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RESUMO

No ano de 2015, a Secretaria Municipal de Educacéo de Caetité-BA, para adequar-se
a Lei Federal 11.738/08, optou por distribuir a carga horéaria dos(as) professores(as)
da Educacéo Infantil por eixos, os(as) professores(as) passaram a assumir um eixo
ou mais, dependendo da sua carga horéaria de trabalho e da carga horéria minima
exigida por eixo. Professores(as) que trabalhavam os eixos simultaneamente teriam
que, a partir de entdo, planejar e executar suas aulas separadamente, como acontece
com as disciplinas no Ensino Fundamental 1. Nesse interim, surge o problema de
investigacdo, o qual motivou esta pesquisa: perceber quais implicacdes a
aplicabilidade da Lei Federal 11.738/08 trouxe para a pratica pedagogica
interdisciplinar da Educag&o Infantii no municipio de Caetité-BA. Para isso, foi
necessario: analisar as concepc¢des da abordagem Interdisciplinar; investigar como
acontece a aplicabilidade da Lei Federal 11.738/08 no que tange a distribuicdo da
carga horaria do magistério na Educacéo Infantil do Municipio de Caetité; estudar as
contribuicbes da abordagem Interdisciplinar no processo ensino aprendizagem da
Educacao Infantil; analisar indicadores da Pratica Interdisciplinar na vivéncia escolar
dos(as) professores(as) de Educacao Infantil de Caetité-BA e, a partir do resultado
desta investigacdo, produzir uma cartilha sobre Préaticas Interdisciplinares na
Educacao Infantil, apresentando uma proposta para aplicabilidade da Lei 11.738/08
nesta etapa de ensino. Essa Lei, apesar de ser uma significativa conquista para a
educacao brasileira, pois fixa condicdes minimas de trabalho e de remuneracédo dos
profissionais do magistério, a forma como aconteceu a sua aplicabilidade no municipio
de Caetité, de acordo com as entrevistas realizadas, acabou prejudicando a
articulacdo no planejamento entre as professoras e das professoras com a
coordenacao, o que consequentemente afetou de maneira significativa a concepc¢ao
dos conteudos pelas criancas. O arranjo feito de modo, na maioria das vezes,
inarticulado, certamente prejudicou o ensino de forma global e integral, elementares
na Educacéao Infantil. Além da realizacdo de entrevistas semiestruturadas, a pesquisa
teve como procedimento metodolégico a analise das categorias nas areas da
educacdo infantil, infancia e interdisciplinaridade. Estas categorias estédo
fundamentadas em Sarmento (2003), Kramer (1999), Japiassu (1976), Fazenda
(2002), entre outros.

Palavras-chave: Educacéo Infantil; Lei Federal 11.738/08; Interdisciplinaridade.



ABSTRACT

In 2015, the Municipal Board of Education of Caetité-BA, in order to follow the Federal
Law 11.738/08, chose to distribute the class hours of early childhood education
teachers by axis, so the teachers started to do one or more axis, depending on their
full teaching load and the minimum teaching load required per axis. From then,
teachers whose classes had simultaneous axes, had to plan and to teach their classes
separately, as it happens with the subjects in middle school. In the meantime, the
research problem which motivated this research arises: to understand which
implications the applicability of the Federal Law 11.738/08 brought to the
interdisciplinary pedagogical practice of early childhood education in the city of Caetité-
BA. For that, it was necessary: to analyze the conceptions of the Interdisciplinary
Pedagogical Practice; to investigate how the applicability of the Federal Law 11.738/08
happens with regard to the distribution of teaching class hours in the early childhood
education in the municipality of Caetité; to study the contributions of interdisciplinary
practice in the teaching-learning process of early childhood education; to analyze
indicators of interdisciplinary practice in the school experience of early childhood
education teachers in Caetité-BA and, from the result of this investigation, to produce
a booklet about Interdisciplinary Practices in Early Childhood Education, presenting a
proposal for the applicability of the Law 11.738/08 in this teaching stage. Despite being
a significant achievement for the Brazilian education, once it sets minimum teaching
load and remuneration conditions for the teaching professionals, the way the
applicability of this Law happened in the municipality of Caetité, according to the
interviews carried out, ended up harming the articulation in the planning among
teachers and coordinators, which, in consequence, affected the conception of the
contents by the children in a significant way. The arrangement made most of the time
in an inarticulate way, certainly harmed the teaching process in a global and integral
way, in preschool education. In addition to performing semi-structured interviews, the
research had as a methodological procedure the analysis of categories in the areas of
early childhood education, childhood and interdisciplinarity. These categories are
based on Sarmento (2003), Kramer (1999), Japiassu (1976), Fazenda (2002), among
others.

Keywords: Early Childhood Education; Federal Law 11.738/08; Interdisciplinarity.
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INTRODUCAO

O atual cenario educacional, na Educacao Infantil, principalmente no que se
refere as suas reformulacbes de politicas educacionais, tem gerado profundas
pesquisas, debates e reflexbes, a exemplo da Associacdo Nacional de Pés-
Graduacao e Pesquisa em Educacado (ANPED), do Grupo de Estudos e Pesquisas
“Historia, Sociedade e Educacdo no Brasil” da Faculdade de Educacido da
Universidade Estadual de Campinas (HISTEDBR/UNICAMP), do Nucleo de Estudos
e Pesquisas em Educacdo Infantil e Infancias (NEPEI), do Programa de POs-
Graduacdo em Educagao: Conhecimento e Inclusdo Social da Faculdade de
Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), especialmente em sua
linha de pesquisa “Infancia e Educacéao Infantil”, dentre outros. Este novo contexto
requer preparo dos profissionais que atuam nesta fase da educagdo. Considera-se a
exigéncia das politicas atuais que indicam um olhar diferenciado a infancia, ao
priorizar a construcdo de um curriculo pensado e estruturado em prol do
desenvolvimento da crianca.

A Educacio Infantil é a primeira etapa da Educacio Basica. E oferecida em
creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como espacos institucionais nao
domésticos, constituindo estabelecimentos educacionais publicos ou privados que
educam e cuidam de criancas de zero a cinco anos de idade, no periodo diurno, em
jornada integral ou parcial. Normalmente, sdo espacos regulados e supervisionados
por 6rgdo competente do sistema de ensino e submetidos a controle social, conforme
aborda a atual legislacéo brasileira (BRASIL, 2010).

No municipio de Caetité-BA, localizado na regido sudoeste da Bahia, a
Secretaria Municipal de Educacédo disponibiliza essa modalidade de educacdo em
creches e escolas da Educacao Basica. Possui atualmente quatro creches municipais,
gue atendem as criangas em tempo integral, duas unidades de Educacéao Infantil, dez
escolas na sede e onze escolas na zona rural da Educacéo Bésica que atendem em
tempo parcial. Em uma dessas instituicdes, atuei como professora de Educacéo
Infantil desde o ano de 2002 até 2016; a partir de 2017, em uma escola do Ensino
Fundamental I, que atende alunos da Educacé&o Infantil com quatro e cinco anos.

Nessa trajetoria docente, acompanhei diversas mudancas que ocorreram no
cenario nacional, estadual e municipal nas politicas educacionais relativas a Educacao

Infantil; desde a estrutura de creches que tinham apenas uma funcéo assistencialista,
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de um lado; do outro, os jardins de infancia, que apresentavam um trabalho
eminentemente pedagodgico, com as discussdes de como garantir o fortalecimento de
praticas pedagogicas mediadoras de aprendizagens e do desenvolvimento das
criancas, em que devem ser priorizadas as ac6es do cuidar, brincar e educar.

A vivéncia em sala de aula mostrou que essa etapa guarda especificidades em
relacdo as demais, que se traduzem na indissociabilidade das a¢6es de cuidar, brincar
e educar, em todos os ambitos de atuacao, e proporciona a experiéncia da formacéo
pessoal, social e do conhecimento de mundo da crianca. E nessa etapa que a crianca
é influenciada pelos aspectos emocionais, desde o desenvolvimento psicomotor até o
intelectual, o social e o cultural.

Na Educacédo Infantil do municipio de Caetité-BA, pelo menos até o ano de
2021, os campos de acdo acontecem atraves de eixos de trabalho. Estes eixos séao
as areas de conhecimento que norteiam o desenvolvimento das atividades. S&o sete
eixos: movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza e
sociedade e matematica. Esses podem ser considerados “disciplinas” com um
tratamento diferenciado, devendo estar inter-relacionados.

No ano de 2015, a rede municipal de educacdo do municipio de Caetité
adequou-se a Lei Federal 11.738/08 (BRASIL, 2008), que estipula 1/3 de carga horéaria
para o professor fora da sala de aula em todo pais. No que tange a observacéo da
carga horaria do magistério, o percentual minimo de 1/3 para hora-atividade devera
sempre ser aplicado a jornada vigente, independentemente de sua composicdo. A
dedicacao profissional as atividades extraclasses, um principio da Lei, € inerente a
atividade profissional do professor em qualquer jornada de trabalho.

Essa Lei significou a expressao de uma significativa conquista para a educacao
brasileira, pois ela fixa condicdes minimas de trabalho e de remuneracdo dos
profissionais do magistério publico da educacao basica e encontra-se apta a produzir
um processo de aprendizagem significativo desde a data em que entrou em vigor. Ela
deu oportunidade aos docentes de terem um tempo minimo para pensar a sua pratica
pedagodgica, elaborar atividades e outros recursos didaticos, entre outras acodes
educativas relativas a profissdo que precisam ser exercidas além da regéncia. A Lei
Federal 11.738/08 (BRASIL, 2008), que ficou conhecida como “A Lei do Piso’,
regulamenta a alinea “e” do inciso lll, do caput do art. 60, do Ato das Disposi¢des
Constitucionais Transitérias, para instituir o piso salarial profissional nacional para os

profissionais do magistério publico da educacao basica; e no § 4°, a lei informa que:
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“na composigao da jornada de trabalho, observar-se-a o limite méximo de 2/3 (dois
tercos) da carga horéaria para o desempenho das atividades de interacdo com 0s
educandos” (BRASIL, 2008).

Como essa Lei encontrava-se habil a gerar aplicacdo desde a data em que
entrou em vigor, para adequar-se a ela a Secretaria Municipal de Educacao de Caetité
optou por distribuir a carga horéaria dos professores da Educacgéo Infantil por eixos:
movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza e sociedade e
matematica. Cada professor assume uma carga horaria de 13 a 16 horas aulas. Essas
aulas sao partilhadas aos professores que poderdo assumir um eixo ou mais,
dependendo da sua carga horéaria de trabalho na escola e a carga horaria minima
exigida por eixo. A carga horaria minima de cada eixo varia de acordo com cada fase
(Maternal, Infantil I ou Infantil 1), como acontece no Ensino Fundamental Il e Médio,
em que a carga horéaria dos professores é distribuida por disciplinas. As Atividades
complementares (AC’s), momentos em que os professores se reuniam para o
planejamento, que até entdo eram realizados em conjunto, por escola, passaram a
ser realizados individualmente, tornando-se mais complicada a realizacdo do
planejamento interdisciplinar. Vale lembrar que nem todos os municipios utilizaram
esse procedimento. Alguns municipios adequaram-se de modo que nao foi necessario
dividir os eixos.

O titulo ImplicacBes da aplicabilidade da Lei Federal 11.738/08 na Educacéo
Infantil em Caetité-BA: um olhar sobre a (inter)disciplinaridade, mostra que, neste
estudo, procuro fazer uma reflexdo do modo como aconteceu a aplicabilidade dessa
lei no municipio de Caetité, que, como mencionei anteriormente, trata-se de um ganho
para profissionais da educacédo, incluindo os professores da Educacao Infantil.
Também no titulo, através do trocadilho na palavra (inter)disciplinaridade, com o
prefixo inter entre parénteses, trago ao leitor um questionamento para se pensar o
processo dessa aplicabilidade, e se esta trouxe uma certa (inter)disciplinaridade no
modo de fazer a Educacdo Infantil no municipio ou, até que ponto, o trabalho por eixos
pode ter afetado, ou n&do, o fazer interdisciplinar dos professores.

Sabe-se que, na Educacao Infantil, a fronteira das disciplinas ndo é evidente
para as criancas. Quando se deparam e entram em contato com o objeto de estudo,
as relagdes interdisciplinares acontecem naturalmente, porém é imprescindivel que o
professor se atente ao modo como situa esses objetos, a fim de ndo impor ou salientar

demasiadamente as fronteiras disciplinares, especialmente nesse momento de
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transicdo, ocasido em que professores das creches e pré-escolas do municipio de
Caetité atuam por eixos. Precisamos conhecer melhor o significado da
interdisciplinaridade e propiciar estratégias para uma aprendizagem significativa,
levando-se em conta o desenvolvimento integral da crianca que € objetivo primordial
da Educacéo Infantil e o que justifica a relevancia do tema.

No contexto citado, revela-se um impasse: professores que, até entdo,
trabalhavam todos os eixos simultaneamente teriam, agora, que planejar e executar
suas aulas separadamente por eixos, seguindo o caminho inverso da
interdisciplinaridade, considerada por muitos “inerente a Educagéo Infantil” e que,
segundo Japiassu (1976, p. 54), se elabora justamente como “uma critica e oposi¢ao
das fronteiras das disciplinas e de sua compartimentagao”.

Ao vivenciar a situacdo, eis que surge o problema de investigacdo, o qual
motivou esta pesquisa: quais implicacdes a aplicabilidade da Lei Federal 11.738/08
trouxe para a pratica pedagdgica interdisciplinar da Educacéo Infantil no municipio de
Caetite-BA?

Com essa pergunta, procurarei entender o que afirmam os tedricos, conforme
abordados no referencial tedrico, tais como Sarmento (2003), Kramer (1999), Japiassu
(1976), Fazenda (2002), sobre a Educagéo Infantil e a interdisciplinaridade, e
averiguar, com alguns professores(as), que implicagdo a aplicabilidade da “Lei do
piso” teve sobre a pratica interdisciplinar na Educacgao Infantil de Caetité. A partir dos
resultados, tive o intuito de produzir uma cartilha sobre Préticas Interdisciplinares na
Educacao Infantil, com o objetivo de apresentar uma proposta para aplicabilidade da
Lei 11.738/08 nesta etapa de ensino e disponibilizar aos professores(as) da Unidade
de Educacéao Infantil Daisy Franca Barreira de Alencar e a Secretaria Municipal de
Educacao de Caetité-Ba. Acredito que para o desenvolvimento integral da crianca as
maneiras de ensina-la devem ser repensadas, envolvendo a interdisciplinaridade, que
surge como forma significativa de atuacédo na educacéao infantil.

Portanto, o estudo tem como objetivo perceber quais sao as implicagbes da
aplicabilidade da Lei Federal 11.738/08 para a Prética Pedagdgica Interdisciplinar da
Educacédo Infantil no municipio de Caetité. Para isto, sera necessario: analisar as
concepcOes da Préatica Pedagodgica Interdisciplinar; investigar como acontece a
aplicabilidade da Lei Federal 11.738/08 no que tange a distribuicdo da carga horéaria
do magistério na Educagéo Infantil do Municipio de Caetité; estudar as contribuicées

da Pratica Interdisciplinar no processo ensino aprendizagem da Educacao Infantil,



14

analisar indicadores da Préatica Interdisciplinar na vivéncia escolar dos(as)
professores(as) de Educacdo Infantil de Caetité-BA; produzir uma cartilha sobre
Praticas Interdisciplinares na Educacgdo Infantil, apresentando uma nova proposta
para aplicabilidade da Lei 11.738/08 nesta etapa de ensino e disponibilizar aos
professores(as) da Unidade de Educacao Infantil Daisy Franca Barreira de Alencar e
a Secretaria Municipal de Educacédo de Caetité-Ba.

Para fomentar essa discussao sobre Educacéo Infantil e Interdisciplinaridade,
o conceito Cultura Escolar tem se constituido em uma importante ferramenta teérica
para o estudo das relagbes entre escola e cultura. Segundo Diana Vidal (2009), ela
permite perceber as alteracdes inseridas no cotidiano escolar, seja pela iniciativa das
politicas publicas, seja pela acao dos sujeitos escolares, o0 que justifica sua relevancia

para a pesquisa aqui proposta. Ainda conforme essa mesma autora,

O recurso a cultura escolar, assim, vem instigando a compreender a
escola como local de constante negociagdo entre o imposto e o
praticado e, mesmo, de gestacdo de conhecimentos e fazeres que
retornam a sociedade como préticas culturais ou como desafios que
exigem regulagéo no ambito e Verbete cultura escolar. (VIDAL, 2013)*

Nesse espaco da cultura escolar, o educador infantil ndo € apenas transmissor
de conhecimentos e gestor de discussdes reflexivas pelo envolvimento da teoria e da
pratica pedagdgica. Sua pratica deve considerar a crianca em todos 0s seus aspectos
e o0s eixos trabalhados precisam estar integrados, como orienta o Referencial

Curricular Nacional para Educacéo Infantil:

[...] os professores devem ter consciéncia de que em sua prética
educativa, que a construcdo do conhecimento se processa de maneira
integrada e global e que ha interrelagbes entre os eixos sugeridos a
serem trabalhados com as criangas. (BRASIL, 1998, p. 18)

Nesse sentido, a orientacdo dada € que os conteudos sejam apresentados
interdisciplinarmente, pois devem ser integrados e com correlagdes entre os eixos.
Quanto a esse mesmo contexto, o documento conceitua o educar como individuo

capaz de:

1 A citacdo ndo possui numero da pagina porque foi retirada do blog da autora. VIDAL, Diana. Verbete
cultura escolar. 17 de marco de 2013. Disponivel em: https://social.stoa.usp.br/dianavidal/edf-0287---
segunda-feira/verbete-cultura-escolar. Acesso em: 13 ago. 2019.
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propiciar situacbes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens
orientadas de forma integrada e que possam contribuir para o
desenvolvimento das capacidades infantis de relacao interpessoal, de
ser e estar com os outros em uma atitude basica de aceitagdo, respeito
e confianca, e 0 acesso, pelas criangcas, aos conhecimentos mais
amplos da realidade social e cultural. (BRASIL, 1998, p. 23)

Mais uma vez, a orientacdo dada € que o ato de educar, na Educacao Infantil,
aconteca através de uma integracdo entre as brincadeiras, o cuidado e a
aprendizagem.

Nas Diretrizes Curriculares da Educacao Infantil (BRASIL, 2010) existe também
uma indicacdo para que a proposta pedagdgica das instituicées de Educacéo Infantil
tenha como objetivo garantir a crianca acesso a processos de apropriacao, renovacao
e articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens.

Nos Parametros Nacionais de Qualidade para as Instituicdes de Educacéo
Infantil, documento que propde critérios curriculares para o aprendizado em creche e
pré-escola e busca a uniformizacdo da qualidade desse atendimento, quanto a

proposta pedagodgica das instituices de Educacéo Infantil, no item 6.3, orienta-se que

A elaboragéo, a implementacdo, o acompanhamento e a avaliagéo das
propostas pedagodgicas [sigam] os principios de participacao,
compromisso, contextualizacdo, historicidade, unidade (na
diversidade), intencionalidade, consisténcia, coeréncia,
provisoriedade (dinamismo) e organizacéo. (BRASIL, 2006, p. 34)

Esses principios devem ser inclusos nos respectivos projetos das escolas e
creches, de modo a possibilitar aos membros da comunidade escolar (alunos e
alunas, funcionarios da escola, professores, coordenacédo pedagdgica, pais etc.) um
acompanhamento mais efetivo das acdes desenvolvidas pelos profissionais da
educacdo. Sobre esse assunto, Fazenda (1999b, p. 17), ao discutir sobre projeto

interdisciplinar, afirma que

Um projeto interdisciplinar de trabalho ou de ensino consegue captar
a profundidade das relagcbes conscientes entre pessoas e entre
pessoas e coisas. Nesse sentido, serd um projeto que nao se oriente
apenas o produzir, mas que surja espontaneamente, no suceder diario
da vida, de um ato de vontade. Nesse sentido, ele nunca podera surgir
de uma proposicdo, de um ato de vontade frente a um projeto que
procura conhecer melhor.
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A interdisciplinaridade visa garantir a construgdo de um conhecimento
globalizante, fazendo com que as disciplinas dialoguem organica e
epistemologicamente entre si. Para isso, sera preciso, como propde Fazenda (1999a),
“‘uma postura interdisciplinar’, que nada mais € do que uma atitude de busca, de
incluséo e de sintonia diante do conhecimento. Assim, faz uma breve sintese de suas
discussbes sobre pressupostos de interdisciplinaridade, apresentando o seguinte

conceito:

Interdisciplinaridade é uma nova atitude diante da questdo do
conhecimento, de abertura a compreenséao de aspectos ocultos do ato
de aprender e do aparentemente expressos, colocando-os em
guestao. Exige, portanto, na pratica uma profunda imerséo no trabalho
cotidiano. (FAZENDA, 2002, p. 11)

Ser interdisciplinar exige mudanca para assumir o trabalho de formacéo além
de uma experiéncia entre quatro paredes de uma sala de aula. Aos professores da
Educacéo Infantil cabe a busca pelo conhecimento da abordagem interdisciplinar de
forma efetiva e pensar sua pratica docente, visando a promoc¢do de uma
aprendizagem significativa nas classes infantis.

Segundo Fazenda (2011), espera-se do professor a utilizagdo da
interdisciplinaridade na Educacédo, ndo somente como pratica empirica. Ao contrario,
€ acao na reflexao, realizando constantemente a analise detalhada dos motivos dessa
pratica, contextualizando-a histoérica e culturalmente.

Precisamos conhecer o significado da interdisciplinaridade e buscar formas de
realizar essa pratica para que a sala de aula deixe de ser um espaco restrito apenas
a transmissdo de conteddos, mas um espaco aberto para a troca de ideias entre
professores e alunos, alunos e alunos e professores e professores.

A pesquisa tem como procedimento metodoldgico a analise das categorias nas
areas da educacao infantil, infancia e interdisciplinaridade. Estas categorias estao
fundamentadas em Sarmento (2003), Kramer (1999), Japiassu (1976), Fazenda
(2002), que foram a base para a realizacdo da pesquisa tedrico-metodoldgica. Além
disso, foram pesquisados livros, periddicos, dissertacdes e teses que abordam o tema,
para analisar as concepcodes, desafios e perspectivas da pratica interdisciplinar na
Educacao Infantil.

Por meio desta investigacdo pretende-se, também, compreender a pratica

pedagodgica das professoras e a percepcao da diretora e coordenadora pedagogica,
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com base em entrevistas semiestruturadas sobre o trabalho interdisciplinar na
Unidade de Educacéao Infantil em questdo. Trata-se, portanto, de uma abordagem que
tem como premissa 0s conceitos supracitados, a saber, educacao infantil, cultura
escolar e interdisciplinaridade.

A pesquisa espera entender o comportamento e pensamento das professoras,
diretora e coordenadora pedagdgica a partir de entrevistas semiestruturadas sobre o
trabalho interdisciplinar na Unidade de Educacao Infantil. Trata-se, portanto, de uma

abordagem de cunho qualitativo. Conforme Minayo (2013, p. 21-22),

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que nao
pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relacdes, dos processos
e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagédo
de variaveis.

A principio, foi pensado o uso da observacdo com a intencdo de analisar as
relacdes interdisciplinares no proprio dia a dia da Unidade de Educacéao Infantil Daisy
Franca Barreira de Alencar, além da investigacdo dos documentos escolares, para
perceber os indicadores dessa pratica no cotidiano escolar, acreditando que esse
fendmeno poderia ser melhor compreendido no contexto em que ocorre, como aponta
Minayo (2013, p. 61):

O trabalho de campo permite a aproximacdo do pesquisador da
realidade sobre a qual formulou uma pergunta, mas também
estabelecer uma interacdo com os “atores” que conformam a realidade
e, assim, constréi um conhecimento empirico importantissimo para
guem faz pesquisa social.

Nessa intencdo, o caminho tedrico-metodolégico para a investigacdo deu-se
através da etnometodologia, uma vez que foi preconizada a averiguacao dos fatos, no

lugar em que eles acontecem. Como nos sugere, ainda, Minayo (2010, p. 149),

Os desenhos operacionais de cunho ethometodoldgico preconizam a
observacao direta e a investigacdo detalhada dos fatos, no lugar em
que eles ocorrem, com a finalidade de produzir uma descricdo
minuciosa e densa das pessoas, de suas rela¢ges e de sua cultura.
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No entanto, devido a pandemia da Covid-19 que ainda estamos vivenciando e
gue nos obrigou a realizar o distanciamento social, as aulas presenciais da rede
publica foram suspensas desde o0 més de marco de 2019, e as aulas de modo on-line
continuaram apenas nas escolas da rede particular até o0 momento das entrevistas.
Dessa forma, o trabalho dos professores da unidade, no periodo em que a pesquisa
foi realizada, estava acontecendo apenas de forma remota. Impossibilitados de ir
diretamente ao campo, vimo-nos compelidos a mudar a metodologia da pesquisa.

Nessa circunstancia, foi aplicado o estudo de caso, que, para Minayo (2010, p.
164), “utiliza estratégias de investigagéo qualitativa, para mapear, descrever e analisar
0 contexto, com as percepc¢les a respeito da situacdo, fenbmeno ou episédio em
questao”. A autora salienta que esse tipo de estudo tem sido bastante funcional na
compreensao de impactos de determinadas politicas numa realidade concreta, na
avaliacdo de processos e resultados de propostas pedagoégicas e na exploracdo de
situagdes em que determinadas intervengdes n&o trouxeram resultados previstos
(MINAYO, 2010). Dessa forma, o estudo de caso ajudou-nos a compreender como
ocorre a aplicabilidade da lei 11.738/08 na unidade investigada. Logo, essa proposta
tem a intencdo de perquirir as acdes pedagdgicas relacionadas a problematica da
pesquisa, visando apreender como esta prética interdisciplinar pode contribuir para
uma aprendizagem significativa na Educacéo Infantil.

