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RESUMO

O presente artigo aborda os influxos exercidos pelo
paradigma moderno sobre o ensino e a aprendizagem de
ciéncias e matematicas. Trata ainda da emergéncia de uma
tendéncia paradigmatica, pautada pela “complexidade”, que
é diametralmente oposta aos principios da modernidade
cartesiana na medida em que trata de idéias baseadas na
“distingdo com unido” e, portanto, na “indeterminagéo/
criatividade”, ao invés de se fundar nas crengas a propdsito
da fragmenta¢io e do determinismo racionalistas/
mecanicistas. O novo idedrio integra as concep¢des de
transversalidade, interdisciplinaridade e contextualizaggo,
que serfio analisadas ao longo deste texto, sobremaneira
no que pertence a sua utilizagdo no ensino e na
aprendizagem de ciéncias e matematicas.
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ABSTRACT

This is an analysis of the influence of the modern paradigm

. in Science and Math teaching and learning as well as that
of the emergence of the complexity paradigm in opposition
to Cartesian principles. It focuses on ideas of difference in
combination with union and, thus, highlighting indefinition
and creativity. It is no longer based on believes and the
fragmentation and rationalist/mechanicist determinism. The
new theoretical aproach takes into- consideration the
concepts of transversality, interdisciplinarity and
contextualization and is discussed in its use in Science
and Math teaching and learning.
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OSPENSAMENTOSMODERNCECOMPLEXO: DA
PEDAGOGIA TRADICIONALA TRANSVERSALIDADE, A
INTERDISCIPLINARIDADE EA CONTEXTUALIZACAO

O paradigma da modernidade, fundamentado na
crenga acerca da fragmentagdo, seja ela entre sujeito e
objeto do conhecimento, seja ela entre os proprios itens
cognitivos, € na crenga acerca do determinismo das leis
naturais, ganhou forca a partir do século XVII através da
releitura ¢ da potencializagdo do empirismo e do
racionalismo classicos, com destaque para as figuras de
Francis Bacon e René Descartes, consecutivamente, além
de outros pensadores, alguns dos quais' foram
responsaveis por idéias notoriamente singulares, a
exemplo, no que tange ao empirismo, de George Berkeley e
David Hume, ¢, quanto ao racionalismo, de Gottfried
Wilhelm Leibniz e Baruch Espinoza. Ambas as correntes, a
empirista, com o método experimental/indutivo, e a
racionalista, com o método dedutivo/analitico-sintético,
cada uma delas, portanto, 4 sua maneira, favoreceram e
favorecem a concepgdo de que sujeito e objeto do
conhecimento sdo elementos que ndo se integram com
vistas a construg¢do do conhecimento. No sentido da visdo
de predominio e/ou de exclusividade da razio sobre a
sensibilidade, o que certamente se constitui em um tipo de
fragmentacgdo, Japiassu & Marcondes, referindo-se a
Descartes, afirmam que:

Ele parte da duvida metddica: se eu duvido de tudo
o0 que me vem pelos sentidos, e se duvido até mesmo -
das verdades matematicas, ndo posso duvidar de
que tenho consciéncia de duvidar, portanto, de que
existo enquanto tenho essa consciéncia. (...) Assim,
a metafisica é fundadora de todo saber verdadeiro
(JAPIASSU & MARCONDES, 1996, p. 67).

Francis Bacon, a seu turno, propunha que “o novo
método deve consistir na observa¢io da natureza”
(JAPIASS[:T & MARCONDES, 1996, p.25), defendendo a
idéia, também fragmentadora, da prevaléncia da
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sensibilidade sobre a razio. Para o mais radical dos
empiristas, David Hume: )

(...) Quando analisamos nossos pensamentos ou
idéias, por mais complexos e sublimes que sejam,
sempre descobrimos que se resolvem em idéias
simples que sdo cépias de uma sensa¢do ou
sentimento anterior. Mesmo as idéias que, a primeira
vista, parecem mais afastadas dessa origem mostram,
aum exame mais atento, ser derivadas dela. A idéiade
Deus, correspondendo a um Ser infinitamente
inteligente, sabio e bom, surge das reflexdes que
fazemos sobre as operagdes de nossa propria mente,
aumentando sem limites essas qualidades de bondade
e sabedoria. Podemos prosseguir esse exame tanto
quanto desejarmos, e sempre descobriremos que todas
as idéias que examinamos sdo copiadas de uma
impressdo semelhante. Aqueles que afirmam que essa
posicdo ndo é universalmente verdadeira nem sem
excegdes t8m apenas um Gnico e bastante facil método
de refuta-la: apresentar uma idéia que em sua opiniéo
ndo seja derivada dessa fonte. Caberd entéio a nds, se
quisermos sustentar nossa doutrina, indicar a
impressdo ou percepgdo viva que lhe corresponda
(Apud MARCONDES, 2005, p.119-120).

