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O OBJETO, O METODO E A FINALIDADE
DA INTERDISCIPLINARIDADE

Américo Sommerman

INTRODUCAO

Embora seja comum a afirmacdo de que a interdisciplinaridade (e, também, a
transdisciplinaridade) tem origens muito antigas, que remontam a Platdo e chegam a William
James (1842-1910), concordamos com Julie Thompson Klein quando ela afirma que a
disciplinaridade, “na sua forma presente, é o resultado de um desenvolvimento relativamente
recente, datando de pouco mais de um seculo” (1996, p. 6), de modo que ndo € apropriado
chamar de interdisciplinares as interagdes anteriores entre os saberes, mas sim de pré-

disciplinares.

Para clarear as definigdes atuais dos conceitos de “interdisciplinaridade” e de
“transdisciplinaridade”, realizamos recentemente uma ampla pesquisa (quantitativa e
qualitativa) sobre eles nos campos da Educacdo, Sadde e Ambiente (SOMMERMAN, 2012).

Nas partes guantitativas dessa pesquisa — nas quais buscamos esses dois termos em
artigos cientificos e em livros —, pudemos comprovar 0 aparecimento da palavra
“interdisciplinarity” nas publicagfes em livros em 1874 e, do adjetivo “interdisciplinary”, em
1890. No entanto, a pesquisa em artigos cientificos mostrou que um nimero mais significativo
dessas publicacdes que trazem o adjetivo “interdisciplinary” no titulo ou no resumo € verificado
apenas na década de 1970, crescendo muito nas décadas seguintes. Em relagdo ao substantivo
“interdisciplinarity” o seu aparecimento s6 comega de fato no cerne da reflexdo cientifica na
década de 1980, crescendo gradualmente nas décadas seguintes.

As partes qualitativas e tedrico-metodoldgicas dessa pesquisa foram realizadas em
artigos cientificos nas areas da Educagdo, da Saiude e do Ambiente em autores e em eventos
internacionais que sdo considerados como referéncias para as defini¢des atuais desses dois
conceitos. E a partir dos resultados que encontramos entdo que pretendemos, no presente artigo,

A1 A7

deixar mais claro o “qué”, o “como” e 0 “porqué” da interdisciplinaridade, ou seja, seu objeto,
seu(s) método(s) e sua finalidade. Deixaremos para um proximo artigo a realizagdo de um
trabalho analogo sobre o conceito de “transdisciplinaridade”, que, conforme pudemos constatar,

também ja encontra defini¢cdes bastante claras nessas trés areas.
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I Seminario Internacional sobre Interdisciplinaridade (Nice,1970) e a obra cléssica que

dele resultou?

Comecaremos com um evento que foi marcante ndo apenas para 0 inicio do
aprofundamento das reflexdes sobre o conceito de interdisciplinaridade nos meios académicos,
mas também para a entrada do conceito de transdisciplinaridade no d&mbito dessas reflexdes: o |
Seminario Internacional sobre a Pluridisciplinaridade e a Interdisciplinaridade, realizado na
Universidade de Nice (Franga), de 7 a 12 de setembro de 1970, organizado pelo CERI — Centre
pour la Recherche et la Innovation [Centro para a Pesquisa e a Inovagdo], uma das divisGes
principais da direcdo da Educacdo da OCDE — Organisation de Coopération et Devéloppement
Economiques? [Organizag&o para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econémico]. Esse evento
foi patrocinado pelo Ministério da Educacdo Francés e pela OCDE. Esse seminario, que
proporcionou toda uma efervescéncia ao redor de conceitos, teorias e praticas que propunham a
articulacdo de disciplinas e saberes, foi um dos momentos mais marcantes para as reflexdes
tedricas e epistemologicas a respeito dos conceitos de multidisciplinaridade,
pluridisciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade na ciéncia e na educacao.
Como j& destacamos num trabalho anterior (ALVARENGA e col., 2011, p. 31-32), a
importancia desse Seminario deveu-se ndo s6 a importancia das instituicdes envolvidas e a
qualidade de seus participantes (Jean Piaget, Erich Jantsch, Guy Michaud, Léo Apostel, Heinz
Heckhausen, Marcel Boisot, André Lichnerowicz, etc.)‘"’, mas aos objetivos por ele propostos, as
pesquisas realizadas pelos organizadores antes do evento sobre a teoria e a aplicacdo
interdisciplinar e & publicacfo, que podemos chamar de cléssica, que dele resultou”.

Os objetivos por ele propostos (cf. APOSTEL e col., 1973, p. 13-14), enunciados no
documento da OCDE - CERI/HE/CP/70.10, foram os seguintes: 1) analisar o papel da pluri e da

interdisciplinaridade e seu lugar numa universidade que responda as necessidades da sociedade

! APOSTEL, Leo e col. L’interdisciplinarité: problemes d’enseignement et de recherche dans les
universités. Paris: OCDE, 1973.

2 A OCDE foi criada em 30 de setembro de 1961, sucedendo a Organizacdo para a Cooperagao
Econdmica Europeia, criada em 16 de abril de 1948. Sua sede é na Franca e reine atualmente 34 paises,
quase todos paises economicamente desenvolvidos, de modo que produzem, juntos, mais da metade de
toda a riqueza do mundo e influenciam-se mutuamente quanto a sua politica econémica e social.

* A lista completa dos 57 participantes deste Seminario de Nice, delegados de 21 paises membros da
OCDE, pode ser encontrada na publicacdo que resultou do Seminario: APOSTEL e col., 1973, p. 327-
332.

4 APOSTEL, L. e col. (orgs.) L interdisciplinarité - problemes d"enseignement et de recherche dans les
universités. Rapport du Séminaraire sur |’Interdisciplinarite, Nice, 1970 - CERI - Centre pour da
Recherche et I'Innovations das I° Enseignement/ OCDE - Organisation de Coopération et de
Développement Economiques, Paris, 1973. A OCDE publicou esta obra em inglés em 1972:
Interdisciplinarity: Problems of Teaching and Research in Universities.
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moderna; 2) clarificar os conceitos de pluridisciplinaridade, de interdisciplinaridade e mesmo de
transdisciplinaridade & luz de uma reflexdo epistemoldgica; 3) analisar os objetivos de uma
formacdo pluri e interdisciplinar; 4) estudar os meios para isso; 5) confrontar e emular as
experiéncias dos diversos paises membros da OCDE; 6) organizar a coleta, a triagem e a difusdo
da informagdo sobre a interdisciplinaridade; 7) prever coléquios futuros sobre a
interdisciplinaridade; 8) avaliar experiéncias interdisciplinares; 9) propor novos modelos
universitarios; 10) produzir relatorios e publicacdes sobre a interdisciplinaridade e sobre os
problemas que esse conceito levanta.

Vale ressaltar aqui, para o prosseguimento de nossas reflexfes, que duas reunides
preparatorias desse Seminario de Nice (realizadas em dezembro de 1969 e fevereiro de 1970)

deram origem a dois documentos, cujas constatacdes foram (APOSTEL e col., 1973, p. 9-13):

Documento CERI/HE/CP/70.01: 1. o ensino e a pesquisa interdisciplinares constituem
pontos-chave de inovagdo nas universidades; 2. a introducdo dessa inovagdo encontra enormes
dificuldades, mesmo nas universidades novas.

Documento CERI/HE/CP/70.03: De um lado, este documento trata da questdo do papel
e da funcdo da universidade no ambito da nova sociedade e, de outro, de “certo nimero de
questdes relativas a interdisciplinaridade em relacdo com as fun¢des da universidade” [itélico
no texto]. E indica ainda o papel importante da interdisciplinaridade em diversos campos da
universidade: 1) a formacéo geral, 2) a formacéo profissional, 3) a formacdo de pesquisadores e
a pesquisa, 4) a educacdo permanente. Além disso, justifica sua importancia nesses quatro
campos.

Os participantes da segunda reunido chegaram a trés conclusoes:

1) a necessidade de uma reflexdo aprofundada sobre os conceitos de
interdisciplinaridade e de transdisciplinaridade; 2) A necessidade da distribuicdo de um
questionario sobre as atividades interdisciplinares de ensino e de pesquisa entre 0s paises
membros da OCDE; 3) A necessidade de desenvolver-se o primeiro ponto do documento
CERI/HE/70.03: papel e funcédo da universidade.

O primeiro balanco que os experts® fizeram dos resultados da primeira pesquisa
realizada para dar subsidios a OCDE e ao seminario (“Estudo sobre as atividades
interdisciplinares de ensino e de pesquisa nas universidades”) apontou para: 1° “a importancia
do problema e de seu significado para a inova¢do no interior dos sistemas universitarios”, 2° “a
extrema complexidade e dificuldade da questdo, uma vez que as primeiras experiéncias
analisadas no nivel de trés paises (Alemanha, Franca e Reino Unido) provocaram uma

impressdo geral de impasse”; 3° a extrema diversidade das experiéncias interdisciplinares

> Ver a lista com 0s nomes e institui¢des dos sete professores que foram convidados pelo CERI e a OCDE
para constituir esse grupo de experts sobre esta tematica na p. 25 da publicagdo que resultou desse
seminario: APOSTEL e col., 1973 ou no Anexo A da nossa pesquisa (SOMMERMAN, 2012, p. 1271).
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relatadas; 4° a dificuldade que os professores e pesquisadores que participaram da pesquisa
tiveram para distinguir os conceitos de multi, pluri, inter e transdisciplinaridade (APOSTEL e
col., 1973, p. 25-26). Esse primeiro balango foi responsavel pela realizacdo da segunda pesquisa
(“Estudo sob a forma de um questiondrio, destinado a coletar as informacdes e as opinides
concernentes as diversas atividades interdisciplinares”), cuja finalidade era trazer subsidios
ainda mais consistentes para as reflexdes a serem realizadas alguns meses mais tarde, durante o
Seminario de Nice. Essa pesquisa era maior do que a primeira (cf. ibid., p. 26) e trazia na pagina
de rosto de suas 43 paginas o glossario com defini¢des iniciais distinguindo esses quatro termos.
Esse segundo questionério foi respondido por 230 grupos, de diversas universidades e de varios
paises. Trés foram os grandes temas que emergiram como resposta quanto a relevancia das
atividades interdisciplinares: 1) a Unidade do Saber, 2) a Unidade da Prética, 3) a Unidade da
Pessoa ou do Sujeito (cf. APOSTEL e col., 1973, p. 73).

O maior grau de consenso entre os participantes do Seminario de Nice foi que “a
crescente complexidade dos problemas enfrentados pelas sociedades modernas” e a grande
velocidade das mudangas “exigem politicas cientificas que fomentem o trabalho e a pesquisa
interdisciplinar” (BERGER, 1973, p. 74). Isso fez com que, a partir de entdo, a UNESCO e a
OCDE passassem a apoiar e a promover debates, semindrios e coldquios de carater internacional
para suscitar mais reflexdes a respeito da pluridisciplinaridade, da interdisciplinaridade e da

transdisciplinaridade.

Como afirmamos em Alvarenga e col. (2005), além da proposta de aprofundamento da
discussdo tedrica e de aplicacdo dos dois termos que estdo no seu titulo — pluri e
interdisciplinaridade — esse Seminario sugeriu também a reflexdo sobre o termo
“transdisciplinaridade”. Na pagina de rosto do segundo e grande questionario que seus
organizadores enviaram a professores e pesquisadores responsaveis por atividades
interdisciplinares das universidades dos paises membros da OCDE® (APOSTEL e col., 1973, p.
26) foi colocado um glossario com 0s seguintes conceitos (ibid, p. 23-24): Disciplina,
Multidisciplinar, Pluridisciplinar, Interdisciplinar, Transdisciplinar. Eis a traducdo desse

glossério e das frases que o antecedem na publicacéo citada:

Precisemos simplesmente que se trata aqui de proposi¢des provisorias e de um
esforco de clarificacdo terminologica e conceitual. Essas distingbes e essas
definigdes foram estabelecidas por G. Michaud. C.C. Abt as reformulou para poder
colocé-las no inicio do questionario que nds analisamos:

6 Naquele momento, os paises membros eram: Alemanha, Australia, Austria, Bélgica, Canada,
Dinamarca, Espanha, Estados Unidos da América, Finlandia, Franga, Grécia, Irlanda, Islandia, Italia,
Japdo, Luxemburgo, Noruega, Nova Zelandia, Paises Baixos, Portugal, Reino Unido, Suécia, Suica e
Turquia. Em 2007, passaram a ser membros: Chile, Eslovénia, Estonia, Israel, RUssia.
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Disciplina: Conjunto especifico de conhecimentos que tém suas caracteristicas
préprias no plano do ensino, da formacdo, dos mecanismos, dos métodos e das
mateérias.

Multidisciplinar: Justaposi¢cdo de disciplinas diversas, as vezes sem relacdo
aparente entre si. Ex.: masica + matematica + histdria.

Pluridisciplinar: Justaposi¢do de disciplinas mais ou menos vizinhas em areas do
conhecimento. Ex.: area cientifica: matematica + fisica, ou area das letras: francés
+ latim + grego.

Interdisciplinar: Interacéo existente entre duas ou mais disciplinas: essa interacdo
podendo ir da simples comunicacdo de idéias até a integragdo mutua dos conceitos
diretores, da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos,
dos dados e da organizacdo da pesquisa e do ensino a elas relacionados. Um grupo
interdisciplinar se comp@e de pessoas que receberam uma formacgéo em diferentes
areas dos conhecimentos (disciplinas) tendo cada uma conceitos, métodos, dados e
termos préprios.

Transdisciplinar: Colocacdo em ac¢do de uma axiomatica comum a um conjunto de
disciplinas (ex.: a antropologia considerada como ‘a ciéncia do homem e de suas
obras’ conforme a defini¢do de Linton). (Ibid, p. 23-24)

Esses trés ultimos termos (cf. ALVARENGA e col., 2011) de “pluridisciplinaridade”,
“interdisciplinaridade” e “transdisciplinaridade” passam, de modo articulado, a partir de ent&o e
até o presente momento, a representar um novo horizonte de possibilidades para o tratamento
diferenciado de problemas complexos e de busca de superacdo dos limites do conhecimento
centrado, de maneira exclusiva, no paradigma da separagdo entre as disciplinas.

As definicdes de multidisciplinaridade (“Justaposicdo de disciplinas diversas, as vezes
sem relacdo aparente entre si”) e de pluridisciplinaridade (“Justaposicdo de disciplinas mais ou
menos vizinhas em areas do conhecimento”) estabelecidas nesse glossario por G. Michaud e
C.C. Abt a pedido da OCDE continuam muito semelhantes as que pudemos encontrar entre a
maioria dos autores que tém tratado deste tema (cf. SOMMMERMAN, 2006, p. 61). Portanto,
ha certo consenso na comunidade académica a respeito desses dois conceitos.

No que diz respeito aos conceitos de interdisciplinaridade e de transdisciplinaridade, na
pesquisa que realizamos recentemente (SOMMERMAN, 2012) pudemos constatar que nas
areas da Educagdo, da Saude e do Ambiente as definigdes de ambos avancaram durante as
décadas de 1990 e 2000 em relacdo as que foram propostas nesse Seminario de Nice em 1970
por Piaget, por Jantsch, e por G. Michaud e C.C. Abt. Retornaremos a esta questdo no final do

capitulo.

