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RESUMO 

Este trabalho trata de um estudo sobre a interdisciplinari-
dade no ensino tecnológico, por meio de projetos interdis-
ciplinares e/ou integradores. O desenvolvimento técnico e 
tecnológico relaciona-se ao surgimento de novas funções 
e profissões, bem como a extinção de outras, devido às mu-
danças do mercado de trabalho. Este trabalho tem como ob-
jetivos, apresentar uma breve revisão da literatura sobre a 
educação profissional e tecnológica; analisar a interação 
entre as ciências de modo a estudar currículos integrados 
e discutir a relevância do trabalho docente por projeto para 
facilitar tal interação. O método adotado neste estudo é a de 
uma pesquisa exploratória e descritiva, com abordagem qua-
litativa. Os dados analisados foram coletados, a partir de uma 
pesquisa documental em planos pedagógicos de uma Unida-
de de Ensino de graduação tecnológica, de uma instituição 
estadual de ensino técnico e tecnológico. Nessa unidade de 
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ensino, existem dez modalidades de cursos superiores de 
tecnologia, distribuídos em cinco eixos tecnológicos, dispos-
tos no Catálogo Nacional de Cursos Superiores de Tecnologia 
(CNCST). No presente estudo é possível verificar, por meio dos 
dados, que há uma preocupação em promover a interação 
entre os componentes curriculares com a adoção de projetos 
interdisciplinares e/ou integradores em todos os semestres 
dos cursos, além de se exigir a confecção de um trabalho de 
graduação ao final do curso. 
Palavras-chave: Educação Profissional; Trabalho por Proje-
tos; Interdisciplinaridade. 

INTEGRATIVE PROJECTS IN TECHNOLOGICAL EDUCATION: 
A DISCUSSION ON INTERDISCIPLINARITY

ABSTRACT

This paper deals with a study on interdisciplinarity in tech-
nological education, through interdisciplinary and/or inte-
grative projects. Technical and technological development is 
related to the emergence of new functions and professions, 
as well as the extinction of others, due to changes in the job 
market. This paper aims to present a brief review of the lite-
rature on vocational and technological education; to analyze 
the interaction between the sciences in order to study inte-
grated curricula; and to discuss the relevance of teaching 
work by project to facilitate such interaction. The method 
adopted in this study is that of exploratory and descripti-
ve research, with a qualitative approach. The data analyzed 
were collected from a documentary research in pedagogical 
plans of a technological undergraduate teaching unit, of a 
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state technical and technological education institution. In 
this teaching unit, there are ten types of higher technology 
courses, distributed in five technological axes, arranged in 
the National Catalog of Higher Technology Courses (CNCST). 
In this study, it is possible to verify, through the data, that 
there is a concern in promoting the interaction between the 
curricular components with the adoption of interdiscipli-
nary and/or integrative projects in all semesters of the cour-
ses, in addition to requiring the preparation of a graduation 
work at the end of the course.
Keywords: Vocational Education; Project Method; Interdisci-
plinarity. 

INTRODUÇÃO

Os cursos superiores de tecnologia foram introduzidos como 
componentes e como estratégia para a educação nacional de ní-

vel superior e passaram a ser oferecidos a partir do final da década de 1960, 
de acordo com a redação da lei que normalizou e permitiu sua implementa-
ção, a lei n. 5540, de 28 de novembro de 1968 (Brasil, 1968). Esse fato pode 
ser considerado, por correntes pedagógicas com aderência à teoria crítica, 
como tecnicista, a de que deveriam ser cursos destinados a oferecer uma 
formação que atendesse às exigências da sociedade de maneira geral. No 
entanto, diante do contexto socioeconômico da época, foi possível suprir 
as demandas da indústria automobilística, em São Paulo, por exemplo.

Passados pouco mais de meio século da introdução de tais cursos, 
qual o panorama atual? Os objetivos e os currículos se apresentam de 
forma fragmentada ou pode se considerar que houve avanços? E o tra-
balho docente em tais cursos? Como é realizado?