Segundo o paradigma modernista de pensamento,
as ciéncias/matematicas sio superiores s demais formas
de manifestacio cognitiva, superioridade ndo reconhecida,
contudo, por grupos culturais de outrora, nos quais
filosofia, arte e religidio eram outrossim valorizadas.
Aludindo a tempos pregressos e/ou & aurora da
humanidade, Weil afirma que:

Nio havia distin¢do entre arte, conhecimento
filoso6fico, cientifico ou religioso, pois o
conhecimento do Real era direto; tampouco havia
disting@o entre ciéncia e tecnologia.

Pode-se, eventualmente, ter uma idéia aproximada
dessa fase em certas cerimdnias indigenas, onde todo
o mundo esta celebrando a harmonia com a natureza.
Nessas celebragdes, a expressdo do sagrado faz-se
através da musica, da tatuagem e dos tdtens, da danga
e da poesia, e o conhecimento ¢ “recebido” por
visualizagdo ou intuicdo direta em outro estado de
consciéncia, o estado transpessoal (1993, p. 16).

O processo de dissociagdo que se seguiu a essa
fase primeva deveu-se 4 ampliagdo dos conhecimentos
humanos. Crema assevera que:

O enfoque disciplinar analitico gerou a
especializagfo. A sua necessidade deveu-se 4 vastidio
do conhecimento humano, especialmente a partir
da Revolugido Cientifica, ¢ a divisio de trabalho, a
partir da Revolugdo Industrial. Diante do acimulo
crescente do saber-e-fazer humano, foi sepultado o
ideal do génio enciclopédico e pluriapto, do “homem
total”. O especialista, expert na parte, passou a ser
0 novo heréi. Navegante do mintisculo, vidente do
minimo, o que sabe quase tudo de quase nada,
caracterizado pela unilateralidade de viséo e de agéo:

o0 exotico que todos somos, apos algumas décadas
de estudo e classica modelagem educacional (1993,
p. 131-2).

Apesar de suas inumeras limita¢des e deficiéncias,
o modernismo, também chamado dé modelo da
“racionalidade técnica”, impera, mormente no mundo
ocidental, ainda nos dias atuais.

O influxo do pensamento fragmentador e
determinista sobre o ensino de ciéncias e matematicas é
visivel no tipo de curriculo respectivo, predominantemente
prescritivo e conteudista, em que o conhecimento é
considerado “verdade objetiva e independente da
ingeréncia critica e criativa do ser humano”, dai a adogéo
de uma rotina expositiva ¢ memoristica. A proposito,
Maldaner afirma que:

(...) Ha uma relagao estreita entre a concepgdo que
se tem de ciéncia, sua produgdo e valida¢do nas
comunidades cientificas e os processos de ensino e
aprendizagem que s3o desenvolvidos no meio
educacional. Sea produgdo da ciéncia € vista, por
exemplo, como produtora de verdades que devem
ser aceitas, por evidenciarem fendmenos e fatos

. objetivos da natureza e do meio social, o ensino
tende a explanar tais verdades, torna-las aceitas e
repetidas sem a necessaria critica ou especulagio
sobre outras possibilidades. Esta ¢ a visdo
hegemoénica entre os professores da drea cientifica,
conforme mostram os  meus estudos
(MALDANER, 2000, p. 60).

A racionalidade técnica cultua, reitera-se, o
conhecimento parcelado, isolado em campos disciplinares e/
ou desvinculado dos demais contextos, tanto cognitivos
quanto concretos. A cren¢a no determinismo das leis naturais,
ou seja, na previsibilidade do comportamento da natureza na
medida em que a considera, quanto aos seus fendmenos,
reversivel/regular, é extensiva ao trato dos conhecimentos,
que, uma vez aclamados pela “academia”, passam a ser tidos
como entidades fixas e imutdveis, livres de possiveis
transformacdes protagonizadas pelo sujeito. Quanto a
fragmentag3o € ao determinismo, Morin afirma que:

(...) O papel do conhecimento consiste em explicar
o visivel complexo pelo invisivel simples. Atras da
agitacdo, da dispersdo, da diversidade, existem as
leis. Por conseguinte, o principio da ciéncia classica
¢ evidentemente legislar, colocar as leis que regem
os elementos fundamentais da matéria da vida; e
para legislar ela deve disjuntar, isto &, isolar os objetos
sujeitos as leis. Legislar, disjuntar, reduzir — esses
sdo os principios fundamentais do pensamento
classico (MORIN, 2001, p.45).

