Pro-Posi¢des Vol.4 N°1[10] » marco de 1993

Interdisciplinaridade
e Matematica
Nilson José Machado*

A escola e as
disciplinas

Em sua forma paradigmatica, a or-
ganizagdo do trabalho escolar nos di-
versos niveis de ensino baseia-se na
constitui¢do de disciplinas que se es-
truturam de modo relativamente inde-
pendente, com um minimo de intera-
¢do intencional e institucionalizada.
Tais disciplinas passam a constituir
verdadeiros canais de comunicacdo en-
tre a escola e a realidade, a tal ponto
que, quando ocorrem reformulacoes ou
atualizag¢des curriculares, a auséncia
de novas disciplinas ou de alteragdes
substantivas nos conteidos das que ja
existem é freqiientemente interpreta-
da como indicio de parcas mudangas.

De modo anélogo, amparadas em ar-
gumentos que acolhem de maneira as
vezes acritica, na necessidade presu-
mida de sintonia escola-vida, surgem
de quando em quando no cendrio esco-
lar novas disciplinas — ou pseudodis-
ciplinas — como Educacdo Sexual,
Educagédo Moral e Civica, Matematica
Financeira, Estudos de Problemas
Brasileiros, Resolugdo de Problemas,
Construgoes Geométricas, entre ou-
tras, quase sempre desprovidas dos
elementos minimos que garantem a
um assunto o estatuto e a dignidade
disciplinar. Nestes casos, a despeito da
eventual relevincia dos temas conside-
rados, tdo logo ocorre um distancia-
mento minimo das circunstincias ge-
radoras da aparéncia de necessidade,

desfaz-se o brilho fugaz de tais simula-
cros, deslocando-se as pretensoes disci-
plinares para outros temas mais can-
dentes em contextos emergentes.

Interdisciplinaridade:
consenso

J4 ha algum tempo, no entanto, in-
terdisciplinaridade tem sido uma pala-
vra-chave na discussdo da forma de
organizacdo do trabalho escolar ou aca-
démico. Dois fatos parecem estar dire-
tamente relacionados com tal emer-
géncia.

Em primeiro lugar, uma fragmenta-
cdo crescente dos objetos do conheci-
mento nas diversas areas, sem a con-
trapartida do incremento de uma viséo
de conjunto do saber instituido, tem-se
revelado crescentemente desorienta-
dora, conduzindo certas especializa-
¢des a um fechamento no discurso, o
que constitui um obstéculo na comuni-
cacéo e na agéo.

Em segundo lugar, parece cada vez
mais dificil o enquadramento de feno-
menos que ocorrem fora da escola no
aAmbito de uma tnica disciplina. Hoje,
a Fisica e a Quimica esmiticam a estru-
tura da matéria, a entropia é um con-
ceito fundamental na Termodindmica,
na Biologia e na Matematica da Comu-
nicacfo, a Lingua e a Matemaética en-
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trelagam-se nos jornais di4rios, a pro-
paganda evidencia a flexibilidade das
fronteiras entre a Psicologia e a Socio-
logia, para citar apenas alguns exem-
plos.

Em conseqiiéncia, a idéia de inter-
disciplinaridade tende a transformar-
se em bandeira aglutinadora na busca
de uma visio sintética, de uma recons-
trugdo da unidade perdida, da intera-
cdo e da complementariedade nas
acoes envolvendo diferentes discipli-
nas.

Interdisciplinaridade:
obstaculos

Este aparente consenso nio deve, no
entanto, minimizar certas dificuldades
renitentes na abordagem da interdisci-
plinaridade e que podem explicar em
parte resultados tdo pouco expressivos
na acdo docente, mesmo originados em
grupos que se debrugaram seriamente
sobre o tema. Com muita perspicacia,
Barthes, em O Rumor da Lingua,
apreendeu algumas dessas dificulda-
des, ao afirmar: :

“O interdisciplinar de que tanto se

fala ndo estd em confrontar discipli-

nas ja constituidas das quais, na
realidade, nenhuma consente em
abandonar-se. Para se fazer inter-
disciplinaridade, ndo basta tomar
um “assunto” (um tema) e convocar

em torno duas ou trés ciéncias. A

interdisciplinaridade consiste em

criar um objeto novo que nfo perten-
¢aaninguém. O texto é, creio eu, um

desses objetos” (1988:99).

De fato, o confrontamento de docen-
tes que ndo consentem em abandonar
seus objetos ou pontos de vista, e a
fixacdo de um tema gerador em torno
do qual borboletearao as diversas dis-
ciplinas podem ser as caracterizacdes

mais freqiientes, ainda que simplifica-
das, das tentativas de implementacéo
de agdes interdisciplinares, eisso pare-
ce claramenteinsuficiente. A solidarie-
dade e as concessdes necessarias para
a constitui¢do de um novo objeto ainda
néo sdo muitas.

