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RESUMO

OLIVEIRA, Angela Pereira da Silva. As concepcdes dos professores do curso Técnico em
Agropecuéria, do IFTM — Campus Uberlandia, sobre interdisciplinaridade. Seropédica:
UFRRJ, 2009, 127 p. Dissertacdo (Curso de Mestrado) — Curso de Pos-Graduacdo em
Educacdo Agricola da UFRRJ.

O principal objetivo deste trabalho € investigar os aspectos que inscrevem o professor do
curso Técnico em Agropecuaria, do Instituto de Educacéo, Ciéncia e Tecnologiado Triangulo
Mineiro — IFTM — Campus Uberlandia, em uma identidade como educador — a questdo da
nomeacao, do processo de identificacdo, das concepgdes ou representacdes sociais — e como
isso se reflete em sua prética docente. Para isso realizamos a pesquisa bibliografica para
analisar as concepgdes de interdisciplinaridade presentes em documentos educacionais
oficiais, internos e externos a Instituicdo. Tal identificacdo fazse necessdria, para
compreender como o conceito de interdisciplinaridade se insere na agdo pedagogica da escola,
gual é o seu papel e os desafios para a insercdo de sua prética no Ensino Profissional e
Tecnologico. Para isso, delimitamos como marco de referéncia as reformas educacionais
processadas na década de 90 do século XX até os dias de hoje. Adotamos a pesquisa
documental, para andlise dos documentos referidos anteriormente, tendo por direcionamento a
busca de possibilidades para a construgdo de préticas curriculares inovadoras, numa
perspectiva voltada para a mudanca social, abordando a tematica no espaco delineado pelas
oportunidades e ambivaléncias que as envolvem, procurando entender sua configuracéo e uso
na teoria contemporanea, bem como sua associagdo ao conceito de recontextualizacdo na
andlise de paliticas e textos curriculares. Com andlise do questionario e observagao, buscamos
tracar um mapa para determinar como as concepcdes sobre interdisciplinaridade se constroem
no pensamento e na prética dos docentes envolvidos na pesquisa, com vistas a sua read

implantagdo, como projeto curricular, adotado, de forma consciente e participativa pelos
agentes educacionais, que fazem o dia adia a Instituicdo. Pudemos verificar que, ainda, haum
longo caminho a percorrer, no sentido de aprofundamento dos referenciais tedricos que
embasam a pratica interdisciplinar, mas que as possibilidades e obstaculos identificados
podem conduzir a concretizagdo desse ideal, se este, reamente, partir de uma escolha
consciente por parte de todos 0s envolvidos no processo.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino Profissional — Prética Pedagégica — Mudanca curricular —
Interdisciplinaridade.



ABSTRACT

OLIVEIRA, Angela Pereira da Silva. As concepcdes dos professores do curso Técnico em
Agropecuéria, do IFTM — Campus Uberlandia, sobre interdisciplinaridade. Seropédica:
UFRRJ, 2009, 127 p. Dissertacdo (Curso de Mestrado) — Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo Agricola da UFRRJ.

The main purpose of this work is to investigate the aspects that inscribe the teacherof the
course , of the Instituto de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro - IFTM —
Campus Uberlandia, in an identity as educator - the question of the nomination, of the
process of identification, the social conceptions or socia representations - and as this reflects
in its practical as a teacher. For this, we carry through the bibliographical research to analyze
the conceptions of interdisciplinarity that there are in official educational documents, internal
and externa to the Institution. Such identification is necessay, to understand as the
interdisciplinarity concept is inserted in the pedagogical action of the school, which is its
paper and the challenges for the insertion of this practical meaning in Professional and
Technological Teaching. For this, we delimit asreference landmark the processed educational
reforms in the decade of 90 of century XX until the present. We adopt the documentary
research, for analysis of cited documents previously, having for aiming the search of
possibilities for the construction of practical curricular innovators, in a perspective directed
toward the social change, approaching thematic in the space delineated for the chances and
the ambivalences involve that them, looking for to understand its configuration and use in the
theory contemporary, as well as its association to the concept of recontextualization in the
analysis of politics and curricular texts. With analysis of the questionnaire and observation,
we search to design a map to determine how the conceptions about interisciplinarity have
been constructed in the thought and the practical one of the involved teachers in the research,
to am its rea implantation, as curricular project, adopted, of conscientious and active form
for the educational agents, who make the day by day the Institution. We could verify that,
gtill, has along way to cover, in the direction of deepening of the theoretical references that
support the interdisciplinary practic, but that the identified possibilities and obstacles can lead
the building of thisideal, if this, really, grow from of a conscientious choice by the part of all
the involved ones in the process.
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1. INTRODUCAO

A partir da leitura mals acurada sobre o tema da interdisciplinaridade, pode-se
entendé-la como uma necessidade contemporanea gque esta associada a0 rompimento com as
visdes simplistas, que por seculos dividiram o conhecimento em partes. No entanto, a
interdisciplinaridade ndo possui ainda um sentido Unico e estével. Trata-se de um neologismo
cuja significagdo nem sempre € a mesma e cujo papel nem sempre € compreendido da mesma
forma (FAZENDA, 2002).

Esta auséncia de sentido tem permitido algumas divergéncias no meio cientifico e na
prética didatica, propriamente dita, dando abertura para que tedricos e educadores se
apropriem de explicages vagas e imprecisas para justificar a sua utilizagdo nas salas de aula
de qualquer nivel escolar. Dentre 0s argumentos que ecoam no espaco educacional sobre as
visdes simplistas, esta a estrutura disciplinar dos curriculos escolares, que acaba por conferir
a0 conteddo um olhar ‘unilateral’ e ‘hierarquico’. Mas entre o0s estudiosos da
interdisciplinaridade, encontramos a defesa de que a pratica interdisciplinar ndo propde um
rompimento das fronteiras disciplinares; muito menos nega a especialidade. Pelo contrério,
esses estudiosos consideram o territorio de cada campo do conhecimento, e 0 que se propde é
uma negacdo da separacdo extrema entre as disciplinas responsaveis pela construcdo do
conhecimento, fazendo valer a complementaridade. Assim, os especidistas trabalham
conscientes de seus limites; acolhendo, portanto, as contribui¢des de outras ciéncias.

E nessa |6gica que os documentos oficiais para a Educagio Brasileira, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n. 9394/96, o Decreto n. 5154/04, os novos
Par@metros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM/1999) tratam a
interdisciplinaridade em seu projeto para a Educacdo Bésica Brasileira A partir deles ha
também os documentos que agora devem fazer parte do trabalho didrio das Instituicoes
Federais de Ensino, como o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), Projeto Politico-
Pedagdgico Institucional (PPI) e Projeto Pedagdgico de Curso (PPC).

Ball (2001) afirma que, na tentativa de estabelecer uma articulacéo entre a educacéo e
o contexto politico mundial, os discursos produzidos sdo fruto de um “nexo de influéncias e
interdependéncias’ (Ibidem, p.102). Dai, poder-se afirmar que esses documentos, oriundos do
processo de reforma da educacdo no Brasil, transcorrido a partir da década de 90, incorporam
diferentes discursos, tanto de agéncias nacionais como internacionais (MEC, UNESCO, FMI,
BIRD, BID).

Os PCNEM, por exemplo, documento mais representativo da reforma do Ensino
Médio, no Brasil, traz em seus fundamentos a reorganizacdo curricular baseada na
contextualizacdo e na interdisciplinaridade, aliadas ao advento do avancgo tecnolégico. Com o
objetivo de legitimar-se a diferentes extratos sociais (LOPES, 2004), sdo ‘hibridizados vérios
discursos, conferindo a idéia de uma reforma curricular promotora de transformagdes, porque
inovadora e global.

Assim, convém atentar para a ocorréncia desse fenbmeno, ou segja, do hibridismo,
guando da andlise das concepcles sobre interdisciplinaridade entre os diversos atores do
sistema educacional, principalmente, daguele que se apresenta como 0 sujeito & nossa
pesquisa— o professor.

A defesa da interdisciplinaridade é justificada com base no eterno problema, que ainda
ndo foi resolvido definitivamente: o da relevancia do conhecimento escolar. Segundo
Santomeé (1998, p.9) “nas andlises efetuadas a partir do final do século passado e durante todo
0 seculo XX, sobre o significado dos processos de escolarizacdo e, consequentemente, sobre
0s contelidos culturais que se manegjam nos centros de ensino, chama poderosamente a



atencdo a denuncia sistemética do distarciamento existente entre a realidade e as situactes
escolares’.

O problema da relevancia do conhecimento também se estende as universidades em
todo 0 seu projeto ingtitucional. Trata-se de uma forma de pensar apoiada nos principios
cartesianos que marcaram os seculos XIX e XX, e que se caracteriza pela separacdo entre
sujeito e objeto, e pela fragmentacéo do conhecimento em especialidades a fim de melhor
apreender o objeto.

Baseados nisso, podemos perceber nos didlogos travados nos espaco escolar, que os
professores do Ensino Médio possuem maior afinidade com a idéa de trabaho
interdisciplinar. Alguns deles realizam projetos em que propdem o debate de questGes,
envolvendo conhecimentos de quimica, linguas, biologia etc. Contudo, com relacdo aos
professores da Educacgéo Profissional, essa realidade parece, ainda, algo distante. Alegam que
a interdisciplinaridade ja € inerente as suas proprias disciplinas, aém do mais que néo tém
tempo para se reunirem com outros professores para estabelecerem as ‘trocas — téo
importantes quando se trata do trabalho interdisciplinar.

A partir dessa observacdo, constatamos que, na verdade, havia, entre todos os
professores, diferentes concepcdes de interdisciplinaridade e, as vezes, confusdo provocada
pela mistura de termos como interdisciplinaridade, pluridisciplinaridade, multidisciplinaridade
e transdisciplinaridade. Aliada a isso, a dificuldade na busca de um embasamento cientifico
para o trabalho chamado ‘interdisciplinar’, partindo muitas experiéncias, apenas, do senso
comum.

Nesta perspectiva, esta pesquisa tem como objetivo analisar as concepgdes dos
professores do curso Técnico em Agropecudria do Ingtituto de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Triangulo Mineiro — Campus Uberlandia — MG (IFTM — Campus
Uberlandia), sobre interdisciplinaridade; a partir da investigagdo dos aspectos que inscrevem
esses professores em uma identidade como educador — a questdo da nomeagdo, do processo de
identificacdo — e como isso se reflete em sua pratica docente.

Optamos pelo estudo a partir da abordagem que € dada no curso Técnico em
Agropecuéria, por ser o curso mais tradicional da Instituicdo, e, portanto, com préticas mais
consolidadas; além do que € esse 0 curso que concentra 0 maior nimero de professores da
area profissional. Tanto os professores do Ensino Médio, quanto os da Educacéo Profissional
do curso em pauta atuam em outros cursos e niveis de ensino da prépria Instituicdo. Assim,
consideramos que, readlizando a pesguisa com esse grupo, gradativamente, outros grupos,
também, possam ser atingidos.

Isso é especialmente importante, porque cada vez mais, o professor é levado a se
posicionar frente a uma realidade complexa, caracterizada pelo avanco tecnoldgico, pelos
fenbmenos globais, por transformacdes politicas, econdmicas e sociais; em que se acirram a
defesa dos interesses de classes.

Nos anos 90 do século XX, por exemplo, no contexto da chamada reestruturacéo da
educacdo brasileira, varias reformas educacionais foram implementadas pelo Ministério da
Educacédo (MEC). O Ensino Médio e a Educacdo Profissional sdo atingidos de modo peculiar
e contraditorio. Os passos da reforma, nesse ambito, declaram inspirar-se em tendéncias
orientadoras de transformactes educativas ou em andamento no Norte Econdmico, com vistas
aumainsercdo mais satisfatria do pais na sociedade global da tecnologia e do conhecimento.

Segundo Ramos (1997), o modelo de desenvolvimento neoliberal implementado no
governo Collor procurou atribuir novos contornos ao Estado, de modo a que este fosse
promotor, articulador e mobilizador nacional do processo de modernizacéo do pais no que se
refere & construcdo de infraestrutura bésica para tal. O Estado ficaria, também, responsavel
por gerar condicdes para as empresas capacitarem:se tecnol ogicamente.



Sem dlvida, tal referénciaimplica profundas alteracdes no sistema educacional, e isso
reguer recursos, ja que a falta de qualidade neste setor passou a configurar-se como obstaculo
a competitividade. Destacando-se a necessidade de reorientar-se o esforco institucional e
financeiro do poder publico para o ensino basico; aos ensinos técnico e superior couberam a
adequacdo as politicas industrial e tecnolégica. Ja se previa, portanto, uma reforma dessas
modalidades de ensino. Como relata Ramos (1997), sobre a invasdo da educacdo pelo
discurso produtivista:

O governo que sucedeu Collor, ap6s seu “impeachment”, reafirmou o
mesmo modelo de desenvolvimento e com ele o discurso e 0 mito da qualidade e da
produtividade disseminaramse a tal ponto que fugiram da esfera diretamente
produtiva para al astrar-se em diversos setores da sociedade, inclusive, e com temivel
forca, na educagéo (RAMOS, 1997, p. xX).

Ao final do governo de Itamar Franco, esforcos foram concentrados na Secretaria de
Educacdo Média e Tecnoldgica para a ingtituicdo do Sistema Nacional de Educacdo
Tecnoldgica e transformagao das Escolas Técnicas Federais em Centros Federais de Educacéo
Tecnol6gica (CEFETS), 0 que se efetivou com a Lei n. 8948/94. Em andlise realizada por
Ramos (1995), sob a perspectiva tedrica que aborda a relacéo entre o Estado e a sociedade
civil na formagdo de politicas publicas, foram identificadas trés questbes subjacentes aos
contelidos da citada lei: a manutencdo da dualidade estrutural da educacdo brasileira,
estendendo-a para 0 ensino de nivel superior, a intencdo de se formar uma €elite de técnicos
mais qualificados do que a grande massa de trabahadores, e a intencdo de fazer das Escolas
Técnicas Federais ambientes reprodutores do ambiente de producdo capitalista, tornando
ténue a separacdo entre aesfera publica e a esfera privada. Conforme descreve Bueno (2000,

p. 10), ao fazer referéncia a“nova ordem” para a educacédo bésica e tecnol dgica.

Os icones da “nova ordem”, em particular competitividade e revolucéo
tecnol 6gica, impregnam o discurso legal e orientam a formacéo geral por uma visdo
restrita e pragmaética do trabalho humano, dimensionado como ocupagdo. Os artigos
35 e 36 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB — registram,
nesse sentido, as seguintes expressdes. “ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condicdes de ocupacdo” (..) “dominio dos principios cientificos e
tecnolégicos que presidem a producdo moderna’. Essa concepgdo também esta
presente nos objetivos da educacgdo basica, elencados no artigo 22. (BUENO, 2000,
p. 10).

No entanto, os documentos oficiais, projetos de lei, pareceres, decretos revelam alguns
paradoxos, como por exemplo, as intengdes que fundamentaram a aprovagéo da Le n.
8948/94, cujo ponto de vista era de valorizacdo da rede de escolas técnicas federais e o PL n.
1603/96 que separa a Educacéo Profissional da ensino regular, organizando o ensino técnico
independentemente do Ensino Médio, sendo oferecido de forma concomitante ou sequencia a
este (artigo 8°, PL n. 1603/96). Desta forma, a estrutura proposta para esse ensino € a
‘modular’, com terminalidade prevista para os médulos, sendo esses capazes de conferir
certificado de qualificacdo e, no seu conjunto, equivaer a habilitacgo técnica de nivel médio.

Segundo Ferreti (2000), a estrutura modularizada do ensino técnico passa a ser
entendida como a forma de se dar corpo as propostas de flexibilidade e de educacéo
permanente. No entanto, o que no Projeto é abordado como uma orientacdo geral: “Os cursos
técnicos serdo estruturados, preferencialmente, na forma de médulos, definidos como um
conjunto de disciplinas ou contelidos articulados’ (grifo do autor) (artigo 13, PL n. 1603/96),
na Exposi¢cdo de Motivos aparece como uma defini¢éo de estrutura.
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Os médulos sdo conceituados como unidades pedagdgicas autbnomas e
completas em si mesmas, compostas de contelidos estabelecidos de acordo com o
perfil profissional, que ja qualificam para ocupagbes definidas e que, no seu
conjunto, levam a uma habilitagdo plena de técnico de nivel médio. Os modulos
concluidos, portanto, dar&o ao aluno qualificado condic¢des de seintegrar naforgade
trabalho e também obter crédito para certificacdo ou diploma de técnico de nivel
médio (...) (EM n.35/96).

O decreto n. 2208/97 do governo federal, seguido da portaria n. 646, de 14/5/1997,
substitui 0 PL n. 1603/96, mas ndo modifica substancialmente o seu espirito. Ambos os
documentos reportam se ao Projeto de Lei n. 1603/96, modificando-o em alguns aspectos. No
caso do decreto — que é o documento principal — uma modificacdo importante diz respeito a
organizacdo modular do curriculo: enquanto no Projeto de Lei n. 1603/96 defendia-se a
estruturacdo do curriculo, ‘preferencialmente’, sob a forma de modulos, no decreto,
menciona-se a organizagdo curricular por disciplinas, ‘podendo’ estas serem organizadas por
modulos. Ha ai uma flexibilizacdo a ser conferida na prética (FERRETI, 2000).

Apesar de 0 Decreto n. 2208/97 possibilitar a articulacdo do ensino técnico ao Ensino
Médio, remetia aos Estados e Instituices a decisdo de ofertar a Educagdo Profissional
seguindo os model os ja existentes — concomitante ou subsequente. Em 23 de julho de 2004, o
Decreto n. 2208/97 foi revogado, sendo substituido pelo Decreto n. 5154/04.

O novo decreto aprovado é resultado das disputas e lutas internas no plano estrutural e
conjuntural da propria sociedade, fruto da correlagéo de forgas sociais. Amparado no Decreto
n. 5154/04, a SEMTEC passa a ser denominada Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnolégica (SETEC). O Ensino Médio, nesta direcdo, passa a ser de competéncia da
Secretaria de Educacdo Bésica (SEB), ou sgja, com a nova estrutura, a Educacdo Profissional
€ separada do Ensino Médio, reafirmando uma tendéncia de consolidar a Educacéo
Profissional paralela a educacdo regular.

No que se refere as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM),
o Decreto n. 5154/04 exige a sua reformulagéo; entretanto, o Parecer n. 30/2004 da Camara de
Educacéo Basica (CEB), do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), e a Resolucédo n.
01/2005, que atualizaram as DCNEM vigentes as disposicdes do Decreto n. 5154/2004,
mantém a vaidade das Diretrizes, dando continuidade & politica curricular do governo
anterior, orientada pela l6gica do mercado.

Na sequéncia, 0 MEC, em parceria com o Ministério do Trabalho (MTb), lancou o
Programa de Expansdo da Educacéo Profissional (PROEP), para pér em prética as diretrizes
legais entdo vigentes. Entre as agcOes do PROEP, estéo estudos de mercado para a construgéo
de curriculos sintonizados com o mundo do trabalho e com os avancos tecnol égicos. A pedido
do MEC, a Fundacdo Sistema Estadual de Andise de Dados (SEADE) realizou estudos em
quase todas as Unidades da Federago, disponivel no sitedo MEC (MINISTERIO, 20044).

No que se refere ao ensino Técnico Agricola, 0 SEADE havia estabelecido, em 2003,
uma parceria com o Ingtituto de Economia Agricola (IEA), para analisar 0 mercado de
trabalho rural e do agronegocio das regides definidas para oito escolas técnicas agropecudrias
do Estado de S&o Paulo (sete vinculadas ao Centro Paula Souza). O objetivo do projeto
Estudo de mercado de trabalho como subsidios para a reforma da Educacdo Profissional no
Estado de S&o Paulo foi tracar um perfil da estrutura produtiva da agropecuéria no Estado de
Sé0 Paulo, de forma regionalizada, para a reformulacdo da Educacdo Profissional. As
demandas do setor produtivo levantadas pelo estudo destacaram a necessidade de formacéo
para a gestéo e o ‘empreendedorismo’, que ndo tem sido suprida com eficécia pelos atuais
cursos nos moldes do Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas (SEBRAE)
e 0 Servico Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR) (PETTI, 2004).



Como resultado destas acOes, em agosto de 2005, o SEBRAE e a SETEC/MEC,
firmam convénio de cooperagdo para levar informacbes sobre ‘empreerdedorismo’,
desenvolvidas por aunos dos cursos técnicos e orientadas pelos professores (AGENCIA
SEBRAE DE NOTICIAS, 2005).

A tendéncia pedagdgica das propostas Curriculares resultantes destas politicas
educacionais ora atribui prevaléncia a uma formacdo ailtural e cientifica com énfase na
técnica, ora atribui prevaléncia a vivéncia das situacdes educativas, com motivacdo formativa.
O termo ‘prevaléncia é utilizado por Libaneo (2006) para destacar que nenhuma teoria
pedagdgica ou curricular exime-se de determinar para si 0 que deva ser 0 objeto pedagdogico
(como direcéo de sentido da educacdo) e as diretrizes para a operagao das situagdes escolares
concretas (a pratica pedagdgica propriamente dita).

Segundo Libaneo (2006), a teoria curricular critica afirma que a escola e o curriculo
giram em torno do conhecimento escolar em meio a experiéncias organizadas entre
professores e alunos, no interior das quais, 0 conhecimento escolar é construido e
reconstruido. O curriculo reflete, portanto, escolhas politicas, ou sgja, a visdo de cidaddo e de
cidada que se pretende educar, das identidades sociais a formar nos alunos.

No campo educacional da escola, os professores reelaboram o curriculo em razéo de
sua formagdo; das orientagcbes oficiais oriundas de leis, decretos e regulamentacgOes;
concepcdes e valores, e 0s processos de aprendizagem dos alunos sdo afetados pelas
representacOes coletivas que os professores tém da cultura, da sociedade e do processo
pedagdgico.

Portanto, a questdo que se coloca é como estes hibridos de conceitos se manifestam
nas praticas educacionais dos professores do IFTM — Campus Uberlandia, sobre
interdisciplinaridade, em suas praticas educativas.

Este trabaho justifica-se pela relevancia historica, econdbmica e social que a referida
Instituicdo apresenta ndo sO para Uberlandia, municipio onde se situa o Instituto, como
também paratoda a regido do Tridngulo Mineiro e Alto Paranaiba, principalmente. O IFTM —
Campus Uberlandia; Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia até 29/12/2009, oferece
cursos em nivel médio com formacgdo profissional, poés-Ensino Médio e de graduacéo,
conforme demonstrado no quadro 1. Nestas Ultimas décadas, a Instituicdo vem atravessando
um conjunto de transformagdes face as orientaces demandadas por uma ‘nova ordem’ que,
segundo Bueno (2000), fundamentam:se na competitividade e revolucdo tecnol 6gica

Quadro 1. Cursos oferecidos pelo IFTM — Campus Uberlandia

Niveis de Ensino Cursos N°. de alunos NO. de professores
matriculados envolvidos
Agropecuédria concomitante ao 180 24
Ensino Médio ensino medio
Informética concomitante ao 100 18
ensino médio
Agroindustria 25 7
Pés- Ensino M édio Agropecuéria 80 13
Informética 19 3
Meio Ambiente 60 6
Graduacéo Tecnologia de Alimentos de 120 20

origem vegetal e animal
Quadro 1: Dados coletados no 1° semestre de 2008.




O discurso que permeia as orientagcbes politico-pedagoégicas manifesta uma
preocupacdo com a fragmentagdo do saber. Pesguisadores e especialistas da educagdo
apresentam reflexdes e questionamentos sobre a atual organizag&o curricular fragmentada,
gue impede a construcdo de uma compreensd0 mais abrangente da realidade e do saber
historicamente produzido pela humanidade. Que principios norteiam a formulagdo do
curriculo de uma escola? Esse curriculo insere-se em que tipo de sociedade e, principalmente,
serve a que tipo de sociedade?

Percebe-se, assim, que, h& uma preocupagdo com o Curriculo, em nivel internacional
e, também, mais especificamente, em nivel naciona. E o que se constata, de fato, quando da
andlise das politicas publicas para a educacdo brasileira. No entanto, as propostas
educacionais concebidas pelos ‘especialistas da educacdo’ e implementadas pelo poder
publico, por meio do MEC, revelam uma opcdo pedagdgica marcada por expressdes de
interesses e relagdes de poder que ressaltam, ocultam ou negam saberes. As escolas,
principalmente, as escolas de ensino profissional e tecnolégico da rede federal de ensino,
entre elas o IFTM — Campus Uberlandia, ao sistematizar sua proposta de ensino, em vez de 0
fazerem como instrumento de transformacédo, o fazem, em grande parte, como instrumento de
reproducdo da sociedade. Seus curriculos escolares, ainda, estruturamrse de forma
fragmentada e, muitas vezes, os conteldos selecionados sdo de pouca relevancia para os
alunos, que ndo vém neles um sentido — 0 que contribui muito pouco, até mesmo, para a
aquisicdo das chamadas ‘competéncias’ da sua érea de formagdo; valorizando-se, inclusive,
muito mais a competéncia técnica em detrimento das competéncias humana e politica. Nesse
contexto, a escola mantém-se inflexivel, o que dificulta uma prética docente mais articulada e
significativa para os alunos. As aulas sucedem-se de acordo com uma ‘grade’ curricular em
tempos sucessivos, tratando de temas dissociados uns dos outros e, até mesmo, repetitivos. No
entanto, a escola tem passado por algumas transformacgdes que repercutem na pratica do
professor. O Curriculo, mesmo fragmentado, tem inserido outras dimensdes no fazer
pedagogico. Desta forma, ndo se pode negar a possivel influéncia dos conceitos de
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade nestes espacos.

Nesta perspectiva € que se insere a necessidade de um trabalho que busgue uma
compreensdo da prética dos docentes e da forma como estes constroem suas representacoes
sociais — entendidas nos termos em que Baillauqués (2001, p.37) as concebe, ou sga, “(...)
como instrumentos cognitivos de apreensdo da realidade e de orientagdo das condutas; as
representagdes (...) podem ser consideradas como um dos meios a partir dos quais eles
estruturam seu comportamento de ensino e de aprendizagem.”

Este trabalho esta estruturado da seguinte forma: Introducdo, Revisdo da Literatura,
Metodologia, Resultados e Discussdo, Conclusdes e Referéncias Bibliograficas. Na Revisdo
da Literatura, primeiramente, discorremos sobre os ideais pedagdgicos modernos e pos
modernos, principamente, no que se refere a educagdo e a escola como um projeto da
modernidade.

Depois, situamos 0 problema de pesquisa, explicitando as razdes que levaram a
realizar esse trabalho com base na teoria de Lenoir & Hasni (2004), nagueles pontos
relacionados a interdisciplinaridade propriamente dita.

Dando continuidade, verificamos as questdes tedricas sobre as acepcdes e conceitos de
interdisciplinaridade, baseando-nos, em especial, nas obras de Ivani Fazenda, com énfase a
interdisciplinaridade do ponto de vista escolar.

Apbs isso, analisamos os dispositivos legais oriundos do Poder Publico, voltados a
orientacd0 macro da educacdo. Séo eles. LDB n.9394/96, DCNEM/98; PCNEM/99 Em
seguida, analisamos o PPI do IFTM — Campus Uberlandia, procurando identificar os vinculos
desses documentos oficiais com as concepcoes dos professores sobre interdisciplinaridade.



Depois, fazemos o detalhamento da metodologia utilizada para redlizacdo desta
pesquisa, explicitando os instrumentos e procedimentos utilizados. E, no proximo tépico
tratamos da discussdo dos resultados obtidos a partir do instrumento de pesquisa. S&o
elaboradas tabel as que esquematizam os dados coletados para analise.

Nas conclusdes, sintetizamos o0 tema abordado, retomando os objetivos, a
metodologia, 0s principais resultados, seus limites e contribuicdes.



2. REVISAO DA LITERATURA

2.1. Pensamento Pedagogico Brasileiro e Educacéo Profissional

A educacdo brasileira escolar pode ser exposta em dois grandes campos:. o das idéias
pedagdgicas e o da politica educacional. Ao descrever estes campos buscamos subsidios para
entender suas articulagdes, seus antagonismos e como estes vao, de fato, estruturar a
Educacéo Profissional.

2.1.1. Idéaspedagdgicas e sistema de ensino profissional no Brasil

Para fins da andlise que pretendemos, partiremos do conceito de educacdo no contexto
social, que é sustentada pelas idéias e conceitos oriundos da sociologia e dafilosofia.

Segundo Freitag (2005), em quase todas as posicOes tedricas existentes, ha a
concordancia em dois pontos: a educacdo expressa uma doutrina pedagdgica baseada numa
filosofia de vida, numa concepcdo de homem e sociedade; e 0 processo educacional constitui-
se em uma determinada doutrina pedagogica veiculada por meio de ingtituicbes como a
escola, afamilia e aigreja, em um dado contexto social concreto.

Serdo abordadas, assim, algumas daquelas correntes tedricas mais conhecidas e que
mais estreitamente guardam alguma afinidade com arealidade brasileira.

Iniciando por Emile Durkheim (1972 apud FREITAG, 2005)*, este diz que o homem
‘egoista’ é moldado para a vida societéria, adquirindo uma segunda natureza. As geractes
mais jovens sdo flexiveis para assimilar e perpetuar os conceitos das geracOes nais velhas —
como grupo social e ndo individualmente. I1sso se da pela educacdo, entendida como fato
social, por meio ndo so da familia, mas do Estado, em escolas e universidades.

Essa visdo conservadora e tradicional encontra reflexos no sistema educacional
brasileiro, em algumas teorias pedagdgicas nascidas a luz dos ideais iluministas, sob 0 poder
darazéo, para 0 progresso em todos os campos, baseada em uma natureza humana universal.

Ainda segundo a autora, com John Dewey, a educacdo é vista ndo como uma
preparacdo para a vida, mas a propria vida. No processo educacional, o individuo € habilitado
a, perante as experiéncias das geracOes anteriores, reorganizar seus comportamentos e
contribuir para a reestruturag&o e a reorganizacao da sociedade moderna; de forma ordenada e
sistematizada. Por isso, a necessidade da existéncia da escola — sociedade perfeitamente
democrética em miniatura, apta a corrigir os desvios da sociedade global.

Apesar de progressista, € ainda uma Vvisdo conservadora diante da realidade.
Acreditando que o mundo da escola é o mundo do saber, 0 mundo deixa de ser visto como
realidade a ser problematizada, no sentido de analisar como 0s discursos e as préticas se
congtituem.

Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron, com uma visdo histérica da sociedade e do
homem, partem da andlise e da critica da sociedade capitalista. O sistema educacional
preenche duas funcdes estratégicas. a reproducéo da cultura e a reproducdo da estrutura social
hierarquizada, imposta por uma classe social a outra. Assim, tal sistema educacional — arbitro

1 Vide DURKHEIM, Emile: Educacao e Sociologia, Melhoramentos, 82 ed., S3o Paulo, 1972.



neutro desse sistema — cumpre sua fungdo, transmitindo o poder e os privilégios — os
promovidos estdo aptos a participarem do poder; os ndo aptos (excluidos por questdes
individuais) devem se submeter & dominacéo pacificamente (I1bidem, 2005).

Sob uma visdo critica, essa teoria enxerga a sociedade do conhecimento, as novas
tecnologias e a qualidade da educagdo como a intelectualizacdo do processo produtivo. O
novo paradigma de aprendizagem esta mais centrado no saber fazer do que no saber.

Elmar Altvater, sob uma visdo marxista, verifica que ha de fato uma socializacdo dos
gastos educacionais, mediatizada pelo Estado; mas no interesse da empresa privada e do
capital monopolistico. Os investimentos educacionais visam ao aumerto da produtividade do
processo de producéo e reproducdo capitalista; negligenciando os interesses da sociedade
globa e os interesses individuais, em favor dos interesses do mercado. O plangamento
educacional é o instrumento para colocar em prética esse mecanismo ((1bidem, 2005).

Seguindo, também, 0 esquema classico de Marx, Louis Althusser caracteriza a escola
como aparelho ideolégico do Estado (AIE). Num ponto de interseccdo entre a infra e a
superestrutura, a escola reproduz as relagdes materiais e sociais de producdo; e, atuando
ideologicamente, faz com que os individuos sujeitemse a estrutura de classes e ao esquema
de dominacéo vigente (Ibidem, 2005).

Ainda, basicamente na mesma linha de pensamento, Roger Establet faz uma anadise
critica da sociedade capitalista econdmica, politica e socialmente. Em especial, a escola que
gualifica os individuos para o mercado, inculcando-lhes uma ideologia que os faz aceitar,
passivamente, o esquema de dominagéo vigente (Ibidem, 2005).

S80, portanto, teorias criticas modernas, as quais ndo poderiam afastar-se de cinco
pontos basicos, quais sgam: 1 - a crenca na educacdo como capacitacdo para a
autodeterminacéo racional; 2 - esta, ou sgja, a capacitacdo implica prover as condicoes, para
todos, do dominio da cultura gral de base, da ciéncia e da arte; 3 - a dialética entre o
individual e o coletivo; 4 - a educacdo unilateral, que contempla as dimensdes fisica,
cognitiva, afetiva, moral e estética, como formagdo de todas as potencialidades humanas; e 5 -
o curriculo como expressao da cultura scio-historica no contexto da cultura, das relagdes, do
conhecimento, a partir das préticas educativas, dos contelidos e da experiéncia socio-cultural
concreta dos aunos.

Observamos, assim, que essas teorias consideram a realidade como posta, na qual, em
nome da razéo e da ciéncia, abafa-se 0 sentimento, a imaginacdo, a subjetividade e, até, a
liberdade. H& uma nitida separacdo entre razéo e sujeito, entre o mundo cientifico e
tecnoldgico e 0 mundo da subjetividade. Outra questéo problemaética € a grande acumulacéo
de conhecimentos cientificos e técnicos, a constituicdo de campos disciplinares isolados,
fragmentados, ignorando o conjunto de que se faz parte, causando a perda de significagéo.

O Unico tedrico apresentado por Freitag (2005),que analisou a sociedade e a escola de
um ponto de vista da possibilidade de transformagdo foi Antonio Gramsci, que defende a
teoria dial ética da educacdo. Conceituada como estratégia politica, esta educacdo ndo compete
somente a escola. A escola e outras ingtituicdes da sociedade civil possuem dupla fungdo
estratégica: conservar ou minar as estruturas capitalistas. A ideologia da classe dominante —
hegembnica, por isso considerada uma ‘relacdo pedagdgica — transforma-se em senso
comum. Esse senso comum da a classe dominada a falsa sensacdo de liberdade; camuflando
as relagbes de dominacdo e, consequentemente, as relacbes de producdo. Por meio da
concepcao da circulagdo livre de ideologias na sociedade civil, explica a refuncionalizacéo
das institui¢Oes privadas ou a criagdo de contra- institui¢des que divulguem a nova concepcao
do mundo — educac&o emancipatéria— corroendo 0 senso comum.

Por meio da incursdo pela histéria das idéias pedagbgicas no Brasil, é possivel
compreender o desenvolvimento do processo educacional, mais especificamente o da
educacdo profissional — as principais idéias pedagogicas que nortearam o surgimento do
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ensino profissiona e a elaboracdo de suas diretrizes, bem como a evolucdo das principas
concepcdes educacionais que moldaram essa modalidade de ensino.

Dando continuidade, consideraremos, para efeitos dessa investigagdo, a seguinte
periodizac&o, conforme quadro 2:
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Quadro 2 Periodizac&o das principais concepcdes educacionais

Periodo Data Concepgao
1° 1549-1759 Monopdlio davertente religiosa da pedagogiatradicional.
20 1759-1932 Coexisténcia entre as vertentes religiosa e leiga da pedagogia
tradicional
3° 1932-1947 Equilibrio entre a pedagogiatradicional e a pedagogia nova.
40 1947-1961 Predominio dainfluéncia da pedagogia nova.
50 1961-1969 Crise da pedagogianova e articulagdo da pedagogia tecnicista
6° 1969-1980 Predominio da pedagogia tecnicista, manifestacbes da concepgdo

analitica de filosofia da educac&o e concomitante desenvolvimento da
concepcao critico-reprodutivista.

7° 1980-1991 Emergéncia da pedagogia histérico-critica e propostas alternativas.
8° 1991-1996 Neoconstrutivismo, neotecnicismo, neoescol anovismo.
9o 1996 até os dias atuais Debates em torno das correntes holisticas, teoria da complexidade,

conhecimento em rede; e das correntes pds-modernas, pos-
estruturalismo e neopragmatismo.

Fonte:  www.histedbr.fae.unicamp.br/acer_histedbr/seminario/seminariod/trabalhos - Histéria das idéias
pedagdgicas no Brasil — Projeto coordenado pelo Prof. Demerval Saviani®

Profundas transformagdes nos &mbitos politico, religioso, ético, social e cientifico sdo
operadas no periodo renascentista, vivido pela Franga, desde o seculo XVI até o século XVII.
Do ponto de vista pedagdgico, esse periodo marca uma ruptura com o passado da educacéo da
Idade Média. Durkheim afirma que segundo Rabelais, “nada havia para guardar do antigo
ideal pedagdgico, ‘a escolastica’, era necessario uma revolugdo que destruisse o velho ensino
e pusesse em seu lugar um sistema inteiramente novo” (DURKHEIM, 1995, p. 170). Assim &
gue, na area educacional, o principio fundamental pautava-se pela necessidade de desenvolver
na criancga todas as suas func¢des do corpo e da mente, sem distin¢do, para formar homens
completos e universais, e para libertar a natureza humana de uma educagéo vazia e artificial.

Libaneo (2005), em seu artigo intitulado As teorias pedagdgicas modernas revisitadas
pelo debate contemporéaneo na educagdo assim se expressa:

Penso ser acertado dizer que as teorias modernas da educacéo sdo aquelas gestadas
em plena modernidade, quando a idéia de uma formag&o geral para todos toma lugar
na reflex@o pedagdgica. Coménio langa em 1657 o lema do “ensinar tudo a todos’ e,
ndo por acaso, é considerado o arauto da educacdo moderna. O movimento
iluminista do século XV1I1 fortalece essa idéia de formacéo geral, vdlida para todos
os homens, como condicdo de emancipagdo e esclarecimento. As teorias
pedagégicas modernas estdo ligadas, assim, a acontecimentos cruciais como a
Reforma Protestante, o Iluminismo, a Revolucéo Francesa, a formagdo dos Estados
Nacionais, a industrializagdo. Pedagogos como Pestalozzi, Kant, Herbart, Frobel,
Durkheim, Dewey, véo consolidando teorias sobre a prética educativa assentadas na
manutencdo de uma ordem social mais estavel, garantidas pela racionalidade e pelo
progresso em todos 0os campos, especialmente na ciéncia. Sdo também teorias
fincadas nas idéias de natureza humana universal, de autonomia do sujeito, de
educabilidade humana, de emancipagdo humana pela razéo, libertagdo da ignoréncia
e do obscurantismo pelo saber. Especificamente na pedagogia, o discurso iluminista

2 A fonte mencionada, foi utilizada até a periodizacso do 8° periodo. O 9° periodo esta baseado em investigactes
da presente pesquisa.
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acentua o papel da formacdo geral, o poder da razédo no processo formativo, a
capacidade do ser humano gerir seu proprio destino, de ter autodominio, de
comprometer-se com o destino da histéria em funcdo de ideais. (LIBANEO, 2005, p.
24)

Agora, importa destacar as teorias pedagdgicas que mais estreitamente dizem respeito
a realidade brasileira, posto que €elas refletem posicionamentos frente o processo educacional
e aprépria evolucdo da sociedade.

Quanto a Educacéo Profissional, esta se consolidou com a Revolugdo Industrial, na
Inglaterra, no século XVIII. A partir desse momento, tornouse definitiva a vinculagéo entre
educacdo e trabalho, ndo exatamente nos contornos em que se concebe 0 ensino, atualmente,
ou sgja, a educacdo ditada pela légica do mercado. Segundo Frigotto (1990), tal fato so se
consolida com o advento do capitalismo. O autor explica que a modernidade alterou o vinculo
entre trabalho produtivo e educagdo. Nesse quadro, a producéo se rende ao mercado, o qual
assume para s a organizacao da producdo e suas relagdes de trabalho. Com o capitalismo
ditando as regras sobre valores, idéias, teorias, simbolos e instituicdes, era natural que esse
modo de pensar a sociedade abrangesse 0 espaco escolar, ja que este é o espaco de producéo e
reproducéo de conhecimentos, atitudes, ideologias e teorias que justificam o novo modo de
producéo.

Surge, entdo, no final dos anos 60, inspirada na Revolucéo Industrial e com o objetivo
de adequar o sistema educaciona a orientacédo politico-econémica do regime militar a Escola
Tecnicista, para suprir a deficiéncia do mercado, que precisava de individuos capazes de
executar funcbes especificas, ou sga, a escola transformouse em uma ingtituicdo apta a
atender as necessidades do mercado (LIBANEO, 1986). Essa corrente pedagdgica teve grande
influéncia sobre o ensino até o final da década de 80. No entanto, verifica-se, ainda, a
preponderancia de principios da pedagogia tecnicista na Educacdo Profissional. Classificada
por Libaneo (2005) como Corrente raciona-tecnolégica, ela tem seu fundamento na
racionalidade técnica e instrumental, visando a desenvolver habilidades e destrezas para
formar o0 técnico. Segundo o autor, esta corrente pedagdgica caracteriza-se
metodologicamente pela introdugdo de técnicas mais refinadas de transmissdo de
conhecimentos incluindo computadores e as midias, e ainda na concep¢do de curriculos por
competéncias, conforme descreve:

Uma derivacdo dessa corrente € o curriculo por competéncias, na perspectiva
economicista, em que a organizacdo curricular resulta de objetivos assentados em
habilidades e destrezas a serem dominadas pelos alunos no percurso da formagéo.
Apresenta-se sob duas modalidades. @) Ensino de exceléncia, para formar a elite
intelectual e técnica para o sistema produtivo; b) Ensino para formagdo de méo-de-
obra intermedidria, centrada na educagdo utilitaria e eficaz para 0 mercado
(LIBANEO, em LIBANEO e SANTOS, 2005, p.30-31).

A formagdo profissional, no Brasil, € de competéncia das escolas de educagdo
profissional, e, atualmente, estas giram em busca de sua identidade, sofrendo a influéncia das
politicas educacionais que ora tendem para uma formacdo de cardter mais propedéutico,
valorizando os elementos da cultura e a constitui¢cdo do ser como cidadéo; ora tendem para a
formagdo do sujeito como profissional autdbnomo sintonizado com as novas bases e novas
formas de organizacao produtiva, apto a suprir as necessidades da sociedade capitalista.

Nesse momento, em que se vive a ‘crise dos paradigmas — quando se coloca em
xeque o debate em torno do referencial marxista; quando surgem novas formas de se pensar a
subjetividade, a diversidade, principamente, a cultural; quando ora focaliza-se, ora
desfocaliza-se 0 debate sobre a organizacdo social na infraestrutura econémica como ponto de
partida para as reflexdes sobre os problemas da escola e da ciedade — fica lancada uma
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grande responsabilidade sobre aguele a quem cabe decidir em situagbes concretas de ensino e
aprendizagem, ou seja, sobre o educador. Cabe a ele decidir em quais contextos e de que
modo dar-se-a essa aprendizagem e com quais objetivos;, pois o “trabalho pedagogico
pressupde intencionalidades politicas, éticas, didaticas em relacdo as qualidades humanas,
sociais, cognitivas esperadas dos alunos que passam pelaescola” (Ibidem, p. 57).

2.1.2. Pensamento educacional atual no debate sobre interdisciplinaridade

E apartir do debate que se instala sob a égide da * crise dos paradigmas’ que surgem as
novas perspectivas tedricas, comumente denominadas como ‘pds- modernidade’. Discorrer
sobre essa temética é, de fato, tarefa complexa, pois suas dimensdes atingem as esferas
espistemoldgicas, culturais, sociais, politicas e econdmicas. Contudo, nesse texto,
pretendemos ater-nos a dimenséo do conhecimento — 0 modo como se o0 concebe e de que
forma este se organiza no ambito educacional, nesse tempo marcado, em escala global, por
mudangas profundas.

Nessa atmosfera mundial de crise, em todos os sentidos, € naturalmente 10gico que se
faca a correlagéo desta com a escola. Sem receio de exagerar, poder-se-ia afirmar que a escola
originouse em meio a crise. Nascida em um bergo racionalista, positivista e, tdo logo,
moldada pelos contornos da sociedade instrumental-capitalista; a escola que sempre andou
aguém dos avangos da modernidade, e, anda confusa frente os desafios postos pela ‘pos
moderidade’, encontra-se, agora, em uma encruzilhada. O que € a escola? Para que serve a
escola? A quem serve a escola? Essas e outras questdes precisam ser pensadas a fim de que,
verdadeiramente, a escola e seus agentes posicionentse perante 0 que se constituiu como
promessa da escola em sua origem: a universalizacdo do ensino e a erradicagdo do
analfabetismo, como base para o processo de humanizagdo. Alias, cabe, também, (re)pensar a
validade e a atualidade de tal promessa, pois as bases sobre as quais ela assentouse,
modificaram se, radicalmente, no mundo contemporaneo.

A corrente tedrica que identifica a crise dos paradigmas como marca da existéncia do
pensamento complexo aponta a fragmentacdo dos saberes e 0 pensamento reducionista e
simplificador como um dos sérios problemas por que passa o sistema educacional. Préticas
escolares descontextualizadas, disciplinares, regidas pela razédo, um tipo de razdo que
reconhece somente 0 que esta submetido “ao estrito principio de economia e de eficacia’
(Morin, 1998, p. 167); formaram um homem pronto para atender a uma sociedade disciplinar,
repressora, controladora, cada vez mais inserida em sistemas controlados ideol ogicamente
pelos aparatos da maquina burocrética do Estado. Nesse sentido, Severino (2000, p.70) aerta
gue “sempre é bom ndo perder de vista que o trabalho pode degradar o homem, a vida social
pode oprimi-1o e a cultura pode aliené |0, ideologizando-0".

Dessa forma, € pertinente refletir sobre os rumos do sistema educacional; como
Severino (Ibidem), que mesmo ndo concordando com o termo ‘pds-moderno’, preferindo
considerar a conjuntura atual como exacerbacdo da propria modernidade, assm se expressa
sobre 0 que esperar da educagdo, atualmente:

(...) que ela constitua, em sua efetividade prética, um decidido investimento
na consolidac&o das forgas construtivas dessas mediacdes(*). E por isso que, ao lado
da transmissdo (grifo nosso) aos educandos, dos conhecimentos cientificos e
técnicos, imp8e-se garantir que a educacdo seja mediacdo da percepcdo das relagdes
situacionais, que ela lhes possibilite a apreensdo das intrincadas redes politicas da
realidade social, pois s6 a partir dai poder&o se dar conta, também, do significado de
suas atividades técnicas e culturais. Por outro lado, cabe ainda a educagéo, no plano
da intencionalidade da consciéncia, desvendar os mascaramentos ideol 6gicos de sua
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propria atividade, evitando assim que se instaure como mera forga de reproducéo
social, tornando-se forca de transformag&o da sociedade, contribuindo para extirpar
de seu tecido todos os focos da alienagdo. (SEVERINO, 2000, p. 70)

Independente de optar-se ou ndo, neste trabalho, pelo uso do conceito de ‘pés
modernidade’, € mister postular uma educacdo que liberte 0 homem da razdo como valor
absoluto, unificador do saber, da ética e da politica; limitada pela visdo segundo os principios
utilitérios da moral e da economia impostos pela |6gica do mercado. E mister postular uma
educacdo que liberte o ser do enclausuramento disciplinar que, segundo Japiassu (2006, p.38),
“condiciona e tormra mediocre as mais brilhantes inteligéncias’. Um caminho cheio de
possibilidades, que se anunciava desde os anos de 1970, e que, ainda, inquieta as mentes
dagqueles que fazem o dia a dia da escola; capaz de instaurar o0 novo — € 0 caminho da
interdisciplinaridade.

No inicio, quando surgiu a palavra interdisciplinaridade, havia-se a necessidade de
conceitua-la, no entanto era dificil encontrar a formula certa para pronuncié la, decifrala,
traduzi-la. Ndo havia concordancia sobre o “significado e a repercussdo dessa palavra que ao
surgir anunciava a necessidade da construgdo de um novo paradigma de ciéncia, de
conhecimento, e a elaboragdo de um novo projeto de educacdo, de escola e de vida
(FAZENDA, 2007, p. 18).

As idéias relativas a interdisciplinaridade abrem caminhos para que uma prética
integralizadora, contextualizada, seja possivel de ser implementada, promovendo um legitimo
didlogo entre os saberes. Nesse mérito, aparecem os teodricos ‘pds-modernistas, mesmo
agueles gue ndo se assumem como tal, que possuem idéias que desvelam a falacia de um
sistema gestado no bojo do avanco das novas tecnologias, do consumo exagerado, da
mercantilizacdo cultural. Interpretam um mundo que; ao contrario das certezas apresentadas
pelos arautos da sociedade organizada e noderna, fundada em bases neoliberais; apresenta,
sim, complexidades, incertezas, considerando que o todo est4 nas partes, assim como as partes
estdo no todo — 0 uno e o multiplo; preferindo as insténcias locais e singulares aquelas
universais, sem desconsideréa-las; como forma de pensar uma solucdo para 0s problemas
socials.

Esse modo de pensar supera os determinismos impostos pela simplificagéo e pela
descontextualizagdo, pois admite um pensamento epistemologicamente diferente e plural,
concebendo a probabilidade, o0 acaso, a incerteza como elementos necessarios para melhor
compreender a redlidade diversa. Eis o paradigma reivindicado pelo pensamento ‘pos
moderno’, que valoriza os temas relacionados a complexidade e a interdisciplinaridade, sob o
primado do principio da reconciliacdo integrativa.