No estudo caso, podemos lancar mao do uso de entrevistas como estratégia
de investigacdo. Nesta pesquisa, foi feito um roteiro de entrevistas semiestruturadas
que “combina perguntas fechadas e abertas, em que o entrevistado tem a
possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a indagacao
formulada” (MINAYO, 2010, p. 261). As entrevistas foram enviadas aos participantes
através do correio eletrénico (e-mail) e puderam ser respondidas de modo escrito ou
através de videoconferéncia por meio de um aplicativo de celular (WhatsApp). A
entrevista realizada foi composta de 10 questdes e 0 seu procedimento de realizacéo
ficou a critério de cada participante. Das dez pessoas entrevistadas, nove escolheram
responder a entrevista por escrito e uma por videoconferéncia. Das nove que
escolheram responder por escrito, apenas uma nao retornou o e-mail com as
respostas. Nessa situacdo de interagcdo empirica, entre pesquisador e sujeitos
investigados, foram apresentadas as credenciais do pesquisador, também sugeridas
por Minayo (2015): apresentacao, mencéao do interesse da pesquisa, apresentacéo de

credencial institucional, explicacdo dos motivos da pesquisa, justificativa da escolha
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das entrevistadas, garantia do anonimato e sigilo e uma conversa inicial para o
processo de interacdo no didlogo. Portanto, através do roteiro da entrevista, “é
possivel provocar as varias narrativas possiveis das vivéncias que o entrevistador vai
avaliar, as interpretacdes que o entrevistado emite sobre elas e sua visdo sobre as
relagdes sociais evolvidas nessa agado.” (MINAYO, 2015, p. 191).

A delimitacdo do campo de execucao da pesquisa — a Unidade de Educagéo
Infantil Daisy Franca Barreira de Alencar — justifica-se pelo fato de ser o lugar onde
encontraria 0 maior numero de professores(as) efetivos(as) que vivenciaram o antes
e depois da aplicabilidade da lei 11.738/08 na mesma unidade escolar. A escola
possui 178 alunos (segundo dados do Censo 2017) e funciona em dois turnos em
jornada de trabalho de tempo parcial, atingindo, portanto, cerca de 10 professoras que
atuam em regime de 20 ou 40 horas semanais.

Esta pesquisa pode contribuir ndo apenas para professores(as) e alunos(as)
gue atuam na instituicdo onde ocorreu a pesquisa de campo, mas também a todos(as)
0s educadores(as) que atuam na Educacdo Infantil vinculados(as) a Secretaria
Municipal de Educacéo de Caetité.

Freire (1999) salienta que ensinar exige dos professores respeito aos saberes
do aprendiz, que pesquisa e reflexao critica da pratica pedagoégica devem representar
um instrumento importante da praxis pedagdégica. Espera-se que a partir deste estudo
e das discussodes realizadas na cartilha sobre Praticas Interdisciplinares na Educacao
Infantil os(as) professores(as) reflitam sobre essa abordagem, de forma concreta, e
possam pensar sua pratica docente baseada em acdes interdisciplinares, visando a
sua aplicabilidade nas classes de Educacao Infantil de Caetité-BA.

A dissertacdo encontra-se dividida em quatro se¢fes. Na primeira secao,
percorreremos 0s conceitos de Infancia e Educacédo Infantil; para isso, faremos a
descricdo do que sdo essas duas categorias e 0 que se entende por culturas da
infancia, j& que néo é possivel falarmos de crianga na contemporaneidade sem
recorrer a esse conceito. Em seguida, apresentaremos um breve historico da
Educacdo Infanti no Brasil, pontuaremos sobre a Educagao Infantil e
Interdisciplinaridade a partir dos documentos regulatérios e exporemos o que informa
a atual BNCC sobre o tema aqui abordado.

Na segunda secao, traremos concepc¢des sobre Interdisciplinaridade e Prética
pedagdgica interdisciplinar e como elas podem contribuir no aprendizado das criancas

ja no comeco da Educacéo Béasica. Pretendemos discorrer sobre a importancia da
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7

interdisciplinaridade na Educacdo Infantil, evidenciando como € necessario 0
entendimento da pratica pedagdgica interdisciplinar por parte dos professores,
coordenadores pedagogicos e demais componentes da equipe pedagdgica.

A terceira secdo sera dedicada ao estudo da Lei Federal 11.738/08 e a sua
aplicabilidade na Unidade de Educacéo Infantii a ser pesquisada, bem como
apresentaremos a analise das entrevistas. Para isso, sustentar-nos-emos no conceito
de cultura escolar que nos ajudara na compreensao das relacfes entre o que esta dito
na lei e o que esta sendo praticado no cotidiano escolar. Traremos, também, a
apresentacao de uma proposta de aplicabilidade da Lei Federal 11.738/08 de acordo
com as necessidades apontadas na pesquisa.

Por fim, teremos, na quarta se¢éo, a sistematizacao do produto: a cartilha sobre
Praticas Interdisciplinares na Educacdo Infantil. Neste topico, expomos todo o
processo de composicao da cartilha, a saber, o contetdo escrito, e como aconteceu

a sua publicacgéao.
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1 INFANCIA E EDUCACAO INFANTIL

1.1 Percurso pelo conceito de crianca e infancia

Por serem dois conceitos indispensaveis que sustentam esta pesquisa,
iniciaremos esta discusséo apresentando primeiramente o conceito sécio-historico de
crianga. Segundo Faria (1997 p. 9), “a crianga sera percebida pela sociedade de forma
diversificada ao longo dos tempos, conforme as determinacbes das relacbes de
producao vigentes em cada época”. Faria (1997) destaca que a crianga se diferencia
do adulto pela sua idade, maturidade e por apresentar certos comportamentos tipicos,
porém essa demarcacao entre a crianga e o adulto € complexa, depende da cultura,
do momento historico e dos papéis determinados pela sociedade e, principalmente,
pela classe social-econémica a qual pertence a familia.

Crianca e Infancia se constituem como categorias historicas e sociais, mas a
crianca revela o individuo e a infancia revela o tempo social e histérico em que esse
individuo se constitui e constréi a sua histéria. Para Sarmento (1997 p. 36), “a infancia
€, simultaneamente, uma categoria social, do tipo geracional, e um grupo social de
sujeitos activos, que interpretam e agem no mundo”. Mas nem sempre foi assim; a
concepcao de infancia que temos hoje foi transformada devido as mudancas

econdmicas e politicas da estrutura social.

“ser crianga” varia entre sociedades, culturas e comunidades, pode
variar no interior da fratria de uma mesma familia e varia de acordo
com a estratificagdo social. Do mesmo modo, varia com a duragéo
historica e com a defini¢do institucional da infancia dominante em cada
época. (SARMENTO, 1997, p. 4)

O percurso pelo conceito de infancia torna-se fundamental para compreendé-
lo, hoje, e os paradoxos presentes entre 0os discursos e as acoes voltadas para as
criancas. Essa concepcao proposta por Sarmento ajuda-nos a perceber a crianca
como sujeito historico, contextualizado, considerando suas especificidades, que, ao
mesmo tempo em que recebe e se forma, cria e transforma. Essas concepcdes
apresentam-se de varias maneiras e estdo diretamente relacionadas as classes
sociais, bem como ao tempo e o espaco em que foram geradas. Nao ha uma unica

concepcao de infancia com um desenvolvimento linear, evolutivo.
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De acordo com Philippe Aries (2011), na sociedade medieval o sentimento da
infancia n&o existia, a crianga nos séculos X1V, XV e XVI era vista como um adulto em
miniatura e o trato oferecido a ela era igual ao dos adultos, pois logo se fundiam com
os mais velhos. Para Faria (1997, p. 10), “nesta época, a crianga era considerada um
pequeno adulto, que executava as mesmas atividades dos mais velhos”. O
interessante era que a crianga deveria crescer 0 mais rapido possivel para entrar na
vida adulta. Essa forma de ver a infancia, nem sempre, possibilitava a criacdo de um
sentimento entre pais e filhos.

Séculos depois, um novo sentido de infancia surge, “em que a crianga, por sua
ingenuidade, gentileza e graca, se tornava uma fonte de distracao e de relaxamento
para o adulto, um sentimento que poderiamos chamar de paparicacéo” (ARIES, 2011,
p. 100).

No século XVII, um diferente pensamento de infancia é concebido entre os
moralistas e os educadores da época e que influenciou toda a educacao até o século
XX. A inclinacédo a infancia e a sua particularidade ndo se dava mais através da
distracdo e da brincadeira, mas da preocupacdo moral, com a disciplina e a
racionalidade dos costumes.

No século XVIIl, por sua vez, vemos na familia esses dois elementos
associados a um componente novo: a preocupacao com a higiene e saude fisica. Tudo
gue se referia a familia tornara-se um assunto digno de atencao. Atribui-se a crianca
um papel central dentro da familia.

Ainda segundo Ariés (2011), em relagdo a escola, pela formacéao infantil, até o
século XVII havia certa indiferenca as criancas; a infancia era muito curta e desse
modo permaneceu até o século XVIII. A crianca, durante o tempo que durasse a sua
escolaridade, era sujeitada a uma disciplina cada vez mais intensa e efetiva, e essa
disciplina separava a crianca da liberdade do adulto. Assim, a infancia permanecia até
guase toda a duracéo do ciclo escolar.

Sob a influéncia da demanda de méo de obra infantil na industria téxtil, na
primeira metade do século XIX, o trabalho das criancas conservou um traco da
sociedade medieval: a precocidade da passagem para a idade adulta. Toda
complexidade da vida foi alterada pelas diferencas do tratamento escolar da crianca
burguesa e, principalmente, da crianga do povo.

Nesta dire¢cao, Sarmento e Vasconcellos (2007) afirmam que
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Os séculos XVII e XVIII, que assistem a essas mudancas profundas
na sociedade, constituem o periodo histérico em que a moderna ideia
da infancia se cristaliza definitivamente, assumindo um caracter
distintivo e constituindo-se como referenciadora de um grupo humano
gue ndo se caracteriza pela imperfeicdo, incompletude ou
miniaturizacdo do adulto, mas por uma fase prépria do
desenvolvimento humano (p. 28).

Contrario ao ponto de vista de Ariés, Stearns (2006, p. 11) assevera que “todas
as sociedades ao longo da historia, e a maior parte das familias, lidaram amplamente
com a infancia e a crianga” na légica de que toda crianga pequena necessita de
cuidados que provém de um adulto mais proximo. O autor relata ser preciso que
alguém forneca seu alimento, assuma o cuidado de sua saude fisica e emocional,
proteja-a do frio e do calor, constituindo-se, assim, em caracteristicas inerentes a
infancia em todas as sociedades, independente de tempos e espacos, podendo ser
também uma preparacdo para a vida adulta. Entretanto, Stearns (2006) elucida que
“a infancia pode apresentar variagdes impressionantes, de uma sociedade ou de um
tempo a outro” (p. 12), como, por exemplo, o tempo de duragéo da infancia, o trabalho
infantil, os castigos e formas de disciplinar as criancgas, a idade que adentra o ambiente
escolar sdo algumas das variagdes inerentes que atravessam as demarcacoes do
mundo infantil.

Um outro grande estudioso da infancia do século XVIII e que nos forneceu
varias contribuicbes foi Rousseau. Ele, através da obra Emilio, ou Da educacgéo
(1762), ressalta que a crianca deve ser vista em seu préprio mundo e ndo como uma
mera projecdo do adulto. Ao declarar essa visdo, Rousseau (1999) apresenta um
conceito moderno de infancia, embora ainda ndo como vemos hoje, mas como o inicio
da possibilidade de um novo olhar sobre a crianca. O educador francés néo
compreende a crianca como um adulto em miniatura, compreende a crianca em si
mesma, considerando suas manifestacbes proprias e a capacidade imaginativa e
criativa. Para ele, cada fase da vida tem o tipo de maturidade que Ihe é propria.

Rousseau concebe a infancia como uma etapa agradavel em que a crianga tem
comportamentos espontaneos, € alegre e inocente. Para ele, a infancia € uma etapa
com caracteristicas proprias que devem ser tratadas de forma a contribuir para o
desenvolvimento da inteligéncia da crianca. O autor, de certa maneira, previu as

teorias sobre o desenvolvimento cognitivo e moral da crianga, rompeu paradigmas e
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suscitou novas concepc¢des sobre a crianga e a infancia, reconhecendo que a crianca
tem seu proprio mundo e que € preciso compreendé-la a partir dela mesma.

Kohan (2005) apresenta-nos algumas inquietacées em torno do conceito de
infancia, através de um registro filosofico feito no livro Infancia. Entre educacgédo e
filosofia, em didlogo com G. Agamben. No epilogo dessa obra, faz algumas conexdes
entre os conceitos de infancia, linguagem, experiéncia e historia. Ele destaca que, de
modo geral, nos discursos pedagdégicos da modernidade, “a infancia é associada a
imaturidade, a minoridade, e seria um estado do qual haveria que se emancipar para
se tornar dono de si mesmo” (KOHAN, 2005, p. 237). Sendo assim, ela seria uma
etapa sem raz&o, obscura, sem conhecimento. Nessa concepc¢éo, a infancia seriauma
etapa a ser superada e emancipada.

Para Kohan (2005), as pretensdes de emancipacado da infancia, na verdade,
sS40 a sua negagao. “Sabe-se por ela, pensa-se por ela, luta-se por ela”. Desse modo,
junto a negacao da infancia esta a negacao da experiéncia. Kohan faz referéncia a
Agamben para salientar que a negacdo contemporanea a experiéncia se origina na
desconfianca da ciéncia moderna frente a esta. As pretensdes de objetividade,
universalidade e certeza dessa ciéncia sdo incompativeis com o carater subjetivo,
incerto e particular da experiéncia. “Assim, a anula da mesma forma que anula o
sujeito individual na objetividade do sujeito universal” (KOHAN, 2005, p. 241).

Ao citar Agamben, Kohan (2005) mostra-nos que na infancia o ser humano se
constitui como sujeito na linguagem e pela linguagem. Infancia e linguagem se
remetem uma a outra. E na infancia que cada ser humano se apropria da linguagem
e faz do sistema de sinais adquirido um discurso com sentido. O ser humano é um ser
histérico porque tem infancia, porque a linguagem nao lhe vem do nada, porque tem
que aprender a falar. “Agamben defende que uma e outra sdo condicbes basais,
fundadoras, transcendentais, porque ndo ha humanidade (condicdo de ser humano)
sem elas, ndo ha sujeito que possa falar (ou ser falado) sem elas” (KOHAN, 2005, p.
243).

Ainda de acordo com Kohan (2005), quando compreendemos a infancia como
aliada a experiéncia, como nos € apresentada por Agamben, longe de ser uma fase a
ser superada, ela se torna uma situacdo estabelecida, atendida, alimentada, sem
importar a idade da experiéncia. A auséncia de voz na infancia ndo é uma falta, uma
caréncia do ser humano. Ela é condi¢cdo. Ha, aqui, uma inversdo daquela versédo

iluminista, segundo a qual a infancia € algo da ordem da passividade, da exoneragéo,
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da dependéncia. Esse conceito de Agamben parece indicar uma ruptura, uma
diferenga, uma quebra na continuidade dos discursos filosdéficos e tradicionais sobre

a infancia.

Se a préatica da filosofia pretende afirmar uma politica pluralista,
sensivel a diferenca; se ela ndo quer ser totalitaria, arrogante e tola
com relacdo a infancia, é preciso quebrar essa linha que pensa a
infancia apenas como possibilidade, como inferioridade, como
excluido ou como matéria dos sonhos politicos, aquela imagem que
concebe a educacdo da infancia como preenchimento de um
receptaculo disposto por natureza para acolher os sonhos dos adultos.
(KOHAN, 2005, p. 246)

As implicacfes dessa concepcao de infancia para a educacao de nosso tempo,
conforme Kohan (2005), podem ser vistas na restauragdo da infancia, na criagdo de
situacbes propicias a experiéncia, a infancia da experiéncia e a experiéncia da
infancia. Uma educacdo que permite viver a infancia como novidade, como
descontinuidade, como possibilidade de pensar o que ndo se pensa e de ser o que
nao se é. Uma educacao assim seria emancipatéria, porém uma maneira diferente de
pensar a emancipacdo ndo é uma educacdo que emancipa, mas que permite
emanciparmo-nos.

Essa concepcao de infancia corrobora com a analise de Sarmento (1997), ao
considerar as criangas como atores sociais de pleno direito, e ndo como menores ou
como componentes acessoOrios para os adultos. Implica o reconhecimento da
capacidade de producédo simbdlica por parte das criangas e a constituicdo das suas
representacfes e crencas em sistemas organizados, isto €, em culturas. Destaca-se,
agui, a interessante questdo de saber se as culturas da infancia radicam, como a
expresséao parece querer significar, num sistema de construgéo de conhecimento e de
apreensdo do mundo especifico das criancas e alternativo (ou, pelo menos, diferente)
do dos adultos. A interpretacdo das culturas infantis, em sintese, ndo pode ser
realizada no vazio social, ela necessita de se sustentar na analise das condicdes
sociais em que as criangas vivem, interagem e dao sentido ao que fazem.

Em Sarmento (2003) descortinamos alguns dos fatores que afetam e
transformam a infancia na contemporaneidade, a exemplo da globalizacdo, do inicio
a profissionalizacéo cada vez mais cedo, do trabalho infantil, do abandono e descaso,

mudancas na estrutura familiar etc. Essas mudancas tém ratificado a pluralizacéo do
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modo se ser crianga, a heterogeneizacdo da infancia enquanto categoria social
geracional e o investimento das criangas com novos papeéis e estatutos sociais.

O processo de restitucionalizacdo da infancia, consoante Sarmento (2003),
caracteriza-se e acontece nos planos social e simbdlico. Dessa forma, as culturas da
infancia sdo também objeto de pluralizacao e de diferenciacdo. A andlise das culturas
da infancia na 22 modernidade torna-se fundamental para a compreensao das
mudancas estruturais contemporaneas e a busca da garantia das criancas enquanto

cidadas de direito.

Conhecer as “nossas” criancas €& decisivo para a revelagcdo da
sociedade, como um todo, nas suas contradicdes e complexidade.
Mas é também a condi¢do necesséria para a construgédo de politicas
integradas para a infancia, capazes de reforcar e garantir os direitos
das criancas e a sua insercdo plena na cidadania activa.
(SARMENTO, 2003, p. 01)

Como dito anteriormente, a infancia como categorial social e estatuto préprio
surge no século XIX. De acordo com Sarmento (2003), a institucionalizacdo da
infancia se deu por diversos fatores. O primeiro e principal foi a “criacdo de instancias
publicas de socializacdo, especialmente através da institucionalizacdo da escola
publica e da sua expansao como escola de massas” (SARMENTO, 2003, p. 03). Com
a obrigatoriedade da escola, ocorre a “institucionalizacado da infancia” e o trabalho do
grupo geracional mais novo, que era constituido por jovens da classe média urbana,
foi sendo substituido por espacos educativos e a educacdo passa a ser percebida
como ascensao de classe. Aliado a esse fator, houve o “recentramento do nucleo
familiar no cuidado de protecdo e estimulo ao desenvolvimento da crianga”
(SARMENTO, 2003, p. 04), que até entéo era feito fora da familia.

Outro fator foi a “formagdo de um conjunto de saberes sobre a crianga”
(SARMENTO, 2003, p. 04). Esses saberes constituiam-se como objeto de
conhecimento e alvo de um conjunto de prescri¢cées atinentes ao desenvolvimento
dentro do que se convenciona como padrdes de “normalidade”. Destacam-se entre
esses saberes a pediatria, a psicologia e a pedagogia, € 0s mesmos desenvolvem-se

na condi¢do de paradigma em torno de duas ideias conflitantes da infancia:

Referimo-nos as concepgdes antaglnicas rousseaunianas e
montaigneanas sobre a crianca, ao construtivismo e ao
comportamentalismo, as pedagogias centradas no prazer de aprender
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e as pedagogias centradas no dever do esforco, as pulsdes
libertadores e aos estimulos controladores, em suma, as ideias da
crianca-anjo, natural, inocente e bela e a crianca-demonio, rebelde,
caprichosa e disparatada. (SARMENTO, 2003, p. 05)

O ultimo fator citado por Sarmento (2003, p. 05) refere-se a “elaboragao de um
conjunto de procedimentos configuradores da administragdo simbdlica da infancia”,
gue se configuram nas normas estabelecidas pela sociedade de como as criancas
deveriam participar da vida coletiva. Esses fatores citados pelo autor séo os elementos
que tentaram normatizar e homogeneizar a infancia na transicdo entre os periodos
medieval e modernidade; no entanto, ndo deram conta do seu papel; ao contrério,
potencializaram as desigualdades inerentes a condicdo social, ao género, a etnia, ao
local de nascimento e residéncia, ao subgrupo etario a que cada crianca pertence. O
processo de globalizagdo na modernidade acentuou essas desigualdades e o que
temos na contemporaneidade séo vérias infancias dentro da infancia global.

Sarmento (2003) revela que a modernidade foi marcada por uma série de
rupturas sociais que impactaram de forma desigual, mas que contribuiram para a
estabilizacdo de algumas ideias fundadoras do espirito da modernidade, como a
crenga na razao, o sentido do progresso, a hegemonia dos valores ocidentais e a ideia
do trabalho como base social. Essas mudancas, na concep¢ao de Sarmento (2003),
tiveram sérias implicacdes no estatuto social da infancia e nos modos, diversos e
plurais, das condi¢Bes atuais de vida das crian¢as: o trabalho infantil nos paises
periféricos para manter a producao da nova indudstria, a utilizacdo das criangcas como
marketing na promogao de produtos na moda, na publicidade e o consumo de um
mercado extenso de produtos especificos para criancas.

A escola, por sua vez, atua como centro homogeneizador das diversas culturas
diante da multiculturalidade contemporanea, que radicaliza o choque cultural entre a
cultura escolar e as diversas culturas familiares de origem dos alunos de proveniéncia
social e etnias diferenciadas. Para o autor, o resultado acaba sendo o insucesso
escolar, pois a homogeneizacao reprime o diferente, gerando a crise educacional.
Diante desse problema, surge o ensino particular, a financeirizacdo da educacéo, que
traz em seu bojo a exclusdo de quem nao pode pagar pelo ensino.

A familia, por sua vez, também sofre vérias transformacgfes quanto as
modificagdes estruturais crescentes. A monoparentalidade, precocidade da

maternidade, aumento de lares sem criancas e 0 aumento de criancgas investidas de
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fungBes reguladoras do espaco doméstico sdo mudancas que revelam que a familia
deixa de ser pensada como uma entidade natural e passa ser pensada como
instituicdo social. Deve-se pensar na crescente ocupacao do espaco fisico doméstico
pelos adultos e a saida das criancas para multiplas agéncias de ocupacao e regulacao
do tempo. Em consonancia com Sarmento (2003), essa institucionalizacdo da vida
das criancas é fundamental para compreensdo da infancia na modernidade, bem
como a questdo do mercado de produtos culturais para a infancia, que acompanham
0 incremento comercial de outros produtos de consumo para as criangas. Este fato
contribui para uma aparente globalizacao da infancia.

Diante de todas as transformacdes aqui mencionadas, importa-nos pensar
sobre as possibilidades de uma autonomia da infancia e a necessidade de pensar a
crianca como sujeito social em nossa contemporaneidade. Sobre isso, Sarmento

assim discorre:

consideramos que a 22 modernidade radicalizou as condigbes em que
vive a infancia moderna, mas néo a dissolveu na cultura e no mundo
dos adultos, nem tdo pouco lhe retirou a identidade plural nem a
autonomia de acg¢ado que nos permite falar de criangas como actores
sociais. A infancia esta em processo de mudanga, mas mantém-se
como categoria social, com caracteristicas préprias. (SARMENTO,
2003, p. 10)

Dessa forma, conforme Sarmento (2003), pode-se considerar que a identidade
das criancas é também identidade cultural, ou seja, a capacidade de as criancas

constituirem culturas ndo se reduz apenas a cultura dos adultos.

1.2 Culturas da infancia

Como dissemos anteriormente, ndo € mais possivel concebermos um conceito
estéatico para infancia. Nao podemos falar e aceitar a ideia de que existe uma Unica
infancia se temos culturas, religides, estratos sociais, capital cultural diferentes em
cada familia, se as criancas estdo em contextos diferentes e as variaveis de classe
social, econdmica, politica e religiosa que envolvem cada crianca séo diferentes.

Impossivel falarmos de infancia na contemporaneidade e ndo recorrermos ao
conceito de cultura da infancia. Para Sarmento (2002, p. 3-4), entende-se por esse
conceito “a capacidade das criangas em constituirem de forma sistematizada modos

de significacdo do mundo e de ac¢éo intencional que séo distintos dos modos adultos
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de significagdo e acdo”. Esse conceito tem sido estabelecido constantemente pela

Sociologia da infancia como um elemento distintivo da categoria geracional.

A pluralizacdo do conceito significa que as formas e contetdos das
culturas infantis sdo produzidas numa relacdo de interdependéncia
com culturas societais atravessadas por relacbes de classe, de
género, e de proveniéncia étnica, que impedem definitivamente a
fixacdo num sistema coerente Unico dos modos de significacdo e acao
infantil. (SARMENTO, 2002, p. 4)

Sarmento (2002) indica que as culturas da infancia sado tdo antigas quanto a
prépria infancia; elas transportam as marcas dos tempos, exprimem a sociedade e
suas contradicdes nos seus estratos e na sua complexidade.