No atual contexto, quanto à educação profissional técnica e tec-
nológica, diante das aceleradas mudanças decorrentes do avanço das 
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novas tecnologias, surgem novas formas de pensar, agir e de se comu-
nicar. Também, caracterizam-se novas formas de se adquirir conheci-
mento, bem como softwares e diversas ferramentas. As escolas, dessa 
maneira, ocupam um espaço de protagonismo para a formação huma-
na e profissional para enfrentar os desafios de uma sociedade em cons-
tante transformação. 

O trabalho docente, por meio de projetos, é significativo para 
a interação e desenvolvimento do protagonismo do aluno no pro-
cesso ensino-aprendizagem. Os projetos de trabalho, de acordo 
com Hernandez (1998) são uma forma de suscitar a compreensão 
dos alunos sobre conhecimentos que circulam fora da escola. Para 
o desenvolvimento desta discussão, os objetivos são: apresentar 
um levantamento bibliográfico sobre a interdisciplinaridade e sua 
orientação em um CST de uma unidade de ensino superior, de uma 
instituição estadual de ensino técnico e tecnológico, localizada na 
região oeste da região metropolitana de São Paulo; analisar a gra-
de curricular; e discutir a relevância da interdisciplinaridade e do 
trabalho docente por projetos integradores para à educação profis-
sional de nível superior.

No desenvolvimento do presente trabalho, na metodologia, fo-
ram delineadas e adotadas duas etapas, sendo a primeira, relativa a 
uma revisão da literatura e breve histórico sobre a educação profis-
sional e sobre os conceitos de interdisciplinaridade. Já, a segunda eta-
pa tem como com base em análise documental para verificar se nos 
projetos políticos-pedagógicos dos cursos (PPC), há a orientação para 
a prática docente que leve à promoção da interdisciplinaridade e aten-
der à pergunta de pesquisa a seguir: Há evidencias do uso de estraté-
gias que promovam a interdisciplinaridade nos currículos dos CST 
oferecidos pela instituição de ensino pesquisada? Para isso, propõe-se 
um estudo documental.
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CURSOS SUPERIORES DE TECNOLOGIA

Os cursos superiores de tecnologia (CST) surgem no final da 
década de 60 e desde a autorização legal para que universidades, 
faculdades e institutos oferecessem tais cursos, há a preocupação 
com que seus currículos atendessem às demandas e peculiaridades 
do mercado, conforme mostra a própria redação da lei n. 5540, de 
1968, em seu art. 18: “[...] Além dos cursos correspondentes a pro-
fissões reguladas em lei, as universidades e os estabelecimentos iso-
lados poderão organizar outros para atender às exigências de sua 
programação específica e fazer face a peculiaridades do mercado de 
trabalho regional” (Brasil 1668). 

Nesse artigo da lei que fixava as normas para a organização e fun-
cionamento do ensino superior e sua articulação com a escola média, 
só vem a ser revogado pela terceira lei de diretrizes e bases da educação 
(LDBEN), n. 9394, de 1996 (Brasil, 1996). Na LBDEN, há um capítulo 
dedicado à Educação Profissional, que é posteriormente alterado e re-
gulamentado pela lei 11.741, de 2008 (Brasil, 2008), e então o termo 
adotado para se referir à educação profissional passa ser Educação Pro-
fissional e Tecnológica (EPT).

A LDBEN n. 9394, de 1996, e as resoluções posteriores do Con-
selho Nacional de Educação trazem a inclusão de diretrizes e for-
mas de organização dos currículos dos cursos. A resolução CNE/
CP 3, de 18 de dezembro de 2002 (Brasil, 2002), foi a que instituiu 
a Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para os organização e 
funcionamento dos cursos superiores de tecnologia, já a resolução 
CNE/CP Nº 1, de 5 de janeiro de 2021 (Brasil, 2021) definiu as Dire-
trizes Curriculares para a Educação Profissional e Tecnológica em 
todos os níveis.
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A versão mais recente do Catalogo Nacional de Cursos Superiores 
de Tecnologia (CNCST), redigido em conformidade com a Resolução 
CNE/CP nº 2, de 4 de abril de 2024, é estruturado em treze eixos tec-
nológicos, subdivididos em áreas tecnológicas. Este Catálogo abrange 
conjuntos organizados e sistematizados de conhecimentos, compe-
tências e habilidades diversas, que devem orientar os projetos pedagó-
gicos dos Cursos Superiores de Tecnologia oferecidos no país.

