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“Interdisciplinaridade: é acédo, € vida. Tentar entendé-la
por meio de definicbes torna-se impossivel, pois ela
escapa a esse tipo de tratamento objetivado. Porém a
poiesis, enquanto agcao humana de compor, construir,
produzir, arte e técnica de des-velar os possiveis
sentidos de algo, possibilita-nos compreender o que seja
a interdisciplinaridade” (Maria Elisa de Mattos Pires

Ferreira).
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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo analisar as representagées sociais dos
professores de matematica sobre interdisciplnaridade, tomando como base a
teoria das Representacbes Sociais. A teoria das Representacdes Sociais
preocupa-se com a inter-relagéo entre sujeito e objeto e como se da o processo
de construgdo do conhecimento ao mesmo tempo individual e coletivo, das
representacdes sociais, um conhecimento de senso comum. Ao atuar na
dindmica entre o conhecimento de senso comum e o conhecimento cientifico, a
teoria das Representacdes Sociais permite conhecer o que diz 0 senso comum
dos professores sobre o conceito de interdisciplinaridade e comparar com o seu
conceito cientifico. A pesquisa foi realizada na cidade de Aracaju-Se, com a
participacédo de 250 sujeitos. Foi utilizado como instrumento de coleta de dados o
questionario de associacdo de associagdo livre com a palavra indutora
INTERDISCIPLINARIDADE. A partir dos dados coletados, identificamos o campo
semantico das representagées organizado em torno dos conteudos didatico-
pedagogico e socioafetivo, estando relacionados ao sexo, a idade, a formagao, a
disciplina que leciona, ao tempo de profissdo e a rede de ensino. Os resultados
indicam que a dimensdo didatico-pedagogica da interdisciplinaridade aparece
entre os professores de matematica como uma preocupagao muito forte,
diferentemente dos professores polivalentes, que revelaram uma preocupacgao
com a dimensido socioafetiva. A dimensao ética, que encontramos na
representacdo dos professores que lecionam outras disciplinas, nos mostra que
a pratica interdisciplinar vai além da integracdo de conteudos numa proposta de
estudo, demonstrando ser uma pratica que se preocupa com a formacao de

sujeitos que buscam uma transformagéao social.
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RESUME

Cette recherche a pour objectif d’analiser les représentations sociales des
enseignants de mathématiques sur I'interdisciplinarité en prenant comme base la
théorie des Représentations Sociales. La théorie des Représentations Sociales
s’occupe de linter-relation entre sujet et objet et de la fagon dont s’opere le
processus de construction de la connaissance a la fois individuelle et collective
des représentations sociales, une connaisance de sens commun. En agissant
dans la dinamique entre la connaissance du sens commun et la connaissance
scientifique la théorie des Représentations Sociales permet de connaitre ce que
dit le sens commun des enseignants sur le concept d’interdisciplinarité et de
comparer avec son concept scientifique. La recherche a été réalisée dans la ville
d’Aracaju-SE, avec la participation de 250 sujets. On a utilisé comme instrument
de recueil de données le questionnaire d’association libre avec le mot inducteur
INTERDISCIPLINARITE. A partir des données recueillies nous avons identifié le
champ sémantique des représentations organisé autour des contenus didactico-
pédagogique et socio-affectif, étant relationnés au sexe, a I'age, a la formation, a
la discipline enseignée, au temps de profession et au réseau d’enseignement.
Les resultats indiquent que la dimension didactico-pédagogique de
I'interdisciplinarité aparait parmi les enseignants des mathématiques comme une
trés forte préoccupation différemment des enseignants polyvalents qui révélaient
une préoccupation avec la dimension socio-affective. La dimension éthique, que
nous avons rencontrée dans la représentation des professeurs qui enseignent
d’autres disciplines, nous montre que la pratique interdisciplinaire va au-dela de
I'intégration de contenus dans une proposition d’étude en montrant qu’elle est
une pratique qui se préoccupe avec la formation de sujets qui cherchent une

transformation sociale.



INTRODUCAO
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Essa pesquisa tem como  objetivo  analisar as

Representagdes  Sociais dos  professores de  matematica  sobre
interdisciplinaridade tomando por referéncia a Teoria das Representacoes

Sociais.

O interesse em estudar essa tematica € fruto da experiéncia como
coordenadora e professora do ensino fundamental em que pudemos perceber
que os professores polivalentes e de outras areas do conhecimento entendiam a
interdisciplinaridade como juncdo de disciplinas. Ja os professores de
matematica a entendiam como metodologia de ensino envolvendo um mesmo

tema em diferentes disciplinas.

Tal percepgdao nos levou a observar a existéncia de diferentes
compreensdes do termo por parte desses professores e, ao lado disso,
divergéncias do ponto de vista cientifico no que se refere ao conceito de

interdisciplinaridade.

Nessa experiéncia, percebemos, também, dificuldades dos professores
em trabalhar de forma interdisciplinar os conteudos de matematica e levantamos
a hipétese de que os diferentes entendimentos sobre interdisciplinaridade, por
parte dos professores do ensino fundamental e médio, estariam no nivel de
senso comum, fazendo com que eles sintam uma certa dificuldade em efetivar

uma pratica interdisciplinar a partir dos conteudos de matematica.

Dessa forma, privilegiamos neste estudo os professores de matematica
por observarmos, de um lado, a existéncia de tal dificuldade, e, de outro, a

existéncia de uma demanda por parte dos PCNs da area de matematica de uma
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pratica de ensino da matematica numa perspectiva interdisciplinar, no ensino

fundamental e médio, como um caminho para a melhoria da qualidade de ensino

matematico.

As discussbes sobre uma pratica escolar interdisciplinar datam da
década de 70 . Nesse periodo, as tentativas de superagdo da fragmentagao do
conhecimento se fizeram presentes nas determinagdes legais do ensino
brasileiro, com a proposta de integragdo das matérias de ensino do 1° e 2°

graus, através do Art.2 da Resolugédo 8/71-CFE.

Assistimos, na atualidade, a uma retomada de tal debate a partir da
elaboragao e implementacao dos Parametros Curriculares Nacionais. Os PCNs
foram elaborados visando a uma equalizacdo do sistema educacional em nivel

nacional.

O livro introdutorio dos Parametros Curriculares Nacionais (12 a 42
séries) sinaliza uma preocupagao com o trabalho interdisciplinar em todas as
areas do conhecimento. Quanto aos Temas Transversais na escola, pensamos
ser essa uma proposta que expressa de forma mais direta a busca pela

interdisciplinaridade no ensino.

No que se refere a area do conhecimento matematico, em especial
para os professores do 1°, 2°, 3° e 4° ciclos, o PCN de Matematica aponta que

se estabelecam ligacdes entre a matematica e as outras areas do conhecimento.

Acreditamos que a efetivacdo de uma pratica escolar interdisciplinar por
parte dos professores envolve, entre outros aspectos, o conhecimento do
conceito de interdisciplinaridade, o dominio do conteudo das disciplinas e a

relagao entre os atores sociais na pratica escolar.

Ao consideramos que o conceito de interdisciplinaridade tem uma forte

conotagcdo de senso comum, objetivamos conhecer as representagdes sociais
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dos professores de um modo geral e, mais especificamente, dos professores de

matematica sobre interdisciplinaridade

Tal teoria concebe que o conhecimento de senso comum é constituido
de valores, crengas e opinides que sdo compartilhados por um grupo e regem
suas atitudes, sendo uma construgédo que o sujeito faz para entender o mundo e

para se comunicar.

Para apreender as representacbes dos professores, mais
especificamente dos professores de matematica, utilizamos como instrumento de
coleta de dados o questionario de associacao livre. Participaram dessa pesquisa

250 sujeitos entre professores de matematica e de disciplinas diversas.

Os resultados demonstraram que a representacdo da
interdisciplinaridade esta ligada a idéia de integragdo e interacdo, o que nos
levou a identificar essa idéia como elemento constitutivo e importante na

Representagao dos professores.

Encontramos, também, que a propria idéia de interagao esta presente
na definicAo e no como fazer a interdisciplinaridade. A dimensao didatico-
pedagogica da interdisciplinaridade aparece entre os professores de matematica
como uma preocupacao muito forte, diferentemente dos professores polivalentes

que revelaram uma preocupagao com a dimensao socioafetiva.

Outros elementos que identificamos nas representagdes foram a
dimenséo ética e a dimensao cognitiva entre os professores que lecionam outras

disciplinas.

O conhecimento, no sentido de aprofundamento também foi apontado

como elemento fundamental para proceder a integragao dos conteudos.

Encontramos, também, que esse entendimento ndo esta muito distante

das discussoes teodricas acerca do tema, “negando”, de certa maneira, a nossa
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hipotese de que o conhecimento por parte dos professores de um modo geral e,

mais particularmente, dos professores de matematica estaria ainda muito no
nivel de senso comum, e isso, de alguma forma, contribuiria para a dificuldade

de praticar a interdisciplinaridade.

Este trabalho esta estruturado em seis capitulos. No primeiro capitulo
situamos nosso problema de pesquisa, explicitando as razdes que nos levaram a
realizar este estudo a partir de 2 pontos: o primeiro, tratou da relagado entre
escola e interdisciplinaridade; o segundo, discorreu sobre a relagdo entre
trabalho, educacédo e interdisciplinaridade. No segundo capitulo, tratamos das
questdes tedricas que envolvem o conceito de interdisciplinaridade a partir das
discussodes de autores, como Ivani Fazenda e Hilton Japiassu, sobretudo para

falar das diversas formas de entender a interdisciplinaridade no meio cientifico.

No terceiro capitulo, tratamos do ensino de matematica e
interdisciplinaridade, destacando a demanda por uma pratica interdisciplinar
proposta pelos PCNs. O quarto capitulo trata das bases tedricas da
Representagédo Social, a partir da Teoria das Representagdes Sociais de Serge

Moscovici, retomando-a numa perspectiva historica e estrutural .

No quinto capitulo, tratamos da metodologia, explicitando as etapas da
pesquisa, os instrumentos e procedimentos utilizados. O sexto capitulo trata da
analise dos resultados obtidos, os quais sdo apresentados em graficos e

quadros, analisando-os a partir do referencial tedrico apresentado.

Nas consideracgdes finais retomamos os objetivos € a metodologia da

pesquisa, os principais resultados, suas contribuigdes, limites e perspectivas.



Capitulo 1: Situando o Problema de Pesquisa

16
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1.1- A escolae ainterdisciplinaridade

Este trabalho se insere nas discussdes atuais dos PCN'S

sobre a indicagao de uma pratica interdisciplinar em todos os niveis de ensino.
Salientamos que essa discussdao ndao é nova e que tentativas de implantar tal
pratica nas escolas de ensino fundamental e médio tiveram inicio na década de

70 através da legislacao brasileira de ensino.

A esse respeito, observamos que, embora a indicacdo de uma pratica
interdisciplinar nas escolas nao seja recente e, na atualidade, os PCN'S tenham
normatizado a questdo da interdisciplinaridade, ainda hoje, percebemos

dificuldades por parte dos professores em trabalhar nessa perspectiva.

Durante nossa experiéncia como coordenadora e professora do 1° grau
numa escola da rede particular de ensino, cuja proposta de ensino era
direcionada para uma pratica interdisciplinar, pudemos sentir mais de perto tal
dificuldade. Esclarecemos que, nessa escola, a concepcao de
interdisciplinaridade posta na proposta pedagodgica era de articulagdo de

conteudos.

Observamos, por exemplo, nessa experiéncia, certa dificuldade por
parte dos professores que atuam no ensino fundamental (1°, 2°, 3° e 4° ciclos)
em trabalhar de forma articulada os conteudos das diversas areas do
conhecimento com os de matematica, apesar de existir um consenso entre eles

em torno da necessidade de efetivagao de uma pratica interdisciplinar.
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E importante ressaltar que essa dificuldade se dava tanto por parte dos

professores de outras areas e dos polivalentes quanto por parte dos professores
de matematica, e pensamos que ela poderia estar relacionada com o préprio
conteudo matematico, pelo fato de alguns assuntos dessa area ndo permitirem,
segundo o0s proprios professores, articulagdio com outras areas do
conhecimento. Ao lado disso, pensamos que esse problema fosse também
decorrente do n&o-entendimento, por parte desses professores, do que vem a

ser a interdisciplinaridade.

Quanto ao conceito de interdisciplinaridade, nas reunides de
planejamento procuramos buscar, entre os professores de outras areas, os
professores polivalentes e os que ensinavam matematica, o que estavam
entendendo por interdisciplinaridade, por julgarmos que, ao discutir seu conceito,
poderiamos ao menos diminuir o grau de dificuldade deles para articular os

conteudos de matematica com as outras areas do conhecimento.

Nesses encontros, os professores polivalentes e os de outras areas
definiram a interdisciplinaridade como juncg&o de disciplinas, e os professores de
matematica a definiram como metodologia de ensino envolvendo um mesmo

tema em diferentes disciplinas.

Observamos nessa experiéncia que a efetivagdo de uma pratica
interdisciplinar, para os professores polivalentes e de outras areas, se da a partir
da jungao de disciplinas, justapondo-as. Tal procedimento € o que teoricamente
chamamos de Pluridisciplinaridade, que se caracteriza pela justaposicéo de duas
ou mais disciplinas vizinhas nos dominios do conhecimento, e ndo a

interdisciplinaridade propriamente dita.

Ao refletirmos sobre a definicdo de interdisciplinaridade como
metodologia de ensino envolvendo um mesmo tema em diferentes disciplinas,

podemos dizer que teoricamente tal pratica € Multidisciplinar, e nao
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interdisciplinar, como pensavam os professores de matematica, justamente

porque a Multidisciplinaridade se caracteriza por envolver as diversas areas do
conhecimento na discussao de um tema, sem, contudo, atentar para as relagcbes
entre os campos do saber. Entretanto, parece-nos que esse é o elemento que
norteia a compreensao geral sobre interdisciplinaridade e que, de certa maneira,

repercute nas tentativas de uma pratica escolar interdisciplinar.

No que se refere ao conteudo matematico, os professores polivalentes,
os professores de outras areas e os de matematica colocaram que seria preciso
dominar o conhecimento matematico para saber que conteudos matematicos

permitiriam a articulagcdo com outras areas do conhecimento.

A partir dessas constatacdes, observarmos duas questdes em relacéo
a pratica interdisciplinar. A primeira se refere a diferentes concepgdes de
interdisciplinaridade: uma por parte da proposta pedagodgica da escola, que a
concebia como articulagdo dos conteudos; outra por parte dos professores
polivalentes e de outras areas do conhecimento, que a definiam como jungao de
disciplinas; e uma terceira por parte dos professores de matematica, que a
concebiam como metodologia de ensino envolvendo um mesmo tema em
diferentes disciplinas. Pensamos ent&do, que o fato de ndo haver um consenso

em torno da idéia de interdisciplinaridade dificultaria sua efetivacao.

A segunda questao se refere a necessidade do dominio de conteudo
para efetivar a pratica interdisciplinar, entendida nessa experiéncia como

articulagao de conteudos, juncao de disciplinas e metodologia de ensino.

Podemos, entdo, pensar, a partir dessa experiéncia, que existe uma
pratica interdisciplinar ndo bem definida, pelo fato de essas diferentes
concepgdes se constituirem como ponto de referéncia para sua efetivagao no
ensino fundamental, nessa escola e, mais especificamente, no ensino de

matematica. Poderiamos até pensar, que na verdade n&o existia tal pratica, a
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julgar pelo que eles faziam, supondo que estariam desenvolvendo uma pratica

interdisciplinar.

Enfim, durante essa experiéncia notamos que apesar de essa escola
ter como diretriz o desenvolvimento de uma pratica interdisciplinar e, nesse
sentido, procurar criar condigdes para que tal pratica acontecesse, o0s
professores apresentavam dificuldades em efetiva-la, sobretudo os que

ensinavam matematica.

Podemos, talvez, conjecturar que a dificuldade da ndo-compreenséo
da idéia de interdisciplinariddade no contexto da matematica esteja associada ao
carater formal/abstrato dessa disciplina. Tal concepgédo, ainda hoje, esta
fortemente associada ao ensino tradicional de matematica que € pratica da
grande maioria dos professores, apesar dos esfor¢os feitos nas diversas areas

para a melhoria da qualidade de ensino.

Desse modo, o fato de esses professores ndo conseguirem efetivar
uma pratica interdisciplinar no ensino de matematica levou-nos a querer
pesquisar mais a fundo essa questdo. Assim, pensamos que tal questdo passa
pelo fato de os professores terem diversas e difusas compreensdes do sentido
da palavra interdisciplinaridade e pelas divergéncias, do ponto de vista da
prépria academia, no conhecimento cientifico sobre o conceito de

interdisciplinaridade.

Esta pesquisa, entdo, enfoca os diferentes entendimentos que os
professores do ensino fundamental e médio tém sobre o termo
interdisciplinaridade e os compara com o conhecimento cientifico acerca desse
tema, porque acreditamos que esses diferentes entendimentos estdo ainda

muito atrelados a uma concepgao de senso comum.

De acordo com Ivani Fazenda (1996, p. 64), o debate mais intenso

sobre uma pratica escolar baseada na superagdao da fragmentagdo do
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conhecimento se faz presente nas determinag¢des legais do ensino brasileiro,

através do Art. 2°, Resolugao 8/71-CFE (Conselho Federal de Educagéo), que
aponta para a integracdo das matérias de ensino de 1° e 2° Graus, e nas
discussdes da década de 70 sobre o significado da palavra interdisciplinaridade,
que surgiu anunciando a necessidade de um novo projeto de escola que
assegurasse a unidade dos curriculos, integrando conteudos, conhecimentos e

experiéncias.

Quanto as possibilidades de se desenvolver um ensino integrado, lvani
Fazenda (1996) ao analisar, na legislagdo do ensino brasileiro, o Parecer
4.833/75-CFE, observa que o desenvolvimento de tal modalidade de ensino
envolveria a integracado dos conteudos e o desenvolvimento de habilidades das

matérias trabalhadas (FAZENDA, 1996, p. 82)

Uma outra questdo apontada por lvani Fazenda (1996, p. 82), ao
analisar os guias curriculares do 1° grau na Legislacdo Federal, na década de
70, foi a auséncia de indicadores para a efetivacdo da integracdo entre as
disciplinas, uma vez que essa integragdo acontecia dentro de cada disciplina, e

nao entre as disciplinas, como de fato propde uma postura interdisciplinar.

Visando a uma equalizag¢ao do sistema educacional em nivel nacional,
foram elaborados os Parametros Curriculares Nacionais. Ao se constituirem
como referéncia nacional para o processo educativo, os PCNs passaram a ser
utilizados pelas escolas, e pensamos ser relevante toma-los como ponto de
partida para nossas discussdes sobre interdisciplinaridade, uma vez que esse

documento indica uma pratica interdisciplinar em todos os niveis de ensino.

O livro introdutério dos Parametros Curriculares Nacionais (12 a 42
séries) sinaliza uma preocupagao com o trabalho interdisciplinar em todas as
areas do conhecimento no item que trata da organizagdo do conhecimento

escolar, quando ressalta a importdncia da definicdo da natureza de cada
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conteudo a ser trabalhado, delimitando, portanto, cada area do conhecimento, e

alerta sobre o fato de que, “Se é importante definir os contornos das areas, €
também essencial que estes se fundamentem em uma concepgao que os integre
conceitualmente, e essa integracédo seja efetivada na pratica didatica” (BRASIL,

1997, p. 63).

No que se refere a area do conhecimento matematico, em especial
para os professores do 1°, 2°, 3° e 4° ciclos, o PCN de Matematica aponta que

se estabelecam ligagdes entre a matematica e as outras areas do conhecimento.

O texto dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio nos

aponta, logo na sua apresentagao, que

Tinhamos um ensino descontextualizado, compartimentalizado e
baseado no acumulo de informagdoes. Ao contrario disso,
buscamos dar significado ao conhecimento escolar, mediante a
contextualizagdo; evitar a compartimentalizagdo, mediante a
interdisciplinaridade; e incentivar o raciocinio e a capacidade de
aprender (BRASIL, 1999, p. 13).

No item que trata do desenvolvimento de competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas em matematica, o referido texto nos coloca que, dentre as
finalidades do ensino de matematica no nivel médio, esta o estabelecimento de
conexdes entre diferentes temas matematicos e o conhecimento de outras areas

do curriculo (BRASIL, 1999, p. 254)

Dentre os principios norteadores estabelecidos pelos PCN’S para a
area de matematica no 3° e 4° ciclos, encontramos que
(...) o significado da matematica para o aluno resulta das
conexdes que ele estabelece entre ela e as demais areas, entre
ela e os Temas Transversais, entre ela e o cotidiano e das

conexbes que ele estabelece entre os diferentes temas
matematicos (BRASIL, 1998, p. 57).

Quanto a proposta de se trabalharem Temas Transversais na escola,

pensamos ser essa a maior expressiao da busca pela interdisciplinaridade no
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ensino, porque tal proposta se volta para a incorporacdo de conteudos

relacionados a vida pessoal, coletiva e ambiental nas areas ja existentes.

Ao tratar de questdes sociais, os Temas Transversais ndo podem ser
tratados de maneira isolada por cada area do conhecimento, ao contrario, esses
temas devem atravessar os diferentes campos do conhecimento. (BRASIL,

1997, p. 36)

Um dos pontos em que se define a proposta de transversalidade € a
pressuposicdo de um tratamento integrado nas diferentes areas do
conhecimento. Temos, entdo, nessa proposta uma retomada das discussdes da
década de 70 sobre um projeto de escola que venha a garantir a integragao de

conteudos.

Fazenda (1996), a respeito da integracdo, nos fala que a mesma é um
momento anterior a interdisciplinaridade, mas a leitura dos PCN’S traz sua idéia
como sendo a propria interdisciplinaridade. Dessa forma, parece-nos que € a
integracdo que orienta uma pratica interdisciplinar na escola o que nos leva a

pensa-la como um momento da interdisciplinaridade.

Nesse sentido, nos perguntamos por que a integragéo € tdo necessaria
e pensamos que essa fala de Isabel Petraglia (1993) pode nos responder. Para
ela, o conhecimento escolar € “extraido” de uma realidade que se caracteriza por
ser um todo composto por partes que se inter-relacionam, e, para analisa-lo,
confronta-lo e contextualiza-lo, € preciso uma metodologia interdisciplinar que

favoreca a recomposi¢ao das partes com o todo, como também o seu contrario.