Durante esse seminario, varios conferencistas, como Jean Piaget, Erich Jantsch, André
Lichnerowicz, Marcel Boisot e Heinz Heckhausen propuseram diferentes defini¢cbes desses trés
conceitos. Apresentaremos, em seguida, as que foram propostas por Piaget e Jantsch, que se

tornaram as mais influentes até o inicio dos anos de 1990.
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Voltemos agora a definicdo de interdisciplinaridade que Guy Michaud e C. C. Abt
elaboraram para o cabegalho do 2° grande questionario que a OECD enviou aos professores e
pesquisadores responsaveis por atividades interdisciplinares nas universidades dos paises
membros da OECD em maio e junho de 1970, com a finalidade de dar subsidios ao Seminéario

na Universidade de Nice em setembro de 1970:

Interdisciplinar: Interacdo existente entre duas ou mais disciplinas: essa interacéo
pode ir da simples comunicagdo das idéias até a integragdo mutua dos conceitos
diretores, da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos,
dos dados e da organizacdo da pesquisa e do ensino a ela relacionado. Um grupo
interdisciplinar se comp®e de pessoas que receberam uma formacao nos diferentes
campos do conhecimento (disciplinas), cada um deles tendo conceitos, métodos,
dados e termos préprios (APOSTEL, 1973, p. 23-24).

Partiremos desta definicdo “classica” e a compararemos com as defini¢des dadas por
diversos autores naquele Seminario e nas décadas seguintes, a fim de verificarmos também ai o

AT

avanco das reflexdes sobre esse conceito e termos repostas mais claras do “qué”, do “como” e

do “porqué” da interdisciplinaridade.

A defini¢do de interdisciplinaridade dada por Jean Piaget em 1970

Como primeiro autor para este contraponto e para este aprofundamento, tomaremos o
bidlogo, psicdlogo, geneticista, epistemologo e educador suico Jean Piaget (1896-1980). Ele
comegou o artigo da sua conferéncia em Nice (no qual prop6s pela primeira vez suas defini¢cdes
para 0s conceitos de multidisciplinar, interdisciplinaridade e transdisciplinar’) fazendo uma
analise atual das ciéncias experimentais. Segundo ele, elas suscitam o problema geral que da
sentido a interdisciplinaridade. Observa que, com o positivismo, a realidade foi inevitavelmente
fragmentada em muitos territérios mais ou menos separados ou em estagios superpostos
correspondentes a campos bem delimitados das disciplinas cientificas. Nesse ambito do
positivismo, as disciplinas apenas analisam os fendmenos observéaveis, os descrevem, 0s
mensuram e os relacionam, levando a descoberta de leis mais ou menos especiais ou gerais, mas
recusando-se a buscar as causas dos fendmenos. Observemos que esse tipo de finalidade para a
ciéncia moderna corresponde exatamente a que foi proposta por Galileu e por Newton. A partir
dessa perspectiva, as disciplinas mais complexas se apoiam nas descri¢des e nas leis das
ciéncias mais fundamentais, mantém algumas caracteristicas proprias que nao podem ser

reduzidas as disciplinas de base, mas que dependem totalmente das leis das disciplinas

" PIAGET, Jean. “L’epistemologie des relations interdisciplinaires”. In.: APOSTEL, Leo et al.
L’interdisciplinarité: problemes d’enseignement et de recherche dans les universités. Paris: OCDE, 1973.
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“inferiores” — como se as leis especificas encontradas pelas disciplinas mais complexas ou
superiores pudessem ser explicadas simplesmente pela sua redugéo pelas leis mais gerais das
disciplinas fundamentais (um exemplo disso foi o esforco de Maxwell para reduzir o
eletromagnetismo ao mecanicismo). Piaget afirmou que essa posi¢do positivista excluia
qualquer pesquisa interdisciplinar, pois o principio desta pesquisa é contrério a ideia positivista
de que ha fronteiras naturais que separam as diversas categorias observaveis e, portanto, as
disciplinas. As teorias contemporaneas relativas as experiéncias em escalas cosmolégicas, em
escalas microfisicas e relativas as conquistas cada vez maiores da deducdo matematica
“conduziram & descoberta fundamental das estruturas”, e estas estruturas mostram, ao contrario,
como tais fronteiras sdo subjetivas. Pois se por um lado é possivel explicar as estruturas pelas
suas manifestacBes observaveis, por outro lado, engquanto sistema, elas s6 podem ser explicadas
por deducdo, porque as ligagdes no interior do sistema ndo sdo observaveis em si mesmas. Para

ele, as consequéncias disso eram claras:

(...) nada nos obriga mais a fragmentar o real em compartimentos estanques ou em
estados simplesmente superpostos correspondentes as fronteiras aparentes das
nossas disciplinas cientificas e tudo nos obriga, ao contrario, a nos engajar na
investigacdo a respeito das interacbes e dos mecanismos comuns. A
interdisciplinaridade deixa assim de ser um luxo ou um produto de ocasido para
tornar-se a condicdo mesma do progresso das pesquisas. A fortuna relativamente
recente das tentativas interdisciplinares ndo nos parece, portanto, devida ao acaso
das modas nem (ou ndo apenas) as imposices sociais, que colocam problemas
cada vez mais complexos, mas a uma evolucdo interna das ciéncias sob a dupla
influéncia das necessidades de explicacdo, ou seja, do esfor¢co para completar
mediante ‘modelos’ causais a simples legalidade, e do carater cada vez mais
estrutural (no sentido matematico do termo) que tais modelos assumem (PIAGET,
1973, p. 133)

Na sequéncia do artigo, Piaget mostrou como todas as ciéncias, com esses dados novos,
passavam a comportar diferentes niveis de conceitualizacdo ou de estruturagdo, de modo que
todas as disciplinas precisavam elaborar sua prépria epistemologia, a fim de caracterizar essas
relagdes entre os modelos utilizados e os diferentes niveis dos fenémenos observados. Por isso e
também devido a&s necessarias comparagdes das relagdes entre o sujeito e 0s objetos, a
epistemologia de uma disciplina se mostraria solidaria daquelas das disciplinas vizinhas. Em
seguida, mostrou as consideragdes interdisciplinares que decorrem mesmo das relacdes
epistemologicas entre as ciéncias dedutivas (I6gica e matematica) e as outras disciplinas; depois,
das consideragOes interdisciplinares entre as Ciéncias Humanas e Sociais; e, destas, com as
Ciéncias da Natureza. Concluiu dizendo que, se no final dos argumentos apresentados, alguém
quisesse extrair “algumas conclusdes sobre a natureza da interdisciplinaridade”, seria levado a
distinguir trés niveis, conforme o nivel de interagdo entre os componentes das disciplinas: “O

patamar inferior poderia ser chamado ‘multidisciplinar’ e € encontrado quando a solucdo de um
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problema requer informagdes tomadas de duas ou mais ciéncias ou setores do conhecimento,
mas sem que as disciplinas que ddo sua contribuicdo para aquela que as utiliza sejam
modificadas ou enriquecidas”. Esse patamar constituiria muitas vezes o ponto de partida dos
trabalhos de uma equipe de pesquisadores que tem um objetivo interdisciplinar. Eles
normalmente comecariam com uma troca de informag¢fes mutuas e simplesmente cumulativas
(mas sem verdadeiras interagdes), antes de ultrapassarem esse primeiro patamar. Entretanto
Piaget observou também que ha tipos de problemas em determinados campos que sempre se
manterdo no patamar multidisciplinar. E nesse ponto que Piaget propde sua definicdo de
interdisciplinaridade: “Nds reservamos, ao contrario, o termo interdisciplinaridade para
caracterizar um segundo nivel, no qual a colaboracao entre disciplinas diversas ou entre setores
heterogéneos de uma mesma ciéncia conduz a interacBes propriamente ditas, isto &, a certa
reciprocidade nas trocas, de tal modo que haja um total enriquecimento mutuo” (PIAGET,
1973, p. 142). E, para o epistemdlogo suico, a forma mais simples de estabelecer essa ligacao
interdisciplinar é a percepc¢do do isomorfismo, a correspondéncia de forma, entre as estruturas
das diferentes disciplinas em dialogo, ou seja, “quando especialistas de dois campos diferentes
percebem que suas andlises acabam por revelar estruturas semelhantes, o detalhe dessas analises
num desses campos sendo entdo suscetivel de esclarecer a outra” (ibid.). Veremos adiante que,
para todos esses autores de referéncia, a busca desses isomorfismos ou de um fundamento
comum que atravessa as diferentes disciplinas em didlogo é um dos instrumentos metodol6gicos

mais fortes da interdisciplinaridade.

A definigdo de interdisciplinaridade dada por Erich Jantsch em 1970

Outro autor que influenciou fortemente as defini¢cdes do conceito de interdisciplinaridade
e de transdisciplinaridade desde a década de 1970 foi o astrofisico austriaco Erich Jantsch. No
artigo “Vers I’interdisciplinarité et la transdisciplinarité dans I’enseignement et I’inovation” [“Em
direcdo a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade no ensino e na inovagdo™], publicado por
Apostel e col. (1973) no livro que resultou do Seminério de Nice em 1970, Jantsch comecou se
colocando ao lado de Piaget na posicdo de combater o positivismo ainda reinante na ciéncia
universitaria e na estrutura universitaria. Em seguida, partindo da ampliacdo extensdo do conceito
de “sistema” (mais geral do que o de “estruturas™) do campo biol6gico e do campo social a ciéncia
em geral — extensdo esta que foi indicada por Piaget — bem como da nog¢do nova de que as
interacOes estruturais € que devem ser 0 novo centro das atividades cientificas (como preconiza a
Teoria Geral dos Sistemas), ele se posicionou entre aqueles que consideram que a ciéncia, o
ensino e a inovacdo constituem um sistema integrado, com objetivos sociais claros. Nesse sentido,

a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade, que sdo conceitos de interacdo, tornam-se no¢oes-
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chave para a estruturacdo de uma universidade nova, muito mais adequada para um mundo em
mutacédo e para fazer face aos efeitos degradantes da tecnologia sobre a vida da cidade e sobre o
meio ambiente, e que sdo decorrentes justamente dos processos de decisdo de um pensamento
linear, de curto prazo, fragmentador e passivo dos “homens de ciéncia”.

E nesse sentido que, para Jantsch, o sistema ciéncia-ensino-inovacio deveria ajudar a
construir uma sociedade nova, com instituicfes novas, e a universidade deveria interagir mais
com outras instancias do sistema social, tornando-se um centro estratégico para essas
transformacdes. Por isso, as disciplinas ndo deviam ser organizadas como um sistema a priori,
mas para atender a uma finalidade. Assim, a interdisciplinaridade constituiria um principio de
organizacdo e coordenacdo para que dois niveis diferentes do sistema ensino-inovacao
tendessem para essa finalidade, e extrairia uma axiomatica comum dos conceitos e
configuracbes distintos das diferentes disciplinas em interacdo nesses dois niveis. Jantsch
definiu um sistema ciéncia-ensino-inovacdo estruturado em quatro niveis, tendo na base as
ciéncias da natureza ou explicativas e no topo as Ciéncias Humanas ou compreensivas. A
interdisciplinaridade coordenaria as interacdes entre dois niveis contiguos do sistema e a
transdisciplinaridade coordenaria todos os quatro niveis. Vamos concluir o resumo deste seu

influente artigo, com a definicéo que ele prop6s para o conceito de interdisciplinaridade:

Axiomatica comum a um grupo de disciplinas conexas, definida no nivel ou sub-nivel
hierarquico imediatamente superior, 0 que introduz uma nocdo de finalidade; a
interdisciplinaridade teleoldgica se coloca entre o nivel empirico e o nivel pragmatico;
a interdisciplinaridade normativa se coloca entre o nivel pragmatico e o nivel
normativo; a interdisciplinaridade objetivizada se coloca entre o nivel normativo e o
nivel dos objetivos. (Jantsch, 1973, p. 108)

No esquema de Jantsch, o nivel empirico € constituido pelas ciéncias explicativas:
ciéncias fisicas, ciéncias da vida, ciéncias psicoldgicas; o nivel pragmatico é constituido pelas
tecnologias da fisica, as tecnologias da biologia e as tecnologias provenientes de outras ciéncias;
0 nivel normativo € constituido pelo direito, pelas ciéncias ecossistémicas e pela ciéncia
macroecondmica; o nivel dos objetivos é constituido pela filosofia, pelas artes, pela religido.
Cada um destes niveis, segundo Jantsch, tem uma linguagem de organizacdo. No nivel
empirico, essa linguagem é a logica; no nivel pragmatico, é a cibernética; no nivel normativo, é
a planificacdo; no nivel dos objetivos, € a antropologia. Por isso, a interdisciplinaridade
teleoldgica procuraria extrair uma linguagem comum e principios comuns entre a linguagem
I6gica do nivel empirico e a linguagem cibernética do nivel pragmatico; a interdisciplinaridade
normativa procuraria fazer o mesmo entre a linguagem cibernética do nivel pragmaético e a
linguagem da planificacdo do nivel normativo; e a interdisciplinaridade objetivizada, buscaria
fazer o mesmo entre a linguagem da planificacdo do nivel normativo e a linguagem

antropoldgica do nivel dos objetivos.
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Além das defini¢Oes para a interdisciplinaridade e para a transdisciplinaridade, Jantsch
propos definicbes para a multidisciplinaridade, para a pluridisciplinaridade e para o que ele
chamou de “disciplinaridade cruzada”. Resolvemos enuncié-las aqui porque serdo Uteis para a
sequéncia das nossas reflexdes para a clarificagdo do “qué”, do “como” e do “porqué” da

interdisciplinaridade:

Multidisciplinaridade: Gama de disciplinas que sdo propostas simultaneamente,
mas sem fazer aparecer explicitamente as relacfes que podem existir entre elas.

Pluridisciplinaridade: Justaposicdo de disciplinas diversas, situando-se
normalmente no mesmo nivel hierdrquico e agrupadas de maneira a destacar as
relagBes existentes entre elas.

Disciplinaridade cruzada: Axiomatica de uma Unica disciplina imposta a outras
disciplinas do mesmo nivel hierarquico, o que cria uma polarizagdo rigida das
disciplinas em direcdo a axiomatica prdpria a uma disciplina. (JANTSCH, 1973,
p.108)

Vemos que as defini¢es de Jantsch foram préximas daquelas propostas por G. Michaud

e C.C. Abt para o segundo questionario elaborado pela OCDE.