E na relacéo entre as formas culturais produzidas e dirigidas pelos adultos para
as criancas e as culturas construidas nas interagbes entre as criancas que se
constituem as culturas da infancia. Entre as formas culturais criadas e dirigidas pelos
adultos para a crianca podemos considerar a cultura escolar e o conjunto de produtos
do mercado produzidos para as criancas. Esses s6 se conseguem transmitir e difundir
de modo significativo quando compatibilizam com as condi¢cdes especificas de
recepcao das criangas. Ou seja, para Sarmento (2002 p. 7), “a compreensao das
culturas da infancia sé podera ser feita na conjugacdo da analise da producédo das
formas culturais para a infancia com a recepcéao efetiva dessas formas pelas criangas”.

Nas formas culturais produzidas pelas criangas, conforme Sarmento (2002),
estéo os jogos infantis, preservados e transmitidos pelas criangas, numa comunicagao
intrageracional que escapa a intervencdo adulta, e os modos especificos de
significacdo e uso da linguagem desenvolvidos entre 0s seus pares, e que Sao
distintos dos adultos. “[...] as criangas, nas suas interacdes com 0s pares e com 0S
adultos, estabelecem processos comunicativos configuradores dos seus modos de
vida” (SARMENTO, 2002, p. 15).

Essa forma de pensar as culturas da infancia e o imaginario infantil como um
fator de conhecimento e ndo uma incapacidade, uma marca de imaturidade e/ou um
erro, visdo também defendida por Sarmento (2002), remete a pensar a escola em que
as criancas sao as protagonistas na construgéo do saber. N&o cabe aqui pensar em
possibilidades de aprendizagem nas quais 0s saberes sao fragmentados e ha a

negacao das experiéncias das criangas.
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1.3 Breve Histérico da Educacéo Infantil no Brasil

Segundo Oliveira (1992), o servico de acolhimento as criangcas pequenas se
estabelece em decorréncia da revolucdo industrial, com base no modo de vida
capitalista, em razdo do trabalho das mulheres nas fabricas, muitas vezes, operarias
e maes, sem terem com quem deixar suas crian¢as ou tendo que leva-las para as
fabricas. Do movimento operario levantou-se uma reivindicacdo para que o estado
assumisse também essa responsabilidade, permitindo que a mulher pudesse
continuar trabalhando e provendo o sustento da familia.

De acordo com Oliveira:

A historia da creche liga-se as modificagbes do papel da mulher na
sociedade e suas repercussdes no ambito da familia, em especial no
gue diz respeito a educacao dos filhos. Essas modificagbes inserem-
se no conjunto complexo de fatores contraditérios presentes na
organizacao social, com suas caracteristicas econdmicas, politicas e
culturais. Em especial a creche deve ser compreendida dentro de um
contexto social que inclui a expanséao da industrializacéo e do setor de
servigcos, ao mesmo tempo em que a urbanizagdo se torna cada vez
maior. (1992, p. 17)

Kuhlmann Jr. (1998) assevera que, no Brasil, a primeira referéncia que
encontramos sobre instituicées voltadas para o atendimento de criancas pequenas é
no periodo republicano. A primeira delas foi fundada em 1899 e estava ligada a
Fabrica de Tecidos Corcovado no Rio de Janeiro. Essa instituicdo, bem como outras
vinculadas a empresas que surgiram nessa época, atendia aos filhos dos operarios e
nao tinha a preocupacao com o aspecto pedagogico da educacéo, mas estava voltada
aos interesses juridicos, empresariais, politicos e médicos (KUHLMANN JR, 1998).

No entanto, Brandao (2009), em sua tese de doutorado, faz uma anélise da
histéria da educacéo da crianga na Bahia ainda no periodo imperial (1822-1890), por
meio da qual a autora mostra a existéncia da educacao de criancas que nao estavam
em instituicbes assistenciais, como roda dos expostos, asilos, conventos, casas de
acolhimentos, mas, sim, em instituicdes escolares durante esse periodo. Segundo a
autora, deve-se considerar que a infancia, durante o Império, compreendia um periodo
gue se iniciava ao 0 ano e se alongava até os 14 anos de idade.

Para Brandéo (2009), as instituicbes de acolhimento, consideradas espacos

oficiais de instrucdo e educacao, ainda que fossem somente para atender uma certa
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camada da populacdo e mantidas por ordens religiosas e donativos da populacgéo, ja
sinalizavam alguma preocupacdo do governo, que, por vezes, colaborava para
resolver os problemas financeiros que estas enfrentavam.

Importante mencionar que a moralizacdo do ensino era a principal
caracteristica da educacdo durante o Império, em que eram repassadas as normas
comportamentais desejadas pela sociedade (BRANDAOQ, 2009). Existia, portanto, a
intelectualizacdo do ensino e a moralizacao da infancia. Essa educacéo ocorria tanto
nas instituicdes de caridade, onde estavam as criancas abandonadas, geralmente de

zero a seis anos de idade, como nas instituicdes escolares,

Nas escolas estavam as criancas a partir dos 7 anos de idade, pois
este era o periodo considerado como o da razdo, em que as criangas
ja podiam distinguir entre o bem e o mal, configurando como o tempo
certo para se educar com mais intensidade nos valores morais da
época. (BRANDAO, 2009, p. 82)

bY

Em relagcdo a instrucdo das criancas menores de sete anos na Bahia,
consoante Brandado (2009), somente em 1854, em um relatorio do presidente da
provincia na época, Jodo Mauricio Wanderley, tivemos uma proposta de atendimento
para criancas de quatro a oito anos, mas tudo indica que ficou somente no papel, uma
vez que apenas as criangas a partir de sete anos frequentavam as instituicoes oficiais
de instrucdo. Ap6s esse periodo, somente no ano de 1882, durante o Congresso
Pedagogico, encontram-se referéncias as criancas menores de sete anos, quando se
determina a obrigatoriedade de ensino para criangas a partir dos seis anos de idade,
e em 1881, quando o Regulamento Bulcdo estabelece como um dos critérios para a
matricula da crianca a idade minima de cinco anos. Assim, de acordo com Brand&o
(2009), é possivel perceber que a instru¢do da infancia no Império foi marcada por
contradicbes que “de um lado predominava o discurso liberal de educacéao para todos,
porém, na pratica, esse nao se efetivou. Observa-se a falta de uma politica publica
séria para a instrugéo nos primeiros anos de vida dos cidadaos” (BRANDAO, 2009, p.
129).

Nesse percurso, Faria (1997) sinaliza que no Brasil o surgimento das creches
teve suas peculiaridades em relacdo ao surgimento dessas instituicbes no restante do
mundo. Enquanto em outros paises, principalmente europeus, a creche assistia as

criangas para as mulheres terem condicao de trabalhar nas industrias, aqui as creches
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populares cuidavam dos filhos das mées que trabalhavam na inddstria e também dos
filhos das empregadas domésticas. Eram denominadas Casa dos Expostos ou Roda.

A divisdo entre o atendimento as criancas pobres e ricas durante bastante
tempo era evidente. De um lado, havia o atendimento assistencial, voltado aos
cuidados com a saude, a nutricdo e a higiene das criangas, que eram atendidas,
geralmente, em periodo integral e por institui¢cdes filantropicas ou publicas (OLIVEIRA,
1992). Esse tipo de instituicdo ficou conhecido, tradicionalmente, como creche. Do
outro lado, havia as instituicbes particulares que ofereciam um atendimento
educacional, de meio-periodo, com o intuito de preparar as criancas para a
escolarizacdo que se seguiria. Estas instituicdes receberam denominacdes de pré-
escola, jardim de infancia e escolinha (OLIVEIRA, 1992).

A palavra “creche”, vinda do francés, significava “manjedoura”. Ela era
associada ao simbolismo cristdo de dar abrigo a um bebé necessitado. Esta claro que
desde aquela época muitos fatos aconteceram e o significado da creche foi se
alterando com eles; suas fun¢des foram sendo redefinidas (OLIVEIRA, 1992, p. 14).

Segundo Perrenoud (1993), em 1919 foi instituido o Departamento da Crianca
no Brasil, cuja obrigacdo deveria ser do Estado, mas foi mantido, na realidade, por
doacdes, e possuia diferentes servigos: realizar histérico sobre a situacdo da protecéo
a infancia no Brasil; fomentar iniciativas de amparo a crianca e a mulher gravida pobre;
publicar boletins; divulgar conhecimentos; promover congressos; concorrer para a
aplicacao das leis de amparo a crianca; uniformizar as estatisticas brasileiras sobre
mortalidade infantil.

De acordo com Oliveira (2011), na década de 1920 e no inicio dos anos 30,
entre as reivindicacfes de parte do movimento operéario por melhores condicfes de
trabalho e de vida estava a da existéncia de locais para a guarda e atendimento das
criangas durante o trabalho das mées. Para atrair e reter a forga de trabalho,
empresarios fundaram vilas operarias, clubes esportivos e também algumas creches
e escolas maternais para filhos de operarios em cidades como Rio de Janeiro, Sdo
Paulo e vérias outras no interior de Minas e Norte do pais; iniciativas timidamente
seguidas por outros empresarios.

Oliveira (2011) ainda informa que, em 1932, surgiu o Manifesto dos Pioneiros
da Educacgéo Nova, documento que defendia a educacdo como funcéo publica. Entre
0s pontos discutidos nesse periodo de renovacéo do pensamento educacional estava

a educacdao pré-escolar, instituida como a base do sistema escolar; entretanto, esse
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debate acerca da renovacao pedagogica dirigiu-se mais aos jardins de infancia, em
que estudavam preferencialmente as criancas dos grupos sociais de prestigio.
Surgiram os novos jardins de infancia e cursos para formar seus professores, mas
nenhum deles voltado ao atendimento prioritario as criancas das camadas populares.

A partir de 1930, inicia-se uma segunda fase na historia da educacao infantil

brasileira. Conforme Sonia Kramer:

a fase de 1930-1980, quando se concretizaram trabalhos de
assisténcia social e educacional a infancia tendo em Vvista,
principalmente o “desenvolvimento nacional’. Verifica-se ai a
multiplicacdo de 6rgéos estatais destinados ao atendimento da crianca
de zero a seis anos. (2011, p. 47)

Neste periodo, havia uma ampla defesa das creches e do atendimento publico
a infancia “desvalida” e “abandonada”. A principio, as creches e pré-escolas tinham
um cunho assistencialista, visando apenas o guardar e o cuidar da crianca na falta da
familia. Essa concepcgdo tratava a crianca como um ser fragil, indefeso e
completamente dependente.

Em relacdo ao trabalho pedagdgico, no inicio da década de 1980, apesar dos
muitos questionamentos acerca dos programas de cunho compensatério e da
abordagem da privacdo cultural na pré-escola, continuou limitado a préticas
recreativas e assistenciais em virtude da falta de oportunidades reais para seus
professores, ou seja, em funcédo das condi¢Bes de trabalho que esses profissionais
nao tinham.

A demanda pelas pré-escolas foi se tornando cada vez maior, e com esse
crescimento, a Educacgéo Infantil passou por um processo de municipalizacdo. O
intuito da educacdo, agora, ndo era mais assistencialista ou compensatorio, mas a
pré-escola tinha uma funcédo educativa. Varios professores da época debatiam as
atribuicdes das creches e pré-escolas e implementavam novos projetos, visando ao
desenvolvimento cognitivo e linguistico.

Em 1988 acontece um grande marco na histéria da Educacéo Infantil no Brasil:
a educacao foi reconhecida como um direito de todas as criancas e um dever do
Estado, com a promulgacdo da Constituicdo Federal. Nesse contexto, houve uma
expansdo do numero de escolas e uma melhoria na formagédo dos profissionais.
Também na década de 1990, com a promulgacdo do Estatuto da Crianca e do

Adolescente (ECA), os direitos das criangas foram concretizados.
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No ano de 1996, a Educacao Infantil € reconhecida pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional como etapa inicial da Educacao Basica. Diante disso, a
Educacao Infantil passa por uma nova concepcédo, com a valorizagao da crianca e da
sua cultura, considerando-a um ser ativo e capaz de construir 0 seu proprio
conhecimento. O educador passa a ser mediador entre a crianga e o mundo. A familia
terd 0 seu papel como coparticipante do processo de ensino-aprendizagem e a
bagagem cultural de cada uma passa a ser respeitada. As orientacdes eram para que
o ludico estivesse presente em todos os conteudos.

Em 1998 é elaborado o Referencial Curricular Nacional para Educacéo Infantil
(RCNEI), um documento norteador contendo novas propostas pedagoégicas
diretamente voltadas para as criangas de zero a seis anos de idade, respeitando suas
peculiaridades.

Como vimos, somente na Constituicdo de 1988 as creches e pré-escolas
passam a fazer parte dos sistemas educacionais. No entanto, apesar da determinagao
constitucional, somente depois de oito anos teria estatuto legal, com a LDB 9.394/96,
gue admite as instituicbes de atendimento as criancas como parte do sistema

educacional. Essas determinac¢des desencadeiam um marco mais significativo, isto é:

O reconhecimento dessas instituicbes como parte do sistema
educacional, apontando para a possibilidade da superagcdo desses
espacos de segregacdo social, que isolam as criangcas pobres em
instituicdes educacionais vinculadas aos 0rgéos de assisténcia social.
(KUHLMANN JUNIOR, 2000, p. 493)

Do ponto de vista legal, a partir da promulgacéo da Constituicdo de 1988, todas
as criancgas deixaram de ser apenas seres necessitados de assisténcia e passaram a
ser sujeitos de direitos, como aponta Guimaraes (2011, p. 30): “...] direito a vida,
saude, alimentacdo, educacdo, lazer, cultura, dignidade, respeito, liberdade,
convivéncia familiar e comunitaria”.

Ainda, de acordo com Guimardes (2011), o texto legal firma o carater
complementar entre as instituicbes de educacdo infantii e a familia. Ademais,
assegura sobre a formacé&o do profissional e a avaliacdo na educacgéao infantil que tera
a finalidade de acompanhamento do desenvolvimento pedagogico e nédo de
reprovacao.

Apés dois anos da LDB de 1996, temos novos avangos no atendimento a

crianga, quando em 1998 o Ministério da Educacdo (MEC) e o Conselho Nacional de
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Educacdo (CNE) apresentam as Diretrizes Curriculares da Educacéo Infantil, que
apontam para a melhoria da qualidade do atendimento as criangas de zero a seis anos
através da organizacdo e principios éticos, estéticos e politicos para o trabalho
cotidiano. De carater mandatorio, estabeleciam como principal objetivo orientar as
instituicbes de Educacao Infantil na organizacdo, articulagdo, desenvolvimento e
avaliacdo de suas propostas, além de determinar paradigmas para a propria
concepcao dos programas de cuidado e educacédo de qualidade, sendo revisada em
2010. Também no ano de 1998 foi lancado o Referencial Curricular Nacional para a
Educacéo Infantil. Porém, como observa Guimaraes (2011, p. 32), esse documento,

embora visto como um avanco, gera controvérsias na sociedade e na academia:

[...] por um lado, situa a educacéo infantil como lugar de construgédo da
identidade e da autonomia da crianca, por outro lado, a estruturacéo
dos conteddos e metodologias mostra a preocupagdo com a
antecipacgéo dos contetdos do ensino fundamental.

No entanto, para Kuhlmann Jr. (2010, p. 8), esse novo contexto, impulsionado
novamente pela crescente presenca feminina no mercado de trabalho, € marcado pelo
reconhecimento das instituices de educacao infantil como dignas e legitimas; como
passiveis de fornecer uma boa educacao para as crian¢as que as frequentam, desde
gue atendam os padrdes de qualidade exigidos para isso.

O autor ainda pondera que a insercdo das creches nos sistemas educacionais
nao significou necessariamente a suplantagdo da concepcdo educacional
assistencialista. Com a falta de recursos proprios para a educacédo infantil, novas
divisGes por idades foram sendo sistematizadas, em que criancas de zero a trés anos
frequentariam as creches e os maiores, de quatro a seis, as pré-escolas. “...] Sao
varias as noticias de municipios cindindo centros de educacéo infantil e limitando o
atendimento em periodo integral” (KUHLMANN JR., 2000, p. 7). Situacdo que
presenciamos até os dias de hoje.

Outra situagao também gerada pela publicagdo dos “Referenciais Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil” e que até hoje servem como parametro para a
organizacao curricular em muitas instituicdes educativas, embora ndo esteja explicito
no documento, tem sido a ideia de que é possivel organizar o conhecimento em areas
compartimentadas. Isso tem gerado, desde sua criagdo, a organizac¢do dos curriculos

da educacao infantil em grades; assim, em um determinado momento se trabalha
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natureza e sociedade, em outro momento matematica etc., sem uma integralidade
entre essas linguagens. Porém, apesar de apresentar os eixos de forma separada em

seus trés volumes, logo na apresentacao, ha o seguinte esclarecimento:

A organizacdo do Referencial possui carater instrumental e didatico,
devendo os professores ter consciéncia, em sua pratica educativa, que
a construcdo de conhecimentos se processa de maneira integrada e
global e que hé inter-relacdes entre os diferentes eixos sugeridos a
serem trabalhados com as criancas. Nessa perspectiva, o Referencial
€ um guia de orientacdo que devera servir de base para discussdes
entre profissionais de um mesmo sistema de ensino ou no interior da
instituicdo, na elaboracdo de projetos educativos singulares e
diversos. (BRASIL, 1998, p. 07)

Apesar disso, podemos considerar o RCNEI um grande avanco na tentativa de
se estruturar melhor o papel da Educacao Infantil, trazendo uma proposta que integra
o cuidar e o educar, o que representa, até hoje, um dos maiores desafios da Educacéo
Infantil em nosso pais.

Como podemos perceber, o conceito de infancia reflete inteiramente na forma
de atendimento dado a crianca pequena em cada contexto. Ele norteia o papel da
Educacao Infantil diante das transformacdes sociais que vao acontecendo no decorrer
da historia e desencadeando um novo olhar sobre a crianga.

1.4 Educacao Infantil e Interdisciplinaridade: Concepc¢fes e documentos

regulatérios

A Lei 12.796 de 04 de abril de 2013, que altera a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) 9394/96, em seu artigo 29, define a Educacédo Infantil como a
primeira etapa da educacao béasica (BRASIL, 2013b). Seu atendimento compreende
criancas de zero a trés anos na creche, e de quatro e cinco anos na pré-escola (até a
alteracdo compreendia criancas de zero a seis anos idade). Essa educagao tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade.

Nessa pesquisa, o termo Educacao Infantil refere-se a educagédo que acontece
nas instituicées de creches e pré-escolas a que todas as criangas de zero a cinco anos
tém direito. Apesar da sua importancia, muitas vezes, ser atribuida ao plano dos

direitos sociais da infancia e de sua cidadania, sabemos, hoje, que a sua relevancia
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esta para além dessas questdes, configurando-se essa etapa da educa¢cdo como uma
grande contribuinte no desenvolvimento social e humano.

Como dissemos, a educacao infantil, conforme a Lei 12.796 (BRASIL, 2013b),
é direcionada para criancas de zero a cinco anos de idade. A matricula de criancas
com quatro anos de idade j& era prevista na Emenda Constitucional n° 59, de 11 de
novembro de 2009, que estabelecia uma educacao Basica e obrigatéria dos 4 aos 17
anos. Entretanto, no Brasil ela s6 é obrigatoria, em se tratando de Educacao Infantil,
para criancas de quatro e cinco anos, sendo as de zero a trés facultativa. A Lei n®
12.796 (BRASIL, 2013b), que regulamenta esse assunto, estabelece o prazo até 2016
para adequacao das escolas. Os pais passaram a ser obrigados a matricular seus
filhos de quatro e cinco anos na pré-escola, sob pena de serem multados ou detidos
de 15 dias a um més. Da mesma forma, a partir de entdo passou a ser
responsabilidade das redes municipais de ensino assegurar vaga para todas as
criancas dessa faixa etaria.

Nessa mesma regulamentacéao, foi estabelecida a nova forma de Organizacéo

da Educacéo Infantil:

Art. 31. A educacdo infantil ser4 organizada de acordo com as
seguintes regras comuns:

| - avaliacdo mediante acompanhamento e registro do
desenvolvimento das criangas, sem 0 objetivo de promog¢ao, mesmo
para o acesso ao ensino fundamental,

Il - carga horaria minima anual de 800 (oitocentas) horas, distribuida
por um minimo de 200 (duzentos) dias de trabalho educacional;

Il - atendimento a crianga de, no minimo, 4 (quatro) horas diarias para
o turno parcial e de 7 (sete) horas para a jornada integral,

IV - controle de frequéncia pela instituicao de educacédo pré-escolar,
exigida a frequéncia minima de 60% (sessenta por cento) do total de
horas;

V - expedi¢cdo de documentacgéo que permita atestar os processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crianca. (BRASIL, 2013b)

Além dessas alteragbes sobre a obrigatoriedade escolar — padrées nacionais
de funcionamento na educacéo infantil, o estabelecimento do minimo de horas de
trabalho pedagdgico e dias letivos —, essa lei trouxe desafios importantes, como a
oferta de educacgéo inclusiva, atendimento educacional especializado e tratamento da
diversidade étnico-racial jA& no inicio da educagdo béasica (BRASIL, 2013b).
Consideramos que esses sao aspectos qualitativos essenciais, pois ndo € possivel

conceber um sistema inclusivo, tdo discutido nas ultimas décadas, sem que se
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reconheca e respeite as diversidades desde a entrada das criangas no sistema, uma
vez que esse periodo € normalmente a primeira experiéncia significativa das criancas
no espaco publico, neste caso, a creche ou a pré-escola.

Em 2013, uma nova publicacédo realizada pelo Conselho Nacional de Educacéo
reine as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Basica (DCNEI) e
nela temos a revisao para a educagao infantil. As Novas Diretrizes, reunidas em um
mesmo material, foram resultado de um amplo debate que buscava prover os
sistemas educativos em seus varios niveis (Municipal, Estadual e Federal). Nessa
revisdo, as creches e pré-escolas sdo constituidas como estabelecimentos
educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de crian¢as de zero a cinco
anos de idade, refutando as funcbes de carater meramente assistencialista, mesmo
gue ainda tenham a obrigacdo de assistir as necessidades basicas de todas as
criancgas. Sobre o curriculo da Educacéo Infantil, esse mesmo documento afirma que
deverd ser feita uma imbricacdo entre praticas que articulem as experiéncias e 0s
saberes das criancas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, cientifico e tecnolégico. Essas praticas sao realizadas através das relacbes
sociais que as criangas estabelecem entre seus pares e com seus professores ou
professoras, cujo objetivo é a formacao de suas identidades (BRASIL, 2013a).

De acordo com o DCNEI (BRASIL, 2013a), essas praticas devem fazer parte
do planejamento e avaliacdo, levando em consideracdo os diversos aspectos da
crianca (expressivo-motora, afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e
sociocultural), de modo integral e indivisivel, que irdo ser promovidas através de
modalidades que garantam as metas educacionais do projeto pedagdgico.

Assim, a proposta pedagodgica das instituices de Educacao Infantil, conforme
o DCNEI (BRASIL, 2013a, p. 88), “deve ter como objetivo principal promover o
desenvolvimento integral das criancas de zero a cinco anos de idade garantindo a
cada uma delas o acesso a processos de construcdo de conhecimentos e a
aprendizagem de diferentes linguagens”. Além disso, o documento propde algumas
condi¢cbes para que as Instituicbes de educacao Infantil assegurem sua organizagao

curricular, dentre as quais destacamos:

As préticas pedagdgicas ocorreram de modo a ndo fragmentar a
crianga nas suas possibilidades de viver experiéncias, na sua
compreensdo do mundo feita pela totalidade de seus sentidos, no
conhecimento que constroi na relagdo intrinseca entre razdo e
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emocao, expressdo corporal e verbal, experimentacdo préatica e
elaboracdo. (BRASIL, 2013a, p. 9)

Referente a qualquer experiéncia de aprendizagem que seja trabalhada pelas
criancas, o DCNEI ressalta que “devem ser abolidos os procedimentos que nao
reconhecem a atividade criadora e o protagonismo da crianga pequena, que
promovam atividades mecanicas e nao significativas para as criangas” (BRASIL,
2013a, p. 93).

Outro ponto do documento que nos chama atencéo, a respeito do trabalho
interdisciplinar, € que deixa bem evidente a realizacdo de um trabalho contextualizado,
inter-relacionado, sem que haja fragmentacdes, ou aconteca de modo disciplinar:

E necessério considerar que as linguagens se inter-relacionam: por
exemplo, nas brincadeiras cantadas a crianga explora as
possibilidades expressivas de seus movimentos a0 mesmo tempo em
gue brinca com as palavras e imita certos personagens. Quando se
volta para construir conhecimentos sobre diferentes aspectos do seu
entorno, a criancga elabora suas capacidades linguisticas e cognitivas
envolvidas na explicacdo, argumentacao e outras, a0 mesmo tempo
em que amplia seus conhecimentos sobre o mundo e registra suas
descobertas pelo desenho ou mesmo por formas bem iniciais de
registro escrito. Por esse motivo, ao planejar o trabalho, é importante
nao tomar as linguagens de modo isolado ou disciplinar, mas sim
contextualizadas, a servico de significativas aprendizagens. (BRASIL,
2013a, p. 94)

Quanto a organizagdo curricular da Educacdo Infantil, o DCNEI (BRASIL,
2013a, p. 95) salienta que ela pode se estruturar em eixos, centros, campos ou
modulos de experiéncias, mas esses modos de organizacdo devem se articular em
torno dos principios, condicdes e objetivos propostos na diretriz. Sobre o
planejamento, esse poderd ser semanal, mensal e por periodos mais longos de
atividades e projetos, fugindo de rotinas mecanicas.