Tal visdo da realidade, para a referida autora “(...), transcende as
fronteiras disciplinares das diversas areas do conhecimento e compreende a
inter-relacdo e a interdependéncia dos multiplos e variados aspectos da vida

humana’” (PETRAGLIA, 1993, p. 16).
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Assim, a partir da fala da referida autora, entendemos que para tratar o

conhecimento nessa perspectiva, € necessario superar algumas dicotomias
existentes na escola, tais como teoria e pratica, especialidades e generalidades,
reprodugdo e questionamento do conhecimento existente. Mais ainda, o
tratamento do conhecimento nessa perspectiva reclama uma atitude
interdisciplinar por parte do educador, que se caracteriza, segundo Fazenda

(1996), por ser

uma atitude de abertura, ndo preconceituosa, onde todo o
conhecimento é igualmente importante. Pressupde o anonimato,
pois, o conhecimento pessoal anula-se frente ao saber universal.
E uma atitude coerente, que supde uma postura Unica frente aos
fatos, € na opinido critica do outro que se fundamenta a opiniao
particular. Somente na intersubjetividade, num regime de co-
propriedade, de interacao, é possivel o dialogo, unica condi¢cao de
possibilidade da interdisciplinaridade. Assim sendo, pressupde
uma atitude engajada, um comprometimento pessoal.
(FAZENDA, 1996, p. 8).

Nessas consideracbes sobre a Escola e a Interdisciplinaridade,
verificamos que apesar das diretrizes legais para uma pratica interdisciplinar
datarem da década de 70, e podemos perceber, através da experiéncia relatada,

gue ainda hoje as escolas tém enfrentado problemas para efetiva-la.

Desse modo, com o objetivo de compreendermos melhor como a
demanda por uma pratica interdisciplinar adentrou os muros da escola,
discutiremos a seguir a relagao entre Trabalho, Educacéao e Interdisciplinaridade,
tentando contextualizar como o debate sobre Interdisciplinaridade tem sido

introduzido no meio educacional.
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1.2 - Trabalho, Educacgéo e Interdisciplinaridade

As mudancas no mundo do trabalho e, mais especificamente, no modo
de produgcdo demandam novas exigéncias em relagdo a escola, especialmente
no que tange a formagdo de profissionais para atender as modificagcdes da

estrutura produtiva. Nesse sentido, para Saviani (1998),

o trabalho foi, € e continuara sendo o principio educativo do
sistema de ensino em conjunto. Determinaram o seu surgimento
sob a base da escola primaria, o seu desenvolvimento e
diversificagdo e tende a determinar, no contexto das tecnologias

avancadas, a sua unificagado (1998, p. 165).

No inicio do século XIX, a industrializacdo comega a apontar para um
maior grau de especializagdo dos trabalhadores, e o conhecimento converte-se
em forca produtiva no modo de produgdo capitalista. Um momento
paradigmatico data de 1929, quando John Ford implantou em sua fabrica de
automoveis, nos Estados Unidos, a producdo em série, voltada para um grande
publico, para uma massa, que deveria consumir um tipo padrdo de produto.
Dessa forma, as maquinas eram preparadas para funcionar de uma unica

maneira e produzir um so tipo de produto.

Tal modo de produgao, chamado fordista, se caracteriza pela presenca
de uma esteira rolante e pelo trabalho repetitivo, de modo que cada trabalhador
deveria aprender a fazer apenas a parcela que operava. E importante destacar
que essa mudanca no mundo do trabalho repercutiu no sistema educacional —
haja vista a propria organizacéo curricular das Universidades, em cujos cursos
de formacao se verificou uma excessiva especializacdo, o que demandou um
modelo de escola que priorizou, entre outras habilidades, a capacidade de

repetir tarefas e a compartimentalizacdo do conhecimento.
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No inicio do século XX, especialmente na década de 70, assistimos a

uma crescente organizagao vertical do trabalho pedagdgico, com a intensificagédo
da presenca de especialistas — supervisores, coordenadores e administradores —
acentuando a divisdo de trabalhos realizados por esses especialistas e pelos

professores.

Nesse contexto, surge a pedagogia tecnicista, baseada nos principios
de racionalidade, cientificidade, produtividade e eficiéncia, padronizando o
sistema de ensino a partir de planejamentos prévios aos quais diferentes

disciplinas e praticas deveriam ajustar-se.

Podemos verificar que esses principios da pedagogia tecnicista se
refletiram também nos cursos de formagao profissional, pois, de acordo com

Kuenzer (1992), os cursos de formacgao profissional

tém como concepcgdo pedagodgica basica ensinar a fazer (....).
Desta forma, a escola regular e os cursos de formacgao profissional
acabam por reproduzir a mesma pedagogia da fabrica, que
consiste basicamente em promover o aprendizado de num
conjunto de operagdes parciais, muitas vezes desconexas, sem
que possibilite a apreensdo de uma tarefa em sua totalidade (....)
(KUENZER, 1992, p. 32)

No final do século XX, que compreende a Terceira Revolugao
Industrial, o processo produtivo passa a utilizar a microeletronica, conferindo ao
modo de produgdao um carater de eminente flexibilidade na medida em que
possibilitou a construgdo de maquinas programadas por computador capazes de

realizar diferentes tarefas, de ser reprogramadas.

Esse contexto exigiu, sobretudo, uma acgao diferente do simples fazer e
realizar tarefas padronizadas, préprio da época anterior. A introducdo de novas
tecnologias na estrutura produtiva traz a necessidade de um outro tipo de

profissional capaz de aprender a realizar diferentes e novas tarefas, o que
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conduz a novos desafios para a educacdo no que se refere a formar um

profissional capaz de identificar problemas, resolvé-los e tomar decisodes.

Assim, o modo de produgédo flexivel advoga uma nova concepgao de
capital humano, baseada na sociedade do conhecimento, na educacio para a
competitividade e na formagao polivalente, a qual compreenderia flexibilidade de
raciocinio, capacidade para resolver problemas e iniciativa para tomar decisao,

em oposig¢ao ao saber fazer, assentado em um tipo de trabalho mecanico.

De acordo com Machado (1994, p. 180-184), as novas demandas de
qualificagdo do trabalhador envolvem: a) habilidade para trabalhar em equipes
interdisciplinares, compostas por diferentes especialistas, prontas para resolver
diferentes ordens de problemas e manter a estrutura produtiva em
funcionamento; b) saber aproveitar conhecimentos extraidos e transferidos de
outras experiéncias; capacidade para lidar com uma variedade de fungdes; c)
responsabilizar-se em termos de conhecimento; d) habilidades para as tarefas
de preparagédo das maquinas; e) ter criatividade, vontade de aprender e buscar
solugcdo, em suma, a substituicdo da formacao profissional direcionada para o
aprender a fazer (modelo fordista/taylorista) por outra formagéo que consiste no

aprender a aprender.

Considerando essa discussdo sobre a relacdo entre mudancgas no
mundo do trabalho e as novas exigéncias postas para a educag¢ao, tomamos por

referéncia Libaneo (2001), que propde como um dos objetivos para a escola

Preparagdo para o mundo do trabalho em que a escola se
organize para atender as demandas econbOmicas e de emprego,
inclusive para formas alternativas, visando a flexibilizacdo que
caracteriza o processo produtivo contemporaneo e adaptagao dos
trabalhadores as complexas condigdes de exercicio profissional no
mercado de trabalho. Trata-se de uma escola unitaria, centrada na

formagéo geral (que articule o conhecer, o valorar e o agir) e na
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[...] capacidade de fazer escolhas valorativas, tomar decisoes,

fazer analises globalizantes, interpretar informacbes de toda
natureza, pensar estrategicamente, e de flexibilidade intelectual
(LIBANEO, 2001, p. 24)

Nesse sentido, o referido autor aponta para a necessidade de uma

nova atitude docente para a (re)qualificagdo do trabalhador, a
modificacdo para uma pratica escolar baseada na interacdo de
duas ou mais disciplinas para superar a fragmentacdo, a
compartimentalizacdo de conhecimentos, implicando uma troca
entre especialistas de varios campos do conhecimento (LIBANEO,
2001, p. 31).

A partir de tais observagdbes em torno da demanda por
interdisciplinaridade no mundo do trabalho e suas implicagcbes na escola,
consideramos que um projeto de tal porte para a comunidade escolar
demandaria a necessidade de uma formacéao especifica, de maneira a preparar

o professor para desenvolver uma pratica interdisciplinar.

Isso nos leva a pensar que tipo de formacao deveria ser desenvolvida
nas universidades e nos programas de formagao continuada que viesse a
favorecer uma pratica interdisciplinar na escola, porque, conforme vimos na
discussdo anterior, nossos professores ainda encontram dificuldades para

efetivar tal pratica.

Na nossa discussao sobre a escola e a interdisciplinaridade,
percebemos, a partir da experiéncia como coordenadora e professora do ensino
fundamental, que os professores desse nivel de ensino apresentam ainda
dificuldades para efetivar uma pratica interdisciplinar, apesar de a indicacao
desse tipo de pratica datar da década de 70 e estar presente nos PCNs e nas
novas demandas de qualificagao do trabalhador, conforme vimos nas discussoes

sobre Trabalho, Educacgao e Interdisciplinaridade.
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O fato de os professores ainda hoje apresentarem dificuldades para

efetivar uma pratica interdisciplinar nos levou a apontar dois argumentos que
pudessem justificar, em principio, tal dificuldade. O primeiro deles se refere as
diferentes compreensdes do termo por parte dos professores. O segundo se
refere as divergéncias, do ponto de vista cientifico, sobre a conceitualizagdo da

interdisciplinaridade.

Diante desses argumentos levantamos, a hipdtese de que esses
diferentes entendimentos estdo ainda muito atrelados a uma concepcado de
senso comum, o que faz com que os professores sintam uma certa dificuldade
em efetivar uma pratica interdisciplinar, especialmente a partir dos conteudos

matematicos.

Por considerarmos que o conceito de interdisciplinaridade tem uma
forte conotacdo “popular’ - de senso comum — é que abordaremos a nossa
problematica a partir do referencial da Teoria das Representagcbes Sociais
proposta por Serge Moscovici. Tal Teoria atua na dinamica entre o conhecimento
de senso comum e o conhecimento cientifico, 0 que nos permitira conhecer o
que diz o senso comum dos professores sobre o conceito de interdisciplinaridade
e comparar com o conceito cientifico sobre interdisciplinaridade. Dessa forma,
justificamos a escolha desse referencial por acreditarmos que o conhecimento
de senso comum desses professores sobre interdisciplinaridade nutre o proprio

conhecimento cientifico acerca do tema e, sobretudo, interfere na sua pratica.

Assim, pretendemos tratar, na fundamentagdo tedrica de questdes
tedricas que envolvem o conceito de interdisciplinaridade a partir das discussdes
de autores como Ivani Fazenda e Hilton Japiassu, sobretudo para falar das
diversas formas de entender a interdisciplinaridade no meio cientifico, do ensino

de matematica e das bases tedricas da Representacao Social, a partir da Teoria
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das Representagcbes Sociais de Serge Moscovici e da Teoria do Nucleo Central

de Jean Claude Abric.



Capitulo 2: Conceitos de Interdisciplinaridade

31
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Fundamentacéo Tedrica

Conforme explicitamos no capitulo anterior, quando situamos

nosso problema de pesquisa, a atividade interdisciplinar na escola, desde a
década de 70, € marcada por diferentes entendimentos sobre o préprio conceito
de interdisciplinaridade. Nesse sentido, pretendemos neste capitulo discutir
sobre o conceito em questao, do ponto de vista de sua conceituacao, a partir da
posicao de diferentes autores, como Hilton Japiassu e Ivani Fazenda tentando

identificar o que os aproxima e o que os distancia.

No que se refere ao uso do termo interdisciplinar, Klein (1999) aponta
como um dos problemas do discurso interdisciplinar a confusdo em torno da
prépria concepcgao do que seja o termo. A referida autora coloca trés razdes para
a confusdo em torno do conceito de interdisciplinaridade: a) incerteza tedrica
sobre o significado do termo, fazendo com que muitas pessoas o pronunciem
sem ter uma definicao clara; b) falta de familiarizagdo com a interdisciplinaridade
na escola; e c) concepgdes diferenciadas sobre o significado do termo entre os
profissionais, a academia, o governo e a industria literaria, provocando a

dispersao do discurso interdisciplinar.

No que se refere a necessidade de definir de forma mais clara o termo
interdisciplinaridade, Ivani Fazenda afirma que Guy Michaud foi o primeiro a
propor distingdes terminoldgicas, nos anos 70, dos termos correlatos
Multidisciplinaridade, Pluridisciplinaridade, Disciplinaridade e
Transdisciplinaridade, as quais foram retomadas e de certa forma ampliadas por
C. C. Abt, dos Estados Unidos, e E. Jantsch, em 1972, especialista da OCDE

(Organizacdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econédmico) — Austria, cuja
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classificagcdo € a mais conhecida e utilizada pela pesquisa em educacgao. Dessa

forma, segundo Fazenda (1996), Jantsch classifica da seguinte maneira as

terminologias supracitadas:

Disciplina - Conjunto especifico de conhecimentos com suas
proprias caracteristicas sobre o plano do ensino, da formagao dos

mecanismos, dos métodos, das matérias.

Multidisciplina — Justaposig¢ao de disciplinas diversas, desprovidas
de relagdo aparente entre elas. Ex: musica + matematica +

historia.

Pluridisciplina-Justaposicao de disciplinas mais ou menos vizinhas
nos dominios do conhecimento. Ex: dominio cientifico: matematica

+ fisica.

Interdisciplina - Interacao existente entre duas ou mais disciplinas.
Essa interacdo pode ir da simples comunicacdo de idéias a
integracdo mutua dos conceitos diretores da epistemologia, da
terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados e da

organizacgao referentes ao ensino e a pesquisa.

Um grupo interdisciplinar compde-se de pessoas que receberam
sua formacdo em diferentes dominios do conhecimento
(disciplinas) com seus métodos, conceitos, dados e termos

proprios.

Transdisciplina — Resultado de uma axiomatica comum a um
conjunto de disciplinas (ex. Antropologia considerada como “a
ciéncia do homem e suas obras”, segundo a definicdo de Linton)”.
(FAZENDA, 1996, p. 27)

As discussodes sobre interdisciplinaridade chegam ao Brasil no final da
década de 60, e a pratica interdisciplinar passa a ser vista pela legislagao de
ensino como: possibilidade de conseguir uma melhor formagao geral a fim de
definir o papel que os estudantes deverdo desempenhar na sociedade; meio de
atingir uma formacao plurivalente que garanta aos futuros profissionais mudar de
campo de atuacdo conforme a necessidade do mercado de trabalho; incentivo a

formacado de pesquisadores, preparando-os para analisar as questbes de uma
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forma mais ampla, reconhecendo os limites de cada campo do conhecimento;

condigdo para uma educacgdo continuada no sentido de que o aluno tenha maior
autonomia para prosseguir seus estudos, ao sair da escola; superacdo da
dicotomia ensino-pesquisa, na medida em que a pesquisa deve fornecer ao
ensino suporte metodoldgico e conceitual; e, finalmente, forma de compreender
e modificar o mundo, considerando-se que esse mundo se apresenta de

multiplas e variadas formas (cf. FAZENDA, 1996, p. 41-48).

Diante da consideragdo de que a interdisciplinaridade resolveria tais
questdes educacionais, a legislagao brasileira adotou o principio da integracao
como fundamento para uma pratica interdisciplinar, sem considerar que tal
principio seria considerado por alguns estudiosos apenas como uma etapa do
trabalho interdisciplinar. Desse modo, a proposta dos projetos educacionais,
desde a década de 70, em sua maioria, permanece apenas voltada para o
conhecimento e estabelecimento de relagdes entre os conteudos, ou seja,

voltada apenas para as formas de integrar conteudos.

Autores brasileiros, como Hilton Japiassu e lvani Fazenda, ja na
década de 70, preocuparam-se com o modismo que o vocabulo interdisciplinar
acarretou nos meios educacionais e passaram a refletir sobre os principios e as

dificuldades de realizacao do trabalho interdisciplinar.

Inicialmente, Hilton Japiassu (1976) preocupa-se com a questdo dos
conceitos que sao necessarios para exprimir o pensamento interdisciplinar.
Assim, de acordo com Carvalho, Simbdes e Machado (1995), Japiassu define o

pensamento interdisciplinar como:

INTERDISCIPLINARIDADE reconhece através do prefixo INTER a
idéia de troca, de reciprocidade entre duas ou mais disciplinas, e
através do sufixo DADE (idade), justaposto ao substantivo

disciplina reconhece a idéia de acdo, estado ou modo de ser,
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numa relacdo de reciprocidade, de integracdo de conhecimentos

novos que se fecundam e se enriquecem, que possibilita o dialogo
entre os interessados, dependendo basicamente de uma mudanca
de atitude perante o problema do conhecimento, da substituicdo
de uma concepgao fragmentaria por uma unitaria do ser humano
(CARVALHO, SIMOES e MACHADO, 1995, p. 81).

Fazenda (1996) concorda com Japiassu na necessidade de mudanga
de atitude perante o conhecimento por parte daqueles que se propdem a
trabalhar numa perspectiva interdisciplinar e define a interdisciplinaridade como
uma questdo de atitude, que exige para sua efetivacdo a interacdo que
pressupde uma integragdo de conhecimentos, visando a novos

questionamentos, a novas buscas, a transformacéo da realidade.

Entretanto, a referida autora chama a atengao para o fato de que a
integracdo é apenas um momento da interdisciplinaridade, ou seja, o0 momento
de organizacéo das disciplinas no programa de estudo, “cuja preocupagao seria
ainda com o conhecer e relacionar conteudos, métodos, teorias ou outros

aspectos desse conhecimento” (FAZENDA, 1996, p. 48).

Ivani Fazenda (1996, p. 49) considera a integragdo como um momento
anterior ao da interdisciplinaridade, porque a simples permanéncia no campo da
integracdo de conteudos ndo permitiria uma mudancga efetiva da realidade, e o
que a interdisciplinaridade propde € a possibilidade de atingir a interagdo com

vistas a novas buscas, novos questionamentos.

Refletindo um pouco sobre a questao da integragao néo a entendemos
como um momento anterior, mas como um dos momentos da propria
interdisciplinaridade, porque, para que se possam efetivar novas buscas, novos
questionamentos, a partir de um conhecimento ja pronto, precisamos conhecer e

relacionar conteudos, métodos e outros aspectos desse conhecimento.
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Podemos ver que, para Hilton Japiassu, a pratica interdisciplinar se

caracteriza pelo dialogo entre os envolvidos em um projeto interdisciplinar, pela
producdo de conhecimentos novos e por uma concepc¢ao unitaria de homem.
Nesse sentido, para que tal pratica se efetive na escola, sera preciso romper
com um curriculo marcado por saberes fragmentados e concebido como
verdades absolutas, com uma organizagao do trabalho pedagdgico em que
temos especialistas que pensam e professores que “executam” e, finalmente,

romper com a visdo de homem fragmentado, idealizado, atemporal e aistorico.

Entendemos também que a proposta interdisciplinar, quando propde a
reciprocidade entre as disciplinas, apresenta-se como oposi¢do a organizagao
tradicional do saber que concebe um conhecimento fragmentado em que cada
especialista domina o seu campo de conhecimento e se fecha as contribuicdes
de outras areas. Nesse ponto, € fundamental a abertura ao dialogo entre
especialistas das diversas areas do conhecimento na busca por conhecimentos

novos, cada disciplina se enriquecendo com as diferentes contribui¢oes.

No que se refere a producdo de conhecimentos novos, pensamos
somente ser possivel no ambito da pesquisa cientifica. A escola, como sabemos,
trabalha com o conhecimento produzido na Academia, com a reproducao desse
conhecimento, e, portanto, ndo compreendemos como seria possivel construir
conhecimentos novos na escola do ponto de vista do conhecimento cientifico,
mas temos certeza de que ha um conhecimento produzido na escola que é

diferente do conhecimento cientifico.

Contudo, concordamos que o dialogo entre os diferentes especialistas,
no sentido de enriquecer cada disciplina com diferentes contribuicoes,
repercutiria na pratica pedagdgica de maneira bastante positiva, na medida em
que tal postura por parte dos professores levaria ndao apenas os alunos, como

também o proprio professor a terem um entendimento mais amplo de um
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determinado assunto e, sobretudo, possibilitaria aos mesmos fazer relagbées com

outras areas do conhecimento.

Nesses termos, enquanto a disciplinaridade se caracteriza pelo alto
grau de especializaggo num determinado campo de estudo, a
interdisciplinaridade propde o dialogo fecundo entre os diversos campos do
conhecimento, caracterizando-se “pela intensidade das trocas entre os
especialistas e pelo grau de integracéo real das disciplinas, no interior de um
projeto especifico de pesquisa” (JAPIASSU, 1976, p. 74), o que ndo significa que

uma pratica interdisciplinar ndo exija um “alto dominio” da disciplina.

Uma leitura superficial dessa caracterizacdo da disciplinaridade, e também
da interdisciplinaridade, pode levar os leitores a pensarem que esse principio de
distingdo as torna excludentes. Entretanto, Pedro Demo faz considerag¢des
importantes a respeito da especializacdo e chama a atengao para o fato de que esta,
ao contrario do que parece, € extremamente necessaria ao trabalho interdisciplinar
porque, para “tratar o fundo dos problemas, se uma realidade complexa nao se revela
na superficie, o aprofundamento &, mais que inevitavel, implacavel” (DEMO, 1997, p.

103).

A preocupacédo basilar de Hilton Japiassu (1976, p. 29-30) € com o
estabelecimento de uma metodologia do interdisciplinar no campo da pesquisa. Seus
estudos centram-se nas relagdes interdisciplinares como solugdo para os principais
problemas epistemoldgicos das ciéncias humanas. Tais problemas, para ele, sédo: a
fragmentagao das disciplinas, o que impede a aproximagao entre o pensamento
tedrico e a necessidade de uma leitura mais inteligente da realidade de que elas
tratam, e o alto numero de especializagbes culminando numa fragmentacdo do

horizonte epistemologico.

Japiassu (1976, p. 79) toma como referéncia os tipos de relagdes

interdisciplinares estabelecidas por Heckhausen, que as divide em cinco tipos e as
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caracteriza da seguinte maneira: o primeiro seria a interdisciplinaridade heterogénea,

que se caracteriza por ser enciclopédica e por manter uma certa hierarquizacao entre
as disciplinas cujo objetivo seria formar um tipo de profissional que dominasse

algumas disciplinas consideradas essenciais e utilizassem outras como auxiliares.