2.2. Situando o Problema de Pesquisa

2.2.1. Educagao, trabalho, escola einterdisciplinaridade

Resultado de uma antiga aspiragdo dos uberlandenses, o Instituto Federal de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro — Campus Uberlandia, anteriormente,
Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia, foi fundado em 1957, apGs a assinatura de um
convénio que passava para o Ministério da Agricultura o imével denominado Fazenda das
Sementes, que pertencia ao Estado. Em 1959, houve o lancamento da pedra fundamental. O
primeiro nome da Instituicéo foi Colégio Agricola de Uberlandia. Em 1979, com a publicacéo
do Decreto n. 83.935, todos os colégios agricolas da Rede de Coordenagdo Naciona do
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Ensino Agropecuério passaram a denominacéo de Escola Agrotécnica Federal. A Fazenda das
Sementes, hoje, denominada Fazenda Sobradinho, fica a aproximadamente 25 Km do centro
de Uberlandia e é onde funciona o Instituto Federal. Sua area total é de 286,5 hetares, com
80% de terras agricultaveis e 20% de reservas nativas. A &rea construida é de 37.299,92 nf. O
Instituto possui um prédio principal, onde funcionam os setores administrativo e pedagdgico,
com 14 sadas de aula; um prédio onde funcionam a Cooperativa dos Alunos e a Sala de
Professores da Area Técnica. Possui, também, um prédio recém-inaugurado, onde ficam as
salas dos professores, em geral. Ha ainda refeitério, biblioteca, anfiteatro, Centro de
Treinamento para cursos de curta duragdo. No campo, ha os setores de suinocultura,
cunicultura, apicultura, avicultura, bovinocultura, piscicultura, olericultura, caprinocultura,
para 0 desenvolvimento de aulas préticas e pesquisas. Ha ainda laboratérios de informética,
microbiologia, quimica, agroindistria, meio ambiente e andlise sensorial; conta ainda, com
lavanderia, padaria e acougue. O primeiro curso, Técnico em Agropecuaria integrado ao
Ensino Médio, teve inicio em 1979. A partir de 1999, ja na vigéncia da Lei n. 9394/96, a
Escola passou a ofertar o curso Técnico em Agropecuaria subsequente ao Ensino Médio e
continuou ofertando o curso Técnico em Agropecuaria, de forma concomitante ao Ensino
Médio, ambos com habilitacdo em Agropecuaria. Nos anos seguintes, foram criados 0s outros
cursos técnicos subsequentes ao Ensino Médio, sendo: curso Técnico em Informética, curso
Técnico em AgroindUstria e curso Técnico em Meio Ambiente e, em 2005, entrou em
funcionamento o primeiro curso superior da Instituicéo, na area de Tecnologia em Alimentos.
Ja, em 2009, a Ingtituicdo deu inicio a0 curso de qualificacdo profissona na area de
alimentos, na modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos e voltou a oferecer cursos
técnicos integrados ao Ensino Médio — o Técnico em Agropecuaria € o Técnico em
Informética. Dentro de dois anos, deixara de existir a modalidade concomitante, ficando
apenas a integrada.

O lema inicia da Ingtituicdo, quando funcionava pelo sistema escola-fazenda era
‘Aprender para fazer, fazer para aprender’. A idéia que predominava, ndo sO para a referida
Instituicdo, mas para todas as que ofereciam cur sos profissionalizantes, era o oferecimento do
ensino agricola como forma de assistencialismo, ou sgja, preparar os ‘enjeitados’, os filhos
dos pobres para o trabalho, com o propdsito de fixar o homem no campo. Sob essa ¢tica,
oferecia-se um ensino aplicado e de natureza tecnicista, pois visava a instrumentalizar o aluno
para, apenas, executar as atividades pertinentes ao trabalho rural, do dia a dia da propriedade,
mesmo que, em alguns casos, houvesse a necessidade de capacitacdo para lidar com as novas
tecnologias que surgiam no campo. Isso era 0 que embasava 0s projetos educacionais
elaborados pelos intelectuais da educacdo e adotados por uma sociedade que fazia nitida
separacdo entre 0 ensino de natureza cientifica e académica, proprio a formagdo das elites; e o
ensino técnico, destinado a ‘ corrigir’ distor¢des sociais sofridas pelos ‘ desvalidos da sorte’.

A partir da Proposta de um Novo Modelo Pedagégico para o Ensino Técnico de Nivel
Médio no Brasil (SEMTEC, 1994) e da nova LDB, houve um estimulo para deixar a
estagnacdo curricular e a Ingtituicdo passou, no inicio dessa década, a ver com mais énfase a
organizacdo curricular como forma de construir mudancas e atender as demandas dos tempos
atuais, principalmente no que se refere ao mercado de trabalho.

Varios fatos marcaram as mudancas politicas e econdmicas ocorridas no mundo; fatos
estes determinantes para a caracterizacdo do cen&io em que vivemos, atuamente.
Capitalismo e globalizagdo — ndo sdo termos nem processos recentes, mas chegouse a um
ponto de acirramento tal, que as consequéncias desse sistema fazemse sentir de forma
diferente, dependendo de como se classifique determinado pais. pobre ou rico. Fim do
socialismo, formacéo de blocos econdmicos, avanco cientifico-tecnol 6gico, novas formas de
conceber a producéo e o trabalho. Rattner (1995) assim descreve sobre o capitalismo e a
globalizacéo:
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Sem duvida, a liberalizac&o e a globalizagdo dos mercados sdo altamente
vantajosos para 0 grande capital, cujos horizontes e estratégias transbordam as
fronteiras estreitas do Estado Nacional (...). Dificilmente encontrar-se-4 uma

referéncias as prioridades sociais na retérica dos arautos da globalizagdo.”
(RATTNER, 1995, p.66).

No Brasil, pais em pleno crescimento, o capitalismo e a globalizacdo constituem-se em
um grande paradoxo, dadas as contradi¢des existentes nas &reas social, politica e econdmica.
Na area educacional, toda essa contradi¢cdo se faz sentir pela mudanca no perfil das escolas,
moldado pelos interesses que estdo por trés das politicas publicas. Toda conjuntura
transformou totalmente a fisonomia do IFTM — Campus Uberlandia, que, por exemplo,
passou a atrair cada vez mais alunos oriundos da cidade de Uberlandia, diferentemente do que
acontecia até pouco tempo atrés, quando uma parte badante significativa de alunos era
oriunda de municipios vizinhos menores e, predominantemente, do meio rural. No seio do
Ingtituto, questiona-se cada vez mais qual seria a sua fun¢éo social, no entanto, chegouse a
um ponto em que ndo era possivel parar, rem mesmo para uma reflexdo critica, e, apesar do
desenvolvimento e crescimento da infraestrura, do aumento de cursos, da entrada de docentes
cada mais qualificados, ainda persistiam as diferencas e os preconceitos, principa mente, entre
trabalho manual e trabalho intelectual. Para Souza (2002, p.57):

(...) de acordo com a ¢ética do capital, a educagéo profissional baseia-se na
distingdo entre formagdo para o trabalho manual para a grande massa de
trabalhadores e formag&o para o trabaho intelectual para uma elite privilegiada. No
entanto, para ambas as parcelas da forga de trabalho, a formagéo profissional tem
como objetivo a constituicdo de um novo tipo de cidad&o, voltado para o mercado,
guer como sujeito empreendedor, quer simplesmente como sujeito de consumo.
Nessa perspectiva, a formagéo profissional vem atender aos mecanismos sociais e
politicos da reproducédo das relacdes sociais fundadas na estrutura de dominagéo de
classe. (SOUZA, 2002, p. 57)

Essa idéia € especialmente corroborada, com a edi¢do do Decreto n. 2.208/97, de
competéncia do Executivo Federal, instrumento legal que ndo possibilita a intervencdo da
sociedade mediante as emendas apresentadas por seus representantes legais. Essa € uma das
herancas deixadas pela LDB n. 9394/96, a qual possibilitou a formulagdo de um documento
legal com a orientac&o da politica dominante, o que continua acontecendo até os dias de hoje,
mesmo com a mudanca de governo.

No IFTM — Campus Uberlandia, esse estado de coisas possibilitou a tomada de
decisdes por parte de um grupo de gestores e professores, que, mesmo dizendo-se contrérios a
ideologia neoliberal, adotaram um numero significativo de propostas orientadas por
ordem, como por exemplo, uma réplica do modelo fordista/taylorista, mesmo que de forma
mais branda, porque nas metodologias aplicadas, ao contréario do que propde o PPl da
Ingtituicdo, separa-se nitidamente a formagdo de cunho mais propedéutico da formacéo
profissional, e mesmo entre as disciplinas da formacédo profissional ndo havia integracéo.
Embora houvesse entre elas relagOes, aproximagoes, identidades; cada professor ministrava
seu contetido desvinculado do restante; as vezes até mesmo desvinculado da propria realidade,
gue pressupde revisao e atualizacdo constantes. Soma-se a isso o fato de que chegaram novos
professores a Ingtituicéo, até mais qualificados, possuindo titulos de mestrado e doutorado;
mas havia professores oriundos de outros sistemas de ensino que visavam a atender as
demandas do setor privado, principalmente, o da industria. Ndo que isso por s sO fosse
negativo, mas devido ao despreparo dos professores que ja estavam na Ingtituicdo ha mais

16



tempo, essa situagao possibilitou que o ensino adotado na Escola ficasse em plena articulagéo
com a l6gicaimposta pelo capital. Mesmo que nos raros estudos pedagdgicos que aconteciam,
entre os professores se defendesse um projeto de escola que articulasse o Ensino Profissional
com o Ensino Médio, e se propalasse a tdo sonhada formacéo profissional e formacéo para a
cidadania plena, o que se via no cotidiano da I nstitui¢&o era, como mencionado anteriormente,
0 império da légica capitalista. Ainda mais que havia pressdes do governo para que se
adotassem medidas impostas por organismos internacionais, a custa de ter o crescimento da
Escola inviabilizado, caso tais medidas ndo fossem adotadas.

Assim, tornouse comum ouvir expressdes como modularizagdo do ensino,
aproveitamento de estudos e experiéncias anteriores, racionalizagcdo de recursos, tudo isso,
inclusive, com previsdo no Regimento da Ingtituicdo. A partir dai, o PPl comegou a se basear
em um pressuposto filosofico que atentava para a vinculagdo do ensino e trabalho, entendida
ndo como justaposicdo de atividades produtivas com atividades escolares, mas concebida
como educacdo produtiva com atividades escolares e, ainda, como processo educacional que
harmoni zasse transmissdo/assimilacéo de contelidos, de maneira sistemética, de modo a que o
conhecimento fosse acessivel a todos 0os segmentos sociais, buscando a indissociabilidade
entre educacéo-trabal ho- producédo, promovendo e impulsionando o que era compreendido por
progresso das sociedades na construcéo da cidadania.

No Instituto, o trabalho dos docentes na oferta dessa formagdo era resultado de uma
discussdo que se redlizava de modo coletivo, em espagos e momentos determinados. Os
planos de curso eram elaborados no inicio de cada ano letivo pelos professores e depois
arquivados na Coordenacdo Gera de Ensino e acompanhados, mesmo que n&o
sistematicamente, pela Secéo de Supervisdo Escolar. Além desses dois setores, havia também
uma Secretaria Escolar e uma Coordenacéo de Integracdo Escola-Comunidade, tudo com o
objetivo de controlar a formagdo oferecida pela Instituicdo. No entanto, muitas préticas de
formag&o continuaram improvisadas.

Com o crescimerto da Instituicdo, o avanco da tecnologia e as novas demandas do
mercado, o IFTM — Campus Uberlandia entendeu, ent&o, que a formacéo tecnol 6gica deveria
preparar os individuos para o reconhecimento e dominio de técnicas, processos e produtos,
ultrapassando a mera aplicabilidade e investindo em pesquisas de cunho cientifico, pois
acreditava-se que o dominio dos conteldos cientificos proporcionaria a formacdo da
consciéncia critica capaz de corrigir desvios e transformar a realidade da sociedade capitalista.
Essas conclusdes provinham de discussdes empreendidas em reunibes pedagdgicas,
devidamente registradas no livro de atas da I nstituicéo.

Constituiu-se, entdo, o paradoxo — de um lado, as exigéncias de uma formagéo para
um mercado que demandava um profissional capaz de acompanhar as constantes alteractes
dos processos produtivos;, de outro, as amarras legais, por meio, principalmente, de um
decreto anacrdnico, que ndo proporcionava ao profissional formado a capacidade de entender
0 processo, 0 que lhe possibilitaria assimilar as alteragdes que se processam e acompanha- |as;
aém do fato de que os docentes ndo possuiam condicdes nem fisicas nem estruturais de
receber capacitacdo parata realidade, fazendo, muitas vezes, substituicdo de uma técnica por
outra, em vez de promoverem verdadeiras mudancas epistemol égicas que levassem, de fato, a
transformagdo do ensino e, consequentemente, da sociedade.

Surge, entdo, a flexibilizagdo dos curriculos, adaptando-os aos conceitos de
‘competéncias e habilidades . Para 0 MEC, competéncia é explicitada como capacidade de
articular, mobilizar e colocar em acdo valores, conhecimentos e habilidades para o
desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho, pautadas em
cinco principios pedagdgicos — identidade, diversidade, autonomia, interdisciplinaridade e
contextualizagio. (PARECER CNE/CEB n.16/99 e RESOLUCAO CNE n. 4/99).
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Com a adocéo do novo projeto pedagogico, o curso Técnico concomitante ao Ensino
Médio, oferecido em trés anos, ganhou a seguinte estrutura: uma primeira série basica, com
disciplinas apenas do Ensino Médio e, a partir da segunda série, a insercdo de modulos do
Ensino Profissional. Muitas escolas separaram as habilitacdes do curso Técnico em
Agropecuéria, transformando-o em Agricultura e Zootecnia; mas a antiga Escola Agrotécnica
Federa de Uberlandia continuou oferecendo uma habilitacdo geral de técnico em
agropecuéria.

Também, muitas escolas extinguiram, paulatinamente, ‘0 regime de internato’, em
obediéncia as determinacdes governamentais.

O clima neoliberal instaurado pelo governo FHC produziu reflexos nas acoes
implementadas nessa época, de ordem politico-econdémico-socia condizentes com a nova
ordem imposta pelo capital, em pleno processo de globalizacdo. A educacdo recebeu essas
influéncias ndo so por for¢a da lei maior que a rege — LDB n. 9394/96 — como também de
todo o processo de reforma do ensino.

Assim, fruto de acordos assinados, principalmente com organismos internacionais
(entre eles 0 FMI e BID), entendeu-se que era urgente buscar melhorar a qualidade do ensino
profissional, capacitando profissionais para lidarem com os avancos tecnol gicos atuais.

O documento Educacéo fundamental e competitividade empresarial — uma proposta
para acdo do governo (PENTEADO, 1996) € conclusivo nesse sentido, quando aponta para a
necessidade de vincular competitividade empresarial e sistema educaciona ‘eficiente’, pois,
segundo ele “o0 mundo, cada vez mais competitivo e internacionalizado, tem na produtividade
e na qualidade os principais diferenciais entre as nagdes. A evidéncia histérica referente as
relaces entre educacao e produtividade € incontornavel.”

Assim é que, na reforma da Educacdo Profissional sobressairam dois argumentos
principais, segundo Cunha (2002, p.244):

As escolas técnicas, especialmente as da rede federal, operam a custos
muito elevados, injustificados para os efeitos correspondentes; e seus efeitos sdo
mais propedéuticos do que propriamente profissionais, o que ndo se justifica numa
situagéo de escassez de recursos para a educagdo, em especial para o ensino médio.
(CUNHA. 2002, p. 244)

No entanto, a Instituicdo ndo seguiu essas orientagdes (0 que de certa forma a
prejudicou com relacéo a investimentos do MEC), porgue entendia-se que uma escola com o
perfil da Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia ndo podia deixar de oferecer a moradia,
pois havia alunos oriundos de varias cidades da regido, os quais ndo poderiam continuar
estudando se ndo lhes fosse oferecida a residéncia na propria Escola, uma vez que grande
guantidade de alunos provém de familias de baixa renda.

As dteragdes no ensino foram feitas sob o propdsito de se estar estabelecendo um
novo formato para as relaces entre educacéo e trabalho a partir dos paradigmas da chamada
sociedade do conhecimento. Mas, apenas em tese, a organizagdo de forma concomitante do
ensino permitiria que muitas pessoas concluissem o Ensino Profissional técnico sem que
tivessem concluido o Ensino Médio, uma vez que a condi¢do para dar inicio a0 Ensino
Profissiona de nivel técnico € a matricula no primeiro ano do Ensino Médio. O término dos
estudos do Ensino Profissional técnico sem a conclusdo do Ensino Médio ndo titula o aluno,
mas |he oferece um certificado de qualificacéo.

Atualmente, os cursos oferecidos pela IFTM — Campus Uberlandia tém a seguinte
configuracdo: todo o Ensino Médio segue os padrdes das escolas estaduais e municipais,
exceto que a carga horéria das disciplinas do niicleo comum € menor, ou sgja, para possibilitar
a realizagdo do Ensino Profissional ao término de trés anos, as cargas horarias de Portugués,
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Matematica e etc. sdo reduzidas, obedecendo-se aos limites legais. O Ensino Profissional é
modular e, a partir de 2009, uma nova matriz curricular passou a vigorar. Porém, até 2008,
com o objetivo de enriquecer o aprendizado, foram criados ramos e sub-ramos de um mesmo
contetido, como por exemplo, na matriz curricular do curso Técnico em Agropecuéria, no
modulo de Implantacdo do Projeto de Producdo Animal, havia os submodulos de
Melhoramento Animal, Sanidade Animal, Nutricdo Animal, Manejo da Criagdo, Obtencéo e
Preparo da Producdo. No modul o seguinte, o de Manutencéo do Projeto de Producdo Animal,
havia os submédulos de Avicultura, Apicultura, Cunicultura, Piscicultura, Caprinocultura,
Suinocultura e Bovinocultura. Com relagdo a essa organizacdo, o0 que 0s professores alegavam
€ que o modulo de Manutencdo do Projeto de Producdo Animal, por exemplo, havia se
tornado mera repeticdo do médulo de Implantacdo do Projeto de Producdo Animal, pois
dentro de cada cultura, Bovinocultura, ou outra, eles teriam de repetir a parte de sanidade,
nutricdo, mango etc. 1sso acontecia tanto no curso técnico concomitante ao Ensino Médio,
guanto no subsequencial, em que tanto a matriz quanto os professores eram 0S Mesmos.

Com a criagdo dos cursos subsequentes a0 Ensino Médio, permiti-se que,
principalmente, a partir de 2001, uma quantidade grande de alunos ja portadores de diplomas
de nivel médio buscasse uma formacéo profissional. Do ponto de vista dos seus principios
fundamentais, a Instituicdo continua buscando possibilitar aos alunos integrarem-se a0 mundo
do trabalho e da cidadania plena.

Com o objetivo de tornar 6timo o0 processo ensino e aprendizagem e para acompanhar
aredidade do mundo de economia globalizada, de conhecimento cada vez mais complexo e o
avanco das novas tecnologias em constante mudancga, acreditava-se que a concepgdo tedrica
gue tem como referéncia a Pedagogia de Competéncias fosse eficaz para a formagdo de um
profissional que se adequasse aos principios da laboralidade e empregabilidade. Contudo,
trabalhar por competéncias exige dos professores mudancas na sua prética pedagogica;
mudancas essas que devem andar junto com a realidade desse mundo globalizado,
competitivo, como condicéo para a sobrevivéncia do homem

Frequentemente, culpa-se a falta de preparo da escola e dos professores para introduzir
as ‘diretrizes salvadoras no processo educacional, questiona-se se 0s professores estdo
realmente ensinando por competéncias, alega-se que a formagdo do professor € deficiente e,
portanto, essas seriam as principais causas do fracasso escolar. No entanto, fica patente que tal
andlise deixa de considerar todo o processo histérico das antigas Escolas Agrotécnicas, agora
Ingtitutos Federais de Educacéo, bem como a forma de implantagcéo da Reforma da Educacéo
Profissional, permeada por conveniéncias politicas. Assm argumenta Ramos (2002) em
relacdo a transposicdo de certas teorias para a realidade brasileira e como essas tendéncias
incidem mais fortemente na politica de Educacéo Profissional:

Apesar de compor as tendéncias globalizantes de normas e padrdes
culturais e politicos, transposicdes desagregadas de certas teorias para a realidade
brasileira causam sérias consequéncias: no ambito das relacbes de trabalho, o
enfraquecimento do conceito de qualificagdo pela competéncia pode levar a
desfiliagdo dos trabalhadores do fréagil sistema de regulacdes sociais deste pais; no
ambito educacional, as apropriacOes apressadas e limitadas desta no¢&o podem
reduzir a educacdo profissional a préticas voltadas para formagdes restritas, num
triste recuo a principios educacionais considerados superados pelo debate
educacional critico das Ultimas décadas. (RAMOS, 2002, 402-403)

Com a Reforma, os novos curriculos deveriam ser orientados por pesquisas realizadas
no mundo do trabalho real, ou sgja, nas empresas, nas demandas dos empresarios, de acordo
com a realidade do mundo produtivo, de modo a garantir a flexibilidade, a empregabilidade.
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Por isso, surgiram os cursos organizados em moédulos e submédulos, e 0 acesso ao
conhecimento pela aquisicdo de competéncias, posto que com o fordismo/taylorismo néo
havia possibilidade de articulagcdo do conhecimento a servico da inteligéncia, englobando
todas as dimensdes possiveis do ‘aprender a aprender’, considerando, ainda, uma formacao
humanizadora, em que o conhecimento estivesse a favor do bem comum, do respeito as
diferencas e do favorecimento do desenvolvimento sustentavel.

Assim, a Reforma da Educacéo Profissional, quando, pedagogicamente, tomou como
referéncia a abordagem por competéncia, por projetos de trabalho, por resolucéo de situacdo-
problema; e, politicamente, seguiu orientagbes de organismos internacionais, provocou
confusdo entre as esferas do publico e do privado. A partir disso, tornou-se comum ouvir no
ambito da educacdo, jargdes proprios do mundo empresarial — ‘qualidade total’, ‘5 S'3,
‘ensino corporativo’, ‘estabelecimento de parcerias com instituicdes privadas para execucéo
de projetos e oferecimento de estégios aos alunos. Com isso, 0 governo tinha suas
responsabilidades com a educacdo diminuidas gradativamente; calcado, em especial, no
principio do Estado minimo, da autonomia pedagbgica e de gestdo das instituiches
educacionais autarquicas.

Para dar conta dessa logica, o Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA),
datado de 1993, revela, no documento denominado Modernizagdo Tecnoldgica e Formagao
Técnico-profissional no Brasil: Impasses e Desafios (KIRSCHNER, 1993), que o modelo a
ser seguido para a Educacdo Profissional deveria seguir a concepgdo do ‘Sistema S #, por ter
uma estrutura considerada agil e flexivel e que poderia responder e se submeter rapidamente
as reconversoes e adaptactes dos novos paradigmas de mudancas sociais e econdmicas.

Seria importante registrar alguras observacfes que ficam evidenciadas
apos esta descricdo historico-analitica da formagao técnico-profissional no Brasil. A
atual rede do SENAI e das escolas técnicas federais representam uma infraestrutura
ampla, eficiente, e com largo potencial, capaz de atender, apds alguns reajustes
necess&rios, as necessidades existentes atualmente na industria brasileira. Esta
convicgdo torna-se ainda mais forte ao agregar-se a rede citada, as escolas técnicas
estaduais, os Cefets e algumas escolas e institui¢des privadas que operam no ramo.
(....). Resta a questdo, se o sistema tal qual esta atuamente seria suficiente para
atender as necessidades futuras, caso se verifique uma retomada do crescimento
econdmico que, sem duvida, viria acompanhado de novos modelos de
desenvolvimento industrial. O paradigma que orientou a estruturagdo do sistema
brasileiro de formagdo profissional, principaimente o Senai, foi a relagdo didogo-
articulagdo com o sistema produtivo, condicdo que facilita o atendimento de novas
exigéncias podas, hoje, pela reorganizacdo do sistema produtivo. (KIRSCHNER,
1993, p. 17-18)

Com relacdo, ainda, a abordagem do ensino por competéncia, ela esta baseada em
principios de organizacdo curricular tais como modularizacdo, flexibilidade,

3 0s 5S surgiu no Japao no inicio dos anos de 1950, e essa sigla saiu de 5 palavras japonesas que comegam com
aletra S e podem ser traduzidas em portugués por Senso de utilizagdo, Senso de ordenagdo, Senso de limpeza,
Senso de salde e Senso de autodisciplina. Segundo essa orientacdo, s80 principios utilizados com o objetivo de
alcancar o desenvolvimento humano e profissional.

4 O Sistema S é composto por: SENAI — Servico Nacional de Aprendizagem Industrial; SESI — Servico
Social da Industria; SENAC - Servico Naciona de Aprendizagem Comercial; SESC — Servigo Socia do
Comércio; SENAR - Servico Nacional de Aprendizagem Agricola; SENAT - Servico Naciona de
Aprendizagem do Transporte; SEST — Servico Socia do Transporte; SEBRAE — Servico Brasileiro de Apoio a
Micro e Pequenas Empresas; SESCOOP— Servico Social das Cooperativas de Prestacéo de Servicos.
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interdisciplinaridade, contextualizacdo e articulagéo (ou ndo) da Educacdo Profissional com a
Educacdo Béasica. Contudo, na pratica da Instituicdo, o que se evidencia, em geral, é um
reducionismo, pois a educacdo oferecida, muitas vezes, ndo passa de transmissdo de
conhecimentos baseados no senso comum, confundindo-se projetos de trabalho com aula
préica meramente demonstrativa. Segundo Demo (1997), essa execugdo pratica segue a
I6gica do capital, que d& énfase a qualidade formal em detrimento da qualidade politica.
Alega-se, também, que o professor é muito resistente as mudancas, mas, em que pese esse
fato, pesa também o fato de ndo serem oferecidas condi¢Bes de os professores participarem
efetivamente dessas mudangas; tudo fica muito restrito a um grupo, que repassa, em reunioes
esporadicas, o que aprenderam em congressos ou leram em alguns livros.

Apesar da boa intencdo desse grupo, percebe-se uma falta de articulacéo ou analise
critica mais profunda dessa proposta pedagégica, asssim como do texto legal exposto no
Decreto n. 2208/97 que, ao prever 0s principios que deveriam nortear os curricul 0s, provocou
0 rebaixamento da ‘exceléncia das escolas técnicas e agrotécnicas, tornando o ensino
meramente instrumental; servindo, inclusive, como obstéculo ao acesso dos aunos ao ensino
superior; corroborando, mais umavez, para a tese de que a ele s6 chegariam as pessoas aptas,
devidamente preparadas para esse nivel educacional, ficando o ensino técnico caracterizado,
novamente, como aquele que deveria formar méo-de-obra de acordo com o que necessitam de
um pais de ‘ segunda classe' .

Martins (2000), a guisa de sintese, traga consideragdes acerca do dito decreto, que o
caracteriza como, de fato, umainiciativa neoliberal; pois, para ele, esse decreto:

1) foi elaborado autoritariamente; 2) € anacrénico, pois reordena a
formacdo profissional nos moldes ja superados pela propria dindmica cambiante do
processo produtivo atual; 3) a modularizagdo proposta também n&o se coaduna com
alogica da produgdo atual, o que tem como implicagéo a deteriorac@o da qualidade
das instituicBes com nivel mais elevado de exceléncia; 4) deteriora, em especial, a
qualidade das escolas técnicas federais; 5) reproduz a dualidade existente na
sociedade; 6) constitui-se em um filtro ao ensino superior; 7) abre a possibilidade de
repasse de verbas do erério as instituicdes privadas; e, por fim, 8) compromete a
soberania nacional. (MARTINS, 2000, p. 91)

Em pesquisa realizada por Firmino e Cunha (2005) a respeito da abordagem curricular
por Competéncias em quatro escolas de ensino agricola da Rede Federal, locaizadas no
Estado de Minas Gerais: 0 Centro Federal de Educacédo Tecnoldgica de Bambui; a Escola
Agrotécnica Federal de Barbacena; a Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Uberaba; e
aEscola Agrotécnica Federal de Uberlandia, concluiu que:

Dentro da | 6gica capitalista, que subjuga 0s mecanismos sociais em favor de
interesses da classe dominante, 0 mercado de trabalho passou a ter relevancia na
determinacdo das diretrizes de formagdo profissional, sendo prevista, na Reforma,
sua incluséo como parceiro, financiador e orientador do perfil de formagdo desejado,
influindo diretamente, como protagonista sobre os cursos e curriculos das escolas,
tornando-se estas mais vulnerdveis e suscetiveis aos seus ‘encantos’. (FIRMINO e
CUNHA, 2005, p.15-16).

Apesar dessa andlise conjuntural; fica caracterizado na fala dos professores sujeitos
dessa pesquisa, no entanto, que o problema de a Escola ndo ir bem deve-se mais a razoes
ligadas aos docentes, que reclamam de saé&rios, da superlotacdo das sdas, da fata de
infraestrutura para as aulas; que sdo corporativistas, enquanto que, na opiniéo, ainda, desses
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professores, os documentos oficiais o que fazem é defender uma escola Unica, que privilegia o
desenvolvimento da capacidade intelectual e a autonomia dos alunos (FIRMINO e CUNHA,
2005). Enfim, falta uma andlise mais profunda da realidade.

As politicas publicas para a educacdo tém afetado sobremaneira todas as escolas da
rede federal de ensino. Com uma série de imposi¢les, pretende-se corrigir distor¢fes sociais,
contudo, para uma série de medidas tomadas, vale questionar se elas estdo pautadas,
realmente, no ideal democratico que se pretende desenvolver no Brasil e se, de fato,
promovem a verdadeira justica social. Pode-se questionar isso com relagdo aos programas do
governo chamados ‘Proga, ‘Escola de Fébrica e ‘Projovem’. No IFTM — Campus
Uberlandia, mais uma vez a histéria se repete: a necessidade de implantar, urgentemente, os
programas, mesmo que sem entender realmente do que se trata, porque assm O exigia a
conjuntura governamental. Com o Progja, por exemplo, foram dois anos de discusséo, no
inicio com muita resisténcia dos professores, que vislumbravam apenas a possibilidade de
terem suas cargas horérias aumentadas, ou sga, ‘mais servico sem nada em troca’; aém do
fato de nenhum professor possuir preparacdo para lidar com uma camada t&o especia de
alunos. Dar aula para alunos traba hadores, com idade acima de 18 anos, ndo € a mesma coisa
gue lidar com adolescentes que estudam em periodo integral e que ndo trabalham. A Unica
orientac8o possivel seguida pelo Instituto foi oferecer curso de qualificacdo de 200 horas, na
area de alimentos, em parceria com uma escola da rede estadual. Mas dadas as dificuldades de
capacitar, pelo menos minimamente os professores, por meio de assessoria pedagdgica
externa; os entraves da burocracia estatal que tornam longos 0s processos de negociacao para
se estabelecer parceria entre rede federal de ensino e rede estadua de ensino, o projeto
Progja sO saiu do papel, no inicio do ano de 2009. Que se dira, entéo, do projeto ‘Escola de
Fébrica. Ha muito boa vontade por parte dos profissionais envolvidos, mas ndo ha uma
exposicao de motivos clara que evidencie o porqué de se investir em tais programas. A
verdade € que, em meio a todas essas discussdes sobre 0s programas governamentais, o IFTM
— Campus Uberlandia estava em pleno momento de luta pela tdo decantada ‘ cefetizacdo’, que
transformaria a antiga Escola Agrotécnica em Centro Federal de Educagio (CEFET). E mister
dizer, portanto, que a Instituicdo via-se obrigada a atender as demandas do MEC, sob o risco
de ver inviabilizado seu projeto de ‘ cefetizacdo’. O que, no fim, veio a ndo ocorrer, devido ao
programa de ‘ifetizacdo’ — transformacéo das escolas da rede em ‘IFET’ (Instituto Federal de
Educacdo Tecnol6gica) — por ato do Senhor Ministro da Educacéo do governo Lula, em 2008,
por meio do Decreto n. 6095 de 24/4/2007. Portanto, tem |6gica a tese de Frigotto (2005) que
afirma:

Devemos perguntar em que bases o projeto de desenvolvimento
econdmico e social do Brasil de hoje supera ou se acomoda a |6gica da divisdo
internacional do trabalho que, historicamente, reduz os trabalhadores a fatores de
producdo e, em razdo disso, torna sua formacgdo um investimento em “capital
humano”, psicofisica e socialmente adequado a reproducdo ampliada do capital.
(FRIGOTTO, 2005, p. 1105)

Desta forma, ainda sem termos corrigido as falhas do Decreto. n. 2208/94, nem
avancado nas discussdes em torno do Decreto n.5.154/04, que veio a permitir a integracdo do
Ensino Médio com a Educacéo Profissional, que sequer foram feitas no interior da Escola,
fomos ‘ conduzidos' aassumir o projeto ‘ IFET".
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2.2.2. A educacéo profissional e os hibridos de conceitos no interior da escola

Situa-se, essa discussdo, na concepcdo que entende os discursos oficiais e extra
oficiais como signat&rios de uma orientagdo construtivista numa perspectiva critica com a
apologia da eficacia do sistema, entendida como necessaria a produtividade econémica.

Para tal, buscaremos expor os significados de hibridismo e recontextualizacéo, para
melhor entender 0s processos que ocorrem no interior da escola, a partir dessas idéias.

Hibridismo pode ser definido como “processos socioculturais nos quais estruturas ou
préticas discretas, que existiam de forma separada, se combinam para gerar novas estruturas,
objetos e praticas” (CANCLINI,1997, p.19). A combinagdo de préticas culturais diferentes
cria, entdo, essas novas possibilidades.

Esse movimento de apropriacéo, criacdo, reterritorializacdo, ou seja, 0 processo de
hibridagdo ndo deve ser entendido como uma fusdo. N&o se trata de meras superposi ¢oes que
sd0 realizadas. Na verdade, trata-se de relagcGes que constroem novas relages nas quais estéo
contidas as idéias de poder, ideologia e identidade. Essas idéias ndo sO estéo presentes, muitas
vezes como pano de fundo das novas relagdes criadas, camuflando relagtes de poder; como
também naturalizam pensamentos de grupos ou classes hegembnicas, com o objetivo de
ocultar cs conflitos existentes. Assim, o hibridismo na escola (como aparelho ideoldgico do
Estado) precisa ser analisado com cautela, dada a existéncia do contexto atual de
globalizagdo, e todo o interesse capitalista voltado para o mercado por tras do que, a principio,
poderia parecer humanista e revoluciondrio. (Aqui vocé faz mencdo a uma possivel
referéncia. N&o encontrei nenhuma. Para esse texto, baseei-me no trabalho dado pelo Prof.
José Santos, que pediu para caracterizarmos as idéias pedagdgicas em conservadora,
progressista, revoluciondria etc.)

Na analise dos PCNEM, Lopes (2004) discorre sobre as diferencas nainterpretacéo do
discurso que traz esse documento e centraliza nos principios norteadores desse texto
curricular, especialmente nos que dizem respeito aos conceitos de competéncias,
interdisciplinaridade, contextualizacdo e tecnologias, “idéias centrais dos PCNEM que
permanecem como marcas da reforma do ensino médio” (Ibidem, p. 53). Ao examinar tais
questes, a autora destaca o hibridismo associado & propostas curriculares no texto dos
PCNEM como particularmente instigadora. Conforme aponta, nesses textos evidencia-se “o
hibridismo intrinseco a recontextualizacdo de politicas curriculares’ (Ibidem, p. 48).

Ainda, segundo a autora, mesmo gque muitos professores abandonem, por exemplo, 0s
cadernos dos PCNEM nas gavetas, ndo h4 como pensar a constru¢do do cotidiano escolar
alheio as orientagbes oficiais. Pode haver regeicdo, resisténcia, acolhimento parcial ou
aparentemente integral, mas todos esses processos sao fruto de processos de (re)interpretacoes
que afetam o fazer pedagdgico.

Dessa forma, com um olhar mais acurado sobre a realidade escolar, é possivel
identificar arranjos de diferentes idedrios que resultam em uma composicdo nova, muitas
vezes mista, complacentemente denominada de eclética, que sdo as praticas no cotidiano da
escola. Torna-se dificil identificar o que € a idéia original, ou tracar uma identidade, que
mesmo ndo sendo Unica, que sga predominante. Ao levar essa realidade para o interior da sala
de aula, as dificuldades tornamse, ainda mais, gritantes, pois mesmo que de alguma forma
estegja fixado o signo de identificacéo do ensino por competéncias, ou do ‘aprender a fazer
fazendo’, ‘aprender a conhecer, a ser, a conviver’ (UNESCO, MEC, 1999), por outro lado,
essa mescla de orientacdes torna dificil a nominagdo da criatura criada.

Entretanto, isso é fato: a concepcdo de inser¢do social no mundo do trabalho contida
nos documentos oficiais oriundos de O6rgéos governamentais, sobre a qual fremos andlise
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mais aprofundada, posteriormente, neste trabalho; reduz a dimensdo da educacdo. A dindmica
social imposta pelo avanco tecnolégico e os novos ideais da economia globalizada relegam o
valor da dimensdo cultura da educacdo a um plano inferior a0 que lhe era dado
anteriormente. Hoje, e sobremaneira nas escolas de Educacdo Profissional, a acepcdo do
termo cultura esta ligada muito aquilo que o homem é capaz de produzir de bens e servicos
para atender as necessidades materiais da sociedade de consumo. N&o € raro acontecerem
embates entre professores ligados as areas mais humanistas do conhecimento e os das areas
mais técnicas quando se trata de desenvolver um projeto cultural, ligado as artes, a educagéo
fisica, atemas transversais como a diversidade, por exemplo, nessas escolas.

Para apreensdo do sentido do termo recontextualizacdo, recorreremos a visdo de
Bernstein (1999, p. 129) sobre controle simbdlico e dispositivo pedagdgico:

Controle simbdlico € materializado no que eu chamo dispositivo
pedagdgico. O dispositivo consiste em trés regras as quais correspondem trés arenas
respectivas, contendo agentes com posi¢des/préticas que buscam dominagdo. (...)
Retornando as trés regras compondo um dispositivo pedagdgico: a regra distributiva
tenta controlar o acesso a arena para a producdo legitima do discurso, discursos
pedagdgicos sdo projetados desde posicdes das arenas recontextualizadoras, e regras
de avaliagdo definem qualquer contexto de aguisicdo dado. Isso conduz a uma
transicdo macro/micro que ndo € necessariamente ou mesmo raramente € uma
traducdo linear. As arenas como recursos podem ter diferentes graus de autonomia
entre cada uma e em relagéo ao Estado. O dispositivo pedagdégico, condicdo para a
materializacdo do controle simbdlico, é objeto de embates por dominagdo, o grupo
gue se apropria do dispositivo tem acesso ao dominador e distribuidor de
consciéncia, identidade e desgjo. A questdo é dominador de quem, pelos interesses
de quem ou para que consciéncia, desgjo e identidade. Até aqui, entdo, nds temos
controle simbdlico mediado pelo dispositivo pedagdgico, o qual é condicdo para a
construcdo dos discursos pedagdgicos. De qualquer modo, discurso pedagégico
como linguagem tem um vasto potencial de realizacdes. (HYPOLITO e LEITE,
2006 apud BERNSTEIN; SOLOMON, 1999)

Pode-se depreender dai, como se ddo os processos de producédo, reproducdo e mudanca
cultural, com a utilizacéo basica de uma mesma linguagem. Bernstein (1996, p.168) identifica
trés contextos béasicos e correl acionados nos sistemas educacionais:

1°) O primério de producdo do discurso, ou sgja, 0 processo primeiro de producéo de
um discurso, originado no campo intelectual do sistema educacional, representado pelos
principais 6rgaos governamentais e pelos 6rgaos internacionais de fomento a educacéo ;

2°) O secundario de reproducdo discursiva, por meio do processo de recontextalizacéo,
intermediado pelas agéncias, posicdes e préticas no cotidiano da escola onde vigem interesses
diversos,

3°) O terciario que se congtitui pela estruturagdo cbs campos de recontextualizacdo
propriamente dita, ou sgja, sd0 agentes e praticas que tém por fungdo controlar e intermediar
0s dois contextos anteriormente mencionados.

Na pratica, o que se evidencia é gue a tendéncia pedagdgica das propostas curriculares
resultantes das politicas educacionais governamentais ora atribui prevaléncia a uma formagéo
cultural e cientifica com énfase na técnica, ora atribui prevaléncia a vivéncia de situagctes
educativas, com motivacdo formativa. O termo prevaléncia € utilizado por Libaneo (2006),

® A citacdo relacionada a Bernstein (1999) foi uma traducéo de HYPOLITO e LEITE, em trabalho completo
publicado In: 29% Reunido Anua da ANPEd, 2006, Caxambu, EDUCACAO E CONHECIMENTO NA
CONTEMPORANEIDADE: Desafios e Compromissos. Rio de Janeiro: ANPEd, 2006. P. 1- 16.
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para destacar que nenhuma teoria pedagoégica ou curricular exime-se de determinar parasi 0
gue deva ser 0 objeto pedagdgico (como direcdo de sentido da educacdo) e as diretrizes paraa
operacdo das situagdes escolares concretas (a pratica pedagogica propriamente dita).

Para Lopes (2002), o discurso existente nas propostas curriculares oficiais, como os
PCNEM, apresenta ambiguidades de forma a se legitimar junto a diferentes grupos sociais,
sgam aqueles que trabalharam em sua producdo ou agqueles que trabalham na sua
implementacéo e analise. Para producdo de uma proposta curricular como a dos PCNEM, s&o
apropriados e hibridizados discursos académicos, ressignificados de forma a atender as
finalidades educacionais previstas no momento atual. Em sua andlise, no processo de
elaboracdo dos PCNEM, principios curriculares como interdisciplinaridade, contextualizacéo
e curriculo por competéncias integram seu discurso regulativo. De acordo com a autora, tais
principios j& estavam definidos antes mesmo que o trabalho das equipes disciplinares se
desenvolvesse e foi com base neles que o documento foi produzido. O discurso pedagdgico
oficial formado pelos documentos oficiais € capaz de regular a producdo, distribuicéo,
reproducdo, interrelacdo e mudarga dos textos pedagdgicos legitimos, suas relagdes sociais de
transmissdo e aquisicdo e a organizagdo de seus contextos, redefinindo as finalidades
educacionais da escol arizacao.

Segundo Lopes (2002), propostas curriculares oficiais, como os PCNEM, podem ser
interpretados, entdo, como um hibrido de discursos curriculares produzido por processos de
recontextualizacdo. Novas colecOes sdo formadas, associando textos de matizes tedricas
digtintas. Os textos sdo desterritorirializados, deslocados das questbes gque levaram a sua
producéo e relocalizados em novas questdes, novas finalidades educacionais. Por isso, as
ambiguidades sdo obrigatérias. Nesse caso, ndo existe um sentido negativo de adulteracéo de
textos supostamente originais, mas revela-se a producdo de novos sentidos, cumprindo
finalidades sociais distintas. 1sso n&o nos permite a simples exaltagdo do hibridismo, sem a
devida andlise de quais sd0 0s novos sentidos instituidos. Tampouco ha a mera superposi¢ao
de discursos ambiguos que podem ser utilizados como se queira, independentemente dos
contextos historicos e das relagbes de poder. Diante dessas questdes, a autora vai defender,
também, que as finalidades educacionais dos PCNEM visam, especiamente, a formar para a
insercdo social no mundo produtivo dobalizado. Em decorréncia dessas finalidades é que
defende uma postura critica em relacéo a esses parametros. Para a autora, o caso do conceito
de contextualizagao € exemplar desse processo.

O ensino contextualizado vem sendo bem aceito na comunidade
educacional, como atestam trabalhos apresentados em recentes congressos da area.
Rapidamente, vem se fazendo uma substituicdo do conceito de cotidiano e de
valorizacdo dos saberes populares pelo conceito de contextualizagdo, muitas vezes
havendo a suposic¢éo de que se trata do mesmo enfoque educacional. Desconsidera-
se que a contextualizagdo é um dos processos de formagdo das competéncias
necessdrias ao trabalho na sociedade globalizada e ainser¢do no mundo tecnol dgico.
Ainda que esse mundo seja muito diferenciado em relagdo ao inicio do século XX,
guando foram produzidas as principais teorias da eficiéncia social, permanece a
finalidade de submeter a educagdo ao mundo produtivo. Prevalece a restricdo do
processo educativo a formagdo para o trabaho e para a insercdo social,
desconsiderando suarelagdo com o processo de formagao cultural mais ampla, capaz
de conceber o mundo como possivel de ser transformado em direcdo a relagfes
sociais menos excludentes (LOPES, 2002, p. 389 - 404).

Segundo Libéaneo (2006), a teoria curricular critica afirma gue a escola e o curriculo
giram em torno do conhecimento escolar em meio a experiéncias organizadas entre
professores e alunos, no interior das quais, 0 conhecimento escolar é construido e
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reconstruido. O curriculo reflete, portanto, escolhas politicas, ou sgja, a visdo de cidaddo e de
cidada que se pretende educar, das identidades sociais a formar nos alunos.

2.3. Conceitos deInterdisciplinaridade

Os tedricos séo unanimes em afirmar que ndo ha um conceito definitivo para o termo
interdisciplinaridade; inclusive, definicbes prontas e acabadas vao contra a propria esséncia da
interdisciplinaridade que pressupde, sempre, movimento, trocas, processo. Fazenda (2002)
afirma que cada autor constroi seu conceito de acordo com suas vivércias, experiéncias, visao
de mundo.

No entanto, antes de pensarmos a questdo da interdisciplinaridade como conceito, vale
ressaltar aimportancia dela como atitude. Fazenda (1bidem) afirma que a interdisciplinaridade
“antes que um ‘slogan’, € uma relacdo de reciprocidade, de mutualidade, que pressupde uma
atitude diferente a ser assumida frente ao problema do conhecimento, ou seja, € a substituicéo
de uma concepcdo fragmentaria para unitéria do ser humano.” (FAZENDA, 1993, p.8)

Infelizmente, o carater panfletério que tomam varias tendéncias educacionais impede
gue mudancas reais sgjam levadas a cabo. Mudanca de atitude € condi¢do essencial para a
efetivacdo da interdisciplinaridade. Habitos arraigados, preconceitos em torno do saber posto,
procedimentos que conduzem a elitizagdo do conhecimento sdo obstaculos que impedem a
realizacdo do trabalho interdisciplinar e a possibilidade de supera-los. Uma acdo-reflexado
séria em torno desses obstéculos poderia levar, entdo, pressupondo, sempre, uma dada
realidade, a pensar a interdisciplinaridade como conceito, como teoria, como metodologia.

E lugar comum afirmar-se que a escola ndo existe sem o aluno e o professor, mas o
peso do cotidiano mostra, muitas vezes, que as determinagbes institucionais e
ingtitucionalizadas sdo estabelecidas independentemente de considerar-se a existéncia da
relacdo docente-discente.

Analisando as exigéncias basicas apontadas por Freire (1996) para o ato de ensinar,
podemos verificar a procedéncia de se considerar a mudanca de atitude como recesséria a
realizacéo da interdisciplinaridade. Ele afirma que “ensinar ndo é transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua propria producéo ou a sua construcéo.” (FREIRE, 1996,
p. 22). I1sso é sobremaneira possivel, pois uma das significativas vantagens dos seres humanos
€ ade terem tornado capazes de ir mais além de suas condicionantes fisicas, sociais, culturais.
E € questdo de atitude, como apontado por Freire (Ibidem), pensar o ato de ensinar que exige:
rigorosidade metddica; pesquisa; respeito aos saberes dos educandos; criticidade; estética e
ética; corporeificacdo das palavras pelo exemplo; risco, aceitagdo do novo e rejeicdo a
gualquer forma de discriminacdo; reflexdo critica sobre a prética; reconhecimento e assuncéo
da identidade cultural.

Atitude interdisciplinar ndo rima com o ‘treinamento pragmético’ nem com o ‘elitismo
autoritario’ dos que pensam ser 0s donos do saber aceito sociamente. E Freire aponta para
isso, ndo usando o termo ‘interdisciplinaridade’; mas suas reflexdes sdo orientadas para o
caminho da formacdo docente em que este se assuma, desde o principio mesmo da
experiéncia formadora, como sujeito também da producédo do saber. O docente, com um
passado e possuidor deste, com visdo, experiéncia prépria, fruto do meio, mas capaz de, como
mencionado anteriormente, sobrepor-se as barreiras desse condicionamento, tem a
possibilidade de assumir-se como sujeito e estabelecer um relacionamento de verdadeiro
ensino e aprendizagem com o discente, sem reduzi- 10 a condicdo de objeto. Este é o pano de
fundo para a construcéo da interdisciplinaridade como metodologia para a integracéo do
conhecimento, formadora de um novo fazer educaciona, baseado na reciprocidade, no

26



didlogo e na humildade diante das limitacGes do proprio saber e na criacdo de uma atmosfera
de desafio, envolvimento e comprometi mento.

Como podemos conceber, de forma mais concreta, 0 que vem a ser essa atitude
interdisciplinar? E a mesma Fazenda (2002) que assim a entende:

(...) interdisciplinaridade como atitude possivel diante do conhecimento.
Atitude de qué? Atitude de busca de alternativas para conhecer mais e melhor;
atitude de espera ante os atos consumados, atitude de reciprocidade que impele a
troca, ao didlogo — didlogo com pares idénticos, com pares anbnimos ou consigo
mesmo — atitude de humildade diante das limitacdes do préprio saber, atitude de
perplexidade ante a possibilidade de desvendar novos saberes, atitudes de desafio —
desafio perante o novo, desafio de redimensionar o velho — atitude de envolvimento
e comprometimento com 0s projetos e com as pessoas heles envolvidas, atitude, pois
de compromisso em construir sempre da melhor forma possivel, atitude de
responsabilidade, mas, sobretudo, de alegria, de revelacdo, de encontro, enfim, de
vida. (FAZENDA, 2002, p.13)

Essa visdo traz em s a virtude de enxergar a interdisciplinaridade ndo como “panacéia
para os males da dissociacdo do saber”, nos dizeres da autora; mas dependente de uma
mudanga de atitude frente a questdo do conhecimento, superando a visdo fragmentéria e
restrita do mundo, em busca de uma visdo complexa e global da realidade.

Refletindo sobre o que gera mudanca de atitude, mister é lembrar que uma
mudanca de atitude requer uma mudanca de pensamento. Nesse ponto, Morin (2006), em suas
reflexbes dedicadas a educacdo e a0 ensino, expde o que se pode chamar de verdadeira
possibilidade/necessidade de mudanca de paradigma, em virtude da crise em que vivemos,
com relacdo a forma de pensar e organizar o0 conhecimento atual, chamando atencdo para a
guestdo da complexidade.