Em 2001, O Plano Nacional de Educacao - PNE (Lei 10.172), cuja elaboracgao
ja estava prevista desde 1996 na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, foi
aprovado. No que diz respeito a Educacéo Infantil, endossava esse nivel educativo
como nivel da educacéo basica, afirmava que a educacao de criangas de zero a seis
anos seria um investimento humano e previa a formagéo de docentes para atuar nessa

area. Para isso, seria necessario “atendé-la com profissionais especializados capazes
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de fazer a mediag&o entre o que a crianga ja conhece e o0 que pode conhecer, significa
investir no desenvolvimento humano de forma inusitada” (BRASIL, 2001, p. 9).
Em 2014, um novo PNE, Lei n° 13.005, foi aprovado, tendo como meta niumero

1 o acesso para a Educacao Infantil:

universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola para as
criancas de 4 a 5 anos de idade e ampliar a oferta de educacéao infantil
em creches de forma a atender, no minimo, 50% (cinquenta por cento)
das criancas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE.
(BRASIL, 2014)

Para Barbosa et al. (2014), o novo Plano Nacional de Educagéo (PNE), com
carater decenal (2014-2024), possui grande importancia nos rumos das politicas
educacionais e podera contribuir para que a educacéao se efetive como politica de
Estado e ajude a suplantar “marcas histéricas da provisoriedade das politicas
emergenciais que caracterizaram - e caracterizam - as proposi¢des para a educacao
das criangas menores de seis anos no Brasil” (BARBOSA et al., 2014, p. 506).

Conforme a andlise de Barbosa et al. (2014), para além da meta 1, outras metas

incidem diretamente sobre essa etapa da educacao basica:

Constatamos que, além da meta 1 e suas respectivas estratégias (17)
especificas, outras metas e estratégias apresentam proposi¢coes
pertinentes a educacdo infantil, como, por exemplo, as metas: 2
(universalizacdo do ensino fundamental de nove anos); 4 (educacéo
especial); 6 (educacdo em tempo integral); 7 (qualidade da educacgéo
basica, em todas as etapas e modalidades); 15 e 16 (politica nacional
de formacao dos profissionais da educacgéo); 17 e 18 (valorizagédo dos
profissionais do magistério da educacdo basica); 19 (gestdo
democrética); e 20 (ampliacdo do investimento publico em educacao).
Compreender essa totalidade é politicamente indispensavel para o
acompanhamento e controle social da educacéo infantil, reivindicando
0 cumprimento de pautas que sejam relevantes para essa etapa da
educacéo basica. (BARBOSA et al., 2014, p. 509)

A autora alerta que no PNE de 2014 nem sempre a expressao “‘educagao
basica” indica referéncia explicita a educacgéao infantil (BARBOSA et al., 2014). Dessa
forma, é preciso se atentar para a transferéncia de caracteristicas que nao se
adequam ao processo de educacdo das criancas de até seis anos de idade, que
reprovam concepc¢des ao ignorar as especificidades do projeto educativo e do trabalho
pedagodgico de creches e pré-escolas, deixando de lado a significativa producdo de

conhecimento realizada por diversos pesquisadores da area.
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Novamente, compartiihamos do pensamento de Barbosa et al. (2014), para
quem, apesar das conquistas enunciadas no PNE 2014, muitos desafios se
apresentaram para a educacao infantil; além disso, salienta que devemos estar
atentos ao documento, uma vez que €é perceptivel em suas linhas certa evidenciacao

e centralidade das preocupac¢des com o ensino fundamental.

1.4.1 Educacao Infantil e Interdisciplinaridade na BNCC

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é o documento que apresenta um
conjunto de competéncias gerais que deverdo ser desenvolvidas por todos os
educandos ao longo da Educacao Basica. A implantacao da base deveria ocorrer até
o dia 31 de dezembro de 2020.

Logo no inicio do documento, na introducéo, a BNCC € conceituada da seguinte
forma:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de
carater normativo que define o conjunto orgéanico e progressivo de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educac¢do Basica, de modo a que
tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano
Nacional de Educacéo (PNE). (BRASIL, 2018, p. 7)

Sendo assim, por ser a BNCC de carater normativo, as escolas deverao fazer
adequacdes em suas propostas curriculares e pedagogicas, assegurando que as
mesmas estejam em consonancia com esse documento. Nesse sentido, a BNCC se
diferencia dos Referenciais Curriculares Nacionais, pois estes ndo tinham o carater
de obrigatoriedade. Trata-se, portanto, de um referencial obrigatorio que deve ser
adotado no curriculo de todas as redes de ensino e instituicdes escolares.

Sobre o curriculo, este aparece como complementar, em que a aprendizagem
se materializa, caracterizando o curriculo em acéo. Entre esse conjunto de decisdes,

ha uma que versa sobre interdisciplinaridade, qual seja:

decidir sobre formas de organizacao interdisciplinar dos componentes
curriculares e fortalecer a competéncia pedagogica das equipes
escolares para adotar estratégias mais dinamicas, interativas e

colaborativas em relagdo a gestdo do ensino e da aprendizagem.
(BRASIL, 2018, p. 16)
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Neste ponto, a BNCC orienta sobre a interdisciplinaridade entre os
componentes, a fim de que se consolidem as aprendizagens propostas.

No capitulo trés da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) encontra-se a
parte que versa sobre uma série de noc¢des, habilidades e atitudes que todas as
criangas que fazem parte da Educacao Infantil ttm o direito de aprender. Esses
elementos sédo apresentados como objetivos para aprendizagem e desenvolvimento
e devem ser adotados por todas as escolas do pais, sejam elas publicas ou privadas.

A grande alteracao proposta pela BNCC na Educacéo Infantil esta na definicao
de seis direitos fundamentais para as criancas de zero a cinco anos: conviver,
brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se. Esses direitos de aprendizagem
e desenvolvimento, na primeira etapa da Educacéao Basica, estardo de acordo com 0s
eixos estruturantes da Educacdo Infantil, interacbes e brincadeira, e deverdo ser
garantidos para que as criangas tenham condicdes de aprender e se desenvolver.

Outra novidade é a mudanca no curriculo da Educacéo infantil; este ndo estara
mais estruturado pelos sete eixos (Movimento; Masica; Artes Visuais; Linguagem Oral
e Escrita; Natureza e Sociedade; Matematica; e ldentidade e autonomia), mas por um
conjunto de praticas em um arranjo composto pelos cinco campos de experiéncias:
O eu, o outro e 0 noés; Corpo, gestos e movimentos; Tracos, sons, cores e formas;
Escuta, fala, pensamento e imaginagéao; Espacos, tempos, quantidades, relagdes e
transformacdes.

Em cada um desses campos sdo estipulados os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dispostos em trés grupos, por faixa etéria: bebés (0 a 1 ano e 6
meses), criangcas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses), criangas
pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses). Assim, “0s campos de experiéncias
constituem um arranjo curricular que acolhe as situacdes e as experiéncias concretas
da vida cotidiana das criangas e seus saberes, entrelacando-os aos conhecimentos
que fazem parte do patrimonio cultural” (BRASIL, 2018, p. 38). Ratifica, entdo, que
para a nova base as criangas ndao serdo mais apenas receptoras das mensagens
disseminadas pelos adultos, mas também séo capazes de produzir cultura.

A nova Base estipula cinco campos de experiéncia fundamentais para o
desenvolvimento das criancas. Logo, o trabalho divido pelos sete eixos, como
acontece atualmente na Educacao Infantil do nosso municipio, Caetité, devera ser
repensando. Por exemplo, o campo de experiéncia Corpo, gestos e movimentos

nao abarca somente os conteldos do eixo Natureza e sociedade e do eixo
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Movimento como alguns podem pensar, 0os conteudos estdo interligados e
complementares a todos 0s outros campos de experiéncia. Sendo assim, percebemos
gue com a nova proposta da BNCC teriamos um carater mais interdisciplinar do que
como acontece atualmente. Ainda € preciso considerar que, segundo o documento,
os Campos de Experiéncia e os objetivos ndo sao considerados como curriculo, mas
existem para fornecer um auxilio ao professor no planejamento de suas atividades, de
acordo com cada fase.

O professor Paulo Fochi, Coordenador do Observatério da Cultura Infantil
(OBECI) e um dos quatro consultores e redatores para a constru¢ao do documento
da Base Nacional Comum Curricular para a Educacao Infantil nos alerta:

N&o podemos confundir os campos de experiéncia com a tradicao de
organizacao do curriculo por disciplinas, como estamos acostumados.
N&o se trata de dar novo nome a uma velha forma de fragmentar o
conhecimento. Organizar o curriculo com esse arranjo curricular nao
significa distribuir os cinco campos em dias da semana, quadro de
horéario ou conjunto de atividades. Também os campos de experiéncia
nado podem ser reduzidos a um conjunto de objetivos. Muito pelo
contrario, € preciso considera-los a partir dos textos (ou ementas,
como temos chamado) que explicitam os elementos -culturais,
cientificos, sociais, ambientais e tecnolégicos do patrimbnio que a
humanidade j&4 sistematizou e, assim, toma-los como uma
circunscricdo conceitual para os adultos e as criangas se
movimentarem. (FOCHI, 2020, p. 69)

A nova BNCC (BRASIL, 2018) explicita que a Educacéo Basica deve se atentar
para a formacao e para o desenvolvimento global humano, propor o rompimento com
as visdes reducionistas e privilegiar a dimensao intelectual e afetiva, o que significa
uma visao plural, singular e integral da crianca. Dessa forma, ela afirma a educacéao
integral, que, independente da jornada escolar, dever4 promover a aprendizagem
sintonizada com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos alunos, para

lidar com os desafios da sociedade contemporanea. Dessa forma,

a BNCC propde a superacéo da fragmentacao radicalmente disciplinar
do conhecimento, o estimulo & sua aplicagdo na vida real, a
importancia do contexto para dar sentido ao que se aprende e o
protagonismo do estudante em sua aprendizagem e na construcéo de
seu projeto de vida. (BRASIL, 2018, p. 14-15)

Ao assumir o compromisso com a educacao integral independentemente da

jornada escolar e ao propor a superacéo da fragmentacéo radicalmente disciplinar do
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conhecimento, a BNCC traz o indicativo de que é preciso superar a fragmentacao dos
saberes.

Nesse sentido, para Kramer (1991), a BNCC favorece o pleno desenvolvimento
psicoldgico infantil, os aspectos do ponto de vista afetivo, cognitivo, linguistico e o da
psicomotricidade. Estes aspectos devem estar presentes simultaneamente na
atividade infantil, que é global e indivisivel. A autora discorre sobre a importancia de
se oferecer as criancas um ambiente que proporcione a manifestacdo e ampliacédo
dos seus interesses e conhecimentos, de modo a favorecer o desenvolvimento e o
maior conhecimento do mundo fisico e social (da lingua, da matematica, das ciéncias
naturais e das ciéncias sociais), eixos basicos da funcdo pedagogica da pré-escola.

Se a crianca aprende de forma global e indivisivel como aponta Kramer, logo
0s eixos também deverao ser trabalhados de forma integral, sem compartimentacdes.
Neste sentido, podemos assinalar que houve um avanco no que tange a
interdisciplinaridade na Educacao Infantil no texto da BNCC.

Portanto, sobre a pratica interdisciplinar na educacao infantil, para Libaneo
(2006), constitui-se uma das atitudes necessarias ao professor ou a professora do
mundo contemporaneo, ao tratar das novas exigéncias educacionais frente as novas
realidades da nossa sociedade. Este autor indica que € preciso uma modificacdo da
ideia de uma escola de préticas pluridisciplinares para uma escola e uma prética
interdisciplinar, isto €, a escola como um todo, em todos 0s seus niveis, inclusive no
ensino infantil.

Para Libaneo (2006), na escola pluridisciplinar, como a que conhecemos hoje,
as disciplinas sao justapostas ou isoladas entre si; muitas vezes, nao ha uma conexao
entre os dominios do conhecimento. O ensino das disciplinas segue uma ordem
l6gica, horarios inflexiveis, sem ponderar as diferencas de aprendizagem entre os
alunos. Ou seja, “critica-se a organizacao disciplinar porque ela lida com o
conhecimento de forma estanque, fechada, fragmentada, por isso, pde dificuldades
ao conhecimento interdisciplinar” (LIBANEO, 2006, p. 30-31). Ressalta-se que a
nocao de interdisciplinaridade €, em alguns momentos, conhecida apenas como
interacédo entre duas ou mais disciplinas — o que deve ser analisado. O ponto central
da interdisciplinaridade, segundo Japiassu (1976 apud LIBANEO, 2006, p. 31), é “o
fato de ela conseguir incorporar resultados de varias especialidades, tomando-lhes
empréstimo, esquemas conceituais de analise, instrumentos e técnicas metodolbgicas

a fim de fazé-los integrar, depois de havé-los comparados e julgados”. Portanto, néo
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se trata apenas de uma simples ligacdo entre as disciplinas, mas o ato de ligar o
conhecimento cientifico a uma cognigéo pratica.

Ainda em conformidade com Libaneo (2006), a organizacao do curriculo por
disciplinas escolares ndo seria 0 maior problema, mas essa forma de organizacao
provoca um habito de restringir o ensino a exposicéo oral dos contetudos sem levar
em conta o transcurso de investigacdo e a aplicabilidade desses conteiudos na
resolucao de problemas e situacdes do dia a dia. Para o autor citado, uma mudanca
de atitude perante o rigor da ordenacao disciplinar requer a compreensao da pratica
interdisciplinar em trés sentidos: como atitude; como forma de organizagao
administrativa e pedagdgica; como pratica curricular.

Para suplantar a fragmentacdo e a compartimentacdo dos saberes para uma
compreensao melhor da realidade, precisamos de uma atitude interdisciplinar, tal

como propde Fazenda:

7

Interdisciplinaridade é uma nova atitude diante da questdo do
conhecimento, de abertura & compreenséao de aspectos ocultos do ato
de aprender e do aparentemente expressos, colocando-os em
guestao. Exige, portanto, na pratica uma profunda imersao no trabalho
cotidiano. (FAZENDA, 2002, p. 11)

Para a autora, nao significa somente quebrar as barreiras entre as disciplinas,
mas também romper as barreiras entre todas as pessoas envolvidas no processo
educativo através da partilha de experiéncias e o reconhecimento da limitagdo do seu
saber. E necessario dialogo para que haja uma construcéo coletiva do conhecimento.

Na organizacdo escolar também se efetiva a atitude interdisciplinar. Para
Libaneo (2006), ela se exprime através da producdo coletiva do projeto politico
pedagogico e nas praticas de ordenacao e gestdo da escola. A integracdo entre 0s
professores das varias disciplinas € fundamental para garantir a unidade do trabalho
educativo. Na pratica curricular, essa unidade se efetiva em reunides de disciplinas,
nas quais os conteudos possibilitem tratamento pedagdgico-interdisciplinar a partir
dos temas geradores e que permitam, por conseguinte, a compreensao mais
globalizante da realidade. Certamente os alunos aprenderéo a ter maior flexibilidade
de raciocinio e perceberdo com mais acuidade os fendmenos naturais, sociais,
culturais, politicos e econdmicos em suas relagdes causais. “A atitude interdisciplinar

requer uma mudanca conceitual no pensamento e na pratica docente, pois seus
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alunos néo conseguirdo pensar interdisciplinarmente se o professor Ihes oferecer um
saber fragmentado e descontextualizado” (LIBANEO, 2006, p. 34).

Diante do exposto, percebemos que por meio de uma pratica interdisciplinar as
criancas poderdao compreender melhor a sua realidade; nessa perspectiva, tornar-se-
ao sujeitos pensantes criticos e, assim, poderdo atuar na sua transformacéo
estrutural. Sendo assim, essa pratica ajudard a promover a emancipacdo social,
politica, econdbmica dos sujeitos, bem como tornara a aprendizagem muito mais
significativa.

Apesar de considerar um grande retrocesso o fato de que algumas questdes,
como a diversidade, infancias do campo e crianc¢as indigenas, antes referendadas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (2010), ndo aparecerem em
nenhum momento na atual BNCC, assim como o silenciamento da sexualidade
infantil, podemos concluir que em relacdo a interdisciplinaridade tivemos, sim, alguns
avancos, uma vez que essa pratica ndo foi pontuada de forma tdo direta nos
documentos anteriores. Acreditamos que, se 0s professores adotarem uma postura
interdisciplinar, como a que foi e esta sendo discutida entre varios tedricos importantes
das éareas de Filosofia, Linguistica, Didatica, Curriculo, Educacdo Infantil etc.,
poderemos até rechacar a omissao dessas teméticas inclusivas, ao trazermos a tona
sua discusséao, mediante a abordagem dos contetidos com base nas experiéncias das
criancas, como Sao propostos na propria Base.

O estudo sobre interdisciplinaridade na Educacéo Infantil e o que a BNCC
apresenta sobre 0 assunto sdo importantes para que todos 0s que atuam nessa etapa
de ensino possam reconhecer a necessidade de assumir o compromisso com a
educacao integral das criancas, independentemente da jornada escolar, e superar a
fragmentacao dos saberes, ja que a separacdo de contetdos por disciplina ndo esta

condizente com uma pratica pedagégica em seu sentido pleno.
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2 INTERDISCIPLINARIDADE E EDUCACAO INFANTIL

2.1 Concepcdes sobre interdisciplinaridade

Neste capitulo, pretendemos apresentar a importancia da interdisciplinaridade
na Educacdo Infantil evidenciando como é necesséria a pratica pedagogica
interdisciplinar, especialmente no ambito da etapa em que se inicia toda a base
escolar da criangca. Corroborando com o que menciona Japiassu (1976, p. 213), “[...]
o futuro e a eficicia, ndo s6 das pesquisas nas ciéncias humanas, mas também de
seu ensino estdo essencialmente ligados e condicionados ao desenvolvimento de
uma metodologia interdisciplinar”.

E de acordo com a discussdo feita pelo Grupo de Estudos e Pesquisa
Fenomenologia, Formacéao, Linguagem Ludica e Interdisciplinaridade em Pesquisa e
Educacdo (FFLLIPE), no artigo Interdisciplinaridade e Pesquisa: um encontro de

saberes necessarios a pratica pedagdgica na educacéo infantil:

Acreditamos que compreender o sentido da interdisciplinaridade
permite ao professor de infancia um novo olhar pedagdgico,
evidenciando em sua pratica um processo de integracdo, de troca, de
parceria entre as diferentes ciéncias que envolvem sua acédo
pedagdgica. Trata-se de uma atitude de abertura, socializada,
possibilitando formas inesperadas a sua pratica, sendo ela
comprometida com a realidade social e educacional. E o professor
passa a ser um pesquisador continuo de sua praxis pedagdgica,
percebendo a importancia e a necessidade de colocar sua pratica
além da sala de aula. (ROJAS et al., 2013, p. 16057)2

Nesse artigo, percebemos o quanto professores e professoras que atuam na
Educacao Infantil necessitam compreender o que é interdisciplinaridade e, assim,
refletir sobre sua pratica. Partiremos, entdo, como sugere Japiassu (1976), um dos
primeiros estudiosos sobre o assunto no Brasil, da analise do termo
interdisciplinaridade. A palavra interdisciplinaridade é formada por trés termos: inter
— que denota acao reciproca, acdo de A sobre B e de B sobre A; disciplinar — termo
que se refere a disciplina, do latim discere — aprender, discipulus — aquele que

aprende. O termo dade refere-se a qualidade, estado ou resultado da acéo. Podemos

2 Artigo escrito a partir das discussdes do Grupo de Estudos e Pesquisa Fenomenologia, Formacao,
Linguagem Ludica e Interdisciplinaridade em Pesquisa e Educacao (FFLLIPE), vinculado ao Programa
de Pés-Graduacao da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).
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dizer, entdo, que uma acgdao reciproca disciplinar — entre disciplinas, ou de acordo com
uma ordem — ocasionando um estado, qualidade ou resultado da ag&o corresponderia
ao termo interdisciplinaridade.

Thiesen (2008) informa que o conceito de interdisciplinaridade chegou no Brasil
através da obra de Georges Gusdorf, que defendia ser a totalidade uma categoria
bésica das reflexdes desta nova perspectiva teorica, a qual seguiu, inicialmente, dois
campos: 0 epistemoldgico, principiado nas obras de Hilton Japiassu; e o enfoque
pedagogico, encontrado nas discussbes de Ivani Fazenda. No campo da
epistemologia o objeto de estudo era o conhecimento em sua producao, reconstrucao
e socializacao; a ciéncia e seus paradigmas; e 0 método como mediacao entre sujeito
e realidade. Pela perspectiva pedagdgica, as discussdes tratavam de questdes
curriculares e de aprendizagem escolar.

De modo geral, os estudos sobre interdisciplinaridade no Brasil dividem-se em
trés periodos:

a década de 1970, periodo em que se inicia 0 processo de
estruturacdo conceitual basica; a década de 1980, marcada por um
movimento que caminhou na busca de epistemologias que
explicitassem o tedrico e o abstrato, a partir do pratico, do real; e a
partir da década de 1990, momento de definicdo de uma teoria da
interdisciplinaridade. (FAZENDA, 1994, p. 17-19)

Para Japiassu (1976), o fenbmeno interdisciplinar possui duas origens: uma
interna, que é caracterizada pelo remanejamento geral do sistema das ciéncias, e uma
externa, caracterizada pela movimentacdo dos saberes convergindo para a agao.
Dessa forma, a questdo interdisciplinar apresenta-se sob a forma de trés

reivindicacdes, que sao:

a) Contra um saber fragmentado em migalhas, pulverizado numa
multiplicidade crescente de especialidade, em que cada um se fecha
como que para fugir ao verdadeiro conhecimento. b) Contra o divorcio
crescente, ou esquizofrenia intelectual, entre uma universidade cada
vez mais compartimentada, dividida, subdividida, setorizada e
subsetorizada, e a sociedade em uma realidade dinamica e concreta,
onde a “verdadeira vida” sempre é percebida como um todo complexo
e indissociavel. c) Contra um conformismo das situaces adquiridas e
das “ideias recebidas” ou impostas. (JAPIASSU, 1976, p. 44)

Como podemos ver, os protestos da interdicisplinaridade apresentados em

Faxz (1976) estdo sempre voltados para uma mesma questdo: a luta contra a
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fragmentacado de saberes devido a sua incoeréncia com a realidade em que vivemos.
Além disto, o autor nos apresenta diferentes demandas para esse empreendimento:
demanda associada a necessidade de surgimento de areas interdisciplinares para o
desenvolvimento da ciéncia; demanda por um saber menos fragmentado por parte
dos estudantes; demanda por profissionais que ndo sejam especialistas reduzidos a
uma Unica especialidade; demanda dos problemas sociais, que nem sempre podem
ser resolvidos ou tratados pelas disciplinas existentes.

Seja qual for a motivacéo, a interdisciplinaridade contesta de forma sistematica
a organizagao do saber como um chamado ao combate do avanco desordenado do
namero de especialidades e das linguagens exclusivas das ciéncias. Seu objetivo,
conforme Luck (1994), é o de promover a superacao da visdo restrita do mundo e a
compreensao da complexidade da realidade, a0 mesmo tempo resgatando a
centralidade do homem na realidade e na producédo do conhecimento, de modo a
permitir, a0 mesmo tempo, uma melhor compreenséo da realidade do homem como
ser determinante e determinado.

Segundo Japiassu (1976, p. 52), a interdisciplinaridade, “ndo se trata de
postular uma nova sintese do saber. O que importa € constatar todo um esforgo para
aproximar, comparar, relacionar e integrar os conhecimentos”. Entéo, qual seria objeto
da interdisciplinaridade? Ainda conforme Japiassu (1976, p. 57), “trata-se de explorar
as fronteiras das disciplinas e as zonas intermediarias entre elas”. Para o autor, a
interdisciplinaridade surge como instrumento e a expressao de uma critica interna do
saber, como uma forma de superar o isolacionismo das disciplinas, como um modo
de abandonar a pseudo ideologia da independéncia de cada disciplina relativamente
aos outros dominios da atividade humana e aos diversos setores do préprio saber
(JAPIASSU, 1976).

Para compreendermos melhor o sentido do termo “interdisciplinaridade”, temos
que perpassar pelo conhecimento do que é disciplina e disciplinaridade. Japiassu

assim esclarece:

disciplina é essa progressiva exploracao cientifica especializada numa
certa area ou dominio homogéneo de estudo. Uma disciplina devera,
antes de tudo, definir e estabelecer suas fronteiras constituintes.
Fronteiras estas que irdo determinar seus objetos materiais e formais,
seus métodos e sistemas, seus conceitos e teorias. (JAPIASSU, 1976,
p. 61)
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O germe da especializagcdo do conhecimento e, consequentemente, do
surgimento de fronteiras provém de uma das filosofias das ciéncias: o positivismo.
Essa filosofia € considerada a grande responsavel porque nenhuma outra denotou
tanto a compartimentalizacdo das disciplinas em nome de uma exigéncia
metodoldgica de cada objeto particular, constituindo a “propriedade privada” desta ou
daquela disciplina (JAPIASSU, 1976).

Conforme Lick (1994), o paradigma positivista estabeleceu uma visao
dicotomizadora da realidade, segundo a qual a realidade ¢é isso ou aquilo. Essa visao
da realidade permite que se vejam as solu¢gbes dos problemas como possiveis
mediante intervencgdes setorizadas e dissociadas entre si.