Por outro lado, também é muito fre-
quente o fato de que tdo logo dois temas
estabelecem um minimo de relagdes
fecundas e promissoras, na ante-sala
de um trabalho interdisciplinar, surge
a pretensdo de se erigir uma nova dis-
ciplina, uma nova drea do conhecimen-
to, uma nova “ciéncia”, o que passa a
consumir esforcos e energias dos “mili-
tantes” engajados na tarefa de estatuir
a natureza do novo campo , de caracte-
rizar seu espaco de atuagdo. Por para-
doxal que parega, nesses casos, em vez
de a aproximacéo entre os dois temas
favorecer a interdisciplinaridade, ge-
ralmente a dificulta, conduzindo mais
facilmente a negacéo dos interesses co-
muns, como um recurso para a auto-
afirmacéo, do que a colaboragéo pura e
simples. Exemplos de tais situagoes es-
téo presentes em maior ou menor grau
na criagédo de dreas disciplinares como
Psicopedagogia, Psicossociologia ou,
ainda, na confluéncia de dois temas
fundamentais em nossa analise, a
Educac¢do Matemaética.

Interdisciplinaridade:
sistemas filosé6ficos

Parece-nos, no entanto, que uma
questdo central, especialmente rele-
vante, tem permanecido ao largo ou
sido insuficientemente explorada
quando se analisa a interdisciplinari-
dade: trata-se do fato de que toda orga-
nizacdo disciplinar é resultante de
uma reflexdo mais abrangente, de na-
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tureza epistemoldgica, no interior de
um sistema filoséfico que prefigura, em
grandes linhas, o tom e a cor de cada
componente . Nenhum filésofo que te-
nha efetivamente considerado a ques-
tdo do conhecimento em sentido amplo,
das formulagdes teéricas as agoes edu-
cacionais mais incisivas, logrou esca-
par de tais classificagoes. De forma iso-
lada, cada disciplina expressarelativa-
mente pouco e é de interesse apenas de
especialistas;nocorposintético deuma
classificagdo, amparadas em ordena-
¢oes e posi¢des relativas, expressam
seguramente muito mais. Para explici-
tar esse fato bastaria considerar o sig-
nificado da Aritmética no seio do tri-
vium e do quadrivium gregos ou sua
insipidez na maior parte dos curriculos
atuais. Nao obstante, a parciménia
com que esta interdependéncia tem
sido tratada sugere a necessidade de
uma explora¢do um pouco mais detida.

A ordenacédo comteana

Consideremos, por exemplo, a con-
cep¢do comteana da ordenacfo das
ciéncias. Em tal sistema, as seis cién-
cias fundamentais seriam a Matemati-
ca, a Astronomia, a Fisica, a Quimica,
a Biologia e a Sociologia, sendo “a pri-
meira necessariamente o ponto de par-
tida exclusivo e a tiltima o fim Gnico e
essencial” (Comte, 1844).

Segundo Comte,

“o conjunto desta férmula enciclopé-

dica, exatamente conforme as verda-

deiras afinidades dos estudos corres-
pondentes ... permite enfim a cada

inteligéncia renovar a sua vontade a

histéria geral do espirito positivo, ao

passar, de modo quase insensivel,
das mais insignificantes idéias ma-
tematicas aos mais altos pensamen-

tos sociais” (1844).

Naturalmente, ao privilegiar o papel
da Matemaética do modo como o faz, tal
concepgdo determina em grande parte
a natureza das relagdes que podem ser
estabelecidas entre essa disciplina e as
demais, na estruturacgdo curricular,
delimitando as possibilidades de um
trabalho interdisciplinar.

Apesar de ter sido ultrapassada ra-
pidamente pelo préprio desenvolvi-
mento das ciéncias constituidas, ocor-
rido ou prenunciado no final do século
XIX, a classificagdo comteana perma-
nece sendo um referencial importante
pelo menos por dois motivos: além de
ser um exemplo bastante nitido do
modo como a ordenacéo e a valorizagéo
das disciplinas sdo tributarias de um
sistema filoséfico, 0 esquema comteano
é a fonte basica de inspiracdo, ao que
tudo indica, da classificagdo proposta
por Piaget, cujo pensamento permane-
ce vigoroso e influente, em seu circulo
das Ciéncias (Piaget, 1978).