Um dos pontos levantados por ele é o dos desafios. Para pensar a hecesséria reforma
das ingtituicdes e a reforma do pensamento, com vistas a mudanca na educacdo, € preciso
guestionar a fragmentacdo do conhecimento, a exacerbada especializagdo, o endeusamento da
técnica, a separacdo da cultura das humanidades da cultura cientifica — pontos que, apesar de
terem contribuido para o desenvolvimento cientifico universal, retiraram do conhecimento
atual a capacidade de contextualizar e englobar, provocando cegueira e ignorancia.
Constatamos, assim, que essa reforma € uma via de méao dupla: para a reforma da educagéo e,
consequentemente, das instituicdes educacionais, € necessario reformar as mentes; mas para
reformar as mentes € necessaria a reforma das institui ces.

A readlidade posta, ou sga, a crise de paradigmas sociais, econdmicos, culturais,
educacionais é ambiente fecundo para a concretizagdo da reforma que Morin aponta como
premente e, de fato, 0 € sendo necessario, para tanto, que se conjugue o individua ao
coletivo, a parte ao todo, o particular ao universal; para, a partir de um olhar criativo dos
atores envolvidos nesse processo, vislumbrarmos uma verdadeira transformacao.

Podemos depreender, diante do exposto, que, antes de explorar os diversos conceitos
de interdisciplinaridade — fruto do engajamento tedrico de cada autor — importante € dar corpo
e alma ao sentido da interdisciplinaridade como atitude. Nesse contexto, podemos perceber
gue Fazenda, Freire e Morin, mesmo utilizando linguagens proprias, possuem idéas
convergentes, gue apontam para a necessidade de pensar o individuo como sujeito e, como
sujeito, ator do seu pensar e do seu agir, no mundo, com outros.

Estes pensamentos sdo validos para toda a instituicéo ‘educacdo’. Seja ela de paises do
norte ou do sul, situada no meio urbano ou rural, de ensino propedéutico ou tecnolégico e
profissional, respeitando as diferencas de cada realidade. Mesmo em uma sociedade que
concebe a educagdo como integrante de uma visdo de homem histérico, criador de sua propria
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humanidade pelo trabalho, o trabalho ndo deve ser visto como um fim em s mesmo, mas
como meio pelo qual o homem busca ndo apenas viver, mas viver bem, almejando objetivos
gue transcendem as necessidades naturais. Dai, tem-se que ndo cabe a visdo daqueles que
concebem a escola apenas como instrumento para preparar para 0 mercado de trabalho; pois,
na verdade, trata-se de preparacdo para a propria vida, podendo 0 homem exercer sua
cidadania, usufruindo de todos os bers social e historicamente produzidos pela humanidade.

Assim sendo, a interdisciplinaridade como uma questdo de atitude, sintetiza Fazenda
(2002):

E uma atitude de abertura, ndo preconceituosa, onde todo o conhecimento é
igualmente importante. Pressup8e o0 anonimato, pois, o conhecimento pessoa anula-
se frente ao saber universal. E uma atitude coerente, que supde uma postura Unica
frente aos fatos, é na opinido critica do outro que fundamenta-se a opinido particular.
Somente na intersubjetividade, num regime de co-propriedade, de interagcdo, é
possivel o didogo, Unica condi¢cdo de possibilidade da interdisciplinaridade. Assim
sendo, pressupde uma atitude engajada, num comprometimento pessoal. A primeira
condicio de efetivagdo da interdisciplinaridade é o desenvolvimento da
sensibilidade, neste sentido tornando-se particularmente necessaria uma formagao

adequada que pressuponha um treino na arte de entender e esperar, um
desenvolvimento no sentido da criagdo e daimaginagéo. (FAZENDA, 2002, p. 8)

Considerando ndo haver um sentido Unico e acabado para conceituar
interdisciplinaridade; fazse necessario, no entanto, delinear aspectos importantes, para a
compreensdo do assunto, para ndo se correr o risco de, como acontece em muitas praticas
pedagdgicas, ficar aperas no nivel do senso comum.

Reiterando, ndo existe um conceito pronto e acabado sobre o0 termo
interdisciplinaridade. Poder-se-ia dizer que é da sua esséncia a propria incompletude, pois que
esta se constréi no fazer de cada pesquisador, a partir de sua histéria Unica e particular.
Fazenda (2002) destaca, a partir das conclusdes de Chomsky, Piaget ou Lévi-Strauss, que
“ndo é possivel a construcdo de uma Unica, absoluta e geral teoria da interdisciplinaridade
(...)" (FAZENDA, 2002, p. 25), porque isto depende da marca tedrica de vida de cada um
deles.

Apesar da inexisténcia de um consenso conceitual; teorizacbes e acles
interdisciplinares ndo séo recentes, hgja vista os trabalhos de grandes pesquisadores sobre o
assunto como Gusdorf, Japiassii e a propria Fazerda, citados na obra desta Ultima —
Interdisciplinaridade: um projeto em parceria (FAZENDA, 2002). Além disso, a
concretizagdo de acbes interdisciplinares na préatica docente torna-se, cada vez mais, um
desafio para aqueles educadores que concebem a educagdo como agdo politica, voltada a
formacdo de alunos com espirito critico, investigativo e habituados ao debate e a pesquisa
cientifica.

Fazenda (2002) demonstra a importancia de diversos organismos internacionais que
valorizam as discussdes acerca da interdisciplinaridade. Buscam esses organismos refletir
sobre ‘a unificagdo do conhecimento e suas numerosas implicagcbes sobre o ensino e a
pesquisa . Um dos exempl os citados por ela é o documento elaborado pelo CERI®. Em virtude
disso, por proposta de Guy Michaud, estabeleceurse uma distingdo terminolégica em quatro
nivels. multi, pluri, inter e transdisciplinaridade, que cabe aqui demonstrar, no quadro 3.

6 Centre por La Recherche et I’ Innovation dans I'Enseignement (que tem por finalidade, entre outras, as
de encorajar e desenvolver a cooperacdo entre os paises membro da OCDE (Organization de Cooperation et de
Dével oppement Economique) no campo da pesquisa e dainovagdo no ensino.
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Quadro 3 Conceituacdo terminolégica proposta por Guy Michaud, em torno do assunto

interdisciplinaridade.

Terminologia

Conceito

Disciplina
Multidisciplina
Pluridisciplina

Interdisciplina

Transdisciplina

Conjunto especifico de conhecimentos com suas préprias caracteristicas sobre o
plano do ensino, daformagéo dos mecanismos, dos métodos, das matérias.
Justaposicdo de disciplinas diversas, desprovidas de relagdo aparente entre elas.
Ex.: mlsica + matemética + histéria.

Justaposicdo de disciplinas mails ou menos vizinhas nos dominios do
conhecimento. Ex.: dominio cientifico: matemética + fisica.

Interacdo existente entre duas ou mais disciplinas. Essa interagdo pode ir da
simples comunicagdo de idéias & integragdo mutua dos conceitos diretores da
epistemologia, da terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados e
da organizacdo referentes ao ensino e a pesquisa coisa Um grupo interdisciplinar
compde-se de pessoas que receberam sua formagdo em diferentes dominios do
conhecimento (disciplinas) com seus métodos, conceitos, dados e termos préprios.
Resultado de uma axiomatica comum a um conjunto de disciplinas (ex.
Antropologia considerada como “a ciéncia do homem e de suas obras’, segundo a
definicéo de Linton).

Quadro 3: Distincéo terminol dgica proposta por Guy Michaud, discutida em fevereiro de 1970, por um grupo de
especialistas de alto nivel, entre eles C.C. Abt, dos Estados Unidos, e E. Jantsch (perito da OCDE — Austria). In:

FAZENDA (1993)

Como resultado dessas discussdes, Jantsch propde as diferenciacdes apresentadas a
seguir no quadro 4, corroborando e completando as defini¢des de Guy Michaud.
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Quadro 4: Definicdes propostas por Jantsch, em torno do assunto interdisciplinaridade.

Terminologia Conceito

Multidisciplinaridade = Gama de disciplinas que propde-se simultaneamente, mas, sem fazer aparecer as
relacdes que possam existir entre elas; destina-se a um sistema de um s6 nivel e de
objetivos multiplos, mas, sem nenhuma cooperagéo.

Pluridisciplinaridade  Justaposicdo de diversas disciplinas, situadas geralmente no mesmo nivel
hierarquico e agrupadas de modo afazer aparecer as rel agdes existentes entre elas;
destina-se a um tipo de sistema de um s6 nivel e de objetivos multiplos, onde
existe cooperacdo, mas ndo coordenagao.

Interdisciplinaridade Destina-se a um sistema de dois niveis e de objetivos multiplos onde ha
coordenacédo procedendo do nivel superior.

Transdisciplinaridade Coordenacdo de todas as disciplinas e interdisciplinas do sistema de ensino
inovado, sobre a base de uma axiomatica geral — destina-se a um sistema de nivel
e objetivos multiplos — h& coordenacdo com vistas a uma finalidade comum dos
sistemas.

Quadro 4: Defini¢des propostas por Jantsch cf. L’ Interdisciplinarité, p. 108. In: FAZENDA (1993)

A exposicdo desses quadros justificase como forma de salientar as vérias nuances
envolvidas na tematica interdisciplinar. Inclusive, € importante deixar claro que a
interdisciplina ndo prescinde da disciplina, ou sga, ndo ha interdisciplinaridade sem a
disciplina. Mais uma vez, portanto, fica aqui registrada a atitude de humildade necessé&ria a
interdisciplinaridade, diante do reconhecimento do que o passado da ciéncia— lapidado sob os
moldes positivistas e, posteriormente, sob os principios liberais — trouxe de bom; mas que,
agora, jaz superado.

Também, é interessante observar, de acordo com o quadro 5, 0 que autores como
Boisot’ e Hecksausen® (FAZENDA, 1993, p. 30 e 33), construiram acerca da génese e
formagdo do conceito de interdisciplinaridade.

Quadro 5: Definicbes propostas por Boisot e Hecksausen, em torno do assunto
interdisciplinaridade

AUTORES

BOISOT HECKSAUSEN
Interdiscipl inaridade linear — um conjunto de Interdisciplinaridade auxiliar — utilizago de métodos
leis de uma disciplina pode ser aplicada com de outras disciplinas. Admite um nivel de integracéo ao
sucesso a outras. Essa denotacdo advém da menostedrico.
possibilidade de um modelo ser comum a duas ou
mai s disciplinas.
Interdisciplinaridade estrutural — interagdo de Interdisciplinaridade unificadora — esse tipo de
duas ou mais disciplinas resulta na criagdo de um interdisciplinaridade advém de uma coeréncia muito
campo de leis novas, compondo a ossatura de estreita, dos dominios de estudo de duas disciplinas.
uma nova disciplina. Resulta naintegracdo tanto tedrica quanto metodol 6gica.
Interdisciplinaridade restritiva — em dado Pseudo-interdisciplinaridade - para redizar a
projeto, cada disciplina delimita seu raio de agdo, interdisciplinaridade, partem do principio que uma

” (Cf. M. Boisot — Discipline et Interdisciplinarité — L’ Interdisciplinarité, p. 90 apud FAZENDA, 1993)
8 (Cf. Heinz Heckhausen — Discipline et Interdisciplinarité, L’ Interdisciplinarité, p. 83 apud FAZENDA, 1993)
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impondo certas restri¢cBes ou barreiras ainteragdo interdisciplinaridade intrinseca poderia estabel ecer-se

com asdemais entre as disciplinas que recorrem aos MesMos
instrumentos de analise.
Interdisciplinaridade heterogénea — este tipo é

dedicado a combinacdo de programas diferentemente
dosados, em que é necessario adquirir-se uma visdo
geral ndo aprofundada, mas superficial, como as
requeridas dos professores primarios, por exemplo.
Interdisciplinaridade  complementar —  certas
disciplinas aparecem sob 0s mesmos dominios materiais,
juntamse parcialmente, criando assim relacdes
complementares entre seus respectivos dominios de
estudo. Seria a pluridisciplinaridade.

Quadro 5: Defini¢Bes propostas por Boisot e Heckhausen expostas em quadro comparativo.

O gquadro acima foi estruturado de forma a demonstrar que ha equivaléncia entre os
trés primeiros conceitos apresentados pelos autores, ndo encortrando similaridade apenas os
dois ultimos conceitos propostos por Heckhausen, ou segja, 0 conceito de interdisciplinaridade
heterogénea e de interdisciplinaridade complementar ndo apresenta correspondente definicéo
proposta por Boisot.

Foram caracterizados os diversos tipos de interdisciplinaridade propostos pelos autores
supracitados, de acordo com as pesquisas de uma das maiores estudiosas do assunto, no Brasil
— lvani Fazenda. E, ainda, sem entrar no mérito de analisar 0s conceitos mais importantes,
para efeito do que propde esse trabalho de pesquisa, faremos uma referéncia do que, para
Fazenda (2002), interdisciplinaridade pode ser considerada:

a) como meio de atingir uma melhor formacdo geral, pois somente
um enfoque interdisciplinar pode possibilitar certa identificacdo entre o
vivido e o estudado, desde que o vivido resulta da interrelacdo de multiplas
e variadas experiénicas, b) como meio de atingir uma formagéo
profissional, j& que permite a abertura a novos campos do conhecimento e a
novas descobertas; ¢) como incentivo a formacgdo de pesquisadores e de
pesquisas, pois o sentido das investigacGes interdisciplinares é reconstituir a
unidade dos objetos que a fragmentacdo dos métodos separou e, com isto,
permitir a andlise das situagdes globais, dos limites do seu préprio sistema
conceitual e o didlogo entre as disciplinas; d) como condicdo para uma
educacdo permanente, posto que através daintersubjetividade, caracteristica
essencial da interdisciplinaridade, serd possivel a troca continua de
experiéncias; €) como forma de compreender e modificar 0 mundo, pois
sendo 0 homem agente e paciente da realidade do mundo, torna-se
necessario um conhecimento efetivo dessa realidade em seus maltiplos
aspectos. (FAZENDA, 2002, p. 32)

Esses apontamentos sdo Uteis e necessarios, mas a autora chama a atencdo para o
perigo de, tendo em vista somente o que interdisciplinaridade pode ser considerada, os atores
envolvidos nesse processo permanecerem no nivel, apenas, da integracdo — etapa esta bastante
importante para a realizacdo da interdisciplinaridade, mas que apenas a precede, ndo
constituindo-se, portanto, no ‘fazer interdisciplinar’.

Ainda, é importante lembrar que discussdes de ordem pratica, também, entram na
ordem dos trabalhos realizados pelos tedricos a respeito de questionamentos pedagdgicos,
paradefinir-se a utilidade, o valor e a aplicabilidade da interdisciplinaridade.
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Assim, Fazenda (2002) aponta um estudo, realizado em 1970, por um grupo de
‘peritos’ de diferentes Universidades do mundo, sob os auspicios da OCDE®. Nesse estudo, os
aspectos levantados a respeito do valor e da aplicabilidade da interdisciplinaridade foram
como: a) meio de conseguir uma melhor formacéo gera; b) meio de atingir uma formacgéo
profissional; ¢) incentivo a formagédo de pesquisadores e de pesquisas; d) condi¢do para uma
educacéo permanente; €) superacdo da dicotomia ensino-pesquisa; f) forma de compreender e
modificar o mundo €, g) integracdo como necessidade a interdisciplinaridade.

Pde-se, dessa forma, a questédo da finalidade da interdisciplinaridade. N& como
‘panacéid para todos os males que envolvem o conhecimento, mas como forma de
compreender e modificar 0 mundo; além de ser uma exigéncia para a organizacéo do saber;
gue, do modo como esta, tirou do homem a capacidade de integrar e contextualizar, dado o
seu cardter fragment&rio e contingente, mostrando, pois, a necessidade de buscar-se
restabel ecer “ 0s principios organizadores do conhecimento.” (Morin, 2006, p.25).

Tentamos expor, dessa forma, a validade da pesquisa compilatéria, idéia esta
corroborada por Fazenda (2008), quando assim expde:

Conhego muitos pesquisadores que, diante de um grande nimero de obras
para estudar sobre determinado tema, decidiram optar por um estudo compilatério
ou classificatorio. Considero extrememente Uteis estudos dessa natureza, pois
possibilitam a outros pesguisadores avangarem no aprofundamento dos itens n&o
adequadamente explanados (...) (FAZENDA, 2008, p. 17)

Afinal, o que é interdisciplinaridade? ldentificar a atitude, descrever os tipos e
caracterizar o que pode ser considerada a interdisciplinaridade resulta importante ndo sO para
aqueles dedicados a pesquisa sobre o tema, como também o é para aqueles que se dispdem a
realizar tal trabalho. Quanto mais se 1€, estuda-se, discute-se, analisa-se, mais interioriza-se a
idéia, o conceito; para que, enfim, tudo isso concretize-se em agdes, e, mais especificamente,
acOes pedagogicas. Nesse sentido, expressa-se Fazenda (2008):

Estamos constatando em nossas pesquisas brasileiras como o estudo de
definicbes preliminares pode, aos poucos, adquirir tridimensionalidade ou a
capacidade de conduzir o pesquisador a enxergar além das mesmas e dos conceitos
produzidos por meio delas, como dissemos em textos anteriores, a admiragdo das
possiveis entrelinhas e das infinitas possibilidades latentes e ainda ndo ensaiadas
(Fazenda, 1992 a 2007)

Por isso, levantaremos alguns conceitos sobre interdisciplinaridade.

Fazenda (2002), afirma que o termo ‘interdisciplinaridade’ ndo possui ainda um
sentido Unico e estavel e que, embora as distingdes terminolégicas sejam inlmeras, seu
principio € sempre 0 mesmo: “caracteriza-se pela intensidade das trocas entre especidistas e
pela integracdo das disciplinas num mesmo projeto de pesquisa.” (FAZENDA, 2002, p. 25).
Acrescenta-se, ainda, que a interdisciplinaridade, entre varias acepcdes, pode ser considerada
“como meio de atingir uma formacdo profissional, j& que permite a abertura a novos campos
do conhecimento e a hovas descobertas.” (Ibidem, p.43).

Para Luck (1994), interdisciplinaridade &

°® OCDE (Organization de Cooperation et de Dével oppement Economique) In: FAZENDA (1993)
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(...) o0 processo que envolve a integracdo e 0 engagjamento de educadores,
num trabalho conjunto, de interagdo das disciplinas do curriculo escolar entre si e
com a redidade, de modo a superar a fragmentacdo do ensino, objetivando a
formago integral dos alunos, a fim de que possam exercer criticamente a cidadania,
mediante uma visdo global de mundo e serem capazes de enfrentar os problemas
complexos, amplos e globais darealidade atual.(LUCK, 1994, p. 63)

Para Japiasst (1976), “interdisciplinaridade se define e se elabora por uma critica das
fronteiras das disciplinas, de sua compartimentacdo, proporcionando uma grande esperanca de
renovacdo e mudanca no dominio da metodologia das ciéncias humanas.” (JAPIASSU, 1976,
p. 54)

O autor vé na adocdo da atitude interdisciplinar a esperanca para a formacdo de um
novo perfil de cientista, com uma nova inteligéncia e um desenvolvimento da razéo diferente
desse gque esguadrinha e fragmenta o pensamento. A esse respeito, Japiassu (2005), ainda,
assim se pronuncia

A ciéncia, utopia dos tempos modernos, prometeu bastante. No entanto, em
aspectos fundamentais, revela-se decepcionante. Claro que os saberes cientificos
progrediram muito. N&o se trata de contestar sistematicamente a fisica ou a quimica.
S0 inegaveis os éxitos das técnicas ou da medicina, todavia 0s progressos materiais
ndo confirmam de modo decisivo o valor de uma ciéncia que prometeu tornar a
humanidade moralmente melhor; prometeu edificar uma ética e uma politica
fundadas em principios cientificos; comprometeu-se em revelar ao homem sua
verdadeira origem, sua verdadeira natureza e seu verdadeiro destino. Mas ndo
consegue cumprir suas promessas. Tampouco tem condi¢des de resolver
objetivamente os grandes enigmas com 0s quais se defronta a humanidade.
(JAPIASSU, 2005, p. 63)

Santomé (1998) também defende essa idéia quando expbe que frente a complexidade
gue se apresenta no mundo atual, a interdisciplinaridade € uma possibilidade de resgate do
homem, sob uma nova perspectiva. Ele aposta ra interdisciplinaridade como meio para se
formar um novo tipo de pessoa, mais aberta, mais flexivel, solidaria e democrética; a fim de
enfrentar as mudangas cada vez mais velozes, em um mundo cada vez mais imprevisivel.

Um ponto importante a ser salientado € que, apesar de a interdisciplinaridade cientifica
ser diferente da interdisciplinaridade escolar, o fato de ser usado o termo ‘cientista ndo
significa que essa renovacdo do saber deva encerrar-se nos muros da academia. Defendemos,
aqui, que o ser cientista ndo pertence somente aguele que se forme para isso, mas deve estar
no cerne, também, da formacdo de cada professor. O professor-pesquisador, o professor-
cientista é o profissional mais capaz de elaborar essa critica das fronteiras das disciplinas, pois
€ adisciplina o seu objeto material de trabalho. A interdisciplinaridade na educacdo ndo pode
permanecer apenas na pratica empirica. Lembrando-se, sempre, que na interdisciplinaridade
gue se redliza na escola todo o trabalho visa a “favorecer sobretudo o processo de
aprendizagem, respeitando os saberes dos alunos e suaintegracéo” (Fazenda, 2008, p.21).

Ao se fazer referéncia aos saberes dos aunos, e também referindo-se aos saberes dos
professores e de todos os agentes envolvidos no processo educacional; importante é
considerar conhecimento ndo apenas o cientifico, mas também o que se origina do senso
comum. A esse respeito, Freire (1996) afirma:

Pensar certo, em termos criticos, € uma exigéncia que os momentos do
ciclo gnosiolégico vdo pondo a “curiosidade epistemolégica’. A curiosidade
ingénua, de que resulta indiscutivelmente um certo saber, ndo importa que
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metodicamente desrigoroso, € a que caracteriza 0 senso comum. O saber de pura
experiéncia feito. Pensar certo, do ponto de vista do professor, tanto implica o
respeito ao senso comum No processo de sua necessaria superacdo quanto o respeito
e 0 estimulo a capacidade criadora do educando. Implica 0 compromisso da
educadora com a consciéncia critica do educando cuja “promogao” da ingenuidade
néo se faz automaticamente. (FREIRE, 1996, p. 29)

Esse pensamento € reforcado por Fazenda (2005), quando €ela cita o caso de
professores que, em nome do respeito aos saberes dos alunos, permaneceram apenas no nivel
do senso comum. Ela aerta que, com esse tipo de aitude, os professores esquecemse de que
0 senso comum, deixado a s mesmo, € t&o ou mais pernicioso do que o saber cientifico. Mas
gue, a interpenetracdo de conhecimentos, senso comum mais conhecimento cientifico, pode
gerar um novo paradigma, uma ruptura epistemoldgica “em que ndo é possivel pensar-se
numa racionalidade pura, mas em racionalidades — o conhecimento ndo seria assim privilégio
de um, mas de véaios.” (FAZENDA, 2005, p. 17). A despeito de considerar-se o
conhecimento como ‘privilégio’, bom sera quando, enfim, o conhecimento puder ser de todos.

O pressuposto basico para tal dimensdo do conhecimento &, pode-se dizer, o didlogo.
“Ampliado pelo didogo com o conhecimento cientifico, 0 senso comum tende a uma
dimensdo maior, a uma dimensdo, ainda que utopica, capaz de enriquecer nossa relacdo com o
outro e com o mundo.” (FAZENDA, 2002, p.15).

Caracterizar, considerar, classificar e, aé mesmo, definir torna-se tarefa
razoavelmente tranquila, em face da necessidade de conceituar. Como conceituar um objeto
gue ainda esta em construcéo? Como enfrentar esse desafio, sabendo-se que o conceito de
interdisciplinaridade tem sofrido usos excessivos, que provocaram equivocos €, 0 que € pior,
gue banalizaram o uso do termo e delinearam a¢0es educativas superficiais.

Sabendo-se que a interdisciplinaridade situa-se no ponto de equilibrio entre a anadise
fragmentaria e a sintese simplificadora (JANTSCH & BIANCHETTI, 2002), descortinando
os limites impostos pela légica do racionalismo puro, podemos concluir que éa (a
interdisciplinaridade), antes de um conceito, € uma necessidade fundamental do mundo do
ensino e do mundo da pesquisa, nessa sociedade global e complexa, e ainda, por ndo permitir
acOes homogeneizadoras, molda-se sob aspectos contextuais, associados a cultura de cada
local.

E o0 que aprensentam Lenoir & Hasni (2004) quando distinguem trés conceitos de
interdisciplinaridade: o primeiro ligado a cultura francesa, associado & busca do significado; o
segundo ligado a cultura americana, associado a légica instrumental, a busca de
profissionalizacdo; e o terceiro ligado a cultura cientifica brasileira emergente, associado a
busca da dimensdo humana e afetiva do ser. Esses autores defendem, ainda, que a
interdisciplinaridade deveria ser concebida de forma a congregar as trés visdes, ou sga, 0
racionalismo francés, o pragmatismo americano e aintersubjetividade brasileira.

A busca do conhecimento deve ser inclusiva, isto é, a exclusdo é reducionista e, por
isso, contréria a finalidade prépria da interdisciplinaridade.

Sommerman (1990) reflete sobre as consequéncias nefastas a vida humana, um mundo
regido por esta epistemologia reducionista que vige nos meios educacionais, ainda hoje.
Segundo €ele, 0s processos educativos que predominam sdo instituidos sob os paradigmas da
razdo instrumental, do conhecimento cientifico positivista e da mentalidade (re)produtivista:

Essa tremenda reducdo do sujeito levou a humanidade a um estupendo
avango tecnolégico, que trouxe muitas riquezas, mas as custas de uma enorme
reducdo do real. A perda do sentido profundo da vida, resultante desse achatamento,
é responsavel pelo grande sofrimento moral da humanidade atual. (SOMMERMAN,
1999, p. 2)
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Diversos estudiosos discutem a necessidade da emergéncia, pois, de um novo
paradigma. Nesse sentido, Morin (2006) estabelece uma comparacdo importante ao contrapor
as ciéncias humanas e, posteriormente, as ciéncias sociais da modernidade no estudo da
condicdo humana com as ciéncias as quais ele denomina ciéncias naturais renovadas e
reunidas, que sdo a Cosmologia, as ciéncias da Terra e a Ecologia. Ao se pensar o homem, ha
gue se pensar — com uma Vvisdo global — o mundo fisico, quimico e vivo; assim como o
proprio homem em si com seus pensamentos, consciéncia e cultura— esta Ultima em suas mais
legitimas manifestagdes, como a linguagem e as artes em todas as formas, pois assm o
“ensino sobre a condi¢do humana pode adquirir formavivida e ativa, para esclarecer cada um
sobre sua préopriavida.” (MORIN, 2006, p.49)

Vive-se, ao contrario do que se persava, a incerteza: a incerteza fisica e biolégica, a
incerteza humana, cognitiva e historica. E preciso organizar os conhecimentos e ndo apenas
acumul&-los, para aprender a lidar com as incertezas, dialogar com a incerteza. Pensar bem é
fundamental. Integrar o ensino, a educacdo a vida, pois que esta ndo admite falseamentos e
exige estratégias, que vao aém do plangamento — tdo decantado no mundo académico e que,
apesar de poder ser flexivel, muitas vezes torna-se estatico diante da dinamicidade da propria
vida

Para que haja mudancas no pensamento, enfim, na educacdo em todos os niveis, Morin
(Ibidem) propbe sete principios ou diretivas para um pensamento que une e que S30
complementares e interdependentes, compreendendo o pensamento de Pascal que preconiza
gue ‘o conhecimento das partes depende do conhecimento do todo e o conhecimento do todo
depende do conhecimento das partes’. Sdo eles: 1°) O principio sistémico ou organizacional —
gue liga o conhecimento das partes ao conhecimento do todo; 2°) O principio “hologramico”
— que pbe em evidéncia este aparente paradoxo das organizacdes complexas, em que nao
apenas a parte est no todo, como o todo esta nas partes. 3°) O principio do circuito retroativo
— que permite 0 conhecimento dos processos auto-reguladores, a causa age sobre o efeito, 0
efeito age sobre a causa. 4°) O principio do circuito recursivo — circuito gerador em que 0s
produtos e os efeitos sdo, eles mesmos, produtores e causadores daquilo que os produz. 5°) O
principio da autonomia/dependéncia @uto-organizacdo) — 0S seres Vivos S0 seres auto-
organizadores, que ndo param de se auto-produzir e, por isso mesmo, despendem energia para
manter sua autonomia. 6°) O principio dialégico — que remete a formula de Heréclito,
concebendo uma relacdo dialética da existéncia na relagdo constante e indissociavel entre
ordem/desordem/organizacdo, ou seja, tese/antitese/sintese. 7°) O principio da reintroducéo do
conhecimento em todo conhecimento — que aponta todo conhecimento como sendo uma
reconstrucdo de outros conhecimentos, tendo como diferencial a cultura e a época em que €
produzido.

Para isso, Morin diz ser necesséria a retomada da missdo do ensino, sendo necessario,
para tanto que se conjugue o individua ao coletivo, a parte ao todo, o particular ao universal;
para, a partir de um olhar criativo dos atores envolvidos nesse processo, vislumbrarmos uma
verdadeira transformacéo.

E muito importante saber que transformacédo é possivel, pois trata-se de
revolucdo; uma revolucdo que ndo é realizada empunhando armas, ndo € exterior; mas uma
revolugdo da consciéncia, que ndo é obra do acaso, mas advinda da critica, do embate de
idéias e, por isso mesmo, mais coerente; isto é, fruto do que Paulo Freire chama de ‘ pensar
certo'.
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2.4. Os Documentos Oficiais do MEC: Interdisciplinaridade e Empreendedorismo, e
suas Relagdes com o Curriculo | ntegrado

Ap6s a promulgagdo da Constituicdo Federal/1988, foi apresentado & Cémara dos
Deputados um projeto de lel, para a elaboracdo da nova lel de diretrizes e bases da educacéo
nacional. Esta proposta de projeto era fruto de diversas discussdes ocorridas em varios
ambitos da sociedade civil organizada: érgéos governamentais, especialistas e profissionais da
educacdo e diversas outras entidades representativas do setor educacional.

Acreditava-se, portanto, que a nova Lel de Diretrizes e Bases da Educacéo fosse
refletir os legitimos ansei os dos diversos segmentos sociais para a educagdo. No entanto, uma
bem orquestrada manobra de obstrucdo do, entdo, governo Collor obstaculizou o andamento
democrético do processo, e um novo projeto foi apresentado, desconsiderando o anterior.

Novas manobras foram armadas, gerando idas e vindas do projeto, ora para a Camara
ora para 0 Senado. Estavam envolvidos nesses tramites nomes de importantes autoridades
governamentais como o0 do Senador e Educador Darcy Ribeiro e o do Senador Cid Saboya.
Houve um momento em que todo o trabalho, até mesmo o do governo, foi desprezado, e o
Senador Darcy Ribeiro apresentou um projeto totalmente de sua autoria, numa ‘ questionével
manobra regimental’.

As manifestagbes de descontentamento por parte dos educadores foram téo grandes
gue 0 governo ndo conseguiu permanecer imune a isso. O préprio Senador Darcy Ribeiro
modificou seu projeto varias vezes, retomando contelidos gque haviam sido desprezados por
ele préprio anteriormente. O clima era de confusdo. Otranto (1996), sobre esse momento,
assim se expressa:

Assistimos, entdo, perplexos, a um confronto inusitado, entre um Projeto que é fruto
de seis anos de amplos debates, que, se ndo é o ideal de todos, pelo menos, traduz as
reivindicagdes de muitos, com um outro de autor Unico, que sO recentemente se
submeteu a pouquissimos debates, apenas sob grande pressdo de outros
parlamentares e dos segmentos organizados da sociedade civil. (OTRANTO, 1996,
p. 11-16)

Dando prosseguimento aos tramites legais, houve um novo embate na Camara dos
Deputados — Substitutivo Darcy Ribeiro x Substitutivo Angela Amim, os quais estabeleciam
propostas diferentes de educagéo e concepcdes distintas e homem e sociedade. Segundo
anélises comparativas, em Otranto (Ibidem)'®, enquanto este buscava uma definicéo do ensino
como Vinculadora do conhecimento por meio da articulagdo entre ensino, pesguisa e extensao;
aquele estava ligado a idéia de estado minimo, relegando ao ensino, principalmente ao
superior, o papel de transmissor de conhecimentos voltados a profissionalizagdo (portanto,
notoriamente ligado a idéia de conhecimento com finalidades pragmaticas, voltado para a
insercdo do homem no mundo produtivo).

Diversos pontos delineiam os contornos do Substitutivo Darcy Ribeiro, ou Parecer n.
72/96, passiveis de caracteriz&-1o como fragmentério e tradiciona. E foi este, ou sgja, 0

19 Em seu artigo intitulado A Nova LDB da Educacdo Nacional: seu tramite no Gngresso e as principais
propostas de mudancas, Célia Regina Otranto descreve todos 0s tramites por que passou a aprovacdo dan LDB
9394/96, apontando todas as vicissitudes desse caminho, estabelecendo comparacdes entres os diversos
Substitutivos, identificando diferentes basicas entre a proposta governista do Senador Darcy Ribeiro e outras
propostas que foram construidas antes e depois da proposta do referido Senador.
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mencionado Parecer que, posteriormente, em 20/12/1996, veio a ser transformado em lei e
aprovado como anovaLel de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB n. 9394/96.

Hoje, faz mais de dez anos que a nova LDB foi sancionada, portanto ndo € tédo nova
assim; mas 0s avangos na area educacional acontecem lentamente. Em que pesem as lutas
ideolégicas e 0 jogo de interesses no interior da sociedade, necessario se faz compreender os
percalcos do desenvolvimento da educacdo no Brasil, oriundos da nova lei. Afinal, como
mencionado acima, sdo mais de dez anos da nova LDB e, nesse tempo, 0 que mudou? Como
mudou? Quals sdo 0s pontos principais tratados pela LDB? E, mais especificamente, para
efeito do que se busca nessa pesquisa: Como a interdisciplinaridade é tratada por esse
dispositivo lega?

Para isso, partiremos da seguinte premissa: Para a formagdo do conceito de
interdisciplinaridade, na LDB n. 9394/96, sdo apropriados e hibridizados discursos
académicos, ressignificados de forma a atender as finalidades educacionais previstas no
momento atual. Acredita-se, sobretudo, que principios como interdisciplinaridade e
contextualizagdo sdo voltados a formagdo do homem para o mundo produtivo, ou sgja, 0
trabalho como ocupagéo, norteado pelas exigéncias e interesses do mercado, permanece como
eixo da formacdo; portanto uma reducdo da concepcdo de educacdo como formacdo do
homem integral.

Jaem seu art. 1°, § 2°, temse que “A educacdo escolar devera vincular-se ao mundo
do trabalho e & prética social.”** Por ser o primeiro artigo e ja deliberar prontamente essa
necessaria vinculacdo a0 mundo do tabalho, percebe-se que a partir dai a tendéncia de
associar todas as agdes educativas para a formacdo de profissionais competentes sera a tonica
no restante desse texto legal. Reforca-se, ainda, tendéncia pelo uso do verbo ‘deverd,
gue diferentemente do verbo ‘poderd (que as vezes é usado em textos legais), determina uma
obrigatoriedade. No art. 29, (iuando estabelece como finalidade da educacdo “o pleno
desenvolvimento do educando”*?, poderiamos subentender que ai estivesse contida a idéia de
desenvolvimento profissional também, no entanto, ao final do texto, € colocada a expressao
“...esuaqualificagdo parao trabalho”; portanto a énfase que é dada a formagéo profissional.

Ha um capitulo especifico sobre a educacéo profissional — Capitulo |1l — e o art. 39
desse capitulo preconiza que a “educacdo profissional, integrada, as diferentes formas de
educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de
aptidbes para a vida produtiva.” (LDB n° 9394/96, Cap. I1I, art. 39). Observa-se que ndo ha
uma definicéo especifica sobre o que vem a ser Educacdo Profissional, mas uma orientacéo
para que a educacdo proporcione a formagdo de profissionals competentes, para o
desenvolvimento da pesquisa, da ciéncia e da tecnologia, requisitos para a sobrevivéncia
nesse mundo competitivo da sociedade global. Alids, a competicdo é pressuposto basico dessa
sociedade, ou sgja, a LDB a considera componente cuja existéncia € naturalizada. Ndo fosse
assim, o Cap. IV, que trata da Educacéo Especial, em seu art. 59, IV assim ndo prescreveria,
ao assinalar o que compete aos sistemas de ensino assegurar aos educando com necessidades
especiais:

DB n. 9394/96, art. 1° - A educag&o abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar,
na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e
organizacBes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais. (...) § 2° - A educag&o escolar deverd vincular-se
ao mundo do trabalho e a prética social.

12| DB n. 9394/96, art. 2° - A educacgo, dever dafamiliae do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.
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(...) educacédo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragéo na vida em
sociedade, inclusive condi¢bes adequadas para o0s que ndo revelarem capacidade de
insercao no trabalho competitivo (grifo nosso), mediante articulagdo com os 6rgdos
oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas
areas artisticas, intelectual ou psicomotora; (LDB n° 9394/96, art. 59, 1V).

Depreende-se do exposto, pois, uma visdo de educacdo voltada para a sobrevivéncia
do homem em um mundo natural mente competitivo.

Questdes referentes a formacdo para o trabaho, insercdo no mundo produtivo,
vinculacdo da educacdo ao trabalho e as préticas sociais sdo tratadas, com excecédo da
educagdo infantil, em todos os niveis escolares. Ensino Fundamental, Médio e Superior,
incluindo, a Educacéo de Jovens e Adultos e a Educacéo Especial. Nesses dispositivos aidéia
de formacdo para a cidadania esta intimamente ligada a idéia de formagdo para 0 mundo do
trabalho. Dai, talvez, justificar-se a auséncia de referéncias a formagao profissional quando se
trata da educacéo dos povos indigenas.

N&o sb pelo contexto de sua elaboragéo e pelos atores nesta envolvidos (processo
iniciado no governo Collor e lel sancionada no governo FHC), diversos estudos e analises
caracterizam a LDB n. 9394/96 como ‘neoliberal’: quando define uma série de competéncias
e responsabilidades, mas minimiza a acdo do Estado e € vaga quanto aos direitos; quando
aborda as concepcdes pedagdgicas, a avaliacdo escolar, a ideologia dos contetidos. qualidade,
guantidade e distribuicdo; quando trata da privatizagdo da educacdo. Todos esses sdo tragos
bem marcados da relacéo direta entre neoliberalismo e educac&o veiculada por meio da LDB.

Porém, e quanto a questdo da interdisciplinaridade, ponto considerado essencial parao
estabelecimento de um novo paradigma na ciéncia e na educacdo; importante para as praticas
pedagogicas, na formacdo de uma nova mentalidade, de um novo tipo de homem e de
sociedade? Como é tratada na LDB?

A LDB n. 9394/96 ndo usa literalmente o termo ‘interdisciplinaridade’. No entanto,
guando trata da organizagdo curricular para a educagéo bésica, deixa a porta aberta para que
sgjam construidas diretrizes curriculares que envolvam o conceito de interdisciplinaridade.
Assim é que documentos como os PCNEM sdo elaborados. partindo da necessidade de
ressignificacdo de natureza legal e pedagdgica, imposta pela nova concepgdo de educagdo
preconizada pela LDB n. 9394/96. Somente por meio da andlise das normas ou diretrizes
operacionais veiculadoras dessas ressignificacdes € que pode haver um entendimento melhor
equacionado de como a interdisciplinaridade perpassa a concepcdo de educacdo dada pela
LDB.

Assim sendo, é que nos PCNEM, instituidos por intermédio do CNE/CEB .n. 2, de
7/4/98 e de n. 3, de 26/7/98, respectivamente, trazem diretrizes que, podemos dizer, apontam
para a diregdo da interdisciplinaridade. Um exemplo disso é a eliminagdo do uso do termo
‘grade curricular’. N&o se justifica mais 0 uso desse termo, sendo usado, atualmente, o termo
‘matriz curricular’. O nome ‘grade curricular’ remete a idéia de algo que prende, aprisiona o
conhecimento em estruturas rigidas, tornando-o fragmentado e sem sentido. O conhecimento
ndo comporta mais a organizacéo das disciplinas de modo estanque e isolado, portanto
necessario € que surja uma nova organizacdo. Os PCNEM, embora ndo tendo forca de lei, sdo
uma tentativa de estabelecer direcionamentos, apesar das criticas que se possam fazer, para
uma nova forma de lidar com o conhecimento.

Os PCNEM néo obrigam, mas diante dos novos conceitos introduzidos pela LDB, e
pela flexibilidade e autonomia que caracterizam a proposta pedagdgica de cada instituicéo de
ensino, 0 uso do termo ‘matriz curricular’ sO se justifica quando este realmente representa a
sintese do que € a prética no diaa diaescolar.

Apesar da excessiva vaorizacdo que a LDB confere ao conhecimento escolar
vinculado ao mundo do trabalho, em momento algum podemos dizer que ela determinou qual
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deveria ser o tratamento metodoldgico dos componentes curriculares. Em seu art. 26, ela
estipula a obrigatoriedade de uma ‘base nacional comum’ e a necessidade de uma ‘parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela’ '3 (grifo nosso).

Dessa forma, diversos Conselhos de Educacéo entenderam, por meio de seus
pareceres, que as formas de organizacdo curricular deveriam diversificar matérias e temas
para que se oferecessem aos educandos oportunidades de desenvolverem habilidades e
competéncias em circunstancias reais, segundo a demanda do meio. Para dar conta desses
desafios, seria necess&rio que, gradativamente, segundo e€sses pareceres, Se procurasse: a)
buscar os contetidos curriculares (sgjam fatos, conceitos ou principios) que pudessem também
representar meios para o desenvolvimento de competéncias, habilidades, atitudes e valores; b)
desbastar o curriculo saturado de informacfes enciclopédicas, priorizando conhecimentos e
habilidades, cujo dominio favorecesse novas e mais complexas aprendizagens. c) entender e
trabalhar as linguagens como formas portadoras de significados, conhecimentos e valores; d)
criar estratégias de ensino que mobilizassem o raciocinio, bem como a construcdo interativa
(auno-aluno, aluno-acervos de informagdes e aluno-professor) e coletiva do conhecimento,
paralelamente ao fortalecimento da capacidade argumentativa e do pensamento critico; €)
estimular procedimentos e atividades que levassem o aluno a reconstruir 0 conhecimento, por
meio de experimentacdo, execucao de projetos e atuacdo em situagOes sociais, f) organizar
contelidos em éreas e projetos interdisciplinares que melhor abrigassem a viséo articulada do
conhecimento e o didogo permanente entre as diferentes areas do saber; g) tratar os
contetidos de modo contextualizado, aproveitando sempre que possivel as relagfes entre
contetdos e contexto para dar novos significados ao aprendido, estimulando a iniciativa e a
autonomia intelectual do aluno, entre outros, de acordo com a realidade de cada estado da
federacdo e visdo dagueles que produzem essas normas e diretrizes para a educacao.

E 6bvio que, também, os pareceres de cada estado da federagcdo passaram por
ressignificacdes dos conceitos originalmente trazidos pela LDB, e esses por sua vez, como foi
exposto sobre o processo de elaboracdo da referida lei, também trouxeram diversas
ressignificagOes de textos académicos, nacionais e de agéncias internacionais.

A principio, € defendida a idéia de que, em geral, os documentos oficiais, tanto as
diretrizes curriculares nacionais como as estaduais para a educacdo, em seus diversos niveis e
modalidades buscam oferecer par@metros basicos, principios, fundamentos e procedimentos
gerais, norteadores de uma formagcdo comum e garantia da diversidade e autonomia da
proposta pedagégica de cada ingtituicdo educacional. Ao serem expedidas as orientagdes
curriculares, em geral, ndo sdo feitas recomendactes ou exigéncias quanto a obrigatoriedade
de denominacdo de componentes ou disciplinas. Ao contrario, os pareceres expedidos,
relativos as diretrizes curriculares, reforcam e valorizam o aprendizado e recomendam a
abordagem interdisciplinar, multidisciplinar e ou transdisciplinar das areas de conhecimento.

Esta concepcdo de curriculo envolve os conceitos de interdisciplinaridade e
contextualizacdo. Todo conhecimento mantém um didogo constante com outros
conhecimentos. As diversas disciplinas possuem pontos de aproximagéo e de distanciamento.
Nesse sentido, a interdisciplinaridade corresponde a possibilidade de relacionar disciplinas em
atividades, projetos ou pesquisas; para uma rea integracdo do conhecimento.

Contudo, atente-se para esse quadro comparativo:

13 Também, aqui, destaca-se 0 uso do termo ‘economia como aspecto muito enfatizado em todo o ordenamento,
e, ainda, apalavra‘clientela que possui conotagdes que lembram relagdes de compra e venda, de consumo, tanto
ao gosto do mundo produtivo da sociedade capitalista.
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Quadro 7: Dispositivos da LDB n. 9394/96 que tratam da qualificacéo para o trabalho e da
interdisciplinaridade

L DB N°9394/96

QUALIFICACAO PARA O TRABALHO INTERDISCIPLINARIDADE
1- Art. 1° 8 2° - A educagdo escolar vincular-se ao 1 — Art. 26 — Os curriculos do ensino fundamental e
mundo do trabalho e apratica social. médio devem ter uma base nacional comum, a ser
2 Art. 2° - A educagZo, (...) tem por finalidade (...) ~Ccomplementada, em cada sistema de ensino e
e sua qualificagao para o trabal ho. estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,

exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, daeconomiae daclientela

2 — Art. 27 — Os contelidos curriculares da educacéo
bésica observarao, ainda, as seguintes diretrizes:

3 — Art. 3%, XI — vinculagdo entre a educagdo escolar,
o trabalho e as préticas sociais.

4— Art. 22 — A educagdo bésica tem por finalidades
(...) fornecer-lhe meios para progredir no trabalho )
().

5— Art. 27, 111 — orientag8o para o trabal ho; Il — consideragéo das condigBes de escolaridades dos

6— Art. 35, || — apreparacéo basicaparao trabalho e alunos em cada estabel ecimento;

a cidadania do educando (...) de modo a ser capaz de 3 — Art. 28, | — contelidos curriculares e metodologias
se adaptar com flexibilidade a novas condicBes de  @Propriadas &s reais necessidades e interesses dos
ocupacio (...). alunos dazonarural.

7 — Art. 35, IV — a compreensio dos fundamentos 4 — Art. 36 — O curriculo do ensino médio observara

cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos, (--) €asseguintes diretrizes:

(). (..)

8 — Art. 36, § 1° | — dominio dos principios Il — adotard metodologias de ensino e de avaliagéo
cientificos e tecnolégicos que presidem a produgdo  que estimulem ainiciativa dos estudantes;

moderna, 5 — Art. 43, 1l — incentivar o trabalho de pesquisa e

9 — Ant. 36, § 2° - O ensino médio, atendida a investigagdo cientifica, visando ao desenvolvimento
formagdo geral do educando, podera prepara-lo para daciéncia e datecnologia(...);

0 exercicio de profissdes técnicas. 6 — Art. 43,V — (...) integrando os conhecimentos que
10 — Art. 36, § 4° - A preparagdo geral para 0 véo sendo adquiridos(...);
trabalho e, facultativamente, a habilitacdo 7 _ Art. 59 — Os sistemas de ensino asseguraréo aos

profissional, poderéo ser desenvolvidos nos proprios  egucandos com necessidades especiais:

estabelecimentosde ensino (...). . . L .
() | — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos

diferentes formas de educacdo (..) conduz a0 pecessidades:
permanente desenvolvimento de aptidfes para avida

produtiva.

12 — Art. 43, Il — formar diplomados nas diferentes
areas de conhecimento, aptos para a inser¢cdo em
setores profissionais(...).

13 — Art. 43, V — suscitar o desgjo permanente de
aperfeicoamento cultural e profissional (...).

14 — Art. 58, IV — educagdo especial para o trabalho,
visando a sua efetiva integracdo na vida em
sociedade, inclusive condigbes adequadas para 0s
gue ndo revelarem capacidade de insercdo no
trabalho competitivo, (...).

Fonte: LDB n. 9394/96.

Podemos observar, pela andlise comparativa dos preceitos legais estabelecidos pela
LDB n. 9394/96, que orientagbes em funcdo da inser¢éo do aluno no mundo produtivo, a lei
expressamente o faz; no entanto, com relagdo aos principios e métodos, ela deixa em aberto
para que os sistemas de ensino os estabelecam. Fica a cargo, pois, de outros documentos
oficiais, elaborados pelos 6rgdos governamentais, ou pela prépria ingtituicdo de ensino,
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selecionar entre um leque enorme de opcdes as diretrizes que vao nortear a conducéo do
processo de ensino e aprendizagem.

Até mesmo pelo nimero expressivo de artigos que, ostensivamente, utilizam
expressoes relacionadas a qualificacdo para o trabalho, pode-se denotar a vinculagdo dada a
educacdo ao mundo produtivo.

Vemos, assim, que a LDB ndo expressa claramente os principios norteadores da
educacdo nacional e, ainda, prevé cada nivel de ensino de forma independente um do outro,
como se ndo fizesse parte do mesmo Sistema Naciona de Educacdo. Dai, podermos entender
aforte desarticulacdo existente, hoje, entre os diversos niveis e modalidades de ensino.

Portanto, os conceitos veiculados pelo texto da LDB, tanto o de insercdo no mundo
produtivo, quanto o de interdisciplinaridade foram apropriados e ressignificados, para se
naturalizar frente a diferentes estratos sociais e, pela énfase dada a formacdo do homem para o
trabalho, podemos concluir que o conceito de interdisciplinaridade, assim como as demais
determinacdes contidas na lei, possuem cardter instrumental, ou sgja, existem em funcéo de
finalidades préticas, ditadas pelas exigéncias e interesses do mercado.

A LDB n. 9394/96 € a lei bésica, que erdossa a elaboracdo das DCNs (Diretizes
Curriculares Nacionais), conforme preconizado pelo seu art. 9°, que assinala ser incumbéncia
da Uni&o “estabelecer, em colaboracdo com os Estados, Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio,
gue norteardo os curriculos e os seus contetidos minimos, de modo a assegurar a formacéo
basica comum” (LDB n. 9394/96, art. 9°). Apesar de o principio fundante desses
ordenamentos ser a flexibilidade, os DCNs sdo qualificados como “normas obrigatérias para a
Educacdo Basica que orientam o plangjamento curricular das escolas e sistemas de ensino,
fixadas pelo Conselho Nacional de Educacéo (CNE)”.