Ja o termo interdisciplinar ndo possui um sentido epistemoldgico Unico e

estavel, mas

Podemos dizer que nos reconhecemos diante de um empreendimento
interdisciplinar todas as vezes em que ele conseguir incorporar os
resultados de vérias especialidades, que tomar de empréstimo a
outras disciplinas certos instrumentos e técnicas metodolégicos,
fazendo uso dos esguemas conceituais e das andlises que se
encontram nos diversos ramos do saber, a fim de fazé-los integrarem
e convergirem, depois de terem sido comparados e julgados.
(JAPIASSU, 1976, p. 75)

Em consonancia com Yared (2008), interdisciplinaridade significa,
etimologicamente e em sentido geral, relacdo entre disciplinas. Ainda que o termo seja
mais usado para indicar relacdo entre disciplinas, atualmente alguns autores o
distinguem de outros afins, tais como transdisciplinaridade e pluridisciplinaridade, que

também podem ser entendidas como diferentes formas de relacfes disciplinares.

A palavra interdisciplinaridade evoca a “disciplina” como um sistema
constituido ou por constituir, e a interdisciplinaridade sugere um
conjunto de relagdes entre disciplinas abertas sempre a novas
relagbes que se vai descobrindo. Interdisciplinar é toda interagao
existente dentre duas ou mais disciplinas no ambito do conhecimento,
dos métodos e da aprendizagem das mesmas. Interdisciplinaridade é
0 conjunto das interacdes existentes e possiveis entre as disciplinas
nos ambitos indicados (SUERO, 1986 apud YARED, 2008, p. 162).

Diante do exposto, constatamos que a interdisciplinaridade carrega como
intuito principal as relagdes viaveis entre duas ou mais disciplinas, sejam relacdes ja

existentes ou que ainda nado foram observadas. No entanto, € necessario entender
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gue nao se trata apenas da integragdo e jungéo entre partes de um todo, mas de algo
mais complexo, como aponta Paviani (2014, p. 48):

A interdisciplinaridade ndo € apenas a integragdo de um conjunto de
relacbes entre as partes e o todo, mas também uma descoberta de
propriedades que ndo se reduzem nem ao todo, nem as partes mais
isoladas. Em seu nivel mais alto, € uma modalidade de relacao que,
sem eliminar as contribui¢cdes individuais das disciplinas, as integra
num Unico projeto de conhecimentos.

Como apontado anteriormente, segundo Fazenda (1994), os estudos
modernos sobre interdisciplinaridade demonstram caracteristicas peculiares de
acordo com cada década a partir 1970. J& no inicio desde século, a autora menciona

que:

A interdisciplinaridade € uma nova atitude diante da questdo do
conhecimento, de abertura a compreenséao de aspectos ocultos do ato
de aprender e dos aparentemente expressos, colocando-os em
questdo. [..] A interdisciplinaridade pauta-se numa acdo em
movimento. Pode-se perceber esse movimento em sua natureza
ambigua, tendo como pressuposto a metamorfose, a incerteza.
(FAZENDA, 2002, p. 180)

E notavel, nesta citagdo, como a interdisciplinaridade pode possibilitar a
compreensdo da aprendizagem, que tem expressdo na acao e que caracteriza um
terreno incerto e ambiguo. Seu conceito desperta para uma imensidade de sentidos.

Yared (2008) ressalta que todo conhecimento sustenta um didlogo constante
com outros conhecimentos, cujas caracteristicas podem se complementar, ampliar,

confirmar, questionar ou negar. Sendo assim, entende a interdisciplinaridade como o

movimento entre as disciplinas, sem a qual a disciplinaridade se torna
vazia; € um ato de reciprocidade e troca, integracao; movimento que
acontece entre 0 espago e a matéria, a realidade e o sonho, oreal e o
ideal, a conquista e o fracasso, a verdade e 0 erro, na busca da
totalidade que transcende a pessoa humana. (YARED, 2008, p. 165)

Essa autora nos mostra que a interdisciplinaridade convida o aluno a ser
protagonista de sua historia, concedendo-lhe mais originalidade e transformando-o
em um ser mais humano, que deseja estar em conexdo com a sociedade,
concedendo-lhe, especialmente, a criticidade para realizagdo de suas escolhas,
responsabilidade para seu aprimoramento pessoal e o poder agir na transformacgéao

da realidade.
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Japiassu (1976), ao buscar esclarecer o vocabulario interdisciplinar e oferecer
uma definicdo, propbe que antes de qualquer acdo € necessario definir o que é
disciplina e, na sequéncia, entender que as relacdes entre elas podem ocorrer
segundo diferentes graduacfes: multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade,
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Baseando-se num trabalho produzido por
E. Jantsch, Japiassu (1976, p. 73) mostra um esquema que explica e exemplifica os

tipos de relacbes possiveis entre as disciplinas, o qual se apresenta no Quadro 1.

Quadro 1. Graus sucessivos de cooperagao e coordenacao entre as disciplinas
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Fonte: Japiassu (1976).

Neste quadro conseguimos visualizar que a multidisciplinaridade se apresenta
como uma simples justaposi¢ao, um trabalho com atributos provenientes de diversas
disciplinas, sem, necessariamente, resultar em um trabalho de equipe, de tal modo

gue somente o empréstimo de algumas informacdes seria supostamente necessario
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para resolver determinada questdo. Da mesma forma que o multidisciplinar, o
pluridisciplinar é a juncdo de alguns mdédulos disciplinares, todos no mesmo plano,
mas o multidisciplinar se diferencia do pluridisciplinar, por explicitar as relacdes entre
as disciplinas, enquanto no pluri ndo existe cooperacao entre estas. Dessa forma, a
multidisciplinaridade e a pluridisciplinaridade séo sistematiza¢des de um soé nivel, mas
com objetivos diferentes. Ja na interdisciplinaridade o “verdadeiro horizonte
epistemoldgico ndo pode ser outro sendo o campo unitario do conhecimento”
(JAPIASSU, 1976, p. 74). Segundo o Japiassu, a distincdo de interdisciplinaridade
das outras formas de colaboracéo apresentadas se caracteriza pela intensidade das
trocas entre os especialistas e pelo grau de integragéo real entre as disciplinas. Diante

disso, apresenta sua definicdo do que é interdisciplinaridade:

O que vem a ser, afinal, o interdisciplinar? Passamos por graus
sucessivos de cooperacdo e de coordenagdo crescentes antes de
chegarmos ao grau préprio ao interdisciplinar. Este pode ser
caracterizado como o nivel de colaboracdo entre as diversas
disciplinas ou entre setores heterogéneos de uma mesma ciéncia
conduz a interagbes propriamente ditas, isto €, a uma certa
reciprocidade nos intercambios, de tal forma que, no final do processo
interativo, cada disciplina saia enriquecida. (JAPIASSU, 1976, p. 75)

Percebemos, também, que ndo existe a negacao das disciplinas nos sistemas
das multi, pluri, inter e transdisciplinaridade. Elas sdo conservadas de acordo com os
retdngulos da figura e vemos um aumento crescente deles até a transdisciplinaridade,
da mesma forma o nimero de setas de cooperacdo. Existem diferentes niveis ou
hierarquias disciplinares e a colaboracéo é constante e intensa. Entretanto, enquanto
na interdisciplinaridade ha um Unico arranjo, na transdisciplinaridade ele parece
chegar de varios niveis, e o seu dinamismo movimenta o conjunto, conforme a seta
para a direita. Na transdisciplinaridade, a estrutura se move como que refletindo o
grupo de relagoes.

No artigo intitulado Dialogando sobre a interdisciplinaridade em Ivani Catarina
Arantes Fazenda e alguns dos integrantes do Grupo de Estudos e Pesquisa em
Interdisciplinaridade da PUC-SP (GEPI)3, observamos que essas distincoes

apontadas por Japiassu (1976) quase sempre se tornam uma inquietude para muitos

3 Artigo escrito a partir de uma pesquisa bibliografica na qual, entre os 70 trabalhos em analise, Ivani
Catarina Arantes foi a autora mais citada como referencial teérico de pesquisa e o didlogo com alguns
dos textos dessa autora com alguns dos integrantes do Grupo e Estudos e Pesquisa em
Interdisciplinaridade da PUC-SP (GEPI).
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estudiosos que buscam uma definicho, e nao conceituacdo do termo

interdicisplinaridade, no entanto,

Para Fazenda (2011a, p. 16), os académicos estdo muito preocupados
em definir e ndo em conceituar a interdisciplinaridade, “[...] e, nessa
busca, muitas vezes se perdem na diferenciacdo de aspectos tais
como: multi, pluri e transdisciplinaridade”, diferenciacées que, pelas
leituras que efetuamos de seus enunciados, ndo se configuram em
preocupacdo de Ivani Fazenda ou do GEPI. Nesse aspecto, a
interdisciplinaridade poderia a principio ser entendida como jung¢éo ou
relacbes entre duas ou mais disciplinas, como aproximacdo de
contetidos que se intercomunicam, somatéria de linguagens etc. S6
gue a interdisciplinaridade para Ivani Fazenda € muito mais complexa,
constituindo-se na superagdo da concepgdo fragmentéria para a
unitaria do ser humano, levando ao conceito de eternidade, uma uniao
no desejo de viver livremente e alcancar o que ainda nao foi
alcancado. Fazenda (2011b, p. 25) também entende que a
interpretacdo da interdisciplinaridade depende da atitude das pessoas
frente ao conhecimento e como transformar essa atitude em fazeres,
dessa maneira, “Interdisciplinaridade nos parece hoje mais processo
que produto. Também a interdisciplinaridade nédo se constitui ha
negacdo da disciplinaridade, pois dela depende em esséncia”.
(MOZENA; OSTERMANN, 2014, p. 100)

Fazenda (2003) revela que a linguagem interdisciplinar advém da linguagem
disciplinar, e esclarece o que € linguagem. Nesse esclarecimento, a autora enfatiza a
precisdo do professor ter o cuidado para ndo fazer da interdisciplinaridade uma pratica
pedagogica simplista e vazia, mas, sim, uma pratica usual diaria, um jeito de ser.
Quando Fazenda expde essa questdo, chama-nos atencdo sobre a necessidade de
internalizacdo da acao interdisciplinar que foi e/ou seré realizada. Somente a partir
dessa é que a prética assumira identidade no individuo.

Para Fazenda (2002), o pensar interdisciplinar da-se a partir da contestacao de
que nenhuma forma de conhecimento é em si mesma racional. E a busca do dialogo
com outras formas de conhecimento, deixando-se interpenetrar por elas. Dessa forma,
tem o conhecimento do senso comum como valido, pois é no cotidiano que nossas
vidas fazem sentido. Alarga-se, assim, através do dialogo com o conhecimento
cientifico nossa relagdo com o outro e com 0 mundo.

Alem disso, Fazenda afirma que para que uma acao seja interdisciplinar é
necessario ter um vasto conhecimento do contexto a ser trabalhado. “Conhecer o
lugar de onde se fala € condi¢cdo fundamental para quem necessita investigar o como
proceder ou como desenvolver uma atitude interdisciplinar na pratica cotidiana”
(FAZENDA, 2012, p. 3).
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Alias, essa atitude corresponde ao termo que, segundo lvani Fazenda e o
GEPI-PUC-SP, sintetiza os principios e fundamentos que compreendem a

interdisciplinaridade:

Atitude de qué? Atitude de busca de alternativas para conhecer mais
e melhor; atitude de espera frente aos atos ndo consumados; atitude
de reciprocidade que impele a troca, que impele ao didlogo, com pares
idénticos, com pares andnimos ou consigo mesmo; atitude de
humildade frente a limitacdo do préprio ser; atitude de perplexidade
frente & possibilidade de desvendar novos saberes; atitude de desafio,
desafio frente ao novo, desafio em redimensionar o velho; atitude de
envolvimento e comprometimento com 0s projetos e com as pessoas
neles envolvidas; atitude, pois, de compromisso em construir sempre
da melhor forma possivel, atitude de responsabilidade, mas,
sobretudo, de alegria, de revelacdo, de encontro, enfim, de vida
(FAZENDA, 2010, p. 170 apud MOZENA; OSTERMANN, 2014, p.
102).

Para Ivani Fazenda (2010 apud MOZENA; OSTERMANN, 2014), a
interdisciplinaridade traduz-se numa atitude, uma maneira de ser e fazer ligada a uma
nova maneira de ver e lidar com o conhecimento. Ainda segundo a autora e 0 GEPI-
PUC-SP, a interdisciplinaridade “é uma atitude permeada pelo respeito ao proximo e
ao mundo, uma acéo que extrapola o ambiente escolar e que envolve as esferas dos
saberes, acdes e sentimentos” (MOZENA; OSTERMANN, 2014, p. 106).

Santos (2007) entende como atitude interdisciplinar a postura, o jeito, o
sentimento, 0 comportamento e o estado de espirito — desarmado e aberto — a serem
assumidos e vividos pelo educador diante do eu, do outro e do mundo. Para ele,
somente mediante uma atitude interdisciplinar tornam-se possiveis o desvelamento e
a apreensdo critica do sentido de cada um dos gestos e/ou atos pedagdgicos. “Tal
atitude s6 podera ser assumida pelo ser enquanto ontolégico, uma vez que ele € o
Unico capaz de negar-se a se mesmo, em virtude de sua natureza dialética” (SANTOS,
2007, p. 72).

Fazenda (2015), em um texto complementar apresentado no Encontro Nacional
de Didatica e Préatica de Ensino — ENDIPE-2014, afirma que, ao falarmos de
interdisciplinaridade na Educacédo, ndo podemos nos ater apenas a pratica empirica,
ou as pressuposi¢des didaticas convencionais, mas temos que fazer uma analise
minuciosa dos porqués dessa pratica/didatica histérica e culturalmente

contextualizadas.
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Neste mesmo texto, a autora nos alerta que ndo podemos confundir

interdisciplinaridade escolar e interdisciplinaridade cientifica:

Na interdisciplinaridade escolar a perspectiva é educativa, assim os
saberes escolares procedem de uma estruturacdo diferente dos
pertencentes aos saberes constitutivos das ciéncias. Na
interdisciplinaridade escolar as nocbes, finalidades, habilidades e
técnicas visam favorecer, sobretudo, o processo de aprendizagem
respeitando os saberes dos alunos e sua integracao. [...] A pesquisa
interdisciplinar somente torna-se possivel onde varias disciplinas se
rednem a partir de um mesmo objeto, porém, € necessario criar-se
uma situagao problema no sentido de Freire (1981), onde a ideia de
projeto nasga da consciéncia comum, da fé dos investigadores no
reconhecimento da complexidade do mesmo e na disponibilidade
destes em redefinir o projeto a cada duvida ou a cada resposta
encontrada. (FAZENDA, 2014, p. 12-13)

Assim, observamos que no ambito do conhecimento cientifico, a
interdisciplinaridade se endossa como orientagdo para cooperar na tentativa de
superar a dissociacdo do conhecimento produzido e para nortear a producédo de uma
nova ordem do conhecimento, jA na esfera do ensino a interdisciplinaridade se
constitui na viabilidade da qualidade do ensino por meio da superagdo continua da
sua classica fragmentacao, posto que orienta a formacédo global do homem.

2.1.1 Perspectiva interdisciplinar em Educacéo

Para compreender melhor sobre a perspectiva interdisciplinar em Educacéo,
mencionamos, aqui, o pensamento de Lenoyr (2006), em seu artigo intitulado Trés
interpretacbes da perspectiva interdisciplinar em educagdo em funcdo de trés
tradicdes culturais distintas, pois apresenta-nos trés perspectivas distintas de
abordagens da interdisciplinaridade: a l6gica do sentido, a l6égica da funcionalidade e
a légica da intencionalidade fenomenoldgica. Essas abordagens séo provenientes de
diferentes concepcdes filosoficas que embasam a interdisciplinaridade em educacéao.
O autor, no entanto, enuncia que existe certa mutualidade entre elas, no intuito de
afastar-se de toda abordagem firmada unicamente na teoria ou unicamente na pratica.

Segundo Lenoyr (2006), a preocupacao da primeira concepgao esta centrada
na pesquisa do sentido, da conceitualizacdo, da compreensao que permite recorrer
aos saberes interdisciplinares. Nessa abordagem, a relagdo com o saber disciplinar

encontra-se no centro do processo interdisciplinar. Essa concepgao € extremamente
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demarcada por preocupacgfes criticas nos planos epistemoldgicos, ideoldgicos e
sociais. Tem seu cerne principalmente na Franca.

A segunda concepc¢do, mais pratica e operacional, € caracterizada
principalmente por questdes sociais empiricas, na atividade instrumental. Para Lenoyr
(2006), a preocupacdo central dessa concepcao € a pesquisa da funcionalidade. Ela
se centra mais abertamente na América do Norte anglo-saxénica.

Lenoyr ressalta, ainda, que essas duas concepcles, apesar de distintas, se

remetem a emancipacao e liberdade dos seres humanos,

Segundo diferentes trabalhos, estas diferencas sao socio-
historicamente fundamentadas em duas logicas distintas que remetem
a duas concepcbes de educacao, uma francéfona, outra americana,
buscando, todavia, uma finalidade comum. Com efeito, tanto nos
Estados Unidos como na Franga, os sistemas educativos escolares
tém como finalidade primeira o desenvolvimento integral da pessoa
humana: uma pessoa autbnhoma, responsavel, apta a agir na
sociedade de maneira refletida e critica. Em resumo, esses dois
sistemas visam formar seres humanos livres, emancipados. A
operacionalizacdo desta visdo repousa em tradicbes diferentes,
alguns dirdo em paradigmas diferentes. (LENOYR, 2006, p. 12)

Lenoyr (2006) mostra que na Franca a concepcdo da perspectiva
interdisciplinar de educacao é resultante do prolongamento do pensamento racional
cartesiano, do trabalho dos filésofos (dentre outros, Voltaire), e do pensamento dos
enciclopedistas que, no século das XVIII, ergueram-se contra 0 obscurantismo, a
ignorancia e a opressao social que segundo eles configuravam o Estado teocratico e
a aristocracia. Dessa forma, “a relagdo com o saber, com a disciplina cientifica torna-
se primordial, porque garante a tradi¢&o cultural. E importante, portanto, problematizar
o saber, questionar-lhe o sentido antes de agir” (LENOYR, 2006, p. 13).

Ja nos Estados Unidos, a questao fundamental “ndo € a do saber, mais a da
funcionalidade, do saber-fazer que reclama um certo saber-ser. A relagdo com o
sujeito esta em primeiro plano” (LENOYR, 2006, p. 14). O que realmente importa séo
0S questionamentos a respeito das perspectivas pedagogicas que de fato contribuam
para o atendimento dessas finalidades, “permitindo ao sujeito, de uma parte, integrar
por meio de suas aprendizagens as normas e 0s valores sociais retidos em um
curriculo, e, de outra parte, desenvolver as habilidades instrumentais necessarias para

intervir sobre e no mundo” (LENOYR, 2006, p. 14). Sendo assim, nos Estados Unidos,
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a questdao central foi a da integracdo: integracdo do sujeito, integracdo das
aprendizagens, integracao dos saberes. O resultado ao saber-fazer, a integragéo ao
saber-ser seria a interdisciplinaridade.

Lenoyr (2006) conclui que a logica francesa € orientada em direcdo ao saber e
a légica americana no sujeito aprendiz. Entdo, qual seria a terceira concep¢do? A da
l6gica brasileira, que € direcionada pelo terceiro elemento construtivo do sistema
pedagogico-didatico, o docente em sua pessoa e em seu agir. “A interdisciplinaridade
centra-se na pessoa na qualidade de ser humano e procede, entdo, segundo uma
abordagem fenomenoldgica” (LENOYR, 2006, p. 15).

Nessa compreenséo, Bello (2006), ao abordar sobre a fenomenologia baseado
no pensamento husserliano, adverte-nos que a experiéncia vivida e a reflexao
sistematica podem, efetivamente, ndo estar cindidas. Concebe a fenomenologia como
uma reflexdo sobre um fenémeno ou sobre aquilo que se mostra e como se mostra.
“Para compreender o sentido das coisas, nds devemos fazer uma série de operagoes,
pois nem sempre compreendemos tudo imediatamente, que consiste em identificar
sendo, os fendmenos, de tudo aquilo que se manifesta a n6s” (BELLO, 2006, p. 19).

Lenoyr (2006) cita o pensamento de lvani Fazenda para nos apresentar a
abordagem fenomenolégica da Interdisciplinaridade

Logo, ndo se trata aqui nem de questionar o saber, nem de interrogar
0s processos de aprendizagem do aluno, mas, para um ser humano,
de se inclinar sobre sua experiéncia humana e sobre as maneiras
cComo as coisas se apresentam através de uma tal experiéncia. A
perspectiva adotada € profundamente influenciada pela
fenomenologia; o olhar é dirigido sobre a subjetividade de sujeitos
inseridos no mundo da vida e sobre a sua intersubjetividade no plano
metodolégico. (FAZENDA, 1998 apud LENOYR, 2006, p. 15)

Lenoyr (2006) indica que a abordagem fenomenoldgica da interdisciplinaridade
encontra-se muito bem retratada nos textos de Fazenda, porquanto a autora pde em
evidéncia a questdo da intencionalidade, a necessidade do autoconhecimento, da
intersubjetividade e do didlogo (FAZENDA, 1979, 1991, 1994 apud LENOYR, 2006,
p. 15) e que essa abordagem esta centrada principalmente no saber-ser, concebido
como a descoberta de si pelo estudo dos objetos inteligiveis e o melhoramento de
atitudes reflexivas sobre seu agir.

Para Bello (2006), estamos sempre buscando o sentido das coisas, ainda que

nem todas as coisas sao imediatamente compreensiveis; para ela, ndo nos interessa
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o fato enquanto fato, mas interessamo-nos pelo sentido deles. A intuicdo € o primeiro
passo do caminho e revela ser possivel, captar o sentido e a reflexdo; em um segundo
nivel, seria a capacidade que o ser humano tem de se dar conta do que esta fazendo.
“O ser humano, tem capacidade de perceber e registrar aquilo que percebe, e de se
dar conta de que esta vivendo no ato da percepgéao” (BELLO, 2006, p. 33).

Ainda para Lenoyr (2006), a interdisciplinaridade compde-se de um projeto
politico no plano educativo que sugere novas maneiras de conceitualizar a sociedade,
a acao de formacao e, assim, outras visdes de relacdes sociais, mais respeitosas da
dimensdo humana. Desse modo, considera a pessoa inserida na sociedade, levando
em consideragdo sua realidade com seus varios problemas, sem abstrair-se das
guestdes politicas.

Ao ponderar estas diferentes perspectivas, Lenoyr (2006) conclui que ndo se
trata de concepcgdes opostas, mas complementares, pois cada uma delas tem a sua
riqueza singular e tem sua peculiaridade, agregando valor na formag&o docente. A
juncao da pesquisa do sentido epistemolégico a pesquisa da funcionalidade é muito
positiva, especialmente na formacdo docente, pois € ela que permite ao futuro
professor ou professor ja& em exercicio se conhecer melhor e conhecer melhor as suas

praticas, realizando uma autoanalise.

Se a abordagem instrumental pode ser um coadjuvante poderoso para
resolver problemas sociais de diversas ordens, ela pode também
reduzir a atividade intelectual a preocupacdes de viabilidade comercial
e submeter & formag&@o universitaria — ensino e pesquisa — as
exigéncias politicas ou econbmicas. Por sua parte, a abordagem
epistemolégica pode ajudar a compreender a complexidade, os
fundamentos e os desafios das relagbes disciplinares; ela pode
também favorecer uma acentuacdo da fragmentacdo disciplinar ou
eliminar a perspectiva social. Enfim, a perspectiva fenomenoldgica,
gque pode favorecer enormemente a tomada de consciéncia pelo
docente de suas fung¢fes profissionais, sendo sociais, pode também
induzir condutas humanas que negligenciam, entre outras, a relacéo
com o saber. (LENOYR, 2006, p. 17)

Dessa forma, Lenoyr (2006) justifica porque o ensino interdisciplinar e a
formacdo para e pela interdisciplinaridade devem se manter inseparaveis das trés
dimensoes, do sentido, da funcionalidade e da intencionalidade fenomenologica, para
gue nao esteja exclusivamente fundada na pratica ou na teoria. As diferentes
perspectivas que caracterizam a interdisciplinaridade em educacao, apesar de

procederem de logicas e de culturas distintas, “devem ser preservadas, para evitar o
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nivelamento que uma internacionalizagdo selvagem poderia conduzir” (LENOYR,
2006, p. 17).

O enfoque interdisciplinar, no contexto educacional, demonstra-se, portanto,
como um aporte para reflexdo e direcionamento para a solucdo das dificuldades
referentes & pesquisa e ao ensino, e que dizem respeito & maneira como séo tratadas

as funcdes da educacéao.

2.1.2 A interdisciplinaridade escolar

Conforme a concepcao de Fazenda (2014), na interdisciplinaridade escolar os
saberes escolares procedem de uma estruturacdo diferente relativa aos saberes
constitutivos das ciéncias. “Na interdisciplinaridade escolar as nocoes, finalidades
habilidades e técnicas visam favorecer, sobretudo, o processo de aprendizagem
respeitando os saberes dos alunos e sua integracéo” (FAZENDA, 2014, p. 13).

