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Resumo: Este artigo apresenta uma reflexao critica relacionada as praticas interdisciplinares no trabalho do
coordenador pedagoégico como possibilidade de agbes transformadoras na escola publica. Com o objetivo
de superar o modismo relacionado aos conceitos e as praticas “interdisciplinares” e/ou equivocos epistemo-
l6gicos, busca refletir, de forma colaborativa, sobre as dimensdes pedagdgica, didatica e formativa do papel
do coordenador no contexto escolar. A pergunta que moveu esta investigagao foi: “Quais as relagdes entre a
formacgao continuada de professores mediada pelo coordenador pedagdgico no contexto da escola publica e
a reflexividade e interdisciplinaridade na praxis pedagogica?”. Logo, o objetivo deste artigo € compreender as
relagdes entre a formagéo continuada de professores mediada pelo coordenador pedagdgico no contexto da
escola publica e os processos reflexivos sob o olhar da interdisciplinaridade no horizonte da praxis pedagogi-
ca. Foi realizada uma pesquisa de cunho qualitativo, utilizando como instrumentos para a coleta de dados o
grupo focal e questionarios abertos e semiestruturados com 22 coordenadores do municipio de Fortaleza/CE.
Para tanto, iniciou reflexdes tedricas a partir da formagao continuada, que proporcionou reflexdes coletivas
sobre o termo interdisciplinaridade e suas praticas no ambiente escolar. Conclui que € possivel a vivéncia
da interdisciplinaridade na escola publica, através de praticas transformadoras e reflexivas no processo de
ensino, resultante de estudo e de pesquisa individual e coletiva. Entretanto, essa possibilidade é mediada
pelo trabalho do coordenador pedagdgico, unido com seu grupo de professores numa proposta para além dos
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conteudos disciplinares, possibilitando, assim, a vivéncia de praticas reflexivas e interdisciplinares na escola
publica.

Palavras-chave: Coordenador pedagogico. Formacao continuada. Reflexividade. Interdisciplinaridade. Prax-
is pedagogica.

Abstract: In this article, a critical reflection was made on issues related to interdisciplinary practic-
es in the work of the pedagogical coordinator as a possibility for transforming actions in the pub-
lic school. In order to overcome the fad related to “interdisciplinary” concepts and practices
and/or epistemological mistakes, we sought to reflect collaboratively on the pedagogical, didactic and forma-
tive dimensions of the coordinator’s role in the school context. The research subjects were 22 coordinators
from the city of Fortaleza/CE, aged between 30 and 45 years old, with diversified initial training, namely: 3
mathematicians, 2 geographers, 1 historian, 16 pedagogues, although 19 have the training course of full
degree in Pedagogy, even when second degree. Of these, 17 (77%) were also teachers and 5 (13%) school
supervisors. Given the number of teachers, we observed that they represent three times more than the number
of supervisors, 16 (89%) have a full degree in Pedagogy with first initial training, and 19 (85%) made up the
effective staff of the municipal school system. In this sense, the question that moved this investigation was:
What are the relationships between the continuing education of teachers mediated by the pedagogical coordi-
nator from the context of the public school, reflexivity and interdisciplinarity in the horizon of pedagogical prax-
is? Therefore, the objective of this article is to understand the relationship between the continuing education
of teachers mediated by the pedagogical coordinator in the context of the public school reflective processes
under the perspective of interdisciplinarity in the horizon of pedagogical praxis. A qualitative research was
carried out, using the focus group and the open and semi-structured questionnaires as an instrument for data
collection. To this end, theoretical reflections started from the continuing education that provided collective
reflections on the term interdisciplinarity and its practices in the school environment. It was concluded that it
is possible to experience interdisciplinarity in public schools, even with all the contradictions and difficulties
imposed by the ideology of the fad of science. This can happen through transformative and reflective practices
in the teaching process, resulting from individual and collective study and research. However, this possibility is
mediated by the work of the pedagogical coordinator, united with his group of teachers in a proposal that goes
beyond the disciplinary contents, thus enabling the experience of reflective and interdisciplinary practices in
the public school.

Keywords: Pedagogical coordinator. Continuing education. Reflexivity. Interdisciplinarity. Pedagogical praxis.

Resumen: En este articulo se realiz6é una reflexion critica sobre temas relacionados con las practicas inter-
disciplinarias en el trabajo del coordinador pedagdgico como posibilidad de transformacién de acciones en la
escuela publica. Para superar la moda relacionada con conceptos y practicas “interdisciplinares” y/o errores
epistemoldgicos, se busco reflexionar de manera colaborativa sobre las dimensiones pedagodgica, didactica
y formativa del rol del coordinador en el contexto escolar. Los sujetos de investigacion fueron 22 coordinado-
res de la ciudad de Fortaleza/CE, con edades comprendidas entre 30 y 45 afios, con antecedentes iniciales
diversificados, que son: 3 matematicos, 2 gedgrafos, 1 historiador, 16 pedagogos, aunque 19 tienen el curso
de formacion de Licenciatura completa en Pedagogia, incluso en segundo grado. De estos, 17 (77%) también
eran profesores y 5 (13%) supervisores escolares. Dado el numero de docentes, observamos que represen-
tan tres veces mas que el numero de supervisores, 16 (89%) tienen titulo completo en Pedagogia con primera
formacion inicial, y 19 (85%) conforman la plantilla efectiva del sistema escolar municipal. En este sentido,
la pregunta que movié esta investigacion fue: §Cuales son las relaciones entre la formacion continua de los
docentes mediada por el coordinador pedagdgico desde el contexto de la escuela publica, la reflexividad
y la interdisciplinariedad en el horizonte de la praxis pedagégica? Por tanto, el objetivo de este articulo es
comprender la relacién entre la formacién continua de los docentes mediada por el coordinador pedagdégico
en el contexto de los procesos reflexivos de la escuela publica bajo la perspectiva de la interdisciplinariedad
en el horizonte de la praxis pedagodgica. Se realizé una investigacion cualitativa, utilizando el grupo focal y
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los cuestionarios abiertos y semiestructurados como instrumento para la recoleccion de datos. Para ello, las
reflexiones tedricas partieron de la formacién continua que aportaron reflexiones colectivas sobre el término
interdisciplinariedad y sus practicas en el ambito escolar. Se concluyé que es posible experimentar la inter-
disciplinariedad en las escuelas publicas, incluso con todas las contradicciones y dificultades que impone la
ideologia de la moda cientifica. Esto puede suceder a través de practicas transformadoras y reflexivas en
el proceso de ensefanza, resultado del estudio y la investigacién individual y colectiva. Sin embargo, esta
posibilidad esta mediada por el trabajo del coordinador pedagdgico, unido a su grupo de docentes en una
propuesta que va mas alla de los contenidos disciplinarios, posibilitando asi la vivencia de practicas reflexivas
e interdisciplinarias en la escuela publica.

Palabras clave: Coordinadora pedagdgica. Educacion continua. Reflexividad. Interdisciplinariedad. Praxis
pedagogica.