As contribuicbes de Julie Thompson Klein na década de 1990 para a compreensdo da

histdria, da teoria, do conceito e do método da interdisciplinaridade

Outra referéncia para o aprofundamento da tematica deste capitulo: a clarificagdo do

A7

objeto (o “qué”), do método (o “como™) e da finalidade (0 “porqué”) da interdisciplinaridade, é
Julie Thompson Kilein, professora do Departamento de Ciéncias Humanas da Wayne State
University, ex-presidente da Association for Integrative Studies (AIS) ex-editora da revista
Issues in Integrative Studies. Klein publicou algumas obras fundamentais sobre a
interdisciplinaridade, entre as quais Interdisciplinarity: History, Theory & Pratice (1990). Nessa
obra, aprofundou o historico do surgimento desse conceito, das Vvarias teorias e contextos que
levaram a sua emergéncia e 0s mais diversos campos da sua préatica. Klein apontou para duas
correntes dominantes a respeito do conceito de interdisciplinaridade: aqueles que o consideram
um conceito tedrico, e aqueles que o consideram muito mais um conceito pratico ou
instrumental. Porém, ambas ddo as mesmas duas justificativas para a utilizacdo desse conceito:
a necessidade ou a complexidade. E interessante citar aqui, mas apenas de passagem, que Allen
F. Repko (2008, p. 17-18) propde a existéncia ndo de duas, mas de trés formas principais de
interdisciplinaridade: instrumental, conceitual e critica, as quais voltaremos, pois estas trés
formas principais indicadas por Repko mostram-se bastante heuristicas para nossa reflexao.
Antes de propor, no final deste seu livro, sua propria defini¢do de interdisciplinaridade (que

apresentaremos em seguida), Klein fez uma recapitulacdo breve das definicbes de
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multidisciplinaridade, interdisciplinaridade e de transdisciplinaridade (1990, p. 56-73). Quanto
ao conceito de multidisciplinaridade, Klein observou que a maioria dos autores concordava que
se trata de uma “simples justaposicéo de disciplinas”, havendo adi¢do e ndo integracdo. Quando
surge um “inicio de integracdo” entre disciplinas préximas, muitos tedricos chamam isso de
pluridisciplinaridade. Ao comecar sua reflexdo sobre o conceito de interdisciplinaridade, Klein
fez uma pequena critica a definicdo que a OCDE deu para este conceito no glossario que
colocou no cabecario do grande questionario elaborado para subsidiar o Seminario de Nice. Ela
observou que a primeira parte da frase de tal definicdo (“Interacdo existente entre duas ou mais
disciplinas: essa interacdo pode ir da simples comunicacédo das idéias até a integracdo mutua
dos conceitos diretores, da epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos,
dos dados e da organizacdo da pesquisa e do ensino a ela relacionado” [grifo nosso]) ndo se
enguadra numa definicdo de interdisciplinaridade, mas sim de multidisciplinaridade ou de
pluridisciplinaridade. Lembrou que Piaget considerava que a interdisciplinaridade s6 ocorre
guando ha assimilacdo entre as disciplinas, e que Gusdorf afirmava que um verdadeiro trabalho
em equipe era fundamental para a interdisciplinaridade. Klein apresentou vérias outras
definicdes menos influentes, como as de Heiz Heckhausen e de Marcel Boisot (que propdem
categorizagfes demasiadamente complexas e pouco claras para o0 conceito de
interdisciplinaridade), e, antes de concluir o livro, Klein tentou descrever: 1) as caracteristicas
de um individuo interdisciplinar, 2) a natureza do processo interdisciplinar e 3) seu préprio
conceito de interdisciplinaridade.

1) Segundo Klein, apoiando-se em outros autores, algumas das caracteristicas do individuo
interdisciplinar sdo: confiabilidade, flexibilidade, resiliéncia, sensibilidade aos outros,
disposicao para correr risco, pele grossa ou ego forte, tolerdncia & ambiguidade, iniciativa e
criatividade, educacdo ampla, preferéncia por diversidade e por novas fungbes sociais, e
sentido de insatisfacdo com os limites disciplinares.

2) Citando William Twining (1973), Klein observou que o sucesso de um trabalho
interdisciplinar depende de personalidades compativeis, interesses comuns e um vocabulario
comum (KLEIN, 1990, p. 185). E, logo depois de dar sua prépria definicdo de
interdisciplinaridade como “um processo para realizar uma sintese integradora”, sugeriu

certos passos (0 método) para realiza-lo:

1a. definir o problema [questdo, topico, tema];

b. determinar 0s conhecimentos necessarios, inclusive 0s representantes e
consultores disciplinares apropriados, bem como modelos, tradicGes e literaturas
relevantes;

c. desenvolver um quadro integrativo e questfes apropriadas a serem investigadas;
2a. especificar determinados estudos a serem realizados;

b. engajar a ‘negociacdo dos papéis’ (no trabalho em equipe)

c. coletar todo o conhecimento disponivel e buscar informagGes novas;
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d. resolver os conflitos disciplinares trabalhando para a construgdo de um
vocabulario comum (e buscar uma aprendizagem reciproca no trabalho em equipe);
e. edificar e manter a comunicacdo mediante técnicas integrativas;

3a. cotejar todas as contribuicdes e avaliar sua adequacdo, relevancia e
adaptabilidade;

b. integrar as pecas individuais para determinar um padrdo para o relacionamento e
a relevancia matuas;

c. confirmar ou ndo confirmar a solucéo [resposta] proposta; e

d. decidir sobre a gestdo ou disposicdo da tarefa/projeto/cliente/curriculo futuro.”
(KLEIN, 1990, p., 188-189)

Em relacdo a esses passos, sugeriu Varias técnicas integrativas Uteis: encontros
regulares, apresentagfes internas e externas ao grupo, organizacdo e planejamento em
grupo, seminarios internos e externos, normas de trabalho conjuntas, educacéo continuada
conjunta, dados comuns, coleta e analise comum dos dados, relatérios comuns dos dados,
rodadas de ensino conjunto, articulacdo das diferencas entre 0s membros do time, treino em
habilidade de interacdo em grupo, edificacdo da interdependéncia na analise de um
objeto/objetivo comum, foco num “inimigo comum” ou num “alvo” comum, relatérios e
comentarios periddicos, apresentacdes ou artigos e publicagdes comuns, patentes comuns de
projetos, equipamentos comuns, facilidades comuns, objetivos comuns, envolvimento do
cliente/usudrio/paciente/estudante, repeticdo de acdes, utilizacdo de técnicas estabelecidas
(Cenério, Delphi), encontros informais entre os membros da equipe, ambientes virtuais
comuns e comunicacdes eletrdnicas partilhadas.

3) E propbs sua prépria definicdo: “A interdisciplinaridade ndo € uma temética nem um
contetido. E um processo para realizar uma sintese integradora, um processo que
normalmente comecga com um problema, uma questdo, um topico ou um tema. Individuos
devem trabalhar para superar problemas criados pelas diferencas entre as linguagens e as
visdes de mundo disciplinares” (KLEIN, 1990, p. 188).

Essa defini¢do de Klein é muito importante, pois mostra o avango do conceito em relacéo as
definicbes de interdisciplinaridade dadas no inicio da década de 1970. Assim, a
interdisciplinaridade deixa de poder ser apenas uma troca ou interagéo (que se constitui, a partir
de entdo, como o campo especifico da pluridisciplinaridade) e passa a ser um processo para a
realizacdo de uma sintese integradora entre saberes de duas ou mais disciplinas. Voltaremos a
esta questdo quando analisarmos a obra de Allen F. Repko.

A proposta que Klein fez no final do livro (sobre os passos ou do método para realizar essa
sintese integradora interdisciplinar) também € da maior importancia. A partir de entdo, o
“como” da interdisciplinaridade, que ainda estava pouco claro nos anos de 1970, passou a ter
contornos mais bem definidos. Veremos logo em seguida um avan¢o maior que a metodologia
interdisciplinar conquistou a partir das contribuicdes dadas por Repko, no fim da década de
2000.
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As contribuigdes de Allen F. Repko no fim da década de 2000 para o desenvolvimento da

metodologia da interdisciplinaridade

Uma obra nos parece fundamental para as questdes metodoldgicas (o “como”) da
interdisciplinaridade: Interdisciplinary research: process and theory de Allen F. Repko (2008),
diretor do Programa de Estudos Interdisciplinares da Escola de Assuntos Urbanos e Publicos da
Universidade do Texas. De toda a bibliografia que pudemos consultar no campo da
interdisciplinaridade, esta obra de Repko € a Unica que, de fato, propfe uma reflexdo
aprofundada sobre uma metodologia para 0 ensino, a pesquisa e a préatica interdisciplinares.

Repko inicia sua obra destacando que se os programas interdisciplinares de graduacdo
que comegaram a ser criados ao longo das primeiras décadas do século XX eram absolutamente
experimentais, desde a metade da década de 1990 eles se tornaram cada vez mais consagrados.
Assim, na década de 2000 as graduacGes em estudos multi-interdisciplinares estavam em 13°
lugar em popularidade entre as 33 &reas listadas pelo Centro Nacional de Estatisticas da
Educacdo dos EUA, e, entre 1992 e 2002, aproximadamente 26.000 estudantes por ano
receberam bacharelados em estudos multi-interdisciplinares nos EUA (cf. REPKO, 2008, p. ix).

A constituicdo de estudos interdisciplinares apoiou-se em quatro tipos diferentes de
critica a disciplinarizacdo cada vez maior da universidade desde o fim do século XIX: a critica
de que as disciplinas passaram a ser instrumentos de poder e de regulacdo das condutas
humanas e das relagBes sociais (Michael Foucault); a critica que apontava um isolamento cada
vez maior das disciplinas entre si, que acabaram por constituir como que tribos diferentes, com
culturas e linguas diferentes, incapazes de se compreenderem umas as outras; a critica
proveniente das diversas teorias cujos conceitos centrais atravessavam todas as disciplinas
(estruturalismo, teoria geral dos sistemas, marxismo, neomarxismo etc.); e a critica, forte nas
décadas de 1970 e 1980, proveniente dos movimentos feministas, pds-estruturalistas e pos-
modernistas, que consideravam as disciplinas meras construcdes sociais (cf. REPKO, 2008, p.
xi-xii). No entanto, segundo Repko, desde a década de 1990 tem emergido uma nova retorica da
interdisciplinaridade e “os estudos interdisciplinares normalmente se baseiam na hipétese
geralmente aceita de que as disciplinas sdo fundantes para a interdisciplinaridade”, de que a
integracdo dos saberes das disciplinas é uma caracteristica central do trabalho interdisciplinar e
de que os estudos interdisciplinares sé sdo Uteis para compreender problemas complexos (cf.
REPKO, 2008, p. xii-xiii).

Atualmente, segundo Repko, “a aprendizagem interdisciplinar é cada vez mais comum
em todos os niveis académicos” e 0s envolvidos nesses processos tem, a cada dia, maior

compreensdo do que ela €, pois se as definigdes anteriores de interdisciplinaridade e de estudos
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interdisciplinares eram muito genéricas, seus sentidos se precisaram muito nas Ultimas décadas,
mesmo ndo havendo ainda um consenso total a respeito do conceito (cf. REPKO, 2008, p. xi).
H& um numero crescente de professores e pesquisadores que reconhecem que a
interdisciplinaridade é necesséria para responder perguntas complexas, resolver determinados
tipos de problemas complexos e adquirir uma compreensdo de temas complexos que sdo cada
vez mais comuns e estdo além da competéncia de uma Unica disciplina.

No primeiro capitulo desta obra, Repko define o que sdo “estudos interdisciplinares”.
Para isso, define os conceitos de disciplina, define as areas ou campos disciplinares académicos
atuais, define o conceito de interdisciplinaridade e o0s conceitos vizinhos de
multidisciplinaridade e de transdisciplinaridade.

Ele parte da definicdo de disciplina como “um ramo particular de ensino ou um corpo
de conhecimento cujos elementos definidores — ou seja, fendmenos, hipoteses, epistemologia,
conceitos, teorias ¢ métodos — o distinguem de outros campos do conhecimento” (REPKO,
2008, p. 4). E explicita as categorias tradicionais das disciplinas, que normalmente dividem as
disciplinas em quatro grandes areas: as Ciéncias Naturais (biologia ou ciéncias da vida, quimica,
ciéncias da terra, matematica e fisica), as Ciéncias Sociais (antropologia, economia, ciéncia
politica, psicologia e sociologia), as Humanidades (arte, historia da arte, historia®, literatura,
musica, filosofia e estudos religiosos), Profissdes Aplicadas (educacdo, engenharia e seus Varios
sub-campos, medicina, enfermagem, assisténcia social, direito, administracdo e areas afins,
comunicacdo e areas afins) (cf. REPKO, 2008, p. 4).

Ele relembra que “inter” significa “entre, através, no meio”, de modo que se
“disciplinar” significa um campo especifico de estudo ou de especializacdo, “interdisciplinar”
significa “entre dois ou mais campos de estudo”, significa “algo proveniente de campos de
estudo”. E ele pergunta o que € esse “algo”? S&o os insights “a respeito de um problema
especifico gerado pelas disciplinas por ele interessadas” (REPKO, 2008, p. 6), de modo que a
acdo que os educadores, pesquisadores ou praticos interdisciplinares realizam a partir desses
insights diferentes € chamada de “integracdo”, que “é a parte do processo de pesquisa
interdisciplinar que busca reconciliar os insights disciplinares conflitantes” (ibid.). Conforme
Repko, o resultado dessa integracdo “é algo totalmente novo, distinto, a parte e além dos limites
de qualquer disciplina e, assim, aditiva para o conhecimento” (ibid.) [o destaque é do autor].
Portanto, segundo Repko, 0s processos de pesquisa interdisciplinar integram os insights das
diferentes disciplinas envolvidas e geram um conhecimento totalmente novo. Foi justamente
uma definicdo proxima a esta que apareceu como amplamente predominante na pesquisa
qualitativa que realizamos em artigos cientificos publicados durante a década de 2000 nas &reas
da Educacéo, da Saude e do Meio Ambiente (SOMMERMAN, 2012). Ela parece sustentar a

® Que também faz parte das Ciéncias Sociais, quando se apoia huma teoria e verifica hip6teses.
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assertiva de Repko de que, nas Gltimas duas décadas, o sentido de interdisciplinaridade esta se
tornado mais preciso. E Repko propde uma definicdo atual para o conceito de *estudos
interdisciplinares”, apoiando-se nas e sintetizando as defini¢cdes anteriores de Klein e Newell
(1997), da National Academy of Sciences (2005) e de Mansilla (2005):

Estudos interdisciplinares sdo processos desenvolvidos para responder a uma
questdo, resolver um problema ou abordar um tema que é muito amplo ou
complexo para ser tratado adequadamente por uma Unica disciplina e baseiam-se
nas perspectivas disciplinares e integram seus insights para produzir uma
compreensdo mais abrangente ou um avanco cognitivo. (REPKO, 2008, p. 12)

E importante a observacio de Repko de que os pesquisadores interdisciplinares tém concordado
que a pesquisa interdisciplinar € um “processo” e ndo um meétodo, “pois processo permite uma
flexibilidade metodoldgica maior”. Repko define “insight” como uma “contribuicdo académica
para a compreensdo clara de um problema”, podendo ele ser produzido por um especialista
disciplinar ou pelo desenrolar do processo de pesquisa interdisciplinar, que normalmente acaba
produzindo um “insight interdisciplinar”: “uma compreensdo integrada e intencional do
problema” (REPKO, 2008, p. 12).

Em seguida, Repko define os conceitos vizinhos. Multidisciplinaridade: quando as
disciplinas ou os insights das disciplinas séo colocados lado a lado, sem real integracdo entre
elas. Esta é, de fato, a definicdo praticamente consensual de multidisciplinaridade.
Transdisciplinaridade: “aplicacdo de teorias, conceitos ou métodos através das disciplinas, com
o0 interesse de desenvolver uma sintese abrangente” (REPKO, 2008, p. 15), mas incluindo
também nas equipes de estudo, pesquisa e pratica — diferentemente da interdisciplinaridade —
atores sociais ndo universitarios.

No que diz respeito ao conceito de interdisciplinaridade, Repko também afirma ele
sofreu uma metamorfose desde que foi definido pela OCDE nas pesquisas coordenadas por ela
para o Seminario de Nice em 1970.