Lick (2014) esclarece que a interdisciplinaridade nao significa a negacdo da
disciplinaridade, ndo consiste na desvalorizacdo das disciplinas e do conhecimento
produzido por elas, pois delas constitui sua esséncia. Sendo assim, segundo Ferreira
(2011 apud MOZENA; OSTERMANN, 2014), a interdisciplinaridade escolar requer a
existéncia da disciplina, pois ela consiste em sua base. Portanto, assume grande
importancia no trabalho interdisciplinar em sala de aula o entendimento da histéria de
cada disciplina, o espaco que ocupa no curriculo escolar e na sua vida e dos seus
alunos, ja que a interdisciplinaridade vai além do ambito da sala de aula e ganha forcas

na medida em que ganha a amplitude da vida social.

Dessa forma, a finalidade da interdisciplinaridade é de ampliar uma
ligagdo entre o momento identificador de cada disciplina de
conhecimento e o necessario corte diferenciador. N&o se trata de uma
simples deslocacdo de conceitos e metodologias, mas de uma
recriagdo conceitual e tedrica (PAVIANI, 2008, p. 41).

A interdisciplinaridade é vista como uma forma de trabalhar em sala de aula em
que as partes de ligacdo entre as distintas areas de conhecimento juntam-se para
resultar em algo inovador, gerar sabedorias, buscar possibilidades e transpor o
pensamento fragmentado. E uma constante investigac&o, na busca da superacéo do

saber.
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um ensino organizado por disciplinas, mas a criacdo de condi¢bes de
ensinar em funcdo das relacdes dinamicas entre as diferentes
disciplinas, aliando-se aos problemas da sociedade. A
Interdisciplinaridade torna-se possivel, entdo, na medida em que se
respeite a verdade e a relatividade de cada disciplina, tendo-se em
vista um conhecer melhor. (FAZENDA, 2011, p. 89)

Nessa mesma perspectiva, Paviani (2014) informa-nos que do ensino esperam-
se alternativas para solucionar problemas e ndo a exposicdo de conteudos ou
informacdes descontextualizadas. Esse objetivo, s6 pode ser alcangado se buscarmos
os conhecimentos produzidos, e estes sdo encontrados em diversas areas do
conhecimento e n&o apenas numa unica disciplina. Isso quer dizer que “a
sistematizacdo dos conhecimentos em torno de um objeto de estudo tendo em vista a
aprendizagem, € naturalmente inter e transdisciplinar por exigéncia cientifica e
pedagogica” (PAVIANI, 2014, p. 114).

Na concepcéo de Paviani (2014), o ensino s6 é possivel se a escola estiver
aberta a todas as possibilidades de conhecimentos e ndo presa a disciplinas fechadas,
compartimentadas que impedem perceber a complexibilidade dos objetos ou
problemas de estudo. O autor ainda ressalta que muito além do que criar situacdes
de aprendizagem é criar condi¢cdes de autonomia intelectual e cientifica, e para esse
fim, ritos escolares, como exames, avaliacdes, pré-requisitos, comecam a adquirir
outras funcdes no processo de ensino e gradativamente a inter e a
transdisciplinaridade mudam as conexdes curriculares e também as relacdes
institucionais.

Lick aponta as contribuicfes da interdisciplinaridade no campo da ciéncia e do
ensino. Ela mostra os planos imediato e mediato de como a interdisciplinaridade
constitui condicéo para melhoria da qualidade do ensino, uma vez que orienta para a
formacao global do homem, ja que busca a superacdo continua da sua classica

fragmentacao.

No plano imediato, a formacéao integral ocorre na medida em que os
educadores estabelecem:

a) O didlogo entre suas disciplinas, eliminando as barreiras
artificialmente postas entre os conhecimentos produzidos;

b) A interacdo entre o conhecimento e a realidade concreta, as
expressdes de vida, que sempre dizem respeito a todas as areas do
conhecimento.

No plano mediato, a melhoria da qualidade de ensino corresponde a
uma melhoria na qualidade de vida, uma vez que possibilita ao aluno
uma visao global de mundo e de mesmo no mundo, que pode permitir
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0 enfrentamento da realidade e a superacdo do sentido de
fragmentacéo, de dlvida negativa, de medo de erro e na escolha da
profissdo. (LUCK, 1994, p. 71)

Assim, para que a interdisciplinaridade e todas suas contribuicdes sejam
realizadas na escola, tornam-se essenciais um planejamento institucional acertado e

uma organizacao curricular adequada.

2.2 Interdisciplinaridade e curriculo

Levando-se em consideracdo que na interdisciplinaridade escolar muito mais
qgue levar os alunos a aprender o conteudo em si, mas a interligacdo dos conteudos
com a situacao da qual emerge sua realidade, deve haver uma associacao entre teoria
e pratica, € necessario pensar sobre o curriculo.

Como menciona Moraes (2010, p. 24), a palavra curriculo vem do latim,
curriculum, e significa pista de corrida, caminho, percurso. Ainda de acordo a autora,
o termo também se refere a travessia, com seus pontos de partida e chegada. O
curriculo pode ser entendido como um realinhamento, que reorienta e bifurca,
caminho a ser seguido pela acdo dos envolvidos no cenario educacional.

Moraes (2010) concebe o curriculo como um instrumento de materializacdo do
projeto de orientacdo da escola, um documento que traz uma rede de parametros
importantes, que ordena o trabalho educacional e favorece a formacdo do sujeito

aprendente. E assevera:

Com base no curriculo, seja ele formal ou informal, explicito ou
implicito, é que as escolhas sao feitas, os caminhos e os percursos
sdo tracados e vivenciados no cotidiano escolar. Mediante sua
elaboracao e apresentacado € dada a partida para o jogo de poder que
acontece dentro da escola. (MORAES, 2010, p. 294)

E relevante discutir sobre a relagio curriculo-escola, pois foi a partir da
institucionalizacdo de um curriculo oficial, ou a partir de propostas oficiais, que a
escola passou a vivenciar influéncia desses em toda sua formagé&o. Veiga-Neto (2002)
pondera que foi através do curriculo que a escola coadjuvou decisivamente para o
desenvolvimento da abstragdo do tempo e do espaco e também para novas relagdes
entre ambos. O autor salienta que isso foi categorico, visto que tanto a escola fez do

curriculo o seu eixo central, como ela mesma tomou para si o dever de educar setores
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cada vez mais amplos e numerosos da sociedade. “O curriculo imprimiu uma ordem
geomeétrica, reticular e disciplinar, tanto aos saberes quanto a distribuicdo desses
saberes ao longo de um tempo. Vejamos isso em termos do tempo e em termos do
espaco” (VEIGA-NETO, 2002, p. 164).

Como podemos notar, foi no &mbito da escola que o curriculo surgiu como algo
excepcionalmente disciplinar, ndo oportunizando espago para articulagdes entre
saberes, diadlogo entre disciplinas etc., o curriculo uniformizou a escola e tudo dentro
dela, em outras palavras poderiamos dizer que tivemos dentro da escola um processo
de setorizacdo igual ao de uma fabrica, em que a cada um cabe uma tarefa exclusiva.

Nessa perspectiva, precisamos pensar nos debates sobre o curriculo oculto,
pois, como aponta Girux (1986), eles sdo importantes para compreendermos aspectos
da vida escolar que ligam as escolas a sociedade mais ampla, como também a andlise
de mecanismos da escolarizacéo. Eles possibilitam perceber o quanto a estrutura do
mundo do trabalho é repetida nas praticas diarias que moldam as rela¢gGes na sala de
aula. Girux (1986) cita um trabalho realizado por Apple e King, em que eles examinam
a maneira como é distribuido o conhecimento em determinada turma de jardim da

infancia (como ainda era chamada a Educacéao Infantil):

Examinando o discurso da professora e os significados inerentes aos
processos de socializacdo na sala de aula, esses teoricos ilustram
como as criangas nesse nivel sdo ensinadas a separar o trabalho da
brincadeira, e como tratar o trabalho que requer obediéncia,
passividade e atividades dominadas pela professora. (GIRUX, 1986,
p. 87)

Girux (1986) propde-nos pensar a escolarizacdo em sua totalidade, ou seja,
como uma instituicAo em que 0s conjuntos de praticas sociais devem ser vistos em
suas conexdes integrais com a realidade de outras instituicbes socioecondémicas e
politicas que controlam a producao, distribuicéo e legitimacéo do capital econdmico e
cultural da sociedade dominante. Mas, para ele, essa andlise relacional das escolas
s6 tera sentido se for acompanhada por uma compreensdo de como o poder e 0

conhecimento ligam as escolas as desigualdades produzidas na ordem social maior.

A teoria e a pratica do curriculo terdo que integrar em sua problematica
uma nocao de critica, subjacentes a sua légica e discurso. Além disso,
para a nogdo de curriculo oculto tornar significativa tera que ser usado
para analisar ndo apenas as relagdes sociais da sala de aula e da
escola, mas também os “siléncios” estruturais e mensagens
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ideol6égicas que moldam a forma e o conteddo do conhecimento
escolar. (GIRUX, 1986, p. 88)

Segundo Veiga-Neto (2002), ao incutir uma ordem geométrica, reticular,
diferencial e disciplinar aos saberes e praticas escolares, o curriculo suscita uma
abstracdo do espaco e do tempo assim como alavanca o estabelecimento de novas
articulagdes entre eles. Esse fato, para o autor, foi de maior importancia para o
advento da modernidade, fazendo com que a escola colocasse o curriculo como o
foco principal de suas acoes.

O curriculo, de acordo com Veiga-Neto (2002), é pensado e atua de modo
classificatério-disciplinar e por esse motivo ele é estruturante. Por ter uma estrutura

disciplinar, o curriculo exerce a funcao de um estruturante disciplinador.

A consequéncia disso € que ele gera, no ambito em que atua, o
entendimento ndo apenas de que os saberes tém (naturalmente) uma
distribuicdo disciplinar que é espacial, mas também de que o préprio
mundo tem essa, e apenas essa, espacialidade. (VEIGA-NETO, 2002,
p. 171)

Com base nessa compreensao, observamos que a viséo disciplinar de mundo
passa a ser difundida como a Unica que existe, de modo que seja qual for a outra
forma de pensar que ndo esteja de acordo aos principios disciplinares, sobretudo
dentro da escola, pode ressoar como utopia. Por isso, muitas vezes, pensar em
propostas interdisciplinares ou em proposicdes de inter-relagdes entre pontos de vista
parece ndo condizer com o que se tem convencionado por curriculo.

Ao contréario da concepcao de curriculo disciplinarizado, Moraes (2010) defende
praticas educativas curriculares que favorecam a manifestacdo da
interdisciplinaridade, praticas em que o dialogo viabilize o trabalho baseando-se em
um projeto comum que colabore na superacdo das fronteiras entre as disciplinas.
Prossegue a autora expondo que se continuarmos concebendo o conhecimento com
base em uma Unica disciplina, uma unica forma de ver as coisas ou um unico nivel de
realidade, estaremos, assim, presos em uma Unica perspectiva, ndo oportunizando
outras relacdes e possibilidades de vivenciar outras formas de aprender a explorar,
dessa maneira estaremos compartimentando ndo apenas o conhecimento, mas até
fragmentando a realidade, o ser humano, o mundo e a vida. Sobre isso, salienta a

autora que “os niveis de percepg¢ao de consciéncia dos sujeitos envolvidos também



65

serdo afetados e com certeza, se apresentardo muito mais limitados” (MORAES,
2010, p. 306).

O trabalho realizado através de disciplinas, ou como se refere Laroca (2001),
uma gestéo disciplinar do conhecimento, repercute inegavelmente no curriculo da
escola, na atuacdo pedagodgica e até mesmo na gestdo. Porém, conforme reforca a
autora, esta conduta vem sendo questionada perante a “necessidade de re-situar o
saber que se encontra mutilado e disperso” (LAROCA, 2001, p. 130). Nesta mesma
|6gica, Pereira, Zientarski e Sagrillo (2012) presumem que se anula a visdo do global
da prépria escola, o que pode acarretar consequéncias nos resultados escolares por
se executar atividades estanques e setorizadas, sem que se realize uma andlise
conjunta de suas propostas e ac¢des, visto que nesse modelo de gestdo escolar
aponta-se para a auséncia da funcao social da educacéo e suas consequéncias no
contexto social mais amplo.

Desta maneira, compreendemos que, muitas vezes, a propria estrutura da
escola pode acabar dificultando aos professores terem uma atitude interdisciplinar, ja
que, dessa maneira, acabam criando alguns empecilhos, mas nada impedird o
professor que se valha de abordagens interdisciplinares ou de qualquer outra
abordagem que queira. Uma maneira de se conceber a interdisciplinaridade, como
ressalta Rippel (2010), se daria através de um projeto de curriculo integrado, cuja
presuncdo seria criar habitos intelectuais. Com isso, garantiria ndo apenas ter em
vistas as interven¢des humanas, como também uma ampliacdo nas perspectivas.
Conforme a autora, a integragcédo curricular “favorece a visibilidade dos valores,
ideologias e interesses presentes em todas as questdes sociais e culturais e favorece
a coletividade nas instituicdes escolares” (RIPPEL, 2010, p. 98).

Porém, tencionar uma integracdo curricular pode ressoar até como algo
utépico dentro da educacdo, pois, como vimos em Moraes (2010), boa parte dos
curriculos acaba sendo um artificio educacional bastante autoritario, geralmente
excludente e prepotente, a servico de educadores positivistas ou politicos
oportunistas, muitas vezes sem compromisso algum com a realidade social. Essas
condutas curriculares divergem do que a atual realidade pleiteia dos sujeitos, porque,
hoje, na educacéo, carecemos de sujeitos que sejam “ativos, conscientes, criticos,
criativos, amorosos, generosos, responsaveis, comprometidos socialmente e, cada

vez, mais reflexivos e atuantes no cenario educacional” (MORAES, 2010, p. 292).
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Ainda que existam tantos impedimentos, a autora postula sobre a flexibilizagéo
dos curriculos, que poderiam ser sim programados, mas livres para possiveis
mudancas, contratempos, as cisdes e as alteracbes que ocorrem nos espacos de
aprendizagem. Visto que a flexibilidade pode requerer desvios pelo caminho, muitas
vezes, algo planejado inicialmente pode tornar-se insignificante, e de repente, surgir
algo mais interessante e significativo durante o decurso da aula.

Diante do exposto até aqui, acreditamos que o modelo curricular de base
interdisciplinar requer uma visdo inovadora da escola: necessita ser criativa, ousada.
Precisa garantir a especificidade de cada contelddo ao mesmo tempo em que
assegure a sua integracdo num todo harmonioso e significativo. Como sugere Lick
(1994, p. 32),

\

O desafio apresentado a educacdo, a fim de que contribua na
formacédo de pessoas capazes de se defrontarem com os problemas
do seu ambiente cultural e natural, consiste em que se apresente como
uma agao educativa dindmica e dialética, visando desenvolver entre
0s participantes a consciéncia da realidade humana e social, da qual
a escola faz parte, mediante uma perspectiva globalizadora.

Ao contrario do curriculo multidisciplinar, em que os alunos recebem
informacdes incompletas e tém uma visdo fragmentada do mundo, no curriculo
interdisciplinar as informacdes, as percepcdes e 0s conceitos compdem uma
totalidade de significacdo completa. Nesse sentido, € necessario repensar o curriculo
escolar, baseando-se na ideia de rede de relacdes, e desfazendo-se dos “redutos
disciplinares”. A proposta do curriculo escolar interdisciplinar leva em consideracao o
modo de funcionamento da mente humana, as necessidades da aprendizagem e as
novas tecnologias informéaticas, diretamente associadas a concepcéao de inteligéncia.
O curriculo interdisciplinar assegura uma ampla rede de significacdes e tem a escola
como lugar ndo apenas de transmissdo do saber, mas também de sua construcéo
coletiva. Essa é a grande raz&o para termos um curriculo interdisciplinar: resgatar a

inteireza do ser e do saber e o trabalho em parceria.

O objetivo da interdisciplinaridade é, portanto, o de promover a
superacdo da visdo restrita de mundo e a compreensdo da
complexibilidade da realidade, ao mesmo tempo resgatando a
centralidade do homem na realidade e na producdo do conhecimento,
de modo permitir ao mesmo tempo uma melhor compreensdo da
realidade e do homem como o ser determinante e determinado.
(LUCK, 1994, p. 60)
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Diante dessa compreensao, para que esse papel social da educacéao se efetive,
precisamos nos atentar ao funcionamento da escola, ndo s6 em relacdo aos
conteudos, atividades e metodologias, mas também quanto a forma de tratar o aluno,
estimulando, por exemplo, a autoexpressdo, a autovalorizagcdo, a
corresponsabilidade, a curiosidade e a autonomia na construgdo do conhecimento,
entre outros, estabelecendo sempre uma rede de significacéo interdisciplinar.

Nesse sentido, a nocao de curriculo interdisciplinar comunga com a ideia de

curriculo na Educacéo Infantil, apontada por Paulo Fochi:

entendo que a nog¢do de curriculo na Educagdo Infantil esta
diretamente associada a busca e construgdo de sentidos. Por isso,
cabe criar condi¢des, para que as criangas se sintam encorajadas a
construir explicacdes sobre o mundo, e ndo que sejam receptoras de
um saber pronto e acabado. Para tal, o professor precisa aprender a
ouvi-las e a restituir os modos como as criancas estruturam seus
préprios mapas cognitivos, emocionais e sociais para nao ficarem
esquecidos ou apenas em nivel de decoracdo. (FOCHI, 2020, p. 59)

Acreditamos ser importante que o curriculo da Educacao Infantil seja baseado
na pratica interdisciplinar, pois além dos argumentos trazidos pelos varios autores
citados acima, hoje temos varios documentos que apontam para essa pratica, a
exemplo da BNCC, que apresenta uma proposta baseada nos campos de experiéncia,
0 que se aproxima, em termos, da interdisciplinaridade. Apesar das varias criticas
feitas ao documento, ndo podemos negar a importancia de defesa a um trabalho
integrado. Ao abordar a interdisciplinaridade, a BNCC abriu espaco para essa
discussdo, podemos ver isso como algo que contribui sobremaneira as propostas
curriculares do municipio de Caetité, que ja indicam a possibilidade de um trabalho

interdisciplinar.

2.3 Interdisciplinaridade e Educacé&o Infantil

Cremos que nas leituras apresentadas até aqui foi possivel perceber a
importancia de se tomar conhecimento dos estudos sobre interdisciplinaridade. Essa
reflexdo epistemologica possibilitou avan¢os na compreensao no que acreditamos ser
o melhor caminho para atender as exigéncias sociais e educacionais das criancas de

0 a 6 anos. Para a efetivacdo das propostas interdisciplinares, € necessario que 0s
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envolvidos neste processo compreendam conceitualmente o termo, e assim nao haja
equivocos conceituais e atitudinais no desenvolvimento de praticas educativas
voltadas a tais pretensdes. O desafio, agora, € analisar como a proposta
interdisciplinar podera contribuir de fato para a Educacao Infantil.

Partiremos entdo da premissa, de acordo as ideias do médico educador Belga
Ovide Decroly (apud LOPES, 2015, p. 24), de que “as criangas pequenas nao
conseguem relacionar fatos isolados, é através do todo que elas conseguem
redescobrir as condi¢cdes e adaptar-se a elas”. Essarazao, por si so, ja seria suficiente
para pautar a nossa discussdo em torno da necessidade de integragéo dos eixos na
Educacéo Infantil. No entanto, ainda ha que se considerar que, segundo 0 mesmo
autor, o conhecimento e interesses infantis estdo sempre associados, e séo eles que

ditam eficientemente o trabalho interdisciplinar da Educacéo Infantil.

A partir do ato de comer, por exemplo, surge o estudo da alimentacao,
a origem e classificacdo dos alimentos, os pregos, quem 0s produz,
onde s&o preparados, e de acordo com a curiosidade das criangas e
o desenvolvimento, surgiam as no¢des de geografia, ciéncias, historia,
higiene, calculo, redacédo e desenho. [...] Para Decroly, a sala de aula
esta por toda parte: na cozinha, no museu, no campo, na oficina, na
fazenda, na loja, na excurséo, nas viagens. A observagédo nédo ocorre
em uma licdo, em um momento particular da técnica educativa, mas
deve ser considerada como uma atitude, chamando a ateng¢do do
aluno em todo tempo. (DECROLY apud LOPES, 2015, p. 24)

Nesse sentido, pode ser traduzida na assercao de Decroly a organizacdo do
trabalho na educacéo Infantil com vistas ao desenvolvimento integral da crianca, nédo
podem ser resolvidos com uma Unica disciplina do conhecimento ou de forma
fragmentada em um Unico espaco, mas em atitudes que podem ocorrer em Varios
momentos, nos mais diversos lugares.

As consequéncias da proposta interdisciplinar apontam para a melhora no
desenvolvimento das criancas na realizacao de suas atividades e na definicdo do seu
papel a ser desempenhado na sociedade; na medida em que terdo mais
oportunidades em conhecer o mundo como um todo, em seus inUmeros aspectos,
conseguirdo se situar melhor no mundo, criticando e compreendendo as inumeraveis
informagdes que as atingem cotidianamente. Vale lembrar que um dos pressupostos
da interdisciplinaridade néo € a negacéo da especificidade, mas o reconhecimento de

gue o especifico demanda a busca de sua complementacéao.
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Lopes (2015), ao realizar uma analise sobre o Referencial Curricular Nacional
para a Educacéao Infantil (RECNEI), volume 2, especificamente no trecho “[...] devendo
ter consciéncia em sua pratica educativa, que a construcdo de conhecimentos se

processa de maneira integral e globalizada [...]” (BRASIL, 1998, p. 8), assim salienta:

Nesse trecho, a expressao “construgao de conhecimento de maneira
integrada e global” denota as inten¢gdes preconizadas pela
interdisciplinaridade, pois Fazenda (1996) também utiliza a expresséo
“global” para defender a interdisciplinaridade como uma aposta para o
ensino integral, destacando que esta integracdo ndo seria apenas a
de conteddos ou métodos, mas a integracdo de conhecimentos
diversos, visando um saber global, aspecto que pode ser alcangado
com a vivéncia interdisciplinar. (LOPES, 2015, p. 72)

Em outro ponto do RECNEI (BRASIL, 1998, p. 30), “[...] o grau de desafio das
atividades devem ser significativas e apresentadas de maneira integrada para as
criangas 0 mais proximo possivel das praticas sociais reais”, Lopes (2015) continua
sua analise, refletindo sobre a necessidade de se considerar as praticas sociais reais
com as quais as criangas estdo em contato; essa aprendizagem integradora envolve
experiéncias que se tornardo literalmente parte de nds, experiéncias inesqueciveis.
De acordo com essa prerrogativa, Lopes (2015) aponta para a necessidade de
organizacao de um curriculo global com vistas a transformar a cultura elaborada para
a cultura valida e, para isso, professores(as) melhor e amplamente preparados(as).

Ainda encontramos na analise de Lopes (2015) express6es no RECNEI que
justificam pressupostos da interdisciplinaridade na Educacéo Infantil, guando dito que
os educadores devem garantir ndo apenas a integracdo dos varios aspectos da
criangca, mas que auxiliem a ampliacdo de novos conhecimentos a partir dessa
integracao:

Nessa perspectiva, o professor € mediador entre as criangas e 0s
objetos do conhecimento, organizando e 0s recursos e capacidades
efetivas, emocionais, sociais, e cognitivas de cada crianca aos seus

conhecimentos prévios e aos contetdos referentes aos diferentes
campos do conhecimento humano. (BRASIL, 1998, p. 30)

Outro aspecto também condizente com a interdisciplinaridade e analisado por
Lopes (2015) no RECNEI refere-se a intencdo de se promover estratégias que
contribuam para a ampliagdo dos conhecimentos prévios, valorizando-os, a fim de

tornar a aprendizagem significativa. “Esse processo possibilitara as criangcas modificar
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seus conhecimentos prévios, matiz4-los, amplia-los em fun¢éo de novas informacdes,
capacitando-as e a realizar novas aprendizagens, tornando-as significativas”
(BRASIL, 1998, p. 33).

Além do mais, na sala de aula, reunido de mdultiplas, diferentes, diversas e
complexas realidades de préticas sociais, as culturas das criangas chegam até o
professor espontaneamente, através de inUmeras producgdes cotidianas, revelando-
nos muito daquilo que para ele € significativo. Na “roda de conversa”, nas brincadeiras
no patio, no desempenho dos papéis assumidos durante os jogos simbdlicos, nos
seus desenhos, ao selecionar uma figura de revista, um livro de histéria ou uma
musica, na sua recusa insistente por participar de determinadas atividades ou pela
preferéncia em relacdo a outras; nas histérias que contam, reais ou inventadas etc.,
nas mais diferentes linguagens em gue se expressam, elas remetem as suas culturas.
Cabe ao professor estar atento e sensivel para capta-las, reconhecé-las, saber |é-las,
levantando hipoteses sobre elas, relacionando-as entre si e as demais manifestacdes
do grupo, interagindo ele também com a sua cultura junto a elas. Por meio do dialogo
através dessa ‘escuta sensivel” devera o docente vislumbrar o que é significativo para
as criangas.

Martins e Tavares (2015) discorrem sobre a escuta sensivel e em seu estudo
apresentam escuta sensivel como uma necessidade de trazer para a sala de aula a
atitude interdisciplinar, de maneira que cada docente consiga, em seu modo de ser, o

agir de modo interdisciplinar:

A escuta sensivel como estratégia interdisciplinar e ao mesmo tempo
psicopedagogica é um dos pilares de grande importancia no processo
de aprendizagem, pois por meio dela a comunicacdo se estabelece
em sala de aula de maneira muito mais agradavel, compreensiva,
acolhedora e plena. A comunicacao se estabelece a partir da escuta,
sobretudo, por parte daquele que ensina. (MARTINS; TAVARES,
2015, p. 22)

Nesse sentido, o professor que quiser tornar a aprendizagem significativa para
as criancas terd que se dispor a investigar o universo simbolico de cada uma delas,
buscar respostas indicativas de suas significacbes e a partir delas estabelecer
estratégias que vao ao encontro da demanda das criancas, construindo a partir dai

um trabalho interdisciplinar. Dessa forma, a escuta sensivel, quando adotada, na
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pratica interdisciplinar do docente, como contribuinte na aprendizagem do aluno,
amplia o olhar do educador frente as necessidades de seus educandos.