E bem verdade que a hegeménica racionalidade técnica
redundou em elevado progresso cieitifico e tecnoldgico
nos ltimos séculos. Contudo, também é verdadeiro afirmar
que o correlato pensamento fragmentado/
descontextualizado nfo permitiu e ndo permite, de um modo
geral, aos individuos a percepgdo dos vinculos existéntes
ou possiveis entre, por exemplo, ciéncia, tecnologia, politica,
economia, sociedade e meio ambiente, bem como os efeitos
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desses contextos sobre paz e guerra, riqueza e pobreza,
liberdade e subordinagio, sustentabilidade ecologica e crime
ambiental etc. Para Morin:

O desenvolvimento tem dois aspectos. De um lado,
¢ um mito global no qual as sociedades
industrializadas atingem o bem-estar, reduzem as
suas desigualdades extremas e dispensam aos
individuos o méximo de felicidade que uma sociedade
pode dispensar. De outro lado, € uma concepgio
redutora, em que o crescimento econdémico € o motor
necessario e suficiente de todos os desenvolvimentos
sociais, psiquicos e morais. Essa concepg#o tecno-
econdmica ignora os problemas humanos da
identidade, da comunidade, da solidariedade, da
cultura. Assim, a nogdo de desenvolvimento. se
apresenta gravemente subdesenvolvida. A nogio de
subdesenvolvimento é um produto pobre e abstrato
da nog¢fio pobre e abstrata de desenvolvimento
(MORIN & KERN, 2002, p. 78)

Em que pese a hegemonia da modernidade,
confirmagdes cientificas e filosdficas ocorridas nos altimos
decénios acerca da realidade da unifo/interagdo e da
indeterminagéo/criatividade configuram a emergéncia de
um paradigma diametralmente oposto aos seus ditames, a
emergéncia de um corpo de idéias a que alguns chamam de
“paradigma da complexidade”. O pensamento “complexo
moriniano®”’, segundo Petraglia (2002), tem sua
epistemologia pautada na existéncia de unidades/
disting0es, de interagdes e de incertezas.

No dmbito do ensino e da aprendizagem de ciéncias
e matematicas, o idedrio emergente é traduzido por um
curriculo enquanto processo ou atividade, por um curriculo
correspondente ao conjunto de todas as experiéncias
vivenciadas por professores e alunos, experiéncias essas
que dizem respeito & conjungio de sujeito e objeto de
estudo, a qual é imprescindivel para a geragdo dos
conhecimentos, agora ndo mais vistos como verdades
objetivas e independentes da ingeréncia humana, mas
como representagdes subjetivas a proposito daquilo que
se estd a estudar, representa¢des/interpreta¢des que
dependem tanto da “razéio” quanto da “sensibilidade”. Tal
curriculo passa a exigir uma metodologia de ensino-
aprendizagem nos moldes da pesquisa experimental de
carater complexo/transdisciplinar, a exemplo de algumas
proposituras e a¢des desse género envolvendo a
“modelagem matematica” e a “resolugdo de problemas”, o
que também demanda, da parte do professor/orientador,
uma postura permanentemente reflexiva e pesquisadora
da prépria prética, haja vista a unicidade/singularidade dos
momentos pedagdgicos, aspecto esse (a unicidade/
singularidade) consonante com o indeterminismo
propalado pelo paradigma da complexidade.

3 Referente a Edgar Morin.

4 Ha contextos varios: o social, o econdmico, o politico, o histérico etc. O dmbito “concreto” diz respeito a apenas alguns aspectos

No sentido da unifio/intera¢o apregoada pelo ideario
emergente, tem-se na transversalidade uma agdo que, ao
possibilitar contextualiza¢des®, torna a aprendizagem
deveras significativa. Um tema ¢ chamado de transversal
quando visita e é visitado pelas diversas disciplinas. Isso
ndo implica, necessariamente, interdisciplinaridade ou
transdisciplinaridade. Pode ndo haver, por exemplo, em
referido processo, contato entre as disciplinas envolvidas,
mesmo quando se trabalha com a “Pedagogia dos Projetos”.
Nogueira (2005, p.19), nesse sentido, afirma que “(...)
Diferentes disciplinas podem relacionar apenas seus
conteudos especificos com o tema do projeto e ndo
interagirem com as demais disciplinas, o que obviamente
nio caracteriza a interdisciplinaridade”. Todavia, €
verdadeiro afirmar que. transversalidade e
interdisciplinaidade, quando aliadas, enriquecem-se
mutuamente, assim como também € correta a assercdo de
que elas constituem-se em alguns dos pressupostos da
atitude transdisciplinar/complexa.