O circulo piagetiano

Na apresentagio de sua Epistemolo-
gia Genética, Piaget pretende fundar
uma teoria do conhecimento cientifico
que conduza, parafraseando Comte,
“das mais elementares atividades psi-
cofisiolégicas do sujeito aos mais altos
pensamentos cientificos”. Considera,
entdo, os principais ramos da ciéncia
constituindo uma série néo-linear, ci-
clica, fechada sobre si mesma. No en-
tanto, h4 um ponto de partida, que é,
sintomaticamente, a Matemaética e a
Légica, que Piaget tem como inextrica-
velmente ligadas. Seguem-se a Fisica,
a Biologia, e, por ultimo, a Psicologia
Experimental e a Sociologia, que séo
unificadas com o nome de Psicossocio-
logia. A partir dai, um grande aparato
conceitual é arquitetato, tendo em vis-
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ta a justificagdo do encadeamento cir-
cular, explicitando-se o modo como a
Fisica se reduziria & Matematica, a
Psicossociologia a Biologia, e centran-
do as baterias nas relagées mituas,
que conduziriam ao fechamento do cir-
culo, entre a Psicossociologia e a Mate-
matica.

Nao obstante o fato de o circulo pia-
getiano ter caracteristicas mais plausi-
veis do que as da hierarquia comteana,
ele apenas disfarca a linearidade que
pretendia ultrapassar. E o privilegia-
mento de uma particular concepg¢éo de
Matemaética, situada inteiramente no
ambito dos objetos e procedimentos da
Légica Formal, sinaliza no sentido de
certo tipo de articulacdo disciplinar,
muito mais préxima da de Comte do
que, por exemplo, da que resulta da
imagem cartesianada arvore do conhe-
cimento.

A arvore cartesiana

Descartes, como se sabe, concebia
alegoricamente o conhecimento como
uma grande drvore, com as raizes na
Metafisica (englobando o pensamento
religioso), tendo como tronco a Fisica
(ou seja, a Filosofia Natural), e sendo
formada por multiplos ramos, como a
Astronomia, a Medicina etc. A Mate-
matica nédo era considerada um dos
ramos do conhecimento, mas a condi-
¢ao de possibilidade do conhecimento,
em qualquer ramo, como a seiva que
percorre e alimenta todo o organismo
representado. A lingua néo era atribui-
do qualquer papel de relevo na arvore
do conhecimento.

Sem duvida, trata-se de uma fungéao
vital excepcionalmente privilegiada a
que é atribuida & Matematica na con-
cepcdo cartesiana; no entanto, tal pri-
vilegiamento difere significativamente

do que corresponde a cadeira linear
comteana ou ao circulo piagetiano, na
medida em que, por exemplo, a Mate-
matica nfo se caracteriza como um
conteido em si mesmo, ainda que
“aplicavel” aos diversos temas, mas
como um sistema de representacgdo
com as caracteristicas de uma lingua-
gem.

Uma tal concepgéo conduz, natural-
mente, ao estabelecimento de diferen-
tes relagoes interdisciplinares, onde a
Matemaética néo disputa o espago cur-
ricular com as outras disciplinas, mas
se pretende instaurar como a lingua-
gem do conhecimento, contrapondo,
supostamente, caracteristicas como
clareza, precisdo, monossemia a sinuo-
sidade, & ambigiiidade, e a pretensa
falta de rigor associadas a lingua cor-
rente,

A despeito do carater premonitério
de muitas de suas concepcgoes, pode-se
associar aDescartes umasimplificagéo
exagerada na compreensdo das fun-
¢oes da lingua corrente, em razéo, tal-
vez, do equacionamento equivocado
das relagdes entre a lingua e a Mate-
matica. HA quem pretenda que Piaget
tenha padecido do mesmo mal.

Contrapontos a Descartes

O pensamento cartesiano teve gran-
de influéncia no desenvolvimento cien-
tifico e de um modo geral na cultura
ocidental, permanecendo como uma re-
feréncia fundamental em qualquer
mapeamento que se intente. Ndo obs-
tante, nem de longe sua estruturacao
das ciéncias pontificou isoladamente.
Ja no século XVIII, obras como as de
Vico ou Condillac apontam em diregdes
significativamente distintas, sobretu-
do no que se refere & compreensio da
importdncia da lingua. Destaque-se
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ainda o monumental trabalho dos en-
ciclopedistas franceses, corporificado
na Enciclopédia ou Diciondrio Racioci-
nado das Ciéncias, das Artes e dos Ofi-
cios por uma Sociedade de Letrados.
Em seu “Discurso Preliminar”, redigi-
do por D’Alembert e Diderot, a Enciclo-
pédia considera o Entendimento cons-
tituido por trés grandes raizes — Me-
moéria, Razdo e Imaginag¢édo —, situan-
do no cerne de cada uma delas uma
disciplina béasica: Histéria, Filosofia e
Poesia, respectivamente. Em tal es-
quematizacgéo, a Légica ocupa uma po-
si¢do de destaque, englobando as fun-
¢oes dalingua, enquanto a Matematica
se situa bem mais discretamente, no
terreno das Ciéncias Naturais.