Ainda sobre a analise de Lopes (2015), no ultimo fragmento do RECNEI, temos
0S projetos, como uma possibilidade de integrar os contetudos, conhecimentos e
procedimentos, sendo muito usados na Educacéo Infantil e explicitados de forma
positiva no trabalho interdisciplinar,

[...] um dos ganhos de se trabalhar com projetos é de possibilitar as
criancas que a partir de um assunto relacionado com um dos eixos do
trabalho, possam estabelecer mdltiplas relagbes, ampliando suas
ideias sobre um assunto especifico, buscando complementagées com
conhecimentos pertinentes aos diferentes eixos. (BRASIL, 1998, p. 57)

Lopes (2015) aponta para a existéncia de alguns problemas ou questbes cuja
compreensao e resolugcdo exigem conhecimento e procedimentos diversos,
provenientes de diferentes areas do conhecimento, quando os problemas sociais
exigem um trabalho inter-relacionado entre as disciplinas/contetdos. Reconhece-se a
interdicisplinaridade como fundamental e o uso de projetos como uma possibilidade.

Na perspectiva de esclarecer sobre a definicho do que seja um projeto

interdisciplinar, € Fazenda que mais se aproxima:

Um pensar nessa dire¢do, exige um projeto em que causa e intengéo
coincidam, um projeto interdisciplinar de trabalho ou de ensino
consegue captar a profundidade das relacbes conscientes entre
pessoas e entre pessoas e coisas. Nesse sentido precisa ser um
projeto que ndo se oriente apenas para produzir, mas surja
espontaneamente, no suceder diario da vida, de um ato de vontade.
Nesse sentido, ele nunca podera ser imposto, mas devera surgir de
uma proposicao, de um ato de vontade frente a um projeto que procura
conhecer melhor. No projeto interdisciplinar ndo se ensina, nem se
aprende, vive-se e exerce-se. A responsabilidade individual € a marca
do projeto interdisciplinar, mas essa responsabilidade esta imbuida do
envolvimento, envolvimento esse que diz respeito ao projeto em si, as
instituicbes a ele pertencentes. [...] Num projeto interdisciplinar,
comumente encontramo-nos com mudltiplas barreiras: de ordem
material, pessoal, institucional e gnosiologica. Entretanto, tais
barreiras poderao ser transpostas pelo desejo de criar, de inovar, de ir
além. O que caracteriza a atitude interdisciplinar é a ousadia da busca,
da pesquisa: é a transformagédo da inseguranca num exercicio do
pensar, num construir. (FAZENDA, 1999b, p. 17-18)

Nesse ponto de vista, a construgdo de um projeto interdisciplinar devera ser

estabelecida a partir das demandas das proprias criangas, como adesdo,
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desinteresse, descobertas, dificuldades, ansiedades, conflitos e limitagdes frente aos
objetos que desafiam conhecer, indices reveladores das relagfes e possibilidades de
cada uma delas e dos envolvidos no processo. E necessario investirmos nessa
organizacdo, a fim de alcancarmos a autonomia, construirmos vinculos, o que
possibilitara o desempenho das potencialidades e aprofundamento na producéo do

conhecimento. Como bem pontua Fazenda:

[..] Um projeto interdisciplinar pressupbe a presenca de projetos
pessoais de vida [...]

[...] O processo de desvelamento de um projeto pessoal € lento, exige
uma espera adequada [...]

[...] necessario é se fazer uma leitura do eu, para chegar a uma leitura
do nos [...]

[...] € possivel a vivéncia de um perceber-se ator ou autor de uma
histéria de vida e de escola e, nesse movimento, perceber-se, para
poder tornar-se interdisciplinar [...] (FAZENDA, 1991, p. 14)

Seguindo esse mesmo entendimento, Barbosa e Horn (2008, p. 85) enunciam
gue o educador, ao utilizar a pedagogia de projetos, inova a sua pratica reduzindo as
chances de fragmentacéao e isolamento e acaba criando um espaco para cooperacao,
criacao e participacédo de todos os envolvidos no processo. Os projetos propiciam a
criacdo, a escuta e um olhar atento, ou seja, desenvolve a capacidade de observar,
de escutar do educador para com seu grupo, o reconhecimento de quais sdo 0s
interesses e necessidades na edificacdo do conhecimento. “O professor pode
repensar a sua pratica, atualizar-se e transformar a compreensdo do mundo pelo
estudo continuo e coletivo sobre diferentes temas” (BARBOSA; HORN, 2008, p. 86).
Dessa maneira, o professor repensa sua pratica continuamente e a modifica, além de
mediar as condutas das criangas com o conhecimento.

Ainda em conformidade com Barbosa e Horn (2008, p. 87), através do trabalho
de projeto com as criancas € possivel partir das experiéncias delas com os passeios,
visitas, observagdes, dramatizagOes, experimentos, construcdo de textos coletivos
etc., a partir do concreto para o abstrato, “passar do concreto ao simbdlico e ao tedrico
e, através da linguagem...”, perpassando pelas diferentes linguagens, como a musical,
visual, verbal, corporal, escrita, matematica, tecnoldgica, entre outras. As criancas
juntamente com o professor vao documentando e registrando suas constatacdes no
decorrer dos estudos e mostrando os resultados aos pais e toda a comunidade

educativa suas aprendizagens e descobertas.
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O trabalho na Educacgéo Infantil com projetos considera a crianca
como protagonista de suas aprendizagens, um ser capaz de pensar,
guestionar, duvidar, buscar solu¢des, tentando compreender o mundo
em sua volta. Elas aprendem muito ao trabalhar com projetos, pois
desenvolvem diferentes habilidades e competéncias como:
guestionamento, hipotese, organizacdo, o experimento, a duvida, a
pesquisa, confirmacdo, interpretacdo, formulacdo de conceitos,
mudanca de rumos, ampliacdo de conhecimentos até chegarem ao
desvelamento do novo. (ROJAS et al., 2013, p. 16069)

Ao serem protagonistas da aprendizagem, as criancas, juntamente com 0s
professores, pais e toda comunidade educativa, tornam-se pesquisadores e juntos
vivenciam experiéncias Unicas. Além disso, 0s projetos podem sensibilizar a
comunidade escolar na construcdo de acfes que sirvam de respostas para alguma
problematica que estejam vivenciando.

Vimos, entdo, que o trabalho com a pedagogia de projetos abole a artificialidade
da escola, ela se aproxima da vida real do aluno e estimula a sua iniciativa,
criatividade, cooperacao e corresponsabilidade. O trabalho com projetos na escola €,
certamente, a melhor forma de assegurar a integracdo de conteudos almejada pelo
curriculo interdisciplinar. O projeto surge de um contexto, de uma necessidade
apresentada pelo préprio grupo, de uma tentativa na resolucéo de algum problema e
€ composto por uma série de atividades planejadas e delineadas espontaneamente

na busca de um objetivo comum.

O trabalho com projetos deve contemplar parcerias significativas entre
familia do grupo se criancas e a escola, pois multiplas méos vao se
unir para escrever a historia, que é coletiva. Essa nova forma de
organizar o conhecimento escolar agrega sujeitos em torno de um
objetivo comum, um tema do projeto e as questdes que o mobiliza,
gue valoriza todas as contribui¢des do grupo e respeita a diversidade,
principalmente ao atuar na zona proximal de cada um. Cada individuo
aprende a aprender em seu tempo e a seu modo, tanto educadores,
guanto educandos e suas familias, criando uma comunidade
“aprendente”: um grupo que se abre e vivencia novas experiéncias.
(PROENCA, 2018, p. 81)

Uma outra questdo importante a ser considerada quando falamos de
interdisciplinaridade na Educacgédo infantil, além do trabalho com projetos, refere-se
aos espacos. Como dito anteriormente, qualquer tempo e espaco podem representar

um lugar e hora de descobertas e aprendizagem na Educacéo Infantil, pois a todo
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momento surgem interesses mobilizadores das criangas. No entanto, o espaco da sala
de aula podera se revelar um espaco interdisciplinar ou ndo, a depender do modo

como ele é organizado, como bem nos mostra Rojas et al. (2013),

As salas de Educagédo Infantil sGo ambientes ricos de aprendizagens
e relacbes com a construcdo do conhecimento. Desde sua
organizacdo com cantinhos dos jogos, de leitura, casinha, da roda,
como a propria rotina estabelecida pelo professor junto com as
criancas no primeiro dia de aula revela uma pratica interdisciplinar,
guando o educador tem clareza e conhecimento desse assunto. Nesse
sentido educador e educando trabalham e aprendem juntos durante o
tempo que passam nas instituicbes de Educacao Infantil.

O espaco da sala de aula deve ser um lugar onde compartilha ndo s6
conhecimentos, mas emocgdes, afetos, seguranca, diferencas sejam
elas étnicas, culturais ou sociais, que favorecam as diferentes
linguagens que a crianca precisa desenvolver: a linguagem oral,
escrita, plastica, musical, matematica, entre outras. Todas estas
linguagens encontram-se interligadas, e devem ser trabalhadas na
Educacao Infantil, buscando dessa forma o desenvolvimento pleno, no
aspecto fisico, intelectual, socio afetivo e psicomotor da crianca.
(ROJAS et al., 2013, p. 16067)

Rojas afirma que, ao se projetar uma escola, é preciso respeitar 0 espaco
interdisciplinar, e que organizacao e distribuicdo dos espacos sdo importantes. Nao
podemos admitir a constru¢cdo de modelos prontos, mas respeitar 0S processos, a
roda de circulacédo, por exemplo, deve vir de uma realidade existente. Ela ainda
expressa que:

A construcao interdisciplinar ocorre por meio do olhar do educador
atento e sensivel a todos os elementos que estéo postos em uma sala
de aula para o desenvolvimento do processo de aprendizagem. O
modo como organizamos materiais e méveis, e a forma como criancas
e adulto ocupam esse espaco, e como interagem com ele séo
reveladores de uma concepgdo pedagogica. (ROJAS; SOUZA,
CINTRA, 2008, p. 24)

Diante dessa consideracdo, vemos que espacos interdisciplinares requerem
ser planejados para as criangas, de modo a proporcionar multiplicidade de
experiéncias e contato com todas as linguagens, o tempo todo. Sem abrir mao, € claro,
dos cuidados com seguranca e saude.

S&o muitos os desafios para se efetivar a interdisciplinaridade na Educacao
Infantil e ter um espago interdisciplinar € muito importante, no entanto, ndo €

suficiente; para além dos espacos, precisamos de um educador com atitude
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interdisciplinar, que tenha compreensdo e conhecimento global da realidade, nao
resumindo s6 a sala de aula, mas aquele que “ultrapassa os limites do saber escolar
e se fortalece na medida em que ganha amplitude da vida social” (BARBOSA, 1991,
p. 65). Dessa forma, o professor evidencia novas perspectivas de organizacao do
saber.

E preciso ressaltar que o educador em um ambiente de préaticas
interdisciplinares da Educacéo infantil requer um comportamento peculiar. Nao devera
ser um expositor de contetado, mas um orientador e instigador das criancas em suas
descobertas. Necessita pensar constantemente sobre sua pratica, pois faz-se
necessaria uma autoanalise de todo trabalho e comprometimento com a educacéo
das criangas, porquanto trata-se de um ato muito desafiador, no entanto, essa
necessidade, apesar de laboriosa, ndo deve impedir a realizacdo de tal pratica. Com

bem aponta Periotto:

A interdisciplinaridade requer um professor reflexivo, que busque uma
acao-reflexdo-acdo, mantenha uma visdo humana do ensino e que
utilize estratégias e ferramentas favorecedoras aos caminhos
académicos, com indicativo seguro de propostas de apreensédo do
conhecimento dos alunos nas disciplinas do curriculo. (PERIOTTO,
2015, p. 69)

Esta cautela com o cotidiano profissional pde o individuo no centro de sua

pratica, atribuindo a educacdo e a formagdo docente um sentido mais humano.

Fazenda (2003, p. 64), corroborando com esse pensamento, assevera:

Uma proposta de interdisciplinaridade no ensino procura reconduzir o
professor e sua dignidade de cidad&o que age e decide, pois é na acdo
desse professor que se encontra a possibilidade da redefinicdo de
novos pressupostos tedricos em Educacgéo. Sediando seu saber, o
educador podera explicar, legitimar, negar e modificar a acdo do
Estado, condicionando sua acdo aos impasses da sociedade
contemporanea.

O professor interdisciplinar caracteriza-se, antes de tudo, pela sua constante
inovacdo na maneira de ensinar, almeja a formacéo de um ser completo e dedica-se
para isso, planeja as aulas com o objetivo de que o aluno seja parte ativa delas.
Procura sempre manter o didlogo com os demais professores, no intuito de saber se
as aulas possuem algum assunto analogo, pois acredita que a aula torna-se muito

mais rica se elaborada englobando os diversos conhecimentos e rejeitando a
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fragmentacado do saber. O professor interdisciplinar vé o conhecimento de forma
globalizante, sem menosprezar as singularidades de cada disciplina, para desenvolver
um trabalho dialégico entre elas.

O desafio é trazer para a Educacdo Infantil atitudes cada vez mais
interdisciplinares, para além dos documentos que regem essa etapa do ensino
atualmente apontarem para essa pratica. Vimos que as criancas aprendem de
maneira global e integrada, que a escuta sensivel deve ser uma constante para que o
docente consiga ouvir as criancas e construir novas experiéncias, sendo relevante
deixar que elas sejam as protagonistas de sua aprendizagem, pois pensar nos tempos
e espacos é requisito importante para o modo de ser e agir interdisciplinar, e o trabalho
com projetos é uma forma de despertar o desejo de aprender de toda comunidade
educativa, de modo que o professor deve repensar a sua pratica constantemente, a
fim de tornar o ensino cada vez mais humano.

Muitos s&o os caminhos da interdisciplinaridade, procuramos pontuar alguns.
Certamente, ndo trazemos aqui a interdisciplinaridade como a Unica forma de
trabalho, ou entdo a Unica que pode resolver todos os problemas educacionais
existentes, apenas tentamos trazer os pressupostos interdisciplinares e analisa-los
mostrando seus inumeros beneficios. “Fica o desafio aos educares, no sentido de que
se esforcem por assumir uma atitude interdisciplinar que, associada ao empenho por
mudar no exercicio da pratica, acreditamos ha de tornar o trabalho educacional mais

significativo e mais produtivo” (LUCK, 1994, p. 89).
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3 A LEI FEDERAL 11.738/08 E A SUA APLICABILIDADE NA EDUCACAO
INFANTIL NO MUNICIPIO DE CAETITE

3.1 A Lei Federal 11.738/08

A Lei Federal n® 11.738, de 16 de julho de 2008, que ficou conhecida como “Lei
do Piso”, instituiu 0 piso nacional para os profissionais do magistério publico da
educacdo basica. Sua funcédo, para além de equalizar a educacao nacional, tao
marcada por desigualdades regionais, foi a de conceber a valorizagdo dos
profissionais da educacao, entendida como condi¢cdo essencial para a garantia da
eficacia na educacdo. Mas a aplicabilidade dessa lei promoveu algumas inovacdes
gue reverberaram no cotidiano de professores e dirigentes da educacéo publica.

A Lei em questdo estabeleceu o piso salarial, por meio do qual qualquer
professor, com carga horaria de até 40 (quarenta) horas-aula semanais, ndo receberia
abaixo do piso. Além disso, a Lei do Piso trouxe determinacdes que, de modo geral,
definiam n&o apenas do piso salarial dos profissionais do magistério, mas da jornada
dos professores que diz respeito aos 2/3 (dois ter¢cos), maximos, da carga horaria a
serem cumpridos em atividades com os educandos, previsto no artigo 2°, 84°, da Lei
do Piso. Assim exprime a Lei Federal n® 11.738/08:

Art. 2° O piso salarial profissional nacional para os profissionais do
magistério publico da educacao basica serd de R$ 950,00 (novecentos
e cinglienta reais) mensais, para a formacao em nivel médio, na
modalidade Normal, prevista no art. 62 da Lei no 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacgéo
nacional.

§ 1° O piso salarial profissional nacional é o valor abaixo do qual a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios ndo poderao fixar
o vencimento inicial das Carreiras do magistério publico da educacao
basica, para a jornada de, no maximo, 40 (quarenta) horas semanais.

§ 2° Por profissionais do magistério publico da educacdo basica
entendem-se aqueles que desempenham as atividades de docéncia
ou as de suporte pedagdgico a docéncia, isto é, dire¢cdo ou
administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo, orientacdo e
coordenacdo educacionais, exercidas no ambito das unidades
escolares de educagdo bésica, em suas diversas etapas e
modalidades, com a formagdo minima determinada pela legislacédo
federal de diretrizes e bases da educac¢éo nacional.
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§ 3° Os vencimentos iniciais referentes as demais jornadas de trabalho
serdo, ho minimo, proporcionais ao valor mencionado no caput deste
artigo.

§ 4° Na composicao dajornada de trabalho, observar-se-a o limite
maximo de 2/3 (dois ter¢os) da carga horaria para o desempenho
das atividades de interacdo com os educandos.

§ 5° As disposicdes relativas ao piso salarial de que trata esta Lei
serdo aplicadas a todas as aposentadorias e pensdes dos
profissionais do magistério publico da educacdo basica alcancadas
pelo art. 70 da Emenda Constitucional n° 41, de 19 de dezembro de
2003, e pela Emenda Constitucional n° 47, de 5 de julho de 2005. (g.n.)

Como vemos, a decisdo nédo foi suficientemente clara sob alguns aspectos
praticos da Lei, especialmente de como seria garantido aos profissionais do Magistério
o méaximo de 2/3 (dois tercos) da carga horaria de trabalho em interacdo com os
educandos, e 1/3 (um terco) sem alunos. Isso acabou gerando entendimentos
diversos e dando margem para que 0s municipios realizassem sua aplicabilidade do
modo que assim interpretassem. Os dirigentes publicos viram-se preocupados, uma
vez que a diminuicdo do tempo de interacdo com os educandos, assegurando a
jornada de trabalho do profissional, traria como consequéncia alto énus financeiro a
administracao, posto que, ao ausentar um professor da sala de aula, outro profissional
teria que ser contratado para que se mantivessem garantidos os periodos letivos e 0
programa pedagdgico.

N&o havendo certa clareza na lei de como seria na pratica esse ajustamento
na carga horaria, muitos municipios acabaram optando pelo menos oneroso possivel,
ou seja, a contratacdo de um menor numero de novos professores, dessa forma, a
saida encontrada foi a distribuicdo da carga horaria por disciplinas no Ensino
fundamental I, e no caso da Educacéo Infantil (EI) o compartiihamento da carga
horaria por eixos. Desse modo, cada turma trocaria de professor de acordo com 0s
horérios das disciplinas/eixos, e assim em cada turma teriamos uma média de dois a
cinco professores e estes também perpassariam por outras turmas, a depender do
ano escolar. Alguns municipios optaram por manter apenas dois professores por
turma, fazendo o revezamento entre eles nos momentos da necessaria auséncia de
cada professor; nos municipios que assim fizeram certamente o 6nus foi maior, porém
nao aconteceria o0 “troca-troca” de professores e a compartimentacdo das

disciplinas/eixos entre os docentes foi evitada.
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Seja qual for o modo encontrado pelos municipios para manter os professores
2/3 de sua carga horaria dentro da sala em contato com os alunos e 1/3 fora dela com
acOes inerentes a sua profissdo, podemos dizer que em relacdo as condi¢cdes de
trabalho do Profissional do Magistério houve uma melhora significativa, uma vez que
passou-se a valorizar e remunerar as horas trabalhadas no oficio do magistério, mas
gue nao eram laboradas junto aos alunos, e sim em preparagcao de aulas, correcao
de avaliacbes e trabalhos escolares, dentre outras interminaveis atividades fora da
sala de aula, que sdo normalmente desempenhadas pelos profissionais.

Sabemos que é imprescindivel a garantia das condi¢cdes de trabalho para o
professor, como elemento-chave para a qualidade do ensino. A composi¢cao correta
e equilibrada da jornada de trabalho do magistério, apesar de sua repercussao nas
contas publicas, significou sobretudo um investimento na qualidade de ensino,
beneficiando, principalmente, os profissionais da educagéo.

A melhoria das condicbes de trabalho do profissional da educacgéo ja era
prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) - Lei n.°
9.394/96, que determina em seus artigos 62 e 67 sobre a formacdo do magistério. O
art. 67 discorre que os sistemas de ensino efetivem a valorizacao desses profissionais,
concedendo-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico, os seguintes direitos:

l. Ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos;

Il. Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periédico remunerado para este fim;

1. Piso salarial profissional.;

IV.  Progresséao funcional baseada na titulacdo ou habilitacédo, e na
avaliagdo do desempenho; V. Periodo reservado a estudos,
planejamento e avalia¢éo, incluido na carga de trabalho;

V. Condi¢des adequadas de trabalho.

Como observamaos, é principio constitucional a valorizacédo dos profissionais da
educagdo escolar e, como principio especifico, a necessidade de piso salarial
nacional. Cabe esclarecer que o nosso questionamento, aqui, ndo diz respeito a
melhoria e garantia de condi¢Ges de trabalho para o professor, que foi aprovada em
carater definitivo através do Projeto de Lei do Piso Salarial, mas, sim, se em sua
aplicabilidade o trato da educacao infantil, com todas as suas peculiaridades, a

exemplo da necessidade do trabalho integral, inter-relacionado e interdisciplinar, foi
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levada em consideracdo no momento em que o0 municipio de Caetité fez a adequacgéo
e se nao haveria uma possibilidade da lei em pauta ser melhor aplicada.

Para discorrer sobre essa questdo, entrevistamos professoras, diretora e
coordenadora pedagogica de uma Unidade de Educacdo do Municipio de Caetité-
Bahia que vivenciaram esse momento, as quais comecaram a trabalhar na educacao
Infantil a partir do ano 2002 e estdo na rede desde 2015, quando se iniciou o trabalho
de revezamento de professores por eixos até os dias atuais. As entrevistas foram
feitas de maneira remota através de e-mail ou video conferéncia, visto que, nos
ultimos meses do ano de 2020 e os primeiros meses do ano de 2021, quando foram
realizadas, ainda estavamos vivenciando a pandemia da Covid-19 e fazendo o
isolamento social, medida adotada pela Organizacdo Mundial da Saude (OMS) em
gue se isola 0 maior nimero de pessoas em suas residéncias, todos 0s servicos sao
fechados, mantendo apenas os considerados essenciais em funcionamento. Assim,
as escolas tiveram que se manter fechadas, ja que séo locais onde, em suas rotinas,
geralmente geram aglomeracéo de pessoas.

Utilizamos pseuddnimos para citar as falas das entrevistadas, no intuito de
preservar suas identidades. A escuta dessas profissionais foi importante para se ter
um panorama de como acontece a pratica interdisciplinar dos professores na
educagéo infantii no trabalho de revezamento de eixos e quais as principais

dificuldades encontradas.

3.2 Apresentacgéo e discusséao das entrevistas

Foi perguntado as professoras se elas consideravam a interdisciplinaridade
parte de sua pratica pedagogica desde quando iniciaram o seu trabalho na Educacéo
Infantil, das nove professoras entrevistadas cinco disseram que nao e quatro disseram
gue sim. O motivo de nao trabalharem com a interdisciplinaridade foi justificado por,
no inicio de suas carreiras, ainda ndo reconhecerem a importancia do trabalho
interdisciplinar; outras alegaram n&o terem uma orientacéo pedagogica suficiente para
gue o que trabalho fosse assim realizado; outras disseram que a principio o trabalho
na educacao infantil era fragmentado, privilegiando apenas os conteudos de

portugués e matematica. Para essas professoras, somente com o tempo, através de
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formag0es, é que elas reconheceram a relevancia da interdisciplinaridade. A opinido
delas neste sentido pode ser traduzida através das palavras da professora Franciele*:

A principio e por muito tempo o0 ensino na Educacdo Infantil era
fragmentado, priorizando o portugués e matematica e quase que
excluindo as outras areas de conhecimento. Trabalhei com atividades
isoladas e descontextualizadas. Ao logo desse periodo de trabalho,
vivenciei formacBes que contribuiram para uma visdo mais
interdisciplinar, possibilitando um planejamento e execugdo de
atividades que promovessem o desenvolvimento integral das criancas.