1 INTRODUGAO

Na area da educacao, somos surpreendidos constantemente pelo modismo de ter-
mos, palavras, teorias, concepgdes e/ou conceitos. Com uma roupagem disfarcada de su-
posta modernidade, por vezes sem teor cientifico, fugimos dos antigos rétulos epistemo-
I6gicos e nos vestimos de praticas arraigadas da ideologia do consumismo alienador de
definigdes. Apreciamos, portanto, algo sem, ao menos, sabermos o que realmente €, sem
indagarmos sobre sua contribuicdo para o meio educacional. Polarizamos ideias, reduzi-
mos as dimensodes do ensino, focamos o olhar numa parcela do todo, sem considera-lo em
suas multiplas facetas. Sendo assim,

Como premissa, é preciso dizer que, na area social, ndo se costuma fazer investiga-
¢ao tendo como finalidade apenas ampliar o conhecimento, mas também subsidiar
a pratica transformadora. No entanto, essa destinagdo tem que se valer de teoria,
método e técnicas, pois a contribui¢cdo a transformagéo ndo pode ser uma ideologia
travestida de ciéncia. (MINAYO, 2010, p. 435)

Com base na fundamentacgao tedrica articulada ao método e a opgao pela técnica
que permite tocar a empiria, com o objetivo de superar o modismo relacionado aos concei-
tos e praticas da interdisciplinaridade e/ou suas confusdes epistemologicas, buscamos re-
fletir, de forma colaborativa, com um grupo de 22 coordenadores pedagdgicos, sobre como
essas definigdes contribuem para as suas praticas e ganham vida no cotidiano do ensino
publico, partindo do conceito de educagao como pratica social, entrelacada de contradicoes
e falacias, como também fazendo aprofundamentos epistemolégicos a partir de autores
dessa area do conhecimento.

Decorrente dessas reflexdes, a pergunta de pesquisa foi: “Quais as relagdes entre a
formagao continuada de professores mediada pelo coordenador pedagdgico no contexto da
escola publica e a reflexividade e interdisciplinaridade no horizonte da praxis pedagogica?”.
Para tanto, iniciamos nossas reflexdes com a técnica do grupo focal com coordenadores
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pedagogicos da rede publica municipal de Fortaleza/CE, com os quais realizamos uma
formagao continuada na escola, refletindo com eles sobre o termo interdisciplinaridade e
suas praticas nesse ambiente. A intencionalidade desse processo formativo, portanto, é
compreender as relagdes entre a formagao continuada de professores mediada pelo coor-
denador pedagogico no contexto da escola publica e os processos reflexivos sob o olhar da
interdisciplinaridade no horizonte da praxis pedagodgica.

Para isso, trabalhamos com questionarios abertos e semiestruturados no inicio deste
estudo, com base nas mesmas indagagdes. Sendo assim, surgiram no final do percurso
respostas contraditorias aos apontamentos iniciais. Pela mudanca dos conceitos transcritos
nesse instrumental, encontramos na interface entre o saber prévio, a mediacao da reflexao
tedrica sobre a pratica e a reelaboragcdo conceitual, com possibilidades e dividendos da
formagado em contexto. Diante disso, o projeto de redagao deste artigo segue a discusséo
sobre a fundamentacédo tedrica, sobre os aspectos tedrico-metodoldgicos da inser¢do no
campo de pesquisa, tecendo reflexdes sobre as consideragdes finais e as referéncias.

2 BREVES CONSIDERAGOES SOBRE REFLEXIVIDADE, INTERDISCIPLINARIDA-
DE E PRATICA PEDAGOGICA

No decorrer desta pesquisa, surgiram algumas categorias relevantes para compreen-
der a contribuigédo do trabalho do coordenador pedagdgico na formagao continuada de seus
professores, sdo elas: a reflexividade, a interdisciplinaridade e a pratica pedagogica.

Consideramos, inicialmente, que para alcangar o objetivo deste estudo, refletir sobre
o conceito de ciéncia. Santos (1988, p. 87) afirma que esta torna-se reflexiva sempre quan-
do é construida em uma relagéo “normal”’, em que sujeito e objeto sdo suspensos e, “em
seu lugar, o sujeito epistémico analisa a relagdo consigo proprio, enquanto sujeito empirico,
com os instrumentos cientificos de que se serve, com a comunidade cientifica em que se
integra e, em ultima instancia, com a sociedade nacional de que € membro”.

Nesse sentido, existe um movimento de idas e vindas na construgao de um conceito
cientifico em que a reflexividade se constitui premissa para o seu entendimento a partir da
materialidade humana. A ciéncia, entéo, € resultante dos dialogos entre o eu-observador do
mundo, os postulados das areas de conhecimento e as demandas da sociedade em que
historicamente se esta situado. Do mesmo modo, na formacgao de professores, existe um
movimento de construcdo de conceitos e de conhecimentos que partem da cotidianidade
para sua realidade objetiva, individual e coletiva.

Sobre isso, Zabalza e Gonzalez (apud GARCIA, 1999) afirmam que o sujeito huma-
no enfrenta, em sua cotidianidade, um processo de desenvolvimento que se movimenta até
atingir um estado de plenitude do eu, que, em suas palavras:
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Inclui  problemas relativos aos fins e/ou modelos a alcangar, os
conteudos/experiéncias a assumir, as interagdes sujeito-meio, aos estimu-
los e plano de apoio no processo. Mantém relagdo com o ideoldgico-cultural,
como espaco que define o sentido geral dessa formagdo como processo.
(ZABALZA; GONZALEZ apud GARCIA, 1999, p. 19)

Somos inseridos em um mundo repleto de problemas e contradi¢des, mas, mesmo
na cotidianidade, deixamos na materialidade da vida nossas impressdes, concepcdes e
posicionamentos. A reflexividade sobre o cotidiano € um processo em que pensamos e
elaboramos no agir, mesmo que imediato, e tornamos esta imediaticidade em situagdes
mediadas por sujeitos e objetos. Esse movimento permite a compreenséo da existéncia do
sujeito enquanto “totalidade”, emergindo a possibilidade de construgdes sociais diferentes
em dialogo formativo com o “ideoldgico-cultural” instituido socialmente, mas que pode ser
ressignificado e reelaborado por novas praticas instituintes (CASTORIADIS, 1995).

Inclusive, de acordo com Fazenda (2008, p. 19), a totalidade foi tema de Georges
Gusdorf (1912-2000), um dos principais percursores do movimento em prol da interdiscipli-
naridade na década de 1970. Que defendia a compreensao das Ciéncias Humanas numa
dimenséao interdisciplinar no sentido de universal. Nas palavras de Fazenda (2008, p. 19),
“o projeto de Gusdorf previa a diminuicdo da distancia teérica entre as ciéncias humanas”.

Na pratica pedagogica, considera-se a interdisciplinaridade como movimento dialé-
tico de praticas, em que se considera um fato, ou objeto, em suas multiplas e infinitas dire-
¢Oes e saberes. Para Fazenda (2008, p. 11), ao buscar um saber mais integrado e livre, a
interdisciplinaridade conduz a uma metamorfose que pode alterar completamente o curso
dos fatos em Educacao. E que, por isso, a interdisciplinaridade “é um processo que precisa
ser vivido e exercido”.

Do ponto de vista tedrico, este artigo esta assentado nessas categorias tedricas in-
terligadas a formacéao continuada de professores realizada pela coordenacéo pedagdgica
na escola publica no municipio de Fortaleza/CE. Para inicio da analise, partimos da relagao
dialética e complexa existente entre a sociedade e a educagao para chegarmos ao con-
ceito de formacao continuada de professores. Em cada periodo histdrico vivenciado pela
humanidade, existiu uma teoria da educag¢ao, com suas concepcoes filosoficas dominantes
e praticas educativas correspondentes. Para cada teoria educacional, predominou uma
tendéncia pedagogical, com conceitos especificos e determinadas praticas escolares no
que diz respeito a relagao professor, aluno e conhecimento.