Para 0 ensino técnico de nivel Médio ndo existe uma orientacdo especifica mais
completa, a exemplo do que ocorre com 0 Ensino Médio, cuja organizacdo curricular é
orientada pelos PCNEM.

A LDB Nacional foi a principal referéncia legal para a formulagdo das mudangas
educacionais, na medida em que estabel ece os principios e finalidades da Educacdo Nacional.
Na perspectivadessaLei, 0 Ensino Médio, como parte da educagéo escolar, “devera vincul ar-
se a0 mundo do trabalho e a prética socia” (Lei n. 9.394/96, art.1°, § 2°). Essa vinculagéo é
organica e deve contaminar toda a prética educativa escolar. Em suma, a Lei estabelece uma
perspectiva para esse nivel de ensino que integra, numa mesma e unica modalidade,
finalidades até entdo dissociadas, para oferecer, de forma articulada, uma educacéo
equilibrada, com fungdes equival entes para todos os educandos.

Assim é que, os PCNEM - orientacdes elaboradas com o objetivo de contribuir para o
didlogo entre professor e escola sobre a prética docente — fundamentamse, principa mente,
nos principios da interdisciplinaridade e da contextualizacdo do conhecimento: “(...)
buscamos dar significado ao conhecimento escolar, mediante a contextualizacéo; evitar a
compartimentalizacdo, mediante a interdisciplinaridade; e incentivar o raciocinio e a
capacidade de aprender” (BRASIL, 20023, p. 13).

Ainda, os PCNEM propdem a organizacgdo curricular das disciplinas em trés grandes
areas do conhecimento: @) Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; b) Ciéncias da Natureza,
Matemética e suas Tecnologias e ¢) Ciéncias Humanas e suas Tecnologias — tendo como base
a reunido dagueles conhecimentos que compartilham objetos de estudo e, portanto, mais
facilmente se comunicam, criando condic¢Bes para que a prética escolar se desenvolva numa
perspectiva de interdisciplinaridade (BRASIL, 2002a, p. 32). Também preconizam que “a
interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposicéo e, a0 mesmo tempo, evitar a diluicdo
em generalidades. De fato, sera na possibilidade de relacionar as disciplinas em atividades ou
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projetos de estudo, pesquisa e acdo, que a interdisciplinaridade podera ser uma prética
pedagdgica e didatica adequada aos objetivos do ensino médio” (BRASIL, 2002, p. 88).

Esta concentracéo das disciplinas em areas do conhecimento distintas representa um
primeiro passo para a aproximacao das disciplinas com a intencdo de contribuir para a pratica
interdisciplinar nas escolas. Entretanto, apesar de comprometer-se com a promocdo da
interdisciplinaridade no meio escolar, os PCNEM ndo apresentam de forma explicita uma
base conceitual que possa orientar a acdo pedagogica dos professores. Além do mais,
orientagOes carecem de objetividade, principalmente para os professores ndo familiarizados
com o tema, frutos de um sistema educaciona que concebe o ensino de forma fragmentéria e
cartesiana.

Repetindo o ja exposto anteriormente, mas que cabe aqui reforcar, para Lopes (2002),
0 discurso existente nas propostas curriculares apresenta ambiguidades de forma a legitimar-
se junto a diferentes grupos sociais, sgjam agueles que trabalharam em sua producéo ou
agueles que trabalham na sua implementacdo e anadlise. Para producdo de uma proposta
curricular como a dos PCNEM, sdo apropriados e hibridizados discursos académicos,
ressignificados de forma a atender as finalidades educacionais previstas no momento atual.
Em sua andlise, no processo de elaboracdo dos PCNEM, principios curriculares como
interdisciplinaridade, contextualizagdo e curriculo por competéncias integram seu discurso
regulativo. De acordo com a autora, tais principios ja estavam definidos antes mesmo que o
trabalho das equipes disciplinares se desenvolvesse e foi com base neles que o documento foi
produzido. O discurso pedagoégico oficia formado pelos documentos oficiais € capaz de
regular a producéo, distribuicdo, reproducdo, inter-relacdo e mudanca dos textos pedagdgicos
legitimos, suas relacbes sociais de transmissao e aquisicdo e a organizagcdo de seus contextos,
redefinindo as finalidades educacionais da escol arizacéo.

Essas multiplas facetas contidas no texto desses documentos podem ser evidenciadas
guando se anadlisam mais detidamente os discursos envolvidos na construcdo desses
pardmetros e diretrizes, e 0 seu real alcance na pratica escolar. S0 evocados atores diversos
para sua construgdo. Dai, o cabimento de andlises que afirmam a existéncia de processos de
ressignificacaéo dos discursos e de processos de hibridac&o nos referidos documentos.

Assim como da andlise acima, da LDB n. 9394/96, partimos de uma premissa; com
rdlacio aos PCNEM (BRASIL, 2002), levantaremos a seguinte questéo: A
interdisciplinaridade constitui-se em resposta a uma necessidade gera de sistematizar a
educacdo?

Durante o processo de trabalho do projeto de proposta de reforma curricular para o
Ensino Médio, em que estavam envolvidos representantes do, entdo, Departamento de
Desenvolvimento da Educacdo Média e Tecnoldgica, juntamente com a coordenacdo do
projeto, foi proposta, em uma primeira abordagem, a organizacdo do curriculo por éreas do
conhecimento, com vistas a implementacdo da interdisciplinaridade e da contextualizaco.

Os primeiros passos foram dados mediante a conjuncdo de idéas e forcas dos mais
renomados professores das universidades brasileiras — portanto professores ja habituados a
projetos e pesquisas na area educacional. No entanto, quando da apreciacdo do documento
formado, foram escol hidos al eatoriamente professores que atuam no Ensino Médio.

Isso posto, €é preciso considerar que, no espirito da LDB n. 9394/96 encontra-se a
afinacdo desta com a construcdo de competéncias basicas, que situem o educando como
sujeito produtor de conhecimento e participante do mundo do trabalho, e com o
desenvolvimento da pessoa como ‘sujeito em situacdo’ — cidaddo. Essa consideracdo €
importante a partir do momento em que se faz uma cisdo entre o conceito de formacdo do
aluno para o mundo do trabalho e o conceito de formagdo do aluno como cidaddo. Entre as
funcbes do exercicio da cidadania, d& se énfase, pois, a perspectiva voltada para a formacéo
do profissional.
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Outra guestdo importante € que, sob a égide da chamada ‘era do conhecimento’, os
PCNEM foram moldados segundo o ideério que buscava assegurar que:

(...) o desenvolvimento das competéncias cognitivas e culturais exigidas
para o pleno desenvolvimento humano passa a coincidir com 0 que se espera na
esfera da producdo. O novo paradigma emana da compreensdo de que, cada vez
mais,as competéncias desgjaveis ao pleno desenvolvimento humano aproximam-se
das necessérias a insercdo no processo produtivo. Segundo Tedesco, aceitar tal
perspectiva otimista seria admitir que vivemos* uma circunstancia historica inédita,
na qual as capacidades para o desenvolvimento produtivo seriam idénticas para o
papel do cidaddo e para o desenvolvimento social”. Ou seja, admitindo tal
correspondéncia entre as competéncias exigidas para o exercicio da cidadania e para
as atividades produtivas, recoloca-se 0 papel da educacdo como elemento de
desenvolvimento social. (BRASIL, 1999, p. 11)

Embora sgjam levadas em conta as diferencas entre as pessoas e 0s processos de
exclusdo social; o desempenho de atividades profissionais € tido como o préprio exercicio da
cidadania, ainda que se considere importante, no corpo do texto, o desenvolvimento das
seguintes atividades: a capacidade de abstracéo; o desenvolvimento do pensamento sistémico,
ao contrério da compreensdo parcia e fragmentada dos fenbmenos; a criatividade;, a
curiosidade; a capacidade de pensar multiplas aternativas para a solugéo de um problema, ou
sgja, do desenvolvimento do pensamento divergente; a capacidade de trabalhar em equipe; a
disposicéo para procurar e aceitar criticas; a disposicdo para o risco; o desenvolvimento do
pensamento critico; 0 saber comunicar-se; a capacidade de buscar conhecimento. Segundo
exposto no texto da proposta, estas sdo competéncias que devem estar presentes na esfera
social, cultural, nas atividades politicas e sociais como um todo, e que sdo condicdes para o
exercicio da cidadania num contexto democrético. Ha, portanto, uma conjugacao de aspectos,
se ndo contraditérios, pelo menos transparecem orientacbes diferentes, de dificil
implementacéo na prética.

A vida nesse mundo globalizado impde uma série de desafios, e isso, também é posto
pelos documentos oficiais do MEC, gue tracam orientacfes para a reforma do Ensino Médio.
No entanto, se na proposta dos PCNEM, por um lado é assumida a condi¢cdo da educacdo
como “uma utopia necessaria indispensavel a humanidade na construgcdo da paz, da liberdade
e da justica social” (BRASIL, 1999, p.30), inclusive busca-se conformar com as idéias de
Delors (1998) expostas no Relatorio da Comissdo Internaciona sobre Educacdo do século
XXI, da UNESCO que exple que “entre outros caminhos e para além deles, como uma via
gue conduz a um desenvolvimento mais harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a
pobreza, a exclusio social, as incompreensdes, as opressdes e as guerras’. (RELATORIO DA
COMISSAO INTERNACIONAL SOBRE EDUCACAO PARA O SECULO XXI, UNESCO
apud BRASIL, 1999, p. 30), por outro lado admite que o crescimento econdmico ndo gera
mais empregos e concorre para a diminuicdo de oportunidades para o trabalho néo
qualificado.

Considerando-se tal contexto, a proposta de reforma do Ensino Médio buscou
conciliar essas duas vertentes. Porém, as alternativas de solucdo desse impasse, parecem
apontar para a mesma diregdo, ou sga, em que pese a formacdo do ser humano para a
solidariedade, para a constru¢do de um mundo mais justo e harménico, proposto no relatorio
da UNESCO, h& sempre a énfase dada as questdes envolvidos na formagéo do sujeito para o
mundo produtivo por meio da construcéo de “novas alternativas de organizagdo curricular
para o Ensino Médio comprometidas, de um lado, com o novo significado do trabalho no
contexto da globalizac&o e, de outro, com o sujeito ativo, a pessoa humana que se apropriara
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desses conhecimentos para se aprimorar, como tal, no mundo do trabalho e na prética social.”
(Ibidem, p.30). Reiterando, os dois lados, parecem caminhar na mesma diregao.

O art. 36, da LDB e seus paragrafos, tratam da organizacdo curricular. Nele sdo
destacadas diretrizes curriculares especificas do Ensino Médio, que, segundo andlise feita na
proposta de reforma desse ensino, conduz a um planejamento e desenvolvimento do curriculo
de forma orgénica, superando a organizagcdo por disciplinas estanques e revigorando a
integracdo e articulacdo dos conhecimentos num processo permanente de interdisciplinaridade
e transdisciplinaridade.

De fato, acredita-se que principios inseridos no conceito de interdisciplinaridade, e em
outros, como a contextualizacdo — que poderia ser o pano de fundo para implementacéo da
interdisciplinaridade — trariam nova luz aos estudos do Ensino Médio. Uma nova concepcao
de educacéo poderia ser implementada. Acontece que, como afirma Zibas (2001a):

(...) nem sempre se tem colocado na devida evidéncia o fato de que
conceitos complexos, teoricamente tdo fluidos como interdisciplinaridade, a
estruturagcdo curricular por areas, a contextualizagdo e o desenvolvimento de
competéncias basicas exigem, para sua concretizagdo, condigdes materiais, culturais
e psicossociais que ndo estdo dadas. Em outras palavras, as deficiéncias do ensino
médio, principalmente aquelas que dizem respeito as condig¢fes de trabalho e a
formacdo docentes, deveriam estar, se ndo superadas, pelo menos bem
equacionadas, para que as sofisticadas mudancas curriculares sugeridas ndo se
transformem em mais uma mistificacdo do histérico objetivo de melhoria da
qualidade de ensino. (ZIBAS, 2001, p. 78)

Aponta-se, portanto, para a caréncia de uma politica publica séria, capaz de, ndo
apenas orientar e tracar diretrizes, ainda que néo obrigatdrias, mas de sistematizar uma linha
de trabalho que trate das mazelas do ensino, dos problemas apontados acima pela autora.
Apesar de que, mesmo que o professor guarde os Parametros na gaveta, e ainda, néo se tenha
detido a LDB para uma andlise mais acurada, € impossivel para este estar imune as suas
influéncias, porque ignorancia da lei também é uma forma de assumir uma postura diante
dela

Também, a estruturacdo dos PCNEM por areas do conhecimento é uma tentativa de
tentar criar condicbes para que a pratica desenvolva-se em uma perspectiva de
interdisciplinaridade. E uma concepgdo claramente expressa sobre interdisciplinaridade € que
ela “deve ser compreendida a partir de uma abordagem relacional, em que se propde que, por
meio da pratica escolar, sgam estabelecidas interconexdes e passagens entre 0s
conhecimentos através de relacBes de complementaridade, convergéncia ou divergéncia.”
(BRASIL, 1999, p. 44)

Ao estabelecer a interdisciplinaridade para o ensino, a partir dessa abordagem
relacional e, ainda, diada a isso a contextualizacdo, acredita-se na possibilidade do
surgimento de novas relagcOes entre sujeito-objeto, em um contexto em que os dois polos
interajam (BRASIL, 1999) Poderiamos pensar na possibilidade do surgimento de um novo
paradigma, fundado em bases epistemol dgicas diferentes. Ora, sabemos que o paradigma que
estabeleceu a ordem cientifica vigente referese a0 modelo de racionalidade que surgiu e
consolidouse entre os séculos XVI e XIX e que, ainda, hoje, século XXI, grassa nos meios
cientificos, em todo o mundo, com grande forca.

Santos (2002), em sua obra Discurso sobre as ciéncias, explica que a descoberta das
leis da natureza, o isolamento das condigdes iniciais relevantes, a producdo de resultados
independentemerte do lugar e tempo das condi¢des iniciais, 0 conhecimento causal da ciéncia
moderna (que busca entender o ‘como’ ao invés do ‘por quem’ ou ‘para qué€’) promoveram,
dentre outras consequéncias, a previsibilidade dos fendmenos naturais. E por meio dessa
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suposta previsibilidade que se firmou o conhecimento na idéia de ordem e estabilidade do
mundo, sendo este ‘estavel’ e ‘determinavel’ por meio de leis fisicas e mateméticas que
poderiam o decompor. Eis ai o fundamento do chamado determinismo mecanicista que ira
sustentar a ciéncia moderna, com a sua idéia de um mundo cognoscivel pela decomposicéo
dos seus elementos constituintes.

No entanto, em virtude de uma série de condi¢des tedricas e sociais, esse modelo
hegeménico entrou em crise, propiciando uma profunda reflexdo epistemolégica. Um dos
pontos demonstrados por Santos (Ibidem) é que o conhecimento propagado pela ciéncia
moderna estava baseado em uma visdo disciplinar, isto é, voltada para a especiaizacdo do
objeto de estudo, por acreditar-se que quanto mais restrito € o objeto em que incide o estudo
mais rigoroso serd o conhecimento sobre ele. Logo apds, sustenta que ndo basta que o
conhecimento segja adquirido de forma local, isto é que sgjam desenvolvidas andlises,
descricOes e estudos em geral sobre um Unico objeto ou em um Unico campo disciplinar, €
necessario também que haja um compartilhamento sobre a pluralidade de possibilidades de
condigdes a serem ‘introjetadas’ naquele estudo. Esse compartilhamento revela-se pelas vias
da transdisciplinaridade e da interdisciplinaridade.

Em uma confluéncia de idéias, como ndo poderia deixar de ser, os PCNEM, e o
Parecer CEB/CNE n. 15/98 — sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) — afirmam que:

Se toda proposicéo de areas ou critérios de agrupamento dos contelidos
curriculares carrega certa dose de arbitrio, todo projeto ou proposta pedagdgica
traduz um esforgo para superar esse arbitrio e adaptar um desenho curricular de
base, mandatério e comum, as caracteristicas de seus alunos e de seu ambiente
socio-econdmico recorrendo, entre outros recursos, a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo como recursos para lograr esse objetivo. Serd, portanto, na
proposta pedagégica e na qualidade do protagonismo docente que a
interdisciplinaridade e contextualizagdo ganhardo significado prético, pois, por
homologia, deve-se dizer que o conhecimento desses dois conceitos é necessario,
mas ndo suficiente. Eles s6 ganhardo sentido pleno se forem aplicados para
reorganizar a experiéncia espontaneamente acumulada por professores e outros
profissionais da educacdo que trabalham na escola, de modo que os leve arever sua
prética sobre 0 que e como ensinar seus alunos. (BRASIL, 1999, p. 159)

Ha de se concordar que os argumentos acima possuem | égica e fundamentac&o. Dai, a
acreditar-se na emergéncia de um novo paradigma é algo a ser conferido na pratica.

Como afirmado anteriormente, 0 campo de pesqguisa deste trabalho é o curso Técnico
em Agropecu&ria, mais especificamente, as questdes referentes as concepcles
interdisciplinares entre os professores do referido curso. Por isso, € importante contextualizar
esse campo, ou seja, abordar, também, os documentos oficiais emanados do Poder Publico
gue dizem respeito, mais diretamente, a Educacéo Profissional.

A Resolugdo CNE/CEB n. 4/99, de 5 de outubro de 1999, institui as DCN para a
Educacéo Profissional de Nivel Técnico. Essa resolucéo foi elaborada em conformidade com
o disposto naalinea"c", do § 1°, do artigo 9°, da Lei Federa n. 9.131/95, nos artigos 39 a42 e
no 8 2°,do artigo 36, da Lel Federal n. 9394/96, no Decreto Federal n. 2208/97, este revogado
pelo Decreto Federal n. 5.154/04 e com fundamento no Parecer CNE/CEB n. 16/99, os quais
serdo considerados, também, para os fins propostos nesse trabalho, principamente, o
mencionado Parecer CNE/CEB n. 16/99.

Considerando o Parecer CNE/CEB 16/99, este foi elaborado tendo em vista, conforme
texto do proprio parecer, duas fungdes especificas. as diretrizes devem possibilitar a definicdo
de metodologias de elaboracdo de curriculos a partir de competéncias profissionais gerais do
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técnico por area; e cada ingtituicdo deve poder construir seu curriculo pleno de modo a
considerar as peculiaridades do desenvolvimento tecnol6gico com flexibilidade e a atender as
demandas do cidad&o, do mercado de traba ho e da sociedade.

Tendo em vista 0 que a LDB/96 dispde em seus artigos 39 a42, os Referenciais
Curriculares Nacionais para 0 Ensino Profissional de Nivel Técnico (RCNEP) devem se
caracterizar como um conjunto articulado de principios, critérios, definicdo de competéncias
profissionais gerais do técnico por area profissional e procedimentos a serem observados
pelos sistemas de ensino e pelas escolas na organizagdo e no plangamento da Educacgéo
Profissional de nivel técnico. Pretendia-se que, apds ser sancionada, por forca da lei, se
acabasse com a dualidade imposta a0 ensino, que concebia 0 Ensino Normal e Superior para
as dlites dirigentes, e 0s cursos profissionalizantes para os ‘desvalidos da sorte’, filhos de
operarios.

Portanto, é considerada Educagéo Profissional todo e qualquer curso, a partir do
Ensino Médio, tanto o ensino técnico e tecnol gico, quanto 0S Cursos sequenciais por campo
de saber e os cursos de graduacdo, ressalvadas as diferentes exigéncias e pecualiridades de
cadatipo de curso.

O texto do Parecer n. 16/99 estabelece que uma Educacdo Profissional de qualidade
pressupde uma sdlida formagdo na Educagdo Basica, e, tendo em vista 0 mundo atual, pautado
pela competicdo, inovacdo tecnoldgica e crescentes exigéncias de qualidade, produtividade e
conhecimento; vé-se, claramente, a vinculagdo destas duas modalidades de ensino, pelo
menos no nivel das idéias, ao mundo produtivo, com todos os tracos do que a modernidade
criou, nessa nova ordem econdmica mundial. O Parecer CNE/CEB n. 16/99 (BRASIL, 1999,
p. 11) assim prescreve:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico,
portanto, estdo centradas no conceito de competéncias por &rea. Do técnico sera
exigida tanto uma escolaridade bésica sélida, quanto uma educagdo profissional

mais ampla e polivalente. A revolugéo tecnoldgica e o processo de reorganizagdo do
trabalho demandam uma completa reviso dos curricul os, tanto da educagdo basica
quanto da educagdo profissional, uma vez que sdo exigidos dos trabalhadores, em
doses crescentes, maior capacidade de raciocinio, autonomiaintelectual, pensamento
critico, iniciativa prépria e espirito empreendedor, bem como capacidade de
visualizago e resolugéo de problemas. (BRASIL, 1999, p. 11)

S80 0s seguintes os principios que regem Educacdo Profissional de nivel técnico:
articulagdo da ensino profissional técnico com o Ensino Médio; respeito aos valores estéticos,
politicos e éticos. ética da sensibilidade; politica da igualdade; ética de identidade; principios
especificos. competéncias para a laboralidade; flexibilidade, interdisciplinaridade e
contextualizacdo; identidade dos perfis profissionais, atualizacdo constante dos cursos e
curriculos; autonomia da escola. (BRASIL, 1999).

Pelo exposto, € oportuno discutir duas idéias basicas constantes das Diretrizes,
importantes para 0 desenvolvimento dessa pesquisas empreendedorismo e
interdisciplinaridade.

No ambito destes RENEP-Nivel Técnico, a interdisciplinaridade é concebida como
pressuposto basico para a concretizacdo de uma organizacdo curricular flexivel e esta
diretamente ligada ao desenvolvimento de competéncias objetivadas por determinada
formacdo profissional. Com a aplicacdo do principio da interdisciplinaridade, buscamse
formas integradoras no tratamento de estudos de diferentes campos.

Em concordancia com o Parecer CNE/CEB n. 15/98, que tratou amplamente sobre a
guestdo da interdisciplinaridade, o Parecer  CNE/CEB n. 16/99 destaca que a
"interdisciplinaridade deve ir além da mera justaposicdo de disciplinas’ (BRASIL, 1999,
p.21), abrindo-se a "possibilidade de relacionar as disciplinas em atividades ou projetos de
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estudos, pesquisa e acdo". (Ibidem) Contudo, admite a organizacdo por disciplinas,
explicando que estas devem compor-se da seguinte forma:

(...) de modo a romper com a segmentacdo e o fracionamento, uma vez que o
individuo atua integradamente no desempenho profissional. Conhecimentos inter-
relacionam-se, contrastam-se, complementam-se, ampliamse, influem uns nos
outros. Disciplinas s80 meros recortes organizados de forma didatica e que
apresentam aspectos comuns em termos de bases cientificas, tecnoldgicas e
instrumentais. (BRASIL, 1999, p.21)

Vé-se, portanto, que, diferentemente do avanco evidenciado nos PCNEM, que
estabeleceram a organizacdo curricular por areas do conhecimento, nos RCNEP, embora se
contemple a possibilidade de organizacéo de contetidos por disciplinas, etapas ou médulos,
atividades nucleadoras e projetos; a disciplina, que € a base do trabaho interdisciplinar, €
vista como ‘ mero recorte organizado de formadidética .

Com relacdo a discussdo sobre a nogéo de empreendedorismo contida nos RCNEP,
vale destacar, primeiramente, a questdo do curriculo por competéncias, jaA que, nessas
diretrizes, uma formacdo profissional de qualidade pressupde o0 desenvolvimento de
competéncias profissionais que proporcionem condi¢cdes de laboralidade, “de forma que o
trabalhador possa manter-se em atividade produtiva e geradora de renda em contextos
socioecondmicos cambiantes e instaveis.” (BRASIL, 1999, p. 19)

No contexto da reforma educacional brasileira, notadamente na Educacéo Profissional,
percebe-se a recontextualizagdo do conceito de competéncias. 1sso acontece, porque, na
verdade, o conceito de competéncias ndo € novo. O que se denomina como novo paradigma
vem a ser a recontextualizacdo desse conceito que ja fora utilizado em outros tempos e
espacos, ligado a objetivos de formagdo profissional, em que a preparacdo do educando
encontrava-se, estreitamente, vinculada a0 mundo do trabalho. Segundo estudos de Berstein
(1996), sobre recontextualizacdo, 0 conceito de competéncias, a0 mesmo tempo em que
mantém as acepcdes, até entdo, tomadas como tradicionais, cria novos sentidos para o
conceito, gustando-se ao contexto atual, ou sgja, o contexto de globalizagcdo da economia e
formagédo para 0 mundo produtivo.

Nesse sentido, o papel do professor é fundamental, ndo s pela esséncia mesmo da sua
atividade, mas principamente, porque a ele sdo debitadas fungdes, se ndo impossiveis de
serem atingidas na integra, pelo menos, que constituem a maior parte das responsabilidades
pelo processo ensino e aprendizagem. Vea-se, por exemplo, nesse trecho do referido Parecer
CNE/CEB n. 16/99 (BRASIL, 1999, p. 27-28):

Para o desenvolvimento dos docentes, a escola deve incorporar agdes apropriadas no
seu projeto pedagogico. Outras instancias de cada sistema de ensino deverdo,
igualmente, definir estratégias de estimulo e cooperacdo para esse desenvolvimento,
além da propria formacdo inicial desses docentes. Finalmente, um exercicio
profissional competente implica um efetivo preparo para enfrentar situacdes
esperadas e inesperadas, previsiveis e imprevisivels, rotineiras e inusitadas, em
condicdes de responder aos novos desafios profissionais, propostos diariamente ao
cidaddo trabalhador, de modo original e criativo, de forma inovadora, imaginativa,
empreendedora, eficiente no processo e eficaz nos resultados, que demonstre senso
de responsabilidade, espirito critico, auto-estima compativel, autoconfianca,
sociabilidade, firmeza e seguranga nas decisbes e agles, capacidade de
autogerenciamento com autonomia e disposicdo empreendedora, honestidade e
integridade ética. (BRASIL, 1999, p. 27-28)

Muito embora, os RCNEP facam a defesa da Educacéo Profissiorel e do préprio
trabalhador, afirmando que este ndo deve ser responsabilizado pelo problema do desemprego,
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pois isto depende fundamentalmente do desenvolvimento econdmico com adequada
distribuicdo de renda (BRASIL, 1999), ao apregoar a formagdo de multiplas habilidades e
competéncias na perspectiva da laboralidade, associada as estratégias utilizadas para a
formagdo do ‘espirito empreendedor’, percebemos, sim, a intencdo de conferir maior
responsabilidade ao proprio individuo.

Segundo estudos realizados em 2003, SEADE em parceria com o |EA- Instituto de
Economia Agricola, foi detectada, para suprir as demandas do setor produtivo agricola, a
necessdade de formagdo para a gestdo e o ‘empreendedorismo’. Apesar dos cursos
desenvolvidos pelo SEBRAE e SENAR (PETTI, 2004), acordou-se a necessidade de serem
desenvolvidas acdes no seio das escolas de ensino regular. Assm € que, em 2005 foram
realizados diversos cursos, treinamentos e projetos para o desenvolvimento, tanto em alunos
como em professores do ensino técnico, o espirito empreendedor (AGENCIA SEBRAE DE
NOTICIAS, 2005), tdo necessario & permanéncia do profissional no mercado de trabal ho.

Essa iniciativa, por s sd, ndo possui demérito algum. No entanto, tendo em vista as
normas para a Educacdo Profissional de nivel técnico, embasadas nos RCNEP, observamos
gue estes orientam a elaboracdo das propostas curriculares, conforme prevé a Res. CNE/CEB
n. 4/99, art. 2°, como um “conjunto articulado de principios, critérios, definicdo de
competéncias profissionais gerais do técnico por area profissional e procedimentos a serem
observados pelos sistemas de ensino e pelas escolas na organizacdo e no plangamento dos
cursos de nivel técnico” (PARECER CNE/CEB n. 4/99). Deduzimos disso que constitui
prioridade para a formatacdo dos curriculos a imensa responsabilidade delegada a educacéo
como solucdo dos graves problemas sociais que atingem a sociedade brasileira; além da forte
tendéncia a um ensino centrado na informagdo e no desenvolvimento tecnolégico, como
fatores de superacdo dos males econdmicos e sociais, sendo, por isso, o trabalho considerado
como mero fator de producdo. Segundo Bueno (2008, p. 6):

No quadro do referencial tedrico hegemodnico, essas competéncias
profissionais devem atender as peculiaridades de “uma sociedade em constante
mutagdo” e, por isso, voltar-se para a construgdo da “laborabilidade”, isto é, para
formas de relagéo flexivel com o mundo do trabalho através do “empreendedorismo,
espirito de risco e iniciativa para gerenciar seu proprio percurso no mercado de
trabalho”. (Par. CNE/CEB n0.16/99). Tais formas de relagdo flexivel, num cenério
de desemprego, exclusdo e terceirizacdo da economia, considerados os dados
estatisticos™®, tendem mais para dimensdes empobrecidas da laborabilidade,
percebidas pelo senso comum como “biscates’ e pela associacdo do éxito
exclusivamente com o empenho pessoal, com o voluntarismo. (BUENO, 2008, p. 6)

O Decreto n. 5154/04, que revogou o Decreto n. 2208/97, foi sancionado com o
objetivo de trazer uma nova reflexdo sobre o ensino técnico e para corrigir distorcoes
provocadas pelo seu antecessor. O Decreto n. 2208/97 causou o recrudescimento da dualidade
existente entre ensino propedéutico e ensino profissionalizante. Aliado a heranca escravocrata
e elitista da sociedade brasileira, 0 Ensino Médio deveria estar mais voltado ao

14 Segundo dados atuais da Global Entrepreunership e Sebrae, a média dos empreendedores brasileiros:
tem 30 anos, apenas 17% sdo graduados, iniciam um investimento com um capital em torno de R$20.000,00 e
60% atuam na informalidade. Além disso, de acordo com dados do Banco Mundial, Instituto Brasileiro de
Planejamento Tributério e Sebrae, a carga de impostos, no Brasil, € de 52%, enquanto que, em paises do OCDE,
a carga tributéria € de apenas 18%. E, ainda, apenas 38% dos negocios sobrevivem mais de 5 anos. In:
http://veja.abril.com.br/100609/p_136.shtml , acesso em 17/8/09.
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desenvolvimento de competéncias relacionadas a ordem do pensar, ou sgja, a capacidades
‘intelectuais’, enquanto a Educacéo Profissional deveria voltar-se a fungdes de ordem pratica,
haja vista o corolario bastante divulgado, usado até como borddo por véarios educadores da
Educacdo Profissional, do termo ‘aprender a aprender’, com o objetivo de ‘aprender a fazer’.
Portanto, a vinculag@o entre Ensino Médio e Educagdo Profissional redlizar-se-ia de forma
complementar e ndo integrada.

Tal medida causou reflexos, diretamente, na concepcao dos curriculos, como era 6bvio
gue acontecesse. Entdo, para a inser¢do do individuo no mercado de trabalho, complexo e
exigente, seria necessario que, aém do ensino regular, ele percorresse os itinerarios previstos
para a aquisicdo de competéncias que apontassem para a capacitagdo em tecnologias mais
definidas, de forma subsegquente, no nivel técnico ou no superior.

No entanto, cabe destacar que a realizagcdo desses itiner&rios ndo ocorre uniforme e
linearmente, como pretende a letra fria e ssimplificada da lei. No bojo da reforma, como ja
apontado anteriormente, sdo adaptadas e ressignificadas idéias trazidas de outros contextos; e
o todo exarado no texto da lei, por sua vez, quando chega a vida rea das escolas, ndo se
concretiza integralmente. Devido as formagdes diferenciadas dos atores educacionais, mais
especificamente dos professores, e aos tracos culturais locais diversificados, na prética,
observa-se a aplicagdo de modelos hibridizados. Constatamos, portanto, a presenca de
elementos impostos pela reforma, mas permeados por outros el ementos oriundos do processo
de recontextualizacdo, que naturalmente ocorre quando um modelo €é transplantado de um
contexto a outro. Em especial, no caso do Decreto n. 2208/97, alvo de muita polémica, que
culminou com sua revogagéo.

O Decreto n. 5154/04 revogou o Decreto n. 2208/97. Em grande parte, contribuiram
para isso 0s debates em torno da questdo educacao/capitalismol/trabalho. Foi trazida a pauta
das discussdes a reflexdo sobre a fragmentagdo conceitual e politica da Educagdo Basica e
Profissional. S&0 expoentes, nesse processo, estudiosos do naipe de Frigotto, Ramos e
Ciavatta, identificando a permanéncia das dualidades estruturais do ensino: diferenca entre a
carreira intelectual e a instrumental, ou aguela centrada no saber e esta no fazer; educacéo
para a vida e educacdo para o trabaho; formacao bésica e formacdo técnica — reforcando as
condi¢des de preconceito e exclusdo, em uma sociedade notoriamente marcada pelo elitismo
cultural.

Pretendeu-se, entéo, com o Decreto n. 5154/04 o estabelecimento de novos elementos
gue configurassem uma politica emancipatoria. Segundo Frigotto, Ramos e Ciavatta (2005),
esse decreto serviria de base para superar 0 pensamento que norteou a concepcao curricular
dos anos 90, o qual foi modelo para as imposi¢cdes do Decreto n. 2208/97. (FRIGOTTO e
RAMOS, 2005)

Um dos aspectos que se pode verificar para essa emancipacéo sdo as possibilidades
apontadas no sentido da integragao curricular.

O art. 2°, do Decreto n. 5154/04 prevé, para a Educacdo Profissional, o seguinte: “I — a
organizacdo, por areas profissionais, em funcéo da estrutura socio-ocupacional e tecnoldgica;
Il — articulagdo de esforgos das areas da educacdo, do trabalho e emprego, e da ciéncia e
tecnologia.” (BRASIL, 2004)

O art. 4° dipde que a Educacéo Profissional técnica de nivel médio, nos termos do § 2°
do art. 36, art. 40 e Parégrafo Unico da Lei n. 9394/96, sera desenvolvida de forma articulada
com o Ensino Médio. Ainda, no 81° deste artigo, a articulagdo entre a Educacdo Profissiona
técnica de nivel médio e o Ensino Médio dar-se-a de forma: “I — integrada: oferecida somente
a quem jatenha concluido o ensino fundamental, sendo o curso plangjado de modo a conduzir
o auno a habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino,
contando com matricula Unica para cada aluno; |1 — concomitante: oferecida somente a quem
ja tenha concluido o ensino fundamental ou estgja cursando o ensino médio, na qual a
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complementaridade entre a educacéo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio
pressupfem a existéncia de matriculas distintas para cada curso (...); Il — subsequente:
oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino médio.” (Ibidem)

Sobre a volta das discussbes a respeito do ensino integrado, Frigotto, Ramos e
Ciavatta (2005, p. 44) asseveram:

O ensino médio integrado é aquele possivel e necessario em uma realidade
conjuntamente desfavoravel — em que os filhos dos trabalhadores precisam obter
uma profissdo ainda no nivel médio, ndo podendo adiar este projeto para o nivel
superior de ensino — mas que potencializa mudancas para, superando-se essa
conjuntura, constitui-se em uma educagdo que contenha elementos de uma sociedade
justa. (FRIGOTTO, RAMOS e CIAVATTA, 2005, p.44).

No tocante a isso, desempenha importante papel a interdisciplinaridade. Fazenda
(2002) explica que a integracdo antecede a interdisciplinaridade. Acredita-se ser possivel
dizer que a integracéo faz parte do processo de vivéncia da prética interdisciplinar. Portanto, o
espaco potencial a ser ocupado pela interdisciplinaridade na composicdo dos curriculos
integrados congtitui-se em desafio a ser vencido, principalmente por aqueles que fazem o diaa
dia da escola. A interdisciplinaridade € uma forte diada na transposicdo das fronteiras
tradicionais da fragmentacdo do conhecimento reprodutora das desigualdades entre os
saberes, para um campo em que a formag&do humanista, cientifica e tecnoldgica possui igual
importancia. Sobre isso, Fazenda (2002, p. 41) assim entende:

E condic&o de volta a0 mundo vivido e recuperacio da unidade pessoal,
pois, o grande desafio ‘ndo € a reorganizagcdo da unidade pessoal, pois, o grande
desafio ndo € a reorganizagcdo metddica dos estudos e das pesquisas, mas a tomada
de consciéncia sobre o sentido da presenca do homem no mundo’.(FAZENDA,
2002, p.. 41; JAPIASSU apud FAZENDA, 2002, p.. 42)

Sobre a visdo empreendedora, € lugar comum ressaltar como fator determinante que
caracteriza 0 espirito empreendedor a ‘competitividade'. Os empresarios, de forma geral,
entendem que o mercado de trabalho esta cada vez mais competitivo e, por isso, exige uma
crescente formagdo profissional. Essa formacdo profissional ndo se restringe a técnica, mas
diz respeito, também, a0 conhecimento de areas afins. Mas quais S0 0s tragos que
caracterizam o espirito empreendedor?

O empreendedorismo, como fator de empregabilidade, compreende os seguintes
aspectos, conforme destaca Kyrillos, apresentados no quadro 6:

Quadro 6: Aspectos compreendido no empreendedorismo, como fator de empregabilidade

AMBITO DO COMPORTAMENTO CARACTERISTICASDO COMPORTAMENTO
EMPREENDEDOR EMPREENDEDOR
1. Conjunto darealizagio a) iniciativa, persisténcia e busca de oportunidades:

atuacdo sem ter que ser forcado em fungdo das
circunstancias que podem ser adversas objetivando o
aproveitamento e reconhecimento de oportunidades
novas ou pouco comuns,

b) buscar informagBes. buscala pessoamente,
vaoriza-la e utiliza-la em planos ou tomadas de
deciséo;

c) eficiéncia: preocupar-se em reduzir tempo, custos e
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recursos necessarios pararealizar tarefas,

d) qualidade do trabalho e comprometimento com
contratos; preocupar-se e manter interesse pelos altos
niveis de qualidade do proprio trabaho e dos
envolvidos com o0 mesmo, levando em consideracéo a
necessidade de comprometer-se com 0 cumprimento
de contratos de trabalho celebrados com outras
pessoas.

2. Plangjamento e Resolucéo de Problemas a) Analisar l6gica e racionalmente, desenvolvendo
planos especificos para tomar decisdes e desenvolver
habilidades para a mudanca da estratégia adotada,
identificando outras solu¢des quando necessario.

3. Maturidade Pessoal a) Autoconfianca e pericia: acreditar na habilidade,
eficacia e critérios, pelo fato de possuir experiéncia e
deter capacitacdo que se vinculam ao negocio ou ao
Servico.

b) LimitagBes pessoais. Estar disposto a admitir que
possui limitagOes. Estar aberto a aprender com seus
erros.

4. Estratégias de Influéncia e Per suasdo @) Inclinagdo para pensar e definir meios de
influenciar as pessoas, dominando formas para
convencé-las e utilizando-se de contelidos que
queiram ser absorvidos pelos demais.

5. Gestao e Controle a) "Agressividade: predisposicdo a apresentar
problemas aos outros de forma direta e tomar decisdes
fortes no papel de oposicao”.

b) Controle: acompanhar o trabalho dos demais para
constatar que o procedimento, o plangjamento e a
qualidade estdo sendo assegurados.

6. Disponibilidades para os demais a) A credibilidade, a integridade e a sinceridade, bem

como a predisposicdo para o0 bemestar dos
empregados: aspectos de foro intimo que consideram
honestidade e coeréncia no trato com os outros, além
de elevar o fator sensibilidade quando relacionado aos
problemas enfrentados pel os col aboradores.
b) O reconhecimento da importancia dos
relacionamentos comerciais. atuacdo eficiente no
sentido de preservar a boa reputacdo e cordialidade
com um dos mais preciosos bens das organizacfes, a
suaclientela.

Fonte: site: www.cefetsp.br de Kyrillos. L.F. (2002).2

Mesmo que os estudos, as concepgdes e as aplicagbes praticas dos principios do
empreendedorismo venham de longa data, da histéria universal; no Brasil, o termo sO
comegou a ganhar sentido, na década de 1990, com a abertura da economia. Ainda assim,
congtata-se que, no mundo, a teoria econdmica, também conhecida como schumpeteriana,
demonstra que 0s primeiros a perceberem a importancia do empreendedorismo foram os
economistas. S&o trés os nomes que destacam-se nessa teoria: Richard Cantillon (' irlandés,
1680(?) — 1734), Jean Baptiste Say (francés, 1767 — 1832) e Joseph Schumpeter (tcheco, da

15 Referéncia encontrada em artigo, intitulado Os cursos técnicos e a empregabilidade: a andlise de sua
efetividade do ponto de vista dos alunos e do setor empregador, de Adinalva Bocchi, vinculada a Universidade
Estadual de Maringa, no curso de pos-graduacdo em Formulacdo e Gestdo de Politicas Pdblicas. O texto de
Kyrillos néo se encontra mais a disposicao, no site mencionado.
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antiga Austria-Hungara, atual RepUblica Checa, 1883 — 1950). Para eles, a esséncia do
empreendedorismo estd na percepcao e no aproveitamento das novas oportunidades no ambito
dos negdcios, ou sga, denota-se o0 papel primordial desempenhado pela capacidade de
inovacdo. Segundo Chumpeter, o empreendedor € aquele que destroi a ordem econdmica
existente pela introducdo de novos produtos e servicos, pela criagdo de novas formas de
organizagdo ou pela exploragdo de novos recursos e materiais. (SCHUMPETER apud
DORNELAS, 2001, p.39). A partir de Say e Schumpeter, comecase a vincular o
empreendedor como catalisador que faz a economia avangar, e tradicdo Say-Schumpeter
esta na base do uso contemporaneo do conceito de ‘ destruicdo criativa do capilismo’.

Um outra teoria estd ligada aos comportamentalistas, que concebiam o
empreendedorismo como forma de ampliar o conhecimento sobre motivacdo e o
comportamento humano. Foi Max Weber (1930) que, primeiramente, identificou o sistemade
valores como um elemento fundamental para a explicagcdo do comportamento empreendedor.
Via os empreendedores como inovadores, pessoas independentes cujo papel de lideranca nos
negocios inferia uma fonte de autoridade formal.

Uma das principais razbes do empreendedorismo é a busca da autorrealizacéo,
estimulando o desenvolvimento como um todo e o desenvolvimento local, apoiando a
peguena empresa, ampliando a base tecnoldgica, para criar empregos e evitar as armadilhas
no mercado.

Segundo dados do relatério do GEM ° (2006), os paises que tém demonstrado maior
competitividade!’ global sdo também aqueles onde o empreendedorismo*® encontra solo fértil
para germinar e prosperar mediante ainovacao®®, criagdo de novos mercados e a aplicagso dos
avancos tecnol 6gicos?® no atendimento &s crescentes necessidades socias®*. (grifos nossos).

A mesma posicdo é defendida por Drucker (1987), posicdo segundo a qual qualquer
individuo pode aprender a se comportar de forma empreendedora. O empreendedorismo € um
comportamento e ndo um traco de personalidade, e suas bases sd0 0 conceito e a teoria, e ndo a
intuicéo.

Estdo na pauta do dia, portanto, nessa sociedade moldada sob os dogmas da tradicéo
positivista, plena do idedrio neoliberal, massificada pela exacerbacdo da transmisséo répida e
acritica das informagdes, as palavras de ordem: lucro, sucesso no investimento, plano de negécios,
formacdo para 0 empreendedorismo. Sem se cogitar sequer que a tédo decantada ‘destruicéo
criativa da capitalismo’ pressupde ndo a destruicdo de um modelo que discrimina e acirra as
diferencas nos bolsdes da miséria, principalmente em paises de economia flutuante, pela
substituicdo de um modelo por outro, mas com requintes tecnol 6gicos baseados na exploragédo de
homens por outros detentores do capital e dos meios de producdo. Haja vista, quando da
revolucdo industrial, no século XI1X, o surgimento do fordismo; sucedido por modelos outros
baseados no avanco tecnol 6gico, como o taylorismo e o toyotismo.

O avanco das tecnologias da informacdo;, a globalizacdo preponderantemente da
economia, com reflexos culturais; a modificagdo dos processos produtivos, forgando mudancas
estruturais no mercado de trabalho, desafiando o0 pensamento neoliberal e positivista;
guestionamento dos valores éticos e morais, sG0 0 terreno proficuo para o surgimento de
reflexfes, principalmente por parte dagueles que enxergam a necessidade da emergéncia de um

16 GEM — Global Enterpreneurship Monitor (Monitoramento de Empreendedorismo Global).

17 Esse termo precisa ser analisado e interpretado dentro do contexto de uma sociedade altamente capitalista. Em
contextos diferentes, esse termo adquire significados especificos.

18 | dem, cf. acima.

19| dem, cf. acima

20 | dem, cf. acima

2L |dem, cf. acima
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novo paradigma, ndo maniqueista, segregador e ideologicamente concebido. Exerce, nesse
contexto, um papel, ndo isoladamente, mas relevante, a educagéo.

E certo que o Decreto n. 5154/04, como afirmado anteriormente, exige a reformulagéo das
Diretrizes Curriculares Nacionais, no entanto, por forca do Parecer CNE/CEB n. 30/04 e a
Resolugdo n. 1/05, mantém a validade das Diretrizes, dando continuidade a politica curricular do
governo anterior, orientada pela I6gica do mercado.

Seria dificil esperar que fosse diferente, posto que, apesar de o0 Decreto n. 5154/04 ter sido
formulado para corrigir distor¢es provocadas pelo seu antecessor, ele prescindiu da participagéo
popular, sob a incipiente alegacdo de que ha muita resisténcia por parte dos professores e dada a
fragilidade tedrica das escolas. No entanto, devemos considerar as possibilidades oferecidas de
mudangas significativas no sistema educacional, principalmente porque, também como exposto
anteriormente, todos esses tramites legais nos 6rgdos governamentais e nas instituicdes de ensino
passam por processos de ressignificacéo, trazendo modelos hibridizados de concepgdes, devido
aos diversos textos que interagem entre si, com diferentes vozes, diferentes atores; aliado aisso a
forca de um elemento que deve ser compreendido e considerado: aforga do curriculo oculto.

Fica patente, nesse contexto, a transposi¢do de model os hegemdnicos dos paises ricos, sob
0s ‘auspicios dos organismos econdmicos internacionais, que orientam a implantagéo de pacotes
de ‘solucdo’ dos problemas econdmicos dos paises pobres, monitorados de cima para baixo,
atingindo com grande forca o setor educacional, comprometendo, inclusive, a tdo propalada
autonomia das instituiges de ensino.

N&o h& como negar a vinculagdo da idéia de empreendedorismo ao mundo produtivista-
capitalista, conforme mesmo a histéria de sua origem e 0 modo como foi adotado no Brasil —
considere-se 0 momento — década de 1990; os atores que estavam no comando nessa época; 0
ideario marcadamente positivista-neoliberal, e, como também n&o se pode negar, a auséncia de
uma argumentacdo mais fundamentada dagueles que atuam diretamente com os alunos nas salas
de aula. N&o queremos fazer, aqui, a defesa desses agentes que fazem o dia a dia das escolas, mas
discutir as causas dessa falta de fundamentagdo seria uma longa historia, que néo caberia neste
momento.

Em sintese, é certo que o Decreto n. 5154/04 abre perspectivas de reflexdo sobre os
conceitos chaves das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel
Técnico; no entanto percebemos matizes tendentes a naturalizaremse frente a diferentes estratos
sociais — pois ndo se pode conceber a sociedade como um todo; no Brasil, existem ‘dois Brasis,
Iheno de varios tipos de sociedade — diferentes concepcdes de educagdo, homem e sociedade. Esse
panorama € terreno propicio a criagcdo de concepcdes conceituais corruptas e oportunistas, focadas
no conceito de contextualizagdo, interdisciplinaridade, laboralidade e empreendedorismo;
conceitos esses, se ndo inconciliaveis, pelo menos nas acepcdes empregadas no momento atual,
trazem em seu bojo a impossibilidade de uma relagéo dialogica, pois carregam uma grande carga
ideol 6gica, mais afeita aos ideais da classe dominante.

Podemos afirmar que procede, entdo, 0 questionamento a respeito de como conciliar idéias
t8o dispares e paradoxais, em um idedrio que prega a formacéo humana, para a solidariedade, o
respeito as diferencas, como apregoado no Relatério da Comisséo Internacional sobre Educagdo
para 0 Século XXI, da UNESCO (BRASIL, 1999) e ao mesmo tempo, pretende ‘executar’ uma
educacdo voltada para a formagdo do profissional/cidadao(?) empreendedor, que, por exemplo,
mesmo que tenha adquirido a competéncia para trabalhar em equipe (que pressupde uma relacéo
harmdnica com o outro), essa atividade por si sO pressupfe, também, comando e competicéo e,
portanto,em um dado momento, exploragdo de um homem pelo outro.
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3. METODOLOGIA

3.1. Descricdo da Pesquisa

3.1.1. Local da pesquisa

Esta pesquisa foi desenvolvida no Instituto de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do
Tridngulo Mineiro — Campus Uberlandia, estado de Minas Gerais.

Elateve inicio quando ainstituicéo, ainda, denominava-se Escola Agrotécnica Federal
de Uberlandia. A partir de 29/12/2009, pela Lei n. 11.892/08, tornouse Instituto Federal de
Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro, vinculada a mais trés campi: Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro — Campus ltuiutaba,
Campus Paracatu, Campus Uberaba. O atual organograma da Instituicdo comporta um
Reitor, cujareitoria Situa-se na cidade de Uberaba-MG.

A opcdo por essa Instituicdo deveuse ao fato de fazermos parte de seu quadro de
docentes, no cargo de Professor de Ensino Basico, Técnico e Tecnologico. Além disso, o
programa de mestrado ao qual estamos vinculados oferece estudos de pds-graduacéo com o
objetivo de melhorar a qualidade da educacdo formal das instituicdes da rede federal de
ensino que ofertam cursos na érea agricola, capacitando seus docentes e incentivando a
realizacéo de estudos e execucao de projetos que levem ao desenvolvimento do ensino, da
pesguisa e da extensao nessas instituigoes.

3.1.2. Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa sdo os Professores do Curso Técnico em Agropecuéria, das
modalidades concomitante e integrado ao Ensino Médio, distribuidos da seguinte forma: 9
Professores do Ensino Médio, 6 Professores do Ensino Profissional.