Depreende-se desse tipo interdisciplinar que o mesmo esta longe de
alcancgar o “grau de integracgao real das disciplinas” (JAPIASSU, 1976, p. 79) a que se
propde um projeto verdadeiramente interdisciplinar porque persistem ainda a énfase
nas disciplinas consideradas como fundamentais e a utilizagdo de outras como

auxiliares.

O segundo tipo, chamado pseudo-interdisciplinaridade, parte de tentativas
de utilizagado de conceitos e instrumentos de analise considerados neutros, tais como
os modelos matematicos, para associar diferentes disciplinas. Tal intento ndo se
afirma como uma possibilidade de trabalho interdisciplinar porque se entende que
cada disciplina tem o seu conceito e método de analise especifico (JAPIASSU, 1976,

p. 79-80).

Ja a interdisciplinaridade auxiliar, o terceiro tipo, consiste em tomar de
empréstimo meétodos e procedimentos de outras disciplinas, quando se faz
necessario. Esse empréstimo pode ser provisorio ou duravel. No caso do empréstimo
duravel, é citada a pedagogia como uma area de estudo que depende da psicologia
da aprendizagem para pensar sobre questdes de ensino/aprendizagem, mais
precisamente como se da a aprendizagem por parte do aluno, como € o caso dos
tedricos Piaget e Vigotsky, que trabalham a quest&do da relagdo entre aprendizagem e

desenvolvimento (JAPIASSU, 1976, p. 80).

A interdisciplinaridade composita, quarto tipo, acontece quando ha
necessidade de reunir varios especialistas para resolver grandes e complexos
problemas. Na verdade, cada disciplina da a sua contribuicdo separadamente, em

funcdo das necessidades. O ultimo tipo é chamado de interdisciplinaridade
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unificadora, que ocorre quando ha uma integragao tedrico-metodologica, tendo como

exemplo a biologia que, em alguns aspectos, ganhou o dominio da fisica para formar

a biofisica (JAPIASSU, 1976, p. 80-81).

Dessa classificacdo, pode-se entender o carater pseudo-interdisciplinar da
pratica, seja ela pedagogica ou metodolégica. No dominio da pesquisa, raras séo
aquelas que se fundamentam numa interagdo propriamente tedrico-metodoldgica,
mas, podemos citar o caso da biologia e da fisica, que se enriquecem e dao conta de
estudar novas questdes no campo da biofisica e se caracterizam por uma pratica
interdisciplinar cuja preocupagdo seria com uma interagdo teorico-metodoldgica,

como no caso da interdisciplinaridade unificadora.

Toda essa discussdo em torno do conceito de interdisciplinaridade e sua
efetivacdo na pratica leva a crer que precisaremos avangar na estruturagao do seu
trabalho no campo educacional no sentido de favorecer a produgao de novos saberes

e novas formas de interpretacao da realidade.

Apoiando-nos em Yves Lenoir (2001), um estudioso da questdo da
interdisciplinaridade na contemporaneidade, podemos considerar que a
interdisciplinaridade se impde em fungao de um outro método de analise do mundo
que nao seja vé-lo em partes e que atenda a finalidades sociais, no sentido de que as
disciplinas cientificas, sozinhas, ndo dao conta de responder a questdes sociais como
desigualdade de desenvolvimento econdmico, técnico e cultural que a sociedade

contemporanea nos impoe.

A interdisciplinaridade, de acordo com o autor citado, parte de duas
perspectivas distintas: primeiramente, orienta-se em busca da unificacdo das
ciéncias, da unidade do saber, e, por outro lado, procura respostas operacionais para

os problemas do cotidiano.

Ainda com base nos estudos de Yves Lenoir (2001), essas duas

perspectivas e/ou légicas distintas partem de concepcbes diferentes sobre a
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interdisciplinaridade, que tem sua origem na Franga e nos Estados Unidos. Para o

referido autor, a concepcgao francesa esta mais voltada para “a busca do sentido, da
conceitualizagdo, da compreensao que permite o recurso a saberes interdisciplinares.
A relacdo com o saber disciplinar esta no centro do procedimento interdisciplinar”
(LENOIR, 2001, p. 26). Logo, essa preocupacédo esta mais voltada para questdes

epistemoldgicas, ideoldgicas e sociais.

Por outro lado, os Estados Unidos centram a sua preocupacédo em questoes
mais pragmaticas e operacionais da interdisciplinaridade que, conforme Yves Lenoir
(2001), se assenta em questdes sociais empiricas, na atividade instrumental, tendo

como interesse a busca da funcionalidade (LENOIR, 2001, p. 26).

Essas perspectivas diferentes se explicam, ainda, segundo Yves Lenoir
(2001), por razdes sociohistéricas que remetem a duas concepgdes de educacéo
diferentes. A educacdo francesa prima pela aquisicdo do saber e a educacédo nos
Estados Unidos prima pelo saber agir. Embora os sistemas educativos tanto da
Franga quanto dos Estados Unidos objetivem o desenvolvimento da pessoa humana
de forma autdbnoma, responsavel e capaz de agir na sociedade, essas visdes estdo

assentadas em tradi¢des diferentes.

Segundo Yves Lenoir (2001), a conquista da liberdade humana, na Franca
passa pela aquisicdo do saber. Baseado na leitura de Condorcet (1789), Yves Lenoir
chama a atencdo para o fato de que a instrugdo, no espirito do pensamento
republicano, num primeiro momento, consistia em simples transmissdo do saber, na
formagdo para a razdo. Esse pensamento de Condorcet, de acordo com Lenoir
(2001), é contraposto por Sachot (1996), na medida em que, para este pensador, a
instrucdo nao pode se reduzir a simples transmissdo do conteudo, o aluno deve
participar dos procedimentos e resultados do ensino. Nesse sentido, a liberdade
humana estaria ligada aos conhecimentos adquiridos e ao uso da razdo, o que

exigiria um pensar antes de agir.
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Nos Estados Unidos, a liberdade humana estaria relacionada a capacidade

de agir no mundo, ao pragmatismo. A preocupag¢ao da educacgéo seria com um saber
util para a vida, o que contribuiria para a nova ordem industrial nascente no inicio do
século XIX, no sentido de formar profissionais capazes de atender as demandas do
mercado de trabalho e, no tocante ao aspecto ideoldgico, formar sujeitos capazes de
se adequar harmoniosamente as normas e valores sociais nascentes. A questao
central, de acordo com Lenoir (2001), seria a integracédo da pessoa, e, nesse aspecto,

a educacao é elemento primordial, pois através dela se questionara sobre

As perspectivas pedagodgicas que mais facilitardo a instalagdo de
dispositivos apropriados para atingir essas finalidades permitindo a
pessoa, por um lado, integrar, através de seus aprendizados, as
normas e os valores sociais retidos no curriculo, e, por outro lado,
desenvolver as habilidades instrumentais requeridas para intervir sobre
o mundo. Eis porque, nos Estados Unidos, a nogcdo de
Interdisciplinaridade n&do vem primeiro (...) e, nesse sentido, nos
Estados Unidos, a Interdisciplinaridade seria a resposta ao saber-fazer,
a integracao ao saber-ser (LENOIR, 2001, p. 29).

Yves Lenoir (2001) aponta uma terceira logica interdisciplinar que seria ao
mesmo tempo diferente e complementar, como o sdo a légica francesa orientada para
o saber, e a légica americana, voltada para o saber fazer. Estamos nos referindo a
l6gica brasileira que, de acordo com esse autor, é dirigida para o professor e sua

maneira de agir na pratica de sala de aula.

A légica interdisciplinar, baseada no ser professor e em sua relagdo com a
pratica pedagdgica, centrada na pessoa enquanto ser humano, tem sua procedéncia
numa abordagem fenomenoldgica; e, segundo Yves Lenoir (2001) a abordagem
fenomenoldgica ndo pode ser negligenciada nos cursos de formagao de professores
justamente porque o futuro professor deve se conhecer e conhecer melhor suas

praticas.
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Se considerarmos a pratica interdisciplinar como uma construgdo, podemos

dizer que ela é contingente por estar atrelada ao caminho que cada escola encontra
para direcionar a sua pratica e, principalmente, porque cada abordagem
interdisciplinar - a instrumental, a epistemolégica e a fenomenoldgica - tomadas
isoladamente, pode conduzir a abordagens que incidam ora sobre a pratica, ora sobre

a teoria.

Yves Lenoir (2001) nos faz refletir sobre os perigos de se tomar
isoladamente cada uma dessas abordagens. Primeiramente ele coloca que, se a
abordagem instrumental pode ajudar a resolver problemas sociais porque esta
voltada para capacitar o sujeito a agir no mundo, corre-se o risco de reduzir a
atividade intelectual e submeter o ensino e a pesquisa as exigéncias econdmicas. No
caso da abordagem epistemoldgica, esta pode nos ajudar a compreender a
importancia das relagdes disciplinares, mas pode conduzir a uma fragmentagcao e
hierarquizacdo do saber. Ja a abordagem fenomenoldgica, ao mesmo tempo que
contribui para o professor tomar consciéncia de suas funcdes profissionais, pode

conduzir a negligéncias em relagdo ao saber (LENOIR, 2001, p. 31).

Logo, pretendemos com este trabalho trazer a tona as diversas concepgdes
de interdisciplinaridade subjacentes as possibilidades ou impossibilidades de se
desenvolver uma pratica interdisciplinar na aula de matematica, através do estudo
das Representagbes Sociais do professor de matematica, verificando que
conhecimento de senso comum sobre interdisciplinaridade justificaria formas diversas

de praticas interdisciplinares.

Nesse sentido, cabe—nos fazer, no proximo capitulo, uma reflexao sobre o
ensino de matematica hoje, a partir de dados sobre o fracasso escolar/exclusao
baseados nos resultados em matematica, no levantamento de pesquisas sobre o

ensino da matematica e nas novas reformulagdes curriculares, a exemplo dos PCNs
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— Parametros Curriculares Nacionais -, que tratam do ensino de matematica numa

perspectiva interdisciplinar.
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Pensar o ensino de matematica, na atualidade, requer uma

reflexdo sobre a funcdo social do conhecimento matematico no século XXI,

sobre o0 seu papel em um mundo de mudangas tecnolégicas aceleradas.

A esse respeito, a legislagdo de ensino brasileira, através do PCN de
matematica, tem como preocupacao basilar adequar a matematica escolar a
uma realidade marcada pela presenca dessa area do conhecimento nos diversos
campos da atividade humana. Assim, como primeiro principio para a area de
matematica, temos: “(....) a Matematica é importante na medida em que a
sociedade necessita e se utiliza, cada vez mais, de conhecimentos cientificos e
recursos tecnoldgicos, que, por sua vez, sdo essenciais para a insergao das
pessoas como cidaddos no mundo do trabalho, da cultura e das relacbes

sociais” (BRASIL, 1998, p. 56).

Uma questao que nos chama a atengao nesse principio para a area de
matematica se refere a relagao entre apropriagcao do conhecimento matematico e
acesso ao mundo do trabalho. A insergao dos sujeitos no mundo do trabalho é
um direito que deve ser garantido a todos os cidadaos, logo, estes devem ter
acesso aos conhecimentos necessarios para tal intento. Tal fato nos faz pensar
sobre o fracasso escolar e a exclusdo, a partir dos resultados em matematica
uma vez que, os conhecimentos nessa area sao importantes para o trabalhador

na atualidade.

De acordo com Suely Druck (2003), presidente da Sociedade Brasileira
de Matematica, o ensino da matematica nas escolas de nivel fundamental e

médio estad em crise, atingindo, inclusive, a propria Licenciatura em Matematica.
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Druck (2003) se utiliza de dados objetivos para fazer tal afirmac¢do. Segundo ela,

“(...) no Provao, a Matematica tem sido a ultima colocada, em todos os anos,
dentre todas as areas avaliadas. As médias dos licenciandos na parte discursiva
do Provdo foram: 0,43 (98), 0,94 (99), 0,65 (2000) e 1,12 (2001). (...)O
Saeb/2001-Matematica revela que apenas 5,99% dos alunos do ensino médio
alcangaram o nivel desejado e, na 4 ? série do ensino fundamental, apenas

6,78%." (DRUCK, 2003, p. 9)

O PCN de Matematica, de 5% a 8% séries, no item que trata do quadro
atual do ensino de matematica no Brasil, nos mostra que as provas dessa
disciplina aplicadas em 1993, pelo Sistema Nacional de Avaliagdo Escolar da
Educacgao Basica — SAEB, revelaram que o indice de acertos na primeira série
foi de 67,7%, na terceira série, 17,9%, na 5% série, 3,1%, diminuindo
progressivamente. Em 1995, a mesma avaliagao feita pelo SAEB nos revela que
os indices de acerto e o desenvolvimento de capacidades cognitivas do aluno
continuavam diminuindo, indicando que as maiores dificuldades centravam-se na

resolugao de problemas e na aplicagdo dos conceitos. (BRASIL, 1998, p. 23-24)

Embora esses dados elencados por Druck e pelo PCN de Matematica,
a respeito do ensino de matematica no Brasil, nos mostrem que nossos futuros
trabalhadores estdo distantes de alcancar o conhecimento matematico tao
necessario para atuarem no mercado de trabalho, muitas discussdes tém sido
travadas na Sociedade Brasileira de Matematica (SBM) no sentido de

diagnosticar e propor solugdes para essa questao.

Como exemplo das iniciativas tomadas pela SBM, temos: discussoes
com a comunidade matematica, contato direto com professores do ensino basico
para conhecer a realidade de cada regidao, promog¢ao de curso de capacitagao
para professores de nivel médio e fundamental no Rio de Janeiro, acesso a

projetos como o Numeratizar, desenvolvido no Ceara com apoio do MEC, e
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mapeamento das iniciativas, em nivel nacional, para melhoria do ensino de

matematica (DRUCK, 2003, p. 9)

Estudos realizados também na area de educacdo matematica tém
como foco principal de preocupacdo o processo de ensino/aprendizagem da
matematica. Partindo das contribuicbes da propria matematica, da psicologia
educacional, da filosofia da educagao e da sociologia, podemos pensar que ja
comecga a se esbogar, em nivel de pos-graduagéo, na area de matematica, um

trabalho numa perspectiva interdisciplinar”, pois, segundo Brito e Fini (1994),

(...), uma area de tao grande amplitude e com exigéncias tao
diversas de conhecimento deve, necessariamente, incluir
individuos com formagdes distintas. Nenhum individuo pode ser
tdo modesto a ponto de acreditar que domina todas as disciplinas
que concorrem para a configuracdo da area de Educagao
matematica. Isso nao significa a mera superposicido de
conhecimento. Significa o intercAmbio, a troca de experiéncias
académicas e de conhecimento, mediados por um objeto comum
de estudo, que é o Ensino-aprendizagem da Matematica inserido
em diferentes contextos (BRITO e FINI, 1994, p. 33).

Pensar a questdao do ensino — aprendizagem em matematica envolve
também discutir a formacado do profissional de educagdo matematica. A esse
respeito, Moura (1995) nos diz que é preciso, primeiramente, criar um conceito
de educador matematico, que ele assim define: “(...) educador matematico é
aquele que organiza atividades de ensino com o objetivo de possibilitar a um
outro individuo o acesso a conhecimentos tipicamente matematicos.” (MOURA,

1995, p. 20).

Camara (1999), quando interrogado a respeito do que seria a educacgao
matematica e quando é que um professor de matematica, um pedagogo ou um

psicologo esta fazendo educacido matematica ele responde:
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a partir do momento que o professor sinaliza preocupacgbes e

procura alternativas para melhorar a qualidade de ensino de
matematica, ele esta fazendo Educacdo Matematica. Se essas
preocupacdes aumentam a cada dia e aumenta, também, a sua
sede na busca de solugobes, entédo ele esta sentindo, pensando e
agindo, segundo a Educacdo Matematica (CAMARA, 1999, p. 2).

Tal colocagédo de Camara (1999) nos faz sentir que enquanto pedagoga
estamos fazendo educacdo matematica, pois, durante nossa experiéncia como
coordenadora e professora do ensino fundamental, nos preocupamos e
procuramos alternativas para diminuir a dificuldade dos professores em ter uma

pratica interdisciplinar a partir dos conteudos matematicos.

Agora, ao realizarmos esta pesquisa, vemos que estamos pensando e
agindo segundo a educagdo matematica, pois a analise das representagdes
sociais dos professores de matematica sobre interdisciplinaridade servira, talvez,
como uma primeira solucdo para dirimir tal dificuldade, na medida em que
pensamos que existe um conhecimento que € construido na escola, um
conhecimento de senso comum que se constitui como uma variavel importante
para o processo de ensino/aprendizagem, visto que “(...) a representagao social
como uma forma de conhecimento, um conhecimento de senso comum, orienta
0s processos de construgcdo de significados e valores, de comunicagao e de

acgao do individuo” (JODELET apud MAIA, 2002, p. 2).

Desse modo, conhecer o que pensam os professores de matematica e
de outras disciplinas, em seu senso comum, sobre a pratica interdisciplinar pode
ser um ponto de partida para uma intervengao, por parte dos cursos de
capacitacao e formacgao continuada de professores, tomando como ponto de
partida o que pensam os professores acerca do tema, entendendo que a forma

como pensam interfere, sobretudo, na sua pratica em sala de aula.
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No que se refere ao sucesso ou fracasso escolar na area de

matematica, temos, entre outros, como referéncia, o trabalho de pesquisa de
Silva (1999), intitulado O Professor de Matematica e os Alunos do Ensino
Fundamental: um Estudo de Representacdes” apresentado no IV Encontro
Pernambucano de Educagdo Matematica, que teve como objetivo analisar as
representacdes sociais dos alunos sobre o professor de matematica, buscando
compreender se ha relagdo entre as representagdes positivas ou negativas
elaboradas pelos alunos e os niveis de aprendizagem (sucesso/fracasso) destes
na matematica. Neste trabalho, a referida autora encontrou como um dos
resultados que o aluno entra na 5% série com uma imagem positiva da

matematica e sai com uma imagem negativa, quando termina a 8 série.

Este resultado aponta, entre outras questdes, que a relagdo que o
aluno tem com o saber permeia a relacdo dele com o professor. A esse respeito,
Maia (2002) coloca que a Teoria das Representagbes Sociais proposta por
Serge Moscovici, por ser uma teoria que trata do conhecimento de senso
comum, aponta para a importancia de se levar em consideragao esse tipo de
conhecimento como uma variavel a ser considerada no processo de

aprendizagem dos alunos (MAIA, 2002, p. 2).

A necessidade de um projeto nacional para o ensino de matematica
também se faz presente nas entrelinhas do proprio PCN de matematica, ao
afirmar que “(...) a Matematica pode e deve estar ao alcance de todos e a
garantia de sua aprendizagem deve ser meta prioritaria do trabalho docente”

(BRASIL, 1998, p. 56).

Pensar que a matematica deve estar ao alcance de todos nos remete a
uma relagdo entre aprendizagem matematica e cidadania na medida em que
vivemos em uma sociedade em que as informagdes sao veiculadas através de

graficos, estatisticas, entre outros, e, dessa forma, todos devem ter condi¢cbes de
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compreender tais informacdes. Lellis e Imenes (1994), ao tratarem dessa

relagc&o, afirmam que:

Nas sociedades modernas, boa parte da informagcao é veiculada
em linguagem matematica. Vivemos num mundo de taxas
percentuais, coeficientes multiplicativos, diagramas, graficos e
verdades estatisticas. Para decodificar esse tipo de informacao,
precisa-se de informacao, precisa-se de instrugdo matematica.
Observamos, aqui, uma primeira relagdo entre o ensino de
matematica e as condi¢gdes necessarias para o exercicio da
cidadania (LELLIS e IMENES, 1994, p. 11).

Ao se referir a aprendizagem da matematica, considerando que a
mesma seja utilizada para compreender as informacgdes veiculadas em outros
espacos que nao seja a escola, Micotti (1999) nos coloca:

A aplicagcado dos aprendizados em contextos diferentes daqueles
em que foram adquiridos exige muito mais que a simples
decoracdo ou a solugdo mecanica de exercicios: dominio de
conceitos, flexibilidade de raciocinio, capacidade de analise e
abstracdo. Essas capacidades sdo necessarias em todas as areas

de estudo, mas a falta delas, em matematica, chama a atencéao
(MICOTTI, 1999, p. 1540).

Essa preocupagao de Micotti, no que se refere ao desenvolvimento de
capacidades no ensino de matematica, € referendada pelo PCN de Matematica

(5% a 82 séries), que traz a seguinte meta para o ensino nessa area:

(....) o ensino de Matematica deve garantir o desenvolvimento de
capacidades como: observagdo, estabelecimento de relagdes,
comunicagao (diferentes linguagens), argumentagdo e validagao
de processos e o estimulo a formas de raciocinio como intui¢ao,

inducdo, deducao, analogia e estimativa (BRASIL, 1998, p. 56)

E importante ressaltar que, j4 nos anos 80, o National Council of
Teachers of Mathematics, dos Estados Unidos, destacou, através do documento

“‘Agenda para Acgao”, a importancia da resolugao de problemas no ensino de
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matematica e a relevancia de aspectos sociais, linguisticos, na aprendizagem de

matematica. (BRASIL,1998, p. 20). Tal diretriz se opbée a um ensino de
matematica baseado na formalizacdo de conceitos, no treino de habilidades e na
mecanizagdo dos processos de aprendizagem através da memorizagdo e
repeticdo de exercicios que em nada ajudam o desenvolvimento de capacidades
em matematica, como o estabelecimento de relagdes e a comunicacdo em

diferentes linguagens.

A idéia de adotar a resolucéo de problemas no ensino de matematica e
de enfatizar os aspectos sociais, linguisticos, em sua aprendizagem de
matematica influenciou as propostas curriculares de Secretarias de Estado e
Secretarias Municipais de Educacdo no Brasil (BRASIL, 1998, p. 21). E
importante ressaltar que tais propostas encontram obstaculos para sua
efetivacdo no que se refere a falta de uma boa qualificagcido do profissional na
area de matematica, as condi¢cdes de trabalho do professor que, muitas vezes,
nao dispde de recursos didaticos para efetivar seu trabalho e aos baixos salarios
obrigando o professor a trabalhar em diversas escolas, ficando, portanto, sem

carga horaria para realizar suas pesquisas.