Diante disso, a pluralidade de concepgdes na area da educacgao se faz presente.
O que é educacao? Até que ponto valores sociais, conceitos e modismos interferem no
campo educacional? Partindo da concepc¢ao dual de educagao, compreendida no sentido

1 Libaneo (1990) e Saviani (1997) trazem nos seus estudos reflexdes sobre as tendéncias pedagdgicas,
dividindo-as em liberais (tradicional, renovada progressivista, renovada n&o diretiva e tecnicista) e progressis-
tas (libertadora, libertéria, critico-social dos conteudos). Neste estudo, escolhemos como abordagem aproxi-
mada nas discussoes a perspectiva progressista da pedagogia libertadora.
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amplo, de uma forma geral, na particularidade genérica da humanidade e na especificidade
da escola situada na sociedade de classes, oriunda de um ideario capitalista, que possui
uma base estrutural hierarquica, na qual carrega objetivagdes do seu tempo histérico e pra-
ticas sociais de uma moral dominante. Mas, neste estudo, esse construto, mesmo embora
com entendimento especifico, € compreendido em suas varias manifestacdes e espacos
fisicos, por isso concordamos com Brandao (2007, p. 7) quando afirma que:

A educacgao esta presente em casa, na rua, na igreja, nas midias em geral e todos nos
envolvemos com ela, seja para aprender, para ensinar e para aprender — e — ensinar.
Para saber, para fazer, para ser ou para conviver todos os dias misturamos a vida com
a educagédo. Com uma ou com varias. [...] Nao ha uma forma unica nem um unico
modelo de educagéo; a escola ndo € o unico lugar em que ela acontece; o ensino
escolar ndo é a unica pratica, e o professor profissional ndo € o seu Unico praticante.

A educacéo, portanto, € uma pratica social, presente em todas as esferas da socie-
dade humana, influenciada pela historia e pela cultura em diferentes instancias e espacos
humanos, estando intrinsecamente ligada a realidade por ela vivenciada. Sendo assim,
concordamos com Pimenta (2011, p. 55) quando afirma que a educacgao é “uma pratica so-
cial humana, um fenbmeno maével, histdrico, inconclusivo, que nao pode ser captado na sua
integralidade, sendo na sua dialeticidade”. Em suma, a medida que € transformada pelos
sujeitos que a investiga, também os transformam na sua pratica social.

O homem, sujeito histérico, carrega consigo o poder de modificar a pratica educati-
va e fica a disposigcao, consciente ou nao, de por ela também ser modificado. A educacao
constitui o homem, e ele é constituido pela educagado em suas relagdes com outros homens.
Em consonéncia com esse pensamento, Pimenta (2011, p. 33) conceitua, ainda, que:

A educagéo (objeto de conhecimento) constitui e € constituida pelo homem (sujeito
de conhecimento). E um objeto que se modifica parcialmente, quando se tenta co-
nhecer, assim como, a medida que é conhecido, induz a alteragdes naquele que o
conhece. Ao investigar, o homem transforma a educacao e é por ela transformado.
A educacéo é dinamica, é pratica social historica, que se transforma pela agéo dos
homens em relacéao.

Em consonancia com essas constatagdes tedricas, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN) diz que “a educagédo abrange os processos formativos que
se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de
ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e nas mani-
festagbes culturais.” (BRASIL, 1996, p. 1).

Ou seja, ndo esta presente apenas nas instituigdes formais de educacéo, logo, a
educacao é uma pratica social que nasce da experiéncia humana, seja ela assistematica e
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informal (vida familiar, convivéncia, movimentos sociais, organizagdes, etc.), seja sistema-
tica e formal (escola, universidade).

Diante disso, consideramos fundamental a necessidade de reconhecer a escola
como espaco de construgcao de saberes e com énfase na mediacao entre seus diferentes
sujeitos no intercambio de ideias que compdem a teia de conhecimentos educativos. Sobre
isso, Domingues (2015, p. 155) afirma:

[...] a necessidade de a escola ser reconhecida como um espago de construgédo de
saberes de professores e alunos, porque uma caracteristica das a¢des de formagéao
é saber situa-las num tempo e num espago, mediadas por professores, coordena-
dores e alunos como sujeitos da elaboragao e implementacao dos seus projetos de
desenvolvimento.

Nessa perspectiva, a escola é compreendida como um espaco de troca de saberes.
Nesse sentido, a construgao social tecida com os fios da cultura e da historicidade, que in-
tegra o individuo a experiéncia intencional de socializagdo em um determinado povo, € aqui
entendida por n6s como educacgédo. A educagao é, por conseguinte, a relagao dialética entre
aindividuagao e a socializagao no bojo da historicidade, que permite ao homem se (re)fazer
no tempo e no espago da cultura. Portanto, segundo Veiga et al. (1997, p. 44),

O ato educativo é concebido como transmissao cultural e integragéo do individuo
na sociedade, reproduzindo um modo de vida, caracteristicas e normas sociais da
organizagao coletiva por meio de uma espécie de impregnacgéao cultural. Essa im-
pregnagcao nao esta necessariamente ligada a uma explicita intengao de educar,
que é algo historicamente mais recente.

Assim, entendemos que a educagéo existe em lugares que ndo possuem espagos
fisicos denominados escolas ou salas de aula. Por isso, concordamos com Pimenta (1997)
quando afirma que o homem se faz homem através da educagao. Para existirmos e convi-
vermos socialmente € que somos intencionalmente educados, seguindo os valores estabe-
lecidos historicamente pelo grupo social do qual participamos espacialmente. Seu objetivo,
segundo Pimenta (1997, p. 84), é:

A humanizagdo dos homens, isto é, fazer dos seres humanos participantes dos
frutos e da construgdo da civilizagédo, dos progressos da civilizagao, resultado do
trabalho dos homens. Nao ha educagao a nao ser na sociedade humana, nas rela-
¢bes sociais que os homens estabelecem entre si para assegurar a sua existéncia.

De acordo com Pimenta (1997, p. 85), “0 homem e o seu mundo sdo uma entidade
dialética unitaria e indissoluvel”. Entdo, a educacao é um processo dialético de evolugao do
homem situado em uma determinada sociedade.
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Desse modo, todas as contradicdes e problemas da sociedade refletem diretamente
na educacgao, desde a indisciplina, as transgressodes sociais e/ou a invasao do uso das dro-
gas ilicitas no ambiente escolar; até na apropriagéo inadequada de conceitos, os chamados
“‘modismos sociais”.

A partir do processo educativo, portanto, a reflexdo torna-se imprescindivel, como
forma de superacdo dessa alienagao das abordagens acriticas sobre a escola e sobre a
educacao, das énfases mercadoldogicas nas metodologias da moda e/ou técnicas, supos-
tamente atuais, com teorias fundadas no senso comum dos meios coercitivos de massa,
trabalhadas mecanicamente na escola. Diametralmente em oposigdo a esses modismos
pedagogicos, consideramos que a formagéao de professores se constitui como possibilidade
de mudanca desse cenario da educacgao. Assim,

A formagéo apresenta-se como um fendbmeno complexo e diverso sobre o qual
existem apenas escassas conceptualiza¢des e ainda menos acordo em relagéo as
dimensbes e teorias mais relevantes para a sua analise. [...] Em primeiro lugar, a
formagao como realidade conceptual, ndo se identifica nem se dilui dentro de outros
conceitos que também se usam, tais como educagao, ensino treino, etc. Em segun-
do lugar, o conceito formagao inclui uma dimensao pessoal de desenvolvimento
humano global que é preciso ter em conta face a outras concepgdes eminentemen-
te técnicas. Em terceiro lugar, o conceito formagéo tem a ver com a capacidade de
formacéo, assim como com a vontade de formagéo. (GARCIA, 1999, p. 21-22)

A formacéao dos professores pode ser entendida como um processo individual e co-
letivo, construindo um movimento dialético entre o eu — professor na materialidade da sua
vida — e a dimenséo coletiva da docéncia — seu agir com outros professores. Assim, “o0
modelo de formagao proposto baseia-se numa reflexao do professorado sobre a sua pra-
tica docente, que lhe permite repensar a sua teoria implicita do ensino, os seus esquemas
basicos de funcionamento e as proprias atitudes” (GARCIA, 1999, p. 53).