O Ministério da Educação e os Conselhos Estaduais de Educação 
usam o CNCST como referência para os processos de autorização, reco-
nhecimento e renovação de reconhecimento dos cursos de graduação 
em tecnologia. Para as Instituições de Ensino o catálogo serve para pro-
porcionar informações essenciais como a carga horária e a infraestru-
tura mínima exigida para os cursos. E para os estudantes, o catálogo 
apresenta as possibilidades de atuação e itinerários formativos. Para a 
sociedade em geral e para o setor produtivo, esse documento apresenta 
o perfil do egresso e a legislação profissional pertinente.

Assim, com base nessas definições e aspirações, a EPT se propõe 
a chegar além do que se preconiza e sem dúvidas nesse caminho há 
vários desafios impostos pela sociedade para a formação de indivíduos 
que sejam protagonistas, há também desafios gerados no processo de 
ensino e aprendizagem. Neste artigo, serão focalizados o trabalho do-
cente e o trabalho por projetos.

INTERDISCIPLINARIDADE

A partir da segunda metade do século XX, observa-se uma acen-
tuada especialização nas áreas e campos do conhecimento, o que leva 
ao fracionamento das disciplinas. Nesse contexto, surgem os primei-
ros estudos (iniciados na França) que apontam para a necessidade de 
relacionar e integrar os conteúdos. 
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De acordo com Vasconcelos (2002), é essencial que conceitos, 
teorias e estratégias evitem a fragmentação das ciências instrumen-
tais, a crise dos paradigmas totalizantes do modernismo e a dispersão 
micropolítica das abordagens pós-modernas. O autor ressalta que, 
por meio da leitura e releitura histórica, fica claro que o imperialismo 
epistemológico e as homogeneizações apresentam riscos intrínsecos e 
não são adequadas para propostas que visam à interdisciplinaridade e 
transdisciplinaridade.

A Interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, ou ainda a multi-
disciplinaridade são formas possíveis de articulação entre os diversos 
componentes curriculares. São estratégias de integração disciplinar 
para reunir as possibilidades de produção de conhecimento (Fazenda; 
Godoy, 2013).

A multidisciplinaridade, segundo Monteiro (2024), é a forma 
mais simples de articulação. A mesma caracteriza-se pela soma de 
saberes de diferentes áreas sem integração total entre elas. Com base 
em Morin (2000), a interdisciplinaridade consiste na ruptura de 
fronteiras entre as disciplinas, permitindo assim a troca de ideias, 
metodologias e conceito entre elas. Por sua vez, a transdisciplina-
ridade, ainda segundo esse autor, além de integrar as disciplinas, 
busca transcender os seus limites, promovendo uma reflexão sobre 
o conjunto do conhecimento humano e sua relação com a realidade 
(Monteiro, 2024). 

Para Zabala (2014), os conteúdos, embora frequentemente 
sejam apresentados de forma isolada em sala de aula, têm maior 
potencial de uso e compreensão quando estão inter-relacionados. 
Grande parte dos esforços dos professores está direcionada para 
oferecer modelos interpretativos que integrem conteúdos teori-
camente isolados ou específicos, com o objetivo de aumentar seu 
valor formativo.
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[...] assim, pois, o algoritmo soma, sem a compreensão 
do que significa somar e o conhecimento de cálculo 
mental, nunca possibilitará que os meninos e meninas 
sejam competentes na resolução de situações simples 
que impliquem somar; o conhecimento da toponímia 
de um país, sem a interpretação de mapas, nunca lhes 
permitirá compreender problemas de caráter geográfi-
co, etc [...] (Zabala; 2014, p 126). 