E importante ressatar que a opc&o por trabalhar com Professores tanto do Ensino
Médio como do Ensino Profissional deve-se ao fato, ndo s6 de que o Curso de Agropecuéaria
deve ser visto como um todo — mesmo sendo na modalidade concomitante (s6 a partir de
2009, voltouse a modalidade de ensino integrado); mas também, de que, a0 se pretender
promover cada vez mais a integracdo entre as disciplinas, com vistas ao trabaho
interdisciplinar, vale estabelecer uma comparacéo entre as diversas percepcdes, no sentido de
verificar o que as identifica e o que as diferencia, porque partimos do pressuposto de que, em
virtude da formagdo e da &ea em que atuam, as concepgdes dos professores sobre
interdisciplinaridade sdo diferentes.

3.1.3. Método: justificativa e procedimento

Esta pesquisa tem como objetivo identificar as conepgdes sociais dos Professores do
Curso Técnico em Agropecuaria, das modalidades integrado e concomitante a0 Ensino
Médio, do Instituto de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro — Campus
Uberlandia, sobre interdisciplinaridade.
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Trata-se de produzir conhecimento cientifico no é@mbito dos métodos e técnicas da
pesquisa qualitativa. Por isso, pressupomos uma compreensdo de metodologia como o
conhecimento critico dos caminhos do processo cientifico, que indaga e questiona acerca de
seus limites e possibilidades (DEMO, 1989); além de um grande cuidado no tratamento dos
dados, pois referemse a valores veiculados por meio de sujeitos, agentes do processo
estudado.

A pesguisa qualitativa € definida como aguela que privilegia a andlise de
microprocessos, por meio das agdes individuais ou grupais, buscando a andlise intensiva dos
dados coletados. E importante destacar, também, a necessidade do exercicio da intuicso, em
um trabalho meticuloso e detalhado. Essas sdo condicfes essenciais a realizagdo de um
trabalho ndo sb de aprofundamento da andlise, mas também de reconhecimento da liberdade
intelectual do pesquisador.

Recaem sobre a pesquisa qualitativa severas criticas daqueles que a consideram sem
representatividade, com impossibilidade de generalizagdo e subjetiva, em virtude,
principalmente, da proximidade entre pesguisador e pesquisado, além do caréter descritivo e
narrativo de seus resultados.

No entanto, em que pesem as criticas ao método da pesquisa qualitativa, consideramos
esta adequada a proposta deste trabalho, pois aém de se tratar de pesquisa na area
educacional, também objetivamos produzir um conhecimento que sgja socialmente (til, para
um projeto de sociedade que se paute pela ética, pela solidariedade e pelo bem comum.

De forma coerente com o0 proposto ao longo da pesquisa, buscamos, também, a
superacéo da valorizagdo da ciéncia como saber positivo, fruto de um discurso intelectual,
passivel de questionamento, porque distante da realidade. Assim, diferentemente do que
ocorre nas ciéncias naturais, em que as experiéncias podem ser reproduzidas em laboratorio e
submetidas a controle, ao analisarmos a percepcdo humana, ha que se considerar o fenémeno
complexo que é ainteracdo entre o investigador e o0 sujeito investigado que compartilham “de
um mesmo universo de experiéncias humanas’ (DA MATTA, 1991, p.23). Dai, a necesséria
humildade no reconhecimento dos limites pessoais e na superacdo dos proprios preconceitos
em relacdo ao outro, por meio de uma relacdo dialégica. Nesse contexto, a possibilidade de
pontos de vista e interpretacdes do investigador serem colocados em xeque € grande.

Partindo, também, do pressuposto de que a neutrdidade ndo existe e que a
objetividade é relativa (diferentemente do que considera a ciéncia positiva), por estar fundada
em um compromisso com os valores, a objetividade advém dos critérios adotados em relacéo
a0 problema investigado, numa estreita aproximacdo de dados, da forma mais completa
possivel. Buscamos, assim, a objetividade adequada e necessaria a0 ponto em estudo, pois
pretendemos alcancar, ndo a representatividade e a generalizagdo, mas a amplitude e a
profundidade, visando a dar uma explicacdo vélida para o caso em estudo. O rigor cientifico,
portanto, traduzir-se-a pela estreita solidez entre as interpretages tedricas e os dados
empiricos. (LAPERRIERE, 1997, p. 375).

Ao trabalharmos o tema da interdisciplinaridade, tema este, ainda, t&o envolto em
indagacOes, debates e questionamento; ciente disso, buscamos uma postura diante dos sujeitos
pesquisados como membro pertencente a0 mesmo grupo social dos sujeitos investigados,
atentando para a realidade tal como ela se mostra e ndo como gostariamos que ela se
mostrasse, pois buscamos a expressdo da ciéncia e ndo da ideologia. O objetivo € o de
fornecer um conhecimento que gude o outro a se fortalecer como sujeito autdbnomo capaz de
elaborar seu préprio pensamento. “A autonomia dos sujeitos pressupde, precisamente, a
liberdade no uso da raz&o. Néo cabe ao cientista reforcar ideologias existentes, mas fornecer
instrumentos para desvendé-las e supera-las.” (MARTINS, 2004, p. 289-300)

Essa pesguisa, cujo titulo é As concepcdes dos professores do curso Técnico em
Agropecuaria do Instituto de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro — Campus
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Uberlandia sobre interdisciplinaridade € eminentemente qualitativa-participante, visto que
percebemos a seguinte necessidade, nos dizeres de L lidke e André (1986, p. 11):

contato direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situagédo
gue esta sendo investigada, via de regra, por meio do trabalho intensivo de campo
(...), 0 pesquisador procurard presenciar 0 maior nimero de situagdes em que esta
(situagéo) se manifeste, 0 que vai exigir um contato direto e constante com o dia a
diaescolar. (BOGDAN e BIKLEN,1982 apud LUDKE e ANDRE, 1986, p. 11).

Trata-se de um estudo de campo, em que o grupo de interesse sdo 0s professores do
IFTM — Campus Uberlandia, do curso Técnico em Agropecuaria. O tema € tratado em uma
categoria geral — a das ‘ representacdes sociais . Embora o conceito-chave ai empregado sgja
polifonico, fizemos alguns recortes e adotamos definicdo constitutiva para minorar o
problema®® Para Patrdo (2000, p.71) “as representacdes sdo produto de palavras (idedrio
tedrico) e de praticas (vivéncias fisicas, subjetivas, sociais e coletivas) tendo como fonte
geradora o cotidiano”.

Sobre a importancia das representacOes, a autora afirma que elas delimitam a
percepcdo do real, indicando possibilidades de mudanca. Em que pese a questdo da
subjetividade, assinalada por alguns teodricos, a autora afirma que as representagdes ndo sao
meras abstragoes, pois elas explicitam o pensar e o fazer humano aos quais estdo ligadas; e
prossegue: “As representagdes, sozinhas, ndo nos revelam nem esclarecem completamente o
cotidiano escolar, mas séo, sem duvida, uma fase importante para esse conhecimento, como
uma etapa de um processo maior — aformagdo do educador.” (op. Cit: 75)

Sobre a finalidade das representacOes, afirma, ainda, a mesma autora, que elas sdo
vélidas para captar o movimento do educador no sentido de como se envolve e como envolve
aos outros; identificar o potencial de agente de mudanca na transformagdo, por parte do
educador; conhecer o cotidiano e as préticas que se desenvolvem na unidade escolar; e
subsidiar decisdes necessarias apontadas no levantamento das concepcoes.

Para isso, realizamos trabalho de campo, pois este, segundo Minayo (2002, p. 52),
“nos permite ultrapassar a simples descoberta, para através da criatividade, produzir
conhecimentos’, a partir das concepcdes tedricas que o fundamentam.

Para a coleta de dados, foi feito questiondrio semi-aberto, analisado a luz dos
conceitos de Freire e Fazenda, sobre interdisciplinaridade — para estabel ecermos, em diversos
pontos, comparactes, entre as percepcoes dos professores do Ensino Médio e da Educacéo
Profissional. Consideramos o estabelecimento de comparages importante, como forma de
conferir credibilidade & investigacéo, posto que a maior critica aos estudos qualitativos reside
no fato de estes impossibilitarem generalizagdes por estarem focalizados em um contexto
especifico — isto segundo os criticos dos estudos qualitativos. Mas, como aponta Zanten
(2004, p. 301-313):

Outro modo de generalizacién consiste em desarrollar comparaciones
locales com hechos, experiencias y dindmicas similares o divergentes. Los enfoques
monogr aficos y cualitativos tienden a centrarse mucho mas sobre la construccion de

22 \/ale lembrar que esta expressdo constitui objeto privilegiado de andlise no campo da Psicologia, normalmente
marcado pelos vinculos com o psiquismo humano individual, ainda que sem perder de vista a dimenséo social ai
implicada, como o assume Lane (1995). E impossivel omitir a interligagdo deste conceito com as préticas

discursivas e a producéo de sentidos, assinalada por Spink (1999).

56



sintesis internas que permiten mostrar la coherencia de universos circunscritos que
sobre la comparabilidad externa. Para reforzar la capacidad de generalizacion de
los estudios cualitativos es sin embargo necesario ir mas alla de la singularidad
monogr afica através de comparaciones razonadas (ZANTEN, 2004,p. 301-313)

Os dados do questionério foram analisados com a utilizacéo da técnica de andlise de
contetdo, ou seja, fizemos ardlise das concepcdes dos professores com base nas concepcdes
gue estes apresentam sobre interdisciplinaridade, buscando tragos que evidenciavam o tipo de
orientacdo subjacente as suas falas. Consideramos suficiente este instrumento para coleta de
dados, posto que, por se tratarem de questdes que buscam evidenciar a ocorréncia de fatos,
bem como identificar padrdes discursivos e padrdes comportamentais, 0s respondentes teriam
gue argumentar, justificar, contextualizar e explicar suas respostas — itens importantissimos
para ainterpretacdo e andlise necessérias as discussoes.

Como suporte para a interpretacdo dos dados obtidos por meio do questionario,
realizamos pesquisa do tipo exploratoria, para conhecer melhor o contexto politico e social da
realidade em questéo.

Para isso, foi feita, também, a andlise documental de textos legais da &rea educacional
— LDB, PCNEM, RCNEP, Decreto n. 5154/04 e de textos oficiais elaborados pela propria
Instituicdo — PDI e PPI, tendo por direcionamento a busca de possibilidades para a construcéo
de politicas e préticas curriculares, numa perspectiva voltada para a mudanca social,
abordando a temética no espaco delineado pelas oportunidades e ambivaléncias que a
envolvem, procurando entender sua configuracdo e uso na teoria contemporanea, bem como
sua associagdo ao conceito de recontextualizacdo na andlise de politicas e textos curriculares.
Esta andlise torna-se importante na medida em que consideramos que O conjunto das
percepcdes dos docentes é fruto de interpretacdes baseadas ndo sO na realidade em que atuam,
nos principios de sua formacéo profissional; mas também em tendéncias ou orientactes
emanadas do poder publico.

A documentagdo analisada subsidiou o trabalho de descricdo do cen&io onde
ocorreram os fatos registrados, bem como a caracterizacdo da conjuntura atua: localizacéo,
importancia regional e histéria da Instituicdo, historia da Educacdo Profissional; reformulacdo
curricular; reforma do ensino, processo de constituicdo em Instituto Federal de Educacéo e,
conseguente, construcdo de novos PDI e Estatuto, posto ser este o contexto que cerca o
trabalho dos docentes, o qual se reflete diretamente na prética pedagégica destes. Este estado
atual da Ingtituicéo refletiu-se diretamente, até mesn, na disposicdo de responder ou ndo ao
guestionério.

Foram envidados esforgos no sentido de reduzir ao maximo a nossa interferéncia, para
minimizar a tensdo trazida pela possibilidade de exposicdo frente a um tema de que ‘todos ja
ouviram falar’, mas ‘poucos sabem exatamente de que se trata’, buscando estabelecer um
clima tranquilo a0 explicarmos os procedimentos a serem adotados, bem como questdes
relacionadas a0 sigilo e também aos objetivos pretendidos. Foi explicado que o importante
ndo era dar ‘respostas certas, mas a opinido que serviria de base para futuras acdes, no
sentido de aplicar os conceitos e principios da interdisciplinaridade, na busca de mudancas de
atitude por parte dos atores educacionais e de transformacdes na educacéo que repercutirdo
em mudancas na sociedade.

Partimos, também, de um procedimento que atende as indicages de Deslandes (2002),
gue explica a importancia da realizacdo de uma fase exploratria antes da obtencdo do
questionério final a ser aplicado. Assim, antes da aplicacdo do questionério foi feito um
trabalho de elaboracéo e reelaboracdo das questbes pela equipe de pesquisa, atentando para a
ordem em que estas deveriam figurar no formul&rio de modo a que uma resposta dada no
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inicio pudesse ser comparada com outra dada posteriormente, observando coeréncias ou
contradigdes nas respostas dadas.

Seguiu-se, entdo, um longo trabalho de estruturacdo do quadro tedrico, fundamentado
na pesquisa bibliogréfica, em que foram, também, coletados dados, a partir de uma extensa
pesquisa compilatéria (FAZENDA, 2002); nas aulas do mestrado; na participacdo em eventos
nacionais e internacionals, nas conversas com a nossa orientadora, com outros pesguisadores.
Esse processo possibilitou estabelecer, de forma mais contundente, o viés da pesquisa
orientado para as questdes atinentes a interdisciplinaridade, com algumas abordagens de
assuntos afeitos a esse tema, quais sgjam: contextualizacdo, recontextualizacdo e processo de
hibridagdo na formulac&o do curriculo integrado.

E importante sdientar a densidade do referencial tedrico que embasou as
interpretacdes no tratamento dos dados de nossa pesquisa qualitativa, pois concordamos com
Laperriére (1997, p. 375), como exposto acima, quando afirma gque “ 0 que sustenta e garante a
validade desses estudos é que ‘o rigor vem, entdo, da solidez dos lacos estabelecidos entre
nossas interpretagdes tedricas e nossos dados empiricos” (LAPERRIERE, 1996 apud
MARTINS, 2004, p. 295).

Para analisar os dados do questionario, organizamos o discurso dos pesquisados em

torno de 4 categorias temadticas, a saber: | — Concepcdo dos professores sobre
interdisciplinaridade; 11 — A experiéncia dos professores do |IFTM — Campus Uberlandia com
ainterdisciplinaridade; 111 — A interdisciplinaridade e suas relagdo com o curriculo do curso

Técnico em Agropecuariado IFTM — Campus Uberlandia; e IV — Possibilidades e obstacul os
a adocdo da interdisciplinaridade no curso Técnico em Agropecuaria integrado ao Ensino
Meédio, no IFTM — Campus Uberlandia.

O questionério foi estruturado de modo a abranger as categorias apontadas, sendo que
dentro de cada categoria, ainda, foi possivel identificar subcategorias, pois, como explanado
anteriormente, as idéias dos profissionais possuem nuances e contornos diversos, 0 que ndo
nos permite enquadrar tudo em um Unico contexto. Também, perguntas que serviram para
identificar as concepgbes dos professores sobre interdisciplinaridade foram utilizadas em
outras categorias, por exemplo, pois as divisdes que foram feitas obedeceram a predominancia
de um assunto na abordagem do tema central daquela categoria, mas que possuia ligacoes
com outras. Assim, uma pergunta foi analisada em uma categoria, sob um determinado
enfoque, mas também foi anadlisada em outra categoria, inclusive, possibilitando-nos
contrastar com outras respostas, em busca das coeréncias e contradicdes presentes nas idéias
expostas pel os sujeitos da pesquisa.

Dessa forma, além de alcancar os objetivos propostos nesse trabaho, pretendemos,
também, tracar um mapa que pudesse servir de norte, ndo sd para o caminho que podemos
empreender no trabalho pedagdgico em construcdo no IFTM- Campus Uberlandia, como
também, para um degrau a mais no caminho de novas pesguisas na area educacional.
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4. RESULTADOSE DISCUSSAO

4.1. Os documentos Oficiais do IFTM- Campus Uberlandia: O Plano de
Desenvolvimento Ingtitucional (PDI) e o Projeto Politico-Pedagdgico
Institucional (PPI)

No IFTM — Campus Uberlandia, ao longo do tempo, em especial da década de 1990
aé os dias atuais, témse intensificado acBes no sentido de concretizar um idea de
democracia participativa. Na elaboracéo do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), do
Projeto Politico-Pedagdgico Institucinal (PPI) e outros documentos como Regimento Interno,
Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) dentre outros, quando ndo é conclamada toda a
comunidade escolar, sGo eleitos ou designados representantes dos diversos segmentos, que
atuam em comissoes de trabalho para traduzir os anseios de todos os membros da comunidade
escolar.

A partir da congtituicdo da antiga Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia (EAF-
Udi) em Instituto Federa de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Triangulo Mineiro (IFTM),
juntamente com o Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Uberaba (CEFET — Uberaba),
por meio da Lei n. 11.892/08; comecou a corrida para a elaboracdo dos novos PDI,
Regimento e Estatuto. Apesar da participagdo ativa dos membros da comunidade escolar, por
meio de representantes, esses documentos, elaborados em 2009, ndo passaram, ainda, pelo
teste do tempo; portanto € cedo para analisar o funcionamento dessas diretrizes e seus
reflexos.

O que havia, até entdo, eram documentos oficiais de cada Instituicdo (Uberlandia e
Uberaba) separadamente. Dessa forma, 0 estudo aqui realizado, refere-se ao PPl e PDI do
IFTM — Campus Uberlandia, elaborado quando era EAF- Udi, mas que ainda esta em vigor
na Instituicéo.

O PDI € um instrumento do plangamento institucional, que se presta a formulacéo
coletiva de objetivos e diretrizes claros.

Com aedicdo daLei n. 10.861/04, que estabelece a Sistema Naciona de Avaliagcdo da
Educacéo Superior (SINAES), o MEC iniciou um processo de revisdo das atribuicbes e
competéncias da Secretaria de Educacdo Superior (SESu), da SETEC, do CNE e do Instituto
Naciona de Estudos e Pesquisa Educacionais (INEP); objetivando consolidar o trabalho
realizado e conferir maior eficiéncia e eficacia aos dispositivos contidos na LDB/96. No
contexto desta revisdo, constatouse a necessidade de introduzir, como parte integrante do
processo avaliativo das Instituices de Ensino Superior (IES), 0 seu planejamento estratégico,
sintetizado no que se convencionou denominar de PDI.

Portanto, o PDI € um documento que visa a dar corpo ao conjunto de diretrizes
emanadas das politicas publicas, funcionando como um ‘raio-X’ da ingtituicdo de ensino,
revelando as nuances de todas as esferas da institui¢éo, tanto administrativas, quanto politicas
e pedagogicas.

O PDI do IFTM — Campus Uberlandia, ao referir-se aos valores desgavels para a
Instituicdo, tais como honestidade, respeito mutuo, ética, olidariedade e humildade (EAF —
Udi, 2006)- essenciais para a valorizagdo do ser humano — estes s80 expressos em item a
parte, como se ndo tivesse relacdo com as outras partes, sugerindo que, ao chegar a
Instituicdo, a pessoa ja viesse com o pacote de valores todo formado e que a escola caberia,
ndo a responsabilidade pela sua formacdo; mas a tarefa de aproveita-los na consecucdo de
Seus objetivos; que estariam mais voltados as demandas do mercado de trabal ho.
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Ao tratar do Plangiamento da Organizacéo Didética, propriamente dito, o PDI traca
uma série de metas a serem atingidas entre os anos de 2006 a 2010. Um deles, a
atualizacdo/adequacdo das matrizes curriculares, estava previsto para 2007. As matrizes de
cursos tém um prazo de caréncia, geralmente de 5 arps, pois devem acompanhar as mudancas
gue ocorrem na sociedade em todos os niveis. Essa medida possibilitaria a elaboragdo de uma
matriz embasada em um curriculo interdisciplinar. Da forma como a matriz do curso Técnico
em Agropecuaria estava estruturado d@é o fina de 2008, havia um conjunto de disciplinas
estanques, formando submdédulos, que por sua vez formavam modulos, 0s quais abrangiam as
grandes éreas de Agricultura e de Zootecnia. Em suma, o curriculo era fragmentado, com
disciplinas que poderiam estar interligadas, totalmente, desvinculadas umas das outras. E 0
gue acontecia, por exemplo, no médulo de Producdo Animal, dividido em Melhoramento
Animal, Nutricdo Animal, Sanidade Animal, Mangjo da Criagdo, Obtencéo e Preparo da
Producéo. O aluno percorria todas essas disciplinas em um primeiro momento; no momento
seguinte, ia estudar uma cultura especifica; como por exemplo, Bovinocultura. Ao cursar a
disciplina de Bovinocultura, o contelido poderia ser visto todo novamente, naguela cultura
especifica, o que ndo era dificil de acontecer, ou sgja, aguele novo submaédulo ndo passava de
mera repeticdo; devido a falta de vinculo entre as disciplinas e, até mesmo, do trabalho dos
professores.

Na matriz atua do curso, buscouse adotar a integracdo curricular, quando, por
exemplo, em vez dos modul os separados de Cunicultura, Avicultura Piscicultura e Apicultura,
temse, agora, a area de Educacdo Profissional, na qual esta previsto o componente curricular
de Animais de Pequeno Porte | e |l (IFTM — CAMPUS UBERLANDIA, 2009).

Concepcdes interdisciplinares eram mais perceptivels, no PDI do IFTM — Campus
Uberlandia/EAF-Udi, quando eram tracadas metas envolvendo a area cultural, esportiva ou
artistica. Uma de suas metas era a “redizacdo de projetos que contemplem o valor do
multiculturalismo e o respeito pelas diferencas’ e “promover atividades culturais e de
confraternizacdo entre discentes e servidores’ (EAF-Udi, 2006, p. 38); a primeira com
previsdo para o ano de 2009, a segunda para 2008. Ora, posto serem de cunho interdisciplinar,
restaria questionar: Como € que execucdo de atividades, ou criacdo de principios e valores que
se processam ao longo do tempo; isto €, configuram se como processo, poderiam ter tempo e
hora marcados para acontecer? O cultivo do multicultur alismo e do respeito as diferencas dar-
se-ia somente em 2009? E antes? E depois? A confraternizacéo entre servidores e discentes
ocorreria SO em 20087 Por que ndo em todos os anos ou em todos 0s semestres ou em todos 0s
dias?

Nas diretrizes tragadas para o0 Ensno Meédio no PDI- IFTM — Campus
Uberlandia/EAF-Udi, percebe-se a estreita ligac8o ao que é previsto na legislagdo vigente e
nas Orientagdes Curriculares Nacionais. Como ja exposto anteriormente, apesar de vagas e
contraditorias, as concepcbes interdisciplinares dos PCNEM  preconizam a
interdisciplinaridade, afirmando que todo o conteldo, ou &eas do saber devem estar
relacionados avida real dos alunos; deve haver didlogo entre as varias disciplinas por meio de
projetos, investigacdo cientifica, trabalho com os temas transversais (BRASIL, 1999 apud
EAF —Udi, 2006). Porém, quando sdo tracadas diretrizes, no referido PDI, para 0 Ensino
Profissional, percebe-se a falta de reciprocidade. N&o se faz referéncia em momento algum ao
Ensino Médio.

Nesse PDI, estdo, também, esbogadas politicas de Extensdo e Pesquisa. Neste ponto,
s80 evidenciadas mais claramente concepgdes interdisciplinares nos termos em que Gusdorf,
Japiasstl e Fazenda (FAZENDA, 2002) as concebem. Embora as atividades de extensdo segjam
de natureza técnica; hé, no encontro de diversos saberes e de diversos atores do cenério socia,
guando se realiza um projeto de cursos para pequenos produtores rurais (EAF-Udi, 2006), por
exemplo, o rompimento de fronteiras sociais, econdémicas e, até mesmo técnicas, sendo aberta
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a possibilidade de profissionalizagdo. Com relacdo a pesquisa, no PDI, estdo relatadas
algumas que sdo desenvolvidas todos 0s anos sob a orientagdo dos docentes e apresentadas
em eventos dentro e fora da escola Como por exemplo, podemse citar trabalhos
desenvolvidos em 2005, que ganharam projecdo nacional, como o controle de carrapatos a
partir de substancia desenvolvida com o capim cidreira e a cura de lesbes em coelhos com
medicamento desenvolvido a partir do 6leo de mamona, ambos com eficacia comprovada e
reducdo de custos ao produtor rura (Ibidem). Notamos que trabalhos e projetos como esses
tém o potencial de lancar méo de saberes que vao além das disciplinas, rompendo a barreira
dos preconceitos académicos — saber cientifico x saber popular — atingindo um grande
objetivo do ensino que € a realizacdo da sua funcéo social.

Os documentos oficiais elaborados pelo IFTM — Campus Uberlandia/EAF-Udi, como
o PDI e PP, tracam diretrizes que delinelam o perfil da Instituicdo. E, mais do que isso,
estabelecem uma dindmica, a qual é necessario compreender para que possam surgir a
ruptura, 0 novo, a mudanca. Apesar de a Instituicdo estar inserida em uma nova realidade,
agora, com sua congtituicdo em Instituto Federal e, por isso, com um novo PDI e PPl a ser
elaborado, até o momento atual o que se tem sdo reflexos das regul acbes antigas.

Os demais documentos oficiais da Instituicdo devem ser elaborados com base nesse
documento maior, para manter a coeréncia de principios e propositos. Assim é com o PPI.

Ja na introducdo do PPl — IFTM- Campus Uberlandia/EAF-Udi, temos que a
Instituicdo forma técnicos agricolas, mas, pela redacdo empregada, podemos perceber o viés
mercadol 6gico:

(...), preparando-os para lidar com as diversas situagBes impostas pelo
mercado de trabalho e em consonancia com 0s anseios dos produtores rurais,
propondo alternativas e solugdes para 0 desenvolvimento da agropecuéria local e
regional. Durante todos esses anos e, especificamente, nesta Ultima década, o0 mundo
tem passado por imensas transformacdes e a Escola, como parte desse contexto, ndo
pode ficar a margem. As novas fronteiras econdmicas criadas com a globalizacéo,
ou sga o0s mercados unificados, tornam a competicdo mais acirrada e,
consequientemente, obrigam as empresas a investirem na competéncia produtiva por
uma questdo de sobrevivéncia. 1sso demanda um maior emprego de recursos na
formagdo e especializacdo da mdo-de-obra. A partir dai, surge a necessidade de se
reestruturar as escolas que trabalham com o ensino tecnol 6gico. Essa nova postura
mercadoldgica exige também uma mudanga comportamental dos educadores que
precisam estar preparados para assumirem o papel de co-gestores do processo
educativo. (EAF-UDI, 2001, p. 1)

Em consonéncia com o art. 12, daLDB n. 9394/96, os estabel ecimentos de ensino tem
a“incumbéncia de elaborar e executar sua proposta pedagogica’, e o art. 13 prevé que devem
ser parte ativa os docentes (BRASIL, 1996), conferindo, dessa forma, a esse processo um
carater democratico e participativo.

Portanto, o que atualmente denomina-se Projeto Politico-Pedagogico Institucional
(PPl) materializa-se sob a forma de documento, mas caracteriza-se, principalmente, por ser
uma proposta de acdo. O que se intenciona é que esse documento constitua-se em processo e,
como tal, parte ativa do dia a dia das instituicdes de ensino. N&o deve ser, por isso, como de
praxe acontece, um documento para ser ‘engavetado’, elaborado apenas pro forma, a fim de
preencher exigéncias burocraticas.

Por conclamar a participacdo de toda acomunidade escolar, envolvendo gestores,
docentes, pais e alunos, Vasconcelos (1995, p. 143) assim o caracteriza:
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(...) um instrumento tedrico-metodoldgico que visa gjudar a enfrentar os
desafios do cotidiano da escola, s6 que de forma refletida, consciente, sistematizada,
organica, cientifica, e, 0 que é essencial, participativa. E uma metodologia de
trabalho que possibilita ressignificar a agdo de todos os agentes da escola
(VASCONCELLOS, 1995, p.143)

Pretende-se, dessa forma, que todos os ‘ agentes’ expressem se, dando voz aos diversos
sujeitos componentes desse processo, congregando opinides para, a partir da diversidade,
construir as diretrizes que orientam as agles politicas e pedagdgicas de uma determinada
ingtituicdo de ensino.

De acordo com Libareo (2001, p. 125):

(...) De certo modo o projeto pedagdgico curricular é tanto a expressdo da
cultura da escola (cultura organizacional) como sua recriagdo e desenvolvimento.
Expressa a cultura da escola porque esta assentado nas crengas, valores,
significados, modos de pensar e agir das pessoas que o elaboram. Ao mesmo tempo,
€ um conjunto de principios e praticas que reflete e recria essa cultura, projetando a
cultura organizacional que se desgja visando a intervencdo e transformacdo da
realidade. (...) (LIBANEO, 2001, p.125)

O PP, portanto, molda-se a um ideal democratico aicercado em bases legais, reflexo
das identidades, cultura e formagdo das pessoas que convivem em um ambiente
organizacional comum.

Apesar das reservas feitas anteriormente ao art. 2°, da LDB n. 9394/96, por conferir
demasiada énfase & ‘qualificacdo para o trabalho’ 23, posto ser uma lei e, por razéo, ter
forca coercitiva; deveriamos questionar, pelo menos, gque esforcos tém sido envidados, no
interior das instituicoes de ensino, paratornar efetiva a finalidade da educacéo.

O que em geral evidencia-se séo acOes fragmentadas, estanques, em que 0 pensar
separa-se do fazer, reforcando o atrelamento da escola aos interesses do capital. Um projeto
politico-pedagbgico assim concebido caracteriza-se, principalmente, por estar “inserido no
contexto de reestruturagdo do capitalismo” (VEIGA e FONSECA, 2001, p. 48). As autoras
afirmam que um projeto politico-pedagdgico dessa natureza estd4 alicercado em quatro
pressupostos. 1°) separacdo entre pensar e agir, ou sgja, 0 pensamento separado da acao
(grifo das autoras); 2°) o estratégico separado do operacional; 3°) separacdo dos pensadores
dos concretizadores; 4°) separacdo dos estrategistas das estratégias. (VEIGA e FONSECA,
2001)

Assim, Veiga e Fonseca (Ibidem, p. 51) concluem que:

(...) o projeto de escola sustentado por esses pressupostos neotecnicistas
valoriza apenas o preenchimento quantitativo de quadros, fichas-resumo do
funcionamento e da eficacia da escola, questionarios de avaliagcdo estratégica e
formuléarios para apresentacdo do plano de desenvolvimento da escola, resultando na
elaboracdo do plano de suporte estratégico. Em nenhum momento essas atividades
fragmentadas culminaram numa discussdo como tornar efetiva a finalidade da

23 DB n. 9394/96, art. 2° - A educacao, (...), tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu

preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagéo para o trabal ho.
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educacdo explicitada pelo art. 2° da lei 9.394/96, tendo em vista o pleno
desenvolvimento do educando, o preparo para o exercicio da cidadania e a
qualificag8o para o trabalho. Trata-se de uma visdo reducionista de escola, que
valoriza apenas o burocratico, o cartorial, o bancario, sem nenhuma reflexdo mais
substantiva a respeito do ideal de sociedade e de homem que se pretende formar.
(VEIGA e FONSECA, 2001, p. 51)

No entanto, € possivel existir outra visdo de projeto politico-pedagdgico. Um projeto
concebido sob o ponto de vista emancipador. Esse projeto deve trazer inerente a oportunidade
para a concretizacdo do confronto entre os diversos contextos sociais, atribuindo, assim,
significado as agdes; ao contrario da escola reprodutivista, que apenas reproduz e reforca a
ideologia dominante. Para a sua construcdo, Veiga e Fonseca (2001, p. 56), entendem que:

(...) devemos ter claro o que se quer e por que vamos fazé-lo. Assim, o
projeto ndo se constitui na simples produgdo de um documento, mas na consolidagéo
de um processo de agdo-reflexdo-acdo que exige o esforgo conjunto e a vontade
politica do coletivo escolar.(VEIGA e FONSECA, 2001, p. 56)

O projeto politico-pedagdgico assim concebido, segundo as autoras, também, baseia-
se em quatro pressupostos. 1°) unicidade da teoria e da prética; 2°) acdo consciente e
organizada da escola; 3°) participagéo efetiva da comunidade escolar e reflexdo coletiva; 4°)
articulacéo da escola, da familia e da comunidade.

Pelo exposto, podemos concluir que depende dos atores que constituem o processo o
rumo a ser seguido na elaboragdo desse documento t&o importante que, como mencionado
anteriormente, deve ser parte integrante do dia a dia das escolas.

Buscando-se identificar, no corpo do PPl do IFTM — Campus Uberlandia/EAF-Udi,,
principios ou valores, enfim, concepgdes de cunho interdisciplinar, remetemos diretamente a
parte pedagdgica do projeto. Nessa parte é que estéo tracados a missdo, principios, vaores,
filosofia, objetivos, metas, plangjamentos de cursos, embasamentos para o oferecimento do
Ensino Médio e Profissional, visdo e outros.

Analisando a missdo, a finalidade, os objetivos gerais e especificos, o ramo de atuagdo
e os fatores-chave para 0 sucesso da I nstitui¢ao, percebemos, também, o mesmo enfoque dado
na introducdo, ou sgja, a énfase ao mercado produtivo. Isto pode ser evidenciado na exposicao
da missdo (EAF- Udi, 2001, p. 15):

A Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia tem como missdo educar e
preparar o aluno, proporcionando-lhe uma formag&o integral e continua através de
atividades prético-tedricas que o habilitem a exercer a profissdo com criatividade,
contribuindo para o desenvolvimento dos setores da economia e, conseqiientemente,
paraajusticasocia. (EAF-Udi, 2001, p. 15)

A exposicao da finalidade segue 0 mesmo padréo mercadol6gico, referindo-se sempre
aos setores da economia. E mencionado o trabalho com pesquisa, mas visando a0
desenvolvimento de novos ‘produtos e servigos — expressao muito utilizada no mercado de
trabalho. Nos objetivos gerais e especificos fica exposta uma visdo com nuances tecnicistas
guando se afirma que a escola precisa ser dotada de condicdes “ adequadas em estrutura fisica,
pedagodgica e de recursos humanos para integrar o sistema nacional de educacéo profissional e
tecnolégica’ (Ibidem); afim de “Assegurar a educacdo integral dos educandos, objetivando a
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formacdo de técnicos e tecndlogos com visdo empreendedora e elevado senso critico;”
(Ibidem), embora a expressdo ‘ senso critico’ esteja presente, soa apenas como retérica.

Esperamos que os novos documentos el aborados possam refletir os legitimos anseios
de toda a comunidade escolar, concebendo um novo conceito de educacdo, de sociedade e de
homem, mais humano, participativo e solidério.

Nesse contexto, € que se da o processo de ensino e aprendizagem, com acertos e erros
— necessarios a incorporacdo de novas aprendizagens — para construir e alterar préticas,
saberes, vivéncias, curriculos.

E necessario plangar; mas como processo, adotar a interdisciplinaridade para o
desenvolvimento e melhoria do ensino tem hora para comegar, mas ndo tem data marcada
paraterminar. Havera etapas de desequilibrios, seguidas por gustes, ressignificacoes; e outras
etapas do mesmo processo, porém em uma esfera mais elevada. Esse € o caminho natural
daguilo que pretende ir além da |6gica cartesiana.

N&o se pode dizer que nada ou gquase nada é interdisciplinar, na escola; no entanto,
para que hga mudancas significativas, € necessario provocar 0s sistemas, escolas e
professores para se empreender verdadeira reforma educacional; revendo préticas
educacionais, potencializando o incentivo a pesquisa, valorizando projetos teméticos, com o
fim de encontrar respostas cada vez mais adequadas as necessidades de aprendizagem dos
alunos.

4.2. Os Docentes *sujeitos da pesquisa’

Em um total de 30 questionarios distribuidos, apenas 50% retornou, para servirem de
base para pesguisa. Mais 2 questionérios foram devolvidos, posteriormente depois do inicio
das andlises. Portanto, esses foram apenas arquivados, para servirem de banco de dados.
Como apontado anteriormente, acreditamos que motivos de ordem diversa influenciaram
nessa participacdo. O principal deles acreditamos que sgja a questdo da exposi¢ao que se faz
do pensamento de quem responde, quando se trata de um tema que ‘todo mundo j& ouviu falar
arespeito’, mas talvez ‘ ninguém saiba ao certo de que se trata’ . Afinal, interdisciplinaridade €
um conceito em construcdo, por isso sujeito a equivocos. Contudo, acreditamos que o
caminho da acdo é sempre melhor, pois é por meio dos erros e acertos que podemos chegar a
construcdo do novo, principalmente, quando esse novo abre possibilidades de crescimento e
desenvolvimento de um processo t&o importante como € o processo educacional.

No entanto, acreditamos, também, que os 15 guestionarios respondidos sdo bastante
representativos do ideario que permeia o ambiente institucional em foco, com relagdo a
interdisciplinaridade. Por isso, a validade do nimero considerado nas analises realizadas.

Dos 15 questionarios objetos dessa pesquisa, 9 sdo de professores do Ensino Médio e
6 do Ensino Profissional. Objetivamente, os sujeitos da pesquisa podem ser assim
caracterizados, apresentados na tabela 1:
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Tabela 1: Distribuicdo dos dados com relacdo a caracterizacdo dos sujeitos de pesguisa

Area de atuacio N° de Professor es
num total de 15
Ensino Médio com licenciatura 8
Ensino Médio sem licenciatura 1
Ensino Profissional com licenciatura 2
Ensino Profissional sem licenciatura 4
Titulagdo
Especiaizagdo 3
Mestrado 6
Doutorado 6
Tempo de servico no magistério
1la5anos 2
6 a 10 anos 5
7 al5 anos 1
16 a 20 anos 2
21 a 25 anos 1
26 a 30 anos 3
Tempo de servigo no magistério IFTM — Campus Uberlandia

até 5 anos 10
6 a10 anos -

11 al15 anos 1
16 a 20 anos 2
21 a 25 anos -

26 a 30 anos 2

Tabela 1 - Distribuic¢do dos professores, conforme o0s questionarios considerados para a pesqui sa.

Entre os professores do Ensino Médio, 8 possuem licenciatura, somentel ndo possui
licenciatura. Entre os professores da Educacéo Profissional, apenas 2 possuem licenciatura, 4
Nn&o a possuem.

Considerando-se que € nos cursos de licenciatura que os futuros profissionais estudam
as disciplinas didatico-pedagdgicas, podemos deduzir que os professores que atuam na
Educacdo Profissional, em sua grande maioria, ndo cursaram, na gr aduagao, disciplinas como
didética, estrutura e prética de ensino, entre outras relacionadas a formagdo para professor.

Com relacdo a cursos de formacéo e capacitacdo, todos os professores possuem pos-
graduacdo: 3 com especiaizagdo, 6 com mestrado, 6 com doutorado; sendo que o nimero de
professores com mestrado e com doutorado iguala-se. Consideramos que, no conjunto dos
professores, estes so profissionais altamente capacitados, em sua area de formacéo.

Referente a0 tempo de atuagdo no magistério, a maioria Situa-se entre 6 e 10 anos; e a0
tempo de atuacdo no magistério no IFTM — Campus Uberlandia, a maioriasitua-seentre 1 e 5
anos. O numero grande de professores com menos de 5 anos de exercicio no magistério no
IFTM — Campus Uberlandia deve-se ao fato de s6 mais recentemente o MEC ter liberado
vagas para provimento de cargo de professor, mediante concurso publico; além de uma parte
desses professores serem substitutos ou oriundos de outras instituicbes federais de ensino
(antigas EAFs e CEFETS), mediante redistribuicéo.

Apesar de esses professores, sujeitos da pesquisa, representarem uma pequena parte do
quadro do Instituto Federal, ha de considerar-se, também, que o sistema de ensino técnico e
tecnol 6gico, na area agricola de ambito federal, possui um guedro relativamente novo; porque
s6 a partir do ano 2000 é gue houve a abertura de novos cursos, deixando as escolas
agrotécnicas de oferecer preponderantemente o curso Técnico em Agropecuaria. Além disso,
por se tratar do magistério, seria necessario que cada profissional fosse habilitado para atuar
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como professor, ou sga, somente a licenciatura habilita para esta profissdo. No caso do
Ensino Médio, isso é ponto pacifico; mas, na Educagdo Profissional, os profissionais sdo
formados para engenheiros, agrénomos ou veterinarios; cabendo, pois, a cada um deles terem
muita ‘versatilidade’ e ‘jogo de cintura® para o exercicio em sala de aula. Nao cogitamos,
aqui, o fato de muitas pessoas terem 0 dom para ensinar. O que questionamos é a habilitacéo
para atuar em uma profissao formal, como é a de professor.

4.3. Concepcao dos Professores sobrel nterdisciplinaridade

Os atores educacionais estéo inseridos em um meio portador de diferentes culturas e
diferentes olhares sobre a realidade. O lugar, a formac&o, as crengas e os valores influenciam
na maneira de os diversos sujeitos situaremse no mundo. Dai a pertinéncia de diferentes
formas de se conceber a interdisciplinaridade, seja no meio cientifico ou no meio educacional.

Neste trabalho, por tratar-se de pesquisa educacional, consideramos a
interdisciplinaridade escolar, cujo significado e elementos constitutivos diferem da
interdisciplinaridade cientifica. (CHERVEL, 1988; DEVELAY, 1992; HASNI, 2001;
MESSER-DAVIDOW, SHUMWAY y SYLVAN, 1993; SACHOTS, 1993 apud LENOIR &
HASNI, 2004), embora sgja aventada a possibilidade de elementos da interdisciplinaridade
cientifica poderem realizar-se na interdisciplinaridade escolar.

Assim, foram adotadas trés abordagens sobre a questdo da interdisciplinaridade,
segundo ateoria de Lenoir & Hasni (2004):

a) | abordagem — relacionada ao conceito europeu francéfono, “fixado em dimensdes
epistemol 6gicas dos saberes disciplinares e na racionalidade cientifica, pode ser
qualificado de logico-racional, centrado na busca de significado” (LENOIR &
HASNI, 2004, p. 167);

b) 1l abordagem — relacionada ao conceito norte-americano angléfono, “é do tipo
metodoldgico e refere-se a uma preocupacdo de primeira insténcia pelo ‘saber
fazer’, trata-se da logica instrumental, orientada para a busca da funcionalidade”
(Ibidem);

c) |l abordagem — relacionada mais estritamente a cultura brasileira, “inscreve-se na
perspectiva fenomenoldgica, privilegia as dimensdes humanas e afetivas, e
expressa uma |ogica subjetiva dirigida a buscado si” (Ibidem).

A partir das respostas aos questiondrios, buscamos estabelecer uma relagdo entre essas
trés abordagens ou dimensdes, e como podem ser utilizadas na pratica dos professores, no
ambito curricular, didatico e pedagdgico.

Segundo os autores mencionados, as abordagens acima sdo completamente diferentes
umas das outras; mas ainda sdo, por isso mesmo, ndo sO complementares, como também
indispensaveis umas as outras, podendo ser assm sintetizadas, na seguinte metafora,
inspirada no ser humano: la razén que analiza y que reflexiona, la mano que actia y que
realiza, y el corazon que expresa el carifio y los sentimientos. (LENOIR & HASNI, 2004, p.
168).

Partindo do pressuposto de que existem variagdes no home, no contetido e na forma de
atuacdo da interdisciplinaridade, o que pretendemos verificar € até que ponto as concepcdes
dos professores sdo fruto de uma experiéncia balizada pela reflexdo critica ou fruto da ma
interpretacdo e conclusdes ingénuas sobre praticas pretensamente interdisciplinares. E, nesse
ultimo caso, podermos cogitar de agdes transformadoras que levem os individuos inseridos
nesse processo educacional a mudar suas préticas pedagogicas.
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Do questionario, selecionamos 5 perguntas, as quais estavam diretamente relacionadas
a nocao/idéia de interdisciplinaridade dada pelos professores da pesquisa. Sdo as questdes de
n° 1, 3, 4, 10 e 15 (ANEXO .....). Pudemos verificar que as respostas sobre a concepcéo de
interdisciplinaridade dos professores, baseadas nas abordagens acima, podem ser assim
representadas:

CONCEPCOES SOBRE INTERDISCIPLINARIDADE

B Associada a busca do
significado

O Associadaa logica
instnunental

B Associadaa
dunensao huiana 2
afetiva do ser

4.3.1. Interdisciplinaridade associada a busca do significado

Nessa categoria, ou segja, a da Interdisciplinaridade associada a busca do significado,
foram 28 fatores relacionados — isso representa 38,35%, num total de 73 fatores arrolados ao
todo, de acordo com as respostas dadas pelos professores.Verificamos, também, que
categoria pode ser dividida em duas subcategorias: | — Interdisciplinaridade como
conhecimento e atitude frente o saber; |1 — Interdisciplinaridade como educacdo de valores.

Na tabela abaixo (tabela 2), onde estédo arrolados os fatores relacionados com a
interdisciplinaridade associada a busca do significado, temos os fatores mencionados pelos
professores e 0 nimero de vezes que o referido fator apareceu em suas respostas.
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Tabela 2: Interdisciplinaridade associada a busca do significado.

Interdisciplinaridade associada & busca do significado

Interdisciplinaridade como conhecimento e atitude frente o saber

Professores do Ensino M édio Professor es do Ensino Profissional
Fatoresrelacionados Nede Fatoresrelacionados N°de
vezes vezes
Diversas &eas do saber em suas 5 Integragdo de conte(idos
multiplas dimensdes 2
Integracao de contetidos 3 Integragdo de disciplinas e campos do 2
conhecimento
Conhecimento e dominio de contelido 3 Estudo 1
Relacionamento com disciplinas de areas Relacionamento de éreas afins 1
afins
2
Compromisso com a aquisic¢ao do saber 1 *“A partenotodo, otodo naparte” 1
Conhecimento uno eindissociavel 1
Relacionamento sem preconceito com as 1
teorias do passado
Interdisciplinar es como educacédo de valores
Professores do Ensino M édio Professor es do Ensino Profissional
Fatoresrelacinados Ne°de Fatoresrelacinados N° de
vezes vezes
Sensibilidade 2 Crenganas propostas 1
Etica 1
Mudanca de conduta 1

Tabela 2 - Distribuicéo dos professores, conforme os questionérios considerados para a pesquisa

Como mencionado, 38,35% das respostas sobre a acepcéo de interdisciplinaridade
estdo relacionadas a légica racional, fixada “em dimensbes epistemoldgicas dos saberes
disciplinares e na racionalidade cientifica’ (LENOIR & HASNI, 2004, p. 167), centrada na
busca do significado. Desse total, 31,5% (21,91% - Ensino Médio e 9,59% - Ensino
Profissional) referemse a interdisciplinaridade como conhecimento ou atitude frente o
conhecimento; e 6,85% (5,48% - Ensino Médio e 1,37% - Ensino Profissional) a educacéo de
valores.

Os termos ‘conhecimento’, ‘saber’, ‘estudo’ e ‘dominio de conteldo’ evocam
conceitos de interdisciplinaridade diretamente relacionados com o préprio conhecimento. E,
ainda, uma forma muito ampla e genérica de tratar a interdisciplinaridade, mas considere-se
gue o conhecimento € o objeto natural, na ciéncia ou na educagéo, dainterdisciplinaridade. Os
referidos termos foram mencionados tanto por professores do Ensino Médio quanto do Ensino
Profissional. Assim como o termo ‘integracdo’ — de conteldos, disciplinas, areas afins ou
campos do conhecimento — também utilizado por professores de ambas as &reas. Em muitas
respostas, consideramos que ‘relacionamento’ é usado como sindénimo ora de ‘integracdo’ ora
de‘interacdo’.

Nessa andlise, destacam se os itens ‘ conhecimento’, ‘estudo’ e ‘dominio de contelido’;
‘compromisso com a aquisicdo do saber’; ‘ relacionamento sem preconceito com as teorias do
passado’. Todas essas concepgdes estdo intimamente ligadas ao que Fazenda (2002) define
como atitude interdisciplinar, ou sgja, a interdisciplinaridade como atitude possivel diante do
conhecimento. Atitude de busca de alternativas para conhecer mais e melhor, atitude de
compromisso em construir sempre da melhor forma possivel e, ainda, atitude de abertura, néo
preconceituosa, em que todo conhecimento € igualmente importante.

Destaca-se, também, o item ‘integracdo de conteldos, disciplinas, areas ou disciplinas
afins e campos do conhecimento’, dias, este € 0 aspecto mais fortemente presente nas
concepcdes dos professores, tanto do Ensino Médio quanto do Ensino Profissional. Com
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relacéo a ele, podemos associar ao que Guy Michaud (1969 apud FAZENDA, 2002, p. 27)
assume como interdisciplinaridade, afirmando que ela é

Interacéo existente entre duas ou mais disciplinas. Essa interagdo pode ir da simples
comunicacdo de idéias a integragdo muatua dos conceitos diretores da epistemologia,
da terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados e da organizagdo
referentes ao ensino e a pesquisa. (GUY MICHAUD, 1969 apud FAZENDA, 2002,
p. 27)

Podemos afirmar, entdo, que a idéia de integracdo é a que mais, frequentemente,
orienta as agdes interdisciplinares desses professores. Resta saber em que nivel se da essa
integracdo. Pretendemos tratar com maior profundidade desse assunto quando da andlise das
experiéncias interdisciplinares dos docentes. Porém, deve-se atentar para o seguinte: “Pensar a
integracdo como a fusdo de contelidos ou métodos, muitas vezes, significa deturpar a idéia
primeira de interdisciplinaridade.” (FAZENDA, 2002, p. 9). A autora explica que a integracéo
€ condicao necesséria a efetivacdo da interdisciplinaridade, porém ela ndo se refere apenas a
integracdo de contelidos ou métodos, mas também de conhecimentos parciais, especificos,
tendo em vista um conhecer global. Se os atores educacionais ndo tiverem isso bem nitido em
suas mentes, 0 que eles tomam por interdisciplinaridade pode ser, na verdade, multi ou
pluridisciplinaridade, pois que estas, sim, definemse pela “justaposicdo de disciplinas
diversas, desprovidas de relacdo aparente entre elas’ (GUY MICHAUD, 1969 apud
FAZENDA, 2002, p. 27) e “justaposic¢éo de disciplinas mais ou menos vizinhas nos dominios
do conhecimento”* (Ibidem), respectivamente. Dessa forma, atinge-se “quando muito o nivel
de integrac&o de métodos, teorias ou conhecimentos’ 2.