Em decorréncia, em uma configura-
¢do curricular derivada de tal sistema,
as possibilidades de um trabalho inter-
disciplinar parecem amplificadas, néo
tanto pelo valor intrinseco das relagdes
estabelecidas, quanto pelo abandono
de certas configuragdes disciplinares
com caracteristicas de verdadeiros pre-
conceitos.

Sintese proviséria

Na&o é o caso de alongarmos mais do
que ja o fizemos nessa digressio sobre
diferentes sistematizacgdes do conheci-
mento, concebido de uma maneira glo-
bal; também n#o é o caso, naturalmen-
te, de proceder-se a uma escolha do
sistema mais interessante, segundo o
critério X ou Y. A finalidade tnica do
que foi exposto esgota-se na tentativa
de explicitagdo do fato inicialmente re-
ferido: o significado curricular de cada
disciplina n&o pode resultar de uma
apreciacdo isolada de seu contetdo,
mas sim do modo como se articulam as
disciplinas em seu conjunto; tal articu-
lagéio é sempre tributéria de uma sis-

tematizagdo filoséfica mais abrangen-
te, cujos principios norteadores é ne-
cessdrio reconhecer.

A possibilidade de um trabalho in-
terdisciplinar fecundo depende de tal
reconhecimento, especialmente no que
se refere a prépria concepgéo de conhe-
cimento, bem como de uma visdo geral
do modo através do qual as disciplinas
se articulam, internamente e entre si.

No caso especifico da Matematica, o
lugar de destaque que costumeiramen-
te ocupa em diferentes sistematizagdes
evidencia a necessidade de uma com-
preensdo preliminar de seu significa-
do, fixando-se balizas sem as quais
quaisquer agdes docentes que se inten-
tem condenam-se a um inécuo esper-
near. Sobre esses pontos, comentare-
mos brevemente a seguir.

Concepcéao de
conhecimento

O debate em torno da concepcao de
conhecimento, da natureza dos proces-
s0s cognitivos, em busca de uma orien-
tacdo para a pratica docente, apesar de
fundamental para a emergéncia de um
trabalho interdisciplinar, tem-se con-
centrado, nas ultimas décadas, em um
ponto ilusoriamente importante: a
questdo da construtibilidade. De fato,
o deslocamento das atengdes de um
eixo, onde se destacavam as idéias de
consciéncia como um balde vazio a ser
preenchido ou como um holofote a foca-
lizar o tema em exame, para outro,
onde ocupa posi¢do de relevo a contra-
posi¢do entre a existéncia de elementos
inatos e a total construtibilidade do
conhecimento, foi fecundo e ainda per-
manece alimentando interessantes
pesquisas.
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Nesse sentido, o debate entre o cons-
trutivismo de Piaget e o inatismo de
Chomsky, organizado pelo Centre
Royaumont pour une Science de
'Homme (1975) e competentemente
transformado em livro por Piatelli-Pal-
marini (1983), teve grande importén-
cia teérica, podendo, no entanto, ser
interpretado como um indicio de que
todos, mesmo Chomsky, sédo construti-
vistas. De fato, a idéia de que o conhe-
cimento é algo que se constréi, sobre-
tudo a partir do que as criangas ja
sabem, é de uma banalidade tal que
nio mereceria maiores comentarios, se
néo fosse, como costuma ser, repetida
tantas vezes, com seriedade e circuns-
pecg¢do, como se se tratasse do registro
de algo absolutamente novo e alvissa-
reiro.

A questdo fundamental do debate
supra referido ndo era essa, mas sim a
da existéncia ou néo, na ontogénese do
conhecimento, de uma estrutura ini-
cial inata; Chomsky diria que sim, en-
quanto Piaget negaria peremptoria-
mente a existéncia de tais estruturas,
estabelecendo que inato é apenas o
“funcionamento da inteligéncia”, seja
l4 o que isso signifique. A partir dai,
ambos concordam que, por diferentes
percursos, o conhecimento deve ser
construido através das agoes e da inte-
racdo com o meio: enquanto Piaget pos-
tula certo isomorfismo entre a estrutu-
racdo das agdes e a estruturacdo do
raciocinio légico dos individuos,
Chomsky atribui as ac¢des o papel de
“chave de igni¢do” dos processos cogni-
tivos, ndo pretendendo que exista qual-
quer semelhanca analégica entre a es-
truturacdo das acgbes e 0s processos
mentais, tal como inexistem semelhan-
¢as estruturais entre o motor de parti-
da e o motor a explosdo, em um auto-
mével.