Quando se trabalha com um tema de modo
transversal no ensino de ciéncias e matematicas, na medida
em que referido tema tem significado para o alunado, torna-
se igualmente significativa a sistematizagdo cientifica/
matematica regpectiva a que se procede, acdo, com efeito,
estimulante para quem esta aprendendo.

“Os temas transversais s@o a grande novidade dos
Pardmetros Curriculares Nacionais/PCNs” (CORDIOLLI,
1999, p.5). Com o intuito de se atingirem valores € condutas
de cunho moral e/ou de se alertar para questdes de
importancia social, elegeram-se sete temas transversais a
serem trabalhados durante o Ensino Fundamental, sendo
que “um dos principais fatores da transversalidade € a
realiza¢do de um trabalho continuo®” (NOGUEIRA, 2005,
p. 15). Os temas transversais constantes nos PCNs sdo:

1. Etica: Diz respeito ao cultivo de valores e padrdes de
conduta moralmente aceitos pela sociedade, a exemplo
da toleréncia, do.respeito muituo, da solidariedade, do
‘convivio pacifico entre individuos de culturas diversas
etc. Trata-se de tema que pode ser abordado a qualquer
instante e por qualquer disciplina, inclusas ai as ciéncias
€ as matematicas;

2. Pluralidade/Diversidade Cultural: Em um pais como o
Brasitl, cuja cultura perpassa pela diversidade de povos,
ragas e tradi¢Ges, urge que se aborde referido tema,
dando-se énfase ao estudo histdrico/sociologico (que
ndo ¢, em absoluto, desvinculado dos dmbitos
cientifico e matematico) dos povos que constituiram e
constituem a base do que € hoje a nagdo brasileira,
buscando-se respeitar e preservar as correlatas
manifestaces de conhecimentos € de
comportamentos;

desses ambientes, podendo também ser entendido como um contexto particular. Pode-se contextualizar, por exemplo, a matemitica ms
prépria matematica, agéo discutivel, contudo, quando se tem em vista a criagdo, pelos estudantes, de “conhecimentos significativos== :

5 Eis uma das diferengas entre os temas transversais e os temas geradores: Esses ultimos sdo ou podem ser de carater provisbrio. No qee

tange a eles, Cordiolli, (1999, p.49) informa que “(...) Assim, um tema escolhido ¢ planejado anteriormente ordena o estudo de todas:as

disciplinas por um determinado periodo™.
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3. Meio Ambiente: A complexa relagio envolvendo
sociedade, economia, politica, ciéncia, tecnologia e meio
ambiente ha que ser percebida pelos alunos, inclusive
nas aulas de ciéncias e matematicas. As a¢des humanas
interferem na natureza, a qual, por sua vez, tende a
retroagir sobre a humanidade. Os prejuizos causados
ao meio ambiente podem se reverter, perigosamente
potencializados, no sentido da sociedade. O efeito
estufa e o buraco na camada atmosférica de 0zénio sdo
apenas dois exemplos desse processo recursivo. O tema
transversal “meio ambiente” alcanga as disciplinas,
inclusas ai as ciéncias e as matematicas, no sentido de
que se desenvolva no corpo discente a consciéncia
ecoldgica necessaria para que se evitem, enquanto ha
tempo, prejuizos irremediaveis para a natureza e para o
homem;

4. Saidde: Ha que se inculcar nas criangas a consciéncia
acerca do necessario cuidado com o corpo e/ou com a
sande, através do estimulo a habitos preventivos,
envolvendo higiene, alimentagio, pratica esportiva etc.,
o0 que também pode ser levado a efeito durante aulas
de ciéncias e de matematica;