Outro fator abordado, na andlise das acepcbes dos professores sobre
interdisciplinaridade, associada a busca do significado, € arelacdo desta com a educacéo para
o cultivo de valores.

As teorias pedagdgicas, mesmo as mais voltadas a0 desenvolvimento da técnica, em
geral fazem referéncia a aspectos relacionados ao cultivo de valores e ao desenvolvimento do
ser humano. Essa relacdo é Obvia, porque a educacdo sb pode ser para 0 homem. O que
diferencia as vérias tendéncias ou teorias é o enfoque dado ao papel deste na relacdo com o
mundo a sua volta

A reforma do ensino, engendrada a partir dos anos 90, trouxe em seu bojo proposta de
mudancas nas relacdes humanas e sociais de questionavel centralidade. As questfes éticas e
humanisticas priorizan o homem ou a insercdo deste, de forma ‘harmdnica’, no mundo
produtivo?

Os dados apontados no questionario dos professores demonstram que estes valorizam
e entendem a interdisciplinaridade, também, como educacdo para a formacdo de valores.
Entre as respostas, ganham destaque os itens: ‘ética, ‘sensibilidade’, ‘ mudanca de conduta’ e
‘crenca nas propostas, ou sgja, € importante para o professor acreditar naquilo que esta
fazendo e crer que esta fazendo o melhor. Embora em peguena proporgdo — 5,48% entre os
professores do Ensino Médio e 1,37% entre os do Ensino Profissional — é um dado a ser
considerado; até mesmo pelo fato de representar apenas 6,85% das respostas. 1sso, por si SO,
jarevela a prevaléncia dos fatores relacionados ao conhecimento sobre os fatores relacionados
aos valores.

24 Guy Michaud op. cit.
25| Fazenda op. cit
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Esse resultado é diretamente proporcional a logica preconizada pelas diretrizes e
pardmetros curriculares. Podemos considerar que isso € consequéncia, também, de processos
de recontextulizagdo, conforme pondera Lopes (2002). Segundo a autora, como ja afirmado
anteriormente, esse processo visa a legitimar o discurso dos PCNEM junto a diferentes grupos
sociais — neste caso especifico, junto aos professores do IFTM — Campus Uberlandia, que por
sua vez, possuem diferentes histérias de vida e trgjetdrias de formacdo. Os discursos
académicos apropriados e hibridizados e, depois ressignificados, aterdem aos objetivos
ditados pelo momento, que, de acordo, ainda, com a autora, “visam especiamente a formar
para ainsercdo social no mundo produtivo globalizado” (LOPES, 2002, p. 389).

Observe-se, por exemplo, os excertos retirados do Parecer CEB/CNE n° 15/98:

1°) Da sensibilidade, denominada de ‘ estética da sensibilidade’:

a) “Como expressdo do tempo contemporaneo, a estética da sensibilidade vem
substituir a da repeticdo e padronizacdo, hegemonica na era das revolugdes industriais. (...)".
(BRASIL, 1998, p. 110) “Diferentemente da estética estruturada, propria de um tempo em que
os fatores fisicos e mecéanicos sdo determinantes do modo de produzir e conviver, a estética da
sensibilidade valoriza a leveza, a delicadeza e a sutileza” (CALVINO, 1990, p. 15 apud
BRASIL, 1998, p. 110.)

b) “Numa escola inspirada na estética da sensibilidade, o0 espaco e o tempo sdo
plangados para acolher e expressar a diversidade dos aunos e oportunizar trocas de
significados. Nessa escola, a descontinuidade, a dispersdo cadtica, a padronizagéo, o ruido,
cederdo lugar a continuidade, a diversidade expressiva, a0 ordenamento e a permanente
estimulacéo pelas palavras, imagens, sons, gestos e expressdes de pessoas que buscam
incansavelmente superar a fragmentacéo dos significados e o isolamento que ela provoca.”
(BRASIL, 1998, p. 111-112).

2°) Da ética, denominada de ‘ ética da identidade’:

a) “A ética da identidade substitui a moralidade dos valores abstratos da era
industrialista e busca a finalidade ambiciosa de reconciliar no coragcdo humaro aquilo que o
dividiu desde os primoérdios da idade moderna: 0 mundo da moral e o0 mundo da matéria, 0
privado e o publico,(...)" (Ibidem)

b) “Educar sob inspiracdo da ética ndo € transmitir valores morais, mas criar as
condicdes para que as identidades se constituam pelo desenvolvimento da sensibilidade e pelo
reconhecimento do direito a igualdade a fim de que orientem suas condutas por valores que
respondam as exigéncias do seu tempo.” (Ibidem)

Ao confrontarmos com a LDB (vide Quadro 3), cujos dispositivos sdo regulamentados
pelas DCNEM, ou mesmo com outros excertos do proprio parecer, como o exemplo abaixo:

3°) Da contextualizagéo:

a) “QO trabalho é o contexto mais importante da experiéncia curricular no Ensino
Meédio, de acordo com as diretrizes tracadas pela LDB em seus artigos 35 e 36. O significado
desses destaques deve ser devidamente considerado: na medida em que o Ensino Médio é
parte integrante da Educacdo Bésica e que o trabalho é principio organizador do curriculo,
muda inteiramente a nogdo tradicional de educacdo geral académica(...)” (BRASIL, 1998,
p.140).

b) “(...) a contextualizacdo no mundo do trabalho permite focalizar muito mais
todos os contetidos do Ensino Médio. A producéo de servicos de salide pode ser o contexto
para tratar os conteldos de Biologia, significando que os conteldos dessas disciplinas
poderdo ser tratados de modo a serem, posteriormente, significativos e Uteis a alunos que se
destinem a essas ocupacdes.” (Ibidem)

Percebemos, como ja apontado, 0 nimero grande de expressdes relacionadas ao
trabalho, denotando a forte vinculagdo da educagdo ao mundo produtivo.
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Quando a interdisciplinaridade é abordada nas DCNEM, ndo se faz mencdo explicita
a0 carater produtivo do conhecimento escolar; confere-se a ela contornos humanistas visando
a formacdo de pessoas com identidades autdbnomas, solidérias e responsaveis (BRASIL,
1998). E importante, lembrar, porém, que a formacdo dessas identidades, isto é, a formacio
integral do educando se d4 segundo essas diretrizes, por meio do desenvolvimento de
competéncias?®®, as quais remetem diretamente ao conceito de trabalho, tido como o eixo
integrador em todo o0 Ensino Médio.

No entanto, quando trata de valores como ética e sensibilidade, valores que, dada a sua
caracteristica intrinseca, deveriam estar fundados em bases humanistas, o ponto de partida
para a formacado desses valores estd sempre calcada em bases econdmicas, sugerindo, mais
uma vez, a estreita ligacdo das bases da educagdo aos principios do eficientismo socia?’.
Atente-se para as seguintes palavras nos exemplos acima: ‘revolugbes industriais, ‘era
industrialistal, ‘valores que respondam as exigéncias do seu tempo’, ‘trabalho’ e *producédo de
Servicos .

4.3.2. Interdisciplinaridade associada a busca da |6gica instrumental

Assim como na categoria anterior, nesta, ou seja, a da Interdisciplinaridade associada a
busca da logica instrumental, arrolamos 31 fatores relacionados. Em um total de 73 fatores,
iss0 representa 42,47%, de acordo com as respostas dadas pelos professores. Também,
subdividimos essa categoria em duas, quais sggam: | — Interdisciplinaridade relacionada a
organizagdo curricular; 1l — Interdisciplinaridade relacionada a0 processo ensino e
aprendizagem, método e metodologia.

A tabela 3 demonstra esses resultados.

Tabela 3: Interdisciplinaridade associada a busca da | 6gica instrumental

Interdisciplinaridade relacionada a or ganizagédo curricular

Professor es do Ensino M édio Professor es do Ensino Profissional
Fatoresrelacionados N°de Fatoresrelacionados Ne°de
vezes vezes
Relacionamento do conhecimento avida 2 Contextualizacdo 4
Uso de conceitos de outras areas dentro 2 Integrac&o de componentes curriculares 1
de seus limites epistemol gicos
Contextualizacdo 1 Relacdo com todas as disciplinas 1
curriculares de formagdo geral e
profissional
Rompimento com a fragmentagdo 1
curricular
Educagéo globalizada 1

%% opes (2002) afirma que “a identidade existente entre as competéncias entendidas como necessérias
ao desenvolvimento humano e as competéncias necessarias a esfera da producdo, agora organizada segundo o
modelo posfordista, € também uma das razdes que justifica o hibridisno de discursos curriculares’. (LOPES,
2002, p. 397)

27| opes (2002, 2004) considera que “o eficientismo social dos PCNEM expressase ndo apenas pelas
listagens de competéncias e habilidades, claramente filiadas a essa tradi¢cdo do pensamento curricular. Expressa-
se, também, de forma geral, pela defesa de uma associagdo estreita entre a educagdo e o mundo produtivo,
entendendo-se o trabalho nesse mundo em sua dimensdo mais limitada de trabalho empirico”.
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Utilidade do conhecimento parao aluno 1
Interacdo da ciéncia com o0 ensino 1

Interdisciplinaridade relacionada ao processo ensino e aprendizagem,

método e metodologia

Professoresdo Ensino M édio Professor es do Ensino Profissional
Fatoresrelacionados N°de Fatoresrelacionados Nede
vezes vezes
Versatilidade ! Plangjamento 2
o 1 Uso de conhecimentos basicos e 2
Atualizacéo

teméticas de outras disciplinas para a
formagao profissional

. 1 Diversificacdo, motivagdo, avaliacdo 1
Solucéo de problemas individual
Conhecimento técnico 1 Conciliagéo deteoriae prética 1
Metodologia adequada 1 Desenvolvimento N da criatividade, 1
pensamento  critico, gosto  pela
aprendizagem
. 1 Crescimento reciproco: professor e aluno 1
Conhecer 0 processo ensino e
aprendizagem
Contribuicdo para a construgcdo 1
do conhecimento do professor e do aluno
Construcéo do conhecimento a partir da 1

realidade do aluno

Tabela 3— Distribuicdo dos professores, conforme os questiondrios considerados para a pesquisa

A concepcdo interdisciplinar associada a logica instrumental, ou busca da
funcionalidade, baseia-se no modelo de interdisciplinaridade norte-americano, segundo o qual
0 que conduz o homem a liberdade ndo € o conhecimento (modelo francés), mas sim a
capacidade de o individuo atuar em e sobre 0 mundo. Um dos requisitos principais para a
aquisicdo dessa capacidade € o desenvolvimento de formagdes profissionais. (GEOFFROY y
LENOIR, 2000; GEOFFROY, LENOIR y HASNI, 1999. In LENOIR y HASNI, 2004).

De acordo com as respostas aos questionarios, entre 42,47% das concepcdes dos
professores sobre interdisciplinaridade relacionados a légica instrumental, 20,55% referem-se
a organizagdo curricular, e 21,92% a0 processo ensino e aprendizagem, método e
metodologia. Esse resultado ficou bastante equilibrado, mostrando a coeréncia de idéias entre
0 gue € o desenvolvimento do curriculo no plano tedrico e o que se deve evidenciar na prética.

Sobre a interdisciplinaridade relacionada a organizacdo curricular, podemos notar,
novamente, a importancia que sugerem aos professores 0s conceitos de ‘ contextualizacéo’,
‘interagdo’, ‘integragdo’ e ‘relacionamento/relagdo’. Desses conceitos, ganha evidéncia a
‘contextualizacdo’, principamente nas respostas dadas pelos professores da Educacéo
Profissional. Acrescente-se a isso, ainda, 0s seguintes fatores apontados. ‘relacionamento do

conhecimento avida' e utilidade do conhecimento para o aluno’ %.

28« Com a proposta de educar para a vida, traduzida como educacao contextualizada, sio recuperadas em
novas bases idéias do progressivismo de Dewey. Os trabalhos de Dewey, contudo, desenvolveram-se em
oposicao as teses dos eficientistas sociais (Bobbitt & Charters) centradas no modelo fabril de educagédo e na
perspectiva de inser¢do socia (apud Pinar et al., 1996). Nos par@metros, uma afirmativa consagrada no campo
educacional — “educar é para a vida’ —, relacionada em seu contexto de producdo a uma gama de sentidos
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As DCNEM, quando tratam da organizacdo curricular e proposta pedagdgica,
assumem que a construcdo de propostas de organizacdo dos contetdos curriculares sao
arbitrérias, contudo isso pode ser superado pelo esforco para ‘adaptar’ um desenho curricular
a realidade social e local. Sugerem também que as armas para empreender tal tarefa, entre
outras, sdo a interdisciplinaridade e a contextualizagdo. E acrescentam, ainda, que o éxito
desse empreendimento depende do ‘ protagonismo docente’.

Cabe, portanto, aos professores a assuncdo da responsabilidade de apropriar-se da
proposta pedagdgica como ‘seu protagonismo mais importante’, segundo a letra (morta) do
texto oficia das DCNEM (BRASIL, 1998): “(..) se ndo ha lei ou norma que possa
transformar o curriculo proposto em curriculo em acéo, ndo ha controle formal nem proposta
pedagdgica que tenha impacto sobre o ensino em sala de aula, se*® o professor ndo se
apropriar dessa proposta como seu protagonismo mais importante.” (BRASIL, 1998)

Contudo, Santomeé (1998, p. 13), ao analisar o processo de fragmentacdo dos processos
de producéo e da cultura escolar, descreve um panorama da ordem econdmico-social imposta
pelo avanco no funcionamento dos sistemas de producdo que pode colocar em xeque essa
possibilidade/dependéncia do * protagonismo docente’:

Este processo b desqualificacdo e atomizacdo de tarefas ocorrido no
ambito da producéo e da distribuicdo também foi produzido no interior dos sistemas
educacionais. Tanto trabalhadores como estudantes verdo negadas suas
possibilidades de poder intervir nos processos produtivos e educacionais dos quais
participam. A taylorizac&o no &mbito educacional faz com que nem professores nem
alunos possam participar dos processos de reflexdo critica sobre a realidade. A
educacdo institucionalizada parece ter se reduzido exclusivamente a tarefas de
custddia das geragdes mais jovens. As andlises dos curriculos ocultos evidenciam
gue o gque realmente se aprende nas salas de aula séo habilidades relacionadas com a
obediéncia e a submissdo a autoridade (JACKSON, P.W., 1991; TORRES, J. 1991
apud SANTOME, 1998, p. 13).

Temos de concordar que todos os fatores apontados pelos professores em suas
respostas sdo pertinentes e importantes. Reconhecemos a importancia da contextualizacéo, da
integracdo de componentes curriculares, da interacdo entre a area de formagdo gera e de
formagao profissional nos cursos técnicos, da hecessidade de cogitar-se a respeito do dominio
epistemol 6gico que rege os conhecimentos e, com mais énfase ainda, do rompimento com e
da fragmentacéo curricular, em um contexto de educacdo global.

Todos esses fatores podem ser considerados requisitos necessarios ao sucesso da
proposta de formacdo dos cursos em geral e, mais especificamente, objeto dessa pesquisa, do
curso Técnico em Agropecuaria. Além disso, evidencia-se o vaor e a aplicabilidade da
interdisciplinaridade como meio de atingir uma formacdo profissional, conforme explica
Fazenda (2002, p. 49): “O valor e a aplicabilidade da interdisciplinaridade podem se verificar
tanto na formacéo geral, profissional, de pesquisadores (...) e como forma de permitir uma
educacéo permanente.” Contudo devemos cogitar 0 quanto pesam esses fatores envolvidos
com o sentido da interdisciplinaridade associada a busca da ‘ funcionalidade’.

progressivistas, € apropriada e refocalizada. [..] o conceito de contextualizagdo, a educagdo para a vida nos
PCNEM associa-se a principios dos eficientistas: a vida assume uma dimens&o especialmente produtiva do ponto
de vista econdmico, em detrimento de sua dimensao cultural maisampla.” (Lopes, 2002, P. 386-400).

29A conjuncéo “se” como condicdo para que a premissa seja verdadeira. O texto coloca como Unica condicéo
pararealizagdo da proposta a agéo do professor.
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A respeito dos dados referentes a interdisciplinaridade relacionados ao processo ensino
e aprendizagem, método e metodologia; podemos depreender que, em tese, os professores
pesquisados tém perfeita nocdo de como se realiza 0 processo pedagdgico na teoria e na
pratica. Os dados referentes a organizagdo curricular e os referentes ao processo ensino e
aprendizagem, método e metodologia parecem caminhar em grande sintonia. Porém,
comparando as respostas dos professores do Ensino Médio com os da Educacéo Profissional,
idéias bastante conclusivas aparecem nas entrelinhas.

Quando analisamos os dados global mente, verificamos que a maior parte das acepgoes
de interdisciplinaridade estdo associados & légica instrumental, ou seja, 42,47%%*. Analisados
separadamente, constatamos que, proporcionalmente, as acepcdes nessa mesma categoria séo
bemm mais frequentes entre os professores da Educacdo Profissonal — 56%. Entre os
professores do Ensino Médio, elas representam s6 35,42%.3

Além disso, pontuamos o seguinte:

a) Com relagdo a organizagdo curricular, 4 entre 6 professores da Educacéo
Profissional fizeram referéncia a ‘ contextualizacdo’; no Ensino Médio, apenas 1 entre 9.

b) Com relacdo ao processo ensino e aprendizagem, método e metodologia; 2
professores da Educacéo Profissional fizeram referéncia ao ‘ plangamento’; no Ensino M édio,
nenhum.

C) Com relagdo, ainda, a0 processo ensino e aprendizagem, 2 professores da
Educacdo Profissional fizeram referéncia ao uso de conhecimentos basicos (podemos inferir
Ensino Médio) e de teméticas de outras disciplinas para a formacao profissional.

Posto que, 0 ensino técnico pressupde um curso com muito mais prética do que o
curso do Ensino Médio, a énfase dada & contextuaizacdo®?, planejamento e uso do
conhecimento em funcdo da formacdo profissional vem corroborar a idéia de educacdo
baseada no principio da eficacia socia, isto € insercd no mundo produtivo; além de
demonstrar a deturpacdo que ocorre do sentido/objetivo do Ensino Médio (visto em funcéo da
formacao profissional). Fazenda (2009, p. 24-32) afirma que:

A interdisciplinaridade na formagdo profissional requer competéncias
relativas as formas de intervencdo solicitadas e as condi¢des que concorrerem para o
seu melhor exercicio. Neste caso, o desenvolvimento das competéncias necessarias
requer a conjugacdo de diferentes saberes disciplinares. Entenda-se por saberes
disciplinares. saberes da experiéncia, saberes técnicos e saberes tedricos, interagindo
de forma dindmica sem nenhuma linearidade ou hierarquizagdo que subjugue 0s
profissionais participantes (BARBIER, 1996; TARDIFF, 1990; GAUTHIER, 1996
In: FAZENDA, 20009, p. 24-32)

Quanto ao plangjamento, poderiamos inferir que, por este aspecto nédo ter sido
ressaltado pelos professores do Ensino Médio, pesando mais fatores que evidenciam o
exercicio da atividade docente em sala de aula; por um lado, isso pode levar a questionar o
valor dado ao plangjamento para as aulas do Ensino Médio (curso supostamente mais tedrico
gue o curso técnico); por outro lado faz pensar que o plangamento € mais necessario quando
se trata de lidar com conteidos voltados para a formacéo pratica, ou segja, para atividades a
serem desenvolvidas no mercado de trabal ho.

3038,35% dos dados estao associados & busca do significado, e 19,18%% a dimens&o humana e afetiva do ser.

31 Devemos considerar o quantitativo de professores; s 9 do Ensino Médio e 6 da Educacao Profissional.
%2Vide as referéncias ja feitas aos estudos de Lopes(2002) sobre o principio da contextualizacao e o processo de
hibridagao, ocorridos nos discursos pedagdgicos.
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Dai, podermos concluir que, por essas acepcdes estarem relacionadas a organizacdo
curricular e a0 processo ensino e aprendizagem; os conceitos ai envolvidos relacionam-se
muito diretamente com o agir no mundo; e a interdisciplinaridade, associada a busca da légica
instrumental (visdo norte-americana), teria, entdo, um valor pragmético e utilitario, no sentido
de formar profissionais competentes para 0 mercado de trabalho. Segundo Lenoir (2004), a
formacao do individuo, sob essa perspectiva, caberia ao principio integrador® na educacio,
isto € formar sujeitos capazes de adequar-se harmoniosamente as normas e vaores
socialmente constituidos. A interdisciplinaridade, portanto, caberia um papel secundario — o
de integrar aforca produtiva ao modo de producéo capitalista.

4.3.3. Interdisciplinaridade associada a dimensdo humana e afetiva do ser

Destacamos, agora, a terceira categoria, ou sgja, a da Interdisciplinaridade associada a
dimensdo humana e afetiva do ser. Nessa categoria, foram levantados 14 fatores, entre os 73
arrolados no total. Esse quantitativo representa 19,18% das respostas dadas pel os professores.
Assim como nas categorias anteriores, ainda, dividimo-la em mais duas subcategorias, quais
sgam: | — Interdisciplinaridade relacionada a questbes individuais €/ou coletivas; |l —
I nterdisciplinaridade relacionada ao envolvimento com questdes sociais.

Também, na tabela 4, demonstramos os fatores relacionados com a
interdisciplinaridade associada a dimensdo humana e afetiva do ser, mencionados pelos
professores, e 0 nimero de vezes que o referido fator apareceu em suas respostas. Percebemos
que, além da variagdo ser pequena, ndo houve repeticdo dos fatores, exceto com relacdo ao
‘didogo e comunicacdo direta e smples’, que apareceu 2 vezes.

Tabela 4: Interdisciplinaridade associada a dimensdo humana e afetiva do ser

Interdisciplinaridade associada & dimensio humana e afetiva do ser

Interdisciplinaridaderelacicnada a questdes individuais e/ou coletivas

Professores do Ensino M édio Professores do Ensino Profissional
Fatoresrelacionados N° de Fatoresrelacionados N° de
vezes vezes
Parceria Busca da identificagdo do aluno com a
areatécnica
1
1
Agilidade e ‘jogo de cintura para lidar 1 Desenvolvimento dahabilidade de ouvir 1
com cadaturma
Didlogo e comunicagdo diretae simples 2 Dedicacdo, amor e prazer 1
Esclarecimento sobre o curso: objetivos, 1
coerénciaentre o0 ensinado e o aplicado
Formagdo profissional e cidada 1
Dedicagéo, satisfacdo pessoal 1
Empatia e confianca 1

33As perspectivas pedagogicas que mais facilitam a adocso de mecanismos adequados para atingir as finalidades
de formagdo profissional e formagéo do sujeito sdo as que permitem a pessoa, por um lado, integrar, por meio de
seus aprendizados, as normas e valores sociais retidos no curriculo, e, por outro lado, desenvolver as habilidades
instrumentais requeridas para intervir sobre o mundo. Eis porque, nos Estados Unidos, a nogcdo de
interdisciplinaridade ndo vem em primeiro lugar. Desse modo, considera-se que, nos Estados Unidos, a
interdisciplinaridade seria resposta ao saber-fazer, aintegracdo ao saber-ser, segundo Lenoir (2004)
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Interdisciplinaridade relacionada ao envolvimento com questdes sociais

Professores do Ensino Médio Pr ofessores do Ensino Profissional
Fatoresrelacionados N° de Fatoresrelacionado Ne de
vezes vezes
Estudo de temas polémicos, individual 1 Obs.:Nenhum aspecto foi abordado.
ou coletivamente
InterseccBes subjetivas, objetivas, ético- 2

politicas,  histéricas, culturais e
econdmicas entre as disciplinas

Tabela 4 — Distribuicdo dos professores, conforme os questionarios considerados para a pesguisa

De acordo com esse levantamento, como referido acima, temos concentradas apenas
19,18% das acepgbes sobre interdisciplinaridade. Desse percentual, 15,07% estéo
relacionados a questfes individuais e/ou coletivas, e 4,11% ao envolvimento com questdes
sociais. Um ponto em destague € que ndo foi mencionado nenhum fator referente ao
envolvimento com guestdes sociais pelos professores da Educacdo Profissional. Embora os
dados demonstrem que esses professores valorizem as questdes humanas e afetivas, estas
dizem mais respeito ao relacionamento interpessoal, tanto é que foram usadas palavras fortes
para demonstrar isso — ‘amor’ e ‘prazer’, por exemplo.

Ja, entre os professores do Ensino Médio, o leque de valores relacionados € um pouco
mais extenso (8 fatores — professores do Ensino Médio/ 3 fatores — professores do Ensino
Profissional). E, anda, temos 4,11% dos fatores relacionados na subcategoria da
Interdisciplinaridade relacionada ao envolvimento com questfes sociais. Ressaltamos que
esses fatores foram mencionados apenas pel os professores do Ensino Médio.

Esses resultados acima foram analisados globalmente. Agora, quando separamos 0S
professores do Ensino Médio dos professores da Educacdo Profissional, para analisarmos
proporcionamente (lembramos que sdo 9 professores do Ensino Médio, e 6 da Educacéo
Profissional), constatamos que a diferenca nessa categoria é grande, ou sgja, 22,92% das
acepcdes dos professores do Ensino Médio estéo relacionadas a dimensdo humana e afetiva
do ser; enquanto que, entre os professores do Ensino Profissional, consideradas as proporgoes,
encontramos apenas 12% das acepgdes sobre interdisciplinaridade nessa categoria. 1sso
demonstra que, apesar do relacionamento interpessoal dos alunos com os professores da
Educagdo Profissional ser bem desenvolvido, uma visdo mais ampla do homem em sociedade,
também, precisa ser desenvolvida.

Lenoir e Hasni (2004) defendem a existéncia desse terceiro enfoque acerca da
interdisciplinaridade, segundo o qual encontra-se em boa parte na concepcdo brasileira de
interdisciplinaridade. Entre os estudos brasileiros de maior importéncia, ganham destaque os
de Fazenda (1991, 2002, 2005, 2008a, 2008b, 2009), junto com colaboradores, professores e
estudantes. Essa concepcdo pbe em evidéncia os atores do processo, principalmente o
professor, e esta voltada a subjetividade dos agentes, no cotidiano. Na verdade, nessa
abordagem, sobrepuja o carater intersubjetivo.

O principal objetivo do enfoque da interdisciplinaridade associada as dimensdes
humanas e afetivas é 0 processo continuo de construcdo do ser em determinado contexto.

Analisando os dados coletados na pesquisa, evidenciamos que fatores associados a
esse enfoque congtituem a menor parte das concepcdes dos professores pesquisados. Como
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demonstrado acima, apenas 19,18%°* das respostas correspondem a atitudes e valores
significativos nas relagcbes humanas no contexto escolar.

Considerando que o contexto escolar € o reflexo do contexto geral da sociedade, esse
dado n&o nos causa surpresa. Ele representa o resultado das relagbes sociais em uma
sociedade complexa, de cultura global. E, portanto, a reducio da dimensio do sujeito, que
segundo Sommerman (1999, p. 2) “levou a humanidade a um estupendo avanco tecnol égico,
gue trouxe muitas riquezas, mas as custas de uma enorme reducdo do real. A perda do sentido
profundo da vida, resultante desse achatamento, é responsavel pelo grande sofrimento moral
da humanidade atual”.

Apesar disso, ha de se considerar trés itens das respostas dadas, 0s quais trazem
inerentes conceitos de extrema importancia, pois constituem fatores capazes de promover
mudangas de atitude. S&o eles: ‘parceria, ‘ didlogo e comunicagdo simples e direta’, e ‘ estudo
de temas polémicos .

Trindade (2008, p. 66) afirma que “mais importante que conceituar é refletir arespeito
de atitudes que se constituem como interdisciplinares’. E, essas atitudes ndo sio
simplesmente ‘um fazer’.

O contexto atual da humanidade, principalmente do mundo ocidental, é fortemente
marcado por um ambiente em que as rel agdes pol itico-econdmicas parecem dominar. Elas séo
determinantes na caracterizagéo desse processo global de transformagdes de todas as ordens.

Dai, um grande grupo, nos espacos educativos formais, defender que a finalidade da
educacdo deva ser formar profissionais competentes, para 0 mercado de trabalho. Com esse
objetivo, destacam a importancia de uma formagdo interdisciplinar, para questionar as
barreiras existentes entre os saberes, a fim de promover 0 rompimento com essas barreiras.

Contudo, acreditamos que mesmo os fatores relacionados ao envolvimento com
questBes sociais sdo apontados sob uma Gtica diferente daquela preconizada pela 16gica
instrumental, caracteristica da interdisciplinaridade que se desenvolve nos Estados Unidos
(LENOIR &HASNI, 2004). Percebemos que, ao apontar a importancia do ‘estudo de temas
polémicos ou verificar ‘as interseccbes subjetivas, objetivas, ético-politicas, historicas,
culturais e econbmicas entre as disciplinas’, as respostas revelam o carédter da solidariedade
gue permeia as atitudes envolvidas nas agfes pedagogicas, entre professores e alunos. Néo
percebemos o envolvimento com as questdes sociais apenas no sentido de adquirir informagdo
ou de crescer ecoromicamente, mas de verdadeira importancia ao que o outro representa no
processo de crescimento pessoal .

Dai, os autores citados (Ibidem, p. 178) defenderem que:

Hay que sefialar que, si las concepciones norteamericana y brasilefia requieren la
busqueda de um “saber ser”, éste remite a dos significados. Em el caso de los
Estados Unidos, €l “saber ser” se refiere a La inegracion social y acompafia al
“saber hacer”, que es primordial. Em Brasil, el “saber ser” resulta mas de la
introspeccién, de la preocupacién personal, y caracteriza la concepcién de la
interdisciplinaridad como medio de emancipacién. En esa Optica, €l recurso a la
interdisciplinaridad permite a los seres humanos crecer. (LENOIR & HASNI,
2004, p. 178)

De acordo com Fazenda (2008), a interdisciplinaridade que se realiza na escola visa a
favorecer, sobretudo, o processo de aprendizagem, respeitando os saberes dos alunos e sua
integracdo. Nesse sentido, ganha importéncia o conceito de interdisciplinaridade como

34Como ja explicitado, anteriormente, sdo 38,35% associados & busca do significado e 42,47% & busca da |6gica
instrumental.
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expressdo das relaces de intersubjetidade, a partir de agbes permeadas pelo ‘didogo’, pelo
‘saber ouvir’, ‘dedicacdo’, ‘amor’, ‘prazer’, ‘identidade’, ‘formagdo cidadd e outros fatores
citados pelos professores, 0s quais poderiam ser associados a idéia do que Fazenda (1991, p.
31)) aponta como o principio fundamental da interdisciplinaridade: a “intensidade das trocas
entre os especidistas e (...) a integracéo das disciplinas nhum mesmo projeto de parceria’.
Aliés, o termo ‘parceria’ também foi destacado nas respostas dos professores.

E, portanto, a interdisciplinaridade como atitude diante do conhecimento que, no
estagio atual, encontra-se fragmentado e, por isso, carente de atitudes de humildade,
coeréncia, expectativa e audacia (ESPIRITO SANTO, 1995 apud LENOIR & HASNI, 2004).
Percebemos essas atitudes quando sdo construidas relactes permeadas pela afetividade e pelo
respeito ao desapego, que levam aos intercambios subjetivos e a colaboracdo (FAZENDA,
2001 apud LENOIR & HASNI, 2004).

Apesar de Lenoir e Hasni (2004) caracterizarem a interdisciplinaridade brasileira em
uma perspectiva subjetiva, destacando o seu carater introspectivo e afetivo nas relaces entre
0s sujeitos, ndo podemos descuidar que ao identificar-se com determinado principio ou idéia,
as pessoas 0 fazem a partir de dispositivos que sdo acionados internamente. Como ja
salientado, anteriormente, 0 homem é o reflexo da sua cultura, criacdo, formagdo, genética e
outros fatores que condicionam 0 ser no mundo. Por isso, cabe lembrar dos processos de
recontextualizacdo por que passam os diversos textos que circulam no meio educacional.

Em um estudo intitulado® O conceito de humanismo nas diretrizes curriculares
nacionais para o Ensino Médio (UNESP, 2008), afirma-se 0 seguinte:

Deste modo, conceitos de humanismo, identidade, igualdade, autonomia,
responsabilidade, solidariedade,  convivéncia, alteridade, através da
recontextualizag&o sofrem um processo de “higienizagdo” conceitual e passam a ser
tratados de maneira igual aos conceitos de competéncias, adaptabilidade, producéo
pés-industrial, economia contemporanea, produtividade, sem levar em consideracéo
seus contextos origindrios, nem suas devidas consequencias, configurando um
discurso retdrico e esvaziado, gragas ao processo de recontextualizacéo e hibridismo
gue permitem devido a seus mecanismos um descompromisso tedrico,uma grande
flexibilidade e neutralidade aparente, cuja elasticidade e cardter amorfo possibilitam
enquadrar-se sem problemas em discursos de diversos matizes, seja ele conservador
ou progressista, académico ou popular, publico ou particular.(UNESP, 2008, p. 102-
103)

Por isso, apesar da tdo decantada afetividade, solidariedade que, em geral, caracteriza
os brasileiros, refletindo-se, inclusive, em estudos sobre interdisciplinaridade; € necessario um
olhar critico sobre 0 modo como essa interdisciplinaridade manifesta-se na educagdo, no
Brasil.

Assim, remetendo-nos ao que Lopes (2004) lembra a respeito dos PCNEM e outras
diretrizes educacionais, quando aponta para o fato de que, mesmo que esses documentos
figuem engavetados, sfo inegaveis as suas influéncias sobre o agir de docentes no contexto
educacional; devemos considerar até que ponto essa afetividade, solidariedade, introspeccéo,
carateristicas da interdisciplinaridade brasileira, segundo estudos apontados nessa pesquisa, €
fruto de discursos hibridos, produto de vérias recontextualizagdes, inclusive dos discursos
preconizados pelas grandes agéncias nacionais e internacionais, passados por 06rgaos
governamentais, por meio de um processo de questiondvel autonomia.

35 Dissertagdo de mestrado apresentada & Universidade Estadual Paulista — UNESP, defendida por Genivaldo de
Souza Santos, no ano de 2008.
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4.4. A experiéncia dos Professores com a Interdisciplinaridade no IFTM — Campus
Uberlandia

A reflexdo que se propde, agora, € sobre o sentido das praticas pedagogicas
interdisciplinares vivenciadas pelos professores pesquisados do IFTM- Campus Uberlandia,
principllmente no que se refere a utilidade, a0 valor e a aplicabilidade da
interdisciplinaridade. Paraisso, selecionamos as perguntas de n° 16, 17, 18 e 19 (ANEXO ...).

Para experienciar uma pratica interdisciplinar, € preciso considerar que esta deva estar
inserida no contexto de toda a pratica pedagdgica dos professores. E, como prética
pedagdgica, segundo Oliveira (2008, p. 55), entende-se:

(...) apratica profissional do professor, antes, durante e depois da sua agéo
em classe com os alunos. Elarevela ascompeténcias, osinvariantes de conduta, bem
como os esforcos de adaptacéo efetuados pelo profissional do ensino para responder
aos desafios impostos pelas situagbes complexas em contexto de ensino-
aprendizagem.(OLIVEIRA, 2008, p. 55)

Percebe-se, assim, a carater multidimensiona que essa préatica possui, 0 que requer do
professor a capacidade de gerir, juntamente com os demais atores educacionais, entre eles os
alunos, a conducdo do processo ensino e aprendizagem.

Pretendemos, assim, nesse trabalho, proceder a uma andlise da prética pedagdgica
interdisciplinar dos sujeitos pesquisados, baseada nas respostas ao questionario. Contudo,
dado o carater multidimensional e multifacetado imbricado nessa pratica, convém ponderar,
como Oliveira (Ibidem, p. 56) o faz.

(...) & importante questionar a capacidade das investigagdes sobre as
préticas pedagogicas de cumprir as suas fungdes. Em que medida as investigacGes
efetuadas sobre as préticas pedagdgicas propdem conhecimentos transferiveis para
um referencial profissional e para as proprias préticas? Os conhecimentos cientificos
procedentes destas investigacbes permitem realmente identificar e compreender de
forma interdisciplinar as multipas dimensfes que intervém na organizacdo das
préticas? Elas levam em consideragcdo as causas determinantes que se situam
extraclasse e aquelas que entram em jogo durante a agéo em sala de aula ha presenca
dos alunos? (OLIVEIRA, 2008, p. 56)

Portanto, ha que se ter a humildade suficiente para considerar o alcance a que esta
sujeita essa andlise, pois foi necessario delimitar, o mais objetivamente possivel, o seu foco.

As préticas pedagogicas empreendidas pelos professores so de natureza diversa. Elas
podem ser abordadas do ponto de vista socioeducativo contextual — ligado ao contexto mais
amplo da sociedade (politicas educacionais, orientacBes educacionais externas e internas a
instituicdo e etc); do ponto de vista curricular, socioafetivo e epistemoldgico — ligado a visdo
daescola e de suas finalidades, do processo ensino e aprendizagem, e do saber; e do ponto de
vista operacional — ligado as dimensdes didéti co-pedagdgicas e organizacionais.

Devido a qualidade dos dados oferecidos pelo questionario, o enfoque que melhor
permite uma andlise € o operaciona. Contudo é preciso considerar que todos os enfoques
mantém entre s estreitas relacdes — as politicas educacionais e o curriculo, por exemplo, tém
ligacBes e influéncias na operacionalizacdo do processo —, ndo sendo possivel, as vezes,
Separar um do outro.
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Fazenda (2002) afirma que ainterdisciplinaridade se caracteriza pela colaboragéo
existente entre disciplinas diversas e por uma intensa reciprocidade nas trocas, visando a um
enriquecimento mutuo.

Nesse sentido, podemos afirmar que o IFTM- Campus Uberlandia possui em sua
proposta pedagdgica o ‘ pensar e agir interdisciplinar’. S3o realizadas na Instituicéo atividades,
envolvendo diversos segmentos. professores, alunos, profissionais diversos, em eventos tais
como Semana Multidisciplinar, Feira de Conhecimentos e cursos — com represertantes da
area profissional, da psicologia, de recursos humanos, da ética e da cidadania. Deles
participam ndo s6 alunos do curso Técnico em Agropecuaria, como também dos cursos
Técnico em Informatica, Meio Ambiente, Agroindustria e do curso superior de Tecnologia em
Alimentos.

Apesar de ndo podermos aferir se essa colaboragdo e trocas reciprocas se ddo em um
nivel mais aprofundado de interdisciplinaridade (ndo era esse o0 objetivo da pesquisa), é
importante registrar que iniciativas existem. Os projetos e trabalhos realizados s&o
denominados, na maioria das vezes, ‘multidisciplinares’. Portanto, o mais certo é que tais
iniciativas permanegam no nivel da multidisciplinaridade.

Para serem caracterizadas como interdisciplinares, as propostas reguerem um
embasamento tedrico e uma fundamentacdo mais acurados.

Observando as tabelas 5 e 6, verificamos que vérias disciplinas sdo envolvidas em
préticas consideradas interdisciplinares. Procuramos identifica-las, dividindo-as conforme a
area com aqual mais se identificam.

Tabela 5: Areas e disciplinas mais envolvidas com as experiéncias interdisciplinares dos
professores do IFTM — Campus Uberlandia

AREASE DISCIPLINAS MAISENVOLVIDAS COM AS EXPERIENCIAS INTERDISCIPLINARES

Ling., CAd. esuas Ciénc. Nat., Mat. e Ciéncias Humanas Area Temas
Tecnologias suas Tecnologias esuas Tecnologias . .
Profissional Transversais
Portugués (4) Quimica (4) Histéria (2) Agricultura Meio Ambiente
Inglés Biologia (2) Filosofia Topografia Questéo racial
Informética Matematica

Progr. de Salude

28,57% 38,11% 14,28% 9,52% 9,52%

Tabela 5: Esse quadro demonstra as disciplinas envolvidas em trabalhos interdisciplinares, citadas nas respostas
dos professores. O nimero inscrito na frente da disciplina indica o niUmero de vezes que a referida disciplina foi
mencionada, por diferentes professores.
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Tabela 6: Praticas interdisciplinares coletivas e individuais referentes as experiéncias com
interdisciplinaridade entre os professores do IFTM — Campus Uberlandia

Praticas Interdisciplinares E.Médio + EProfissional Ensino Médio  Ensino Profissional
Préticas interdisciplinares coletivas 40% 55,6% 16,7%
Préaticas interdisciplinares 46.6% 33,4% 66,6%
individuais
N&o responderam 13,4% 11% 16,7%

Tabela 6: As préticas interdisciplinares envolviam atividades coletivas €/ou individuais. Portanto, 0 mesmo
professore pode ter desenvolvido préticas coletiva e individual mente.

Procedendo a uma andlise descritiva dos dados demonstrados, observamos que:

As éreas mais diretamente envolvidas em atividades interdisciplinares sdo Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias —
66,66%. Este é um resultado esperado uma vez que as disciplinas que compdem esta area
apresentam com caracteristica a, ou sgja, sdo disciplinas mais ou menos vizinhas nos
dominios do conhecimento. Assim as praticas relatadas ora apresentamse como
pluridisciplinar, ora como interdisciplinar.

Entre as préticas interdisciplinares coletivas, a maioria envolve disciplinas do Ensino
Médio — 55,6%. No entanto, 0 que nos chamou maior atencdo foram os relatos envolvendo as
disciplinas quimica e portugués — 38,09%. Esta préatica entre duas areas aparentemente téo
diferentes foi possibilitada pelo didlogo aberto entre os professores dessas disciplinas. E
importante ressaltar que estas préticas ja fazem parte dos programas dos professores
envolvidos, que repassam a experiéncia para os outros professores que venham a ministrar as
referidas disciplinas.

Em nossas observacdes, as atividades desenvolvidas entre essas duas disciplinas
envolveram a producdo de poesias, musicas, pegas teatrais, esquetes e dicionarios. Em uma
das atividades observadas os alunos trataram a linguagem na quimica e em portugués, como
por exemplo, utilizando o conceito de ‘mistura.

Com relacéo a esses trabalhos desenvolvidos, observamos gque os professores do
Ensno Médio e os da Educacdo Profissional caminham em sentidos diferentes. Nesse
momento, € importante a referéncia com relacdo aos significados atribuidos a
interdisciplinaridade pelos professores. Enquanto a maioria das respostas dos professores do
Ensino Médio estava voltada para a concepcao de interdisciplinaridade associada a busca do
significado, conforme o modelo francéfono, a dos professores da Educacéo Profissional
estava associada a busca da logica instrumental (modelo angléfono). E, ainda, como ja
destacado anteriormente, os professores do Ensino Médio tiveram em seus cursos de
graduacdo matérias ligadas a formacdo pedagbgica: didética, estrutura e préatica de ensino,
psicologia e outras; matérias essas que fazem parte das habilitagdes das licenciaturas; ja entre
os professores da Educagdo Profissional, apenas dois cursaram disciplinas pedagégicas, os
demais sdo graduados em outras profissoes.

Anadisados globamente, os dados sdo pouco reveladores, porque as praticas
desenvolvidas coletivamente e individuamente estdo equilibradas — 40% e 46,66%,
respectivamente. Mas, andisadas separadamente, observa-se que 55,6% das préticas
realizadas coletivamente sdo entre os professores do Ensino Médio; entre os professores da
Educacéo Profissional, apenas 16,7%. Com as praticas individuais, como € 6ébvio, acontece o
contrario: 33,4% entre os professores do Ensino Médio e 66,6% entre os professores do
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Ensino Profissional. Com relacéo as respostas ndo conclusivas, elas referemse as respostas
dos sujeitos de pesquisa que possuem pouco tempo de trabalho na Instituicdo, portanto estes
nao responderam a questéo.

Entre as atividades interdisciplinares desenvolvidas com os Temas Transversais foram
identificados os temas ‘Meio Ambiente’, podendo ser citado como exemplo o projeto
multidisciplinar “Plano de Limpeza Integrado (PLI)” e ‘Raga, por meio do projeto
multidisciplinar “Diversidade e Inclusao”.

A proposta dos Temas Transversais esta, de certa forma, inserida na proposta
curricular dos Cursos Técnicos em Informética e Agropecuaria da Instituicdo, com a
disciplina Projeto Multidisciplinar.

Os Temas Transversais — preconizados pelos PCNEM e definidos ndo como uma nova
disciplina, mas temas que perpassam vérias areas do conhecimento — como uma das formas de
se trabalhar interdisciplinarmente, permitem um trabalho coletivo, na busca da superacéo dos
limites do conhecimento produzido a partir do paradigma racional. Em torno de temas
emergentes e de relevancia social, pode-se trabalhar na construgdo de um conhecimento,
relacionado a realidade e ao cotidiano escolar, associando-se a idéia segundo a qual o
conhecimento pés-moderno é local, na medida em que se organiza em torno de temas
estruturados em fungdo de sua adogdo por grupos sociais concretos, como projetos de vida
locais. Mas, sendo local, € também global, pois “incentiva conceitos e teorias desenvolvidos
localmente aimigrarem para outros lugares cognitivos, de modo a poderem ser utilizados fora
do seu contexto de origem” (BOAVENTURA SANTOS, 1987, p. 48).

E sob essa perspectiva que o trabalho com os temas transversais adquirem razio de
ser, pois ha que se ter em conta que referido trabalho, ao ‘ensinar valores', cuida para que néo
se reforce ainda mais a escola como espaco de defesa de valores da cultura dominante e de
posturas autoritérias.

No entanto, a experiéncia com determinados projetos multidisciplinares, como por
exemplo o Plano de Limpeza Integrado (PLI) e Empreendedorismo — ambos realizados no
final dos anos 1990 e inicio de 2000, revelam os arranjos ocorridos no interior da Instituicéo,
no sentido de congregar idéias téo dispares, com vistas a formar um profissional competente,
apto a atender as exigéncias do mercado de trabalho; mas com consciéncia das necessidades
de preservacdo ambiental ou que saiba trabalhar em equipe, desenvolvendo valores tais como
colaboragéo e solidariedade. Tais projetos trouxeram para a pauta das discussdes os conceitos
de ‘qualidade total’, ‘empreendedorismo’ e outros defendidos no documento Modernizacéo
Tecnol6gica e Formagao Técnico-profissional no Brasil: Impasses e Desafios (KIRSCHNER,
1993), conforme ja mencionado no item 2.2.1. Sdo, portanto, textos que sofreram processos
de ressignificacdo, formando os discursos hibridos, para, assim, consequentemente, melhor
serem aceitos por diferentes segmentos sociais.

Com relagdo, ainda, aos temas transversais meio ambiente e questdo racial, sabemos
gue estes ndo foram os Unicos trabahados pelos professores da Ingtituicdo, no entanto foram
os identificados no questionério. Talvez por ser o tema do meio ambiente tdo diretamente
relacionado aos conteldos do curso Técnico em Agropecuaria; e a questdo do racismo,
resultado de propagandas e de politicas de agdes afirmativas. Ha de % ponderar que vérios
outros temas poderiam ser utilizados, nesse contexto educacional, para o desenvolvimento de
trabalhos, inseridos numa prética pedagoégica interdisciplinar, inclusive, no nivel do curriculo
e até das diretrizes educacionais.

Sobre o fazr pedagogico dos professores pesquisados, numa abordagem
interdisciplinar, verificamos que €ele acontece, conforme os dados obtidos,
predominantemente, das seguintes formas:
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Projetos multidisciplinares,

Projetos interdisciplinares;

Palestras;

Leitura, interpretacdo e producéo de texto;
Resolucéo de problemas;

Uso de softwares;

Apresentacdes |udicas,

Trabalho prético no campo.

Intervencdes de professores.

Sobre as guestdes referentes a avaliagdo, pelos professores, da experiéncia
interdisciplinar, na perspectiva do professor e do aluno; os dados remetem a0 seguinte
guestionamento: Até que ponto essas atividades interdisciplinares correspondem ao resultado
de um trabalho de reflexdo embasado na teoria e nos principios que norteiam e fundamentam
a pratica pedagdgica interdisciplinar?

Perguntados sobre como ele (0 professor) avaliava o resultado da experiéncia
interdisciplinar, apenas duas respostas envolveram o conceito de interdisciplinaridade:

Professor S7: “(A interdisciplinaridade) cria momentos de troca de
conhecimentos e incentiva a interdisciplinaridade.”

Professor S8: “A avaliag8o € positiva, 0 aluno consegue perceber as conexdes
gue existem entre os assuntos das varias ciéncias.”

As demais respostas permaneceram no nivel de determinar-se a eficiéncia e eficacia do
processo: “0s objetivos sdo acangados mais rapi damente’, “o auno participa com
entusiasmo”, “os alunos aprendem mais facilmente”, “ os alunos conseguem realizar a tarefa’

“tudo representa um acréscimo para o aluno”.

Sobre como 0 auno avaliava o resultado dessa experiéncia, apenas uma resposta

revelaarealizacdo de uma avaliagéo direta com o auno:

Professor S3: “75% dos aunos avaliaram positivamente.”

Isso demonstra o risco que se corre de desenvolver préaticas interdisciplinares
superficiais e, em se tratando, especialmente, da Educacéo Profissional, o risco de se
enveredar pelos caminhos da prética pedagdgica tecnicista e instrumental. Na realizacéo de
projetos multi ou interdisciplinares, por exemplo, pode-se estar utilizando o Método de
Projetos, sem justificalo com a teoria pedagdgica que o acompanha, passando a direciona- 1o
pelo senso comum®®; quando, na verdade, o uso desse método requer um marco conceitual
ressignificado pelo professor que adotatal método. (SANTOS, 2005).

Santos (Ibidem, p. 64)) afirma que as teorias pedagdgicas que acompanham os
métodos refletem influéncias historicas e modo de pensar e, nesse sentido, pondera:

Na dindmica histérica, tais teorias se enredam, se misturam e vdo se
transformando. A préxis dos docentes mais desavisados geralmente é pautada pela
teoria hegemdnica que se articula com uma multiplicidade de conceitos diluidos no

% Santos (2005, p. 66) afirmaque “Ao se omitir a Teoriano trabalho educativo, se esté retirando capacidade critica e passando o educador a se pautar pelo senso
comum. E o senso comum, como se sabe, identifica-se com a Pedagogia Tradicional-tecnicista. Passa entéo o senso comum a orientar e direcionar os métodos
supostamente revol uciondrios pel o seu titulo, permanecendo implicito o conceito de neutralidade dos métodos e das técnicas, aplicados conforme circunstancias e
objetivosinstrucionais. Assim, reproduz-se o sistema social organizado de acordo com os principios da Ciéncia Moderna.
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senso comum e préticas funcionais, ou seja, praticas que melhor respondem aos
afazeres cotidianos. Sao principios inconscientes que governam o modo de pensar e
fazer dos individuos A légica que governa o inconsciente, ao privilegiar algumas
relacBes ao invés de outras, € incutida histérica e culturalmente. Na era moderna,
essa logica é comandada, sobremaneira, pelos principios da ciéncia moderna.
(SANTOS, 2005, p. 64)

As idéias aqui discutidas buscaram refletir a analise baseada nos dados obtidos por
meio das respostas a0 questiondrio. Procuramos focar na experiéncia com a
interdisciplinaridade no trabalho do dia a dia, para percebermos o significado concebido por
trés dessas préticas.