Em parte em razéo do debate citado,
hoje ndo parecem existir mais néo-
construtivistas. E como a auséncia de
sombra também pode dificultar a vi-
sdo, diminui bastante a nitidez na ca-
racterizagdo do construtivismo em
seus iniimeros matizes. Insistimos, no
entanto, em que essa néo é a questao
principal a ser discutida. A palavra-
chave para uma reflexdo conseqiiente
sobre a concep¢do de conhecimento
hoje parece ser a linearidade.

Conhecimento:
linearidade

De fato, internamente e no planeja-
mento curricular, a forma de organiza-
¢ao linear é amplamente predominan-
te na organizacgdo do trabalho escolar,
comprometendo-se muitas vezes sem
necessidade com uma fixagéo relativa-
mente arbitrdaria de pré-requisitos e
com uma seriagao excessivamente rigi-
da, que responde em grande parte pe-
los niimeros inaceitdveis associados a
repeténcia e a evasdo escolares.

De um modo geral, a organizacgédo
linear perpassa o conjunto das discipli-
nas escolares, embora seja especial-
mente aguda no caso da Matemaética.
Aqui, talvez em conseqiiéncia de uma
associagdo direta entre a linearidade e
o formalismo, entendido como a orga-
nizacdo dos contetidos curriculares sob
a forma explicita ou disfar¢ada de teo-
rias formais, parece certo eindiscutivel
que existe uma ordem necessaria para
a apresentagdo dos assuntos, sendo a
ruptura da cadeia fatal para a apren-
dizagem.

A caracteristica mais marcante de
tal organizacgdo é a fixacdo de uma ca-
deia linear de marcos teméticos que
devem ser percorridos seqiiencialmen-
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te, expressando passos necessarios no
caminho do que é considerado mais
simples ao mais complexo. Se a cadeia
for, digamos, A5 B-2>F-5G-o>X—>
S —- D — ..., entdo a ndo-abordagem do
tema G impossibilitaria o tratamento
do tema X, retendo-se o aluno no ponto
G até que o mesmo seja aprendido.
Apesar de multiplicarem-se os exem-
plos de casos em que, por exemplo, o
conhecimento de S favoreceu o conhe-
cimentode X, oude que o conhecimento
de X é possivel sem o perfeito conheci-
mento de G, a linearidade, como um
dogma, nunca parece ser posta em
questao.

Existem, obviamente, etapas neces-
sdrias a serem cumpridas antes que
outras advenham: por exemplo, néo se
podera ensinar os algoritmos usuais
das operagdes bésicas a quem dinda
nédo aprendeu a representar os nime-
ros no sistema de numeracao decimal.
Entretanto, limitagdes desse tipo séo
excessivamente 6bvias e claramente
insuficientes para condicionar tao for-
temente os programas, j4 aprisionados
nas costumeiras seriagées. Por exem-
plo, o fato de na quase totalidade dos
livros didaticos a demonstragao do teo-
rema de Pitagoras utilizar-se da nogéo
de semelhancga de tridngulos néo signi-
fica, como se poderia pretender, que tal
no¢do deva ser ensinada antes da apre-
sentacdo de tal teorema. Na verdade, a
prépria nog¢ao de semelhanga pode ser
apresentada ou motivada a partir do
teorema de Pitagoras, cuja demonstra-
¢do pode ser feita de maltiplas formas,
praticamente sem pré-requisitos for-
mais.

Quando se planeja o trabalho anual
nas diversas disciplinas, é muito dificil
escapar-se de determinacdes resultan-
tes da pressuposi¢do da linearidade,

tanto no interior de cada disciplina
quanto no estabelecimento de relacdes
entre as diferentes disciplinas. E cele-
bre uma querela desse tipo no relacio-
namento entre a Fisica e a Matematica
nos varios niveis de ensino: sem ter
estudado fungdes, ndo se pode estudar
cinemAtica; sem saber o que é a deriva-
da, néo se pode compreender a veloci-
dade ou reta tangente; sem a integral,
nio se pode calcular 4reas... etc. Afir-
magoes como essas constituem sempre
meias-verdades — ou meias-mentiras.
Com igual pertinéncia, poder-se-ia
afirmar, dependendo do contexto, que
nunca compreenderi o significado da
integral quem n#o souber calcular
4reas (ainda que de retdngulos), nunca
sabera o que é a derivada quem n#o
conhecer a nogéo de rapidez, de taxa de
variacdo, de velocidade (ainda que
constante). No caso especifico das rela-
¢oes entre a Matematica e a Fisica, a
querela da precedéncia do que deve ser
ensinado assemelha-sebastante auma
outra de mesma estirpe que se pode
formular com relagédo ao par ovo-gali-
nha.

