoreça para que a criatividade loresça 
prazerosamente em toda ação educativa, pois

[...] o ambiente relaxado, os estímulos positivos, a paz e o que 
agora chamamos inteligência emocional têm um papel impor-
tante no processo criativo já que garantem um estado afetivo 
positivo que não é senão a consciência e a gestão das próprias 
emoções para uma gestão satisfatória e positiva da criatividade. 
(MAURA, 2009, p. 77)

Com base na visão desta autora, entende-se que para ser criativo é impor-
tante estar aberto ao novo, também que venha partir do próprio indivíduo este 
interesse de ir além do vivenciado e deixar lorescer em seu interior o desejo 
de criar, seja diante dos anseios de novas perspectivas em seu cotidiano ou até 
mesmo mediante a situações adversas. A partir desta pretensão, todo o esforço 
e dedicação junto ao ambiente estimulador propiciará ações criativas. 

Além do querer humano, o processo criativo pode surgir em ambientes 
desestabilizadores, uma vez que as diiculdades são acontecimentos normais 
que fazem parte da vida humana e, portanto, precisam ser vistas no proces-
so educativo como adversidades criadoras de oportunidades que favorecem o 
crescimento. Isto porque entende-se

[...] que a partir da capacidade de pensar a adversidade como 
adversidade criadora, seja possível redimensionar o ensino, por 
permitir ao docente e ao discente que tomem consciência do 
potencial criativo subjacente em situações adversas, e assim, 
construam sua própria capacidade de promover mudanças e en-
frentar a realidade que se apresenta adversa, porém que pode 
ser modiicada, transformada, por meio de ações criativas, hu-
manas e éticas para o enfrentamento das adversidades da huma-
nidade (SUANNO; SILVA, 2013, p. 54-55).

Nesse sentido, percebe-se que o ser humano possui uma capacidade cria-
dora que  pode ser desenvolvida de acordo com o enfrentamento das adver-
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sidades e da percepção de transformação da realidade apresentada como ad-
versa. Pois, o religar, agregar e contextualizar no processo educativo propicia 
“[...] o aprendizado de forma mais integral, que interliga o sentir, o pensar e o 
agir, que estimula a criatividade, a interação e a ação do aluno em seu processo 
de aprendizagem” (MORAES, 2008, p. 265). Assim, o educador no cenário 
educativo, dentro deste paradigma emergente, em que a produção transdisci-
plinar considera, além do que está explicito, todos os conhecimentos da vida 
como saberes essenciais para o ser humano num contexto completo da reali-
dade, percebe que 

A transdisciplinaridade exige também uma postura de demo-
cracia cognitiva (todos os saberes são igualmente importantes), 
superando o preconceito introduzido pela hierarquização dos 
saberes. Devido a essa hierarquização, tem-se como senso co-
mum a crença segundo a qual são nobres os conhecimentos da 
área das ciências exatas, enquanto os da ciências humanas são 
“abrobrinhas”. (SANTOS, 2009, p. 25)

Esta nova perspectiva no processo educacional reconhece as diversas áreas 
da ciência como conhecimentos indispensáveis e com o mesmo nível de im-
portância, nenhuma pode sobrepor a outra, mas devem dialogar e agregarem-
se para a complementação do aprender e apreender-se onde “a incerteza e a 
ambiguidade, apesar de fontes de desconforto, são territórios da criatividade” 
(SOMMERMAN, et al. 2009, p. 119). Nesta ótica, além do conhecer também 
há a preocupação com o ser, com a importância de valorizar o educando como 
ser protagonista do seu próprio aprender, de um espaço humanizador que:

[...] busca por uma educação transdisciplinar, capaz de garantir 
uma educação que visa à inteireza do ser, [...] preocupa-se em 
contemplar a formação do ser humano em seu pensar, sentir e 
agir, incluindo corpo e espírito, dando espaços às emergências, 
não apenas dos sentimentos e das emoções, mas também aque-
las de natureza cognitiva, relacionadas aos conteúdos formais e 
às habilidades de relexão e ao desenvolvimento do senso críti-
co (MORAES, 2008, p. 265).