Assim é que podemos ponderar a respeito do que Fazenda (2002, p.49) afirma, ao
advertir sobre o perigo das préticas interdisciplinares superficiais.

O verdadeiro espirito interdisciplinar nem sempre é bem compreendido. Ha
0 perigo de que as préticas interdisciplinares tornemse vazias, produtos de
modismos em que por ndo se ter nada que discutir, discute-se em “mesas-redondas”
(-.), ou constituamse em meras proposicBes ideoldgicas, impedindo o
guestionamento de problemas reais. (FAZENDA, 2002, p. 49)

Portanto, dar a interdisciplinaridade o0 enfoque preponderantemente
funcional®’(conforme vérios estudos e criticas sobre a reforma do ensino brasileiro,
empreendida a partir dos anos 1990), sem levar em consideragéo as concepcoes de sociedade,
de homem e de educacdo, que embasam a prética pedagogica docente, pode levar os
professores a préticas conservadoras, que em nada contribuem para os ideais de emancipagdo
do pensamento e do homem, refor¢ando, dessa forma, a reproducéo da ideologia dominante.

45. A Interdisciplinaridade e sua Relagdo com o Curriculo do Curso Técnico em
Agropecuaria

No afa de construir uma sociedade altamente desenvolvida, em que civilizagdo fosse
sinbnimo de progresso, promoveu-se uma organizacdo industrial tal que garantisse 0 aumento
da produtividade e da capacidade de transformacéo da natureza. Essa maneira de pensar o
homem, a natureza e a sociedade encontrou suas bases nos ideais positivistas e no pensamento
liberal.

E sf0 esses 0s mesmos ideais que iriam moldar a relagdo do homem com o
conhecimento, gerando os principios da ciéncia moderna. Os ideais positivistas e 0s principios
da ciéncia moderna impactaram os meios educacionais, influenciando, como seria légico, na
forma de se conceber o curriculo.

Nasceu, assim, a especializacdo — fruto do saber fragmentado, retirando dos individuos
a capacidade de enxergar o saber global.

Nesse sistema, ou sgja, em uma sociedade fortemente marcada pelo modo de producédo
capitalista, caberia a Educacdo Basica formar profissionais especializados, com habitos de
consumo de massa; por meio de memorizagdo, padronizagdo e disciplina. Ao ensino superior,
caberia formar especialistas de nivel superior, responsaveis pelo plangamento e

37Cf. Lopes (2004) — processo de recontextualizacdo dos PCNEM para legitimar discursos voltados para o
mercado produtivo.

84



racionalizacao fabril, desenvolvendo capacidades de pesquisa e lideranca. Porém, no final dos
anos 80, esse modelo educacional comegou a ser frontalmente abalado, em virtude mesmo do
modo de producdo capitalista, caracterizado, principamente, pelo processo de globalizacdo. A
competicdo e 0 avanco tecnoldgico demandavam um novo tipo de profissional, com maior
mobilidade produtiva, polivalente e formado pelo desenvolvimento de habilidades e
competéncias.

A divisdo do saber em disciplinas tornouse ineficaz. Houve a necessidade de
globalizar o conhecimento.

Mudancas educacionais ocorreram em vérias partes do mundo. No Brasil, essas
mudancas ficaram evidentes a partir dos anos 90. A reforma do ensino contagiou todos os
niveis, e isso se fez sentir de forma dramatica na Educacéo Profissional.

A pergunta que se faz, portanto, & Qual € a concepcdo dos professores do curso
Técnico em Agropecuaria do IFTM — Campus Uberlandia sobre curriculo, e, mais
especificamente, sobre curriculo interdisciplinar; levando-se em consideracdo que esses
professores sdo fruto de um modelo fragmentado de educacéo?

De acordo com os estudos de Lenoir & Hasni (2004), a interdisciplinaridade brasileira
possui caracteristicas especificas que a diferencia do modelo europeu e do norte-americano.
No entanto, sdo inegaveis as influéncias, no Brasil, do padrdo norte-americano,
principalmente, em virtude do modelo de capitalismo adotado no pais e do fenémeno da
globalizacéo.

Varios autores questionam a Educacéo Basica e a Educacdo Profissiona de nivel
técnico. Sdo autores ligados aos Estudos Culturais como Lopes (2002, 2004), a qua
fundamenta muitas visdes explicitadas nessa pesquisa; em especial nas andlises do PCNEM.
Em gera, sdo criticas com énfase a influencia negativa da visdo fragmentada do
conhecimento, que enclausurou as mentes, formando profissionais acriticos, sem curiosidade
e capacidade de compreender os fenbmenos com os quais se defrontam; incapazes, também,
de refletir sobre suas préticas e adequéa- | as as necessidades prementes da sociedade. Em geral,
sd0 profissionais muito capacitados para lidar com as informacbes, com as questGes do
mercado; mas, como sadlienta Sommerman (1999) vitimas do sofrimento mora da
humanidade, em virtude da perda do sentido da vida

A falta de visdo global (a visdo globa é inerente ao pensamento complexo) a que se
reduziu a ciéncia moderna e a necessidade de aproximar os profissionais de nivel técnico,
entre eles o0 técnico em agropecuaria, das necessidades reais da sociedade tém motivado
estudos, pesquisas e projetos voltados a discussdo dos principios e objetivos da educacao;
também da educac&o agricola e do curriculo dos cursos da area agropecuaria. Assim, algumas
instituicdes tém incorporado metodologias de ensino inovadoras, até mesmo em cursos de
pos-graduacdo, com o objetivo de resgatar, para além das ideologias, 0 ‘fazer’ da verdadeira
educacdo, que educa e liberta, como afirma Freire (2006, p. 25):

(...), educar e educar-se, na prética da liberdade, é tarefa daqueles que
sabem que pouco sabem — por isto sabem que sabem algo e podem assim chegar a
saber mais — em didlogo com aqueles que, quase sempre, pensam que nada sabem,
para que estes, transformando seu pensar que nada sabem em saber que pouco
sabem, possam igualmente saber mais. (FREIRE, 2006, p. 25)

No Brasil, influenciaram as reformas, mais diretamente — apesar das criticas que
recaem sobre esse modelo de reformulagéo (feito de cima para baixo) —a LDB n°® 9394/96, o
Parecer CEB/CNE n. 15/98, a Resolucdo CEB/CNE n. 03/98, referentes ao Ensino Médio e,
relacionados diretamente a Educacdo Profissional de Nivel Técnico, o Parecer CEB/CNE n.
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16/99, a Resolucdo CEB/CNE n. 4/99; o Decreto n® 5154/2004, que revogou 0 Decreto n°
2208/97.

Para muitos, o termo curriculo ainda remete aidéade ‘grade curricular’ ou, parafazer
uso de um termo ‘moderno’, ‘matriz curricular’. Por isso, convém observar que as alteractes
curriculares ndo se restringem as matrizes dos cursos e seus ementarios.

E necessério entender o que significa o termo curriculo escolar. Segundo Menezes e
Santos (2002, acesso em ago/09), curriculo escolar refere-se ao:

Conjunto de dados relativos a aprendizagem escolar, organizados para
orientar as atividades educativas, as formas de executélas e suas finalidades.
Geralmente, exprime e busca concretizar as intengdes dos sistemas educacionais e o
plano cultural que eles personalizam como modelo ideal de escola defendido pela
sociedade. A concepcdo de curriculo inclui desde os aspectos bésicos que envolvem
os fundamentos filosoficos e sociopoliticos da educacéo aé os marcos tedricos e
referenciais técnicos e tecnol 6gicos que a concretizam na salade aula. (MENEZES e
SANTOS, 2002, acesso em ago/09)

Séo treze anos desde a sangéo da LDB n. 9394/96. Também, faz dez anos que as
diretrizes e parametros foram elaborados com o objetivo de nortear a implantagdo de um
‘novo’ modelo de educagdo. Nesse tempo, véarias questdes tém sido levantadas sobre o
impacto dessas mudancas na vida das escolas e no processo ensino e aprendizagem. Apesar de
todo esse tempo, podemos dizer que, para os profissionais da educacdo, ainda, ndo ha muita
clareza sobre o reflexo dessas mudancas na vida dos alunos, tanto no que se refere a vida
pessoal, quanto ao exercicio profissional; tampouco ha clareza suficiente com relacdo aos
principios e ao projeto de formag&o do técnico em agropecuaria.

Por isso, todo o processo que envolve as reformas educacionais, em especial, as que se
referem ao curriculo merecerem ser questionadas. Dessa forma, com o objetivo de
transformar impressdes em fatos, fatos em dados para serem examinados e comprovados a luz
dos fundamentos tedricos, associados a andlise sistematica e critica; é que empreendemos esse
estudo.

Por serem mediadores na constru¢éo do conhecimento, em todo 0 processo ensino e
aprendizagem, a percepc¢ado dos docentes sobre curriculo é de sumaimporténcia. Sdo eles que,
pela experiéncia cotidiana na escola, representam fonte significativa para uma anaise do
curriculo do ponto de vista do que propde as diretrizes oficiais e 0 modo como elas sdo
implementadas na propria ingtituicdo. Mudancas na prética pedagdgica, participagdo na
formulagdo das propostas politico-pedagdgicas da Instituicdo, concepcdo de educacdo,
homem e sociedade, bem como do tipo de profissional que se quer formar — sd0 esses 0s
norteadores no sentido de tracar um perfil do que vem a ser o fazer pedagdgico dos
professores do IFTM- Campus Uberlandia, na construgdo de um curriculo interdisciplinar.

45.1. A proposta deensino

a) Embasamento da proposta de ensino

Com base na pergunta n. 2 (ANEXO ....) referente aos documentos que embasam as
propostas de ensino dos professores pesquisados, pudemos esbocar os seguintes dados,
conforme atabela 7:
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Tabela 7: Documentos que embasam a elaboracéo da proposta de ensino

TITULO DO N° TOTAL % ENSINO ENSINO
DOCUMENTO PROFS MEDIO PROFISSIONAL
N° Profs % N° Profs %
PCNEM 10 66,7 8 88,9 2 333
RCNEP 10 66,7 5 55,6 5 833
PDI 5 333 2 222 3 50,0
PPI 4 26,7 3 333 1 16,7
PPC 9 60,0 5 55,6 4 66,7

Tabela 7: Os documentos que mais embasam as propostas de ensino dos professores pesquisados, coletados
globalmente, e depois, separadamente — professores do Ensino Médio e professores da Educacéo Profissional.

E, ainda, perguntados sobre se haviam participado da elaboracdo dos principais
documentos (QUESTAO N. 4, ANEXO....) que norteiam todo o trabalho da Institui¢do — PDI,
PPI E PPC, obtivemos o seguinte resultado, demonstrados na tabela 8:
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Tabela 8: Participacdo/ndo Participacdo na elaboracdo do PDI, PPl e PPC

TiTULO N° TOTAL PARTICIPARAM % NAO %
DOCUMENTO PROFs PARTICIPARAM
PDI 15 7 46,7 8 533
PPI 15 5 33 10 66,7
PPC 15 3 20 12 80
Nenhum 15 - - 8 53,3

Tabela 8:A ndo participagéo na elaboracdo dos referidos documentos ficou mais evidente, sendo que de um total
de 15 professores, 8 ndo participaram da elaboragdo de nenhum documento.

Precisavamos ampliar a nossa visdo, para andlise dos dados, por isso, em
complementagdo a questdo n. 2, elaboramos a questéo n. 14 (ANEXO ....), para sabermos que
outros instrumentos eram utilizados pelos professores para embasar suas propostas de ensino,
além dos mais utilizados (PCNEM e RCNEP). Assim, pudemos ter uma idéia mais geral das
preferéncias dos professores pesquisados, conforme os dados esbocados natabela9 .

Tabela 9: Outros instrumentos utilizados pelos professores para embasar suas propostas de
ensino

Professores do Ensino Médio Pr ofessor es do Ensino Profissional

- Programa Alternativo de Ingresso naUniversidade - Exemplos de empresas

- Participacédo em reunides pedagdgicas - Encontros académicos
- Model o de seus professores - Tendéncias mercadol 6gicas
- Internet e livros - Ementas dos cursos

- Experiéncia com projetos multidisciplinares

Tabela 9: Nessa tabela, também, houve a separacdo dos professores do Ensino Médio e dos professores da
Educacéo Profissional paramelhor analisar as fontes que embasam as propostas dos referidos professores

As diretrizes curriculares sdo documentos que buscam oferecer parametros bésicos,
principios, fundamentos e procedimentos gerais, norteadores de uma formacdo comum e
garantia de diversidade e autonomia da proposta pedagdgica de cada institui¢do educacional —
isso ja foi explicitado no item 2.4, que trata dos documentos oficiais, emanados do poder
publico, concernentes a educacdo. Respeitadas algumas determinagdes obrigatérias, mas de
cardter geral; essas orientacbes primam pela autonomia que cada instituicdo possui de
construir seu proprio curriculo, para valorizar o aprendizado, recomendando-se, de acordo
com as referidas diretrizes, a abordagem interdisciplinar, multidisciplinar ou transdisciplinar
das éreas do conhecimento.

Considerando os dois documentos mais utilizados pelos professores do IFTM —
Campus Uberlandia, apontados pelos dados da pesquisa, podemos afirmar que os PCNEM e
0s RCNEP sdo os documentos que mais influenciam a formulacdo das propostas de ensino
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dos professores do curso Técnico em Agropecuéria, pois 66,6% do total de professores
pesquisados utilizam os referidos documentos.

Obviamente, ha de se considerar que, tomados separadamente, os PCNEM sd0 mais
utilizados pelos professores do Ensino Médio — 88,9%; engquanto que os RCNEP sdo mais
utilizados pelos professores do Ensino Profissional — 83,3%.

Interessante observar, também, que 60% do total de professores utilizam o PPC. Os
professores em geral, fazem uso desse documento, para conhecerem a matriz curricular, bem
como para consultar o rol de bases tecnolgicas, competéncias e habilidades que compdem
cada modulo do curso. Este é também um dos documentos de mais fécil acesso na Instituicéo,
estando sempre a disposicio em seu setor de coordenacdo pedagogica. Entre esses
professores, isto €, dos que utilizam o PPC, proporcionamente, mais da metade € da
Educacdo Profissional — 66,7%. Justamente porque esse documento contém detalhadamente
peculiaridades da area técnica, enquanto que para a area de formagéo geral, os PCNEM sdo os
mais utilizados, sendo 88,9% dos professores do Ensino Médio, como mencionado
anteriormente, 0S que recorrem as suas orientacoes.

Com relacéo ao PPI, apenas 26,7% do total de professores o utilizam. Esse dado néo
causa surpresa se se considerar a realidade do dia a dia das recém-constituidas escolas
agrotécnicas em Institutos Federais. Normalmente, instrumentos como PDI, PPl e até PPC sdo
mais utilizados por diretores, coordenadores ou professores que precisam lidar com questoes
burocraticas junto a0 MEC, principalmente. Apesar da participacdo democrética que se
evidencia na sua elaboracdo, apds esse trabalho, esses documentos ficam engavetados.

Hoje, as instituicbes ja colocam esses documertos a disposicéo de toda a comunidade
escolar ou académica, em uma pagina na internet; mas mesmo assim, salvo em caso de
necessidades pontuais, esses ndo sdo documentos que possibilitam manuseio constante por
parte dos professores.

O PPI, por exemplo, € um instrumento pedagdgico que deveria ultrapassar a mera
formulacéo de planos, para cumprimento de exigéncias burocréticas. Na definicdo de Veiga
(2004, p. 13):

O projeto politico-pedagdgico busca um rumo, uma diregdo. E uma ago intencional,
com um sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por isso,
todo projeto pedagdgico da escola & também, um projeto politico por estar
intimamente articulado ao compromisso socio - politico e com os interesses reais e
coletivos da populacdo majoritéria. (...) Na dimensdo pedagégica reside a
possibilidade da efetivagcdo da intencionalidade da escola, que é a formacgéo do
cidadéo participativo, responsavel, compromissado, critico e criativo. Pedagdgico,
no sentido de se definir as agdes educativas e as caracteristicas necessérias as escolas
de cumprirem seus propositos e suaintencionalidade. (VEIGA, 2004, p. 13)

Os atores do processo educacional, portanto, devem ser cativados, atraidos por essa
proposta, pois sO assim terdo uma postura comprometida e responsavel, na conquista de um
espaco para o exercicio da autonomia.

No entanto, por falta, ainda, do desenvolvimento de uma cultura de fundamentacéo
das acbes pedagogicas do cotidiano, embasada nas leis, nos documentos oficiais; essa ndo é
uma realidade na maioria das escolas. No caso especifico do IFTM- Campus Uberlandia, com
relacdo aos professores do Ensino Médio, apenas 33,3% utilizam o PPI; da Educagdo
Profissional, apenas 16,7%.

Ja o PDI — que se caracteriza como instrumento de gestdo, em que se definem as metas
e agles estratégicas da instituicdo, para balizar acbes e indicar visdes de futuro, sendo
reavaliado a cada 5 anos — dada a sua transitoriedade e finalidade, n&o seria 0 documento mais
indicado para embasar propostas de ensino. No entanto, 33,3% do total de professores o
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utilizam. Entre esses, apenas 22,2% sdo do Ensino Médio, mas 50% sdo do Ensino
Profissional.

Tal fato justifica-se ndo sO porque o PDI, na Instituicdo, é o documento institucional
mais conhecido®, mas também pela falta de conhecimento sobre o PPI, documento, este sim,
mais afinado com os objetivos a serem contemplados em um plano de curso.

Quanto ao aspecto de participacéo na elaboracao dos referidos documentos, isso pouca
influéncia exerce na construcdo das propostas de ensino dos professores, ainda mais que, com
relacdo ao PDI e PPC, respectivamente 53,3% e 66,7% afirmam n&o terem participado de sua
elaboracéo, e com relacéo do PP, 80% sequer o conhecem.

Posto os PCNEM e os RCNEP terem passado por um processo de ampla divulgacéo e
distribuicdo, a partir do ano 2000, tendo, inclusive, a possibilidade de cada professor possuir o
seu exemplar dos PCNEM, podemos afirmar que tais documentos influenciam, sim, a
elaboracdo das propostas de ensino dos professores.

Poderiamos questionar: Mas ndo € fato que, muitas vezes, mesmo os exemplares dos
documentos mais caprichosamente encadernados sdo engavetados pelos professores? Com
relacdo aisso, Lopes (2002) afirma:

Ainda que se considere que muitos professores nas escolas lerdo o texto dos
pardmetros com desinteresse ou descrédito, ou mesmo abandonardo seus volumes
nas gavetas, ndo entendo ser possivel pensar na forga de um cotidiano escolar que se
constréi a despeito das orientacfes oficiais. Certamente existem reinterpretagdes
desses documentos e agdes de resisténcia aos mesmos na pratica pedagoégica, assim
como permanece em evidéncia o carater produtivo do conhecimento escolar.
Todavia, menosprezar o poder do curriculo escrito oficial sobre o cotidiano das
escolas significa desconsiderar toda uma série de mecanismos de difuséo,
simbdlicos e materiais, desencadeados por uma reforma curricular, com o intuito de
produzir uma retérica favorével & mudancgas projetadas e orientar a producédo do
conhecimento escolar. (Lopes, 2002, p. 386-400)

Portanto, podemos concluir que, pelas razdes expostas, a tendéncia das propostas de
ensino formuladas pelos professores deve refletir a concepcdo de educacdo voltada para o
mundo produtivo, tendo como objetivo principal a inser¢céo de profissionais no mercado de
trabalho, para atender as suas demandas, principalmente, quando se observa que, além dos
documentos acima mencionados, o0s professores de formacdo técnica embasam suas
propostas, também, em modelos empresariais, tendéncias mercadoldgicas ou, simplesmente,
na ementa da disciplina, e, entre os professores de formagdo geral, apesar das influéncias
vindas de fontes diversas, chama a atencdo a recorréncia a modelos aprendidos de seus ex-
professores.

b) Mudancas na proposta de ensino

A reforma do ensino passa, necessariamente, sobre as questdes curriculares. As
politicas de curriculo estdo na pauta das principais discussdes acerca da melhoria e quaidade
do ensino. Nos Ultimos trinta anos, entdo, essas discussdes inseremse no contexto da

%A grande maioria dos servidores da Instituicgo participou de sua elaboraco, no ano de 2006, em um amplo
debate com todos os segmentos da comunidade escolar.
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globalizacdo, considerando-se seus varios sentidos, ndo s6 econdmicos, mas também
politicos, sociais e culturais.

Esses processos de globalizacdo aceleram o ritmo das mudancas, com sé&rias
consequéncias na transformagdo do ensino e da aprendizagem (BURBULES & TORRES,
2004 apud PAIVA, 2006).

Com base nisso, podemos afirmar que; apesar das mudangas serem desgaveis e
necessarias, principalmente as concernentes a educagéo, pois que Se processam no corpo
vivido da escola; essas mudancas, fatalmente devem refletir as idéias produzidas por grupos
hegemani cos.

Mesmo ocorrendo dessa forma, devemos considerar, também, conforme expde
Burbles & Torres (2004 apud PAIVA, 2006, p. 242), que “as politicas curriculares ndo sdo
afetadas pelas mesmas condigdes da globalizacéo. Paiva (Ibidem) ainda explica que assm
acontece, “pois guardam em sa marcas de sua singularidade produzidas por préticas,
concepcdes, valores e intencdo de varios sujeitos nos multiplos espacos a que pertencem no
contexto educacional e social” (PAIVA, 2006, p. 242)

Com base nisso é que procedemos a andlise das respostas dos sujeitos de nossa
pesquisa, a respeita das mudancas processadas em sua forma de ensinar, bem como a
categoria dessas mudancas, além de questionarmos, também, o motivo dessas mudangas.

Acreditamos que assim podemos ter uma nogdo de até que ponto essas as propostas de
ensino desses professores confirmam ou refutam suas concepcbes acerca da
interdisciplinaridade.

Expomos, baseado na questdo 5, do nosso question&rio (ANEXO .....), a seguir, 0s
seguintes dados, conforme tabela 10:

Tabela 10: Numero de professores que alegam terem efetivado mudancas na forma de ensinar

Resposta N° de professores %
Sim 12 80%
N&o 3 20%

Tabelal0: Mudancas naformade ensinar

De certa forma, essa resposta ja era esperada, principalmente, se considerar que a
maioria dos professores j& possui mais de 5 anos no magistério. Entre os que responderam
‘ndo’, 2 professores s80 NOVOS Na carreira, ou sgja, possuem menos de 2 anos, por iSso seria
dificil que ja tivessem efetivado muitas mudancas na forma de ensino. Apenas 1 professor
mais experiente afirma ndo ter feito mudancas na sua forma de ensinar. E interessante
observar que se trata do mesmo docente que apontou como um fator importante da
interdisciplinaridade como conhecimento e atitude.frente o saber o “relacionamento sem
preconceito com as teorias do passado”.

Analisando, em seguida, a qualidade dessas mudancas, ou sga, que espécie de
mudancas foram essas, pudemos evidenciar que essas, basicamente, poderiam ser inseridas
em 3 categorias, conforme exposto natabela 11.
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Tabela 11: Categoria das mudancas empreendidas pel os professores

Categoria das mudancgas

Prética pedagdgica e contetdo Reper cussdo no relacionamento Advento das novas tecnologias

com o aluno
- método e metodologia - desenvolvimento do - uso denovos materiais
, relacionamento com o aluno ~ N .
- contelidos - adequagdo a tecnologia e
. AL modernidades
- intercambio com  outros
professores
- formade avaliagéo
- relacionamento teoria e prética
- formagdo integral do cidaddo
58,82% 23,53% 17,65%

Tabela 11: Dados col etados conforme os questionarios considerados para esta pesquisa.

Percebemos como positivas as mudancas empreendidas pelos professores sujeitos da
pesquisa, principalmente, pelos aspectos ‘intercambio com outros professores, forma de
avaliacdo, relacionamento teoria e préatica e formacao integral do cidad@o”. E, ainda, que essa
categoria de mudancas, ou sgja, relacionadas a prética pedagogica e contetido (58,82% das
mudancas), diz respeito a pratica pedagogica, propriamente dita, no dia a dia da escola.

Ponderamos que o resultado referente a categoria ‘ repercussdo no relacionamento com
0 aluno (23,52% das mudancas) pode ser considerado aguém do desgjado, pois parece
contradizer a tendéncia da interdisciplinaridade brasileira associada as dimensdes humanas e
afetivas do ser (LENOIR & HASNI, 2004). No entanto, se compararmos a terceira categoria—
‘advento das novas tecnologias (17,65% das mudancgas) — o resultado parece ser animador,
indicando uma possibilidade de interferéncia nessa logica ditada pela globalizacéo,
principalmente, no que diz respeito ao trabalho como eixo integrador da educacéo e,
conseguentemente, o ensino voltado ainsercdo do individuo no mundo produtivo.

Para balizarmos melhor nossa andlise, precisamos identificar, também, o motivo
dessas mudancgas. Pretendiamos, com isso, perceber a coeréncia do discurso dos professores,
além do fato de constatarmos a interferéncia dos processos de hibridac&o e recontextualizacéo
(MACEDO e OUTROS, 2004 apud PAIVA, 2006) dos discursos formados.

Assim, pudemos verificar que o motivo das mudancgas na forma de ensinar, também,
poderiam inserir-se em 3 categorias. Pratica pedagogica, Experiéncia profissional e Evolugédo
do mundo.

Tabela 12: Motivo das mudancas empreendidas pel os professores

Mativo das Mudancgas

Préatica Pedagogica Experiéncia Profissional Evolucdo do Mundo
- Reflexdo sobre a prética - Experiénciaprofissiona - Mundo em mudancgas
pedagdgica

- Novastecnologias
- Capacitacéo docente
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- Gestao participativa
- Mudancas metodol dgicas
- Estudo do perfil dos alunos

- Necessidade de formecéo
integral do profissional

- Experiéncia como professor de
disciplinas pedag6gicas

61,11% 16,67% 22,22%

Tabela 12: Dados obtidos conforme os questionérios considerados para esta pesquisa.

Esses dados revelaram nos uma grata surpresa, posto que, como afirmado em diversos
topicos, apesar de véarios docentes ndo terem formagao para 0 magistério, evidenciamos que,
como também é certo afirmar, a formacdo docente ndo se da exclusivamente na esfera
académica.

61,11% dos motivos das mudancas na forma de ensinar dos professores relacionam-se
a propria prética pedagogica, ou sgja, €las originarantse a partir de suas proprias construcoes,
de suas proprias atitudes, somadas a0 desejo de mudar suas praticas.

Isso revela a necessidade que esses professores perceberam de adequar a prética ao
ensino exigido pela sociedade atual. Alias, no tocante a esse assunto, vale ressaltar que
22,22% dos motivos alegados, também, referem-se a0 mundo em mudangas e a0 advento das
novas tecnologias. Parece, realmente, exercer pouca influéncia o fator ‘experiéncia
profissional’ — apenas 16,67%.

Percebemos, assim, nesses dados, a integracéo de fatores que levam os professores a
mudar sua forma de ensinar e, principamente, que estes demonstram a participacdo ativa dos
docentes nas tomadas de deciséo, em especial, quando apontam para fatores tais como ‘ gestéo
participativa e ‘estudo do perfil do aluno’.

E certo que a formagio docente nos cursos que preparam para esta profissio traz
conhecimentos basicos e essenciais a atuacdo do professor. No entanto, € importante
considerar que o professor € um sujeito em formagdo, portanto, nunca esta pronto, acabado.
Assim, as experiéncias tidas no dia a dia escolar enriguecem as suas praticas pedagdgicas, a
ponto de fazer com que o proprio docente queira melhoré las, desenvolvé-las. Pesquisas
revelam gue professores, impulsionados pelo desgjo de mudar, perceberam as mudancas mais
significativas apds o ingresso na universidade, em cursos de formagdo de educadores. (RECH,
2006).

45.2. Interdisciplinaridade, perfil profissional e Educagéo Profissional

Os dados gque foram objetos de andlise, nesta parte da pesquisa, serviram nos como
base para tracarmos o esbogo das noc¢des que os professores pesquisados tém sobre curriculo.

Como afirmado anteriormente, entende-se por curriculo ndo apenas o que comumente
denomina-se de ‘matriz curricular’, com o seu rol de conteldos e disciplinas, sgjam €elas de
formacdo gera ou formacdo profissional. Portanto, ao responderem questGes sobre as
dimensdes interdisciplinares de suas disciplinas, sobre o perfil profissona de formagéo dos
alunos e, ainda, sobre a principal funcdo da Educacdo Profissional, entendemos, com isso,
conseguir, de certa forma, caracterizar o curriculo do curso objeto de nossa pesquisa, embora
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ndo tenhamos usado diretamente o termo ‘curriculo’. E ndo 0 usamos, porque ndo se trata de
uma pesquisa sobre curriculo, mas, sim, de como as nogBes sobre 0s assuntos acima
apontados refletem-se no fazer pedagdgico de cada professor, com vistas as possibilidades de
mudancas para um trabalho interdisciplinar, premissa principal deste trabal ho.

Assim, ent&o, vejamos.

a) Dimensdes
Agropecuéria

interdisciplinares nas disciplinas do curso Técnico em

Perguntado se ele (o professor) considerava que sua disciplina tinha dimensdes
disciplinares (QUESTAO N. 15, ANEXO ....), obtivemos as seguintes respostas, esbocadas na
tabela 12:

Tabela 12: Formas utilizadas pelos professores para estabelecer dimensoes interdisciplinares
as suas disciplinas

Associada a busca da dimensao
humana e afetiva

Associada a busca do significado Associada alégicainstrumental

meios animal, vegetal e mineral
- Integracado de &reas afins (3)
- Integracdo de contelidos (2)

- Abordagem de vérios assuntos

- Relagdo da matéria com os| -

Uso de conceitos de éreas
diversas

- Relacionamento de todas as
disciplinas curriculares de
formacdo gera e formagdo
profissional (2)

- Estudos de temas pol émicos

- InterseccBes entre as disciplinas
sob os enfoques subjetivo,
objetivo, politico, histérico,
cultural e econdmico

sob diferentes perspectivas

- Diversas dimensdes do

conhecimento

61,54% 23,08% 15,38%

Tabela 12: O nimero entre parénteses a frente de alguns fatores refere-se a0 nimero de vezes que o referido
fator foi mencionado.

E interessante observar que, diferentemente do que ocorreu no item 4.3, em que as
concepcdes dos professores sobre interdisciplinaridade estavam, predominantemente,
associadas & logica instrumental®®, neste, ou seja, quando se trata de averiguar como o
professor confere dimensdes interdisciplinares a sua disciplina, verificamos que a maioria dos
fatores estdo relacionados a busca do significado, ou sgja, 61,54% dos fatores assim o
demonstram. Apenas 23,08% estéo relacionados a légica instrumental, e 15,38% a busca da
dimensdo humana e afetiva do ser.

Esses dados demonstram que, na prética, parece prevalecer o fazer pedagdgico voltado
ao plano das idéias, girando em torno do questionamento do significado dos objetos, mais do
gue dos objetos propriamente ditos.

Interessante notar que, neste ponto, em que se trata do ‘fazer’, temos um esboco
relacionado ao ‘ pensar’.

39 Lembramos que, de acordo com o item 4.3 — Concepcdes dos professore sobre interdiciplinaridade, 42,47%
dos fatores estao relacionados a l6gica instrumental, enquanto 38,35% a busca do significado e, apenas, 19,18%
adimensdo humana e af etiva do ser, segundo a classificacdo proposta por Lenoir & Hasni (2004).
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b) Visdo do perfil profissional de formacdo dos alunos do curso Técnico em
Agropecudria
Com relagdo ao que o professor esperava sobre o tipo de profissional que estava

formando (QUESTAO N. 20, ANEXO ....), seguindo o mesmo padrdo de classificacdo,
conseguimos abstrair os seguintes dados, esbogados na tabela 13.

Tabela 13: Visdo de formagdo do perfil profissona do auno do curso Técnico em
Agropecuaria

Associada abusca do significado Associada aldgicainstrumental Associada a busca da dimens&o
humanae afetiva

- Compreensdo do mundo que o | - Aplicagdo dos conceitos em sua | - Formagdo  integral, com
cerca prética profissional habilidade e ciiatividade (3)

- Continuagdo de estudos - Dominio de sua éarea de atuagdo | - Cidaddo critico, com
2 responsabilidade e consciéncia (3)

- Preparacdo para o mercado de | - Profissional responsavel e ético
trabalho (3) ©)

- Capacidade para leitura e | - Convivéncia em uma sociedade
decodificac8o de mensagens complexa (2)

- Capacidade de trabalhar em | - Profissionais  criticos e
equipe, criativo, flexivel, com | participativos(2)

iniciativa - Comprometido com o bem social
- ldentidade com sua é&rea de
atuacio (2)

7,14% 28,57% 64,29%

Tabela 13; O nimero entre parénteses a frente de alguns fatores refere-se ao nimero de vezes que o referido
fator foi mencionado.

Neste ponto, em que se trata de desenhar um perfil profissional para o Técnico em
Agropecuaria formado pelos professores do IFTM — Campus Uberlandia, prevaleceram os
aspectos relacionados a pessoa humana (64,29% dos fatores). 28,57% dos fatores estdo
relacionados a | 6gica instrumental, e apenas 7,14% relacionados a busca do significado.

Na nossa andlise, a primeira vista, parece haver uma contradicdo. Ou sgja, o fazer
pedagogico esta centrado no ‘significado’, enquanto que o produto desse fazer, isto é, o
profissional formado, espera-se dele atitudes que evidenciem a busca do ser: cidadania,
criatividade, criticidade, convivéncia, ética, entre outros.

Ainda, assim, essas opinides ocorreram ndo sem criticas, demonstrando com isso
necessidade de um trabalho coletivo sistematizado, o qual exporemos melhor quando da
conclusdo. Nao que o professor, individualmente, ndo seja capaz de mudancas e responsavel
por elas, mas ha de se convir que essas diversas percepcdes que ora tendem para uma
concepgdo ora para outra seriam melhor equalizadas se houvesse um trabalho que as
integrasse.

E 0 que depreendemos quando analisamos criticas como as que abaixo transcrevemos:

Professor S6: Nao vé um projeto da escola em torno disso (do perfil que se quer
formar no aluno).

Professor S11: A partir da retirada dos alunos da convivéncia nas Unidades Educativas
de Producéo sdo formados teoricos.

E, ainda, uma opini&o em tom de desabafo:
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Professor S14: As mudangas sdo sofridas, tendo educacéo ha crescimento.

E l6gico que o professor deveria ter papel ativo em todo o processo. Ndo deveria
esperar que as mudangas ocorressem de cima para baixo, 0 que, como ja afirmamos, também
€ alvo de criticas por parte dos professores. Acontece que a nossa cultura é ainda de esperar
gue haja uma determinacdo hierarquicamente motivada, para que se discutam situagdes, que
na verdade deveriam fazer parte do dia a dia dos professores.

No entanto, como ja destacamos, também, falta um trabalho que integre todos esses
‘fazeres e pensares pedagogicos. Uma iniciativa que possibilite a criagdo de uma nova
cultura, para que o professor enxergue-se COMo Ser autdbnomo e capaz de mudancgas.

O sistema, como se caracteriza atualmente, organiza-se de tal forma que impede que
os docentes vejam qual € o seu real papel em todo esse processo e, também, o poder que eles
possuem de empreender mudancas, e, ainda, tudo isso € impedido pelainexisténcia da criacdo
espacos democraticos de discussdo, debates e sistematizagédo do trabalho (principa mente pela
falta de tempo). Iniciativas, no seio da escola, existemn, porém sdo acOes pontuais, as quais
carecem de sequértia, linearidade e sistematizagdo. Por isso, 0 que acontece, na maioria das
vezes, € um trabalho, chamado popularmente de ‘apagar incéndio’. O professor corre atrés de
resolver problemas que ja estdio estabelecidos. E mais ou menos o que ocorre na area de
salide, por exemplo. Investimos muito mais na medicina curativa do que na preventiva.

d) Visdo da funcdo da Educacéo Profissional

Para delinearmos melhor o curriculo concreto do curso Técnico em Agropecuaria, do
IFTM — Campus Uberlandia, tornava-se necessario sabermos qual a opinido dos professores
pesquisados a respeito da funcdo da Educacdo Profissional. Pela cultura vivida na Instituicéo,
e pela realidade historicamente estabelecida para o ensino profissional, era ébvio que
esperéssemos que as visdes desses professores sobre a funcdo da Educacdo Profissional
estivesse tendente a uma educacdo tecnicista e voltada para a formagdo de profissionais para
inser¢do no mercado produtivo.

Por isso, elaboramos a pergunta n. 22 (ANEXO .....), para sabermos a opinido dos
professores a esse respeito, a qual esbocamos na tabela 14.

Tabela 14: Viséo dos professores sobre a fungéo da Educacéo Profissional

Associada abuscado significado Associada alogicainstrumental Associada a busca da dimens&o
humanae afetiva

- Educacéo de formageral - Formacdo para o mercado de| - Formas o cidadé@o preparado para
- Desenvolvimento do | trabaho (7) o convivio em sociedade (4)
participante do processo emtodas | - Preparar para enfrentar a| - Formar profissionais éticos (2)
as suas dimensdes competicéo - Formar profissionais
- Propiciar condicdes de| - Colaborar técnica e| comprometidos com a realidade
continuidade de estudos cientificamente (2) sécio-econdmica e ambiental (3)
- Desenvolver competéncias para | - Acompanhar o desenvolvimento | - Proporcionar experiéncias
continuar aprendendo, de forma | do mundo do trabalho educativas e culturais
autbnoma e critica, em niveis| - Promover e incrementar o
cada vez mais complexos de | crescimento tecnoldgico (3)
estudo - Complementar a educagdo basica
- Da base paa careras
académicas

16,67% 50% 33,33%

Tabela 14: O nimero entre parénteses a frente de alguns fatores refere-se ao nimero de vezes que o referido
fator foi mencionado.

As respostas confirmaram a nossa hipétese, ou sgja, mesmo que a pratica pedagdgica
ndo se caracterize propriamente como tecnicista, no minimo, poderiamos qualifica-la de
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‘neotecnicistal, conforme a nova classificacdo das correntes pedagdgicas expostas por
Libaneo (2005). Prevaleceram as opinides que enxergam a Educacdo Profissional como base
instrumental, com 50% das respostas. Chamam a atencéo, nesse aspecto, os fatores ‘formacéo
para 0 mercado de trabalho’, com 7 repeticbes, e ‘complementar a educacdo bésica, que
mesmo ndo tendo sido repetida, revela a visdo da formacdo profissional como fim Udltimo da
educacdo, ou sgja, a formagdo basica em funcdo de uma formagdo posterior que culmina com
a entrada do individuo no mercado de trabalho, por meio de uma educacdo voltada a
profissionalizaco.

Apesar de as opinides voltadas a busca da dimensdo humana e afetiva representarem
apenas 33,33% das respostas, chama a atencéo que estas tenham sido maiores do que as
voltadas a busca do significado — apenas 16,67%. 1sso quer dizer que, apesar de a sociedade
inserida em um mundo no contexto da dobalizac&o ter em vista a formagéo para 0 mercado
produtivo como imperativo, ainda, tém voz ativa 0s conceitos e valores inerentes a pessoa
humana, comumente aceito como inato na cultura do brasileiro.

Ainda, para fazermos o teste dessa comprovagdo, ou sgja, da funcdo da Educacdo
Profissional voltada a ldgica instrumental, elaboramos outra pergunta, a de n. 21 (ANEXO
...), Que trata da questdo do empreendedorismo. Como explicitado no item ..... , O
empreendedorismo é fruto de processos de recontextualizagdo, a partir hibridos de discursos,
formados por varios agentes nacionais e internacionais, da iniciativa publica e privada, por
agentes educacionais ou da sociedade em geral, principalmente, do meio empresarial.

Assim, sobre empreendedorismo, expomos os dados contidos na tabela 15.

Tabela 15: Visdo sobre se a Educacéo Profissional deve formar o aluno empreendedor

Concorda integralmente Concorda par cialmente N&o concorda
Ensimo Ens.Profissional Ensino Médio Ens.Profissional Ensino Médio Ens.Profissional
Médio
4 3 2 2 2 1
50% 50% 25% 33,33% 25% 16,66%

Tabela 15: 50% dos professores concordam integramente — comprovando atendénciadaldgicainstrumental.

Como pudemos evidenciar, metade dos professores, tanto do Ensino Médio, quanto da
Educacdo Profissional concordam integraimente com a formagdo empreendedora para 0s
alunos dos cursos técnicos.

O gue podemos concluir com isso € que o discurso gque prega o empreendedorismo
como solugdo para os problemas econdmicos e sociais do pais prevaleceu. Falta, ainda, uma
Visdo que enxergue o conceito de empreendedorismo construido historicamente. Podemos
observar iss0, nos discursos transcritos abaixo.

Professor S1: “Acredito que é necessario formar esse aluno nesse sentido (sentido da
formacdo empreendedora). Vivemos numa reaidade profissional em que precisamos ser
preparados para os desafios, pois a concorréncia € muito grande.”

Professor S3: “O empreendedor deve ter habilidades para lidar com diferentes
situacOes de forma responsavel e ética.”

Professor $4: “A competicdo na sociedade contemporanea é muito grande, portanto
devemos formar individuos preparados e capazes para enfrentarem tal competicdo.”
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Como podemos observar, a competicéo torna-se algo naturalizado. Nesse mundo de
competicdo, caracteristica intrinseca do sistema de producdo capitalista, como conciliar
valores antagbnicos como ‘mais valia X equanimidade social’, ‘ética X concorréncia (muitas
vezes desleal)’, ‘responsabilidade (inclusive a social) x distribuicdo de renda ?

Entre as opinides dagueles professores que ndo concordam que sga funcdo da
Educacdo Profissional formar individuos com ‘espirito empreendedor’, destacamos algumas
gue parecem conter uma postura mais critica frente a ideologia do discurso empreendedorista,
conforme transcrito abaixo.

Professor S8: “A Educacdo Profissional ainda prevé a preparacéo e orientacdo bésica
do individuo para sua integracdo no mundo do trabalho; e quando se escreve ‘competicao’,
passa a idéia de exclusdo de alguns , ao contrario de integracdo, que € incluir (incluséo).”

Professor S7: “Mais do que competir, o aluno precisa de um suporte humanistico para
lidar com ética, justica, honestidade, neste mercado de trabaho, valorizando ndo apenas as
coisas, mas os valores humanos.”

Professor S9: “N&o concordo, porque o empreendedorismo ndo € para toda e qual quer
pessoa. E preciso que se ensine os individuos a terem atitude frente a vida e a profissdo.”

Podemos deduzir pelo exposto acima, que ha pessoas que enxergam que O
empreendedorismo ndo atingira todas as pessoas, como muitas vezes o discurso hegemdnico
quer fazer parecer. Além disso, depreende-se das opinides acima que é€tica, justica,
honestidade e inclusdo/integracdo ndo combinam com competicdo. Sao valores opostos e
excludentes, isto €, ao trabalharmos para formar um, estaremos, automaticamente, eliminando
0 outro.

Portanto, quando se trata de lidar com quest@es ligadas a educacdo, a construcéo de
um curriculo, a formacgédo do professor e & adogdo de uma prética pedagogica, 0s assuntos
pertinentes a essas questdes precisam ser tratados com mais profundidade. N&o podemos nos
ater na superficialidade dos discursos, precisamos desvelar as entrelinhas, questionar as
ideologias e formar um pensamento consciente, para ai pensar na possibilidade de educagéo,
também, como transformagao.

4.6. Possibilidades e Obstaculos a Pratica Pedagogica | nter disciplinar

Apesar de o PPl do IFTM — Campus Uberlandia, ser, em grande parte, fruto de
discursos hibridos, que interrelacionam diferentes abordagens, pontos de vista e ideologias, é
inegdvel a sua importancia com relacdo ao fazer ingtitucional e pessoa de cada profissiona
envolvido no processo de ensino e aprendizagem da Instituicdo. Tal consideracéo deve-se ao
fato de acreditarmos ser o PPl um documento apto a nortear, ndo sO a teoria, mas em especial
a prética do trabal ho pedagdgico que se concretiza no dia a dia das institui¢des de ensino.

Assim é que, a andlise das possibilidades e obstaculos referentes a adogcdo da
interdisciplinaridade no curso Técnico em Agropecuéria do IFTM — Campus Uberlandia, o
fazemos do ponto de vista da concepcdo que os professores pesguisados tém com relagdo a
teoria e prética, em suas disciplinas, e, também, da influéncia que o PPl exerce sobre a sua
acao pedagogica.
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Para isso, selecionamos as perguntas de n. 1, 9, 11 e 12 (ANEXO....), do nosso
questionario.

46.1. A relagdo entreteoriaeprética

Perguntados se, em suas aulas, os professores buscavam conciliar teoria e prética e de
gue forma o faziam, o entendimento deles, em todas as respostas, foi unanime. Todos
buscavam conciliar teoria e pratica. O modo como o fazem diferencia-se, basicamente, em
prética pedagdgica mais voltada ao nivel do pensamento e prética pedagogica mais voltada ao
nivel operacional.

Assim considerando, expomos abaixo, as concepgdes dos sujeitos pesquisados, sobre
sua atuacdo em sala de aula com ateoria e a prética.

a) Pratica pedagogica no nivel do pensamento: conciliagdo da vivéncia do aluno
com a teoria em sala de aula; transformagdo dos resultados e discussbes de
experimentos para compreernsao do problema em linguagem cientifica

b) Prética pedagdgica no nivel operacional: contextualizacdo (apareceu 6 vezes);
aulas de laboratorio, prética de campo e experimentos (apareceu 4 vezes); trabalho
com exercicios e exemplo de situagOes préaticas; relacOes entre passado-presente-
futuro, por meio de diversas midias, aula tedrica e em seguida aula préatica;
utilizacao de situagdes- problema;

Para balizar nossa analise, ponderamos as respostas dadas a questdo n° 3 (ANEXO ...),
gue demonstra o que € ser um bom professor, na opinido dos sujeitos pesquisados. Essa
questéo ja foi objeto de andlise anteriormente (ITEM ), por isso expomos as qualidades ou
atitudes que mais se repetiram. Sdo elas. dominio de contelido, sensibilidade, plangjamento e
didogo (com degsague para dominio de contelido e didogo que aparecem mais vezes nas
respostas).

O documento Projeto Politico-Pedagdgico do curso Magistério para as Séries Iniciais
do Ensino Fundamental (UniCEUB, 2002) demonstra a grande importancia que tem a
articulacdo da teoria com a prética, inclusive aponta em diversas partes a indissociabilidade
desses conceitos, pois o trabalho pedagdgico assim possibilita“a integracéo entre o pensar € 0
agir, oportunizando ao professor ser o pensador, o construtor e o organizador permanente do
trabalho educativo”. (UniCEUB, 2002, p. 4)

Partindo do pressuposto de que 0 processo educativo € multidimensional, ou seja,
engloba as esferas politica, econdmica, socia e cultural, e, que estamos inseridos em um
contexto global de progresso tecnoldgico; consideramos de vital importancia que o professor
articule saberes, tendo em vista o tipo de aluno que quer formar. Se 0 que se pretende é a
construcdo de um novo tipo de educacéo, homem e sociedade, isso sO alcancara resultados
positivos se, por tras dessa consideracdo, houver uma escolha consciente de uma préatica
pedagogica que a justifique e sustente. Analisando os dados coletadas, percebemos que os
resultados nd&o caminham neste sentido.

Nesta parte da pesquisa a respeito das possibilidades e obstacul os a prética pedagdgica
interdisciplinar, ndo pretendemos analisar se 0 que o professor entende por teoria e pratica é
correto ou ndo. Pretendemos identificar quais sdo as agOes empreendidas no sentido de
conciliar as duas.

Pelas respostas, verificamos que a maioria esta situada no nivel operacional, ou sgja,
uma caracteristica da prética pedagogica empreendida pelos professores pesquisados do
IFTM- Campus Uberlandia é que ela privilegia o fazer, a capacidade de atuar em e sobre o
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mundo. Esse resultado tem como base a tendéncia ‘profissionalistas ou ‘vocacionaista

caracteristica da politica curricular dos Estados Unidos, a partir de meados do século XX

(KLIEBARD, 1992 apud LENOIR & HASNI, 2004) e que influenciou fortemente a educacéo
no Brasl.

Podemos perceber, entdo, que fatores psicossociolégicos e culturais influenciam,
grandemente, desde as esferas educacionais mais elevadas até a atuacdo do professor em sala
de aula, no dia a dia. Esses fatores podem ser vistos como possibilidades ou obstaculos a
interdisciplinaridade, dependendo do modo como séo considerados. No entanto, estudos de
Fazenda (2002) apontam que os referidos fatores, em gera, sdo obstéculos a
interdisciplinaridade, pela falta de fundamentacdo, por parte do professor, do que vem a ser o
trabalho interdisciplinar; assim eles recusamse a empreendé-lo, sob a alegacdo de que ta
trabalho ndo passa de modismo e que ao coloca- 1o em prética corre-se o risco de perder o que
jafoi conquistado. Fazenda, (2002, p. 54) afirma que:

Varias sao as causas que podem provocar essa atitude: um
desconhecimento do real significado do projeto interdisciplinar, que, muitas veze é
tomado estritamente em seu aspecto metodoldgico; a falta de formacgéo especifica
para esse tipo de trabalho, constituindo-se este, no principal obstéculo a eliminagéo
das barreiras entre as pessoas; a acomodagdo pessoal e coletiva, pois, toda a
mudancga requer uma nova sobrecarga de trabalho; um certo medo em “perder
prestigio pessoal”, pois, 0 espirito interdisciplinar chega até ao anonimato. O
trabalho de um (embora talvez até mais valorizado do que num sistema tradicional),
anula-se em favor de um objetivo maior. (FAZENDA, 2002, p. 54)

Apesar de ndo questionarmos as concepcdes dos professores sobre teoria e prética, €
mister voltar a lembrar a questéo da formacéo dos professores. Fazenda (Ibidem) questiona a
propria formacdo de educadores, afirmando ser necessaria uma mudanca profunda da
Pedagogia e um novo tipo de formagdo de professores, caracterizando-se esta por uma
“mudanca na atitude e na relacdo entre quem ensina e quem aprende” (Ibidem, p. 55). SO
assim serd possivel a consolidacdo de atitudes imprescindiveis a interdisciplinaridade como
sensibilidade, criatividade, paciéncia, criagéo, imaginaco.