Na verdade, é necessario refletir
com mais vagar sobre tais ordenagdes,
examinando criticamente sua contin-
géncia ou seu cariter necessario, que
parece estar restrito a situagdes nédo
muito numerosas, nem de longe justi-
ficando a rigidez das seriagdes e das
retengdes que sdo juradas em seu
nome.

Uma concepgéo de conhecimento em
que tais cadeias lineares sejam substi-
tuidas, tanto nasrelagdes interdiscipli-
nares quanto no interior das diversas
disciplinas, pela imagem alegérica de
uma rede, de uma teia de significagdes,
poderia, a nosso ver, contribuir decisi-
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vamente para a viabilizag¢do do neces-
sério trabalho interdicisplinar.

Conhecimento: rede

Essa nos parece ser a chave para a
emergéncia, na escola ou na pesquisa,
de um trabalho verdadeiramente in-
terdisciplinar: a idéia de que conhecer
€ cada vez mais conhecer o significado,
de que o significado de A se constréi
através de multiplas relagdes que po-
dem ser estabelecidas entre A e B, C,
D,E, X, T, G, K, W etc, estejam ou ndo

.as fontes de relagdes no &mbito da dis-

ciplina que se estuda. Insistimos: néo
se pode pretender conhecer A para,
entdo, poder-se conhecer B, ou C, ou X,
ou Z, mas o conhecimento de A, a cons-
trugcdo do significado de A, faz-se a
partir das relagdes que podem ser esta-
belecidas entre Ae B, C, X, G, ...e 0
resto do mundo.

A imagem de um diagrama em rede
para representar o conhecimento, vis-
lumbrada de modo incipiente por
Minsky (1989) em suas Linhas K, que
na verdade ndo eram exatamente li-
nhas, mas sim germes de redes, parece
excepcionalmente fecunda e inspirado-
ra para uma organiza¢io mais consis-
tente do trabalho escolar. Em A Comu-
nicagdo, como que pegando o mote,
Serres escreveu:

“Imaginemos um diagrama em rede,

desenhado num espago de repre-

sentacdes. Ele é formado, num dado
instante (pois veremos que ele re-
presenta qualquer estado de uma
situacdo mével) por uma pluralida-
de de pontos (extremos) ligados en-
tre si por uma pluralidade de rami-
ficagdes (caminhos). Cada ponto re-
presenta ou uma tese, ou um ele-
mento efetivamente definivel de um
conjunto empirico determinado.

Cada via é representativa de uma
liga¢do oude umarelagéo entre duas
ou mais teses, ou de um fluxo de
determinacdo (analogia, dedugdo,
influéncia, oposi¢do, reagéo, ...) en-
tre dois ou mais elementos desta si-
tuacdo empirica. Por definigéo, ne-
nhum ponto € privilegiado em rela-
¢d0 a um outro, nem univocamente
subordinado a qualquer um; ... Exis-
te, enfim, uma reciprocidade profun-
da entre as intersecgdes e os cami-
nhos, ou, melhor dizendo, uma dua-
lidade. Um extremo pode ser consi-
derado como a intersec¢do de duas
ou mais vias (uma tese pode consti-
tuir-se da intersec¢ao de uma multi-
plicidade de relagdes ou um elemen-
to surgir subitamente da confluén-
cia de varias determinagdes); corre-
lativamente, um caminho pode ser
visto como uma determinacgéo cons-
tituida a partir da correspondéncia
entre duas intersecgdes preconcebi-
das (relacionagdo de quaisquer duas
teses, interagdo de duas situacdes,
ete.)” (Serres, s.d.: 7).

Permitimo-nos tdo longa citagdo
apenas porque a consideramos uma
rara confluéncia de precisio, conciséo,
riqueza de pormenores descritivos, na
traduc¢do da idéia que intentamos su-
gerir: dificilmente poderfamos fazé-lo
de modo mais pertinente.

Sobre os diversos percursos possi-
veis para o deslocamento de um ponto
da rede até outro, Serres afirma:

“De fato é 6bvio que este percurso
pode passar por tantos pontos quan-
to desejarmos, e, em particular, por
eles todos. Deste modo, ndo existe
nenhum logicamente necesséario: o
mais curto, isto é, o pequeno circuito
entre os dois pontos em questéo,
pode, eventualmente, ser mais difi-
cil ou menos interessante (menos
praticavel) que um outro mais longo,
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transportando, no entanto, mais de-

terminac¢do, mas aberto momenta-

neamente por esta ou aquela razao”

(s.d.: 7).