Monteiro (2024) observa que a interdisciplinaridade tem ga-
nhado destaque no contexto educacional atual, especialmente nas 
atividades de pesquisa voltadas para o desenvolvimento de práticas 
relacionadas às profissões, às atividades humanas e às pesquisas na 
educação propedêutica e profissional. Para Japiassu (1976), a inter-
disciplinaridade é uma abordagem que visa à integração e ao diálogo 
entre diferentes disciplinas, superando a fragmentação do conheci-
mento, destacando que a interdisciplinaridade não se limita à sim-
ples justaposição de conteúdos de várias áreas, mas envolve a intera-
ção e a troca de métodos, conceitos, e perspectivas, com o objetivo de 
criar um conhecimento mais holístico e coerente. Esse autor enfatiza 
que a interdisciplinaridade surge da necessidade de se enfrentar pro-
blemas complexos que não podem ser resolvidos dentro dos limites 
de uma única disciplina, promovendo a colaboração entre diferentes 
campos do saber para gerar soluções inovadoras e mais abrangentes. 
Para o autor, a interdisciplinaridade é essencial na busca por um co-
nhecimento mais integrado e significativo, que reflita a complexida-
de da realidade contemporânea.

Já para JR e Neto (2011), a interdisciplinaridade é, portanto, um 
processo que exige mudanças na forma de produção do conhecimen-
to, implicando transformações tanto individuais quanto institucio-
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nais. Ela se concretiza por meio de práticas diversas, que variam con-
forme as escolhas científicas, os objetos de pesquisa, os problemas 
abordados e as condições institucionais locais, mas sempre respei-
tando princípios comuns.

Embora ainda seja vista com receio por alguns, Japiassu 
(2013) aponta que a interdisciplinaridade vem ganhando o apoio 
de muitos pesquisadores que não hesitam em ultrapassar e trans-
gredir as tradicionais fronteiras disciplinares, buscando em ou-
tros campos do saber valiosas contribuições para enriquecer suas 
próprias áreas de estudo. Ela se apresenta como um meio privile-
giado para suprir as lacunas de um pensamento científico ainda 
fragmentado pela especialização.

Para Fazenda (2023), a interdisciplinaridade não deve confundir 
o propósito da formação profissional — que auxilia o iniciante a con-
ceber e desenvolver a prática profissional — com um dispositivo for-
mativo baseado principalmente na aposta de um estágio que sustenta 
a ilusória sinergia indispensável entre teoria e prática como vetor de 
profissionalização. O desafio da formação interdisciplinar, nesse con-
texto, é aprimorar, nos próximos anos, sua capacidade de identificar os 
diferentes tipos de saberes envolvidos no ato de ensinar, consideran-
do-os sempre incompletos e insuficientes.

SABERES E TRABALHO DOCENTE

Quanto ao termo “saberes” é pertinente destacar, que Tardif 
(2014) considera que saberes é diferente de conhecimentos. Os saberes 
não são definitivos e por isso são mutáveis e se desenvolvem ao longo 
do tempo e ao longo da carreira docente são construídos e influencia-
dos pela sociedade e sua composição. O saber é um aspecto social e, 
portanto, influenciado pela sociedade ao seu tempo (Tardif, 2014).
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Não é necessário que o educador (pedagogo) construa um 
novo sistema de ensino, mas sim que ele identifique, reconheça e 
compreenda os sistemas existentes, estando capacitado para utilizá-
los com discernimento, habilidade de ação e síntese, a fim de promover 
as mudanças necessárias conforme as perspectivas, limitações e 
ideais presentes. Vale ressaltar que é por meio da história do ensino 
e da pedagogia que se determinam os propósitos almejados em cada 
momento, e, uma vez estabelecidas as metas, é por meio de outras 
ciências, como a Psicologia, a Sociologia, entre outras, que se definem 
os meios para alcançá-las (Ramirez, et al, 2024).