Muitos trabalhos vém sendo gerados pela Sociedade Brasileira de
Educacao Matematica (SBEM), fruto da preocupacéao por parte dos educadores
matematicos, com as dificuldades de ensino/aprendizagem dos conteudos
matematicos servindo como uma importante contribuicdo para os professores

gue ensinam nessa area repensarem suas praticas em sala de aula.

Percebemos também que alguns trabalhos na area de educagao
matematica contribuem, em certo sentido, para repensarmos a questdo do
fracasso escolar por outra via que nao seja o fracasso dos individuos, de uma
classe social ou do sistema sociopolitico-econédmico, na medida em que muitos

deles estdo voltadas para a forma de ensinar e para tentar mostrar que muitas
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vezes a aprendizagem dos conteudos matematicos, por parte dos alunos, n&o

ocorre por conta de questdes metodologicas.

Um outro aspecto que se pode observar em relagdo a pratica de ensino
da matematica é a falta de estabelecimento de relacdo dos conteudos
“‘escolares” com a vida. Muitos conteudos s&o trabalhados de forma a cumprir
uma exigéncia do exame vestibular razdo pela qual, de certa forma, alguns
poderiam se perguntar se, nesse caso, ndo estariam conectados com vida, com
uma necessidade dos alunos. A esse respeito, Rocha (2001) afirma que “O
curriculo de matematica esta repleto de conteudos de alto nivel de abstracéo

que n&o possuem ligacdo com a vida dos alunos.” (ROCHA, 2001, p. 25)

Contudo, a referida autora alerta que nao se deve reduzir os conteudos
matematicos apenas aqueles que tém a ver com a realidade dos alunos, mas
que o professor deve partir dessa realidade para chegar a teoria (ROCHA, p.

2001, p. 25)

Maia (2002), no seu estudo sobre Representacbes Sociais de
professores e alunos da geometria e suas relagbes com a pratica pedagdgica,
nos afirma que a escola ndo é um espaco de puro saber cientifico. De acordo
com ela, nesse espaco circula o saber construido no dia- a- dia dos professores
e dos alunos, no ambiente social, familiar e profissional, pois ambos sao atores

de uma sociedade em movimento (MAIA, 2002, p. 3).

Numa pesquisa realizada por Maia em 1997, sobre representacdes
sociais do ensino de geometria, ela compara as representagcdes dos professores
franceses e brasileiros em relacdo a funcionalidade da matematica. Nesse
estudo, a referida autora encontra como resultado que a representacdo de
funcionalidade da matematica entre os professores brasileiros esta voltada para
sua utilizagdo como ferramenta para resolver problemas da vida quotidiana.

Entre os professores franceses, tal pesquisa encontrou como resultado que a
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funcionalidade da matematica é vista como ferramenta para resolver problemas

internos da prépria matematica (MAIA, 2002, p. 4-5)

Em seu artigo intitulado “O que ha de concreto no ensino da
matematica”, Maia (2001) discute a dimensdo concreta do ensino de
matematica. A discussido proposta por ela parte de um estudo sobre a relagao
entre dois tipos de matematica: a concreta e a abstrata. Nesse estudo, ela busca
discutir os elementos do conhecimento de senso comum, presentes nas
representagcdes dos professores do ensino de matematica, as quais justificam a

diferenciagao entre uma matematica concreta e outra abstrata.

Como resultado dessa pesquisa, Maia (2001) encontra que o concreto,
no ensino de matematica, representado pelos professores de matematica e
pelos professores de metodologia da matematica do curso de magistério da
Cidade do Recife-Pe, ndo se refere propriamente ao saber matematico, mas as

situagdes utilizadas pelo professor em sala de aula (MAIA, 2001, p. 77).

Maia (2001) reconhece a importancia da contextualizacdo do
conhecimento escolar e verifica, através dessa pesquisa, que o conhecimento de
senso comum reclama a dimens&o concreta da matematica na escola. Contudo,
para ela, essa questdo deve ser questionada no sentido de entendermos que a
matematica, em sua esséncia, € uma disciplina da razdo e que, por isso, tem

uma dimensao abstrata (MAIA, 2001, p. 97)

Assim, para Maia (2001), a matematica, como ciéncia da razao e da
abstracao reflexiva, portanto em sua dimensao abstrata, abre possibilidades de
refletir sobre fatos nunca vividos, e restringir o ensino da matematica a resolugao

de problemas do dia- a- dia seria negar essa possibilidade aos nossos alunos.

Como podemos perceber, mais uma vez, através dos estudos
realizados por Maia e Silva, a Teoria das Representagdes Sociais tem

contribuido muito para a compreensao do que se passa em sala de aula. Nesse



54
sentido, pretendemos com esta pesquisa contribuir ainda mais para a

compreensao do fracasso/sucesso escolar na aprendizagem matematica, uma
vez que nossa pesquisa pretende analisar as representagdes sociais dos
professores de matematica sobre interdisciplinaridade, entendendo-a como uma
alternativa para superagdo das grandes dificuldades na aprendizagem de

conteudos matematicos.

No que se refere a organizagao das atividades, de forma a permitir o
acesso aos conhecimentos matematicos, observamos na legislacdo atual de
ensino, através do PCN de Matematica, uma forte indicagdo para uma pratica
interdisciplinar. O PCN, no documento referente a area de conhecimento
matematico — 1" e 2" ciclos -, aponta que se estabelecam ligacbes entre a

matematica e as outras areas do conhecimento (BRASIL,1997, p. 57).

Esse mesmo documento, elaborado para o 3" e o 4’ ciclos, reclama
também que o significado da atividade matematica para o aluno passa pelas
conexdes que este estabelece entre os temas matematicos e as diversas areas
do conhecimento (BRASIL,1998, p. 37). Dentre os principios norteadores
estabelecidos para a area de matematica, este mesmo documento ressalta que
“(....) O significado da Matematica para o aluno resulta das conexdes que ele
estabelece entre ela e as demais areas, entre ela e os Temas Transversais,
entre ela e o cotidiano, e das conexdes que ele estabelece entre os diferentes

temas matematicos” (BRASIL, 1998, p. 57).

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, no item que
trata do desenvolvimento de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas
em Matematica, deixam claro que, dentre as finalidades do ensino de
matematica nesse nivel, esta o estabelecimento de conexdes entre diferentes
temas matematicos e o conhecimento de outras areas do curriculo (BRASIL,

1999, p. 254). O mesmo documento aponta que a possibilidade de atingir esse
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objetivo esta na reformulagdo de posturas pedagdgicas que promovam “(...) a

concepgao e a conducgdo de projetos de trabalho coletivo, interdisciplinares”.

(BRASIL, 1999, p. 264).

Verificamos, com essa discussao, que o fracasso escolar e a excluséo,
a partir dos resultados em matematica, sdo problemas que precisam serem
enfrentados pelos educadores. Ao lado disso, vimos que muitos esforgos tém
sido empreendidos por todas as areas do conhecimento e por O6rgaos
governamentais no sentido de apontar caminhos para a melhoria da qualidade

do ensino matematico.

Um desses esforcos, podem ser visto nos PCNs do ensino
fundamental e médio para uma pratica de ensino da matematica numa
perspectiva interdisciplinar. Levantamos, entdo, a importadncia de estudar os
diferentes entendimentos do que vem a ser o proprio termo interdisciplinaridade,
por parte dos professores que atuam no ensino fundamental e médio, porque
acreditamos que, identificando as representacbes desses professores sobre
interdisciplinaridade, possamos contribuir para analisar as dificuldades em

relagao a atividade interdisciplinar no trato com os conteudos matematicos.

Utilizaremos, portanto, como referencial teérico para fazer a leitura das
diferentes representagdes tém, interfere sobretudo na sua pratica. Nesse
sentido, trataremos, no proximo item, das bases tedricas da Teoria das

Representacdes Sociais proposta por Serge Moscovici.



Capitulo 4: Bases Teoricas da Representacao Social
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4.1. A Teoria das Representacfes Sociais de Serge Moscovici

O primeiro tedrico a falar em representagdo social como

“representagdo coletiva” foi Emile Durkheim, designando a especificidade do
pensamento social em relagdo ao pensamento individual. Segundo este autor, o
individual seria um fendmeno puramente psiquico, mas que nido se reduziria a
atividade cerebral, e o social ndo se resumiria a soma dos pensamentos
individuais. Contudo, para Durkheim, a representagdo coletiva € um sinal da

superagao do pensamento individual (MOSCOVICI,1978, p. 25).

Segundo Farr (1995), Durkheim faz uma distingdo entre o estudo das
representacdes individuais e o estudo das representacdes coletivas. Para
Durkheim, o estudo das representagcdes individuais seria do dominio da
psicologia, e o estudo das representagdes coletivas ficaria a cargo da sociologia.
O fundamento de tal distingdo estava na crenga por parte desse tedrico de que
as leis que explicavam os fendbmenos sociais eram diferentes das leis que

explicavam os fenébmenos individuais (FARR,1995, p. 35)

Assim, as representacbes coletivas, por serem fruto dos
acontecimentos sociais, se constituem em fato social e, como tais sao resultado
de uma consciéncia coletiva e ndao de uma consciéncia individual. Por essa
razao, nao podemos, segundo Durkheim, tratar as representacdes coletivas

numa perspectiva individual.

A discusséao inicial de Durkheim sobre representagcbes coletivas foi
crucial para que Moscovici buscasse na sociologia um contraponto para a
perspectiva individualista da psicologia social tdo presente na psicologia social
da América do Norte. Entretanto, Moscovici (1978) defende que a representacao

social deve ser encarada “tanto na medida em que ele possui uma contextura
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psicolégica autbnoma como na medida em que € propria de nossa sociedade e

de nossa cultura® (MOSCOVICI,1978, p. 45).

Desse modo, a Teoria das Representagdes Sociais proposta pelo
psicologo social francés Serge Moscovici e apresentada por ele na obra
intitulada  “A representagdo  social da  psicanalise” preocupa-se
fundamentalmente com a inter-relagédo entre sujeito e objeto e como se da o
processo de constru¢do do conhecimento, ao mesmo tempo individual e coletivo

na construcao das Representagcdes Sociais, um conhecimento de senso comum.

De acordo com Moscovici (1978), as relagdes sociais que
estabelecemos no cotidiano sdo fruto de representacbes que sio facilmente
apreendidas. Portanto, a Representacdo Social, para Moscovici, possui uma
dupla dimensao, Sujeito e Sociedade, e situa-se no limiar de uma série de

conceitos sociologicos e psicologicos (MOSCOVICI, 1978, p. 41).

E importante ressaltar, conforme Mazzotti, que Moscovici parte da

premissa

(...) de que nado existe separagido entre o universo externo e o
universo interno do sujeito: em sua atividade representativa, ele
nao reproduz passivamente um objeto dado, mas, de certa forma,
o reconstréi e, ao fazé-lo, se constitui como sujeito, na medida em
que, ao apreendé-lo de uma dada maneira, ele préprio se situa no
universo social e material (MAZZOTI, p. 200, p. 59).

Outra diferenca apontada por Moscovici entre a Teoria das
Representagdes Sociais elaborada por ele e a perspectiva individualista da
psicologia social da América do Norte € que os conceitos construidos pelos

individuos na perspectiva individualista

(....) ndo levam em conta o papel das relagdes e das interagbes
entre as pessoas: 0s grupos sao considerados a posteriori e de
maneira estatica, centrando-se a investigacdo na maneira como

eles selecionam e utilizam as informagbes que circulam na
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sociedade, e ndo como as instancias que as criam e comunicam.

Finalmente, ao contrario do que ocorre nos estudos das
representagdes sociais, 0s contextos, bem como as intengdes dos

atores sociais ndo sao considerados (MAZZOTI, 2000, p. 59).

Nesse sentido, a Teoria das Representagcbes Sociais elaborada por
Moscovici € uma teoria que pode ser abordada em termos de produto e em
termos de processo, pois a representacdo €, ao mesmo tempo, o produto e o
processo de uma atividade mental pela qual um individuo ou um grupo
reconstituem o real, confrontando e atribuindo uma significacdo especifica.

(ABRIC, 1998, p. 64) .

Tal teoria, abordada em termos de produto, volta-se para o conteudo
das representacdes, para o conhecimento de senso comum, que permite aos
sujeitos interpretarem o mundo e orientarem a comunicagdo entre eles, na
medida em que, ao entrarem em contato com um determinado objeto, o
representam e, em certo sentido, criam uma teoria que vai orientar suas acdes e

comportamentos.

De acordo com Maia (1997), um dos aspectos advogados por
Moscovici € a existéncia de um conhecimento de senso comum, que permite
explicar determinadas praticas. Tal conhecimento é visto por ele como um
conhecimento verdadeiro, e ndo como um disfuncionamento do conhecimento
cientifico. A grande questédo € que esse conhecimento de senso comum, por ser
um conhecimento circunscrito, se diferencia do conhecimento cientifico, que
busca a generalizagdo e a operacionalizagdo. Assim, a teoria das
Representagdes Sociais € uma proposta cientifica de leitura do conhecimento de
senso comum e, nesse sentido, preocupa-se com o conteudo das

representacoes.
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A Teoria das Representagdes Sociais abordada em termos de processo

consiste em saber como se constroem as representagdes, como se da a
incorporagdo do novo, do ndo familiar, aos universos consensuais. Nesse
sentido, para Moscovici, a construgdo das representacbes envolve dois
processos formadores: a ancoragem e a objetivagdo. Assim, conforme Sa
(1995), “o processo é responsavel pelo enraizamento social da representagéo e

de seu objeto.” (1995, p. 38)

De acordo com Moscovici (1978), o processo de objetivagao (...)faz
com que se torne real um esquema conceptual, com que se dé a uma imagem
uma contrapartida material (...)” (MOSCOVICI, 1978, p. 110). Nesse caso, entéo,
a objetivagdo consiste em dar concretude a um determinado conceito No caso
do estudo de Moscovici, o conceito utilizado foi o de psicanalise através do qual
ele buscava conhecer como um determinado grupo a representava. Através
desse estudo, ele percebeu que, “Ao objetivar o conteudo cientifico da
Psicanalise, a sociedade ja ndo se situa com vistas a Psicanalise ou aos
psicanalistas, mas em relacdo a uma série de fenbmenos que ela toma a

liberdade de tratar como muito bem entende” (MOSCOVICI, 1978, p. 112).

Segundo Mazzotti (2000), para Jodelet, a objetivagdo de um
determinado conceito ou objeto, por parte dos sujeitos, depende basicamente
dos condicionantes culturais- acesso diferenciado as informagdées em funcao da
insercdo social dos sujeitos- e dos aspectos valorativos do grupo- sistema de
valores do grupo. Dessa forma, as informacdes recebidas a respeito de um
conceito ou objeto passam por uma organizagdo, para que estes possam
adquirir uma imagem coerente, ou seja, a construgcdo formal de um

conhecimento em nivel de senso comum (MAZZOTI, 2000, p. 60).

O processo de ancoragem envolve, para Moscovici “(...), a integragao

cognitiva do objeto representado no sistema de pensamento preexistente”, ou



61
seja, (...) sua inser¢cdo organica em um repertorio de crengas ja constituido”

(MAZZQOTI, 2000, p. 60). Nesse sentido, através da ancoragem tornamos familiar

0 conceito ou objeto representado.

No caso especifico da nossa pesquisa, buscamos conhecer como os
professores dos diferentes niveis de ensino e, mais particularmente, os
professores de matematica representam a interdisciplinaridade. Nessa direcao,
abordaremos suas representagdes em termos de produto analisando o seu

conteudo e sua organizagao.

Uma outra questdo que Durkheim aponta e que € retomada e ampliada
por Moscovici, ao elaborar a Teoria das Representagcbes Sociais, se refere ao
peso que a opinido tem no processo de desenvolvimento da ciéncia. Para

Durkheim,

o valor que atribuimos a ciéncia, como alids, nas religides,
depende, em suma, da idéia que fazemos coletivamente da sua
natureza e do seu papel na vida; quer dizer, ela exprime um
estado de opinido. E que, de fato, tudo na vida social, inclusive a

prépria ciéncia, assenta na opinido (MOSCOVICI,1978, p. 45).

Em que pese ao pensamento durkheimniano, valorizando a opinido no
desenvolvimento da ciéncia, Moscovici nos chama a atencgao para o fato de que
trabalhar no campo da opinido envolve uma escala de valores que pode levar a
valorizacdo maior de uma ciéncia em detrimento de outra, e, por isso, o papel da
opinido na estrutura e no desenvolvimento das teorias cientificas vem sendo
cada vez mais reduzido. Entretanto, ndo podemos deixar de ver fundamento em

sua valorizagéo da opinido.

Nessa linha argumentativa, reflete Moscovici: “Como se sabe, a opinido
€, por um lado, uma férmula socialmente valorizada a que um individuo adere; e,

por outro lado, uma tomada de posi¢cdo sobre um problema controvertido da
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sociedade” (1978, p. 46). Entretanto, de acordo com Mazzotti (2000), o que

Moscovici procura enfatizar € que as representagcdes sociais hdo sao apenas
“opinides sobre” ou “‘imagens de”, mas teorias coletivas sobre o real, sistemas
que tém uma légica e uma linguagem particulares, uma estrutura de implicagbes
baseada em valores e conceitos que ‘determinam o campo das comunicagdes
possiveis, dos valores e das idéias compartilhadas pelos grupos e regem,
subsequentemente, as condutas desejaveis ou admitidas” (MAZZOTI, 2000, p.
59). Logo, para Moscovici, a Representagdo Social € uma construgdo que o

sujeito faz para entender o mundo e para se comunicar, € uma Teoria.

O estudo das representagbes sociais traz em seu bojo algumas
preocupacdes importantes. A primeira delas refere-se a discussdo do senso
comum no ambiente académico que, em geral, é visto com suspei¢do ou
descrédito, mesmo estando no cerne de algumas das mais importantes
descobertas da humanidade. Para Moscovici (1978), o senso comum, “com sua
inocéncia, suas técnicas, suas ilusbes, seus arquétipos e estratagemas’,
comporta uma série de informagbes e impressées significativas quando se
procura um referencial acerca de determinado tipo de conhecimento, e ressalta:
‘o volume inflacionado de conhecimentos e realidades indiretas sobrepuja de
todos os lados o volume cada vez mais limitado dos conhecimentos e realidades

diretos” (MOSCOVICI,1978, p. 20-21).

Assim, o0 senso comum vem ganhando espaco, tornando-se referencial
indispensavel. Moscovici, atento, faz questdo de deixar claro, ao tratar da

ciéncia, que

os qualificativos e as idéias que |he estdo associadas deixam
escapar o principal do fendbmeno préprio de nossa cultura, que é a
socializacdo de uma disciplina em seu todo, e ndo, como se
continua pretendendo, a vulgarizagdo de algumas de suas partes.
Adotando-se esse ponto de vista, transfere-se para segundo plano

as diferencas entre os modelos cientificos e os modelos néao-
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cientificos, o empobrecimento das proposi¢cdes iniciais e o

deslocamento do sentido, do lugar da aplicagdo. Vé-se, pois, do
que se trata: da formacdo de um outro tipo de conhecimento
adaptado a outras necessidades, obedecendo a outros critérios,

num contexto social preciso (1978, p. 24).

Chegamos ao ponto em que se torna necessario dar contornos mais
claros ao conceito da representacdo social e, nesse sentido, Moscovici nos
apresenta a seguinte definicdo: “Em poucas palavras, a representagédo social é
uma modalidade de conhecimento particular que tem por funcado a elaboracao de
comportamentos e a comunicagao entre individuos” (MOSCOVICI,1978, p. 26).
A representagdao social constitui-se, segundo Moscovici, num novo status
epistemoldgico e, como tal, por um lado, requer mais tempo histérico para se
solidificar, e, por outro, ainda tem de arcar com a resisténcia de diferentes

setores da area académica.

Moscovici, ao tratar da representacao social, parte de duas premissas:
primeiro, considera que nao existe um corte entre o universo exterior e o do
individuo, que o sujeito e 0 objeto ndo sdo absolutamente heterogéneos e que o
objeto esta inscrito num contexto dindmico; segundo, vé a representagao social
como uma “preparagdo para a agao” (MOSCOVICI,1978, p. 49). Tais
representacdes partem da observacdo da realidade feita pelo individuo e
posteriormente relatada. A observacdo nao pode, entretanto, acontecer de
maneira assistematica, precisa de controle para evitar que o individuo “tome
seus desejos por realidade” (MOSCOVICI,1978, p. 52). Os relatos podem ser de

diferentes tipos, desde os mais académicos até os informais.

Desse conjunto, composto por observagao e relatos, surge um tipo de
conhecimento. Um conhecimento originario do dialogo, do intercambio de idéias
e de impressdes, da transmissdo de informag¢des. O didlogo permite que

determinados conceitos ganhem competéncia e passem, muitas vezes, a ter um
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formato enciclopédico. Esse conhecimento exprime algumas das "idéias que

pairam no ar”, que s&o capazes de revelar o que um determinado grupo pensa
sobre alguma situagdo determinada. Trata-se muito mais de “manter a
coeréncia” do que propriamente ampliar os conhecimentos, fornecendo
informacgdes, palavras e nogdes que estdo, em geral, distantes, encontrando,
enfim, nos “sabios amadores” algumas respostas que ndo poderiam ser

encontradas de outra forma.

Ao preocupar-se com a dinamica das interagdes sociais, a Teoria das
Representagbes Sociais ndo concebe o sujeito em separado do objeto. Para
essa Teoria o objeto se insere num contexto concebido pelo sujeito como

prolongamento do seu comportamento (ABRIC, 1994Db, p. 12).

A representacdo, entdo, funciona como sistema sociocognitivo e como
sistema contextualizado. Como sistema sociocognitivo, supbe um sujeito ativo
que produz representagcbes acerca de um determinado objeto. Tais
representacbes, embora estejam submetidas as regras dos processos
cognitivos, s&o determinadas inicialmente pelas condi¢gbes sociais nas quais se

elabora e se transmite uma representagéo (ABRIC, 1994b, p. 14).

A representagdo, como sistema contextualizado, nos remete a questéo
da significacdo, um dos elementos fundamentais de uma representagao,
justamente porque tal elemento € determinado pelo contexto, que pode ser
discursivo ou social. De acordo com Abric (1994b), a significacdo de uma
representacdo deve ser observada primeiramente pela natureza das condigdes
do discurso, pelo contexto ideoldgico e pelo lugar que ocupa o individuo ou o
grupo no sistema social a partir do qual foi produzida tal representacao (ABRIC,

1994b, p. 14-15).