Embora conscientes da necessidade
de uma exploragdo mais minuciosa das
redes cognitivas, sobretudo no que se
refere as implicac¢des pedagégicas, con-
sideramos que, no momento, é necessé-
rio prosseguir. Registremos apenas
que, mesmo sem adentrar por searas
inatistas, parece-nos 6bvio que, na on-
togénese, a construcao de tal rede de
conhecimentos néo se inicia na escola.
A escola cabe cuidar para que a teia de
significagdes seja reforcada aqui, refi-
nada ali, sempre como recurso ao enri-
quecimento das relac¢des ou a constru-
cao de novos nés como feixes de rela-
¢oes.

A rede e as disciplinas

De modo algum a concepgéo de co-
nhecimento como uma rede de signifi-
cacdes implica a eliminag¢io ou mesmo
a diminuic¢éo da importéncia das disci-
plinas. Na construcgéo do conhecimen-
to, sempre serfo necessarios discipli-
na, ordenagéo, procedimentos algorit-
micos, ainda que o conhecimento néo
possa ser caracterizado apenas por es-
tes elementos constitutivos, isolada-
mente ou em conjunto. Afirmar que os
procedimentos algoritmicos néo esgo-
tam os processos cognitivos néo signi-
fica que tais procedimentos possam ser
dispensados: seguramente nio o po-
dem.

Em uma analogia com os relaciona-
mentos funcionais no estudo dos fené-
menos naturais, é tdo verdadeiro que
nem todos os fenémenos podem ser ex-
pressos por fungdes lineares quanto o é
que nenhum fenémeno pode ser funcio-
nalmente descrito sem referéncia aos

processos lineares, ainda que com a
mediac¢ao do Céalculo. Por mais que se
pretenda desenvolver a imagem aleg6-
rica da teia cognitiva, a ser desenvolvi-
da de modo continuo e permanente a
partir da prototeia com que todos apor-
tamos a escola, sempre serd necessério
um mapeamento para ordenar e orien-
tar os caminhos a seguir sobre a teia.
As disciplinas sdo os fornecedores na-
turais de tais mapeamentos.

Em miltiplos sentidos, pois, a escola
sera sempre um espaco propicio ao tra-
balho disciplinar. Ocorre, no entanto,
que as tentativas de equacionamento
do trabalho disciplinar na escola tém-
se pautado apenas em fun¢éo de uma
das duas dimensdes fundamentais: o
eixo multidisciplinar-interdisciplinar.
A outra dimensao, o eixo intradiscipli-
nar-transdisciplinar tem sido rotinei-
ramente subestimado ou esquecido.
Registremos aqui, sucintamente, algu-
mas consideragdes a respeito.

Transdisciplinaridade

De modo geral, o trabalho na escola
é naturalmente multidisciplinar, no
sentido de que faz apelo ao contributo
de diferentes disciplinas. Na multidis-
ciplinaridade, no entanto, osinteresses
préprios de cada disciplina sdo preser-
vados, conservando-se sua autonomia
e seus objetos particulares.

Conforme afirmamos inicialmente,
a interdisciplinaridade é hoje uma pa-
lavra-chave para a organizagédo esco-
lar; pretende-se com isso o estabeleci-
mento de uma intercomunicacéo efeti-
vaentre as disciplinas, através da fixa-
¢do de um objeto comum diante do qual
os objetos particulares de cada uma
delas constituem subobjetos.

No eixo multi/interdisciplinaridade,
as unidades disciplinares sio, portan-

32



|

|

Pro-Posi¢oes Vol. 4 N° 1[10] » marco de 1993

to, mantidas, tanto no que se refere aos
métodos quanto aos objetos, sendo a
horizontalidade a caracteristica basica
das relagoes estabelecidas.

Jéno eixo intra/transdisciplinarida-
de, a caracteristica basica das relagoes
estabelecidas é a verticalidade. Na in-
tradisciplinaridade, as progressivas
particularizagoes do objeto de uma dis-
ciplina ddo origem a uma ou mais sub-
disciplinas, que ndo chegam verdadei-
ramente a deter uma autonomia, nem
no que se refere ao método, nem quanto
ao objeto. No caso da transdisciplinari-
dade, a constitui¢do de um novo objeto
d4-se em um movimento ascendente,
de generalizagdo. Um exemplo tipico é
oda Educagéo, um conhecimento natu-
ralmente transdisciplinar. As palavras
de Carvalho parecem-nos especial-
mente elucidativas a respeito:

“Com efeito, a idéia de transdiscipli-

naridade traduz, de uma maneira

exacta, a heterogeneidade constitu-
tiva desta ciéncia em que a multipli-
cidade das suas vertentes se subme-
te, contudo, & unidade complexa do

seu objecto” (1988:93).