O educador deve possuir a capacidade de compreensão do sis-
tema de ensino, não apenas para entendê-lo e se situar, mas também 
para aprimorá-lo ao longo do tempo e, em alguns casos, até mesmo 
para promover mudanças. As fontes dessa compreensão são variadas 
e estão relacionadas ao histórico do sistema, à cultura e à organização 
da sociedade que o envolve, bem como a fatores ambientais, entre ou-
tros. No entanto, cabe ao processo educativo evidenciar que não exis-
tem saberes absolutos ou infalíveis, pois todos estão, de alguma forma, 
sujeitos ao erro e à ilusão. Na emissão e recepção de mensagens e infor-
mações, podem ocorrer ruídos e distorções que, de maneira aleatória, 
afetam a comunicação e o aprendizado (Morin, 2013 p 20).

A codificação dos saberes ocorre por meio dos sentidos e são tra-
duções e também reconstruções das percepções baseadas em sinais e 
estímulos alcançados. Segundo Tardif (2014), a aprendizagem ao lon-
go da vida, pela experiência, não é novidade na docência, pois o saber 
dos professores é adquirido no contexto de uma história de vida e de 
uma carreira profissional. Para Tardif (2014), o saber dos professores é 
plural, heterogêneo, porque envolve, no próprio exercício do trabalho, 
conhecimentos e um saber fazer bastante diversos, provenientes de 
fontes variadas e de natureza diferente. 
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Para Libâneo (2017), a combinação das atividades desenvol-
vidas pelos docentes e discentes caracterizam o processo de ensi-
no, sendo que os discentes, para desenvolverem suas capacidades 
mentais, o fazem através do estudo das matérias e disciplinas sob 
a condução e diretrizes dos docentes. Para se ter efetividade nesse 
processo, cabe ao docente realizar um trabalho sistematizado tanto 
para os desenvolvimentos quanto para o planejamento das ativida-
des letivas e envolve os objetivos, conteúdos, métodos e também a 
organização das formas de ensino. 

Há ainda uma preocupação com os saberes pedagógicos e 
científicos dos docentes, para Ramirez (et al. 2024), as práticas pe-
dagógicas e as ações orquestradas na docência têm base em dis-
cursos e saberes de diferentes fontes e ramos, sejam político-pe-
dagógicos, sejam teóricos, sejam científicos e para além desses, há 
os saberes superficiais e fragmentos sobre distintas metodologias 
e procedimentos que levam ao que os autores o nomeiam como 
“senso comum pedagógico”.

Para entender o que é senso comum e senso comum pedagógi-
co, a definição apresentada por Luckesi (1994) é a de que, quando 
há a ausência de um corpo filosófico que ofereça sentidos e orien-
tações vida, o conjunto de valores relativos à vida cotidiana, que se 
tornam hegemônicos, são assimilados de modo espontâneo e são 
os valores considerados como os de senso comum. Isto é, valores e 
crenças afastadas de um corpo filosófico, mas que fornecem sen-
tidos e orientações a vida, de maneira global, sem pertencer a um 
ramo específico. 

É importante lembrar que a palavra senso também tem uma 
definição que, de acordo com o dicionário online Michaelis é, entre 
outras coisas, a faculdade de julgar, de entender, de ter cautela, sen-
tido e prudência. No entanto, de todo modo, é importante, prudente 
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e sensato não utilizar o julgamento fácil e comum, quando nos re-
ferimos a termos complexos e assim devemos fugir, tanto do senso 
comum quanto do senso comum pedagógico, ao explorarmos a edu-
cação como tema, seja para explicar fenômenos, seja para dar res-
postas e explicações à comunidade como um todo. Em relação aos 
saberes e a formação docente, Nóvoa e Vieira (2017) afirmam que a 
uma questão primordial e decisiva que é: “...qual é e a quem pertence 
o conhecimento relevante e pertinente para formar um professor? ” 
(Nóvoa; Vieira, 2017 p. 36).

Nóvoa e Vieira argumentam que é indispensável fazer a distin-
ção entre os saberes pedagógicos e saberes científicos provenientes das 
disciplinas e matérias, além de reconhecer a importância dos saberes 
profissionais do docente, porém, sem jamais rebaixar os saberes pro-
venientes das disciplinas, pois sem eles não há como e o que ensinar. 
Se faz necessário dar as devidas importâncias, tanto ao conhecimento 
pedagógico quanto ao conhecimento disciplinar e destes surge um sa-
ber não menos importante que é o saber fazer docente proveniente da 
experiência profissional.