Dentre as funcbes das representagdes sociais, podemos citar,

conforme Abric (1994b), as fungbes de saber, de identidade, de orientagao e
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justificagdo das condutas. A funcdo de saber das representagdes permite aos

sujeitos compreenderem e explicarem uma determinada realidade, em
consonéncia com o funcionamento do seu sistema cognitivo e com seu universo
de valores e crengas. A fungdo de identidade da representacao funciona como
uma protecéo a especificidade dos grupos na medida em que situa os individuos

ou grupos no campo social (ABRIC, 1994b, p. 15-16)

A representacao, ao exercer sua fungdo de orientagcdo, atua como guia
de comportamentos e praticas. Nesse sentido, a representagdo funciona como
uma antecipacgao das acgdes, quando intervém na finalidade da situacéo, no tipo
de atitude cognitiva a ser adotada pelos sujeitos sociais, revelando, assim, sua

natureza prescritiva (ABRIC, 1994b, p. 16-17).

A funcgao justificadora da representacédo atua "a posteriori” no sentido
de justificar os comportamentos e tomadas de posi¢do dos grupos e individuos
numa ag¢ao ou com relagdo aos seus parceiros (ABRIC, 1994b, p. 17-18). Dessa
forma, a adogéo do referencial da Teoria das Representagdes Sociais de Serge
Moscovici em nossa pesquisa implica assumirmos uma perspectiva que
considera que as representacgdes sociais tém um papel fundamental na dinadmica
das relacdes sociais e nas praticas e que o conhecimento do senso comum é um
conhecimento legitimo condutor de transformagdes sociais e que, de certa

forma, “direciona” a producédo do conhecimento cientifico.

Ao atuar na dinamica entre o conhecimento de senso comum e o
conhecimento cientifico, a referida teoria nos permitira conhecer o que diz o
senso comum dos professores sobre o conceito de interdisciplinaridade e
comparar com o seu conceito cientifico, o que justifica a escolha desse
referencial, pois acreditamos que a pratica do conhecimento de
interdisciplinaridade tem forte conotagao “popular’- de senso comum - e que

esse conhecimento interfere, sobretudo, nas suas praticas.
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Uma das perspectivas que esse trabalho abre é justamente no sentido

de se poder pensar a pratica interdisciplinar e contribuir para sua efetiva

implantagc&o na sala de aula.

4.2. A Teoria do Nucleo Central

De acordo com Abric (1994b), “a representacgao €, pois, constituida por
um conjunto de informagdes, de crengas, de opinides e de atitudes sobre um
objeto dado” (ABRIC, 1994, p. 19). Contudo, uma das principais preocupagdes
de Abric consiste no estudo da relacdo entre Representacdo Social e

comportamento.

Para Abric (1994), os comportamentos dos sujeitos ou dos grupos nao
sdo determinados pelas caracteristicas objetivas da situagdo, mas pela
representacido dessa situacio, dai a importancia, para este autor, do estudo das

Representagdes Sociais.

Ao perceber tal questao, Abric (1994) comega a se preocupar com 0O
estudo experimental das representagdes, o que implica uma nova abordagem da
metodologia experimental que leve em consideragdo fatores cognitivos e
simbdlicos. Sendo assim, o estudo experimental das representacbes se
aproxima de uma abordagem que leve em conta tanto os fatores e
comportamentos diretamente observaveis quanto a dimenséo simbdlica que esta
relacionada a significagcdo, ja que se trata de verificar a hipétese de que os
comportamentos dos sujeitos ndo sao determinados pelas caracteristicas
objetivas da situagcédo, mas pela representacdo dessa situacédo (ABRIC, 1994, p.

188)

A partir de estudos experimentais realizados por Flament (1967), Plon

(1968), Mardellat (1980) e W. Doise (1969), Abric (1994b) confirma sua hipdtese
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de que ha uma relagcédo entre representacdo e comportamento. Primeiramente

numa pesquisa realizada por Flament (1967), verificou-se que uma mesma
situagdo pode dar lugar a diferentes representagdes. Tal experimento envolveu
em uma mesma situagdo de jogo dois tipos de sujeitos: os de cultura anglo-

saxobnica e os de cultura latina.

Essa mesma situacdo de jogo foi representada de maneira
diferenciada pelos sujeitos. Para os sujeitos de cultura anglo-saxénica, a
situagao de jogo significava competicdo, e o comportamento desses sujeitos era
competitivo. Ja para os sujeitos de cultura latina, significava prazer e interagao,
gerando um comportamento interativo com os membros do seu grupo. O fato de
essas representacbes estarem ligadas a fatores -culturais confirma a

representacdo como sistema contextualizado.

Conforme dissemos no paragrafo inicial, uma das principais
preocupacdes de Abric é com o estudo da relagao entre Representacédo Social e
acao. Para ele, a representagao antecede a agao, ou seja, a representagcéo tem
uma funcdo antecipatéria, o que pode ser um sinal de que a Representagcao

Social é prescritiva.

A esse respeito, Abric (1994) nos mostra que Doise teria analisado as
representagcdes de um grupo em situagao de interagdo competitiva com um outro
grupo. Nessa experiéncia, os participantes deveriam conhecer a tarefa proposta,
falar de suas motivacdes e das caracteristicas que atribuiam a si mesmos, aos
integrantes do seu grupo e ao grupo adversario. A partir dessa experiéncia,
realizada em 1969, Doise observou que os sujeitos atribuem motivagdes mais
competitivas em relagado ao grupo adversario em fungao das caracteristicas que

Ihe sdo atribuidas.

Como resultado, essa pesquisa demonstrou que, antes da interacao

entre os grupos, os sujeitos atribuiam as motivagdes mais competitivas ao grupo
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adversario em fungdo das caracteristicas que lhe foram atribuidas, justificando

assim um comportamento competitivo.

Para identificar que elementos das representacdes sdo determinantes
na efetivacdo dos comportamentos, Abric preocupa-se, primeiramente, em
comprovar, a partir de pesquisas experimentais, que o comportamento dos
sujeitos ndo é determinado pelas caracteristicas objetivas da situagdo, mas pela
representacado dessa situagdo. Em seguida, busca compreender como se da a
organizagdo interna das representagbes em fungdo de explicar a relagao

representacdo e agao, o que se constitui a base da Teoria do Nucleo Central.

Tal teoria, elaborada por Abric (1994), preocupa-se justamente com a
estrutura interna e a dinamica das representacoes, e, para ele, é o nucleo central
que determina a significagcdo e a organizagao da representagédo (ABRIC, 1994, p.

197).

A hipdtese da organizagao interna é assim definida por Abric (1994b):
“A organizagdo de uma representagdo apresenta uma modalidade particular,
especifica: ndo somente os elementos hierarquizados, mas toda a representagao
esta organizada em torno de um nucleo central constituido de um ou de alguns

elementos que dao a representacéo sua significacdo” (ABRIC, 1994b, p. 19).

Segundo Mazzotti, “A idéia essencial de Abric (1994) é a de que toda a
representacdo esta organizada em torno de um nudcleo central (NC) que
determina, ao mesmo tempo, sua significacdo e sua organizacao interna. Os
outros elementos que entram na composicdo sao chamados elementos
periféricos (EP), e constituem a parte operatéria da representacao,
desempenhando um papel essencial no funcionamento e na dinamica das
representacdes. Sendo mais sensivel as caracteristicas do contexto imediato, o
sistema periférico constitui a interface entre a realidade concreta e o NC”

(MAZZOT]I, 2000, p. 62).
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A discussao de Abric sobre o nucleo central € uma tentativa de mostrar

que a retencdo do conteudo de uma representacdo nao € suficiente para
reconhecé-la e especifica-la, como pretendia Moscovici, mas é preciso analisar
como esse conteudo esta organizado, porque é na organizagao dos elementos
em torno do nucleo central que podemos encontrar as diferencas e semelhangas

entre as representagdes (ABRIC, 1994b, p. .22).

O nucleo central desempenha as seguintes fungdes: a) geradora; b)
organizadora; c) estabilizadora. A fungdo geradora sera a responsavel pela
criacdo ou transformacdo de uma representacdo; a fungdo organizadora
determinara a natureza das ligagdes entre os elementos de uma representacgao;
e a fungao estabilizadora contera os elementos que mais resistem a mudanca

(MAZZOTI, 2000, p. 62-63).

Diz-nos Abric (1994) que o nucleo central € composto de um ou varios
elementos, cuja auséncia desestruturara ou dara um significado radicalmente
diferente da representacdo no seu conjunto (ABRIC, 1994, p. 197). O nucleo
central € o elemento que mais resiste a mudanca e, dessa forma, qualquer
mudanga no nucleo central modifica completamente a representagdo. Vale
ressaltar que € identificando o nucleo central que teremos elementos para o
estudo comparativo das representagcdes e, dessa forma, identificarmos tipos
diversos de Representacdes sobre um dado objeto ou situagao (ABRIC, 1994b,

p. 22)

Por serem os elementos do nucleo central os que mais resistem a
mudancas, e por isso mesmo dao significado as representacgdes, fica claro que
tais elementos ocupam uma posicao privilegiada na estrutura da representacéo.
Desse modo, Abric (1994b) nos diz que os elementos do nucleo central sdo
determinados “(....), de um lado, pela natureza do objeto representado; de outro,

pela relacdo que a pessoa — ou grupo — mantém com esse objeto; e finalmente,
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pelos sistemas de valores e de normas sociais que constituem o meio ideoldgico

do momento e do grupo” (ABRIC, 1994Db, p. 23).

O autor citado acima enfatiza que em volta do nucleo central
organizam-se os elementos periféricos. O que significa que sua presenga e sua
funcdo sédo determinadas pelo nucleo central. Os elementos periféricos fazem
parte do conteudo das representacdes e se tornam essenciais na medida em
que estdao proximos a situagdo concreta em que se elabora ou funciona a
representacdo, € a dimenséo contextualizada da representagdo (ABRIC, 1994b,

p- 25),

Sendo assim, Abric (1994b) afirma que os elementos periféricos
exercem trés fungdes essenciais: a fungdo de concretizagao, que € diretamente
dependente do contexto que produz esses elementos; a fungdo de regulagao,
que supre o elemento central na medida em que os elementos periféricos
exercem um papel fundamental na adaptacédo da representacédo quando ha uma
evolucdo do contexto em que a representacao foi produzida; e a funcdo de
defesa, que atua no momento em que a representacéo precisa de defesa, pois,
como ja dissemos, o ponto central de uma representagao resiste a mudancgas de
interpretacdes e a integragdo de elementos novos. Nesse sentido, € somente
nos elementos periféricos que poderao aparecer as contradicbes (ABRIC, 1994,

p. 25-26).

Como podemos observar, encontrar os elementos do nucleo central e
os elementos periféricos € tarefa de quem se propde a compreender a
organizacdo das representacbes. Assim, ao pretendermos identificar as
Representacbes  Sociais dos  professores de  matematica  sobre
interdisciplinaridade, precisamos conhecer, como propde Moscovici, o conteudo
das representagdes, o seu significado em termos de campo semantico e

determinar os elementos do nucleo central, para identificar como as
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representacbes se organizam e em que elas se diferenciam em funcédo de

algumas caracteristicas dos sujeitos.

Portanto, através dos fundamentos da Teoria das Representacdes

Sociais, pretendemos, nesta pesquisa, alcangar os seguintes objetivos:

Objetivo geral:

Analisar as Representagdes Sociais do Professor de matematica sobre

interdisciplinaridade.

Especificos:

» |dentificar as representagdes dos professores das diversas areas do
conhecimento do ensino fundamental (1° ao 4° ciclos) e dos professores do
ensino medio sobre interdisciplinaridade;

» Comparar as diversas representacdes acima identificadas, em particular o
que as aproxima e as diferencia das representacdes dos professores de
matematica;

» I|dentificar diferengas nas representagcdes e nas relagcbes com as seguintes
caracteristicas dos sujeitos: nivel de formacéo, disciplina que lecionam, sexo,

idade, tempo de servico e rede de ensino.
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Esta pesquisa tem como objetivo identificar as

Representagdes Sociais do Professor de matematica sobre interdisciplinaridade.
Para estudar as representacdes sociais dos professores de matematica sobre
interdisciplinaridade, é preciso determinar os elementos constitutivos- nucleo
central e os elementos periféricos- em termos de campo semantico, conhecer

como esses elementos se organizam e descrever o seu nucleo central.

A partir de tal necessidade, Abric (1994b) discute os principais métodos
de levantamento de dados, apontando seus pontos altos e suas limitagdes. Tal
estudo é significativamente importante para que se possa optar pelos métodos e
instrumentos mais adequados a serem utilizados numa pesquisa, especialmente
considerando que se devem levar em conta tanto o conteudo de uma
representacdo quanto sua organizagao: o estudo das representagdes sociais vai
necessitar da utilizagdo de métodos, visando resgatar e fazer emergir os
elementos constitutivos da representagdo, bem como conhecer a organizagao
desses elementos e resgatar o nucleo central da representagcéo (ABRIC, 1994b,

p. 59).

Dentre os métodos de apreensao dos conteudos das Representacoes
Sociais elencados por Abric (1994b), estdo os métodos interrogativos e os
métodos associativos. Fazem parte dos métodos interrogativos a entrevista, o
questionario, as tabelas indutoras, os desenhos e suportes graficos e a
abordagem monografica. O outro método, o associativo inclui o questionario de

associacao livre e a carta associativa.
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Como a nossa pesquisa adotou a entrevista semidiretiva visando

buscar algumas pistas para orientar a nossa apreensdo do problema, e o
questionario de associacdo livre, para delinear o campo semantico e a
organizagdo das representagcbes, vamos nos ater a falar sobre esses dois

instrumentos.

Abric (1994b) nos fala que a entrevista semidiretiva € um instrumento
indispensavel para o estudo das representacbes porque permite, numa certa
medida, o acesso ao conteudo de uma representacdo e as atitudes
desenvolvidas pelos sujeitos, ou seja, permite retomar a logica do discurso
através da expressao articulada e argumentada do pensamento dos sujeitos .

(ABRIC, 1994b, p. 61-62).

Analisando as limitagdes elencadas por Abric (1994), conclui-se que a
aplicacdo desse instrumento no estudo das representagdes consiste no fato de
que ele torna dificil uma expressao livre e espontdnea por parte dos sujeitos
entrevistados, que assumem uma postura de defesa, acionando mecanismos
psicoldgicos, cognitivos e sociais que tornam dificil distinguir o que tem a ver
com o contexto ou 0 que enuncia uma opinidao ou uma atitude assumida pelo
entrevistado e que tem carater de estabilidade, e, por outro lado, ndo consegue
afastar a analise do conteudo das representagdes da dimensao subjetiva do
pesquisador; essa situagcao torna indispensavel a utilizagdo de outras técnicas
complementares, para que se possam conhecer a organizagdo e a estrutura

interna das representacdes (ABRIC, 1994b, p. 61)

Segundo Abric (1994b), o questionario de associagcado livre € um
instrumento interessante no estudo das representacbes devido ao fato de
diminuir a defesa por parte dos sujeitos e por, do ponto de vista tempo, permitir
trabalhar com muitos sujeitos, resgatando mais facilmente a dimensao social.

Esse método se baseia em pedir aos sujeitos, a partir de uma palavra indutora,
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que produzam expressdes ou palavras que lhes venham ao espirito, no

momento. O referido autor nos fala que “O carater espontaneo — logo, menos
controlado- e a dimensao projetiva dessa producdo permitem aceder, muito
mais facilmente e rapidamente que na entrevista, aos elementos que constituem

0 universo semantico do termo ou do objeto estudado” (ABRIC, 1994b, p. 66)

Um dos maiores limites desse instrumento, segundo Abric (1994b), € a
dificuldade de distinguir a priori, nas associagdes produzidas, as que tém um
carater prototipo das que sdo centrais e, portanto, organizadoras da
representacdo. De acordo com esse autor, Grize, Vergés e Silem propuseram
um procedimento que permitiria fazer tal distincdo e que consistia em, num
primeiro momento, identificar e analisar o sistema categorial utilizado pelos
sujeitos, 0 que permite conhecer o conteudo da representagao e, num segundo
momento, identificar os elementos organizadores desse conteudo através da
frequéncia do item na populagéo, o lugar de aparicdo da associacdo, definido
pelo lugar médio calculado sobre o conjunto da populagcdo e através da
importancia do item para os sujeitos, pedindo-lhes para indicarem os dois itens

mais importantes para ele (ABRIC, 1994b, p. 66)

Assim, podemos perceber que os critérios de frequéncia e nivel de

importancia sao indicadores de centralidade do elemento.

5.1- Descricao da pesquisa

5.1.1- Local de estudo

Esta pesquisa foi desenvolvida na cidade de Aracaju, capital do Estado

de Sergipe, em escolas da rede publica estadual e municipal de ensino. A opg¢ao
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por essas redes se deve ao compromisso com um ensino publico e de qualidade

para todos. O fato de as escolas escolhidas estarem situadas na cidade de
Aracaju, capital do Estado de Sergipe, se deve principalmente ao fato de essa
cidade ser nosso local de moradia e trabalho, onde ja ministramos cursos de

capacitagao em educagao para a rede municipal de ensino.

5.1.2 - Amostra

Os sujeitos da pesquisa foram 250 professores dos niveis fundamental
e médio da rede publica estadual e municipal de ensino da cidade de Aracaju-
Se, distribuidos da seguinte maneira: 50 professores do 1° e 2° ciclos; 50
professores do 3° e 4° ciclos que ensinam histéria, geografia, lingua portuguesa
e ciéncias; 50 professores do 3° e 4° ciclos que ensinam matematica; 50
professores do nivel médio que ensinam historia, geografia, lingua Portuguesa,

biologia e inglés; e 50 professores que ensinam matematica.

A opcao pelos professores que atuam nos dois niveis de ensino,
fundamental e médio, se deve ao fato de pretendermos comparar as diversas
representacbes, em particular o que as aproxima e diferencia das
representacdes dos professores de matematica, porque partimos da hipotese de
que, em funcao da formacédo e da disciplina que lecionam, as representacdes

sobre interdisciplinaridade poderiam ser diferentes.

Ressaltamos que os professores do 1° e 2° ciclos sdo professores
polivalentes que lecionam as disciplinas: matematica, portugués, ciéncias,
historia e geografia. Os professores do 3° e 4° ciclos bem como os professores

do ensino médio lecionam matematica, portugués, ciéncias, historia, geografia,
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biologia, quimica, fisica, inglés e artes, correspondendo cada uma delas a um

professor.

Para caracterizar os docentes utilizamos as seguintes variaveis: sexo,
idade, formacgéao, disciplina que lecionam, tempo de profissao e rede de ensino. A
escolha de tais variaveis se deve ao fato de que elas possibilitam recuperar a

identidade dos sujeitos da pesquisa.

5.1.3 - Instrumentos e procedimentos

Numa primeira etapa da nossa pesquisa, realizamos um estudo piloto
com o objetivo de buscar elementos que pudessem nos orientar na apreensao
do nosso problema. Escolhemos uma escola particular situada na cidade de
Aracaju-Se porque foi o espagco de onde emergiu nosso problema de pesquisa
durante a experiéncia como coordenadora e professora dessa escola e,

sobretudo, porque havia uma proposta de se atuar de forma interdisciplinar.

Assim, entramos em contato com a diregcdo da escola, explicamos os
objetivos da pesquisa e pedimos permiss&o para conversar com os professores.
A permissdao foi dada e esperamos o intervalo para conversar com o0s

professores.

No intervalo, pedimos licenga aos professores, que foram bastante

cordiais conosco, e explicamos-lhes o motivo da nossa visita.

Como se tratava de uma escola de pequeno porte, tinha apenas 4
professores polivalentes do 1° e 2° ciclos e 2 professores do 3° e 4° ciclos,
esclarecemos aos professores que teriamos que escolher somente dois
professores do 1° e 2° ciclos para igualarmos em termos quantitativos, os

sujeitos da pesquisa. Dois deles se ofereceram, e ficou acordado que seriam os
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entrevistados. Quanto aos professores do 3° e 4° ciclos, aceitaram ser sujeitos

da pesquisa sem maiores restricoes.

Marcamos para retornar na reunido de estudo que a escola realizava a
cada 15 dias, pois pensamos que teriamos mais liberdade de tempo e espaco
para trabalhar. Dessa forma, comparecemos a reunido na data e horario
marcados com os professores, explicamos em que consistia a entrevista semi-
estruturada (Anexo 1) e dissemos-lhes que, se tivessem qualquer duvida,
solicitassem nossos esclarecimentos. A entrevista foi respondida
individualmente, com a duragdo de mais ou menos 1h., e, apds o término,

agradecemos-lhes a acolhida.

Para analisar os dados da entrevista, organizamos as falas dos
entrevistados em torno de quatro categorias tematicas a saber: 1" significado da
interdisciplinaridade para os professores do ensino de matematica do 1° ao 4°
ciclos; 22 - condi¢gbes para acontecer a interdisciplinaridade na escola; 32
experiéncia com a interdisciplinaridade no curso de formacgao inicial e/ou
formacéo continuada; 42 - possibilidades da pratica interdisciplinar no ensino da
matematica do 1° ao 4° ciclos. Cabe ressaltar que separamos em cada categoria
as falas dos professores do 1° e 2° ciclos da fala dos professores do 3° e 4°
ciclos porque partimos da hipotese de que em funcao da formagao recebida as

respostas seriam diferenciadas.

Na segunda etapa da nossa pesquisa, aplicamos o questionario de
associacao livre (Anexo 2) como instrumento que possibilitaria trabalhar com um
namero maior de sujeitos, pois pretendiamos trabalhar com professores dos trés
niveis de ensino, conforme colocamos na amostra, permitindo-nos resgatar de
forma mais ampla a dimensdao social da representacdo sobre

interdisciplinaridade.
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Como se tratava de entrevistar 250 sujeitos dos diferentes niveis de

ensino, consultamos a secretaria estadual de educacéo para mapear as escolas,
falar dos nossos objetivos de pesquisa e saber como proceder para ter acesso
as escolas. Nessa conversa, a diretora de ensino falou-nos que haveria um
encontro de professores dos diferentes niveis de ensino, das redes municipal e
estadual, no Teatro, para discutir, juntamente com os professores da
Universidade Federal de Sergipe, novas estratégias de trabalho conjunto entre
Universidade e Escola, e levantou a possibilidade de entrevistarmos os

professores nesse encontro.