Assim, muito do que se pretende ins-
taurar na escola sob o rétulo da inter-
disciplinaridade, poderia situar-se de
modo mais pertinente sob o signo da
transdisciplinaridade. Direta ou indire-
tamente, contudo, permanece no cen-
tro das atengoes a idéia de disciplina.

O caso da Matematica

No caso especifico da Matemética,
uma reflexdo critica sobre o papel que
eladeve desempenhar na configuragéo
curricular é imprescindivel e inadia-
vel. Em todas as sistematizacgoes filo-
séficas, constatamos a importéncia do
papel que lhe é destinado, bem como a
influéncia que dele se irradia para to-
dos os relacionamentos disciplinares.

A idéia cartesiana da Matemaética
como a seiva/condigéo de possibilidade
de todos os ramos do conhecimento,
apesar de significag¢des distintas das de
Comte ou de Piaget, partilha com as
mesmas o fato de nfo atribuir uma
especial relevincia a lingua nossa de
cada dia.

A nosso ver, essa é a corregdo de
rumo absolutamente fundamental
para uma reconstrugio da Arvore car-
tesiana — ou do circulo piagetiano: a
lingua e a Matematica constituem os
dois sistemas basicos de representacao
da realidade. Sao instrumentos de ex-
pressdo e de comunicagio e, conjunta-
mente, sdo uma condi¢io de possibili-
dade do conhecimento em qualquer
drea. O parlingua/Matematica compde
uma linguagem mista, imprescindivel
para o ensino e com as caracteristicas
de um degrau necessério para alcan-
car-se as linguagens especificas das
disciplinas particulares.

Nesse sentido, as palavras de Gus-
dorf sdo incisivas:

“Estudos interdisciplinares auténti-

cos supdem uma pesquisa comum e

a vontade, em cada participante, de

escapar ao regime de confinamento

que lhe é imposto pela divisdo do
trabalho intelectual. Cada especia-
lista ndo procuraria somente ins-
truir os outros, mas também receber
instru¢do. Em vez de uma série de
monélogos justapostos, como aconte-
ce geralmente, ter-se-ia um verda-
deiro didlogo, um debate por meio do
qual, assim se espera, se consolida-
ria o sentido da unidade humana. ...

A determinagdo de uma lingua co-

mum é a condi¢do do surgimento de

um saber novo” (1984: 35).

A nosso ver, tal lingua comum deve
ser uma linguagem mista, cujos ingre-
dientes seriam, precisamente, alingua
materna e a Matemaética.
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Em tempos recentes, in-
Resumo terdisciplinaridade tem
sido uma palavra-chave na discussédo da
forma de organizagéo do trabalho escolar
ouacadémico. Existem, no entanto, dificul-
dades renitentes que explicam em parte
resultados tdo pouco expressivos na agéo
docente. No texto, sdo examinados alguns
desses obstdculos, destacando-se a descon-
sideragdo sobre o fato de que toda organi-
zagdo disciplinar é resultante de uma re-
flexdo mais abrangente, de natureza epis-
temoldgica, no interior de uma sistemati-
zacdo filoséfica que prefigura, em grandes
linhas, o tom e a cor de cada componente
curricular. O lugar de destaque que ocupa
emtodas as sistematizagdes desse tipo con-
fere & Matemadtica uma importancia espe-
cial no tratamento do tema.

Palavras-chaves: Interdisciplinaridade,
abordagem interdisciplinar, transdiscipli-
naridade, interdisciplinaridade e Matema-
tica, Matematica.

Nowadays the inter-
AbStraCt disciplinary approach
has been constantly presented as a desira-
ble pattern in the discussion of academic
research or school organization. However,
there are persistent difficulties which can
partially explain such inexpressive results
in the teaching practice. In this paper some
of these obstacles are examined, especially
the fact sometimes forgotten that all disci-
plinary organization results from a philo-
sophical system, and this generally deter-
mines the main characteristics of the cur-
ricular components. The relevant place oc-
cupied by mathematics in every philoso-
phical system suggests that this discipline
has an important role to play in discussing
the interdisciplinary approach.

Descriptors: Interdisciplinary approach,
interdisciplinarity, transdisciplinary ap-
proach, interdisciplinarity.
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