Julie T. Klein (1990) havia se referido a duas formas de interdisciplinaridade:
instrumental e conceitual. Mas Repko, apoiando-se nos trabalhos de sua precursora, acrescenta
uma terceira: critica. A interdisciplinaridade instrumental é uma abordagem pragmaética que
prioriza: a pesquisa; 0 empréstimo metodoldgico; e a integracdo de saberes provenientes de duas
ou mais disciplinas, para a solucdo de problemas praticos em resposta a demandas externas da
sociedade. A principal distincdo entre a interdisciplinaridade instrumental ou pragmaética e a
critica ndo é a metodologia (integracdo), mas sim a finalidade: a primeira tem por finalidade
resolver problemas do mundo real e a segunda prioriza iluminar e criticar as hipéteses das
perspectivas disciplinares nas quais a interdisciplinaridade se apoia. “A interdisciplinaridade
critica, cujo objetivo é interrogar as estruturas existentes do conhecimento e da educacéo,

coloca questdes de valor e de objetivo” [0 destaque é do autor] (REPKO, 2008, p. 18) e ela
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culpa a pragmaética por simplesmente se apoiar nas abordagens disciplinares existentes sem
defender a transformacgdo delas. “A interdisciplinaridade conceitual, também pragmaética,
enfatiza a integracdo de conhecimento e a importancia de colocar questdes que ndo tém uma
base disciplinar Gnica” [0 destaque é do autor], normalmente criticando a compreensdo
disciplinar do problema, “como no caso dos estudos culturais, do feminismo e das abordagens
pos-modernas” (ibid.). Repko destaca que a grande distingdo entre essas trés formas de
interdisciplinaridade é maior entre as duas primeiras e a terceira, pois esta Ultima muitas vezes
tem por fundamento correntes do pensamento que desvalorizam completamente as disciplinas,
considerando-as um mero jogo de linguagem ou uma mera construcdo social. “A definicdo
integrada de estudos interdisciplinares apontada anteriormente reflete uma abordagem
consensual para este campo: ele é pragmatico, no entanto tem lugar para a critica e a
interrogacdo tanto das disciplinas quanto da economia, da politica e das estruturas sociais.”
(REPKO, 2008, p. 18)

Ja esté claro e ha quase um consenso de que o principal trabalho dos estudos e pesquisas
interdisciplinares é o processo de integracdo dos conhecimentos ou das epistemologias e
metodologias de duas ou mais disciplinas para produzir uma compreensdo interdisciplinar para
um problema ou tema que ndo pode ser respondido por uma disciplina sozinha. Portanto, uma
vez que o conceito esta de certo modo definido, a questdo mais importante que se coloca agora
é: Como realizar essa integracao?

Conforme observa Repko, identificar e misturar informag6es de varias disciplinas sobre
um problema é dificil; mais dificil ainda é aprender como cada disciplina pensa, aborda um
problema, conduz sua pesquisa e cria um conhecimento novo. Por isso, realizar a dimensdo
integrativa do processo de pesquisa interdisciplinar “envolve identificar os insights relevantes
para o problema; avaliar caminhos nos quais eles podem gerar conflito; criar ou descobrir o
conceito, a teoria ou a hipotese que é o fundamento comum mediante o qual os insights podem
ser reconciliados, e com isso produzir uma compreensdo interdisciplinar do problema”
(REPKO, 2008, p. 20-21). Portanto, o processo de pesquisa interdisciplinar tem trés etapas
principais: 1° identificar os insights relevantes das disciplinas para o problema, 2° integrar o0s
insights, 3° produzir uma compreensdo interdisciplinar.

No caso da interdisciplinaridade, a prioridade é mais integrar conhecimentos para
produzir um conhecimento novo do que produzir um conhecimento unificado. Ja para a
transdisciplinaridade, segundo Klein e Repko, a prioridade seria a unificacdo do conhecimento
(cf. REPKO, 2008, p. 20). No entanto, em nossas pesquisas (SOMMERMAN, 2012)
percebemos que, assim como o conceito de interdisciplinaridade se transformou nas Gltimas
duas décadas em relacdo as definigdes cléssicas do inicio da década de 1970, 0 mesmo se deu
em relagdo a transdisciplinaridade. Para ela, também, j& ha certo consenso e duas correntes

principais para a definicdo atual: uma transdisciplinaridade mais pragmatica, que Gaston Pineau
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denominou de “séciointerativa” e de “metodoldgico co-participativa” ou “reflexiva” (PINEAU,
2005); e, outra, mais teorica, critica e epistemoldgica, que 0 mesmo autor denominou de
“transdisciplinaridade epistemoldgico-paradigmatica”. No caso da primeira (sociointerativa), a
prioridade também é mais integrar conhecimentos para produzir um conhecimento novo do que
produzir um conhecimento unificado. Ela difere da interdisciplinaridade apenas no tipo de
conhecimento que é integrado, pois inclui, diferentemente daquela, conhecimentos ou insights
provenientes de saberes produzidos pelos sujeitos fora das disciplinas académicas. Portanto, ela

A1

se diferencia da interdisciplinaridade muito mais quanto ao “qué” (objeto) do que ao “como”
(método). No caso da segunda (epistemoldgico-paradigmatica), Klein e Repko tém certa razéo;
porém, ndo se trata de produzir um conhecimento unificado, mas sim de reencontrar uma
unidade do conhecimento (o que é diferente).

Outro aspecto a destacar é a observacdo de Kotter e Balsiger de que a pesquisa que
implica duas mais disciplinas e esta voltada para a resolucdo de um problema normalmente
levara a interdisciplinaridade, enquanto que se ela esta orientada para o tratamento de um tema

tenderd para a multidisciplinaridade:

Pela formula¢do de um tema o quando conceitual é estabelecido, no interior do
qual os cientistas que lidam com esse tema estéo livres para formular seu préprio
problema cientifico. Entdo, todas as contribuicGes serdo tomadas como elementos
de um conjunto, que é delimitado pelo tema, mas eles ndo precisam mostrar
nenhuma rela¢do préxima uns com os outros. Eles podem trabalhar sobre temas,
mas nao precisam resolvé-los. Um problema precisa de uma solucéo e a colocagédo
de um problema apresenta as expectativas e os critérios que uma boa solugdo tem
de cumprir. Cada passo numa pesquisa orientada por problema considerando seu
conteldo e seu quadro organizacional tem de contribuir para a solugdo do
problema. (KOTTER e BALSIGER, 1999)

Antes de abordar a questdo “Como realizar a integracdo dos insights de diferentes
disciplinas para a resolucdo de determinado problema complexo?”, Repko explicita, a partir de
uma pesquisa extensa da literatura existente sobre a interdisciplinaridade, alguns dos
pressupostos nos quais a interdisciplinaridade se apoia e cita diversas caracteristicas e
habilidades importantes para os sujeitos na equipes interdisciplinares (REPKO, 2008, p. 38-47).

Os cinco pressupostos que, segundo Repko, embasam a abordagem atual da
interdisciplinaridade no ensino, na pesquisa e na produgdo de conhecimento séo: 1) a realidade
gue esta além da academia requer uma abordagem interdisciplinar, 2) as disciplinas sdo
fundamentais para os estudos interdisciplinares, 3) as disciplinas por si mesmas sdo inadequadas

para tratar problemas complexos®, 4) as perspectivas disciplinares revelam apenas uma parcela

° Este pressuposto é apenas parcialmente correto, pois ha, por exemplo, certos tipos de problemas
complexos que podem ser tratados apenas pela matematica e pela fisica.
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da realidade, 5) a integragéo de insights das disciplinas produzirdo um avango cognitivo que nao
seria possivel quando sdo utilizados apenas 0s meios de uma Unica disciplina.

Ao apresentar as caracteristicas e habilidades requeridas para 0s sujeitos na
interdisciplinaridade, Repko observa que “Estudos interdisciplinares ndo sdo apenas um meio
para obter um diploma; sdo um método sistematico para desenvolver nossa mente e nosso
carater” (REPKO, 2008, p. 41), pois modificam a maneira segundo a qual pensamos. As
caracteristicas comuns aos sujeitos interdisciplinares que ele encontrou em sua ampla pesquisa
da literatura interdisciplinar sdo: iniciativa; amor pela aprendizagem; reflexdo; tolerancia a
ambiglidade e ao paradoxo em meio a complexidade; receptividade a outras disciplinas e as
perspectivas das outras disciplinas; desejo de alcangar um conhecimento adequado ou uma
percepcdo geral em muitas disciplinas; apreciacdo da diversidade; desejo de trabalhar com
outros; humildade™. Vimos que Klein também apresentou algumas caracteristicas do sujeito
interdisciplinar, que Repko ampliou a partir de sua propria pesquisa. E ele ndo sé aponta tais
caracteristicas, como também explica cada uma delas. No entanto, ndo traremos aqui tais
explicagdes.

As habilidades comuns aos sujeitos interdisciplinares que ele também encontrou em sua
ampla pesquisa da literatura interdisciplinar sdo: habilidade para comunicacdo competente;
habilidade para pensar abstratamente; habilidade para pensar dialeticamente; habilidade para
desenvolver um pensamento ndo-linear'; habilidade para pensar criativamente; habilidade para
pensar holisticamente. Ndo apresentaremos aqui a descricdo que Repko oferece para cada uma
dessas habilidades, mas remeteremos os interessados diretamente a obra deste autor.

Tentaremos, no entanto, estabelecer uma relacdo entre essas caracteristicas e essas
habilidades comuns aos sujeitos interdisciplinares encontradas por Repko e as cinco categorias
identificadas para o sujeito na interdisciplinaridade em nossa prépria pesquisa nos artigos

selecionados na area da Educacdo, das Ciéncias da Salde e do Meio Ambiente.

10 «“Hyumildade é um comportamento que todos os académicos, incluindo os interdisciplinares, sem davida
necessitam quando estdo diante de um problema complexo que expde os limites do seu aprendizado e de
sua expertise (NEWELL, 2001, p. 22). Embora os disciplinares possam conformar-se em conhecer tudo o
que ha para conhecer sobre uma fragéo da realidade que € a sua especialidade, os interdisciplinares néo
podem ter a esperanca de realizar esse nivel de maestria a respeito de cada faceta de um problema
complexo. Ao invés de sentir orgulho por sua maestria, o interdisciplinar ¢ humilde por saber o quanto ele
ndo sabe a respeito de areas do conhecimento relacionadas a esse problema complexo. Os praticantes de
estudos interdisciplinares trazem a seu oficio uma humildade que vem de saberem o que eles ndo sabem.
Estudantes e professores envolvidos em pesquisas interdisciplinares logo descobrem que eles ndo sabem
nem podem saber tudo a respeito de um tema. No entanto, utilizando o processo interdisciplinar, sdo
levados no minimo a saberem mais a respeito desse tema do que seriam capazes de aprender utilizando
uma abordagem disciplinar. ‘Através desse processo 0s estudantes descobrem a necessidade de estudos
mais amplos e desenvolvem um respeito pelas diversas perspectivas’ (WENTWORTH e DAVIS, 2002, p.
17)”. (REPKO, 2008. p. 44)

1 Que é a habilidade para “se aproximar de um problema criativamente, pensar sobre ele “fora da caixa
(REPKO, ibid., p. 46).
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As cinco categorias que nos identificamos (SOMMERMAN, 2012, p. 509-530) foram:
valores e atitudes sociais e humanas; abertura para a multirreferencialidade e para um olhar
mais global; pensamento critico; formagdo mais ampla da pessoa humana; autoconhecimento
ou conhecimento de varias dimensdes da propria subjetividade e da pessoa humana como um
todo. A nossa categoria do sujeito interdisciplinar “valores e atitudes sociais e humanas”
podemos associar as seguintes caracteristicas encontradas por Repko: iniciativa; amor pela
aprendizagem; desejo de trabalhar com outros; apreciacdo da diversidade; humildade. A nossa
categoria do sujeito “abertura para a multirreferencialidade e para um olhar mais global”
podemos associar as seguintes caracteristicas encontradas por Repko: receptividade a outras
disciplinas e as perspectivas das outras disciplinas; desejo de alcangar um conhecimento
adequado ou uma percepcdo geral em muitas disciplinas; tolerdncia a ambiguidade e ao
paradoxo em meio a complexidade. A nossa categoria do sujeito “pensamento critico”
podemos associar as seguintes habilidades encontradas por Repko: reflexdo; habilidade para
pensar dialeticamente; habilidade para pensar criativamente. A nossa quarta categoria do sujeito
“formacdo mais ampla da pessoa humana” podemos relacionar habilidade para comunicacao
competente; habilidade para pensar abstratamente. Mas nossa quarta categoria abarca
caracteristicas mais amplas do que estas (cf. ibid, p. 606). Apenas para a quinta categoria que
identificamos para o sujeito na interdisciplinaridade: “autoconhecimento ou conhecimento de
vérias dimensdes da propria subjetividade e da pessoa humana™ (que apareceu especialmente
nos artigos selecionados na area da Saude) ndo é possivel estabelecer uma relagdo clara com
caracteristicas e habilidades encontradas por Repko para o sujeito interdisciplinary.

Todas as caracteristicas encontradas por Repko puderam, portanto, ser relacionadas com
as categorias que nds encontramos na nossa pesquisa qualitativa, mas duas das seis habilidades
encontradas por Repko: “habilidade para desenvolver um pensamento ndo-linear” e
“habilidade para pensar holisticamente” apareceram na nossa pesquisa muito mais relacionadas
ao sujeito na transdisciplinaridade do que para o sujeito na interdisciplinaridade, posto que elas
correspondem muito mais a categoria “pensamento complexo”, fortemente presente, na nossa
pesquisa (cf. ibid., p. 618), para o sujeito na transdisciplinaridade.

ApOs apresentar as caracteristicas e habilidades requeridas para os sujeitos na
interdisciplinaridade, Repko traz uma extensa reflexdo sobre as areas e as disciplinas
académicas, suas diferentes perspectivas, objetos, pressupostos, epistemologias e métodos (cf.
REPKO, 2008, p. 51-114), no entanto, também ndo trataremos aqui deste tema. Porém,
retornaremos a questdo metodoldgica fundamental da interdisciplinaridade (que também é
central para a transdisciplinaridade): “Como integrar saberes ou insights de diferentes
disciplinas para a resolucdo de determinado problema complexo que ndo pode ser tratado

adequadamente por uma Unica disciplina?”.
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Segundo Repko, se h& atualmente quase um consenso entre 0s pesquisadores
interdisciplinares de que a integracdo é central para a interdisciplinaridade, ha um movimento
em direcdo ao consenso a respeito daquilo que a integracdo deve envolver: “O verbo integrar
significa ‘unir ou misturar num todo funcional’. Entdo, a integracdo interdisciplinar é a
atividade de avaliar criticamente e combinar criativamente ideias e conhecimentos para formar
um novo todo ou um avango cognitivo” (REPKO, 2008, p. 116). Nesse contexto, “integracdo” é
sindnimo de sintese, que é alcancada em pesquisas e estudos interdisciplinares mediante uma
série de acdes integradoras. O novo todo que é alcancado por essas integracfes e essa sintese
final € maior do que a soma de suas partes, produzindo, portanto, um avango cognitivo ou um
conhecimento mais amplo. Ao menos duas atividades cognitivas devem estar envolvidas nesse
processo™ de integragdo: tomada de perspectiva e pensamento holistico. Tomada de perspectiva
significa a andlise dos diversos pontos-de-vista das disciplinas que podem trazer respostas para
o0 problema em questdo e identificar as diferencas entre eles. E pensamento holistico significa a
habilidade para compreender como as ideias e informacbes provenientes das disciplinas
relevantes para o problema em questdo estdo relacionadas umas com as outras e com 0
problema (cf. REPKO, 2008, p. 122).

Os pré-requisitos para o processo de integracdo sdo: 1) conhecimento disciplinar, 2)
habilidades integrativas, 3) conhecimento integrativo®® e 4) mentalidade integrativa'. E trés sdo
as tendéncias que jogam contra 0 processo de pesquisa interdisciplinar: o viés disciplinar, o
jargdo disciplinar e o vies pessoal (cf. ibid., p. 145).