Achamos que seria uma boa oportunidade, primeiramente, porque
facilitaria a nossa coleta de dados e, ademais, era uma oportunidade de mostrar
a contribuicdo que esta pesquisa traria, uma vez que a interdisciplinaridade é um

tema de grande interesse para os professores.

Nessa conversa, ficou acordado que a diretora de ensino incluiria na
pauta do evento nossa fala, para explicarmos de que tratava a nossa pesquisa e
0s seus objetivos. Chegamos ao local do evento, fomos apresentados aos
professores pelos organizadores do encontro, proferimos nossas explicagbes e
acertamos com eles que precisavamos de 250 professores; e, como o encontro
teria duracao de 5 dias, resolvemos dedicar cada dia a um grupo de professores,
para organizar melhor a atividade de coleta de dados, o que foi aceito pela

grande maioria dos presentes.

Assim, concordamos em nos encontrarmos nos intervalos, numa sala
que nos foi cedida pela coordenagcdo do Teatro e dividimos os grupos da
seguinte forma:1° professores polivalentes; 2° professores de outras disciplinas
do 3° e 4° ciclos; 3° professores de matematica do 3° e 4° ciclos; 4° professores
de outras disciplinas do ensino médio; e,5° professores de matematica ensino

médio.
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Nos intervalos, a medida que os professores foram chegando,

entregamos-lhes o questionario, explicando como procederem para respondé-lo.
Esclarecemos também que os questionarios deveriam ser respondidos
individualmente, sem estipular limite de tempo, e que, se tivessem qualquer

duvida ou observacio, nos procurassem.

O questionario € composto de trés partes. Na primeira, os sujeitos da
pesquisa se identificaram, colocando o sexo, a idade, formacéo, disciplina que
lecionam, tempo de servico e rede de ensino, permitindo tracar o perfil dos
entrevistados. Na segunda, os sujeitos expressaram o significado atribuido por
eles a expressao indutora interdisciplinaridade escrevendo seis palavras que
Ihes viessem a mente; e, na terceira, indicaram as duas mais importantes,
enumerando um e dois, respectivamente, para a primeira e a segunda palavra
mais importante. Esse questionario foi preenchido individualmente, sem limite de

tempo (Ver anexo 2).

No primeiro momento da nossa analise, os dados coletados na
associagao livre receberam o seguinte tratamento. Primeiramente organizamos
os dados da pesquisa da seguinte forma: relacionamos as caracteristicas dos
sujeitos com a palavras expressadas por eles, comegando pela primeira e
segunda palavras indicadas como mais importantes. Apos esse procedimento,
submetemos os dados ao tratamento estatistico de analise, utilizando o software
Trideux Mots, um programa que organizou, primeiramente, os dados em termos
de frequéncia, ou seja, listou as palavras com suas respectivas frequéncias, o

que permitiu identificar o campo semantico das representacgdes.

No segundo momento, o referido programa nos permitiu realizar dois
tipos de Analise Fatorial de Correspondéncia. A primeira delas cruzou as
palavras associadas e as 6 variaveis de identificacdo dos sujeitos, o que nos

ajudou a identificar as diferengas entre as representacdes e suas relagdes com
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as variaveis que caracterizam os sujeitos. A seguir, para melhorar o nivel de

precisdo da analise, consideramos apenas as variaveis formagéo e disciplina,
uma vez que estas tratam mais especificamente do nosso objeto de estudo, a
saber, relacdo entre representacdo do professor de matematica e

interdisciplinaridade.

No terceiro momento, partimos para a verificacdo dos elementos
organizadores da representagao — nucleo central e elementos periféricos. Dessa
forma, colocamos no programa Trideux Mots os dados organizados da maneira
como descrevemos acima, fazendo um recorte na quantidade de palavras e
utilizando apenas as duas palavras consideradas mais importantes pelos sujeitos
da pesquisa. Dai, tivemos como resultado os dados organizados em termos de
frequéncia, o que nos permitiu identificar os possiveis candidatos a elementos do

nucleo central.

No sentido de identificar as diferencas entre as representacdes a partir
da identificagdo do Nucleo Central, realizamos uma nova analise fatorial apenas
com as palavras mais importantes e com as variaveis de identificagdo dos

sujeitos.

Assim, a organizag&do desses dados em fatores nos permitiu, do ponto
de vista qualitativo, definir o campo semantico das representacodes, identificar as
diferencas entre as representacdes e a identificacdo de suas relagbes com as

caracteristicas dos sujeitos.

Enfim, nossa metodologia teve como objetivos: identificar as
representacdes dos professores das diversas areas do conhecimento do ensino
fundamental (1° ao 4° ciclos) e dos professores do ensino médio sobre
interdisciplinaridade; comparar as diversas representagdes, em particular o que
as aproxima e as diferencia das representagdes dos professores de matematica

e identificar diferengas nas representacbes e nas relagdes com o nivel de
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formacédo, disciplina que lecionam, sexo, idade, tempo de servico e rede de

ensino.



Capitulo 6: Analise dos Resultados
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Numa primeira etapa da nossa pesquisa, realizamos um

Estudo Piloto com o objetivo de buscar algumas pistas para orientar a nossa
apreensao do problema. Nesse estudo piloto, aplicamos uma entrevista semi —
estruturada (Anexo 1) com 4 professores do ensino de matematica, do 1° ao 4°

ciclos de uma escola particular situada na cidade de Aracaju-SE.

Primeiramente fizemos uma leitura cuidadosa das entrevistas e
organizamos o texto em torno de quatro categorias tematicas: 12- significado da
interdisciplinaridade para os professores do ensino da matematica do 1° ao 4°
ciclos; 22 - condi¢cbes para acontecer a interdisciplinaridade na escola; 32
experiéncia com a interdisciplinaridade no curso de formacgao inicial e/ou
formacéo continuada; 42 - possibilidades da pratica interdisciplinar no ensino da
matematica do 1° ao 4° ciclos. Cabe ressaltar que separamos, em cada
categoria, as falas dos professores do 1° e 2° ciclos das falas dos professores do
3° e 4° ciclos, porque partimos da hipotese de que, em funcdo da formagao

recebida, as respostas poderiam ser diferentes

A primeira categoria busca 0 mapeamento e o significado atribuido
pelos professores ao termo interdisciplinaridade. J& na segunda categoria
encontrada, agrupamos as questbes referentes a curriculo, trabalho com
projetos, trabalho coletivo, formagao inicial e continuada e pesquisa, que se
encaixam perfeitamente nas condi¢cdes para acontecer a interdisciplinaridade na

escola.

A terceira categoria procura conhecer a experiéncia do professor com a

interdisciplinaridade no curso de formacéao inicial e/ou no curso de formacéao
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continuada. Na realidade, ela corresponde a uma das perguntas da entrevista,

pois acreditamos que essa variavel € determinante do exercicio de uma pratica
interdisciplinar. A ultima categoria encontrada procura agrupar questdes
referentes a conteudos de matematica que poderiam ser trabalhados de forma
interdisciplinar, livros didaticos que trazem uma proposta interdisciplinar,

planejamento da pratica e concepgao de ensino aprendizagem.

A partir da categorizagdo dos dados, tem-se que a interdisciplinaridade
aparece relacionada a jungao, relacédo e contextualizagdo de disciplinas, na fala
dos professores do 1° e 2° ciclos. Ja os professores do 3° e 4° ciclos relacionam
o termo a conhecimento amplo, globalizado, interligacdo de cada etapa do
conhecimento, relacdo de conteudos com diferentes disciplinas e método de

ensino.

Com relagdo a experiéncia com a interdisciplinaridade no curso de
formacéao inicial e/ou continuada, os professores do 1° e 2° ciclos afirmam,
paradoxalmente, que no curso de formacéao inicial essa questdo foi tratada de
forma muito vaga, e, ao mesmo tempo, complexa. O acesso a experiéncia
interdisciplinar foi obtido, sobretudo, no local de trabalho. Ja os professores do 3°
e 4° ciclos alegaram que tiveram pouco contato com a interdisciplinaridade no
curso de formacéo inicial mas tiveram um primeiro contato em cursos de apoio

pedagdgico.

De acordo com os professores entrevistados, a efetivagdo da
interdisciplinaridade na escola passa pelas seguintes condi¢cbes: para os
professores do 1° e 2° ciclos sdo necessarios o conhecimento dos conteudos,
estudos tedricos sobre interdisciplinaridade e orientacdo pedagogica; ja os
professores do 3° e 4° ciclos mencionaram trabalho conjunto com professores de
diferentes disciplinas, revisao curricular, trabalho com tema gerador, apoio da

diregao da escola e discussao sobre forma e conteudo.
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Sobre a pratica interdisciplinar no ensino de matematica, os

professores do 1° e 2° ciclos elencaram a leitura de numerais, interpretacao de
problemas matematicos e trabalho com conteudos de matematica, relacionando
a geografia e a realidade do aluno como exemplos dessa pratica. Ao lado disso,
os professores do 3° e 4° ciclos colocaram as seguintes possibilidades para
acontecer a interdisciplinaridade no ensino de matematica: que os professores
devem conhecer, além dos conteudos de matematica, conteudos de outras
areas do conhecimento; trabalho com musica, desenho e artes; compreensao
por parte dos professores de que nem todos os conteudos de matematica podem
ser trabalhados de forma interdisciplinar e que devem buscar sempre
conhecimentos diferentes; os professores devem possuir boa formagao politica,

historica e cultural e acesso a livros didaticos com inter-relagcédo entre conteudos.

ApOs a analise dos dados da entrevista piloto nos certificamo-nos de
que esses professores atribuiam diferentes significados ao termo
interdisciplinaridade. Passamos, entdo, a etapa seguinte, que consistiu na
aplicagdo do questionario de associagao livre, para ldentificar de forma mais
ampla os elementos constitutivos das representagdes sobre interdisciplinaridade,
assim como buscar sua organizagdo em termos de elementos nucleares e

periféricos.

Associagao livre

No questionario de associacdo livre, utilizamos a palavra indutora
Interdisciplinaridade, para delinearmos o campo semantico das representacdes
dos professores no que se refere a interdisciplinaridade e apreender os
elementos do nucleo central da representagao, bem como identificar diferengas

entre essas representagoes.
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No momento de aplicagdo do questionario de associacédo livre,

pudemos observar duas atitudes diferentes entre os professores de matematica

e os professores com formacéao diversa e ensinando outras disciplinas.

Quanto aos professores com formagédo no nivel de 2° grau completo,
aqueles que nao completaram o 3° grau, aos Licenciados em pedagogia,
histéria, geografia, letras/portugués/ inglés, biologia, fisica, quimica, educagao
fisica observamos que, de um modo geral, demonstraram disposi¢céo e abertura,
solicitando a pesquisadora que esclarecesse como deveriam proceder para

responder ao questionario.

Explicamos-lhes como deveriam proceder e prontamente os
questionarios foram respondidos, sem muita preocupagdo com um julgamento
avaliativo de nossa parte, pois nos entregaram o questionario respondido,
perguntando-nos apenas se retornariamos a escola para socializar os resultados

da pesquisa.

Quanto aos docentes com formagao em licenciatura em matematica,
muitos se recusaram a escrever, num primeiro momento, as palavras em que
interdisciplinaridade os fazia pensar, solicitando, inclusive, a pesquisadora a

possibilidade de levar o questionario para casa, a fim de pesquisar sobre o tema.

Nesse momento, explicamos que n&o seria possivel devido a natureza
do instrumento de coleta de dados, que consistia em apanhar da forma mais
espontanea possivel o significado atribuido por eles a palavra indutora e que
conforme haviamos explicado inicialmente, o nosso trabalho n&o tinha um

carater avaliativo.

Diante dessa situagao, observamos que os professores com formacgao
no nivel de 2° grau completo, aqueles que nao completaram o 3° grau e os

professores com formagao em licenciaturas diversas estavam mais abertos para
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falar sobre o seu conhecimento a respeito do tema por ndao apresentarem, a

priori, nenhum tipo de resisténcia a responder ao questionario.

Assim, a medida que fomos esclarecendo os objetivos da pesquisa e
como deveriam proceder para responder ao questionario, nossos entrevistados

aceitaram participar da nossa investigagao.

Analisando as respostas dadas pelos professores com formacao no
nivel de 2° grau completo, pelos que ndao completaram o 3° grau e pelos
formados em licenciaturas diversas, nos questionarios, em suas proprias
respostas individuais, encontramos as palavras melhoria, mudancga,
modernizacdo e atualizacdo, que, a nosso ver, seriam uma pista de que eles

véem a pratica interdisciplinar como uma alternativa de mudanca.

Sobre esse aspecto, da necessidade de uma pratica interdisciplinar,
vimos na fundamentagao tedrica que, no final da década de 60, tal pratica passa
a ser vista pela legislagdo de ensino como possibilidade de uma formagao que
garantiria aos futuros profissionais mudar de campo de atuagdo no mercado de
trabalho e como incentivo a formagao de pesquisadores capazes de analisar

questdes de uma forma geral (FAZENDA, 1996, p. 41-48)

Assim, pudemos perceber que a representacdo de interdisciplinaridade
como atualizagédo e melhoria aparece nas entrelinhas da legislagao de ensino
quando a pratica interdisciplinar é apontada como possibilidade de uma
formacao profissional que favoreceria ao trabalhador uma mudanga de campo de
atuacdo no mercado de trabalho, o que requer constante atualizagao, e no que

se refere a melhoria da formagao de pesquisadores.

Ao situarmos 0 nosso problema de pesquisa, colocamos que, para
Machado (1994), diante das novas demandas de qualificagdo do trabalhador,
estaria a emergéncia de habilita-lo para trabalhar em equipes interdisciplinares,

compostas por diferentes especialistas, aptos a resolver diferentes problemas e
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manter a estrutura produtiva em funcionamento, sabendo transferir e aproveitar

conhecimentos de outras experiéncias (MACHADO, 1994, p. 180-184)

Diante dessa fala, podemos pensar que a representacdo de
interdisciplinaridade como modernizacdo e melhoria esta presente nas novas
demandas de qualificacdo do trabalhador na medida em que a estrutura
produtiva, na atualidade, requer um profissional com habilidades para trabalhar
em equipes interdisciplinares e com capacidade para aproveitar diferentes

conhecimentos.

A postura de resisténcia assumida pelos professores licenciados em
matematica, pensamos poderia refletir uma certa preocupacéo por parte deles
em dar um conceito mais proximo do conhecimento cientifico ao termo
interdisciplinaridade, o que nos fez pensar também que tal atitude poderia
expressar um aspecto apontado por Julie Klein (1999) como um dos problemas
do discurso interdisciplinar, que seria a incerteza tedrica sobre o significado do
termo interdisciplinaridade, fazendo com que muitas pessoas sintam-se
inseguras no momento de expressar-se a respeito do mesmo. Diriamos até que
tal atitude dos professores de matematica nédo seria apenas diante do discurso
sobre interdisciplinaridade, mas uma atitude devida a area de formagao que

prioriza a busca de exatitude.

Campo Semantico das Representagcdes sobre Interdisciplinaridade

Voltamos agora a analise sistematizada das palavras associadas. 1505
palavras foram associadas ao termo interdisciplinaridade, dentre as quais 360
sao diferentes. De certa maneira, diferentemente do que esperavamos,
pensamos que o nivel de dispersao dos significados das palavras é um tanto

limitado.
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QUADRO 1

LISTA DE PALAVRAS ASSOCIADAS A PALAVRA INTERDISCIPLINARIDADE
COM FREQUENCIA MAIOR OU IGUAL A QUATRO

INTEGRACAO 67 | GRUPO 8 |FAMILIA 4
INTERACAO 67 |ACAO 7 |CONVERGIR 4
CONHECIMENTO 52 | DEDICACAO 7 |INCLUSAO 4
UNIAO 47 | CONTEXTUALIZACAO 7 |QUALIDADE 4
COOPERACAO 45 | APROVEITAMENTO 7 |REALIDADE 4
PARTICIPACAO 36 | CULTURA 7 |AGRUPAMENTO |4
CONJUNTO 35 | AVALIAR 7
RELACAO 28 | COLABORACAO 7
COLETIVIDADE 26 | SOLIDARIEDADE 7
PLANEJAMENTO 24 [ INSERCAO 7
COMUNICACAO 24 | RESPONSABILIDADE 7
OBJETIVO 22 | DIVERSIDADE 6
DISCIPLINA 23 | COMPANHEIRISMO 6
DEMOCRACIA 19 | METODO 6
COMPREENSAO 18 | DIALOGO 6
CIDADANIA 17 |UNIDADE 6
APRENDIZAGEM 17 | AMOR 6
JUNCAO 17 | ARTE 6
APLICACAO 17 | TRABALHO 6
EQUIPE 14 |FACILITAR 5
FLEXIBILIDADE 14 | ORGANIZACAO 5
QUESTIONAMENTO 13 | TRANSCENDENCIA 5
INTER-RELACAO 13 |RESPEITO 5
GLOBALIDADE 13 | PLURALISMO 5
TODO 12 |PROJETO 5
CONTEUDO 12 |ENVOLVIMENTO 5
COMPARTILHAR 12 | POLITICA 5
COMPROMISSO 12 | CONSCIENCIA 5
EDUCACAO 11 | DISCUSSAO 5
AMPLIAR 11 | ABRANGENCIA 4
UNIVERSALIZACAO 11 | ANALISE 4
TRANSFORMACAO 11 | COERENCIA 4
SOCIALIZACAO 11 | CONSTRUCAO 4
ETICA 11 | LIBERDADE 4
COMPLEMENTACAO 11 | DEBATE 4
DINAMICA 11 | IGUALDADE 4
VALORIZACAO 10 | INFORMACAO 4
TROCA 10 [NOVO 4
CRIATIVIDADE 10 | DINAMISMO 4
REFLEXAO 9 |DOMINIO 4
SABER 9 |INOVACAO 4
FORMACAO 9 |SOCIEDADE 4
PESQUISA 9 |[DISCUSSAO 4
ASSOCIACAO 8 |EXPERIENCIA 4
LIGACAO 8 |BUSCA 4

As palavras integracéo, interagao, uniao, relagao, jungao, inter-relagéo,
associacgao, ligagcao, insergao, convergir, inclusdo e agrupamento, com forte

frequéncia, trazem a tona a idéia de relagao e integragdo, o que nos leva a pér
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em evidéncia essa primeira dimensao do campo semantico das Representagcdes

sobre interdisciplinaridade.

Conforme vimos na fundamentacgao tedrica, a integracéo, para Fazenda
(1996), € um momento anterior a interdisciplinaridade e se caracteriza pela
preocupacdo com o conhecer e relacionar conteudos; seria o momento de
organizagdo das disciplinas num programa de estudo. Ao compararmos essa
afirmacido de Ivani Fazenda de que a interdisciplinaridade € um momento da
interdisciplinaridade, ainda que anterior, com essa idéia de relagéo e integragao,
que é forte e presente nas representagdes dos professores podemos pensar que

€ essa idéia que norteia, em primeiro lugar, a sua pratica interdisciplinar.

Apesar de a integracdo ser descrita pela referida autora como um
momento anterior a interdisciplinaridade, pensamos que esse € um momento da
prépria interdisciplinaridade. Pensamos, assim, primeiramente, porque, nas
diferentes definicdes do termo que apresentamos na fundamentagcado teodrica,
essa palavra esteve muito presente. Um segundo ponto que podemos levantar
para justificar nosso pensamento, seria o fato de que, para buscarmos
conhecimentos novos, que € uma das possibilidades do trabalho interdisciplinar
apontada pela prépria Ivani Fazenda, precisamos conhecer e relacionar o

conhecimento ja existente.

Outro conjunto de palavras que aparecem como importantes, com
elevada frequéncia, sdo cooperagao, equipe, grupo, colaboragdo, pesquisa e
dialogo o que nos remeteria a idéia de como é feita esta integragdo na atuacao
dos atores, trazendo a tona uma dimensdao nao apenas da relagdo entre
conteudos como apontada no primeiro bloco de palavras, mas da relagao entre

os atores da pratica social.

Quando tratamos do conceito de interdisciplinaridade, colocamos que,

para Japiassu (1976), a interdisciplinaridade propde o dialogo entre os diversos
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campos do conhecimento e se caracteriza “(...) pela intensidade das trocas entre

especialistas e pelo grau de integracédo real das disciplinas, no interior de um

projeto especifico de pesquisa’.

Nas palavras cooperagao, equipe, grupo, colaboragdo, encontramos o
sentido de troca entre especialistas dos diversos campos do conhecimento e
ressaltamos que a propria palavra troca aparece como muito importante para os
professores entrevistados. Encontramos, também, as palavras pesquisa, dialogo
e projeto que estdo presentes na caracterizagao de interdisciplinaridade proposta
pelo referido autor. Assim, encontramos nas representacdes dos professores

elementos do conhecimento cientifico sobre interdisciplinaridade.

A palavra interagdo também é uma palavra com grande frequéncia e
esta presente na definicdo de interdisciplinaridade proposta por Fazenda (1996)
como o momento da interdisciplinaridade propriamente dita, porque através dela
seria permitido efetuar novas buscas, novos questionamentos a que se propde a

interdisciplinaridade.

Ao observarmos o 1° e o 2° blocos de palavras, percebemos que a
palavra interacdo esta presente tanto na definicdo, ou seja, € a propria
interdisciplinaridade, como nos diz Ivani Fazenda, quanto no como fazer a
interdisciplinaridade, se entendermos que integracao/relacao/inter-relacdo nos

remetem a idéia de interacéao.

Uma outra palavra que nos chamou a atengao e que aparece com
freqiéncia elevada é conhecimento. Perguntamo-nos em que sentido poderia
estar sendo privilegiado tal termo, se tal palavra teria o sentido de
disciplinaridade, entendida como conjunto de conhecimento, com seu objeto de
estudo especifico, ou aprofundamento, o que nos remeteria a presenga de um

especialista numa determinada area do conhecimento.
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A respeito da importancia do dominio de conteudo, por parte dos

professores, para efetivar uma pratica interdisciplinar, Fazenda (1999) nos fala
que um dos principais problemas da escola, para trabalhar numa perspectiva
interdisciplinar, € a falta de conhecimento por parte dos professores da estrutura
de sua disciplina, de seu objeto, dos motivos que levam a inclusdo de sua
disciplina no curriculo além de desconhecimento do objeto de outras disciplinas

e seu papel nos curriculos (FAZENDA, 1999, p. 23)

Essa fala da autora nos mostra que o conhecimento, no sentido de
aprofundamento, € importante para direcionarmos a atividade interdisciplinar na

escola.