A imersao consciente desse professor na escola, juntamente com sua experiéncia
individual em interface com a vivéncia coletiva do seu grupo, carrega construgdes sociais
do que acredita ser um agir correto, um formar-se repleto de “conotagdes, valores, inter-
cambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios politicos. O
conhecimento académico, tedrico, cientifico ou técnico, s6 pode ser considerado instru-
mento dos processos de reflexdo” (GOMEZ, 1997, p. 103). Esse movimento constitui-se
potencialmente formativo se for interdisciplinarmente significativo e, se significativamente
partir do “eu” subjetivo do professor, adentre para a totalidade que vivencia. Entretanto:

[...] a maior parte do discurso sobre o ensino reflexivo d4 pouca énfase a re-
flexdo como pratica social, no qual grupo de educadores apoiam e susten-
tam o crescimento de cada um dos seus membros. A definigdo de desenvol-
vimento do professor como uma atividade a ser exercida unicamente pelos
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professores individuais limita muito seu potencial de crescimento.
(ZEICHNER, 2003, p. 45)

A reflexividade e a interdisciplinaridade caminham juntas da esfera individual para a
coletiva, construindo um conceito coletivo de pratica social. Em semelhanga ao processo edu-
cativo no bojo da cultura, com base nessa reflexividade, a formagéo de professores carrega
em si as dimensdes da individuacao (o “eu” subjetivo do professor) em articulagao a socializa-
¢ao (0 “n6s” objetivo da docéncia no que se relaciona com os fundamentos cientificos, sociais
e politicos da profisséo), que permitem o contexto para o desenvolvimento da carreira.

De modo geral, o desenvolvimento profissional docente se articula entre a profis-
sdo — o ser especifico do ensinar e aprender um conhecimento —, a profissionalidade —
o professor em agcédo materializando a sua pratica pedagdgica fundamentada cientificamen-
te, porém, molhada de singularidade e jeito préprio de ser — e o profissionalismo — os as-
pectos politicos e sociais que instituem certo cédigo de ética da docéncia (GARCIA, 1999;
IMBERNON, 2009).

Consideramos, assim, nesse contexto social contraditério, os coordenadores pedagogi-
cos como intelectuais autbnomos, politizados e reflexivos, ou melhor, seres da praxis. Eles, a
Nosso ver, sdo cientes de que sozinhos ndo podem mudar toda a realidade social, mas podem
constituir-se como mobilizadores de inovagao pedagdgica (FARIAS, 2006), pois podem trans-
formar suas praticas em reflexao, e reflexdo em acéo/pratica modificada. Acreditamos que,
através da pratica docente com base na reflexividade, surge a possibilidade de mudangas de
posturas, de agoes, de reagdes, pois, com base em Lima (2011, p. 88), compreendemos que

O professor como sujeito que nao reproduz apenas o conhecimento pode fazer do
seu proprio trabalho de sala de aula um espago de praxis docente e de transforma-
¢ao humana. E na agéo refletida e na redimens&o da sua préatica que o professor
pode ser agente de mudangas na escola e na sociedade. Dai ser o trabalho docente
entendido como praxis.

A primeira possibilidade de mudancga surge do posicionamento reflexivo dos profes-
sores que, através dessa reflexividade, modificam suas praticas. Como nos ensina Ther-
rien e Therrien (2013), a reflexdo nos permite identificar e compreender os condicionantes
das intervengdes educacionais. Nos processos de ensino e aprendizagem, viabiliza-se, ao
mesmo tempo, a busca e a andlise de alternativas de agédo que dao sentido e significado a
nossa pratica pedagogica no chao da sala de aula.

Sem o ato de refletir sobre a sua propria pratica, € impossivel refazé-la, ou ressignifi-
ca-la as praticas; sem reflexdo, ndo ha possibilidade de mudancga. Na realidade do munici-
pio de Fortaleza, no ano de 2014 foi estabelecida, legalmente, a formagao continuada para
os profissionais da rede municipal através da Portaria n® 204/2014 e pela Lei Complemen-
tar n® 169/2014. Do ponto de vista da Portaria n°® 204/2014, lemos:

Cadernos de Pesquisa, Sao Luis, v. 29, n. 1, jan./mar., 2022.
Disponivel em: http://www.periodicoseletronicos.ufma.br/index.php/cadernosdepesquisa

113



114

Coordenacao pedagdgica e formacéo de professores...

No periodo estipulado para a realizagao das atividades sem interagcédo com o aluno,
os professores deverao realizar as seguintes atividades pedagodgicas: elaboracéo
do planejamento, registro das observag¢des acerca do desenvolvimento e aprendi-
zagem dos alunos, elaboracao de relatérios e de estratégias de aprofundamento
de estudos, além de participar da formagédo continuada oferecida pela Secretaria
Municipal da Educacado. (FORTALEZA, 2014a, p. 22)

Com base no que informa a Portaria, € de responsabilidade dos professores no
ambito escolar desenvolver praticas pedagdgicas do planejamento de ensino, registro de
observacgbes da aprendizagem e a elaboragcédo de relatérios sobre as dificuldades e os
avancgos dos alunos ao longo do ano letivo. Essas constatagdes pedagdgicas descritas nos
relatorios se constituem como elemento de reflexdo sobre/na pratica para o desenvolvi-
mento de estratégias e/ou intervengdes pedagogicas para o aprofundamento dos estudos
e aprendizagem discente.

Do ponto de vista do Coordenador Pedagodgico, no municipio de Fortaleza/CE, a
Lei Complementar n°® 169/2014 (FORTALEZA, 2014b), ao tratar da Gestdo Democratica
da escola publica, aponta para quinze atribuicdes deste profissional, assim resumidas
no Quadro 1.

Quadro 1 — Dimensbes da fungéo do coordenador pedagdgico a partir da Lei Complementar n® 169/2014.

Dimensodes da compe-

Enfase Dispositivo da Lei L.
téncia
Pedagodgica | - Assessoria técnica-pedagdgica;
Il - Coordenar a elaboragéo e/ou revisdo da proposta politico pe- | Técnica, mediatizada,
dagogica da escola; individual/coletiva e

Il - Elaborar e cumprir o plano de trabalho da coordenagao pe- | ética.
dagogica da escola.

Didatica IV - Coordenar com equipe o0 processo ensino-aprendizagem;
XII - Orientar o trabalho dos professores na elaboragao, execu-
¢ao e avaliagao dos planos de ensino;

XIV - Assessorar a escolha e avaliar livros e materiais didaticos | Tedrico-pratica, politica,
solicitados e/ou produzidos pelos professores; coletiva e ética.

XV - Promover entre alunos e professores de diferentes niveis e
modalidades de ensino, o uso sistematico e articulado de todos
0s ambientes, equipamentos e materiais de ensino-aprendiza-
gem existentes na escola.