De acordo com Zabala e Arnau (2014) o dilema entre teoria e 
pratica é falso, pois ao olhar atentamente a formação profissional 
de boa parte das profissões seja ela inicial ou ainda permanente e 
continuada, se notara que se basearam na aquisição de determi-
nados saberes e verificara que habilidades que são necessárias ao 
desenvolvimento da atividade profissional forma deixadas a mar-
gens. Há o argumento de que quando as temáticas do corpus das 
disciplinas são notoriamente baseadas em conceitos e desconec-
tadas das práticas profissionais de suas respectivas profissões, há 
a promoção do rompimento entre teoria e prática. Tal fenômeno 
é evidenciando em provas e concursos que tendem a simplificar o 
conhecimento das temáticas.
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Zabala e Arnau (2014) exemplificam que basta uma simples 
análise desses tipos de provas para revelar que elas estão fundamen-
tadas em uma demonstração escrita, dentro de um tempo limitado, 
do “conhecimento” sobre determinado tema. No entanto, raramen-
te servem como um meio para avaliar a capacidade de resolução de 
problemas ou questões profissionais em contextos mais ou menos 
reais. Além disso, deve-se destacar a fragilidade desse modelo de 
avaliação, que acaba promovendo estratégias de aprendizagem vol-
tadas principalmente para a memorização de curto prazo. Esse mo-
delo acentua a dissociação entre teoria e prática, pois os alunos se 
dedicam a memorizar os conteúdos apenas com o objetivo de apre-
sentá-los em uma prova, em vez de aplicá-los às diversas situações 
da vida profissional.

Quando Zabala (2014) discorre sobre a apresentação de conteú-
dos e a forma de orientação e organização, expõe que não há um mé-
todo específico para ensinar habilidades, porém há princípios gerais 
sobre as estratégias metodológicas a serem adotadas, ressaltando a 
importância de que todas possuam um enfoque globalizador, ou seja, 
toda a unidade de intervenção deveria partir de uma situação próxi-
ma à realidade do aluno, que lhe despertasse interesse e apresentasse 
questões que deveriam ser respondidas. 

Segundo Zabala (2014), o enfoque globalizador concretiza-se em 
métodos globalizados, que nasceram a partir do momento em que se 
passou a considerar o aluno como protagonista do ensino, quando o 
fio condutor da educação das disciplinas para os alunos. Isso ocorreu 
devido aos modelos de educação, ou correntes pedagógicas que surgi-
ram em diferentes momentos do século XX. E, os trabalhos por proje-
tos e projetos de trabalho globais, com o objetivo de conhecer um tema 
escolhido e ter como resultado uma pesquisa pessoal ou de grupo, es-
tão entre os métodos globalizados.
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MÉTODO

Esta pesquisa é de abordagem qualitativa, em que as interpre-
tações dos fatos não necessitam do uso de dados e técnicas estatís-
ticas para realizar-se. Nesse caso, é pertinente a observação parti-
cipante e, também, a descrição das etapas do projeto em cada uma 
de suas fases. Conforme Yin (2016), ao invés de buscar definir a 
pesquisa qualitativa de forma distinta, o pesquisador pode ater-se 
a cinco características que tal abordagem apresenta que são: o es-
tudo da vida em suas condições reais e seus significados; retratar 
opiniões e concepções dos participantes do estudo; abrangência re-
lacionada aos contextos vividos e vivenciados por pessoas; explica-
ções, elucidações e contribuições sobre conceitos que envolvem o 
comportamento social humano; indícios coletados e evidenciados 
através de fontes múltiplas.

Gil (2019) indica que as pesquisas em que se faz o uso de dados 
já existentes, ou dados documentais, são frequentes nas pesquisas so-
ciais e mesmo que tais dados sejam considerados como secundários, 
há a possibilidade de serem mais objetivos que os obtidos através da 
interpelação pessoal que podem vir prejudicados por diversos fatores 
e podem não refletir a verdade dos fatos.