Os cursos de licenciatura, em geral, ndo formam professores sequer para questionar a
interdisciplinaridade, muito menos para serem interdisciplinares. SO mais recentemente, € que
as ingtituicdes formadoras de professores comegaram a cogitar sobre esse assunto. E com
rdlacdo aos profissionais que atuam em ingtituicdes de ensino técnico e tecnoldgico,
ressaltamos que grande parte deles ndo estudou em seus cursos de graduacdo disciplinas
relacionadas a prética educacional. Haja vista, como ja evidenciado, a maioria das respostas
situaramse no nivel operacional Esse fato, segunda Fazenda (Ibidem) constitui-se em um
obstaculo a interdisciplinaridade, ou sgja, € um “obstaculo quanto a formacéo” (Ibidem, p.
55).

Numa concepcdo de trabalho interdisciplinar ndo existe uma disciplina melhor do que
a outra, ou sga, ndo existe a primazia de uma sobre a outra. Na verdade a
interdisciplinaridade pressupde a relatividade de cada disciplina, para se conhecer melhor,
pois que invés de estéticas as relagdes no campo da existéncia séo dindmicas. (Ibidem) Nesse
aspecto, ressalta um fator apontado pelos professores que é o da contextualizacdo. O referido
fator foi repetido 6 vezes. 1sso denota a importancia que esses profissionais conferem a esse
conceito, estabelecendo-o como elemento integrador do trabalho com a teoria e a pratica.
Contudo, ao exporem 0 modo como se redliza essa contextualizacdo, nada apontou para o
envolvimento com outros professores ou disciplinas.

E certo que, quando observamos as atitudes ou caracteristicas do bom professor -
dominio de conteldo, sensibilidade, plangiamento e didogo, segundo os professores
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pesquisados, poderiamos inferir que determinadas praticas levem ao encontro com outros. No
entanto, baseando-se, somente, nas respostas dos professores, nada disso foi expresso.

Podemos deduzir, assm, que apesar de esses professores terem atitudes
interdisciplinares, estas se manifestam em um trabalho, na maioria das vezes, individua e
solitério. Além disso Fazenda (Ibidem, p. 52) assim se expressa:

(...) para compreensdo da realidade é necessario uma “abordagem
interdisciplinar que leve em conta o método aplicado, o fendmeno estudado e o
quadro referencial de todas as disciplinas participantes, assim como uma relacéo
direta com a realidade.” Isto significa que ndo se pode entender os fendmenos que
nos cercam, isolando os objetos em um laboratério, pois isso retiraria-o0 do contexto
gue Ihe da sentido. (FAZENDA, 2002, p. 52)

Trata-se, portanto, segunda Fazenda (Ibidem) de um obstaculo epistemolégico e
institucional.

4.6.2. Influéncia do PPl sobre a Acdo Pedagdgica Docente

Considerando que é necessario haver um trabalho que realize uma ligagdo entre o que
o professor faz e a interdisciplinaridade, poderiamos vislumbrar nisso a possibilidade de o PP
ser, realmente, um documento funcional, que servisse como uma espécie de fonte de consulta
para a conducgo do trabalho docente. No entanto, evidenciamos que ndo € arealidade das
escolas. O PPl estd longe de ser um documento de conhecimento irrestrito da comunidade
escolar.

No caso de nossa pesguisa, isso € 0 gque, também, acontece. Perguntados sobre as
mudancas que efetivaram ao longo de sua experiéncia no magistério (pergunta n° 6, anexo
..... ) e se essas mudancas eram trazidas de forma clara no PPl da Instituicéo, obtivemos o
seguinte resultado:

a) 6 com alegacdes sobre o desconhecimento do PPl —40%;

b) 4 sem resposta— 26,7%;

c) 3'nao’ —20%;

d) 2 respostas com alguma mencao a abordagem do PPl sobre as mudancas na prética

pedagogica—13,33%.

Das 3 respostas ‘ndo’, 2 ndo foram justificadas. Na resposta justificada, foi alegado o
seguinte:

Professor S11: “Porgque muitos colegas ndo estdo preparados para tais acontecimentos,
faltando- |hes experiéncia, principalmente, no ensino escola- fazenda.”

Sobre a questdo de se a interdisciplinaridade era adotada como principio pelo PP
(questdo n° 11, anexo.....) , foram esses os resultados:

a 4'sm' - 26,7%;

b) 2'ndo’ —13,33%

c) As demais respostas, ou sga, 9 — 60%, com aegacdes do tipo: ‘ndo sai’,

creio’, ndo conhego’, ou, Simplesmente, ndo houve resposta.

Com relagdo a interdisciplinaridade ser entendida como principio para a formagéo de
profissionais mais autdbnomos, participativos e solidarios (questdo n° 12, anexo....), as
respostas podem ser assim eshocadas:

nao
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a 4'sm' —26,7%;

b) 1 ‘desconheco’ — 6,6%;

C) 6 sem resposta— 40%;

d) 4 respostas ndo conclusivas com relacdo a pergunta feita— 26,7%.

Com relagéo as respostas ndo diretamente relacionadas a pergunta feita, consideramos
interessante transcrevé- las abaixo:

Professor S4: “A interdisciplinaridade, sem dlvida, é uma estratégia das mais
significativas que existe na educacéo, para a formagao de bons profissionais, portanto acredito
gue estou no caminho proposto.”

Professor S6: “Néo houve énfase e discussdo do PPl neste aspecto.”

Professor S10: “N&o cito conp ‘entendida como principio’, mas sim que ocorre
apenas entre os docentes que se envolvem intelramente para 0 crescimento do corpo
discente.”

Professor S11: “Temos exemplos que sdo colocados no papel, mas falta vontade dos
profissionais na aplicagao.”

Podemos identificar, pelas respostas dadas, diversas tendéncias, porém a tendéncia
mais presente € aquela que conduz a conclusdes relacionadas as consequéncias da exacerbada
especiaizagdo e da fragmentacdo do saber no desenvolvimento ndo s6 da educagdo, mas do
conhecimento, na historia da civilizag&o, principalmente da ocidental.

Assim, de forma geral, podemos detectar nessas concepgdes, associando-se a questéo
anterior, o ‘fazer interdisciplinar em potencial’. Basicamente, todos 0s elementos necessarios
aconcretizacdo da interdisciplinaridade na escola estéo presentes, no entanto falta um elo que
ligue esses pensamentos e acdes, falta um direcionamento. Néo poderiamos dizer que essa
acdo devesse vir da Diregdo da Instituicdo, ou de um Setor que trabalhe com esses
professores, como foi demonstrado por uma das respostas (“néo houve énfase e discusséo do
PPl nesse sentido”), como se todas as tomadas de atitude devessem vir, como muitas vezes
vém ‘de cima parabaixo’ (e isso recebe muitas criticas por parte dos professores).

Dessa forma, 0 que evidenciamos €, ainda, uma educacdo pretensamente libertéria,
mas que, pelainacdo, permanece atrelada aos principios reprodutivistas, funcionando a escola
como dispositivo de poder institucional, de reproducdo das relacdes sociais de produgdo, por
meio de aparelhos de Estado e aparelhos ideoldgicos, como forma ingtitucionalizada de
divisdo sociotécnica do trabalho, ou ainda, como forma de saber instrumental, técnico,
associada a0 mercado capitalista contemporaneo, como dispositivo congtitutivo do
profissionalismo, como monopdlio do saber e préticas vinculadas aos interesses econémicos e
sociais dos grupos corporativos (como na sociologia das profissoes) (LAPASSADE entre
outros, 1983; Althusser, 1974; GORZ, 1976; HABERMAS, 1990; BOURDIEU, 1997, 19982
1998b apud VASCONCELOS, 2002).

Acreditamos, assim, que invés de ser um documento engavetado na ingtitui¢céo, com
acesso restrito a situagdes pontuals, 0 PPl deve ser um manual de consulta diaria ndo so do
professor, mas de diversos servidores dos demais segmentos da ingtituicdo. Talvez, dessa
forma, surgissem dlvidas, as quais suscitariam perguntas que sd poderiam ser respondias no
contato com 0 outro — 0 que, a Nosso ver, pode ser o principio do ‘fazer interdisciplinar’, na
Instituicao.
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5. CONCLUSOES

“Quando vivemos a autenticidade exigida pela
pratica de ensinar-aprender, participamos de uma
experiéncia total, diretiva, politica, ideolégica,
gnosiolégica, pedagégica, estética e ética, em que a
boniteza deve achar-se de mdos dadas mm a decéncia e
com a seriedade.”

Paulo Freire

Nesta pesquisa, objetivamos, principalmente, captar as concepgdes dos professores do
curso Técnico em Agropecuéria, do IFTM — Campus Uberlandia, sobre interdisciplinaridade.

Na busca desse objetivo principal, pudemos delinear um mapa que nos permitiu
conhecer o0 contexto de atuacdo dos referidos profissonais € 0 modo como esses se
identificam como educadores, bem como as diversas nuances envolvidas nessa atuacéo: a
questéo legal, o projeto e a prética pedagogicos, as possibilidades de atuacdo do educador
como agente de mudancas, a partir da tomada de consciéncia e da fundamentacdo acerca da
prética interdisciplinar. Freire (2008) afirma que sem rigorosidade metédica ndo ha ‘ pensar
certo'.

Para isso, utilizamos o referencia tedrico proposto por Patréo (2000), acerca das
representacfes sociais, partindo da analise das palavras e das praticas do cotidiano. A autora,
com base em aspectos relacionados a formagéo do educador, chega a conclusdes importantes
no conhecimento do cotidiano escolar.

Também, lancamos méo da teoria de Lenoir & Hasni (2004), em especial, aidéia que
explica a interdisciplinaridade como fruto do casamento entre ‘arazéo, a mao e 0 coragéo’, ao
defenderem a existéncia de trés conceitos de interdisciplinaridade e seu uso no campo
educacional, a partir das praticas interdisciplinares desenvolvidas na Franca, nos Estados
Unidos e no Brasil — ligadas a busca do significado ou da l6gica racional; a busca da
funcionalidade ou da légicainstrumental; e aldgica subjetiva, respectivamente.

Além disso, acerca da interdisciplinaridade, propriamente dita, foram bases concretas
estudos de Fazenda e Freire. Embora este Ultimo ndo use o termo ‘interdisciplinaridade’, suas
idéias caminham ao encontro de préticas dialogicas, alicer¢cadas em um confronto dial ético.

Essas idéias permitiramnos estabelecer categorias e fatores, para identificar e
caracterizar as concepgdes dos sujeitos de pesquisa sobre interdisciplinaridade, e sua
influéncia em sua pratica pedagogica.

Tratadas como objetos do conhecimento, essas concepcdes conduziram: nos a analises
e interpretagdes, a partir das quais chegamos a importantes conclusdes, aptas a contribuirem
para o estudo da interdisciplinaridade no campo educacional.

A partir dos dados coletados nas respostas ao questionario, podemos afirmar que, entre
os professores do curso Técnico em Agropecuéria do IFTM- Campus Uberlandia, tanto do
Ensno Médio quanto da Educacdo Profissional, as concepgdes sobre interdisciplinaridade
estéo ligadas a idéias gerais pautadas pelo senso comum. Embora hagja a presenca de estudos,
estes S0 esporadicos e assistematicos; incapazes, portanto, de construirem uma base sdlida
gue possibilite a afirmacdo da existéncia de uma préatica interdisciplinar consciente e
consolidada na Instituicdo. Além disso, as agdes empreendidas podem ser caracterizadas,
também, de multidisciplinares, pluridisciplinares e, as vezes, transdisciplinares.
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Também, podemos verificar a preponderancia de fatores ligados a inser¢do do homem
no mundo produtivo, em detrimento de fatores ligados ao conhecimento visto além das
fronteiras que o separam e a dimensdes humanas e afetivas. Dai a prevaléncia das
competéncias técnicas, sobre as humanas, politicas e sociais. 1sso ndo s6 ha concepcao dos
professores, mas também como parte de todo o ordenamento juridico que rege o sistema
educacional brasileiro. Hagja vista, a presenca, sempre constante, da contextualizacdo junto a
interdisciplinaridade. E, ainda, esses dois conceitos (contextualizacdo e interdisciplinaridade)
serem produtos hibridos, a partir de processos de recontextualizagdo. Inclusive, mesclados a
discursos que apregoam, por exemplo, o empreendedorismo como fator inerente ao
crescimento econdmico e desenvolvimento social, e, portanto, como contetido importante para
integrar o curriculo escolar.

Esses resultados estdo diretamente ligados ndo sb as caracteristicas pessoais dos
sujeitos envolvidos na pesguisa, como também a aspectos ligados a sua formacéo, ao seu
ambiente de trabalho (o espago institucional, com suas disposi¢cdes legais internas e externas),
as experiéncias com o trabalho dito ‘interdisciplinar’, ao desenvolvimento da teoria e da
prética, ao curriculo adotado na Instituicdo (ostensivo e oculto).

A respeito da caracterizacdo dos sujeitos, o que ressalta € o fato de ndo haver uma
formacdo apropriada que habilite o educador a atuar como professor — profisséo
constitucionamente legalizada — e, ainda, aqueles que possuem cursos de licenciatura ndo
terem tido em suas formagOes saberes igados a pratica interdisciplinar, posto que, como
ressalta Fazenda (2002), os cursos de formacdo de professores devem passar por mudancgas
radicais.

Com relagdo as concepgdes sobre interdisciplinaridade, destacamos que, apesar de
Lenoir & Hasni (2004) defenderem a existéncia de uma ‘interdisciplinaridade brasileira,
acreditamos que esta estgja presente mais entre os estudiosos do assunto (Fazenda e seus
colaboradores, por exemplo), sendo que entre os professores, no dia a dia da educacéo,
podemos notar idéias do conhecimento relacionadas ao senso comum, balizadas por préticas
j& conhecidas, emprestadas, muitas vezes, das experiéncias com antigos professores. Ou,
ainda, como ja apontado anteriormente, estudos esporadicos e assisteméticos, leituras
aleatorias sobre 0 tema e participacdo em algumas palestras e congressos.

Por isso € que, numa ingtituicdo de ensino profissional técnico e tecnoldgico
preponderou a légica instrumental, ligada ao fazer, associada a inser¢do do profissiona ao
mundo produtivo e apto a acompanhar as mudancas deste. Esse aspecto caracteriza-se como
fator de sucesso na educacao, adaptada ao sistema da sociedade global atual.

Seguindo a | 6gica apontada pelas idéas dos professores sobre interdisciplinaridade, ou
seja, a prevaléncia dos aspectos instrumentais sobre os racionais e afetivos, o resultado das
experiéncias com  trabalhos interdisciplinares, também, mostrou o enfoque
predominantemente funcional, embora essa tendéncia sgja evidenciada mais fortemente entre
os professores da Educacdo Profissional. Apesar dessa tendéncia, vale ressaltar aspectos
ligados a fatores-chave, apontados pel os professores, que, a nosso ver, sdo importantes para o
trabalho interdisciplinar. S8 eles. sensibilidade, ética, mudanca de conduta, didogo,
formagdo cidadd, parceria, entre outros.

Acreditamos que a conciliacdo desses conceitos e atitudes acima mencionados e 0s
fatores apontados com relacdo a organizagdo curricular — rompimento da fragmentacéo
curricular, interacdo da ciéncia com o ensino, integracdo de componentes curriculares e, até, a
contextualizacdo; mais aqueles apontados com relacdo ao processo ensino e aprendizagem,
método e metodologia — versatilidade, atualizacdo, planejamento, conciliacdo entre teoria e
prética entre outros, constitui em possibilidade de concretizagdo do fazer interdisciplinar. 1sso
faria com que a interdisciplinaridade deixasse de ser apenas ‘em potencial’, para tornar-se
uma realidade concreta, no IFTM — Campus Uberlandia.
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Dessa forma, ndo teriamos uma interdisciplinaridade com tendéncias racionais,
instrumentais ou afetivas, mas uma interdisciplinaridade que, como apontado por Lenoir &
Hasni (2004) como ideal, seria a conjugacdo dessas trés, de forma complementar, em um
casamento pautado pela reflex@o, pela realizacdo e pela consideragdo do homem como ser
humano em todas as suas dimensdes, e ndo em primeiro lugar ou apenas a dimensdo
economico-profissional.

Contudo, é preciso ponderar a necessidade ndo sO desses valores e atitudes
interdisciplinares e de uma pratica propriamente interdisciplinar; mas também de um trabalho
gue organize, sistematize e oriente a pratica pedagdgica desses professores. 1sso diz respeito a
validade da elaboracdo de documentos que embasem a referida pratica. Ndo documentos
postos de ‘cima para baixo’, mas que se caracterizem pela construcdo democratica e
participativa, vinculados a realidade que Ihes deu corpo e os constituiu. Estamos nos referindo
a necessidade de uma apropriacéo | egitima de documentos como PDI, PPI e PPC.

Como verificamos, esses sdo, ainda, documentos, na maioria das vezes, elaborados e
engavetados. E mesmo que acontega 0 apregoado por Lopes (2002), ou sga mesmo
engavetados documentos como os parametros e diretrizes curriculares tém influéncia sobre a
pratica do professor; ressaltamos que, em assim procedendo, ou seja, engavetando o
documento, as idéias sdo tomadas de forma acritica e sem fundamentac&o, contribuindo para a
perpetuacdo de um estado de ‘achismo’, que sO acirra 0 processo de reproducdo da ideologia
dominante.

Defendemos, portanto, que esses documentos sejam pensados, construidos e usados
coletivamente, no dia a dia da Instituicao.

Assim, podemos concluir que o que, a principio serve de obstaculo a concretizacdo da
interdisciplinaridade na Instituicdo, pode vir a constituir-se, se devidamente considerado, em
possibilidade paratal.

No IFTM- Campus Uberlandia, evidenciamos a presenca de todos os ingredientes
para a construcdo da prética interdisciplinar — a comecar pelas concepgdes de cada professor,
passando pelas esferas legais internas e externas, até a prética que caracteriza o dia a dia da
Instituicdo — contudo, para a elaboracdo desse produto, € necess&rio, reafirmamos, um
trabalho que misture todos esses ingredientes.

E importante, para isso, enfrentar a situacd em sua totalidade. Visdes parciais ou
ligadas a interesses de grupos ou classes retiram do homem a possibilidade de atuar de forma
auténtica sobre a realidade. 1sso ndo sd obscurece a visdo acerca dos conceitos de educacéo,
homem e sociedade, como, consequentemente, inviabiliza a ocorréncia de mudancas.

O nascimento de um novo paradigma de conhecimento ndo acontecera a partir da
imposic&o de regras ou abordagens de novas técnicas e metodologias. E preciso estar atento
ao tecnicismo maniqueista que grassa, ainda, nos meios educacionais. Justificando estar
acompanhando 0 desenvolvimento e o avanco tecnolégico, professores podem estar, na
verdade, enclausurando mentes, nas limitadas fronteiras do t&o idealizado ‘mundo do
trabalho’, reproduzindo as relagtes dominantes da sociedade global .

Dessa forma, reiteramos a necessidade de uma tomada de atitude, consciente, por
parte, principalmente dos professores, para substituir as perspectivas atreladas a0 senso
comum no trato do conhecimento — que apenas possibilitam vislumbrar os problemas de
forma ssimplificada, desconexa e descontextualizada — pela problematizacdo das relactes, na
busca de sua superacéo, e ndo da simples ruptura, a partir da ‘critizacdo’ do senso comum;
posto que os elementos para isso estdo presentes, mas, como afirmado anteriormente, ainda
em potencial.

LDB n. 9394/96, PCNEM/99, RCNEP/2000, Decreto n. 5154/04 entre outros
ordenamentos sd0 realidades postas para a educagd nacional, por isso devem ser
adequadamente tratados. Na verdade, devemos considera-los historicamente, para podermos
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empreender um trabalho, ndo de destruicdo, mas de desconstrucéo do velho, que cedera lugar
a0 Novo.

Tal como foi exposto, queremos enfatizar a idéia da ineficacia da imposicéo. Néo
acreditamos na imposicéo de idéias, valores e métodos; mas na sua adequada exposi¢do, numa
verdadeira tomada de atitude. E, essa atitude deve estar vinculada a um objetivo. Portanto,
defendemos uma tomada de atitude na busca de um projeto que contemple a
interdisciplinaridade.

Que contemple, sim, uma interdisciplinaridade que sirva, como defendido por Fazenda
(2002), como meio de conseguir uma melhor formagdo geral, como incentivo a formacdo de
pesgquisadores e de pesquisas, como condicdo para uma educacdo permanente, como
superacao da dicotomia ensino-pesquisa, como forma de compreender e modificar o mundo e,
na medida certa, em se tratando da Educacéo Profissional desenvolvida nos estabel ecimentos
de ensino técnico e tecnoldgico, como € o0 caso do IFTM — Campus Uberlandia, como meio
de atingir uma formacdo profissional, sobretudo uma formacgéo profissiona que vise ao
desenvolvimento da participagdo consciente e da solidariedade humana.

O IFTM — Campus Uberlandia apresenta, mesmo considerando as idéias mais inertes
— aguelas que permanecem apenas no idedrio dagueles que sonham com uma educacéo
melhor para uma sociedade melhor, grandes possibilidades na consolidagdo de um casamento
perfeito entre ‘a razdo, a méo e o coragdo’, construindo, dessa forma, uma escola mais
reflexiva, ativa e humana.

Acreditamos, assim, que conseguimos delinear os contornos que dao corpo ao
conjunto das agdes educacionais desenvolvidas no IFTM — Campus Uberlandia, e ndo apenas
em sua dimensdo conceitual, mas também, de certa forma, em sua dimenséo prética, a partir
da dentificagdo das concepgdes dos professores do curso Técnico em Agropecuaria sobre
interdisciplinaridade.

A andlise dessas concepcdes e a compreensdo dos processos envolvidos em sua
formagdo podem servir como ponto de partida para uma intervencdo mais ampla e acertada na
realidade desse contexto especifico. Isso abriria a possibilidade de que, como um efeito
cascata, esferas maiores fossem atingidas. Podemos e devemos acreditar em mudangas. E, a
consideracdo das concepcdes dos professores e 0 modo como essas se manifestam na prética
cotidiana pode ser um elemento propul sor dessas mudancas.

Entendemos haver limites no alcance de nossa pesquisa. Um deles é como
guestionado por Oliveira (2008), inicialmente, sobre a capacidade das investigaces sobre as
praticas pedagbgicas cumprirem as suas funcfes, pois, para isso, ha que se considerar e
compreender as multipas dimensdes que intervém na organizacdo das préticas, as causas
determinantes que se situam extraclasse e aguelas que se concretizam em sala de aula, com os
alunos.

No entanto, mesmo assim, e com mais veeméncia, ainda, defendemos a necessidade da
adocdo de uma visdo interdisciplinar. Acreditamos no poder da interdisciplinaridade de dar
conta da complexidade que envolve o conhecimento, produzindo seus reflexos nas relacoes,
na vida Pois, assim como Fazenda (2008), entendemos que, a partir de definicbes
preliminares, o pesquisador pode conseguir chegar a enxergar além das definicdes e dos
conceitos produzidos por elas, e passar “a admiracao das possiveis entrelinhas e das infinitas
possibilidades latentes e ainda ndo ensaiadas’ (FAZENDA, 1992 a 2007 apud FAZENDA,
2008).
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7. ANEXOS

ANEXO 1

Carta aos Professor es da Pesgquisa

Uberlandia, 24 de novembro de 2008.
Ref.: Questionario para pesquisa de mestrado em Educacéo Agricola da UFRRJ.

Caro(a) Professor (a)

E notério que cada dia mais as pesquisas desenvolvidas nas instituicbes tém contribuido para o

desenvolvimento destas.
Uma instituicao de ensino que se prezetem de aliar ensino, pesquisa e extensao.
Com a Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia— MG nédo pode ser diferente.

Varios Professores da nossa Instituicdo tém desenvolvido pesquisas, e o que é melhor, baseadas na
realidade da EAF-Udi.

No nosso caso, nds também estamos desenvolvendo pesquisa estudando a realidade da Escola, mais
especificamente, ado curso Técnico em Agropecuaria.

Sob a orientagdo da Dra Ana Cristina Souza Santos, da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro,
pretendemos pesquisar “as percepcdes que o Professor do Curso Técnico em Agropecudria possui sobre
interdisciplinaridade”, tanto com relagéo a sua formagao, quanto a sua teoria e préatica docente. Nessa pesquisa,

0s sujeitos sao os Professores do Ensino Profissional e do Ensino Médio do referido curso.

Para que essa pesquisa alcance 0s seus objetivos, a amostra deve ser toda a populagdo de professores

gue atuam no curso Técnico em Agropecuaria (Profissional e Médio).
Portanto, solicitamos a sua compr eenséo e colabor agdo respondendo ao nosso questionaria

Nossa intengdo € contribuir para a melhoria do ensino e aprendizagem para que nossos alunos
possam ter uma formagdo integral e para que nds, professores, sintamo-nos mais gratificados com o trabalho

qguerealizamos.

Protecdo dos dados: Antes de iniciar, solicitamos que registre sua concordancia com o termo de
consentimento par a sua participacdo no estudo, expresso nas duas afirmacdes seguintes. Concordo em

participar deste estudo, desde que as informagfes por mim inseridas sgfam utilizadas, exclusivamente,
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para fins académicos. A confiabilidade e veracidade de todas as informagfes por mim inseridas sdo

pessoais e ndo, necessariamente, refletem as do meu grupo.
() concordo

Muito obrigada!

Angela PereiradaSilvaOliveira

Professora da Escola Agrotécnica Federal de Uberlandia

Mestranda do Programa de Pds-graduacéo em Educacéo Agricolada UFRRJ.
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ANEXO 2
Questionario aplicado aos Professores do | FTM — Campus Uberlandia

ade Fe, GBIy
0 e 5

Vi,

LK

,1_’. 4.
r{: I \r\c e
o e o MEC-SETEC
ESCOLA AGROTECNICA FEDERAL DE
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO UBERLANDIA
DE JANEIRO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM
EDUCACAO AGRICOLA
QUESTIONARIO |
Nome:
Graduacso:
I nstitui cdo:
Inicio da graduacgéo: Concluséo da graduacéo:

Pés-graduacéo: (  )Especidizacd ( )Mestrado ( )Doutorado
Tempo de exercicio no Magistério:
Ensino Médio: Ensino Superior: NaEAF-Udi:
Ensino Profissional: Nivel Médio -

Nivel Pés-Ensino Médio:

Nivel Superior:

Nivel(eis) de ensino em que atua no momento:

1 Em suas aulas, vocé busca conciliar teoria e pratica? Como?
2. Assindle com um X os documentos oficiais que vocé utiliza para embasar a sua
proposta de ensino:
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) Parémetros Curriculares para 0 Ensino Médio — PCNEM
) Parémetros Curriculares para o Ensino Profissional

) Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI

) Projeto Pedagdgico Institucional — PPI

) Projeto Pedagogico de Curso - PPC

AN AN AN N/

3. Na sua opinido, o que é necessario para ser um bom professor?

Na EAF-Udi, vocé participou da elaboracéo do:

) Projeto Pedagdgico Institucional — PPI

4.
() Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI
(
() Projeto Pedagdgico de Curso - PPC

5. Ao longo de suas atividades de professor(a), vocé mudou muito a forma de
desenvolver suas propostas de ensino?

() () Néo

6. Que tipo de mudancas foram essas?

7. A que vocé atribui essas mudangas?

8. Como vocé avalia essas mudancas?

0. Na sua percepcao, o PPl da EAF-Udi traz de forma clara essas mudangas? Justifique.
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10. O que vocé entende por interdisciplinaridade?

11. A interdisciplinaridade se constituiu em um dos principios do PPl da EAF-Udi?

) ( )Néo

12. Nos fundamentos tedricos e metodol 6gicos que embasam a Organizacdo Curricular do
PPl da EAF-Udi, a interdisciplinaridade é entendida como principio para a formacdo de
profissionais mais participativos, autdbnomos e solidérios?

13.  Suaproposta de ensino para a(s) disciplina(s) que ministra esta em conformidade com
0s principios e metas do PPl da EAF-Udi?

14.  Sevocé ndo conhece ou n&o se baseia no PPl para elaborar sua proposta de ensino, 0
gue norteia a elaboracdo da referida proposta?

15.  Vocé considera que sua disciplina tenha dimensdes interdisciplinares? Justifique.

16. A interdisciplinaridade exige um didlogo entre os saberes. O PPl da EAF-Udi afirma
isso ao defender que “A partir de seu objetivo de acdo, a educacéo deverd estar a favor do
ser humano e de sua realizacdo em sociedade, segundo suas multiplas relagdes.” Em algum
momento, sua proposta de ensino possibilitou a articulagdo com professores de outras areas?
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17. Como se deu esse processo?

18.  Como vocé avalia o resultado desta experiéncia?

19. E os alunos, como eles avaliaram este momento?

20. Pensando em sua prética pedagégica, 0 que vocé espera com relagdo ao tipo de
profissional que esta formando?

21, No documento do PPl é explicitado que é funcdo da educacdo profissional formar
individuos com espirito empreendedor, preparado para enfrentar a competicéo do mercado de
trabalho. VVocé concorda integralmente com orientacéo?

22. Na sua opinido, qual € afuncdo maisimportante da educacéo profissional ?

Muito obrigadal
Angda
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ANEXO 3

Categorias e fatores criados a partir do questionario respondido pelos Professores

Significado atribuido pel os professores ao termo interdisciplinaridade.

Sujeito Significado atribuido ao termo interdisciplinaridade
Questdo 2 Questadon® 3 Questaon4 Questaon® 10 Questaon°® 15
PCNEM Conhecimento Parceria Transf ormagéo
S1 RCNEP Relacionamento - Contextualizacéo da matéria, no
PPC Versatilidade meio animal,
vegetal,
mineral, na
indUstria, na
vida
v PCNEM Dominio de | PDI Educacéo Salde
PDI contetido PRI globalizada Ciéncias
PPl Atualizacdo Integracéo de | 14
Sol ugéoag de cor?'?euazigos biologicas
problemas
3 PCNEM Compromisso PDI Romper com a| Abordagem de
RCNEP com a aguisicdo fragmentacdo dos | contelidos  de
do saber curriculos
Etica Diversas é&reas do O.Utrfas.
saber em  suas | disciplinas
mdltiplas Abordagem de
dimensdes Varios assuntos
sob diferentes
perspectivas
A PCNEM Sensibilidade - Integragéo de| Individua ou
Didogo diferentes coletivamente
Esclarecer o aluno disciplinas no estudo de
temas
pol émicos
5 PPC Dominio de| - Relacionamento Relacionamento
éonteUQO ) gas di%/ergas ri\reas com disciplinas
omuni cagao o conhecimento p .
simples eaé;i reta de areas afins
Sensibilidade
S6 PCNEM Dominio de | PDI Interacéo de | Areas afins,
RCNEP contetido PPI disciplinas filosofia e
PPI Empatia PPC
PPC Corg‘ianga outras
S7 PCNEM Conhecimento - Conhecimento uno | Diversas
técnico eindissociavel dimensdes do
Metodologia Relacionar o} :
adequadag conhecimento a conhe_clmgnto
Satisfac&o pessoal vida Experiéncias
Mudanca de | sociais e
conduta coletivas
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3 PCNEM Construir PDI Movimento | nter%cgﬁes
RCNEP conhecimento a | PPI educacional entre as
PDI partir do aluno PPC Interacéo da | 4 cminl oo
PPl Utilidade do ciéncia com o d's‘?' p!lnas.
PPC conhecimento ensino subjetivas,
para o aluno objetivas, ético-
politicas,
histéricas,
culturais,
econdmicas
9 PCNEM Dedicacéo - Uso de conceitos | Usa de Vvarios
RCNEP Conhecer o de outras areas| conceitos de
PPC processo ensino e dentro de seus P
aprendizagem, limites outras areas
N&o rotular epistemol 6gicos
teorias ditas
ultrapassadas
S10 PCNEM Planejar - Integracé@o de | Rel agéo com
DCNEP Motivar componentes todas as
PDI Diversificar curriculares ST
PPC Avaliar di SCI pl Inas
individualmente curriculares  de
Buscar a formacdo gera
identificacdo do e profissional
aluno com a érea
técnica
S11 RCNEP Amor PDI Usar exemplos das | Uso de
PDI Prazer PPI outras disciplinas, | conhecimentos
Planejamento empregados no dia- £
Acreditar nas a-dia bfrﬂ COS das
propostas disciplinas da
formacéo gerd
para a formagéo
profissional
S12 PPC Dedicacao - A parte no todo, o Aplica(;éo de
Estudo todo naparte teméticas de
outras
disciplinas
S13 RCNEP Contextualizar PDI Ferramenta que | Precisa se
PPC contelidos permite a esforcar para
Desenvolver a contextualizacéo iss0
criatividade, Relacionamento de
pensamento areas afins
critico, gosto pela
aprendizagem e
iniciativa
S14 RCNEP Crescer junto com | PDI Integragéo de | Area de
PDI os alunos PPI conteidos humanas e
PPI PPC
PPC exatas
S15 PCNEM Conciliar teoria e | - Integragéo de | Precisa
RCNEP prética disciplinas e | conhecer os
Saber ouvir campos do mecanismos

conhecimento
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Experiéncia com ainterdisciplinaridade no IFTM — Campus Uberlandia

Sujeito Experiéncia com interdisciplinaridade na I nstituicao
Questaon® 16 Questdon® 17 Questdon® 18 Questaon® 19
S1 Quimica, Portugués, | Iniciativa propria, | Alcanca objetivos | Resisténcia no inicio,
Literatura, Inglés, | idéias mais rapidamente, | mas depois gostam
Biologia, transformaram-se desenvolvendo uma
Agricultura, Meio | emtrabalho prético | série de competéncias
Ambiente. e habilidades
Aberto a outras
possibilidades.
S2 Biologia Troca de | Positivaeproveitosa | Os aunos sO tem a
Programas de Salide | experiéncia, para ganhar com a
aplicar contelidos de interdisciplinaridade
Programas de Salde
na Educagdo Fisica
S3 Projetos Leitura de livro| O auno participacom | 75% dos  aunos
interdisciplinares e | literario, envolvendo | entusiasmo avaliaram
multidisciplinares Historia e Portugués positivamente
sS4 Quimica Palestras, Possibilita aos alunos | Percebe-se que
Historia Leitura, interpretar textos | ficaram felizes por
Projeto interpretacdo e| técnicos mais | aprender de forma
multidisciplinar producdo detextos | facilmente diferente e até
Apresentacoes prazerosa
IGdicas

S5 Topografia Resolugéo de | Os aunos conseguem | Ndo foi feita essa
problema de| readlizar atarefa avaliagéo.
Topografia, usando
software de Desenho

S6 - - Tudo representa um | Os  alunos  nem

acréscimo para 0| perceberam que se
aluno estava executando
agoamais

S7 Areas afins: | A partir de um eixo [ Cria momentos de | Os alunos que

Filosofia, Portugués | temético, troca de experiéncias | participam saem
desenvolveuse um| e incentiva a | motivados. Em
projeto interdisciplinaridade conversas com 0S
multidisciplinar grupos a participagéo

€ positiva.

S8 N&o com professores, | Utilizagdo de técnica | Os alunos conseguem | Os aunos parecem

mas com os | de ensino | perceber as conexdes | valorizar mais por

contelidos de | envolvendo Biologia| entre as varias | perceberem que a

Quimica e Quimica ciéncias. disciplina ndo é

apenas mais uma
“fatia” do curriculo.
S9 - - N&o houve tempo de | -
colocar nada em
préticaainda

S10 - Relacionando os| - Alguns aunos
contetidos mencionam que se
ministrados com nao houvesse algumas
outras areas. interacoes 0

conhecimento ndo
seria 0 mesmo.

S11 - L evantamento O 4duno entende | Saiam sabendo aplicar
topografico,  junto | melhor os contetddos | o contelido aprendido
com o Professor de | ministrados em diversas éreas.
Matemética

S12 - Intervengdes def - -
professores,

120




conforme as
necessidades
disciplina ministrada

da

S13 - Ministra contetidos Parece que os alunos
em momentos que se conseguiam  perceber
interrelacionam com a importancia do
contetidos contetido e relacion&
equivalentes lo com aplicagbes na
ministrados em vida profissional.
outras disciplinas.

S14 Muitas vezes Trocando A integracdo € | Professor como
experiéncias. fundamental facilitador da

aprendizagem.
S15 - - - -
A interdisciplinaridade e suarelagdo com o curriculo do curso técnico em agropecuaria
Sujeito
Questdo 5 Questdo 6 Questdo 7 Questdo 8 Questao 13
S1 Sim Mudancasnos | Necessidade Apesar do Desconhece
métodos e demelhorar | resultado, tem
materiais Mundo em detentar
mudancas NoVas Coisas
S2 Sim Estimulo a Mestrado, Positivamente | Nao integralmente
participacéo cursose
do aluno no palestras
processo Participacdo
na elaboracdo
do PDI
S3 Sim Metodologia Novas Positivamente -
€ acréscimo técnicas , aulas mais
decontetdo | Advento das dindmicase
novas interativas
tecnologias
S4 Sim Aprimorar Experiéncia Excelente Acredita estar no
relacionament | profissional para o caminho, pois
0 com o aluno processo consideraa
ensino e interdisciplinaridad
aprendizagem eumaestratégia
das mais
significativas
S5 Nao -
S6 Sim Relacionamen | Auto-reflex&o Positivas, Essas metas ndo
tocoma sobrea contribuiram | foram explicitadas
turma prética para melhorar para 0s
pedagégica | atuagdo como professores.
docente Como docente
procuro
contextualizar o
conteudo.
S7 - Relacionamen | Experiéncia Positiva, Procurarealizar
tocom como docente mudangas uma
adolescente, universitaria | quantitativas transversalidade
didatica,domi | em préticade geraram que permita
nio de ensino mudanca articular a
conteldo, qualitativa disciplinaque
contato com ministra a outros
outros conteddos,
profissionais métodos e
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daérea vivéncias. Com
outras disciplinas
os obstécul os séo
maiores.
S8 N&o Sim, pois
contemplaa
formagéo integral
do futuro
profissional
S9 Nao -
S10 Sim Incremento Novas Geraram Sim
das tecnologias amadurecime
metodol ogias, Estudo do nto,
formade perfil decada | crescimentoe
avaliacdo aluno que autonomiana
chega resolucdo de
problemas
com aturma
S11 Sim Desenvolvime | Capacitacédo Por meio dos Busca conciliar
nto darelacéo | Experiéncia errose teoriae prética
teoriae Tempo de acertos, foram
prética preparacdo proveitosas
com 0 passar
do tempo
S12 Sim Adequagdo as | Evolucéo de Ora N&o sabe.
modernidades | metodologias favoraveis,
ora
desfavoraveis
S13 Sim Desenvolvend | Percepgdo do Altamente -
oa profissional positivase
consciéncia gue se quer possiveis
do aluno para amanha—
questdes social,
ambientais cultural,
Formando politico,
cidadéos na ambiental
integra
S14 Sim Adequacéo Necessidade Positivase Procura adequar
das novas de necessérias sempre
tecnologiasa | acompanhar
atualidade as mudancas
S15 Sim Experiéncia | Positivasede | Em conformidade
ao longo dos grande com aementa
anos importancia fornecidapela
na mudanca escola
como
educador

A interdisciplinaridade e suarelagdo com o curriculo do curso técnico em agropecuaria (cont.)

Sujeito
Questao 14 Questao 15 Questao 20 Questao 21 Questao 22
S1 DCN Transformagd | Compreensdo | A formagdo Formar o
PCNEM o damatéria, | do mundo que | empreendedor cidaddo
Propostas no meio o cerca apreparao Formagéo
anteriores animal, Aplicagdo dos | profissional técnica
vegetal, conceitosem para 0s Embasamento
mineral, na sua prética desafios, pois para
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indastria, na profissional a atribuicdes no
vida concorréncia mercado de
€ muito trabalho
grande.
S2 - Salde Formagéo Concorda Exercer uma
Ciéncias integral, com com a profissdo
biol 6gicas habilidade, formag&o Formar o
criatividade | empreendedor cidadéo
Cidaddo aem parte. preparado
critico, com paraenfrentar
responsabilida as
dee dificuldades
consciéncia davida
S3 PCNEM Abordagem Profissional Concorda, o Formar
Programa de conteddos | responsavel e | empreendedor | profissionais
alternativo de de outras ético deveter éticose
ingresso na disciplinas Dominio sua habilidades comprometid
universidade Abordagem areade paralidar com oscoma
devérios atuacéo diferentes realidade
assuntos sob situacOes de social.
diferentes forma
perspectivas responsavel e
ética
4 Deduz pela Individual ou Preparacéo Concorda, é Preparar para
participagdo | coletivamente parao necessario 0 mercado de
em reunides no estudo de mercado de formar trabalho
guea temas trabalho e individuos Paraa
interdisciplina polémicos convivéncia preparados | convivénciasa
ridade é muito nesta paraa udavel
importante sociedade competicéo Para enfrentar
paraa complexa nasociedade | acompeticéo
formagéo
cidadde
profissional
S5 Experiéncia | Relacionamen | Profissional O espirito Educacdo de
com seus tocom responsavel e | empreendedor formageral
professores disciplinasde | competente estaligado a Preparacdo
Prépria areas afins personalidade paraa
experiéncia dapessoa, é profissao e
Ementas algo com que ingresso no
Internet e apessoaja mercado de
livros nasce. trabal ho.
S6 Contextualiza | Areasafins, N&o véum Concorda, Haum
¢do do filosofiae projeto da mas a conjunto de
contetdo outras escolaem instituicéo acOesaserem
Relacdo com torno disso. | temdenortear | desenvolvidas
outras Contribui um projeto pelos
disciplinas para formagéo conjunto. participantes
integral dos do processo,
estudantes. gue véo desde
o dominio de
conteldos até
0
desenvolvime
nto da
inteligéncia
emocional.
S7 Experiéncia Diversas Profissionais | Maisdo que Colaborar
com projeto | dimensdes do criticose competir, o técnicae
multidisciplin | conhecimento | participativos | aluno precisa | cientificament
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ar Experiéncias Capacidade | deum suporte e
PCNEM sociaise paraleiturae | humanistico, Propiciar
coletivas decodificagdo | valorizando experiéncias
de mensagens | ndo apenasas | daeducagdo e
Coisas, mas 0s cultura
valores Proporcionar
humanos, condicdes de
paralidar no ojovem
mercado de trabalhar ou
trabalho. prosseguir
seus estudos.
S8 - Interseccdes Profissional N&o. A EP Desenvolver
entre as com aindaprevéa | competéncias
disciplinas: principios preparacdo e | paracontinuar
subjetivas, éticos orientagdo aprendendo,
objetivas, Visdo de bésicapara deforma
ético- varias integragcdo no autbnomae
politicas, possibilidades mundo do critica, em
histéricas, no mercado trabalho. A niveis cada
culturais, detrabalho idéade vez mais
econémicas Continuagdo competicéo complexos de
de estudos passaaidéia estudos.
Critico com de exclusdo—
fundamentacd | contrariaa
o] idéiade
integracao.
S9 PCNEM Usadevarios | Comprometid N&o. O Oferecer
DCNEP conceitosde | ocomobem | empreendedor subsidios
outras &reas social ismo néo é tedricose
Responsavel | paraqualquer préticos de
Dedicado pessoa. E profissdes
preciso relevantes no
ensinar os momento
individuosa atual.
terem atitude
frenteavidae
aprofissdo.
S10 Relacdo com |dentidade Concorda. Promover e
todas as com sua area incrementar o
disciplinas de atuacgéo crescimento
curriculares Atuacdo tecnoldgico,
de formagdo como aémda
gerd e representantes insercéo de
profissional do ensino profissionais
técnico no com perfisde
mercado de cidadania.
trabalho
S11 Exemplos do Uso de A partir da Concorda, Formar o
meio conhecimento | retirada dos mas deve-se aluno para
empresarial s basicos das alunos da preparar lidar como
Simpdsios disciplinasda | convivéncia melhor os conhecimento
formacao nas Unidades educadores | voltado parao
geral paraa | Educativasde para curso, com
formagao Producao, s atividades melhor
profissional | sdo formados | voltadaspara preparo na
tedricos areas prética.
especificas.
S12 Tendéncias Aplicacdode | Adequacdo a N&o. Capacitar o
merdadolégic | tematicasde | modernidade individuo
as outras parao
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disciplinas mercado e
também base
para carreiras

académicas.

S13 DCNEP Precisase Formagéo Em parte, ndo Formar

PPC esforgar para humanae é apenas 0 profissionais
SS0) ética empreendedor integros,
Importénciaa ismo que éticose
sociedadee | tornaoauno | comprometid
a0 meio para um bom 0s com as
a profissional. questbes
sustentabilida socioecondmi
de cas,
ambientais
queevoluem
com a
moderizacdo
daagriculura

S14 Areade Asmudancas | Concordaem Formar

humanas e sdo sofridas, parte, poisa cidad@os

exatas tendo idade, capazes de
educacdo ha situagdo buscar as
crescimento financeira, inovacbes
social acabam com
interferindo. | compromisso
e
responsabilida
de.

S15 Ementas Precisa Capacidade Concorda Complementa
fornecidas conhecer 0s detrabalhar plenamente. r aeducagéo
pelaescola mecani smos em equipe basica.

Criativo
Flexivel
Tenha
iniciativa

Possibilidades e obstaculos referentes a adogéo da interdisciplinaridade no curso técnico em agropecuaria
integrado ao ensino médio

Sujeito Possibilidades e obstaculosrefer entes a adogéo dainter disciplinaridade
Questdon® 1 Questdon® 3 Questdon® 9 Questdon®11 | Questdon®12
Sl Por meio da | Conhecimento Desconhece o PPI. N&o sabe. Desconhece.
contextualizagado Relacionamento
Uso de experimentos Versatilidade
S2 Na Educacdo Fisica| Dominio de| O PPl traz uma| Sim. Sim.
teoria e pratica se| conteldo proposta
confundem, fazem | Atualizaco pedagbgica em que
parte  do mesmo | Solugdo de | habilidades,
processo pedagdgico. problemas competéncias e
conhecimentos
acumulados fazem
parte da formagdo
do educando e do
cidad&o.
S3 S30 inseparaveis. O | Compromisso com | Desconheceo PPI. N&o cré. Sim.

gue comega com teoria
pode virar préatica e
vice-versa.

aaquisi¢ao do saber
Etica
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sS4 Sim. Sensibilidade - N&o sabe. Acredita estar
Didlogo no caminho
Esclarecer o aluno proposto, por
considerar a
interdisciplina
ridade  uma
estratégia das
mais
significativas.

S5 Sim. Trabalhando com | Dominio de [ Desconheceo PPI. | N&o sabe. Nao
exercicios e exemplos | contelido respondeu.
de situacbes préticas. Comunicacdo

simples e direta
Sensibilidade

S6 Sim. Contextualizando | Dominio de | Néo. Sim. N&o houve
0 contetdo com o | conteldo énfase e
cotidiano do aluno. Empatia discussdo do

Confianca PPl neste
aspecto.

S7 Sim. Conciliando a| Conhecimento A mudangano fazer | N&o N&o
disciplina com | técnico pedagdgico € algo | respondeu. respondeu.
guestdes da atualidade. | Metodologia gque ndo vem
Aluno vivenciar as| adequada expresso  em um
relactes passado- | Satisfagéo pessoal documento.
presente, presente-
passado no seu
cotidiano por meio de
diversas midias.

S8 Sim.  Conciliando a| Construir - Sim. Sim, ao
vivéncia do aluno com | conhecimento a contribuir para
a teoria em sala de | partir doauno uma formagéo
aula Utilidade do holitisca.
Aulas préticas de | conhecimento para
laboratério, cujos | oauno
resultados e discussbes
conduzem o aluno para
compreensdo do
problema numa
linguagem cientifica.

S9 Concilia as novas | Dedicacdo - N&o Néo
teorias de ensino e | Conhecer o} respondeu. respondeu.
aprendizagem com as | processo ensino e
crencas de grender e | aprendizagem,
ensinar com as quaisse | N&o rotular teorias
identificaevivencia. ditas ultrapassadas

S10 Leva os aunos para| Planegjar - N&o. A
fora dasalade aula, no | Motivar interdisciplina
setor de producéo. Diversificar ridade ocorre

Avaliar apenas entre
individual mente docentes que
Buscar a se envolvem
identificacéo do inteiramente
aluno com a area para o}
técnica crescimento

do discente.

S11 Ministra teoria, em | Amor N&o, porgue muitos | Nao. Ha exemplos

seguidaaulas préticas. | Prazer colegas ndo estdo que sdo
Planejamento preparados paratais colocados no
Acreditar nas | mudangas, faltando- papel, mas
propostas lhes experiéncia fata vontade
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principaimente no dos
ensino escola- profissionais
fazenda. na sua
aplicacéo.
S12 Com situagbes reais, | Dedicacéo N&o especifica N&o. Existe.
com problemas e busca | Estudo
de solugdes.
S13 Contextualizando a | Contextualizar Desconhece o PPI, | N&o sabe. N&o
teoria com | contetdos mas acha correto respondeu.
procedimentos e | Desenvolver a| que se conheca o
atividades praticas e | criatividade, PPI.
demonstrativas. pensamento critico,
gosto pela
aprendizagem e
iniciativa
S14 Fazendo vé&rias | Crescer junto com| Nem sempre, ha| Sim. Sim, mas nem
repeticdes e simulagdes | osalunos ainda fata de sempre 0s
da parte tedrica. integracéo. objetivos sdo
alcancados.
S15 Mostrando  assuntos | Conciliar teoria e | Desconheceo PPI. N&o conhece. | Néo
praticos que sejam | prética respondeu.
usados no cotidiano e | Saber ouvir
levando para aulas
préticas.
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