Diante da questdo que Fazenda (1999) levanta sobre a necessidade de
os professores serem especialistas na sua disciplina e “generalistas” nas outras
areas do conhecimento, um dos obstaculos que deve ser transposto para
viabilizar a formagdo desses profissionais, segundo Fazenda (1999), é a
passagem de uma relacdo pedagogica baseada na transmissao do
conhecimento a uma relagdo baseada no dialogo que favorega a construgao do

conhecimento (FAZENDA, 1999, p. 33)

Nesse primeiro mapeamento do campo semantico das representacdes
sobre interdisciplinaridade, encontramos a idéia de integracao/relacao/interacao
como primeira dimensdo do campo semantico das representagdes. Vimos
também que a interacao esta presente tanto na definicdo quanto no como fazer a

interdisciplinaridade.

Encontramos algumas pistas que nos levaram a perceber que, na
representacdo dos professores, a idéia de relagdo nao se restringe aos

conteudos mas também a relacéo entre os atores da pratica social.

Portanto, apds essa primeira anadlise do campo semantico das

representacdes, a partir das palavras expressadas pelos professores com suas
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respectivas frequéncias, pretendemos, através da Analise Fatorial de

Correspondéncias, identificar as diferencas entre as representacbes e suas
relagbes com as variaveis que caracterizam os sujeitos, ou seja, que o0s

diferenciam.

Elementos de diferenciacdo entre as Representacdes e relacdes com as
caracteristicas dos sujeitos

FIGURA 1
PLANO FATORIAL DAS PALAVRAS ASSOCIADAS A
INTERDISCIPLINARIDADE LEVANDO EM CONSIDERACAO TODAS AS
VARIAVEIS

Eixo 2

Analise

Inclusao
Reflexao
*20- 29 anos

m Licenciaturas

diversas o
» Outras disciplinas

Ensino Médio

Relagéo
e Superipr a 40
anos
Eixo 1
lata e, =9
» matematica 3° e 4° ciclos I E8nhecimento
g masculino
Aplicacdo Planejamento
*1-9 gnos
Complementagao Realidade
Universalizagao Cidadanja Compreensao
Responsabilidade Socializagdo
Comunicagao Dialogo
m 2° grau
Criatividade
Consciéncia m Polivalente
Facilitar
Objetivo
Amor

o Sexo

e Idade

m Formacéo

» Disciplina que leciona

* Tempo de profissédo

A Rede de ensino

Notas:
1) Todas as palavras projetadas tém contribuicdo maior ou igual a 10.
2) Inércia acumulada: 42,3 %
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Analisando o plano, podemos observar uma oposicdo no eixo 1

(principal fator) entre as palavras complementagéo, universalizagéao, aplicagéo,
planejamento, objetivo, comunicacdo e as palavras: realidade, criatividade,
facilitar, amor, dialogo, socializa¢do. Tal oposigao indicaria possiveis diferengas

entre as Representacdes dos professores da interdisciplinaridade.

Poderiamos pensar que no conjunto das palavras aplicagéo,
planejamento e objetivo aparece uma representagcdo da interdisciplinaridade
remetendo a sua dimenséao didatico- pedagodgica. Ja as palavras amor, dialogo e
socializacdo apresentam uma representacdo da interdisciplinaridade numa

dimensao socioafetiva.

Os professores, cuja representagcdo da interdisciplinaridade tem a
diregao didatico-pedagdgica, sdo do sexo masculino, ensinam matematica no
nivel fundamental (3° e 4° ciclos) e o tempo de profissdo varia entre 01 e 09
anos. Os professores, cuja representacdo da interdisciplinaridade traz o sentido
afetivo, possuem formagao no nivel de 2°grau e sédo professores polivalentes do

1° e 2° ciclos.

Numa pesquisa sobre Representacbes da Sexualidade, realizada por
Oliveira (2001), os resultados apresentaram uma diferenciagdo entre as

representacdes que vai nessa mesma diregao.

Os professores do 3° e 4° ciclos com formagdao de 3° grau
representaram a sexualidade no sentido académico. Ja os professores
polivalentes, com formacao de 2° grau, portanto polivalentes, a representaram no

sentido afetivo.

A partir dessa constatacao, Oliveira (2001) propde como explicagcéo
que os professores do 3° e 4° ciclos, por ministrarem apenas uma disciplina,
permanecem menos tempo junto aos alunos, reduzindo as possibilidades de

estabelecer vinculos afetivos, justificando, de certa forma, a representagcao da
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sexualidade mais voltada para os conteudos informativos. Ainda de acordo com

a autora, os professores polivalentes com formagao de 2° grau representam a
sexualidade numa direcao afetiva por atuarem nas séries iniciais e serem, em
sua maioria, do sexo feminino assumindo o papel de “tias”, estendendo para a
escola o vinculo familiar; e, ao lado disso, também passam maior tempo na
escola, fato que ajuda no estabelecimento de lagos de relagdo (OLIVEIRA, 2001,

p. 100-102)

Tal analise, feita por Oliveira (2001) para explicar o porqué de os
professores de diferentes niveis representarem a sexualidade de forma
diferenciada, também explica, em certa medida, a tendéncia de nossos
resultados que vem sendo demonstrada desde o momento em que realizamos o
estudo piloto e percebemos uma atitude diferenciada entre os professores de
matematica, de um lado, e, do outro, os professores de outras disciplinas e

professores polivalentes.

Retomando a dimensdo académica encontrada entre os professores
que ensinam matematica nos 3° e 4° ciclos, temos que tais professores também
lecionam, em geral, apenas uma disciplina e permanecem pouco tempo com
seus alunos, se considerarmos o tempo que o professor polivalente passa com

OS seus.

O conjunto de palavras aplicacdo, planejamento e objetivo pode
expressar a busca de objetividade por parte desses professores, e podemos
dizer que a relagdo que eles estabelecem com o saber determina, em parte a

sua relagédo com o aluno.

Podemos pensar que a busca de objetividade também é uma marca do
tipo de formacao que esses professores recebem, e, como tinhamos apontado
no inicio de nossa analise de dados, esses professores buscam uma relagao

mais objetiva, o que poderia explicar os resultados por nés encontrados.
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Diferentemente desses professores, a relacdo que os professores do

ensino fundamental do 1° e 2° ciclos tém com o saber € menos “especifica”,
conforme identificamos através das palavras amor, dialogo e socializacéo,
expressas por eles, o que os leva a ter uma relagdo algum tanto mais subjetiva

com o aluno.

A palavra complementagdo, que aparece proxima aos professores de
matematica, traz a idéia de reciprocidade entre as disciplinas, o0 que nos leva a
pensar que as representacdes desses professores tém elementos que se
aproximam do conhecimento cientifico acerca do termo. Conforme dissemos na
discussao tedrica sobre o conceitos de interdisciplinaridade, para Japiassu
(1976) e Jantsch (1972), a reciprocidade entre as disciplinas € a tonica da

proposta interdisciplinar, portanto com o sentido de complementacao.

A dimensao didatico-pedagdgica expressa pelas palavras aplicacéo,
planejamento e objetivo € apontada como um elemento diferenciador das
representacdes dos professores de matematica e, de certa forma, explicitaria
uma certa tendéncia a uma visao tecnicista de ensino. Pode-se, entretanto,
supor que as palavras complementagdo, universalizacdo e comunicagdo, que
aparecem também proximas, no plano fatorial, dos professores que ensinam

matematica, correspondem a uma ampliagdo dessa visao.

Podemos também pensar que a pratica interdisciplinar, na

representacao desses professores, permite ampliar tal visao.

A palavra socializagdo, que aparece entre os professores que
representam a interdisciplinaridade numa direcao afetiva, nos remete a idéia de
difusdo do conhecimento. Essa idéia amplia o tratamento dado ao conhecimento
numa visao tecnicista de ensino que consiste, em geral, na utilizacdo dos

mesmos apenas em exercicios e atividades escolares.
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Outra dimensdo, que as representagbes, cujo conteudo é afetivo,

podem expressar, € o sentido de abertura que a interdisciplinaridade propde,
conforme vimos através da palavra didlogo, expressa pelos professores
polivalentes. Utilizando-nos das palavras de Fazenda (1999), podemos ver que a
interdisciplinaridade, enquanto atitude, envolve: busca de alternativas para
conhecer mais e melhor; atitude de espera; atitude de reciprocidade que impele
ao dialogo com pares idénticos, com pares que ndo conhecemos e consigo
mesmo; atitude de humildade diante das limitagdes do proprio saber; atitude de
envolvimento e comprometimento com as pessoas; atitude de responsabilidade,

de alegria, de encontro e de vida (FAZENDA, 1999, p. 13-14)

A palavra conhecimento, se analisada no contexto do Plano Fatorial,
esta proxima a palavra integragdo e ambas estéo localizadas na parte central do
plano. Isso nos leva a pensar que, na realidade, elas sado elementos

hegemonicos da Representacgéo e, logo, ndo diferenciadores.

Dando continuidade a Analise Fatorial de Correspondéncias, a analise
do eixo 2 nos aponta uma segunda oposi¢cdo: cidadania, consciéncia,
compreensao e responsabilidade em oposicdo as palavras reflexdo, andlise,
relacdo e inclusdo; onde encontramos duas novas dimensdes das

representacdes sobre interdisciplinaridade.

As palavras cidadania, consciéncia, compreensado e responsabilidade
expressariam uma dimensao ética da representacéo sobre interdisciplinaridade e
as representacdes de interdisciplinaridade como reflexdo, analise, relacdo e
inclus@o expressariam uma dimensao cognitiva, 0 que demonstra, numa primeira
analise, que a pratica interdisciplinar, na representagao dos professores, possui

uma dimensao ética e uma dimensao cognitiva.

As representagdes, numa dimensao cognitiva, foram expressas por

professores cuja idade é superior a 40 anos, com tempo de profissao entre 20 e
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29 anos, com formacdo em licenciaturas diversas e que lecionam outras

disciplinas no ensino médio. Isso reforca uma primeira diferenga em relacdo aos
professores polivalentes, no sentido de que os especialistas sempre estdo mais
preocupados com o didatico e o cognitivo, haja vista os resultados encontrados

entre os professores de matematica.

As representagdes de interdisciplinaridade cujo conteudo é ético,
reforcam a postura de compromisso que os professores devem ter com a
formacéo dos seus alunos e, nesse sentido, a interdisciplinaridade pode ser vista
como uma forma de trabalho mais determinada pela agcdo do professor como
sujeito social. Dessa forma, Fazenda (1995) aponta que a execugdo de um
projeto de capacitagdo docente voltado para a interdisciplinaridade deve levar
em conta a busca de uma transformacao social, mesmo que o educador apenas

tenha iniciado seu processo de transformacéo pessoal (FAZENDA, 1995, p. 50).

Podemos, entdo perceber, que a referida autora, compreende que o
trabalho € de formagcdo de um sujeito afetivo/social/cognitivo, como elemento

que esta presente na aprendizagem da ética.

As representagdes de interdisciplinaridade, numa dimens&o cognitiva,
no sentido amplo, trazem os elementos reflexdo, andlise e sintese,
indispensaveis a construgao de novos conhecimentos, e uma das questdes que,
segundo Japiassu (1976), caracteriza a pratica interdisciplinar é a producéao de

conhecimentos novos.

Nessa parte da analise em que utilizamos a Analise Fatorial de
Correspondéncias realizada pelo programa Trideux, pudemos encontrar novos
elementos para analise do nosso objeto de estudo e esclarecer outros que

apenas tinham sido identificados.

Desse modo, encontramos, como novos elementos para a analise das

representacbes dos professores do nivel fundamental e médio sobre
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interdisciplinaridade, que os professores de matematica representam a

interdisciplinaridade numa dimens&o didatico-pedagogica, preocupados, talvez,

com o como fazer a interdisciplinaridade.

Vimos também que essa preocupacao, apesar de ter um viés tecnicista,
vem acompanhada pela consideracdo de que a pratica interdisciplinar ultrapassa

essa visao.

Um outro elemento que encontramos foi a representagdo da
interdisciplinaridade numa dimenséao afetiva entre os professores polivalentes, e,
ao nos referirmos a diferenciagcéo entre as representacdes dos professores de
matematica e polivalentes, entendemos que isso se da sobretudo por tipos de

relagdes diferentes com o saber.

Encontramos entre os professores do ensino médio a representagao da
interdisciplinaridade numa diregdo cognitiva, reforcando a idéia de que os
especialistas estdo mais preocupados com a dimens&o didatico-pedagdgica do

ensino.

A dimensao ética também apareceu entre os professores e
esclarecemos que, teoricamente, a interdisciplinaridade é vista como

possibilidade de trabalho voltado para a formagao de um sujeito social.

Enfim, esclarecemos que o conhecimento, na representagcdo dos

professores, € um elemento hegemonico.

Prosseguiremos a nossa analise dos resultados observando o Plano
Fatorial abaixo que vai nos permitir afinar a analise das diferencas entre

representacoes.
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FIGURA 2

PLANO FATORIAL DAS PALAVRAS ASSOCIADAS A
INTERDISCIPLINARIDADE LEVANDO EM CONSIDERACAO APENAS AS
VARIAVEIS FORMACAOQ E DISCIPLINA QUE LECIONA

Eixo 2
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Notas:

1) Todas as palavras projetadas tém contribuicdo maior ou igual a 10.

2) Inércia acumulada: 60 %
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Para melhorar o nivel de precisdo da analise dos dados, fizemos uma

nova Analise Fatorial de Correspondéncias das palavras associadas a
interdisciplinaridade, considerando apenas duas variaveis, formagao e disciplina
que ensina, para identificar de forma mais particular a relacdo das
representacbes com a matematica, com o professor dessa disciplina, objeto

especifico de nosso estudo.

Analisando o plano fatorial 2, encontramos as palavras insercéo,
agrupamento, objetivo, comunicac¢do, complementacéo, aplicacao, flexibilidade e
compartilhar em oposigéo as palavras amor, criatividade, sociedade, construcao,

dialogo, saber, formacao e facilitar.

Em termos de diferentes Representagdes, de modo geral, tal oposicéo
vai no mesmo sentido da analise anterior em identificamos uma diferenga entre

as representacgdes pelo binbmio didatico-pedagodgico x afetividade.

Assim podemos dizer que o primeiro grupo de palavras se volta para
uma dimensao didatico-pedagdgico e que as palavras do outro grupo se voltam

mais para a dimensao afetiva.

Desse modo, as palavras insercdo e flexibilidade podem indicar que a
pratica interdisciplinar pressupbe um planejamento flexivel e a insergao de
conhecimentos ou de sujeitos, no sentido de inclusdo, esclarecendo-nos um
pouco mais a respeito de como os professores de matematica representam a

pratica interdisciplinar.

E preciso perceber que os elementos novos que aparecem, como
agrupamento, insercdo, flexibilidade e compartilhamento, se opdéem a uma
didatica instrumental voltada para a racionalizacdo do ensino e baseada no uso

de técnicas eficazes de ensino.
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Ressaltamos que, na andlise anterior, a dimensdo didatico -

pedagogica da representacdo sobre interdisciplinaridade foi encontrada entre os
professores de matematica do ensino fundamental. Na representagédo acima, tal
dimensao também esta entre os professores de matematica, com énfase entre
os professores do ensino médio. Logo, podemos perceber que os professores de
matematica, de um modo geral, apresentaram pistas de como fazer a

interdisciplinaridade na pratica escolar.

Com referéncia a observagao que fizemos no inicio da nossa analise a
respeito da atitude diferenciada dos professores de matematica que, quando
solicitados a responder ao questionario, demonstraram uma certa resisténcia em
respondé-lo, e que interpretamos como preocupacdo em conceituar
cientificamente o termo interdisciplinaridade, podemos verificar, a partir dessa
nova analise, que, apesar dessa atitude inicial, os professores de matematica,
em seu senso comum, tém uma idéia de como se processa a pratica
interdisciplinar, ou seja, representam a pratica interdisciplinar como uma pratica

que promove a inser¢ao, o agrupamento, a comunicag¢ao e o compartilhamento.

O proprio estudo piloto que realizamos teve como resultado que os
professores do 3° e 4° ciclos mencionaram trabalho conjunto com professores de
diferentes disciplinas, revisao curricular, trabalho com tema gerador, apoio da
diregdo da escola e discussdo sobre forma e conteiudo como condigdes para

acontecer a interdisciplinaridade na escola.

Sobre a pratica interdisciplinar no ensino de matematica, os
professores do 3° e 4° ciclos colocaram as seguintes possibilidades para
acontecer a interdisciplinaridade no ensino de matematica: que os professores
devem conhecer, além dos conteudos de matematica, conteudos de outras
areas do conhecimento; trabalho com musica, desenho e artes; compreensao

por parte dos professores de que nem todos os conteludos de matematica podem
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ser trabalhados de forma interdisciplinar e que devem buscar sempre

conhecimentos diferentes; os professores devem possuir boa formagao politica,

historica e cultural e acesso a livros didaticos com inter-relacédo entre conteudos.

As representacdes de interdisciplinaridade expressas pelas palavras
amor, criatividade, sociedade, construcao, didlogo, saber, formacdo e facilitar
estdo aglutinadas em torno dos sujeitos com formagdo em 2° grau e que
lecionam as disciplinas ciéncias, matematica, historia e geografia da 1% a 42

séries, trazendo a tona a dimenséao afetiva.

A partir dessa constatagdao, pudemos confirmar mais uma vez que a
relagdo entre interdisciplinaridade e afetividade €& muito presente entre os
professores polivalentes. Contudo, elementos como construgédo, formacgao e
saber, que encontramos proximo a esses professores, revelam que, mesmo
havendo uma tendéncia muito forte em representar a interdisciplinaridade numa
dimensao afetiva, ha uma certa preocupacédo com o saber, talvez no sentido do

dominio de conteudo e numa perspectiva profissionalizante.

A respeito da necessidade de uma formacédo que contemple atividade
interdisciplinar na escola, vimos que os professores do 1° e 2° ciclos afirmaram,
paradoxalmente, que, no curso de formacgao inicial, essa questéo foi tratada de
forma muito vaga e, ao mesmo tempo, complexa e que 0 acesso a experiéncia
interdisciplinar foi obtido, sobretudo, no local de trabalho. Ja os professores do 3°
e 4° ciclos alegaram que tiveram pouco contato com a interdisciplinaridade no
curso de formacgao inicial, mas tiveram um primeiro contato em cursos de apoio
pedagdgico. Esses dados nos revelam que é preciso uma agao mais efetiva por

parte desses cursos no sentido de contemplar essa questao.

Assim, comparando as representagdes dos professores que lecionam
matematica com as dos professores polivalentes percebemos que a primeira

diferengca estd na natureza do conteudo das representacbes. Enquanto os
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professores com formacdo em matematica, licenciatura, representam a

interdisciplinaridade numa dimens&do didatico- pedagogica, os professores

polivalentes estdo mais preocupados com a dimensao socioafetiva do ensino.

Podemos dizer que, subjacente a dimensdo didatico — pedagdgica,
existe uma agao intencional. A esse respeito, Haas (2001) nos diz que a
concepgao interdisciplinar que sustenta a pratica pedagogica traz como objetivo
“(...) propiciar o exercicio investigativo, reflexivo e comunicativo do ato

pedagogico, do ato de ser professor” (HAAS, 2001, p. 150).

Haas (2001) acrescenta ainda que “Os projetos interdisciplinares
exigem uma intengdo comprometida com o fazer consciente e responsavel, por

isso etico” (HAAS, 2001, p. 150)

Quanto a representacao de interdisciplinaridade como uma forma de
afetividade na educagdo, encontramos em Ranghetti (2001) a relacdo entre o
elemento afetividade e a pratica pedagogica interdisciplinar. De acordo com a
referida autora “(...), a afetividade & afetar e ser afetado pelo outro, instigando as
energias e ativando nosso eu para a agdo. Isto pressupde humildade, parceria,
reciprocidade — principios da teoria da interdisciplinaridade” (RANGHETTI, 2001,
p. 89). Pensamos também que essa idéia de afetividade extrapola a experiéncia

interdisciplinar e faz parte de uma pratica pedagdgica mais ampla.

Ainda no eixo 1, encontramos as palavras conjunto, participacdo e
equipe, expressas pelos professores que lecionam matematica no ensino
fundamental, em oposicdo as palavras forca, unido e ética, expressas pelos

professores que lecionam outras disciplinas no ensino fundamental.

No plano fatorial da figura 1, encontramos a dimensao ética entre os
professores com idade entre 30 e 40 anos, com tempo de profissdo entre 01 a
09 anos, do sexo masculino, mas o plano fatorial ndo nos permitiu ver a

formagdo e/ou a disciplina que lecionam, o que nos permitiria verificar a
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diferenca entre representag¢des. Nesse novo plano fatorial (Figura 2), verificamos

que esses professores lecionam outras disciplinas no ensino fundamental e

vimos que eles expressaram a propria palavra ética.

Conforme vimos na analise anterior, a dimensao didatico-pedagdgica é
forte entre os professores de matematica. Vimos também que surgiu entre os
professores que lecionam outras disciplinas a dimensdo cognitiva. Nesse
sentido, podemos perceber uma diferenciacdo entre a representagcdo dos
professores de matematica e os que lecionam outras disciplinas através da

dimensao ética encontrada nesses professores.

Através das palavras participacdo e equipe, expressas pelos
professores de matematica, e das palavras unido e ética, expressas pelos
professores de outras disciplinas, pensamos que tanto as representagdes de
interdisciplinaridade dos professores que lecionam matematica no ensino
fundamental quanto as dos professores que lecionam outras disciplinas no

ensino fundamental tém o sentido de parceria, refletem compromisso social.

A respeito da parceria como elemento da pratica interdisciplinar,
podemos tomar como referéncia Ivani Fazenda pois para ela, “A parceria que se
estabelece com os sujeitos entre si e o conhecimento e com o conhecimento
histérico e socialmente construido é fundamental na pratica interdisciplinar”

(FAZENDA apud JUSTINA, 2001, p. 161).

Os dados que identificamos no Plano Fatorial (Figura 2) confirmam a
representacdo da interdisciplinaridade numa dimensao didatico-pedagdgica por
parte dos professores de matematica e, numa dimensao afetiva, entre os

professores polivalentes.