5. Orientacao Sexual: Com esse tema, tem-se em vista

" n#o a “educagiio sexual”, a qual, segundo os PCNs, €
de incumbéncia da propria familia do estudante
(CORDIOLLI, 1999), mas a atuagfo coletiva,
complementar 3 da familia, com objetivo pedagégico,
com intuito de se gerarem reflexdes e mudangas no
aluno, de se dirimirem duvidas e de se prevenirem
condutas de risco (vide perigo de gravidez precoce e
de aquisi¢io de doencas sexualmente transmissiveis/
DST, entre as quais a AIDS/SIDA);

6. Temas Locais: Correspondem a assuntos afetos ao

" contexto cultural em que a escola e a sua clientela estio

inseridas. Referidos temas sdo trabalhados apenas no

1° e no 2° ciclos (1 a 4° séries), diferentemente dos

temas anteriores, que sio tratados ao longo de todo o
Ensino Fundamental;

7. Trabalho e Consumeo: Trata-se de levar ao conhecimento
dos estudantes aspectos inerentes as variedades ¢ as
peculiaridades dos diversos tipos de trabalho e/ou
profissdo e/ou oficio, bem como sua relagéo de causae
efeito com os demais corntextos, sobretudo o
econdmico. Trabalho suscita consumo ¢ vice-versa,
sendo necessaria a analise das origens, dos meios e
dos desdobramentos de tal associa¢do. O tema
.transversal em questdio é tratado no 3° e no 4° ciclos
(da 5% 4 8% séries) do Ensino Fundamental.

ALGUMAS CONSIDERACOES

A transversalidade, de um modo geral, e os temas
transversais indicados pelos PCNs, em particular,
Jjuntamente com a interdisciplinaridade e a contextualizagio,
contribuem para tornar as aulas de ciéncias e matematicas
significativas para o corpo discente na medida em que

elementos/eventos inerentes aos contextos vivenciados
pelo alunado podem se constituir em ponto de partida para
modelagens e/ou resolugdes de problemas (em
conformidade com o interacionismo e com a criatividade
propalados pela epistemologia emergente) com vistas a
sistematizac¢do das situagdes em foco, aproximando, pois,
ciéncias/matematicas da vida cotidiana. Em que pese ainda
ser hegemodnico o paradigma da modernidade nos dias
atuais, suas limitagGes e deficiéncias, cada vez mais
notorias, abrem espaco para a consciéncia acerca da
necessidade da abordagem dos objetos de estudo de
maneira integrada ou sistémica, o que € condizente com a
complexidade da natureza apregoada pelo paradigma
emergente, e, nesse sentido, a transversalidade, a
interdisciplinaridade e a contextualizag@o no ensino de
ciéncias e matematicas desempenham papel de relevo.

AREFORMA DO PENSAMENTO NOSECULO XXI

Malgrado o progresso cientifico e tecnoldgico
propiciado ao longo dos tltimos 400 anos pelo modernismo,
também chamado de paradigma da racionalidade técnica, a
cren¢a correlata na fragmentagdo trouxe muitas
conseqiiéncias discutiveis. Com efeito, ndo se percebem
as relagdes que ha ou que podem ser engenhadas entre,
por exemplo ciéncias/matematicas, tecnologia, ética,
estética, politica, economia, sociedade e meio ambiente.

Ademais, algumas conclusGes cientificas e
filosoficas a que se tem chegado nos Gltimos decénios em
favor da realidade da unio ou interagdo ¢ da
indeterminac¢do® ou criatividade sdo indicativas do
surgimento de um modelo de pensamento fundamentado
em principios diametralmente opostos aos da racionalidade
técnica, modelo esse que tem recebido, da parte de alguns,
a alcunha de “paradigma da complexidade™ ou,
genericamente, de “paradigma emergente”, ao qual estdo
integradas, reitera-se, as nogoes de transversalidade, de
interdisciplinaridade e de contextualizac¢o.

O filosofo francés Edgar Morin (2002) declara que a
reforma do pensamento rumo & conscientizagio acerca da
complexidade do mundo pressupde a adogdo de sete
saberes, segundo ele, necessarios a educagfio do futuro,
quais sejam:

1. Ascegueiras do conhecimento (erro e ilusio): Deve-
se ter ciéncia das limita¢des neurologicas, bioldgicas,
sensoriais, culturais, sociais etc., que conduzem o
homem ao conhecimento errado e/ou ilusério. O ato
cognitivo € passivel de falhas, e nfo se pode
desconsiderar essa realidade;

2. O conhecimento pertinente: Had que se engendrar
relagbes entre os saberes, entre as disciplinas, entre as
areas do conhecimento, entre as partes, bem como entre
o todo e as partes, a fim de que a elaboragéo cognitiva
possa “aproximar-se” de uma interpretagio fidedigna
dos objetos estudado;.