Avaliativa V - Acompanhar, sistematicamente em articulagdo com os pro-
fessores e direcdo escolar, os indicadores de rendimento da
aprendizagem; Diagnéstica/ interven-
VI - Proceder, juntamente com professores e demais membros | cionista, individual/cole-
do conselho escolar, a analise dos indicadores de desempenho | tiva e ética.

obtidos pelos alunos;

X - Participar de Processos de avaliagao institucional no ambito
da escola e dos respectivos Distritos de Educacéo.
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Formativa IX - Participar dos processos formativos voltados ao seu aperfei-
goamento profissional;

Xl - Participar, na esfera de sua competéncia, do planejamento
e acompanhamento das acdes formativas voltadas aos Profes-

sores; Estética, sujeito dialé-
XIII - Assegurar a integracéo das atividades de planejamento, | tico dos processos
desenvolvimento e avaliagao do trabalho docente; formativos, construgéo
IX - Participar dos processos formativos voltados ao seu aperfei- | da carreira, articulagéo
goamento profissional; do coletivo e do ético.

XI - Participar, na esfera de sua competéncia, do planejamento
e acompanhamento das agdes formativas voltadas aos Profes-
sores;

XIII - Assegurar a integragédo das atividades de planejamento,
desenvolvimento e avaliagao do trabalho docente.

Gestora VII - Integrar-se as atividades de organizagéo e gestdo democra-
tica da escola; Agente da mediacéo,
VIII - Colaborar, em articulagao com o Conselho Escolar, com as | colaborativa e ética.
atividades que envolvam as familias e a comunidade externa.

Fonte: Elaboragao prépria dos autores (2022).

Na direcdo de mediar a formacao continuada dos professores a partir das demandas

”

da escola, sobre a dimensdo pedagodgica, concordamos que “prestar assessoria”, “coorde-
nar’, “acompanhar”, “sensibilizando” e “envolvendo” os sujeitos do processo educativo nao
€ 0 mesmo que formar, entretanto, nesses verbos no infinitivo e no gerundio estao implicitos
a dimenséao formativa do Coordenador Pedagdgico. Além disso, ndo esta posto no texto le-
gal como isso poderia ser feito, este “elaborar e cumprir” o0 seu plano de trabalho na escola.
A redacao do texto nos parece reducionista ao ndo tocar na reflexividade como mola pro-
pulsora de todo o processo e na interdisciplinaridade como postura pedagdgica diante da
possibilidade da construgéo do ser e fazer docente no bojo da formagao continuada a partir
da escola (ASSUNCAO; FALCAO, 2015; MELO, 2017; OLIVEIRA, 2018).

A dimenséo didatica estaria na categoria constitutiva do trabalho do coordenador
pedagogico, em que ele € convidado a participar de todos os processos que envolvem o
processo do aprender e do ensinar, desde o acompanhamento dos planejamentos até a
sua efetividade no cotidiano da escola.

Quanto a dimenséo avaliativa, seria o lugar diagnostico do seu trabalho, a capaci-
dade intervencionista de avaliar os processos e rendimentos da aprendizagem, articulando
com o desempenho dos discentes. Estaria nessa dimensao a avaliagcdo também do seu
trabalho na perspectiva da gestao por resultados.

A dimenséo formativa estaria interligada aos seus processos formativos, a cons-
trucdo de sua carreira como coordenador e 0 acompanhamento das acdes formativas do
professorado. Estaria nessa dimensao a dialética da formagao do eu coordenador com o
eu professor, com uma formacao especifica que o apropria de reflexbes para serem cons-
truidas pelo quadro docente da escola que o0 acompanha durante a formagao em contexto.
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Por fim, em relagédo a dimenséo gestora, em que se articulam as atividades de orga-
nizacao e gestdo democratica, o coordenador constroi a mediagao possivel no cotidiano da
escola, onde germina a possibilidade de trabalhar em colaboragdo com os professores, ar-
ticulando saberes, experiéncias e até as diferentes areas do conhecimento e da formacgao.

A énfase da fundamentacao tedrica esta relacionada ao papel do coordenador nas
dimensbes pedagogica, didatica e formativa com base nos documentos oficiais, a partir da
categorizagao da Lei Complementar n® 169/2014. Neste estudo, contudo, por conta do ob-
jetivo da pesquisa, ndo nos debrugamos na teoria e nas analises das dimensdes avaliativa
e gestora deste profissional a partir da realidade da escola.

Nessa direcdo, no tocante a interdisciplinaridade, concebemos a importancia de to-
mar a propria vida como ponto de partida. E o que explicita Fazenda (2011, p. 3) ao defen-
der que:

[...] as questdes da interdisciplinaridade precisam ser trabalhadas numa dimenséo
diferenciada de conhecimento — daquele conhecimento que nao se explicita apenas
no nivel da reflexdo, mas, sobretudo, no da agéo. Assim sendo, vai exigir do pesqui-
sador um envolvimento tado profundo com seu trabalho que o conduzira ao encontro
de uma estética e uma ética proprias, singulares. Somente quando o pesquisador
encontra sua estética e sua ética anterior e as projeta numa dimenséao transcenden-
te estara exercendo a atitude interdisciplinar.

Com base nas ponderagdes de Fazenda (2011), suscitando articulagbes entre a re-
flexividade, a acdo, a estética e a ética singulares proprias do movimento de conhecer a
realidade, costumamos dizer para os professores que a escola pode ter o melhor projeto
interdisciplinar, mas so6 se torna pratico pela subjetividade, credibilidade e engajamento dos
professores. Em suma, quem faz acontecer sdo os docentes, na pratica da sala de aula e
nas reflexdes junto aos pares.

Sobre isso, Fazenda (2008) amplia o conceito de interdisciplinaridade para um
novo olhar sobre as ciéncias. Desvinculando a ideia compartimentalizada de justaposigao
do conhecimento da area do curriculo, na busca das vinculagdes de conteudos especifi-
cos, considerando, também, as mediacdes e as interagdes professor-aluno, aluno-aluno,
escola-familia e professor-professor, para dotar de significados as realidades tedrica e
pratica.

Para a autora, a percepcéao do significado da atitude interdisciplinar € fundamental na
area da educacgao, tanto no processo de ensino e aprendizagem quanto na formagao dos
seus professores. Segundo Fazenda (1993, p. 15).

O que queremos dizer € que o pensar interdisciplinar parte da premissa de que ne-
nhuma forma de conhecimento é em si mesma exaustiva. Tenta pois, o dialogo com
outras fontes de saber, deixando-se irrigar por elas. Assim, por exemplo, confere
validade ao conhecimento do senso comum, pois € através do cotidiano que damos
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sentido a nossas vidas. Ampliado o didlogo com o conhecimento cientifico, o senso
comum tende a uma dimensao ainda que utdpica, capaz de enriquecer nossa rela-
¢ao com o outro, no mundo.

A compreensao do pensar e agir, de forma interdisciplinar, possui uma perspectiva
instrumentalizadora da ampliacdo de horizontes do processo educativo. Essa atitude dialo-
gica, que instaura o pensar interdisciplinar, pode conduzir a possibilidade de reflex&o critica
sobre relagdes e conhecimentos do senso comum e da ciéncia, presentes nos processos
de ensinar e aprender, assim como a permanente transformacao de saberes e praticas
pedagogicas.

Para Minayo (2010), a interdisciplinaridade nos despoja da vaidade unidisciplinar,
potencializando o dialogo, contribuindo para a abertura de novos horizontes. Fazenda
(2006, p. 4) complementa quando assevera:

Historias de Vida, quando devidamente recuperadas, permitem-nos a conjugacao
de olhares singulares das ag¢des educativas. Cada pesquisa que tem a Historia
de Vida como procedimento requer configuragdes proprias, cuidados diferenciados,
porque sugerem movimentos novos no delineamento de agdes. No projeto de cons-
trucdo de uma teoria da interdisciplinaridade detivemo-nos na explicitagéo de agdes
educativas.