O conhecimento disciplinar para o processo de integracdo deve ser a) profundo:
identificar os insights relevantes das disciplinas para o problema e adquirir um conhecimento
suficiente de cada disciplina envolvida no problema (profundidade disciplinar); b) amplo: deve
recorrer a conhecimentos de disciplinas que s&o epistemologicamente distantes. Se o
conhecimento disciplinar envolvido for apenas profundo, isso significara que se trata de uma
“interdisciplinaridade restrita”, pois integra saberes provenientes apenas de disciplinas que sdo
préximas epistemologicamente (cf. REPKO, 2008, p. 125).

As habilidades para o processo de integracdo, segundo Repko, sdo: “1) familiaridade

com modelos de integracdo, 2) familiaridade com técnicas de integracdo, 3) conscientizacdo

12 Repko observa que a integracéo interdisciplinar é muito mais um processo do que uma atividade, pois a
primeira traz a nogdo de fazer mudancas graduais que conduzem de maneira muitas vezes ndo-linear a um
determinado resultado, enquanto a segunda traz muito mais a idéia de uma agdo vigorosa e enérgica para
realizar algo.

13 Ser capaz de identificar os elementos disciplinares relevantes para o problema, identificar os conflitos
entre eles e a causa dos conflitos, aplicar a técnica integrativa apropriada para criar ou descobrir um
fundamento comum, produzir um conhecimento novo (cf. REPKO, 2008, p. 130).

1 Segundo Repko, isto implica cultivar cinco qualidades mentais: saber o que é Gtil, mesmo que
problematico; pensar de maneira inclusiva e integradora e ndo exclusiva; ser aberto para cada perspectiva,
mas nao se apegar a nenhuma delas; buscar um equilibrio entre as perspectivas disciplinares; manter uma
flexibilidade intelectual (cf. REPKO, 2008, p. 130).
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autoconsciente do processo de pesquisa interdisciplinar™ e 4) avaliar criticamente os insights
disciplinares” (REPKO, 2008, p. 126).

Repko apresenta trés modelos de integragdo: Modelo 1 — integragdo como um quadro
conceitual abrangente, Modelo 2 — integragdo como uma perspectiva compreensiva, Modelo 3
— integragdo como interpenetragdo. No Modelo 1, um conceito, principio ou lei explica
fendmenos estudados por um leque amplo de disciplinas, mas, embora isso ndo seja dificil
guando apenas disciplinas das Ciéncias da Natureza estdo envolvidas, ¢ uma tarefa muito dificil
qguando disciplinas das Ciéncias Sociais e das Humanidades também estdo implicadas. No
Modelo 2, um conhecimento suficiente das diferentes perspectivas disciplinares fundamenta o
dialogo entre os pesquisadores envolvidos e 0s ajuda a selecionar as disciplinas que devem estar
implicadas para a solucdo de determinado problema complexo. No Modelo 3, as diferencas
entre as disciplinas envolvidas sdo questionadas mediante uma “renegociacdo das fronteiras
disciplinares”, e ndo mediante uma articulagdo entre elas.

Segundo Repko, 0 Modelo 1 é aquele no qual se baseiam os processos de integracdo
transdisciplinar; o Modelo 2 é aquele no qual se baseiam o0s processos de integracdo
interdisciplinar de maneira quase consensual atualmente; o Modelo 3 é aquele no qual se
baseiam as correntes interdisciplinares e transdisciplinares que tém como perspectiva filoséfica
o desconstrucionismo*® pés-moderno.

Portanto, para concluirmos esta nossa descrigdo de partes centrais desta obra de Repko
para a clarificacdo da metodologia da interdisciplinaridade, vamos para a parte final, na qual,
depois dar indicacbes de como identificar as disciplinas relevantes, de como adquirir um
conhecimento suficiente dessas disciplinas e de como avaliar cada insight que elas trazem como
resposta o problema em quest&o, ele desenvolve o processo de integragéo.

Para realizar esse processo, quatro passos sdo necessarios (cf. REPKO, 2008, p. 247):

1) Identificar os conflitos entre os saberes das disciplinas envolvidas e localizar 0 motivo
desses conflitos;

2) Criar um fundamento comum entre esses saberes ou insights;

3) Utilizar este fundamento comum para integrar os saberes ou insights conflitivos;

4) Produzir uma compreensao interdisciplinar do problema e testa-la.

Repko destaca a importancia do primeiro passo: identificar os conflitos e suas causas (ibid.,
p. 248-270) e, em seguida, descreve 0 processo para a realizacdo do segundo passo (a criacdo de

um fundamento comum), que, segundo ele, é a tarefa mais dificil. Ele lembra que a necessidade

1> Ou seja, conhecer e compreender o processo segundo o qual os estudos e pesquisas interdisciplinares
sdo desenvolvidos.

18 Conceito criado a partir dos trabalhos publicados pelo filésofo francés Jacques Derrida (1930-2004)
nos anos 60 e que questionam a possibilidade de construcdo de significados linguisticos coerentes em
qualquer area do conhecimento académico ou ndo-académico.
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de um fundamento comum ou de uma linguagem comum ja fazia parte de defini¢cdes mais
antigas de interdisciplinaridade e que o filosofo americano e pesquisador interdisciplinar Joseph
J. Kockelmans (1923-2008) foi o primeiro a usar o termo “common ground” (fundamento
comum): “Um fundamento comum é o elemento fundamental de uma investigacdo
interdisciplinar, pois sem ele, uma comunica¢do genuina entre aqueles que participam da
discussdo seria impossivel” (KOCKELMANS, 1979, p. 141). Portanto, segundo Kockelmans,
mas também segundo Newell, Klein, Repko e outros pesquisadores interdisciplinares, “O
fundamento comum interdisciplinar € uma ou mais teorias, conceitos e pressupostos pelos quais

insights conflitivos podem ser reconciliados e integrados” (Repko, 2008, 272):

“1. Um fundamento comum € algo que deve ser criado, exceto entre as Ciéncias da
Natureza, onde ele normalmente pode ser descoberto.

“2. Criar ou descobrir um fundamento comum requer (idealmente) identificar uma
teoria, um conceito ou um pressuposto para servir como o ‘fundamento comum
integrador’ gque se aplica apenas ao problema em questao.

“3. Integrar os insights das disciplinas e de suas teorias de base geralmente envolve

a utilizacdo de uma ou mais técnicas de integragdo”. (ibid.)

Repko apresenta a teoria sobre o fundamento comum desenvolvida pela psicologia
cognitiva (cf. ibid.) e, em seguida, indica cinco técnicas para criar o fundamento comum: 1. a
técnica integrativa da Teoria da Expanséo, 2. a técnica integrativa da redefinicdo, 3. a técnica
integrativa da extensdo, 4. a técnica integrativa da organizacdo, 5. a técnica integrativa da
transformacao.

1. A técnica integrativa da Teoria da Expanséo é utilizada para modificar uma teoria
para que ela possa tratar todos os fatores causais relacionados ao problema em foco. Repko da
um exemplo de utilizac8o desta técnica integrativa.

2. A técnica integrativa da redefinicdo envolve a modificacdo ou redefinicdo de
conceitos e pressupostos utilizados pelas disciplinas implicadas, a fim de fazer emergir um
sentido comum. Para isso, é preciso descobrir como 0s mesmos conceitos sdo utilizados
diferentemente por disciplinas diferentes no contexto do problema em foco e como conceitos
disciplinares diferentes sdo utilizados para descrever idéias semelhantes. Por exemplo:
“eficiéncia” tem um sentido muito diferente para um economista, para um bidlogo e para um
cientista politico. Depois, é preciso redefinir cuidadosamente alguns conceitos especificos, a fim
de criar com eles um fundamento comum, evitando utilizar a terminologia que favorece
tacitamente uma abordagem disciplinar em detrimento de outra. Repko d& alguns exemplos da

aplicagdo dessa técnica.
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3. A técnica integrativa da extensdo trata conflitos entre conceitos ou pressupostos
disciplinares ampliando o sentido de uma idéia para além do campo de uma disciplina para o
campo de outra disciplina, por exemplo: o conceito de comportamento altruista, que pode
incluir disciplinas como sociologia, biologia evolutiva e economia — e esse conceito pode servir
de fundamento comum entre elas, desde que seu sentido seja ampliado. O autor também dé&
alguns exemplos que ilustram como esta técnica de integracédo é utilizada.

4. A técnica integrativa da organizacdo faz duas coisas: identifica semelhancas de
sentido entre conceitos ou pressupostos de diferentes disciplinas, redefine-os de acordo com
estas semelhancas e organiza os conceitos ou pressupostos redefinidos para fazer emergir uma
relacdo entre eles. Por ser mais dificil do que as outras trés esta técnica é pouco utilizada. Repko
também apresenta um exemplo do emprego desta técnica.

5. A técnica integrativa da transformacdo utiliza variaveis continuas em contextos nos
quais 0s conceitos ou pressupostos ndo sdo apenas diferentes, mas contrarios. Como exemplo,
Repko da o tratamento do problema de como superar pressupostos disciplinares contrarios sobre
a racionalidade (na economia) ou irracionalidade (sociologia) dos seres humanos colocando-0s
em extremidades opostas de uma varidvel continua chamada “grau de racionalidade”, que torna
possivel determinar o grau de racionalidade em determinadas situa¢fes. “O valor de utilizar
variaveis continuas como uma técnica integrativa é que influéncias determinantes podem ser
exploradas e estimadas em qualquer contexto particular em vez do pressuposto dicotdmico de
aceitar ou rejeitar” (REPKO, 2008, p. 290) e isso permite resolver quase qualquer dicotomia.

Todas essas cinco técnicas provaram oferecer caminhos para a criagdo de um
fundamento comum entre saberes e insights de disciplinas. E elas substituem o “pensamento
exclusivo”, baseado na ldgica classica, do isso ou aquilo, pelo “pensamento inclusivo” do isso e
aquilo, fundamental (cf. ibid., p. 292) para esta parte integrativa do processo interdisciplinar. A
légica classica do isso ou aquilo, verdadeiro ou falso, quando € considerada como a Unica

l6gica, impede os processos interdisciplinares e transdisciplinares.

Joseph J. Kockelmans e a importancia das disciplinas das Humanidades (Humanities)

para a interdisciplinaridade

O filésofo americano Joseph J. Kockelmans, especialista em Husserl e Heidegger,
citado por Repko, publicou um livro sobre a interdisciplinaridade no fim da década de 1970 que
se tornou referéncia para os pesquisadores posteriores deste campo: Interdisciplinarity and
higher education (Lexington: Pennsylvania State University Press, 1979). Embora seja bastante
anterior aos trabalhos de Julie T. Klein e de Allen F. Repko, traremos algumas de suas

contribui¢Bes aqui, pois elas destacam alguns aspectos ndo abordados por outros autores e que
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sd80 muito relevantes para um aprofundamento da compreensdo do “qué”, do “como” e do
“porqué” da interdisciplinaridade no ensino em geral e na pds-graduagdo em particular.

No artigo que abre esse livro, Kockelmans destaca que a “discussdo sobre
interdisciplinaridade é parte integral da discussdo contemporanea de todos os nossos esforgos
sistematicos e teoricos, de suas possiveis aplicacdes, seus efeitos sobre o homem e seu meio
ambiente, suas implicagbes educacionais e administrativas, e seu sentido e sua funcdo
sociopolitica” (1979, p. 11). Comega com um historico da definicdo do conceito de ciéncia (em
Platdo, Aristoteles, na Ciéncia Moderna), que atualmente € quase sempre tomada como
sindnimo de conhecimento (e este € aquele tipo de conhecimento produzido pelo método da
Ciéncia Moderna). Depois, busca uma definicdo para o conceito de disciplina, do latim
disciplina: instrucdo de discipulos, que ao longo dos séculos foi considerado sinénimo de arte,
de ciéncia, de matérias ensinadas na universidade. Mas esta ultima é considerada como a ciéncia
que resulta de uma atividade pedagodgica ou escolar realizada metodologicamente e com rigor.
Em seguida, apresenta uma descricdo detalhada das trés areas nas quais a maioria das pessoas
tém dividido as ciéncias: as ciéncias puramente formais de um lado (matemaética e ldgica
formal) e, de outro, as ciéncias empiricas (naturais e sociais). Ele também descreve as
discussBes sobre o status epistemoldgico das ciéncias sociais, divididas em quatro perspectivas
principais: funcionalista (inspirada em Comte e Durkheim), fenomenoldgica (inspirada em
Dilthey e Edmund Husserl), hermenéutica (inspirada em Heidegger e Gadamer) e a sociologia
critica (inspirada na Escola de Frankfurt). Apenas a primeira destas quatro correntes adota o
método da Ciéncia Moderna, mais apropriado para as ciéncias da natureza; as outras utilizam
métodos compreensivos e interpretativos. Por fim, Kockelmans trata das disciplinas que
constituem uma terceira grande area académica: as Humanities (filosofia, literatura, artes,
historia da arte, masica, teatro, teologia, estudos das religibes, religibes comparadas) e, segundo
ele, conforme determinada concepc¢do de interdisciplinaridade “as Humanities sdo centrais para
um esfor¢o genuinamente interdisciplinar” (KOCKELMANS, 1979, p. 31).