6 Vide Ilya Prigogine, ganhador do Prémio Nobel de Quimica de 1977, cujas idéias sobre “nio-integrabilidade, irreversibilidade temporal
e entropia” conduziram-no & conclusio de que somente é possivel a previsibilidade estocastica, tratando-se o porvir, segundo ele, de um
caminho estreito entre o determinismo classico € o acaso puro, o que permitiria, tanto ao homem, quanto a natureza, o exercicio da

criatividade.
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3. A compreensio da condi¢ie humana: O homemnio pode
desconsiderar os varios niveis que o integram, os quais,
isolados, ndo dio conta de explica-lo totaimente. O ser
humano €, a0 mesmo tempo, um sistema fisico, bioldgico,
quimico, antropologico, sociologico etc. Trata-se de
contextos distintos e complementares, imprescindiveis
(sempre conjuntamente) para explicar a complexidade
do homem;

4. A compreensio das incertezas: Além da “ordem”,
impera no universo a “desordem”. Com efeito, ordem e
desordem interagem permanentemente para a
composic¢do das estruturas organizacionais da natureza.
O indeterminismo néo pode ser desprezado. “O que
parecia inevitavel, muitas vezes nfo se concretiza, e 0
inesperado com freqiiéncia bate & porta. A natureza é
um mar de incertezas pontilhado por algumas ilhas de
certezas”. Urge que se aprenda a conviver com a
incerteza, com o indeterminismo. Isso nfo evitara as
surpresas, mas tornara o ser humano mais forte € sabio
para enfrenta-las;

5. O exercicio da compreensiio: Somente o espirito de
solidariedade podera minorar a crise que a humanidade
atravessa neste inicio de milénio. Unifo na distingdo e
distingdo na unifo sio imprescindiveis em um mundo
constantemente ameacgado pela iminéncia da guerra
nuclear, em um mundo marcado pela xenofobia, pelo
racismo, pela intolerancia religiosa e/ou cultural, pela
exploragdo socio-econdmica, pela manutencio de
paises “periféricos” em patamar de subordinacgio
relativamente a nagdes ricas etc.;

6. O entendimento da ética do género humano: O homem
é, a um sé tempo, individuo, membro da (de uma)
sociedade e integrante da (de uma) espécie. Qualquer
formulagao de cunho ético, qualquer prescri¢io relativa
a adogdo de valores e padrdes de comportamento ha
que levar em conta esse triplice aspecto,
correspondente aos niveis antropoldgico, sociologico
e biologico, niveis esses distintos e inseparaveis;

7. O cultivo daidentidade terrena: O homem ndo € apenas
cidaddo de uma metropole, de uma regifo ou de um
pais. A humanidade ndo deve esquecer que habita uma
morada maior, da qual depende, a qual depende dela.
Trata-se do Planeta Terra, trata-se da “Terra-Patria”,
que acolhe mas que também sofre com os desmandos
sociais, econémicos e ecoldgicos de seus héspedes,
sofrimento esse que pode inclusive colocar em risco a
existéncia dos que nela se encontram. Urge que se
cultive sentimento mais acurado quanto a manutengéo/
preservagio dessa morada maior, sob pena de néo existir
mais morada, sob pena de nio haver mais existéncia.

CONSIDERACOES FINAIS

A transversalidade, a interdisciplinaridade ¢ a
contextualiza¢do sio demandadas por uma pratica
pedagogica investigativa/perscrutadora pautada pelo
emergente paradigma, o qual se opde aos principios ainda
hegemoénicos. da fragmentagéo e do determinismo. A
reforma do pensamento proposta por Edgar Morin, um

dos artifices da “teoria da complexidade”, ndo prescindindo
da transversalidade, da interdisciplinaridade e da
contextualizag@o, perpassa pela necessidade do fomento
aos sete saberes elencados nas linhas anteriores. O cerne
do pensamento moriniano €, segundo Petraglia (2002, p.47),
“distinguir, mas nio separar”. A emergente epistemologia
da distingdo, da unido/intera¢do e da indeterminagéo/
criatividade, em consonéncia com a transversalidade, com
a interdisciplinaridade, com a contextualiza¢io e com os
sete saberes, busca solucionar, assim se espera, os
problemas éticos, sociais, politicos, cientificos, econdmicos
e ecologicos, entre outros, que foram e tém sido
exacerbados pelo modelo da racionalidade técnica.
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