Sobre isso, Minayo (2010) explica que, do ponto de vista metodoldgico, a pratica da
interdisciplinaridade possui espagos de compartilhamento e outros de compreensao e apro-
fundamento de cada area, no bojo da complexidade. A autora em estudo, portanto, indaga:
“O que tem a ver a interdisciplinaridade com a complexidade?” (MINAYO, 2010, p. 442).
Para essa questao, responde:

Ainterdisciplinaridade e a complexidade nos desafiam para o exercicio de um novo
olhar. Se comparada com a pratica cientifica tradicional, elas exigem colabora-
¢ao, cooperagado, uma forma de olhar que ao mesmo tempo distingue e entende a
complementaridade.

Assim, para a pratica da interdisciplinaridade enquanto “novo olhar” sobre a rela-
cao entre o pensamento e a realidade, é necessario o desenvolvimento de competéncias
a partir de um conjunto de saberes disciplinares de ordem pratica e tedrica, tais como:
“[...] saberes da experiéncia, saberes técnicos e saberes tedricos interagindo dinamica-
mente sem nenhuma linearidade ou hierarquizagao que subjugue os profissionais partici-
pantes” (FAZENDA, 2016, p. 7). Sendo assim, a colaboragdo e a cooperagdo sdo marcas
de superacgéo desse olhar interdisciplinar enquanto postura investigativa frente ao isola-
mento, exclusivismo e hierarquia das ciéncias “exatas” e da natureza.

A busca de uma formacao interdisciplinar supde essa relacdo entre as duas or-
denacdes elencadas anteriormente, numa perspectiva tedrico-pratico com vistas a uma
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formagdo humana, que aborde questbes como as postas por Fazenda (2016, p. 3):
“[...] estética do ato de apreender, espaco do apreender, intuicdo no ato de apreender,
design do projetar, tempo de apreender, importancia simbdlica do apreender. Todas elas
evidentemente referentes a uma Didatica e Pratica fundadas nos Direitos Humanos.”.

Sendo assim, ensinar, aprender e se formar no bojo da intersubjetividade € um pro-
cesso dialdgico, horizontal e multifacetado. A multidimensionalidade do ensino se faz pre-
sente nessas reflexdes sobre a pratica de ensino no tocante a estética, ao espaco, ao tem-
po, ao design pedagdgico e a énfase no simbdlico. Sendo assim, para além das reflexdes
pelas reflexdes, defendemos a praxis pedagogica, compreendendo que

O professor como sujeito que nao reproduz apenas o conhecimento pode fazer do
seu proprio trabalho de sala de aula um espago de praxis docente e de transforma-
¢ao humana. E na agéo refletida e na redimens&o da sua préatica que o professor
pode ser agente de mudangas na escola e na sociedade. Dai ser o trabalho docente
entendido como praxis. (LIMA, 2011, p. 88).

Em superacdo as atitudes reprodutivas no processo de ensinar e aprender, € pos-
sivel (re)pensar que a acgao refletida permite o redimensionar da pratica no horizonte da
praxis pedagdgica. Esse movimento que articula o pensamento e a agdo no bojo da refle-
xividade possibilita a mudanca. Essa transformacgao torna-se possivel na materialidade da
vida do professor por atitudes mediadas pela intencionalidade pedagdgica da reflexdo. So-
bre isso, Cortella (2011, p. 114) afirma que os educadores sao mergulhados em uma dupla
faceta: apesar de serem dotados de autonomia relativa, nas contradigdes da sociedade,
eles podem fazer emergir mudancgas, tornando a escola um espago de inovagao.

3 ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS: ABORDAGEM QUALITATIVA POR
MEIO DE UM ESTUDO DE CASO

Aiinvestigacao realizada é de abordagem qualitativa, cujo tipo de pesquisa adotada &
Estudo de Caso (EC), que teve como técnicas de coleta de dados a pesquisa bibliografica,
a analise documental e o grupo focal. Dessa forma, a pesquisa de abordagem qualitativa
consiste em descrever um fenbmeno e € projetada para coletar resultados qualificaveis.
De modo geral, a preocupagao da abordagem qualitativa ndo € mensurar, mas compreen-
der em profundidade um fenébmeno em movimento. Por sua vez, o estudo de caso € um
caminho para se coletar dados, preservando o carater unitario do objeto a ser estudado.
Segundo Stake (1988), esse método de pesquisa caracteriza-se como estudo aprofundado
de uma unidade em sua complexidade e em seu dinamismo proprio.

Nesse contexto, atualmente, a rede municipal de Fortaleza/CE tem 707 coordena-
dores (atualizado esse numero no dia 13 de outubro de 2020), dos quais 546 (77%) atuam
nos anos do ensino fundamental e 161 (23%) na Educacéo Infantil (FORTALEZA, 2020).
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Dessa maneira, os critérios de selegcao da escola, como empirico desta pesquisa,
foram aleatdrios, de acordo com o interesse de cada um em participar do estudo, incluindo
as diferentes regionais onde atuam.

Quanto aos procedimentos de investigacao, inicialmente, fizemos imersdo na pes-
quisa bibliografica, realizada através de estudos tedricos a partir de autores especializados
da area, tais como Brandé&o (2007), Fazenda (2011), Minayo (2010), dentre outros, para
compreender as categorias teoricas. Adicionalmente, buscamos os documentos oficiais
(Portaria n® 204/2014 e Lei Complementar n® 169/2014), que estipulam a normatizagéo das
fung¢des do coordenador pedagdgico no municipio de Fortaleza e a especificidade do seu tra-
balho na formacao dos professores na escola. Ao mesmo tempo, realizamos uma pesquisa
de cunho quantitativo para especificar o numero exato de coordenadores na rede
municipal de ensino.

Ainda referindo-se aos procedimentos de coleta de dados, no segundo momento,
utilizamos, também, questionarios semiestruturados com 22 coordenadores pedagodgicos
da rede municipal de ensino de Fortaleza/CE. Sobre a Secretaria Municipal de Educagao
(SME) e sua estrutura na educagéo nessa esfera de ensino, as escolas sdo organizadas
em 6 Secretarias Executivas Regionais (SER), sendo que, entre os anos de 2013 e 2014,
a rede esta separando essas instituicdes por etapas de ensino: Educacio Infantil, Anos
Iniciais e Anos Finais do Ensino Fundamental (FORTALEZA, 2020).

Morgan (1997) ajuda na compreensao dessa técnica, quando define que os grupos
focais se constituem como técnica especifica da pesquisa qualitativa e é derivada das en-
trevistas grupais, nas quais se coleta informagdes por meio das interagées grupais. Gaskell
e Bauer (2002, p. 79) consideram que os grupos focais propiciam um debate aberto e aces-
sivel em torno de um tema de interesse comum aos participantes.

Na especificidade desta pesquisa, realizada com 22 coordenadores, distribuidos en-
tre as seis regionais de Fortaleza, vivenciamos um processo de construgdo de conceitos e
conhecimentos, sendo que, na cotidianidade das vivéncias, subdividimos em dois grupos fo-
cais de 11 integrantes cada um, com as mesmas mediagdes e reflexdes, coordenados pela
mesma pessoa, a fim de possibilitar um espaco de (inter)subjetividades nas discussoes.