Na lingua latina, designava as qualidades, disposi¢cdes e modos de comportamento que
uma pessoa deveria desenvolver para comportar-se de maneira humana, de modo que durante
varios séculos as Humanidades foram consideradas por muitos autores como tendo a funcéo de
desenvolver a humanidade nos seres humanos (cf. ibid.). Na alta Idade Média, elas priorizavam
0 ensino da literatura latina e grega e da filosofia. Atualmente, a maioria dos autores ndo mais as
definem nestes termos, ndo as correlacionam com o humanismo nem com as letras classicas, e
muitos consideram que sua manutencdo no curriculo universitario esta ameacado, posto que a
funcdo das Humanidades poderia ser substituida pelas Ciéncias Sociais e Humanas (sociologia,
antropologia, economia, ciéncia politica e psicologia). No entanto, muitos pesquisadores e

professores das &reas das Humanidades consideram que tal opinido é equivocada.
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Kockelmans lembra que o termo latino humanitas, utilizado por Cicero para descrever
seu programa educacional, foi utilizado muitas vezes por outros educadores romanos como
correspondente a concepcdo grega de Paidéia — a educacdo que tinha por finalidade formar
homens livres para a humanidade e para a cidadania. No inicio do século XX, com as profundas
mudancas pelas quais passou o sistema de ensino do Ocidente, as Humanidades foram
questionadas e perderam muito do seu espago. O conhecimento cientifico avangou, demandou
uma especializacdo crescente, as disciplinas proliferaram, as universidade passaram a orientar-
se predominantemente na direcdo da formacdo profissional apenas, e as Ciéncias Sociais (que
num olhar superficial parecem tratar dos mesmos temas e objetos que as Humanidades) se
desenvolveram. No entanto, embora o objeto das Humanidades e das Ciéncias Sociais pareca o
mesmo, seu objeto é distinto, posto que a maneira segundo a qual ele é problematizado é
distinta, o método é distinto e a finalidade destas duas &reas é distinta. Como observou
Kockelmans, as Humanidades abarcam disciplinas cuja finalidade é conduzir a um
amadurecimento da pessoa tanto como individuo quanto como cidaddo, e elas ttm em comum o
fato “de que elas buscam familiarizar o estudante com sua heranca cultural e ajuda-lo a
encontrar uma resposta ou atitude apropriada em relacéo a ela” (KOCKELMANS, 1979, p. 37).
Como bem definem Japiassu e Marcondes: “humanidades designa ‘as disciplinas que
contribuem para a formacéo (Bildung) do homem, independentemente de qualquer finalidade
utilitaria imediata, isto é, que ndo tenham necessariamente como objetivo transmitir um saber
cientifico ou uma competéncia préatica, mas estruturar uma personalidade segundo certa paideia,
vale dizer, um ideal civilizatério (...)” (JAPIASSU e MARCONDES 1991, p. 123).
Diferentemente das Ciéncias Sociais e Humanas (sociologia, antropologia, psicologia,
economia, administracdo, ciéncia politica, linguistica, etc.), que tém uma finalidade imediata de
transmitir um saber cientifico ou uma competéncia préatica. Portanto, as Humanidades permitem
gue os estudantes tenham um contato mais profundo com a tradi¢éo cultural da qual eles fazem
parte, ajudam-nos a encontrar “uma instancia auténtica diante dessa tradicdo mediante uma
reflexdo critica e a ampliar sua capacidade de expressao e de resposta” (KOCKELMANS, 1979,
p. 38). Pensar criticamente é uma das finalidades da filosofia; comunicar-se bem é uma
finalidade das linguas e da literatura, de modo que as Humanidades ndo tratam primeiramente
seus temas com uma abordagem cientifica da tradi¢do cultural que ela retransmite, mas antes
facilitam “uma experiéncia genuina com essa tradi¢cdo” (cf. ibid., p. 39). E Kockelmans conclui
afirmando:

Parece-me que a universidade deve preparar seus estudantes para essa busca pela
integracdo e pela unidade. Isso pode ser feito assegurando-se de que todos os
estudantes séo introduzidos de maneira apropriada tanto nas ciéncias quanto nas
humanidades. Quando, mais tarde, na vida real da sociedade, sérios problemas
sociais tiverem de ser resolvidos, nossos graduados deverdo estar preparados para
sugerir solucdes cientificamente realizaveis e humanisticamente respeitaveis. (ibid.,
p. 44)
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Essas reflexdes de Kockelmans sobre a importancia das Humanidades constituem um
aspecto fundamental da interdisciplinaridade que aparece em alguns dos artigos da pesquisa
qualitativa que realizamos em artigos cientificos nas areas da Educacdo, Salde e Ambiente
(SOMMERMAN, 2012) e corresponde claramente a algumas categorias identificadas por nds
para o sujeito na interdisciplinaridade: “valores e atitudes sociais e humanas”, “formacdo mais
ampla da pessoa”, “abertura para a multirreferencialidade e para um olhar mais global”,
“pensamento critico”. As Humanidades (filosofia, literatura, artes, historia da arte, musica,
teatro, teologia, estudos das religides ou religibes comparadas) trazem, portanto, uma
contribuicdo fundamental para a formacgdo do sujeito huma perspectiva da “interdisciplinaridade
ampla”, cujo espectro epistemoldgico amplo é capaz de por em dialogo todas as disciplinas
presentes no ambiente académico. Por outro lado, as Humanidades podem ser menos
importantes para a formacdo do sujeito na perspectiva da “interdisciplinaridade restrita”, cujo
espectro epistemologico menos amplo coloca em didlogo disciplinas mais proximas, das
Ciéncias da Natureza, ou das Ciéncias da Natureza e das Ciéncias Formais, por exemplo.

No caso da Saude, por exemplo, as disciplinas das Humanidades se mostraram
fundamentais na nossa pesquisa qualitativa em questdes ligadas & Humanizagdo em Salde, a
Bioética, ao conceito de cuidado, ao conceito de Educacdo Terapéutica do paciente e também as
questdes ligadas a necessidade de o profissional da area da Saude engajar-se num processo de
conhecimento das diferentes dimensfes de sua propria subjetividade, a fim de poder acolher as
diferentes dimensdes da subjetividade do outro. Na &rea da Educagdo, mostraram-se
fundamentais para que a pedagogia centrada nos alunos ajude o desenvolvimento da pessoa
dotada de um pensamento critico e de valores sociais e humanos. Na &rea do Meio Ambiente, as
Humanidades se mostraram ligadas a necessidade de uma formacdo mais ampla da pessoa, no
seu contato com o ambiente, com outras culturas e com o desenvolvimento de valores e atitudes

sociais e humanas.

As contribuigdes precursoras de Georges Gusdorf para a interdisciplinaridade na década
de 1960

Nessa mesma direcdo apontada por Kockelmans, num trabalho anterior (ALVARENGA
e col, 2005) fizemos referéncia ao trabalho do filésofo e humanista francés Georges Gusdorf
(1912-200). Como destacamos naquele trabalho (ALVARENGA e col., 2005, p. 12-13),
Gusdorf, em sua vasta obra, propds-se a integrar o conhecimento e a humanizar a ciéncia tendo
como principio béasico considerar o homem como ponto de partida e ponto de chegada do

conhecimento cientifico, por entender que a fragmentacdo do conhecimento desnaturaliza a
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natureza, por um lado, e desumaniza a humanidade, por outro — isto por promover as rupturas
entre 0 conhecimento da natureza e do mundo social. Portanto, a problematica central da
interdisciplinaridade, para Gusdorf, é a mesma daquela apontada por Kockelmans. Porém, essa
necessaria articulacdo dos saberes encontraria quatro obstaculos principais: epistemoldgicos,
institucionais, psicossociologicos e culturais. Epistemoldgico: resisténcias impostas pelos
especialistas. Institucional: inércia das instituicGes e a fragmentacéo das disciplinas. E Gusdorf
também considera que é “indispensavel que a interdisciplinaridade esteja fundada sobre a
competéncia de cada especialista”, mas que cada especialista reconheca o carater parcial e
relativo de sua disciplina e de seu ponto de vista; que ela deve se voltar para pesquisas tedricas e
aplicadas relacionadas a problemas que para serem tratados requerem o saber de varias
disciplinas; que os especialistas devem buscar adquirir certo conhecimento dos conceitos das
outras disciplinas; e que esse trabalho interdisciplinar deve levar a integracdo desses saberes.
Deste modo, a perspectiva de interdisciplinaridade de Gusdorf, na década de 1960, ja apontava
para as de Klein ¢ de Repko, nas décadas de 1990 e 2000, — que também sdo as mais
encontradas na nossa pesquisa qualitativa citada anteriormente (SOMMERMAN, 2012)".
Porém, enfatizando mais do que eles a relagéo entre a interdisciplinaridade e a humanizagdo da
ciéncia e da educagdo, concorda com Kockelmans e com varios dos artigos da nossa pesquisa

qualitativa™.

Hilton Japiassu, introdutor das reflexdes sobre a interdisciplinaridade no Brasil

O pensamento de Gusdorf pode ser considerado fundador para as reflexdes
interdisciplinares no Brasil, pois ele foi professor daquele que introduziu tais reflexdes em
nosso pais: o filosofo Hilton Japiassu (1934- ), cuja tese de doutorado, orientada por Gusdorf,
intitula-se L’épistémologie des relations interdisciplinaires dans les sciences humaines (1975).
Japiassu publicou diversas obras sobre esta temética e é, no Brasil, um dos autores mais citados
sobre o tema. Suas obras de referéncia para esta temética sdo Interdisciplinaridade e patologia
do saber (Rio de Janeiro: Imago, 1976) e O sonho transdisciplinar (Rio de Janeiro: Imago,
2006). No primeiro livro, Japiassu, inspirado nas obras de Gusdorf, apontava a
interdisciplinaridade como um remédio para o esfacelamento do saber, e apoiava-se nas
definicdes classicas de interdisciplinaridade propostas no Seminario sobre a Pluri e a

Interdisciplinaridade (Nice, 1970). Como observa nesse seu livro mais recente: “Muita gente

" Dentre os 25 artigos que nessa nossa pesquisa qualitativa trouxeram definicBes do conceito de
interdisciplinaridade, vinte e quatro continham definicdes do conceito de interdisciplinaridade
semelhantes as de Kockelmans, Klein e Repko.

® Dentre os 14 artigos que na nossa pesquisa qualitativa trouxeram indicacdes do sujeito na
interdisciplinaridade, nove remetiam a questéo dos valores humanos e sociais.
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passa a tomar consciéncia de que, no dominio das ciéncias humanas e do meio ambiente, por
exemplo, os objetos de pesquisa revelam-se tdo complexos que s6 podem ser tratados e
solucionados por uma abordagem multi-, inter- ou transdisciplinar” (JAPIASSU, 2006, p. 26),
pois ja ndo é suficiente o encontro entre as disciplinas ou sua justaposicdo, mas € necessaria
uma comunicacdo de fato fecunda e profunda entre os saberes. Japiassu defende a instauracdo
de um novo espirito cientifico, no qual “os especialistas deixem de apegar-se as suas ‘verdades’
congeladas, a seus dogmas estabelecidos e ndo resistam as novas teorias exteriores a seus
dominios de competéncia” (ibid., p. 27) e cita Gusdorf, Palmade e Morin quando diz que a
interdisciplinaridade deve ser entendida muito mais como uma atitude do que como uma
operacdo de sintese, pois requer um trabalho perseverante e de sinteses sucessivas, para o qual
ndo basta o simples contato e a colaboracdo entre pesquisadores. Consequentemente, define a
interdisciplinaridade ndo como uma categoria de conhecimento, mas como uma categoria de
acdo, gue se apdia no desenvolvimento das préprias disciplinas (cf. JAPIASSU, 2006, p. 27-28).
Portanto, Japiassu, em sua obra mais recente sobre o tema, concorda com as defini¢fes de Klein
e de Repko, que véem a interdisciplinaridade como um processo, que implica os sujeitos numa
troca intersubjetiva forte e prolongada. Além disso, concorda com a definicdo atual quase
consensual da interdisciplinaridade — de que ela busca uma integragdo dos saberes das
disciplinas implicadas para a solucdo de determinado problema complexo, mas sem negar as
disciplinas: ao contréario, elas sdo seu fundamento principal. Ao mesmo tempo, continua
destacando a condigdo patoldgica do saber atual, devida a uma especializa¢do sem limites que
tem fragmentado cada vez mais o horizonte epistemoldgico, que faz com que se saiba cada vez
mais sobre cada vez menos, 0 que pede uma razdo entendida como axiomatica da inteligéncia
(citando Piaget), uma razdo aberta que se oponha a concepcdo cientificista, a qual sacraliza o
reducionismo e o dedutivismo, “acreditando que somente o célculo e a medida constituem os
Unicos métodos cientificamente legitimos para adquirirmos conhecimentos sobre as coisas”
(JAPIASSU, 2006, p. 30-31), e que acredita que é possivel “considerar a realidade objetiva sem
levar em conta seu observador e seu contexto”.

Japiassu destaca, a nosso ver acertadamente, que esse tipo de racionalidade cientificista,
que fragmenta e reduz a realidade de maneira desmesurada, molda um ensino esfacelado, que é
um fator de cegueira intelectual e, muitas vezes, revela uma razdo irracional (cf. JAPIASSU,
2006, p. 32-33). Com isso, a educagdo passa a ser um mero investimento instrumental em vista
de um possivel emprego futuro, esquecendo sua missdo, que € fornecer as bases de
conhecimentos da cultura, ndo bastando para isso 0 adestramento das mentes num pensamento
analitico, mas também uma educagdo para a compreensdo (cf. JAPIASSU, 2006, p. 36-37) e
para 0 pensamento analdgico (cf. ibid. p. 29). E, nesta mesma obra, Japiassu relaciona essas

definicbes mais atuais da interdisciplinaridade com definicbes também mais atuais da
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transdisciplinaridade. Afirma que o objetivo utdpico da interdisciplinaridade é a unidade do

saber, que seria objeto ndo da inter, mas da transdisciplinaridade.

Ivani Fazenda e sua perspectiva fenomenoldgica da interdisciplinaridade no Brasil

Outro nome que, no Brasil, introduziu as reflex6es interdisciplinares foi a filésofa da
educacdo e antropologa lIvani Catarina Arantes Fazenda. Enquanto Japiassu enfatizou a
dimensdo epistemoldgica, Fazenda ressaltou a pedagdgica. A perspectiva de Fazenda é
fortemente inspirada nas de Gusdorf, de Japiassu e do educador e filésofo brasileiro Paulo
Freire (1921-1997), mas toda a énfase dos trabalhos dessa autora é colocada na interagdo entre
sujeitos, entre subjetividades, e destaca muito mais as atitudes interdisciplinares do que o0s

métodos:

A primeira das evidéncias, constatadas apos multiplas observagdes, descrigdes e
analises de projetos Interdisciplinares em acdo, é de que a premissa que mais
fundamentalmente predomina é a do respeito do modo de ser de cada um, ao
caminho que cada um empreende em busca de sua propria autonomia — portanto,
concluimos que a interdisciplinaridade decorre mais do encontro entre individuos
do que entre disciplinas (...) (FAZENDA, 2003, p.71)

Pois, como ela ressalta: “as disciplinas dialogam quando as pessoas se dispdem a isto”
(FAZENDA, 2003, p. 50). E enuncia vérias das atitudes que associa a este tipo de perspectiva
interdisciplinar que coloca toda a sua énfase no sujeito e na subjetividade (cf. ibid., p. 75):
abertura para outros modos de conhecimento; reciprocidade que impele a troca e ao diélogo
(com pares idénticos, andbnimos ou consigo mesmo); humildade ante a limitagdo do préprio
saber; perplexidade ante a possibilidade de desvendar novos saberes; desafio ante 0 novo e em
redimensionar o velho; envolvimento e comprometimento com 0s projetos e as pessoas neles
envolvidas; construir sempre da melhor forma possivel; responsabilidade; e destaca, de maneira
especial, alegria, revelacdo, encontro, vida. Como vemos, estas atitudes da interdisciplinaridade
apontadas por Fazenda se aproximam, em parte, das apontadas por Klein e por Repko, mas se
aproximam ainda mais das categorias que ndés mesmos identificamos em nossa pesquisa ja
citada (SOMMERMAN, 2012): “desenvolvimento de valores e atitudes sociais e humanas”,
“abertura para outros pontos de vista e para um olhar global”; “formacdo mais ampla da
pessoa”; “pensamento critico”; “autoconhecimento ou conhecimento de varias dimens@es da
prépria subjetividade e da pessoa humana”.