Assim é uma educação criativa que contempla uma visão global contextu-
alizada, atendendo os aspectos humanos, sociais e ambientais. Transformando 
o espaço educativo para além dos muros territoriais e fazendo com que o seu 
mundo faça parte do aprender e vice e versa. Este novo olhar requer uma práti-
ca pedagógica que esteja atenta ao todo, de maneira consciente, integrando sa-
beres por meio de projetos e ações que complementam o cotidiano pedagógico 
destacando atitudes que sobressaem ao proposto. Para tanto, desenvolve ações 
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pedagógicas que estimulam “os atributos mais característicos da criatividade, 
tais como a originalidade, lexibilidade, elaboração, inventividade” (TORRE, 
2008, p. 83), favorecendo a integração do ser, do aprender e o viver no con-
texto repleto de oportunidades produtivas do conhecimento.

Nesta prática, a criatividade é uma constante aliada no âmbito educacio-
nal; a concepção de ver o indivíduo em sua inteireza de ser e viver propicia 
práticas pedagógicas criativas, nas quais “[...] um processo ativo, parte de uma 
ideia para transformá-la, mudá-la, aumentá-la, combiná-la para conseguir re-
sultados imaginativos e criativos que são intencionais e contextualizados” 
(MAURA, 2009, p. 77). Esta criatividade que visa a formação e transforma-
ção do ser, da vida, faz parte de um novo paradigma, o paradigma emergente 
que está na contemporaneidade com uma visão do todo, global, que reconhece 
a importância do conhecimento cientíico e de todos os outros saberes também 
como essenciais para vida.

Considerações inais

A produção do conhecimento na ótica de Thomas Kuhn e Boaventura 
Sousa Santos é compreendida desde o período da modernidade apresentando 
uma trajetória de muitos conlitos, crises e revoluções que contribuíram para 
o fortalecimento de conceitos tanto da ciência moderna, quanto na transição 
para um novo paradigma. 

No novo paradigma emergente está a criatividade atuando no âmbito edu-
cacional com uma concepção diferenciada de um período em que a cientii-
cidade era considerada como única forma de produção de conhecimentos. A 
sua perspectiva, criativa, caminha em direção ao objetivo de valorizar o bem 
comum que abrange tanto o individual, quanto o social e o ambiental. Ou seja, 
considera a vida que se faz presente no planeta, importante para a sobrevi-
vência humana em todas as suas dimensões. Nesse sentido, vê, na transdis-
ciplinaridade, a valorização dos diferentes saberes, a perspectiva inovadora e 
transformadora para o contexto educacional.

Este caminho da criatividade anda na contramão do paradigma tradicional 
que foi marcado pelo período da ciência moderna, da divisão do conhecimen-
to, dos saberes fragmentados pela disciplinarização e, sobretudo, pela impor-
tância exclusiva ao conhecimento produzido pela ciência, legitimado por uma 
comunidade cientíica que pertencia ao paradigma hegemônico. Assim, com 
esta visão criativa, diferenciada deste período conservador, busca-se integrar 
o ser humano com a natureza, trabalhando o respeito, o amor, a vida, a ética 
e a solidariedade. 
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Nessa ótica, percebe-se que é imprescindível que as práticas pedagógicas 
estejam pautadas na concepção de criatividade que valoriza o todo, a vida, que 
incentiva o criar, o descobrir, o diálogo, a expressão livre, o pensar, o sentir, e 
sobretudo, a constante busca de superação das adversidades que fazem parte 
da vida. Uma acepção que visualiza além de seu espaço próprio, individual, 
que vai além dos muros educacionais, mas que religa e transcende os padrões 
modernos de se produzir conhecimento.
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