Quando nos referimos a grupo focal, consideramos a totalidade das vivéncias, traba-
Ihadas de igual forma, quanto as técnicas e ao espacgo coletivo das discussdes. A escolha
dos 22 coordenadores para compor os dois grupos focais foi aleatoria, de acordo com a
disponibilidade de horario de cada um, sem especificidade de area de formacao.

Em relacéo ao perfil dos sujeitos, tinham entre 30 a 45 anos, com formagdes diversi-
ficadas, quais sejam: 2 geodgrafas, 3 matematicos, 1 historiadora, 16 pedagogos, embora 19
tenham na formagao o curso de licenciatura plena em Pedagogia, mesmo quando segunda
licenciatura. Destes, 17 (77%) sao também docentes e 5 (13%) s&o supervisores escolares.
Diante do quantitativo de docentes, observamos que sao trés vezes mais que o numero de
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supervisores, 16 (89 %) tém licenciatura plena em Pedagogia com primeira formacgao inicial
e 19 (85%) compdem o quadro efetivo da rede municipal de ensino.

Dessas percepgdes preliminares, iniciamos um estudo critico com os professores es-
colhidos para o grupo focal, com o intuito de uma formagao continuada sobre o conceito de
interdisciplinaridade, com as seguintes questdes problematizadoras para o grupo focal: O que
é interdisciplinaridade? Qual o lugar de onde falamos de interdisciplinaridade? Com quais
conhecimentos? Pedagdgicos? Especificos? Mediados por quem? O que é? Como trabalhar
de forma interdisciplinar? Debatemos, por conseguinte, a interdisciplinaridade com os pares,
com o olhar humilde e afetivo de pesquisadores aprendizes de um grupo de sonhadores edu-
cados pela escola publica, que depositam no ensino a esperanga de uma sociedade melhor.

Por fim, diante da pratica reflexiva no contexto do grupo focal, com os coordenadores
pedagogicos, atrelada as nossas concepgdes, apontamos a importancia da interdiscipli-
naridade na construgdo de conhecimentos significativos para os educandos. Decidimos,
assim, tomar a trajetoria na formacéo continuada dos Coordenadores Pedagdgicos, como
elemento de construgdo do objeto deste artigo, utilizando-nos da postura mediadora e in-
terdisciplinar nos projetos das escolas envolvidas.

Quanto aos cuidados éticos da pesquisa cientifica, a partir da Resolugao CNS
n° 510/2016 (CONSELHO NACIONAL DE SAUDE, 2016), que trata especificamente da
area de Ciéncias Humanas e Sociais aplicadas, consideramos o Termo de Consentimen-
to Livre e Esclarecido (TCLE), informando aos sujeitos que nao seriam identificados pelo
nome e que 0s riscos seriam minimos em relacao a participagao na pesquisa.

A analise e a interpretacdo dos resultados foram norteadas de acordo com as pro-
posicoes de Oliveira (2010), quando estabelece relagdes entre as categorias tedricas, as
categorias empiricas e as unidades de analise. Os sujeitos foram identificados na pesquisa
por meio da sua fungéo e das letras do alfabeto de Aa Z. Nesse sentido, na segao seguinte,
trazemos a analise empirica da pesquisa.

4 CONVERSANDO COM OS DADOS DA PESQUISA

Antes dos estudos e reflexdes tedricas sobre a categoria interdisciplinaridade, tra-
balhamos um questionario aberto e semiestruturado com 22 coordenadores pedagodgicos
da rede publica municipal de Fortaleza/CE. Todos os sujeitos investigados, ao definirem
interdisciplinaridade, confundem, inicialmente, o conceito com o de multidimensionalidade.
O conceito que mais se repetiu na fala de quatro sujeitos:

Unido das disciplinas para trabalhar o conteido (COORDENADOR B).

Um meio inovador, um método de unir disciplinas (COORDENADOR R).

Unido dos conhecimentos das disciplinas (COORDENADOR L).

Cada um pode dar sua contribui¢cao pelo seu olhar de formagao (COORDENADOR E).
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Nessas falas, aparece o conceito de interdisciplinaridade como “unido de disciplinas”,
de forma, a nosso ver, na busca da recomposigcao entre a particularidade e a universidade
das ciéncias. Entretanto, percebemos a sutileza da ideia de unidade na diversidade, mas
esta entre o limiar de compreensao da interdisciplinaridade como justaposig¢ao disciplinar
ou postura holistica diante do conhecimento.

Sendo assim, Minayo (2010, p. 120), discutindo a diversidade de conceitos que, ge-
ralmente, sdo usados na abordagem da relagéo entre disciplinas, quase sempre de forma
bastante imprecisa, define multidimensionalidade: “Constitui a justaposi¢géo de disciplinas,
cada uma com suas teorias e metodologias proprias, cada uma no seu quadrado. Frequen-
temente, pessoas de multiplas areas sdo chamadas para dissertar sobre um tema e dai se
obtém uma visdo do mesmo sob diversas perspectivas.”.

Essa ponderacédo de Minayo (2010) torna-se relevante, porque, infelizmente, somos
condicionados socialmente a pensarmos de forma disciplinar, com a especificidade do nos-
so campo de estudos, mas defendemos para além desses condicionamentos. Entendemos,
portanto, que a multidimensionalidade diz respeito a olhares diferentes, de acordo com
cada area especifica, abordando uma problematica especifica. Podemos dizer que, para
um determinado conteudo, temos diferentes visdes, compreendemos a partir de nossos
conhecimentos prévios e até de nossa formagéao, seja inicial e/ou como um todo. Por isso,
temos compreensdes e interpretacdes diversificadas. E ai que cada docente ou pesquisa-
dor utiliza-se de determinados conhecimentos, porém introduzindo aos mesmos saberes
proprios advindos de um campo especifico.

No caso de Fortaleza, nas escolas com turmas de anos finais, existe uma disciplina
intitulada Projetos especiais, em que professores e coordenadores elaboram temas inter-
disciplinares com a especificidade de cada escola e da gestdo. Assim, cada instituicao
possui autonomia junto a sua equipe gestora para decidir seus projetos anuais especificos.
De uma forma conjuntural, essas disciplinas com carga horaria de uma hora/atividade pos-
suem o intuito de complementar a carga horaria dos professores e devem ser acompanha-
das pelo coordenador da escola.

O interessante disso € que os professores lotados nessa disciplina e os coordenado-
res envolvidos nesse projeto confundiram nos seus apontamentos interdisciplinaridade com
o conceito de transversalidade, como se trabalhar interdisciplinarmente se fosse trabalhar
questdes sociais amplas, como: sexualidade, raca, etnia, meio ambiente e outros temas
transversais. Isso pode ser inferido a partir das falas dos sujeitos citadas a seguir:

Gosto de trabalhar valores, trabalhando o respeito, a afetividade e 0 amor com os
outros (COORDENADOR C).

Trabalho questdes referentes ao racismo (COORDENADOR M).

Nessas aulas extras fago a opgao de trabalhar com questdes identitarias (COOR-
DENADOR I).
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O que nos faz refletir sobre a autonomia de cada professor decidir o conteudo de tais
aulas, deixando evidente suas escolhas subjetivas no contetido a ser discutido. E evidente
que, na pratica, essa autonomia é relativa, considerando a totalidade dos processos e a
estrutura social em que esta inserido.