Fazenda busca “construir uma metodologia do trabalho interdisciplinar que se ap0ia na
andlise introspectiva pelo docente de suas préticas, de maneira a permitir-lhe reconhecer

aspectos de seu ser (seu “eu”) que lhe sdo desconhecidos e, a partir dai, tomar consciéncia de



1048
1049
1050
1051
1052
1053
1054
1055
1056
1057
1058
1059
1060
1061
1062
1063

1064
1065
1066
1067
1068
1069
1070
1071
1072
1073
1074
1075
1076
1077
1078
1079
1080
1081
1082
1083

1084
1085
1086
1087
1088
1089

sua abordagem interdisciplinar” (LENOIR, 2005, p. 15), numa abordagem da
interdisciplinaridade que Lenoir chama de “fenomenoldgica”, pois nesta perspectiva defendida
por Fazenda na &rea da Educacdo, a questdo que se coloca ndo é nem questionar o saber
(perspectiva conceitual da interdisciplinaridade) nem questionar os processos de aprendizagem
do aluno e o seu fazer no mundo (perspectiva pragmatica da interdisciplinaridade na Educagdo).
A questdo é o sujeito docente voltar-se para si mesmo e para sua experiéncia humana, numa
abordagem influenciada pela fenomenologia e dirigida para a subjetividade, a
intersubjetividade, a intencionalidade e o autoconhecimento - e ela entende
“autoconhecimento” como descoberta de si mediante uma consciéncia reflexiva sobre o proprio
agir. Como veremos adiante, no final da analise de algumas das contribui¢fes de Lenoir para as
reflexdes sobre a interdisciplinaridade na area da Educacao, essas trés perspectivas distintas de
interdisciplinaridade: a conceitual, a pragmaética e a fenomenoldgica, ndo devem ser vistas na
pesquisa, No ensino e na pratica interdisciplinar na Educacdo como definitivamente opostas. Ao
contréario, devem ser consideradas como complementares, enriquecendo muito a formacao

docente:

No quadro da formacgdo docente, a perspectiva fenomenoldgica ndo pode ser
negligenciada, porque ela obriga o futuro professor (ou professor em exercicio) a
melhor se conhecer e a melhor conhecer suas préaticas, analisando-se
introspectivamente. Tomada isoladamente ao contrario, cada perspectiva pode
conduzir a desvios. Se a abordagem instrumental pode ser um coadjuvante
poderoso para resolver problemas sociais de diversas ordens, ela pode também
reduzir a atividade intelectual a preocupacdes de viabilidade comercial e submeter
a formacdo universitaria — ensino e pesquisa — as exigéncias politicas ou
econbmicas. Por sua parte, a abordagem epistemoldgica pode ajudar a compreender
a complexidade, os fundamentos e os desafios das relacdes disciplinares; ela pode
também favorecer uma acentuagdo da fragmentacdo disciplinar ou eliminar a
perspectiva social. Enfim, a perspectiva fenomenoldgica, que pode favorecer
enormemente a tomada de consciéncia pelo docente de suas fungdes profissionais,
sendo sociais, pode também induzir condutas humanas que negligenciam, entre
outras, a relacdo com o saber. Eis porque o ensino interdisciplinar e a formacéo
para e pela interdisciplinaridade devem se manter indissociaveis dessas trés
dimensGes, do sentido, da funcionalidade e da intencionalidade fenomenoldgica, a
fim de se preservar de toda abordagem exclusivamente fundada na prética ou na
teoria.” (LENOIR, 2005, p. 17)

Consideramos perfeitas essas observaces de Lenoir. E, a nosso ver, as importantes
contribuicbes que Fazenda trouxe durante mais de duas décadas para a perspectiva
fenomenoldgica da interdisciplinaridade tém perdido sua forca nos Gltimos anos. Sua influéncia
vem se reduzindo nos ambientes de pesquisa e de ensino interdisciplinar por ter negligenciado
um pouco as duas outras perspectivas fundamentais da interdisciplinaridade citadas por Lenoir:

a conceitual e a pragmatica. No entanto, as contribui¢fes de Fazenda enriquecem as defini¢es
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do método e da finalidade da interdisciplinaridade, acrescentando ao primeiro a perspectiva

fenomenoldgica e, & segunda, a inclusdo forte do sujeito pesquisador, professor, aluno, etc.

Lisa R. Lattuca e a interdisciplinaridade no ensino superior

Outra das referéncias da interdisciplinaridade presente em alguns artigos selecionados
para a nossa pesquisa qualitativa citada (SOMMMERMAN, 2012) é Lisa R. Lattuca, professora
Assistente do Depto de Lideranca, Fundacdes e Aconselhamento Psicologico da University
Loyola de Chicago. Sua obra Creating interdisciplinarity: interdisciplinary research and
teaching among College and University Faculty (Nashville: Vanderbilt University Press, 2001),
apresenta o resultado de uma pesquisa que realizou sobre o conceito de interdisciplinaridade
com trinta e oito universitarios que ou desenvolviam projetos interdisciplinares ou tinham
participado de eventos a respeito do tema. Para introduzir essa pesquisa, a autora elaborou um
histdrico do surgimento do conceito, as definicdes mais adotadas, as dificuldades institucionais
para sua implementacdo. E ela concluiu esse histérico apresentando uma categorizacdo
formulada por ela para definir a interdisciplinaridade ndo na pesquisa nem na resolucdo de
problemas, mas no ensino.

Embora afirme que a maioria das definicbes atuais para 0 conceito de
interdisciplinaridade coloca a idéia de integracdo como a questdo central, Latucca adota como
definicdo orientadora desse seu trabalho a interdisciplinaridade como a interagdo entre
diferentes disciplinas (cf. LATTUCA, 2001, p. 78). Explica que tal opcdo permite deixar aberta
a questdo da integracdo e que esse procedimento permitiu-lhe explorar as trinta e oito entrevistas
que realizou sobre o tema sem o pressuposto da idéia de integrac&o.

Além do bom histérico da interdisciplinaridade que Lattuca apresenta nas paginas
iniciais do livro, destacam-se como contribuigdes sua problematizacdo da definicdo desse
conceito e sua descricdo das dificuldades institucionais para sua aplicagdo no ensino e na
pesquisa.

Lattuca cita muitos pesquisadores interdisciplinares que concordam com a ideia de que
a integracdo é parte fundamental da definicdo atual do conceito: “A forma ‘pura’ de
interdisciplinaridade na qual os elementos da tarefa séo trazidos para uma organizagdo simples
das unidades consistindo dos praticantes das disciplinas necessarias para a tarefa. Os membros
da unidade partilham a responsabilidade para integrar a contribuicdo de cada um num todo
coerente” (EPTON, PAYNE e PEARSON, 1984, p. 70); “pesquisa (ou atividade)
interdisciplinar requer uma interacao diaria entre pessoas provenientes de diferentes disciplinas.
Requer, portanto, algum aprendizado da linguagem basica das outras disciplinas e o intercambio

num modo interativo de modelos, ideias e resultados” (ROY, 1979, p. 170); a pesquisa
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interdisciplinar se “refere a equipes de pesquisa nas quais o esforco € integrado num todo
unificado (BIRNBAUM, citado por EPTON, PAYNE E PARSON, 1984, p. 3). No entanto,
apesar de um quase consenso, ha uma corrente numericamente ndo desprezivel de pensamento,
constituida por feministas, pds-estruturalistas e pds-modernistas que negam qualquer
possibilidade de conhecimento unificado e que, diferentemente de valorizarem 0s saberes das
disciplinas (como a maioria dos interdisciplinares), criticam as disciplinas e buscam uma
redefinicdo do conhecimento, ndo devido aos limites dos conhecimentos de cada disciplina e das
disciplinas e dos saberes em geral, mas tendo por objetivo desmantelar as perspectivas
disciplinares (cf. LATTUCA, 2001, p. 15). Lattuca observa que, numa perspectiva contraria, 0s
tedricos da sistémica e os estruturalistas buscam paralelos estruturais entre as disciplinas e
procuram criar uma ciéncia unificada que integra todas as disciplinas.

Lattuca também cita varios estudos que demonstram que a pouca comunicacgdo entre 0s
membros de uma equipe provenientes de diversas disciplinas inibe o sucesso das equipes de
pesquisa (cf. LATTUCA, 2001, p. 30); que interacdo é um conceito mais forte para a
interdisciplinaridade do que o de colaboracdo; e que a criacdo de uma linguagem comum €
fundamental para equipes de pesquisa interdisciplinar. Portanto, podemos ver uma
interdisciplinaridade que responde mais a definicdo atual desse conceito conforme ela passe da
colaboragéo para a interagéo freqiiente e, desta, para a integracao.

Nos artigos das trés areas, selecionados para nossa pesquisa qualitativa
(SOMMERMAN, 2012) vimos aparecerem as idéias de colaboracdo, de interacdo e de
integracdo: dos 25 artigos que trouxeram alguma definicdo do conceito de interdisciplinaridade,
05 falavam apenas de cooperacéo, colaboracdo ou interacdo entre duas ou mais disciplinas, mas
10 trouxeram explicitamente a idéia de que além de colaboragdo ou interacdo a integragdo de
saberes é fundamental para a interdisciplinaridade. Além disso, alguns artigos fizeram
referéncia a esse tipo de proposta interdisciplinar baseada no desmantelamento das perspectivas
disciplinares — porém, para se contraporem a ela e afirmarem uma interdisciplinaridade que tem
sim como fundamento as préprias disciplinas. Assim, realizam uma critica dos limites das

disciplinas, ndo para desmantela-las, mas para integrar seus saberes num todo mais amplo.

As reflexbes de Yves Lenoir sobre a didatica e a interdisciplinaridade

O cientista da educacdo canadense Yves Lenoir é outro pesquisador da
interdisciplinaridade que prioriza a reflexdo no contexto da Educacdo. Ele também destaca que a
interdisciplinaridade tem seu sentido no contexto disciplinar, pois ela requer pelo menos duas
disciplinas e a interacdo entre elas. Diante disso, ha uma ligacdo clara entre interdisciplinaridade

e didatica. No entanto, Lenoir chama a atencdo para uma questdo que normalmente ndo é
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considerada pelos outros pesquisadores da interdisciplinaridade: as disciplinas cientificas sdo
distintas das disciplinas escolares — embora sejam similares, t€m outros contetidos, outra logica,
outros métodos e outras finalidades. Portanto, a interdisciplinaridade escolar (Ensino
Fundamental e Ensino Médio) relaciona-se com as “matérias escolares” e ndo com as
disciplinas cientificas (cf. LENOIR, 2011, p. 47). Ele também destaca duas perspectivas de
interdisciplinaridade: a conceitual, que busca uma unidade do conhecimento; e a instrumental,
que busca resolver um problema concreto (cf. ibid, p. 48). A primeira, mais epistemoldgica, é
mais presente na Europa; a segunda, mais pragmatica, é mais forte nos paises anglo-saxdes. No
entanto, ele destaca que embora a segunda seja atualmente a perspectiva predominante, as duas
sdo complementares. Ambas sdo importantes, por exemplo, na interdisciplinaridade escolar, na
qual as reflexdes sobre a didatica pedem o concurso de ambas (cf. ibid., p. 49). E elas articulam
trés campos de operacionalizagdo — assim, a interdisciplinaridade pode ser investigada
(pesquisa),  professada  (ensino),  praticada  (aplicacdo).  Consequentemente, a
interdisciplinaridade escolar pode ser pesquisada, ensinada ou aplicada. E, como as disciplinas
cientificas e as disciplinas escolares sdo distintas em seus objetos, seus métodos e suas
finalidades, segue-se que 0s objetos, os métodos e as finalidades da interdisciplinaridade escolar
e da interdisciplinaridade cientifica também séo distintos. Para ilustrar essas diferengas, Lenoir

apresenta o seguinte quadro:

Quadro 11 - Maiores distin¢des entre interdisciplinaridade cientifica e

interdisciplinaridade escolar

Interdisciplinaridade cientifica | Interdisciplinaridade escolar

Finalidade Tem por finalidade a producdo | Tem por finalidade a difusdo do
de novos conhecimentos e a | conhecimento (favorecer a
resposta a necessidades sociais: | integracdo de aprendizagens e
e pelo estabelecimento de | conhecimentos) e a formacdo de
ligacGes entre as ramificacBGes | atores sociais:

da ciéncia; e colocando-se em préatica as
) pela hierarquizacao | condigdes mais apropriadas para
(organizacdo das disciplinas | suscitar e sustentar 0
cientificas); desenvolvimentos dos processo
° pela estrutura | integradores e a apropriagdo dos
epistemoldgica; conhecimentos como produtos
e pela compreensio de | cognitivos com os alunos; isso
diferentes perspectivas | requer uma organizacdo dos

disciplinares, restabelecendo as | conhecimentos escolares sobre os
conexBes sobre o plano | planos curriculares, didaticos e
comunicacional entre  0s | pedagogicos;

discursos disciplinares | @ pelo estabelecimento  de
(Schulert e Frank 1994) ligacGes entre teoria e pratica;

e peclo estabelecimento  de
ligacbes entre os distintos
trabalhos de um segmento real de
estudo.

Objetos Tem por objeto as disciplinas | Tem por objeto as disciplinas
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cientificas

escolares

Modalidades
aplicacdo

de

Implica a nocdo de pesquisa:
tem o conhecimento como
sistema de referéncia.

Implica a nocdo de ensino, de
formacdo: tem como sistema de
referéncia o sujeito aprendiz e sua
relagdo com o conhecimento.

Sistema referencial

Retorno a disciplina na
gualidade de ciéncia (saber
sébio).

Retorno a disciplina como
matéria escolar (saber escolar),
para um sistema referencial que
ndo se restringe as ciéncias.

Consequiéncia

Conduz: a produgdo de novas
disciplinas segundo diversos

Conduz ao estabelecimento de
ligacbes de complementaridade

processos; as  realizagOes | entre as matérias escolares.

técnico-cientificas.

Lenoir também traz a reflexdo sobre o conceito de integracdo (parte central da definicao
atual de interdisciplinaridade), para o campo dos saberes escolares. Nesse contexto, ela deve se
dar em trés diferentes polos: a integracdo dos saberes deve ser realizada pelo professor
(integrative approach), em seu curriculo, em sua didatica e em seu planejamento; deve ser
realizada pelos educandos (integrating process), em suas aprendizagens; deve resultar num
conhecimento integrado (integrated knowledge), como resultado da aprendizagem. Portanto, “a
integracdo € vista como um processo interno, de construgdo de produtos cognitivos, processo
que interessa ao sujeito e que exige a ajuda apropriada de um terceiro, que age a titulo de
mediador momenténeo (educador), colocando em prética as condi¢Ges didaticas favoraveis as
orientagdes de integracdo” (LENOIR, 2011, p. 54). Mas antes de pensar numa acao pedagogica
escolar que tenha como uma de suas propostas a integracdo das matérias é preciso responder as
seguintes perguntas (cf. ibid., p. 54-55): Por que integrar? O que integrar? Quem deve integrar?
Como ou mediante que processos 0 sujeito realiza a integracdo? Que concepcdo do saber
fundamenta a integracdo? Como favorecer a integracdo das aprendizagens e dos saberes (que
modelos, situacdes didaticas, métodos etc.)?

Por isso, a interdisciplinaridade escolar articula-se em: interdisciplinaridade curricular,
interdisciplinaridade didatica, interdisciplinaridade pedagdgica (cf. LENOIR, 2011, p. 56). A
auséncia das duas primeiras dessas dimensGes leva a quatro tipos de divagagOes: a mistura, a
popularidade, as relacGes de dominancia, a inexisténcia de ligacdes. No primeiro caso (mistura),
0 ensino baseia-se na transmissdo de um estudo tematico, que recorre a elementos
diversificados, desarticulados e descontextualizados provenientes de diversas matérias. No
segundo caso (popularidade), hd a banalizagdo de todas as referéncias conceituais ou sua
simples exclusdo e a valorizagdo apenas das praticas corriqueiras da vida. No terceiro caso
(relagBes de dominancia), o ensino se apoia num modelo que d& maior importancia a uma
matéria, da qual as outras aparecem com servas. No quarto caso (inexisténcia de ligagdes), é

escolhido um Gnico tema como fio condutor do ensino das matérias. E para evitar tais equivocos
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que Lenoir destaca que, para se iniciar a terceira dimensdo da interdisciplinaridade escolar (ou
seja, a interdisciplinaridade pedagogica), é necessario antes refletir sobre a interdisciplinaridade
curricular e a interdisciplinaridade didatica. E ele apresenta suas defini¢Ges (cf. LENOIR, 2011,
p. 57-58):

Interdisciplinaridade curricular: estabelecimento de ligagdes de interdependéncia, de
convergéncia e de complementaridade entre as diferentes matérias escolares que formam o
percurso de determinado grau de ensino (Basico, Fundamental ou Médio), a fim de que uma
estrutura interdisciplinar tenha sua emergéncia favorecida por orienta¢fes integradoras. Para
isso, é preciso manter a diferenca entre as disciplinas e a tensdo benéfica entre elas, a fim de
assegurar sua complementaridade, favorecendo a troca e o enriquecimento mutuo entre elas. E,
para realiza-lo, Lenoir cita a proposta de varios autores de procedimentos que podem ser
adotados: estabelecimento de uma metodologia comum, de uma linguagem comum, de técnicas
comuns, de objetivos especificos comuns ou da combinacdo de alguns ou de todos esses
procedimentos, destacando que a interdisciplinaridade curricular exclui uma hierarquizacao,
colocando, ao contrario, as matérias escolares em termos de igualdade, complementaridade e
interdependéncia.