Observamos também que, na dimensao didatico — pedagodgica novos
elementos foram introduzidos, como flexibilidade e insercdo, os quais

interpretamos como a necessidade de numa pratica interdisciplinar haver
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planejamento flexivel e a inser¢do de conhecimentos novos ou de sujeitos no

sentido de inclusao.

Desse modo, percebemos nas representagdes dos professores de
matematica sobre interdisciplinaridade pistas de como fazé-la, o que implica
assumir que o conhecimento do senso comum é legitimo e “nutre”, de certa

forma, o conhecimento cientifico.

A dimensdo afetiva aparece novamente nas representagcdes dos
professores polivalentes, nas quais encontramos a inclusdo de dois elementos:
saber e formacdo. A inclusdo desses elementos nos levou a pensar que entre
esses professores ha uma preocupagcdo com o saber e com a necessidade de

uma formacao que favorecga a efetivacdo da pratica interdisciplinar.

Encontramos entre os professores de matematica e os professores de
outras disciplinas a representagcdo da interdisciplinaridade no sentido de
parceria, 0 que vem confirmar ndo somente a dimensdo de relagdo entre os
atores da pratica social que encontramos quando analisavamos a lista de
palavras associadas e suas respectivas frequéncias, como também esclarecer

quais os professores que compartilham essa idéia.

Conforme colocamos na fundamentac&o tedrica, Abric (1994b) tenta
mostrar que a retengao do conteudo de uma representacado nao € suficiente para
reconhecé-la e especifica-la, como pretendia Moscovici, mas é preciso analisar
como esse conteudo esta organizado, porque € na organizagdo dos elementos
em torno do Nucleo Central que podemos encontrar as diferengcas e

semelhangas entre as representacgdes.

Assim, de acordo com Abric (1994b), os elementos do nucleo central se
caracterizam pela natureza do objeto, pela relacdo que o grupo ou a pessoa

mantém com o mesmo, pelos valores e normas do meio social.
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Dessa forma, apresentaremos, a seguir, o conjunto de palavras

apontadas pelos sujeitos de pesquisa como mais importantes, com suas

respectivas frequéncias, a fim de identificar os possiveis candidatos ao Nucleo

Central.

NUCLEO CENTRAL DAS REPRESENTACOES SOBRE

INTERDISCIPLINARIDADE

QUADRO 2

LISTA DE PALAVRAS CONSIDERADAS MAIS IMPORTANTES COM
FREQUENCIA MAIOR OU IGUAL A QUATRO

INTERACAO 44 |COMUNICAGAO 10 |EQUIPE 6
INTEGRACAO 43 |PARTICIPACAO 9 |OBJETIVO 6
CONHECIMENTO |21 |APLICAGAO 8 |COMPROMISSO 5
COOPERAGCAO |19 |APRENDIZAGEM 8 |UNIVERSALIZACAO |5
CONJUNTO 15 |GLOBALIDADE 7 |COMPARTILHAR 4
UNIAO 14 |PLANEJAMENTO 7 |COMPLEMENTACAO |4
RELACAO 13 |CIDADANIA 7 |INTER-RELAGAO 4
COLETIVIDADE |13 |ETICA 7 |SABER 4
DISCIPLINA 12 |DEMOCRACIA 6 |VALORIZAGAO 4

De acordo com Abric (1994b), a teoria do Nucleo Central preocupa-se

com a estrutura interna e a dindmica das representacdes, e, para ele, € o nucleo

central que determina a significagdo e a organizagéo da representagao.

Segundo Abric (1994b), Grize, Vergés e Silem apontam dois critérios

para a identificacdo dos possiveis candidatos a elementos do nucleo central: a

frequéncia de ocorréncia e a importancia para os sujeitos.

Conforme vimos nos resultados anteriores, as palavras unido, relagéo,

que tiveram uma alta frequéncia, trouxeram a tona a idéia de integracgao,
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interacdo, pondo em evidéncia a primeira dimensdo do campo semantico das

representagoes.

Assim, retomando a afirmacado de Abric de que € o nucleo central que
determina a significagdo da representacdo, podemos dizer que as palavras
interacéo, integragcdo, unido e relagdo, que obtiveram alta frequéncia e foram
indicadas como mais importantes, deram o primeiro significado das
representacbes de interdisciplinaridade, tornando-se, portanto, possiveis

candidatas a elementos do nucleo central.

Abric (1994b) nos diz que os elementos centrais desempenham, entre
outras fungbes, a fungcdo organizadora e estabilizadora das representacdes.
Quanto a fungdo organizadora, temos que € ela que determina a natureza das
ligagcbes entre os elementos da representacdo. Nesse caso, a ligagdo entre os
candidatos a elementos centrais, como cooperacdo, conjunto, coletividade,
participacdo, planejamento e objetivo, traz conteudos de natureza didatico-

pedagogica.

A dimensdo didatico — pedagogica da interdisciplinaridade, o como
fazer, que encontramos nos resultados anteriores, € confirmada como uma
preocupagao dos sujeitos de pesquisa, pois encontramos nesse quadro as
palavras planejamento, aplicacdo e objetivo, indicadas como muito importantes.
Ao lado disso, temos também as palavras cidadania, democracia, € a propria

palavra ética, que sustentam a dimenséo ética da interdisciplinaridade.

No que se refere a funcéo estabilizadora do nucleo central, podemos
dizer que as palavras integracdo, interacdo, conhecimento, cooperacao,
conjunto, unido, relacdo, coletividade, disciplina, comunicagdo, participacao,
planejamento e objetivo, além de mais frequentes, foram indicadas como mais
importantes, o que nos leva a situa-las como fortes candidatas a elementos do

nucleo central.
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A respeito da palavra conhecimento, Demo (1997), nos fala que “Pode-

se definir a interdisciplinaridade como a arte do aprofundamento com sentido de
abrangéncia, para dar conta, ao mesmo tempo, da particularidade e da
complexidade do real” (DEMO, 1997, p. 88-89). A palavra disciplina também
aparece como muito importante, o que poderia nos levar a crer que o
conhecimento tem a conotagcdo, para a maioria dos professores, de

disciplinaridade.

As palavras cooperagao, participacdo e equipe confirmam a idéia de
trabalho conjunto quando se trata do como fazer a interdisciplinaridade. Mais
uma vez recorremos a Demo (1997), para confirmar essa idéia, pois, para ele, a
interdisciplinaridade é mais bem praticada em grupo, somando as
especialidades. Contudo, ele chama a atencdo para o fato de que ndo é
qualquer grupo que pode ser considerado interdisciplinar, mas, sobretudo, o

grupo composto por especialistas de campos opostos.

Diz-nos Abric (1994b) que em volta do nucleo central organizam-se os
elementos periféricos. Sua presenca e fungcédo sao, portanto, determinadas pelo
nucleo central. Por estarem mais préximos a situagdo concreta em que se
elabora a representacdo, os elementos periféricos sdo a dimensao

contextualizada da representacgéao.

Dessa forma, excluindo as palavras do quadro acima que sao
possiveis candidatas a elementos do nucleo central, e observando as palavras
do quadro 1 a partir do qual realizamos um mapeamento geral do campo
semantico podemos citar, entre outras, as palavras educacdo, sociedade e
realidade como possiveis candidatas a elementos periféricos, pois pensamos
que as mesmas revelam a dimensao concreta em que se elabora a

representacdo, ou seja, em que essa pratica se contextualiza.
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Abric diz que duas representacdes sio diferentes quando os elementos

do Nucleo Central sdo diferentes. Logo, ao analisarmos o Plano Fatorial (Figura
3), pretendemos ent&o ratificar a pertinéncia de nossas analises anteriores em
torno da analise das diferengas nas representacdes e suas relagdes com o nivel

de formacéo e disciplina que leciona.

FIGURA 3
PLANO FATORIAL DAS DUAS PALAVRAS ESCOLHIDAS PELOS SUJEITOS
COMO MAIS IMPORTANTES EM RELAGCAO AO TERMO
INTERDISCIPLINARIDADE LEVANDO EM CONSIDERACAO APENAS AS
VARIAVEIS DE FORMAGAO E DISCIPLINA QUE LECIONA

Eixo 2

2° grau

Cidadania

Aplicagéo
» Polivalente
Complementagéo
» Matematica
ensino médio

Democratizagao
m Licenciatura
Matematica
Eixo 1
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Notas:
1) Todas as palavras projetadas tém contribuicdo maior ou igual a 10.
2) Inércia acumulada: 64,4 %
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O plano fatorial acima é resultado de uma analise que somente leva em

consideragao duas variaveis, formacao e disciplina que ensina, o que pode nos
ajudar a identificar a relagao das representagdes com o professor de matematica

e a disciplina matematica.

As palavras complementacdo, comunicacdo, aplicacdo e participagcéo
estdo aglutinadas em torno dos professores de matematica e opdem-se as
palavras cidadania, democratizacdo e compromisso que estado aglutinadas em

torno dos professores polivalentes.

Podemos pensar, a partir das palavras expressas pelos professores de
matematica, que a énfase da interdisciplinaridade entre eles € na dinamica
relacional intraescolar A interdisciplinaridade, nesse caso, seria uma forma de
agir, um método que possibilitaria a relagdo entre os individuos, o que traz a
tona, mais uma vez, a relacdo entre os atores da pratica social que encontramos

na analise das palavras associadas.

As palavras cidadania, democratizagdo e compromisso, expressas
pelos professores polivalentes, trazem a tona a idéia de constru¢do de um
sujeito em relagdo a sociedade, mais voltada para as questdes extraescolares
numa perspectiva de Educacdo como Formagdo Humana, mais do que de
aquisicao de conhecimento, o que explicaria, de certa maneira, o sentido “difuso”

expresso pela palavra conhecimento.

Assim, observamos que a idéia central das representagbes sobre
interdisciplinaridade esta voltada para a pratica interdisciplinar como uma agao
social. Para os professores de matematica, a acdo social esta centrada na
escola, para os professores polivalentes na relagéo escola - sociedade. Pode-se
pensar, que, para esses professores o conhecimento em si ndo é o fundamental

na pratica interdisciplinar mas, a relagao entre os sujeitos da agao educativa.
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Ao longo da nossa andlise percebemos que os elementos

organizadores da representacdo dos professores sdo os conteudos de natureza
socioafetiva, didatico-pedagodgica, cognitiva e ética. Tais conteudos apareceram
em termos de oposicdo, mas podemos pensar que eles se complementam na

pratica interdisciplinar.

A idéia de integracao, relagdo é muito presente na representagcdo de
interdisciplinaridade dos professores, e o conhecimento € um elemento
hegemobnico da Representagdo, revelando a importancia da integracdo dos
conteudos, da relagao entre os atores sociais, e do conhecimento, no sentido de

aprofundamento e de disciplinaridade, para a pratica interdisciplinar.

Enfim, levando em consideracdo os elementos identificados nessa
analise, podemos afirmar que a interdisciplinaridade € um tema que faz parte da
atividade profissional dos professores de um modo geral. As representagdes dos
professores revelam que o conhecimento de senso comum sobre
interdisciplinaridade n&o esta tdo distante do conhecimento cientifico acerca do
tema, o que nos leva a verificar que as representagdes sociais atuam na

dindmica entre o conhecimento de senso comum e o conhecimento cientifico.
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Consideracg®es finais
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Nesta pesquisa, objetivamos identificar as Representagdes

Sociais do professor de matematica sobre interdisciplinaridade. Para isso,
utilizamos o referencial tedrico da teoria das Representacdes Sociais proposta
por Serge Moscovici pelo fato de a referida teoria considerar o conhecimento de
senso comum como um conhecimento verdadeiro, o que permitiria explicar
determinadas praticas. Assim, no que se refere ao nosso objeto de estudo, tal
teoria nos permitiu conhecer o que diz o senso comum dos professores sobre o
conceito de interdisciplinaridade, porque acreditamos que esse conhecimento de

senso comum sobre interdisciplinaridade interfere, sobretudo, na sua pratica.

Entendemos que a representagao social permite ao sujeito interpretar o
mundo, facilita a comunicagao, orienta agcdes e comportamentos. Dessa forma,
temos a idéia de que a pratica escolar ndo estd imune a um conhecimento

oriundo da interpretagcédo, da comunicagao entre os sujeitos.

Para identificar as representacbes dos professores sobre
interdisciplinaridade, utilizamos primeiramente um estudo piloto para uma melhor
apreensdo do nosso objeto de pesquisa e em seguida o questionario de
associagao livre, o que nos permitiu conhecer o significado atribuido pelos

professores ao termo interdisciplinaridade.

A partir dos elementos identificados nas Representacdes Sociais dos
professores sobre interdisciplinaridade, podemos afirmar que entre os
professores do ensino fundamental e médio, de um modo geral, a representagao

da interdisciplinaridade esta ligada a idéia de integracéo e interagdo, o que nos
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levou a identificar essa idéia como elemento constitutivo e importante na

Representagao dos professores.

Encontramos, também, que a propria idéia de interacdo esta presente
na definicdo e no como fazer a interdisciplinaridade. A respeito do como fazer a
interdisciplinaridade, vimos que os professores entendem que tal procedimento
envolve cooperacao, trabalho em equipe, pesquisa e dialogo entre os

participantes.

A dimenséo didatico-pedagdgica da interdisciplinaridade aparece entre
os professores de matematica como uma preocupagdo muito forte
diferentemente dos professores polivalentes que revelaram uma preocupacao
com a dimensdo socio-afetiva. Podemos, observar que a representacdo nao é
hegemonica e que por isso € importante procurar o que as diferencia e toma-las
como ponto de partida para apontar possiveis solugbes as dificuldades

encontradas pelos mesmos para efetivar uma pratica interdisciplinar.

A dimensao ética que encontramos na representagdo dos professores
que lecionam outras disciplinas nos mostra que a pratica interdisciplinar vai além
da integracdo de conteudos numa proposta de estudo, demonstrando ser uma
pratica que se preocupa com a formacdo de sujeitos que buscam uma
transformacdo social. Esse ponto, para Fazenda, significa a propria
interdisciplinaridade que, segundo ela, ultrapassa os limites da integracéo e
busca uma interagdo com vistas a novos questionamentos, novas buscas, a

transformacao da realidade (FAZENDA, 1996, p. 9)

A dimensdo cognitiva da interdisciplinaridade, encontrada entre os
professores com formagao em licenciaturas diversas e que lecionam no ensino
meédio, mostra uma preocupagao com a construgdo do conhecimento. A esse
respeito, Japiassu (1976) nos fala que a producdao de conhecimentos novos é

uma prerrogativa da pratica interdisciplinar e, sendo assim, nao seria possivel
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realizar na escola tal intento. Acreditamos que a producdo de conhecimentos

novos a que Japiassu se refere somente € possivel, em nivel de pesquisa, no

ambito da academia.

Contudo, entendemos que a pratica interdisciplinar na escola nao
poderia proporcionar a construcdo de novos conhecimentos cientificos, mas,

temos certeza de que existe um conhecimento que € produzido na escola.

O conhecimento, no sentido de aprofundamento, também foi apontado
como um dos elementos para proceder aintegragdo dos conteudos, permitindo-
nos pensar como os professores com formagao em 2° grau e os professores com
licenciatura em Pedagogia poderiam ter um conhecimento especializado em
todas as areas. Entendemos que tal intento ndo seria possivel, e a propria
discussdo tedrica sobre o tema nos revelou a necessidade da troca de
conhecimentos entre especialistas para a efetivacdo de uma pratica

interdisciplinar.

Entre os professores polivalentes e os professores de matematica,
observamos que a idéia central das representagdes sobre interdisciplinaridade
esta voltada para a pratica interdisciplinar como uma acg&o social. Para os
professores de matematica, a acdo social, esta centrada na escola, para os
professores polivalentes na relacdo escola — sociedade, o que nos levou a
pensar que para esses professores o conhecimento em si ndo é o fundamental

na pratica interdisciplinar, mas a relagao entre os sujeitos da agao educativa.

Estudiosos, como Bastos, Albuquerque, Mayer e Almeida da
Universidade Federal Rural de Pernambuco, preocupam-se com uma
metodologia para preparar professores para implementarem uma pratica
interdisciplinar. Nesse sentido, Bastos (2001) nos coloca que pesquisas
conduzidas com professores em curso de educacao continuada tém revelado a

necessidade de prepara-los ndo apenas em relacdo a questdes tedricas a
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respeito da interdisciplinaridade, mas, sobretudo, a pratica (BASTOS,

ALBUQUERQUE, MAYER e ALMEIDA, 2001, p. 247)

Esses estudos demonstram que existe uma preocupacéo por parte da
Academia com a pratica interdisciplinar, o que de certa forma contempla a
“‘auséncia” de um estudo mais aprofundado sobre o tema, nos cursos de

formacéo inicial, revelada pelos entrevistados no estudo piloto.

Desse modo, nossos resultados apontam para a existéncia de um
entendimento por parte dos professores, em seu senso comum, do que vem a
ser a interdisciplinaridade. Encontramos, também, que esse entendimento nao
esta muito distante das discussdes tedricas acerca do tema, “negando”, de certa
maneira, a nossa hipétese de que o conhecimento por parte dos professores de
um modo geral e, mais particularmente, dos professores de matematica estaria
ainda muito no nivel de senso comum, e isso, de alguma forma, contribuiria para
a dificuldade de praticar a interdisciplinaridade a partir dos conteudos

matematicos.

Diante do exposto, entendemos que as discussbes sobre
interdisciplinaridade nZo se esgotam na sua dimens&o conceitual. E preciso
retoma-las na sua dimensdo pratica no sentido de verificar como tais
representacdes tém se materializado na pratica escolar. Nesse sentido, nossa
pesquisa apresenta como contribuicdo o mapeamento do significado atribuido
pelos professores ao termo interdisciplinaridade, o que pode se constituir como
um ponto de partida para uma maior intervencdo por parte dos cursos de
formacao inicial e continuada no sentido de apontar caminhos para a efetivacao
de uma pratica interdisciplinar na escola, pois, conforme dissemos no paragrafo
inicial, acreditamos que esse conhecimento de senso comum sobre

interdisciplinaridade interfere, sobretudo, na sua pratica.
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A adocao do referencial da teoria das Representagdes Sociais para

fazer a leitura do nosso problema de pesquisa significa que acreditamos que tal
teoria, abordada em termos de produto nos permitiria caminhar em diregao a raiz
desse problema, pois nos possibilitou conhecer o conteudo das representacdes
sobre interdisciplinaridade, ja que entendemos, conforme Abric (1994b), que,
quando os sujeitos entram em contato com um determinado objeto, eles em

certo sentido, criam uma teoria que vai orientar suas a¢gdes e comportamentos.

Dessa forma, se entendermos que os comportamentos dos sujeitos nao
sdo determinados pelas caracteristicas objetivas da situagdo, mas sim pela
representacdo dessa situacdo, nossa pesquisa abre essa perspectiva de
verificagado da pratica interdisciplinar, tomando como ponto de partida o conteudo

das representagdes que encontramos em nosso trabalho.

Compartilhamos a idéia de que a pratica interdisciplinar ndo deve ser
prescritiva, deve ser construida, entendendo a pratica pedagogica como um
espagco em que circulam diferentes representagdes, que, por sua vez, guiam
essa pratica, e, desconsidera-las como conhecimento verdadeiro, seria nao

reconhecer os sujeitos dessa pratica como sujeito social /cognitivo/afetivo.

Um dos limites que podemos apontar em nossa pesquisa se refere a
uma retomada da dimenséao individual dos sujeitos para nos certificarmos em
relagado aos elementos do nucleo central e observarmos como o nucleo central e
os elementos periféricos se estruturam e se organizam no discurso individual
através por exemplo de métodos como: triagem das hierarquizagbes sucessivas

e observacao da pratica propriamente dita.

Em suma, podemos vislumbrar com esta pesquisa duas perspectivas
de continuidade. A primeira seria a verificagdo da pratica interdisciplinar,
tomando como ponto de partida esse conteudo das representagcdes que

encontramos em nosso trabalho, e a segunda estaria mais direcionada ao
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aprofundamento do conteudo das representacbes dos professores sobre

interdisciplinaridade, a partir de uma retomada da dimensao individual através do

discurso argumentativo dos sujeitos.

Apesar dos limites de nosso trabalho pensamos que ele possa ter uma
contribuigdo junto aqueles que vém se preocupando com a melhoria do ensino
como forma de garantir a formagcdo de um cidaddo autbnomo que participe da

construgdo de uma sociedade mais justa.
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Anexo 1

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM QUESTOES ABERTAS A SER
APLICADA A PROFESSORES DO 1° AO 4° CICLOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

A ) INFORMACOES GERAIS:

FORMACAO:
TEMPO DE PROFISSAO:
SERIE EM QUE LECIONA:

REDE DE ENSINO: PARTICULAR () PUBLICA ()

B) INFORMACOES ESPECIFICAS:

1" PARA VOCE, O QUE E INTERDISCIPLINARIDADE ?

2 VOCE ACHA QUE E POSSIVEL TRABALHAR DE FORMA
INTERDISCIPLINAR NA ESCOLA? QUE CONDICOES VOCE ACHA QUE
DEVERIA TER NA ESCOLA PARA PRATICAR A INTERDISCIPLINARIDADE?

3* NO SEU CURSO DE FORMACAO A QUESTAO DA
INTERDISCIPLINARIDADE FOI TRABALHADA?

4" VOCE ACHA QUE E POSSIVEL TRABALHAR A INTERDISCIPLINARIDADE
A PARTIR DOS CONTEUDOS DE MATEMATICA? CASO SIM, COMO
PODERIAMOS FAZER?
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Anexo 2

QUESTIONARIO DE ASSOCIACAO LIVRE

SEXO:

IDADE:

FORMACAO;

NIVEL DE ENSINO:
DISCIPLINA QUE LECIONA;
TEMPO DE PROFISSAQ;

REDE DE ENSINO: MUNICIPAL ( ) ESTADUAL ()

CITE 6 PALAVRAS OU EXPRESSOES QUE INTERDISCIPLINARIDADE LHE
FAZ PENSAR:

DENTRE AS PALAVRAS OU EXPRESSOES QUE VOCE ESCREVEU,
INDIQUE AGORA AS DUAS QUE MAIS LHE PARECEM SE APROXIMAR DA
INTERDISCIPLINARIDADE PROCEDENDO DA SEGUINTE MANEIRA:
COLOQUE O NUMERO 1 AO LADO DA PALAVRA OU EXPRESSAO MAIS
IMPORTANTE E 2 AO LADO DA SEGUNDA MAIS IMPORTANTE.
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