Para contrapor tais achados iniciais, mediamos o estudo de um referencial tedrico
a partir do grupo focal ancorado em Minayo (2010), Therrien e Therrien (2013), Fazenda
(2011), dentre outros. Sendo assim, apos trés meses de estudos regulares, realizados na
ultima semana de cada més, os coordenadores pedagdgicos foram novamente questio-
nados, com as mesmas problematicas, referentes a interdisciplinaridade. Analisadas suas
falas, verificamos que foram condizentes com o suporte tedrico epistemoldgico trabalhado
nas formagdes, em especial no posicionamento de seis dos sujeitos:

Trabalhar de forma interdisciplinar é refletir um mesmo assunto por diferentes ver-
tentes do conhecimento (COORDENADOR X).

[...] na interdisciplinaridade n&o existe uma verdade unica (COORDENADOR J).
[...] cada olhar é especifico (COORDENADOR Q).

O interessante € observar que cada um enxerga a interdisciplinaridade pela gradua-
¢ao que possui (COORDENADOR S).

[...] o mesmo objeto analisado por diferentes visdes sobre o objeto (COORDENA-
DOR B).

[...] a visdo de cada um, unidas, formam um todo, com as diferentes percepcdes
sobre o que é (COORDENADOR D).

Com base na fala desses sujeitos, € possivel perceber apos o estudo tedrico no con-
texto do grupo focal que o conceito de interdisciplinaridade comega a mudar de justaposi¢céao
de disciplinas para uma postura multirreferencial diante do conhecimento. A reflexividade
por diferentes vertentes do conhecimento concebe a singularidade da visdo de cada um no
bojo da unidade.

Nesse contexto, a verdade ndo € univoca, mas equivoca. Ao pensarmos a Ciéncia
como totalidade, compreendemos o lugar da especificidade do olhar a partir da gradacao
das lentes de aumento que temos para enxergar a realidade que é devir. Em suma, na
interdisciplinaridade, a especificidade do saber ndo estad desassociada da totalidade das
ciéncias. E nessa tensdo dialética que reside o olhar interdisciplinar. Posto isso, quando
questionados sobre as mudangas nos seus conceitos iniciais, o grupo focal se posicionou
de forma individual nas palavras de cinco dos sujeitos:

Antes da formagdo, eu ndo compreendia o que eu fazia; ja tinha praticas
interdisciplinares, sem ao menos saber o que era (COORDENADOR G).

Para trabalhar de forma interdisciplinar, ndo posso restringir o conhecimento a
minha area de estudo e formagéo (COORDENADOR R).
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Escutamos tanto esses termos interdisciplinaridade, transdisciplinaridade, e, pela
realidade da escola publica, as vezes duvidamos da sua possibilidade de pratica
nas salas de aula (COORDENADOR P).

Como é importante estudar, nés nunca podemos parar (COORDENADOR L).
Percebi o quanto é importante pensar e repensar no que pratico em sala de aula
(COORDENADOR F).

Podemos verificar, no contexto do grupo focal, que é “importante estudar”.
Aimersaonoestudotedricopermitiuvaeducagaodoolhar(GHEDIN; FRANCO,2011)paraacom-
preensao do pensar e do fazer interdisciplinar. Nesse sentido, ressaltamos, com base nesses
dados empiricos, a necessidade da consciéncia tedrica da pratica pedagdgica desenvolvida.
Tal consciéncia permite a clareza do que se faz e por que se faz.

Essa insergdo no campo teodrico-metodolégico com base na postura interdisciplinar
afasta o reducionismo do isolamento das ciéncias e contribui para a superacéo da (im)pos-
sibilidade do olhar interdisciplinar. Em sintese, esses sujeitos apontaram para a importancia
da reflexdo e do estudo tedrico para a construgdo de um projeto interdisciplinar, construido
de forma coletiva e participativa no bojo da praxis pedagogica.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao final do estudo, é possivel fazer algumas constatagdes tedrico-metodoldgicas no
que diz respeito a questao de pesquisa posta no inicio do artigo: “Quais as relagbes entre
a formacéao continuada de professores mediada pelo coordenador pedagogico a partir do
contexto da escola publica e a reflexividade e interdisciplinaridade no horizonte da praxis
pedagogica?”.

Sendo assim, a partir do objetivo proposto de compreender as relagdes entre a for-
macéao continuada de professores mediada pelo coordenador pedagogico no contexto da
escola publica e os processos reflexivos sob o olhar da interdisciplinaridade no horizonte da
praxis pedagogica, sobre a formagao de professores, a pesquisa revelou o papel fundante
do estudo tedrico na construgcao de novos saberes da/na pratica e no importante papel de-
sempenhado pelo coordenador pedagdgico nesse cenario.

Em relacdo a praxis pedagogica, os sujeitos envolvidos neste estudo apontaram
para a necessidade constante e dialética de refletirem sobre o que fazer nas suas salas
de aula e como fazer isso para superar condutas cotidianas embasadas no senso comum.

Na dimensdo pedagodgica, mediante a intencionalidade da superagdo do modismo
pedagogico relacionado aos conceitos e as praticas “interdisciplinares” e/ou equivocos
epistemoldgicos, buscando refletir de forma colaborativa com os 22 coordenadores envol-
vidos neste estudo, em dois grupos focais, ficou explicito o papel multifacetado do trabalho
exercido pelo coordenador na escola publica e que os professores enfrentam desafios com-
plexos e dindmicos na cotidianidade, mas que a possibilidade de refletir a pratica pedagdégi-
ca é uma necessidade intrinseca. Dimensao n&o citada em suas fungdes, mas que estaria
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interligada a dimenséao didatica, em que utilizaria teoria e pratica de forma indissociavel,
refletindo as possibilidades de transformacéo do imediatismo no cotidiano escolar.

Quanto a essa dimenséo didatica, constatamos que é possivel a experiéncia da
interdisciplinaridade na escola publica, mesmo com todas as contradi¢des e dificuldades
impostas pela ideologia do modismo das ciéncias. Essa vivéncia se materializou através de
praticas pedagogicas transformadoras e reflexivas no processo de ensino e aprendizagem,
mediados pelo estudo e pela pesquisa, por coordenadores pedagdgicos unidos numa pro-
posta para além dos conteudos disciplinares, unindo a teoria, a pratica e a pesquisa, tendo
a reflexividade como possibilidade da praxis.

Sobre a dimenséo formativa, descobrimos, pela pratica das discussdées do grupo
focal realizadas durante a formacéo continuada, que a unido dos coordenadores com seus
professores, a abertura ao didlogo, a humildade pedagdgica, as conversas paralelas pro-
prias do cafezinho do intervalo, os abragos fraternos durante a partilha do “bolo pedago-
gico” nos encontros, as conversas pessoais sobre a histéria de vida e os problemas de
cada um, propostos na partilha através de dindmicas, contribuem para a experienciacéo e
constituicdo do olhar interdisciplinar. A dialética do “eu” professor com o “eu” coordenador,
sabendo que todo coordenador também é professor.

Sendo assim, um grupo unido e coeso, em que sédo deixadas de lado as vaidades
e as crengas de saberes superiores, ajuda no ouvir e na discussao imprescindiveis na vi-
véncia do pensar interdisciplinar. O estudo tedrico a partir das demandas da pratica, por
conseguinte, com abertura para contribuigcdes e constru¢des coletivas, constitui espagos
de formacéo e reflexividade na execucao de praticas interdisciplinares na escola publica.

Concluimos, assim, que praticas transformadoras, reflexivas e interdisciplinares po-
dem materializar a praxis pedagdgica no processo de ensino com base no estudo e na
pesquisa, mas essa possibilidade é mediada pelo trabalho do coordenador pedagdgico,
unido com seu grupo de professores numa proposta para além dos conteudos disciplinares.
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