Interdisciplinaridade  didatica: estabelecimento das dimensGes conceituais,
antecipativas, da planificacdo, da organizacdo e da avaliacdo da interdisciplinaridade
pedagogica, levando em conta a estruturacdo curricular e articulando-a com a aprendizagem,
mas servindo apenas de guia para a interdisciplinaridade pedagdgica ou para a pratica, pois serd
reformulada constantemente ao longo do fazer pedagdgico.

Interdisciplinaridade pedagogica: atualizacdo na sala de aula da interdisciplinaridade
didatica, ela assegura a insercdo de modelos didaticos interdisciplinares nas situacdes concretas
de ensino-aprendizagem, o que implica levar em conta a gestdo da classe e do ambiente em
geral, os conflitos internos e externos: concepc¢des cognitivas e projetos dos alunos, estado
psicolégico do educador e seus proprios pressupostos.

Lenoir observa que, nesse sentido, a interdisciplinaridade pedagdgica pode ser
qualificada também como transdisciplinar. Cita uma taxionomia de Tochon (1990), na qual a
disciplina esta mais ligada ao plano curricular; a interdisciplinaridade ao nivel didatico; e a
transdisciplinaridade ao nivel pedagdgico. E explica: se as disciplinas correspondem aos
conteudos de aprendizagem de cada uma das matérias, a interdisciplinaridade corresponde a um
cruzamento didatico da estrutura dos conteudos ensinados e a transdisciplinaridade engloba e
ultrapassa a ambas no que diz respeito a globalidade da pessoa do estudante em sua “interacao
contextualizada de um funcionamento comportamental expressivo, as vezes cognitivo,
socioafetivo e psicomotor” (LENOIR, 2011, p. 59), diretamente relacionado com a realidade.

Para Lenoir, toda didatica é intrinsecamente interdisciplinar, por suas caracteristicas de

sistema; mas pode ser tornada extrinseca quando se quer ensinar 0s conhecimentos escolares de
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maneira estritamente disciplinar — o que vai contra o funcionamento cognitivo da crianca e de
todo ser humano. Consequentemente, “um ensino que se obriga, apesar de tudo, a organizar de
maneira estanque suas aprendizagens, mais deformara do que formara” (D’HAINUT, citado
POR LENOIR, ibid., p. 64).

Em suas pesquisas, Lenoir encontrou diferentes leituras da interdisciplinaridade em
Educacdo, relacionadas as culturas nas quais essas leituras estavam alicercadas. Como citamos
anteriormente, ele também, assim como Julie T. Klein, aponta duas leituras ou perspectivas
principais da interdisciplinaridade: a epistemoldgica, reflexiva e critica, que busca uma sintese
conceitual e uma unidade do conhecimento; e outra instrumental ou pragmaética, que busca
respostas para problemas que sao colocados pela sociedade. Segundo as pesquisas de Lenoir, a
primeira, que busca definir um quadro conceitual global, predomina nos paises de cultura
francesa, e a segunda, que esta orientada principalmente na direcdo das interagdes externas e

funcionais, predomina nos Estados Unidos e na parte anglo-saxa do Canada.

Segundo diferentes trabalhos, estas diferencas sdo sécio-historicamente
fundamentadas em duas logicas distintas que remetem a duas concepgdes de
educacdo, uma francéfona, outra americana, buscando, todavia uma finalidade
comum. Com efeito, tanto nos Eatados Unidos como na Franga, os sistemas
educativos escolares tém como finalidade primeira o desenvolvimento integral da
pessoa humana: uma pessoa autbnoma, responsavel, apta a agir na sociedade de
maneira refletida e critica. Em resumo, esses dois sistemas visam formar seres
humanos livres, emancipados. A operacionalizacdo desta visdo repousa em
tradicdes diferentes, alguns dirdo em paradigmas diferentes. (LENOIR, 2005, p.
12)

Na Franca, considera-se que, para alcancar a liberdade humana, é necessario passar pela
instrucdo. E Lenoir cita a expresséo de Condorcet, em 1971: “formar primeiro a razdo, instruir
para escutar somente a ela, para se defender do entusiasmo que poderia extraviar ou obscurecer
(...); tal é a marcha que prescreve o interesse da humanidade, e o principio no qual a instrugdo
publica deve ser pautada” (Condorcet, citado por LENOIR, ibid., p. 13). Nesse contexto do
racionalismo e do iluminismo, que lutavam contra 0 que consideravam ser 0 obscurantismo
religioso e politico, a relagdo com o novo saber (ou seja, com aquele da Ciéncia Moderna),
parecia algo fundamental, pois libertaria a humanidade dos obscurecimentos e a conduziria a
liberdade e a felicidade (o que logo demonstrou ser, em muitas dimensdes, uma ilusdo).

Nos Estados Unidos, por outro lado, a liberdade humana passa muito mais pela
socializacdo, e por um saber agir, sabendo fazer e sabendo ser. Ela ndo esta diretamente ligada ao
conhecimento, mas sim ao agir no mundo e sobre 0 mundo. Consequentemente, “educar € igual a
instrumentalizar em um duplo sentido, o da préatica e o das relagdes humanas e sociais” (ibid.).
Além disso, pela presenca fundadora do protestantismo, a importancia do trabalho como

realizacdo de si e como meio de agradar a Deus foi colocada em evidéncia. E, o fato de se tratar de
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uma sociedade jovem, em comparacdo com a europeéia, fez com que procurasse romper com 0s
modelos europeus que pareciam abusivos e obsoletos, a fim de edificar um “novo mundo”, que se
apoiasse em finalidade e em valores sociais novos (cf. LENOIR, 2011, p. 14).

Portanto, esse fundamento cultural de certo modo explicaria essas duas perspectivas
principais da interdisciplinaridade na Educacdo. Mas Lenoir encontrou no Brasil, nos trabalhos
de Ivani Fazenda, uma terceira perspectiva — que ndo ¢ dirigida nem para o saber nem para o
fazer, mas sim para a pessoa do docente em seu fazer pedagdgico. Nesse caso, a
“interdisciplinaridade centra-se na pessoa na qualidade de ser humano e procede, entdo, segundo
uma abordagem fenomenolégica” (LENOIR, 2011, p. 15). Ele aponta Ivani Fazenda como a
representante por exceléncia dessa perspectiva fenomenoldgica da interdisciplinaridade na
Educacéo, perspectiva essa que, como vimos, busca “construir uma metodologia do trabalho
interdisciplinar que se apdia na andlise introspectiva pelo docente de suas praticas, de maneira a
permitir-lhe reconhecer aspectos de seu ser (seu “eu”) que lhe sdo desconhecidos e, a partir dai,
tomar consciéncia de sua abordagem interdisciplinar” (ibid.). Portanto, nesta perspectiva
defendida por Fazenda, a questdo que se coloca ndo é nem questionar o saber (perspectiva
conceitual da interdisciplinaridade) nem questionar os processos de aprendizagem do aluno e o
seu fazer no mundo (perspectiva pragmatica da interdisciplinaridade): a questdo é o sujeito
docente voltar-se para si mesmo e para sua experiéncia humana, numa abordagem influenciada
pela fenomenologia e dirigida para a subjetividade, a intersubjetividade, a intencionalidade e o
autoconhecimento. E mais: o autoconhecimento é entendido como descoberta de si mediante
uma consciéncia reflexiva sobre o proprio agir.

E Lenoir conclui estas reflexdes sobre a relagdo entre trés culturas e trés perspectivas
distintas de interdisciplinaridade afirmando, como vimos — e com o que concordamos
totalmente —, que estas ndo devem ser vistas como irremediavelmente opostas. Ao contrario,

devem ser consideradas como complementares, enriquecendo muito a formacao docente, pois:

No quadro da formacdo docente, a perspectiva fenomenoldgica ndo pode ser
negligenciada, porque ela obriga o futuro professor (ou professor em exercicio) a
melhor se conhecer e a melhor conhecer suas préaticas, analisando-se
introspectivamente. Tomada isoladamente ao contrario, cada perspectiva pode
conduzir a desvios. Se a abordagem instrumental pode ser um coadjuvante
poderoso para resolver problemas sociais de diversas ordens, ela pode também
reduzir a atividade intelectual a preocupacdes de viabilidade comercial e submeter
a formacdo universitaria — ensino e pesquisa — as exigéncias politicas ou
econdmicas. Por sua parte, a abordagem epistemoldgica pode ajudar a compreender
a complexidade, os fundamentos e os desafios das relaces disciplinares; ela pode
também favorecer uma acentuacdo da fragmentacdo disciplinar ou eliminar a
perspectiva social. Enfim, a perspectiva fenomenoldgica, que pode favorecer
enormemente a tomada de consciéncia pelo docente de suas fungdes profissionais,
sendo sociais, pode também induzir condutas humanas que negligenciam, entre
outras, a relacdo com o saber. Eis porque o ensino interdisciplinar e a formacéo
para e pela interdisciplinaridade devem se manter indissocidveis dessas trés
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dimensGes, do sentido, da funcionalidade e da intencionalidade fenomenoldgica, a
fim de se preservar de toda abordagem exclusivamente fundada na préatica ou na
teoria. (LENOIR, 2005, p. 17)

CONCLUSAO

Como uma sintese da pesquisa qualitativa em artigos cientificos que realizamos nas areas da
Educacéo, da Salde e do Ambiente e da pesquisa conceitual em autores de referéncia no campo
da interdisciplinaridade, tentaremos apresentar, para concluir o presente artigo, algumas
definicbes atuais e, portanto, provisorias, para o conceito de interdisciplinaridade, seu objeto,
seu método e sua finalidade.

Uma definicdo consensual para o conceito de interdisciplinaridade que resulta dessas
pesquisas é aproximadamente a seguinte:

Interdisciplinaridade:

Interacdo prolongada e coordenada entre disciplinas académicas, para a resolugdo de
determinado problema complexo que ndo pode ser resolvido por abordagens monodisciplinares,
levando a:

e integracao dos diferentes discursos;

e criacdo de uma terminologia comum ou um quadro conceitual comum (formando pontes
as disciplinas);

e formulacdo de uma metodologia comum, transcendendo ou na interface das
epistemologias de diferentes disciplinas;

e geracdo de um conhecimento novo.

Portanto, a simples comunicacdo de ideias entre disciplinas constitui a
multidisciplinaridade, a pluridisciplinaridade, ou o inicio de um processo interdisciplinar, pois
neste as trocas entre as disciplinas produzem, necessariamente, remanejamentos intersubjetivos,
e geram novas linguagens e novos saberes. A criacdo de uma nova disciplina ndo é a finalidade,
mas pode ser uma das consequéncias de uma integracéo interdisciplinar.

A partir dos autores, pudemos diferenciar uma “pequena” e uma *“grande”
interdisciplinaridade: a “pequena interdisciplinaridade” ocorre entre categorias proximas, de
uma mesma area do conhecimento académico; a “grande interdisciplinaridade” é tipificada
como relacgdes entre categorias distantes, de areas diferentes do conhecimento académico.

Como resultado da mesma pesquisa qualitativa e conceitual, também encontramos uma
“pequena” e uma “grande” transdisciplinaridade.

A “pequena transdisciplinaridade” (sOciointerativa e sociorreflexiva), proxima da

grande interdisciplinaridade, tem em comum com esta: a) articular e integrar saberes das
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disciplinas académicas; b) integrar metodologias quantitativas e qualitativas; c) reconhecer
algumas dimensdes da subjetividade. No entanto, diferentemente da interdisciplinaridade: d)
também integra e articula os conhecimentos ndo-académicos.

A “grande transdisciplinaridade” (epistemologico-paradigmatica): a) articula e integra
os saberes das disciplinas académicas, 0s conhecimentos nao-académicos, e, além disso, 0s
conhecimentos das culturas ancestrais e das tradices espirituais; b) abre-se para uma visdo
global do sujeito.

N&o nos aprofundaremos aqui nas semelhancas e diferencas entre a interdisciplinaridade
e a transdisciplinaridade, que j& apresentamos no trabalho anterior citado (SOMMERMAN,
2012), mas concluiremos o presente artigo com defini¢bes provisérias para o objeto, 0 método e
a finalidade da interdisciplinaridade:

e Objeto: os saberes das disciplinas das quatro grandes areas do conhecimento
académico: das ciéncias da natureza, das ciéncias formais, das ciéncias sociais e das
humanidades.

e Meétodo: a valorizagdo e articulacdo/integracdo dos saberes das diversas disciplinas
académicas. E, para realizar esse processo de integracdo, as etapas ou passos propostos por Julie
Thompson Klein e por Alen F. Repko podem ser utilizados:

la. definir o problema [questdo, topico, tema]; b. determinar os conhecimentos
necessarios, inclusive os representantes e consultores disciplinares apropriados,
bem como modelos, tradi¢des e literaturas relevantes; c. desenvolver um quadro
integrativo e questfes apropriadas a serem investigadas;

2a. especificar determinados estudos a serem realizados; b. engajar a ‘negociacdo
dos papeis’ (no trabalho em equipe) c. coletar todo o conhecimento disponivel e
buscar informag6es novas; d. resolver os conflitos disciplinares trabalhando para a
construgdo de um vocabulario comum (e buscar uma aprendizagem reciproca no
trabalho em equipe); e. edificar e manter a comunicagdo mediante técnicas
integrativas;

3a. cotejar todas as contribuicdes e avaliar sua adequacdo, relevancia e
adaptabilidade; b. integrar as pecas individuais para determinar um padréo para o
relacionamento e a relevancia mutuas; c. confirmar ou ndo confirmar a solugdo
[resposta] proposta; e d. decidir sobre a gestdo ou disposicdo da
tarefa/projeto/cliente/curriculo futuro. (KLEIN, 1990, p., 188-189)

1) Identificar os conflitos entre os saberes das disciplinas envolvidas e localizar o
motivo desses conflitos; 2) Criar um fundamento comum entre esses saberes ou
insights; 3) Utilizar este fundamento comum para integrar os saberes ou insights
conflitivos; 4) Produzir uma compreensdo interdisciplinar do problema e testa-la.
(REPKO, 2008, p. 247)

e Finalidade: a) distinguir e articular os saberes das diversas disciplinas académicas
para o tratamento de determinados problemas complexos que ndo podem ser resolvidos por
abordagens monodisciplinares, multidisciplinares nem pluridisciplinares; b) contribuir para uma

formacdo mais global (Bildung) da pessoa e desenvolver a humanidade nos seres humanos,
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estruturando uma personalidade segundo uma certa paideia, ou seja, segundo um certo ideal
civilizatorio; c¢) incluir na pesquisa e no ensino as diferentes dimensdes do sujeito pesquisador,
professor, aluno; d) encontrar solugdes cientificamente realizaveis e humanisticamente

respeitaveis.
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