O termo documento evoca imagens como as de uma 
certidão, uma escritura, um diploma ou um perga-
minho poeirento. Mas refere-se a um conceito muito 
mais amplo. O termo deriva do Latim documentum, 
que tem muitos significados: ensino, lição, aviso, ad-
vertência, exemplo, indício, sinal, prova etc. Docu-
mento é, pois, um termo que pode ser utilizado para 
designar qualquer coisa que possibilita conhecer 
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outras coisas. Corresponde, portanto, a qualquer in-
formação registrada em algum suporte. Na pesquisa 
social, os dados documentais, embora referentes a 
pessoas, são obtidos de maneira indireta, sob a forma 
de papéis oficiais, registros estatísticos, fotos, discos, 
filmes etc. (Gil, 2019, p 163).

De acordo com Gil (2019), as fontes documentais podem ser 
classificadas em três, que podem ser categorizadas como primá-
rias, secundárias e terciárias, sendo as fontes primárias aquelas que 
aparecem exatamente como foram criadas pelos seus autores, re-
presentando documentos originais contemporâneos ao evento ou 
período que a pesquisa aborda, como por exemplo legislação, perió-
dicos, diário, entre outros. Já as fontes secundárias consistem em 
trabalhos que se baseiam em outros, ou seja, em fontes primárias. 
Essas fontes são documentos indiretos, criados após o evento ou pe-
ríodo abordado pela pesquisa, como por exemplos bancos de dados, 
livros, catálogos de bibliotecas e biografias. E por último, as fontes 
terciárias, por sua vez, são formadas por seleções ou compilações 
de fontes primárias e secundárias, que incluem bibliografias, guias 
de literatura e obras de indexação e resumos. Vale destacar que há 
poucas diferenças entre fontes secundárias e terciárias. O autor 
complementa que as fontes primarias e secundárias são relevantes, 
sendo as primárias as mais importantes, por ser a base te toda as 
outras fontes, e as secundarias, já que são elaboradas com o objetivo 
de analisar e interpretar as fontes primárias, muitas vezes utilizan-
do outras fontes, tanto primárias quanto secundárias, como apoio. 
Para o presente estudo pretende-se verificar através da análise do-
cumental dos projetos pedagógicos do curso, quais são as estraté-
gias adotadas para promoção da interdisciplinaridade.
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RESULTADOS E DISCUSSÃO 

O Curso Superior de Tecnologia (CST) estudado, nesta pesquisa, foi 
criado juntamente a unidade de ensino superior da instituição escolhi-
da para esta análise, no ano de 2006, com a denominação de Logística e 
Transporte. A justificativa apresentada para a primeira reorganização 
curricular foi para adequá-lo à nomenclatura e áreas definidas pelo CN-
CST que ocorreu em 2010 (CEETEPS, 2023). Depois da reorganização, o 
curso passou por quatro processos de reconhecimento, sendo o primeiro 
por três anos pois o curso foi considerado como novo. Duas das renova-
ções de reconhecimento se deram pelo fato de o curso ter obtido concei-
tos considerados bons nas avaliações do Exame Nacional de Desempenho 
de Estudantes (ENADE) que costumam ser realizadas com periocidade de 
3 anos e o último processo, já durante a pandemia, renovou por 5 anos.

Embora o curso apresentasse bons resultados nas avaliações, os 
coordenadores e unidades que o oferecem, para atender às recomen-
dações do próprio Conselho Estadual de Educação e da unidade de 
coordenação de ensino superior (CESU) e mantê-lo atualizado, busca-
ram reestruturá-lo, de modo a rever conceitos e disciplinas, bem como 
atualizar a bibliografia e ementas.

No PPC do curso, que vigorou entre os anos de 2010 e 2023, o cur-
so contava com uma carga horária total de 2800 horas, sendo 2400 ho-
ras em atividades letivas, 240 horas destinadas ao estágio obrigatório e 
160 horas para trabalho de conclusão de curso (TCC) e as disciplinas que 
compunham a grade estavam distribuídas em 6 semestres (3 anos).

E, a cada semestre, uma disciplina de Projeto Interdisciplinar é 
oferecida com carga horária de 80 horas a serem realizadas de maneira 
não presencial. O objetivo apresentado na disciplina é o de: “Aplicar os 
conhecimentos adquiridos no semestre para o desenvolvimento, não 
obrigatoriamente presencial, de um projeto interdisciplinar...” (CEE-
TEPS, 2022, p. 7). 
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E este mesmo texto aparecia nas outras cinco disciplinas de Pro-
jeto Interdisciplinar e a ementa adotada era de que, sob a orientação 
de um docente, o discente elaboraria um trabalho que demonstrasse a 
integração e a aplicação das disciplinas ministradas durante o decor-
rer do semestre.

Já no Projeto Pedagógico de Curso (PPC) atual, embora a car-
ga horária e a distribuição pelos semestres tenham se mantido as 
mesmas, houve mudanças em relação ao nome adotado que pas-
sou a ser Projeto Integrador em Logística (PIL). E em relação à car-
ga horária, de 80h por semestre, passou a ser presencial. Para cada 
PIL foi estabelecida uma competência a ser desenvolvida e os ob-
jetivos de aprendizagem atuais são: “Aplicar os conhecimentos ad-
quiridos nas diversas disciplinas do semestre em curso, através de 
trabalhos ou projetos, visando à prática da interdisciplinaridade” 
(CEETEPS, 2023, p. 22). 

As ementas adotadas passaram a ter uma redação específica para 
cada semestre, a fim de atender à integração e às competências a serem 
desenvolvidas. No documento, há também a indicação de métodos 
de ensino e formas de avaliação. Essas indicações são estendidas 
para todas as disciplinas sem apontar especificidades e podem ser 
consideradas genéricas. Foi uma forma encontrada para se caracteri-
zar a interdisciplinaridade.

Como o Projeto Integrador aparece como uma disciplina na 
grade, há a alocação de um docente como responsável para indicar, 
acompanhar e orientar os alunos durante a execução dos projetos. 
Cabe a esse docente a programação das atividades interdiscipli-
nares, sempre envolvendo diferentes componentes curriculares, 
bem como das entregas destas de acordo com o cumprimento das 
etapas do projeto.
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

No presente trabalho verificamos que os projetos integradores e /ou 
interdisciplinares estão em consonância com o que a teoria sobre interdis-
ciplinaridade versa que é a de superar os obstáculos entre as disciplinas. 
Nesse sentido o trabalho docente, por meio de projetos interdisciplinares 
proporciona uma visão holística, possibilitando a conexão entre os con-
textos profissionais e sociais com o conhecimento acadêmico, de modo a 
permitir uma compreensão contextualizada e, portanto, mais completa.

Ao analisar os PPC’s do CST estudado, verifica-se que há uma 
preocupação em integrar as diferentes disciplinas de cada semestre, 
por meio de projetos integradores/interdisciplinares, de modo a pro-
mover a interdisciplinaridade. Há, ainda sugestões de métodos a se-
rem adotados pelos docentes responsáveis por tais componentes.

Já em relação à legislação, quanto ao ensino superior tecnológi-
co, são possíveis estratégias e componentes para diminuir a fragmen-
tação das disciplinas, principalmente, após a LDBEN, n. 9394/96, que 
vão desde a indicação de uso das Diretrizes e Bases Curriculares Na-
cionais (DBCN), na organização da Educação Profissional e Tecnológi-
ca, passando pela elaboração e divulgação de um Catálogo Nacional de 
Cursos Superiores de Tecnologia (CNCST) para uma formação baseada 
em competências. Embora possamos ver avanços, tanto na organiza-
ção dos currículos, quanto nas estratégias, há ainda muito a se discutir 
em relação à forma e às competências inerentes à formação docente, 
para a atuação nos projetos integradores/interdisciplinares em CST’s, 
o que enseja trabalhos futuros sobre a temática. O professor respon-
sável pelo componente curricular Projetos Integradores, inicialmente, 
passa por desafios, mas adquire saberes pedagógicos, a partir da ex-
periência com o trabalho por projetos, que decorrem da confluência 
entre diversos saberes compartilhados com outros professores, além 
dos conhecimentos específicos de sua área de atuação.
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