Nos relatos, vemos que, muitas vezes, a falta da abordagem sobre a
interdisciplinaridade na formacao, seja ela inicial ou continuada, € um dos motivos que
inviabilizam o trabalho interdisciplinar na educacéo infantil. Para que o professor
reveja constantemente a sua pratica, € essencial que sua formacdo contemple
abordagens criticas e reflexivas e conceba acfes que estejam incutidas de atitudes
interdisciplinares, que mantenham um didlogo com outras formas de conhecimento e,
simultaneamente, dialoguem entre as diversas areas do conhecimento. Observamos
a necessidade de buscar novas possibilidades, na formacéo inicial, como apontam
Fazenda e Silva (2018, p. 20):

Entretanto, para a formacdo de professores e para que esse
profissional atue na contemporaneidade de forma competente,
atendendo as expectativas da formagdo humana, é preciso que haja
uma articulagéo dos conhecimentos das diversas disciplinas inseridas
no curriculo da infancia para, assim, constituirem um espaco que
considere a crianga no tempo da educacao infantil. Dessa maneira,
cabe a universidade se desvencilhar da velha abordagem cartesiana
tradicional para que o ensino seja incentivado a romper paradigmas, a
criar e ousar em um mundo de complexidade crescente, que se
transforma rapidamente. E preciso comecar a questionar a pratica nos
inmeros cursos de formacéo de professores existentes no Brasil. O
ensino fragmentado, portanto, precisa ser substituido por uma visédo
mais global da realidade. Esse novo modo de saber parece indicar que
0s conhecimentos interdisciplinares aparecem como condi¢do
essencial de uma boa educacao infantil.

A promocéo de formagdes continuadas e a constante pesquisa na area também

sao fatores importantes nesse processo de consolidacdo da pratica interdisciplinar.

4 A professora Francielle iniciou a carreira de professora no ano de 2002, por meio de um concurso
publico para o cargo de professora de Educacgéo Infantil, fazendo entdo 18 anos que leciona. No
entanto, durante esse periodo, trabalhou por oito anos (2009-2016) na Coordenagdo Pedagdgica de
Educacéo Infantil da rede municipal de Educacéo de Caetité.



82

Silva (2010) realiza uma discussao sobre experiéncias formadoras que tem como foco
central a “formacéao do professor de atitude interdisciplinar”, tanto para o formador do
professor da educacdo basica como para o proprio professor da educacao basica,
seja ele em sua formacéo inicial ou continuada. Com base na percepcao das falhas
encontradas nessa proposta, a autora traz um encaminhamento:

Y

O exercicio da interdisciplinaridade ocorre a medida que
estabelecemos parcerias, que tomamos como exemplos e dialogamos
com as préticas interdisciplinares de outros pares em nossa instituicao
e também de outras, de outros cursos e na avaliacdo das nossas
proprias praticas. Portanto, com a interdisciplinaridade vive-se
aprendendo pelo trabalho reflexivo das dimensées da prética real e
contextualizada, as experiéncias formadoras da propria prética, da
vida interdisciplinar. (SILVA, 2010, p. 22)

A partir desses pontos de vista, reconhecemos que a concepg¢ao de uma
formacdo inicial com uma perspectiva mais desfragmentada e o constante processo
de reflexdo e aperfeicoamento das praticas docentes na educacdo infantil sdo

importantes aliados para a promoc¢éao do exercicio da interdisciplinaridade.

Pensar na pratica docente € um constante exercicio reflexivo de cada
educador comprometido com a educacdo. E um momento muito
desafiador, uma vez que se faz necessaria autoandlise de todo
trabalho realizado pelo docente, numa conjuntura politica em que nao
h& real comprometimento com o educando e nem mesmo com O
educador. Entretanto, essa realidade, apesar de dura, ndo deve
impedir a realizacdo de tal préatica tdo valida ndo somente para o
docente, mas para o proprio sistema educacional. (MARTINS;
TAVARES, 2015, p. 19)

Procuramos saber das professoras o que elas acharam da mudanca ocorrida
ano de 2015, em que as professoras da El do Municipio de Caetité trabalhavam com
todos os eixos simultaneamente e faziam o planejamento em conjunto e apés a
aplicabilidade da lei 11.738/08 passaram ao realizar as ACs de forma individual e a
trabalhar os eixos separadamente. As opinides foram bastante diversas a esse
respeito, no entanto, em relagdo a organizacdo da quantidade de horas semanais
destinadas para cada eixo e a realizacdo do AC feito durante um dia da semana viram
como um ganho positivo, ja que os professores ha muito tempo esperavam a alteracao
da carga horaria, justificando que o professor da educacéo infantil tinha uma rotina

exaustiva com 20 horas semanais e mais 4 horas de ACs que eram feitas
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quinzenalmente aos sabados — essa mudanca trouxe mais qualidade de vida ao
professor. Entretanto, lamentaram o fato de que, com os planejamentos acontecendo
de forma individual, sentiam falta da troca de experiéncias das vivéncias pedagogicas,
do contato fisico afetivo, passando a desempenhar um trabalho mais solitario e o
aumento de questdes burocraticas. Uma outra observagdo apresentada na fala de trés
professoras foi que, apdés a mudancga, elas diversificaram mais o olhar para outros
eixos que fossem além de portugués e matematica, “Na maioria das vezes, 0s eixos
do Linguagem oral e escrita, matematica e artes eram mais trabalhados que os
demais” (Professora Cristina). Apesar disso, em relacdo a articulagéo do trabalho e a
avaliacdo, destacamos aqui a fala da professora Paloma, que ponderou sobre como
era e como ficou a questdo avalicdo e porque considerou a mudanca como um

retrocesso:

Considerando que os eixos estruturantes da pratica pedagogica da
Educacéo Infantil séo as interacfes e as brincadeiras, essa mudanca
foi um retrocesso porque € contraria as Diretrizes Nacionais
Curriculares para a Educacao Infantil. Essa proposta fragmentou o
trabalho pedagdgico com as criangas dividindo os eixos por carga
horaria docente e também prejudicou a avaliagdo do desenvolvimento
das criancas que passou a ser realizada em forma de pareceres
descritivos por eixo ao final de cada unidade.

Antes dessa mudanca, os professores faziam relatorios individuais
destacando aspectos do desenvolvimento integral da crianga
considerando o trabalho interdisciplinar e contextualizado.
Compreendo que o processo avaliativo na Educacgéo Infantil exige
observacao, reflexdo e acdo que caracterizam a avaliacdo continua,
ou seja, é inerente ao fazer pedagogico e nao deve ocorrer em tempos
estanques ou delimitados.

Além disso, o0 planejamento do professor passou a ser individual
porque acontece na escola em seu horario de AC sob orientagdo da
coordenagdo. Perdemos os momentos de encontro e partilha de
experiéncias com nossos pares. (Professora e coordenadora Paloma)

Questionamos as professoras se elas consideravam que essa mudanca alterou
de alguma forma o trabalho interdisciplinar e, se sim, como isso aconteceu. As
respostas das professoras também foram divergentes para essa questdo. Quatro
delas disseram que sim, que essa proposta fragilizou o trabalho pedagogico
interdisciplinar, pois antes, com o planejamento coletivo, discutindo os pontos de
vistas e as sugestdes com os colegas, cada uma tinha a ideia do todo e qual seria a
sua acao dentro do projeto, com a mudanca isso se perdeu, hoje sentem muita

dificuldade nas articulagbes com seus pares, o que prejudicou a avaliacdo do
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desenvolvimento das criangas, ao ser realizada de forma fragmentada através de
pareceres descritivos por eixo no final de cada unidade. Essa falta de articulagéo
apontada pelas professoras pode ser bem identificada através do depoimento da

professora Patricia, que exemplificou de que forma isso acontece:

Eu acho assim, essa questéo, da afinidade com o colega, eu acho que
influencia, tem colega que esta ali e vocé tem uma abertura de falar:
“Oh! Na segunda e na terga no meu planejamento eu explorei mais
isso”, ou entdo na hora do AC a gente da um toque pra outra, ne, pra
outra colega e a gente vai ver que que precisa trabalhar na semana
gue vem, qual a histéria a gente vai trabalhar. “Ah isso da pra eu
encaixar nas minhas aulas de movimento”. E quem geralmente roda
(referindo-se as professoras que tém sua carga horéria distribuida em
mais de uma classe), pega movimento e musica né, “Ah, entédo a
brincadeira, no caso Movimento, encaixa na proposta do que vocé fez
na semana”, isso com alguns colegas dar certo fazer, ja com outros
ndo. No dia em que é a folga nossa, vai com outro contetdo sem estar
vinculado ao tema da semana. Porque eu gosto de planejar assim:
“VYamos trabalhar a histéria de Camilo comildo!”, entdo assim, todas
as atividades: numero, matematica, a questdo dos animais, animais
domésticos, entdo tudo dentro daquela tematica. [...] E acontece assim
que, [...] chega uma outra colega e trabalhava uma coisa que nao tinha
nada a ver, assim, ndo encaixava a interdisciplinaridade n€, mas que
eu acho assim que ¢é dificuldade do planejamento mesmo, e
articulagéo né. (Professora Patricia)

Essas falas demonstram que apesar da distribuicdo da carga horaria trazer
beneficios para a qualidade de vida do professor, uma vez que diminuiria o tempo do
trabalho diretamente com as criancas, perceberam prejuizos, principalmente em
relacdo as trocas e articulagdes que eram feitas de professor para professor antes da
aplicabilidade da lei. Essa mesma queixa, vista como empecilho a

interdisciplinaridade, é apontada por Liick (1994),

Reconhece-se que para o desenvolvimento da interdisciplinaridade, é
fundamental que haja didlogo, engajamento, participacdo dos
professores, construcdo de um projeto comum voltado para a
superacao da fragmentacao do ensino e de seu processo pedagogico.
No entanto, essas ndo sdo as caracteristicas facilmente encontradas
nas escolas em geral. Registra-se, em muitas delas, um desejo de que
tal situacdo ocorra, acompanhado de grande lamentacdo pela
dificuldade da préatica pedagdgica, em decorréncia dessa falta. (LUCK,
1994, p. 80)

Portanto, para a viabilizacdo de um trabalho interdisciplinar, precisamos romper

essa barreira, reconhecermos as potencialidades da articulagdo entre os fazeres e
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saberes entre os professores da Educacao infantil e sempre buscar um campo de
acado a partir de repertorios coletivos.

Mas houve, também, as cinco professoras que disseram que ndo, que a
mudanca pode ser positiva, desde que seja bem aplicada pelos docentes, que na
verdade a divisdo por eixos n&o interfere na interdisciplinaridade e sim a
conscientizacdo dos seus beneficios no processo de significar a aprendizagem.
Salientaram que a distribuicdo por eixos € apenas uma forma de organizacdo de
tempo para que alguns eixos ndo sejam mais trabalhados e outros esquecidos. Esse

ponto de vista pode ser bem expresso no relato da professora Kivia:

O trabalho do professor dividido por eixos nao significa que ele néo
pode aproveitar de estratégias de ensino que lhe permitam possibilitar
aos seus alunos a condicdo de se desenvolverem nos mais diversos
aspectos do crescimento humano, limitando-se apenas a um contetido
especifico. Na verdade, a divisdo por eixos funciona como um
orientador, uma base, mas a aprendizagem e o desenvolvimento da
crianga dependem de sua relagéo com o tempo, espaco e acdes onde
ela estd inserida. Portanto, a interferéncia do modelo educacional por
meio de eixos no trabalho interdisciplinar vai depender da
interpretacao e atitude do professor.

A fala da professora Kivia refere-se ao que foi discutido sobre a atitude
interdisciplinar, que, independentemente da divisdo existente nas disciplinas, o
principal € a consciéncia do professor em produzir um trabalho que leve a crianca a
um conhecimento util, interligando teoria e pratica e estabelecendo relacdes entre o
conteudo de ensino e a sua realidade social, assim estaremos atuando dentro de um
sistema interdisciplinar. Em consonéncia com Santos (2007, p. 26), “entende-se por
atitude interdisciplinar a postura, o jeito, o sentimento, o0 comportamento e o estado
de espirito — desarmado e aberto — a ser assumidos e vividos pelo educador diante
do eu, do outro e do mundo”. Segundo o autor, “somente mediante uma atitude
interdisciplinar tornar-se-ao possiveis o desvelamento e a apreensdo critica dos
sentidos de cada um dos gestos e ou atos pedagogicos” (SANTOS, 2007, p. 26).

Santos (2007) discorre sobre uma perspectiva interdisciplinar que nédo descarta
nem rejeita o trabalho pedagdgico escolar, implementado e desenvolvido, tendo como
base de apoio a disciplina; o que ele pde em cheque e questiona é a crenca fetichista
a partir da qual cada disciplina, enquanto abstracéo que é, passa a ser assumida como
se concreta fosse. Para o autor, as disciplinas devem ser encaradas e assumidas

pelos agentes da educacdo como momentos histéricos em conexao reciproca com a
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totalidade por meio da mediacdo. “N&o € o fragmento que aprisiona os homens; séo
0S homens mesmos que aprisionam em seus fragmentos, em suas abstragdes”
(SANTOS, 2007, p. 75).

Nesse sentido, perguntamos as professoras se era possivel realizar um
trabalho interdisciplinar na EI mesmo trabalhando os eixos separadamente e todas
foram un&nimes em dizer que sim, que € possivel, mas para isso € necessério que
“os professores se reinventem e busquem uma integragdo com os colegas para que
haja sequéncia nas aulas”, “que os professores tenham consciéncia de que suas

acOes promovam a interdisciplinaridade”, “que as propostas apresentadas as criancas
tenham uma continuidade”, “que a préatica pedagdgica busque contemplar os eixos”,
enfim, as professoras acreditam que o trabalho interdisciplinar “depende de uma boa
sintonia com os colegas e o auxilio da coordenagao”, como bem expressam as falas

da diretora Regina e da professora Patricia:

Sim. Basta, para isso, que se tenha clareza do que é o trabalho
interdisciplinar e que todo o conhecimento se entrelaga, sendo
possivel vocé dar conta dos conteddos do eixo fazendo as
interconexdes com outros contelidos de outros eixos e com saberes ja
adquiridos pela crianca e também com os constituidos socialmente.
(Diretora Cristina)

Sim, se houver afinidade, articulacdo pedagégica mesmo, eu acho que
dar pra encaixar. Depende muito da coordenagdo da disponibilidade
do colega [...]. (Professora Patricia)

As professoras reconhecem que para o0 desenvolvimento da
interdisciplinaridade, para além da atitude de cada um, é fundamental que exista
dialogo, engajamento, participacdo dos professores e a articulacdo entre os eixos e
dos conteudos com o0s saberes prévios das criancas e para isso faz-se necessaria
uma boa atuacao da coordenacdo pedagdgica.

Ainda para Santos (2007), uma pedagogia interdisciplinar sé se viabilizara a
partir de uma proposta pedagogica assumida pelos atores educativos e implementada
no espaco contraditério e multicultural no qual os gestos e atos estejam amparados
por uma visao dialética do ser social e do mundo e que, ao mesmo tempo, encontre
ali os pressupostos, o fundamento e a razdo maior para a acdo pedagodgica. Para ele,
€ nesse movimento transformador, enraizado na cultura local, que a pedagogia ira se
movimentar e construir o verdadeiro sentido ético-politico. “A forga, a energia e o

respaldo necessarios para enfrentamento dos impasses politicos pedagdgicos e
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administrativos que advirdo desse novo pacto social a ser construido entre a
organizacgao escolar e o seu entorno” (SANTOS, 2007, p. 59-60).

Lopes (2015), baseando-se nos estudos de Fazenda (1999b), assegura que a
interdisciplinaridade ndo pretende superar o ensino organizado por diferentes
disciplinas, mas propde o desenvolvimento de funcdes que favorecam as relagdes
dindmicas entre essas disciplinas, auxiliando na resolu¢do de problemas sociais, a
medida que seja respeitada e valorizada a contribuicdo de cada disciplina no alcance
dos objetivos pretendidos.

Pedimos as professoras que citassem alguns exemplos de processos
metodoldgicos que elas utilizam para desenvolver um trabalho interdisciplinar em sala
de aula ou que sdo desenvolvidos na Unidade de Educacgdo Infantil em que elas
trabalham, e os mais citados foram o trabalho com projetos através de tematicas
diversas, exploracdo das situacbes de rotina e contagbes de histérias. Nos
depoimentos, também fizeram referéncias a leitura de poesias, expressédo gestual,
canto, danca, imitacfes, brincadeiras de memorizagéo, Circuito motor, momentos de
cuidado e de higiene pessoal, as brincadeiras, as rodas de conversa, as interacdes
entre criancas e adultos, entre outras. Em suma, situacdes de aprendizagem que
considerem o0s aspectos fisicos, afetivos, emocionais, sociais e cognitivos das

criancas. Citamos as palavras da professora Neide para representar as demais:

Compreendo que a convivéncia entre criangas na Educacao Infantil &
uma oportunidade privilegiada para o desenvolvimento da
socializacdo, o professor precisa organizar o ambiente, ou seja, 0s
espacos, as rotinas, que promovam sempre a interacdo das criancas
durante o0 processo ensino aprendizagem e sobretudo a
interdisciplinaridade.

Sao inlmeros os processos metodoldgicos, ou melhor, acredito que
todos séo possiveis trabalhar de maneira interdisciplinar, vai depender
da maneira como sera conduzido cada momento, pelo mediador, mas
seguem algumas sugestbes de atividades que comtemplam as
criangas, proporcionando convivéncias de trocas e de construgdo dos
conhecimentos por meio da interdisciplinaridade;

As rotinas, como: cumprimentos, oracdes, musicas, chamadinha,
exploracdo do calendéario, conversa de boas-vindas e ouvir cada
aluno, recolhimento das atividades, ida ao sanitario... Contos e
recontos de historias, apreciacdo da vida e obra de autores,
dramatizacdes de historias lidas ou criadas pela turma, exibicao de
videos, desenhos e filmes da historia contada, Interpretacdo oral e
escrita das historias, confecgéo de cartazes, painéis, murais, pinturas,
dobraduras e colagens diversas, constru¢do de jogos, desenhos,
carimbos e esculturas, leitura e releituras, organizacéo de piguenique
e lanche compartilhado, montagem de portfélio com as atividades
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realizadas durante o projeto, valorizacdo da leitura de textos de
diversos géneros literarios, apreciacdo de mdusicas relacionadas a
tematica, escurdes... entre outras. (Professora Neide)

Nas respostas dadas pelas professoras, elas apresentam diversas estratégias
metodoldgicas que sdo planejadas tendo em vista o aspecto global das criancas,
essas estratégias condizem com o pensamento de Paviani (2014), que nos alerta que

as iniciativas interdisciplinares ndo podem ser algo meramente intuitivo,

As iniciativas interdisciplinares precisam ser planejadas, pois
raramente obtém resultados positivos quando conduzidas de modo
impensado. Exigem uma acédo estratégica que objetive intencdes. Os
objetivos, as definicdes conceituais, os tipos de agdo, o contexto
institucional, tudo requer previsdo. A integragédo, a cooperacao e as
inter-relacbes de conhecimentos dependem de procedimentos a
serem adotados. (PAVIANI, 2014, p. 63)

Quisemos saber das depoentes suas concepcdes sobre o trabalho
interdisciplinar e observamos que maioria das professoras utiliza os termos
contextualizacdo, relacdo entre os conteldos ou eixos, integracdo, incorporacao
interacdo, conexdao e aprendizagem significativa para exporem suas visdes. No
entanto, os dois depoimentos, a seguir, chamam a atencao pelo fato de as professoras
expressarem que para além do didlogo entre as varias areas do conhecimento, é

necessario associa-los a vivéncia das criancas e as suas experiéncias.

Toda proposta pedagdgica contextualizada que dialoga com as varias
areas de conhecimento a partir de trocas e didlogo com os colegas
e com os professores considerando suas experiéncias vividas
dentro e fora do contexto escolar. Na Educacédo Infantil, & preciso
construir conhecimentos por meio das interacfes e brincadeiras,
estimulando a curiosidade das criancas e fazendo-as refletir sobre
suas experiéncias, ampliando seus saberes para o conhecimento
cultural e adequado ao desenvolvimento delas. (Coordenadora
Paloma)

Explorar varias visdes de um mesmo tema de um mesmo contetdo
tentando trazer uma complexibilidade e buscando também casar com
a vivéncia da crianca, dentro da realidade dela, porque assim, procurar
saber o que acontece na vida dela que pode encaixar dentro daquele
contetdo. (Professora Patricia)
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As demais depoentes conceberam o trabalho interdisciplinar como a integragao
dos conteudos de diferentes &reas, disciplinas, campos de experiéncias ou eixos

tematicos. Exemplificamos através desses trés excertos:

Nada mais € que a incorporacao de varias areas de conhecimentos, a
fim de propiciar a associagdo em torno de um tema. Assim um
determinado assunto é abordado sob multiplas perspectivas, em aulas
de eixos diferentes. [...] (Professora Neide)

A meu ver o trabalho interdisciplinar penso em um envolvimento, uma
integracdo em todas as disciplinas que contribuirdo para o
desenvolvimento da aprendizagem do aluno para facilitar este trabalho
na escola creio que se trabalhar com projetos ira facilitar para alcancar
bons resultados. (Professora Sara)

O trabalho interdisciplinar é quando trabalho um assunto em
mateméatica e dialogo com o0s outros eixos, como: linguagens,
movimentos, musica etc., promovendo a conexao entre elas para a
construcdo de uma aprendizagem significativa. (Professora Angela)

Na entrevista também indagamos o que elas teriam a falar ou sugerir a respeito
da provavel alteracdo no modo de trabalhar a educacéo Infantil, ja que as orientaces
normativas da nova BNCC apontam para um trabalho eminentemente interdisciplinar
através do trabalho por campos de experiéncias. As professoras apontaram para a
necessidade de obterem o conhecimento e se apropriarem de como realmente € essa
proposta, acreditam que deve acontecer de forma gradativa e processual, no entanto,

vislumbram beneficios a Educacéo Infantil,

Na verdade, tudo o que é novo necessita-se de um periodo de
adaptacdo. Assim como a interpretacdo também exerce grande
influéncia na compreensédo e atitude das pessoas envolvidas. Para
alguns, as alteragbes poderdo ser minimas, como por exemplo em
relacdo as nomenclaturas. Para outros, no entanto, significam grandes
mudancgas, inclusive em suas praticas pedagogicas. Portanto, com o
tempo tudo vai se ajeitando, e conhecimento vai sendo partilhado e
tudo vai se evoluindo. (Professora Kivia)

O trabalho com os campos de experiéncia proposto na BNCC, sem
davida, é muito relevante, e serd também um grande desafio para nos
educadores da E.I. As atividades deverdo ser muito bem planejadas,
para que a atencdo se volte totalmente para as necessidades e
interesses expressados pela crianga. Nesse processo, as vivéncias
serdo as experiéncias educativas das criancas. O que sugiro é que
estudemos ainda mais, nos apropriemos dessa proposta para melhor

adequé-la a nossa realidade, entendendo a importancia das
interacdes e das brincadeiras como veiculo capaz de transportar e
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transformar as vivéncias e as experiéncias numa incrivel aventura,
chamada APRENDIZAGEM (Professora Cristina)

A BNCC ¢ algo novo como documento, que nos apresenta uma nova
forma de trabalho, ou seja, por campos de experiéncias ao invés de
eixos. Sei que precisamos estudar mais. Acho que devemos pautar
mais no trabalho coletivo de troca de experiéncias entre professores.
(Professora Anastacia)

Para as professoras Patricia, Neide e Franciele, além da necessidade de se
inteirarem melhor sobre a nova proposta, o contexto que vem surgindo exigira também
um trabalho mais coletivo, que requer uma aproximacao entre 0os pares e toda a

comunidade escolar,

[...] eu acho que vai ter que ter muita reformulagdo, a escola vai ter
gue ter muita conversa, vai ser um trabalho muito em equipe, entdo eu
acho gue o individualismo vai ter que tirar mais um pouco e ter mais
cooperacgao entre os colegas, pra ficar um trabalho mais homogéneo
[...] (Professora Patricia)

[...] Precisamos também pensar estratégias que possam aproximar e
envolver cada dia mais as familias e a comunidade no trabalho
desenvolvido nas escolas, sendo assim, conseguiremos aos poucos e
guem sabe logo em breve, atender as normas estabelecidas pela
BNCC. (Professora Neide)

Com certeza precisaremos mudar essa forma de trabalhar. Os campos
de experiéncia sdo uma proposta nova, por isso precisamos estudar e
compreender o nosso fazer pedagodgico frente a esse desafio.
Sinceramente ndo consigo ver como sera a organizacdo da carga
horéria nesse novo formato, ndo tendo sugestdo de como realiza-la. O
gue sei é que um trabalho coletivo, com ideias, sugestbes e
proposicdes de todos os envolvidos nesse processo parece ser o
caminho. (Professora Franciele)

As professoras Paloma e Angela ja presumem que no trabalho por campos de
experiéncias, proposto pela BNCC, néo existira a possibilidade de divisdo de carga
horaria, como acontece nos eixos; ainda que nédo tenham uma proposicédo de como
sera, elas sabem que a escuta das criangas, o olhar diferenciado a infancia e as
interacdes e brincadeiras serdo a base, ademais a Educacéao Infantil ter4 a finalidade

em si mesma, e ndo como etapa preparatéria para o Ensino Fundamental:

Em consonancia com as Diretrizes, a BNCC ressalta que o trabalho
com 0s campos de experiéncias muda o foco do curriculo para a
crianca e modifica essas formas tradicionais de planejar e organizar
0s contextos de aprendizagem desta etapa. Os campos de
experiéncias, ndo podem ser divididos em carga horaria nem ser
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trabalhados em apenas um dia definido por semana porque eles
envolvem todos os momentos da jornada (diaria e semanal) das
criancas da Educacéo Infantil.

Os estudiosos defendem que a proposta pedagogica fundamentada
por campos de experiéncia possibilita a constituicdo de um espaco de
escuta, de respeito as especificidades das criancas e de valorizacéo
da cultura construida por elas nas suas diferencas retomando o
conceito de crianga como “sujeito histérico e de direitos” que aprende
nas relacbes e praticas cotidianas que vivencia. (Coordenadora
Paloma)

O trabalho na Educacéo Infantil se da estimulando a curiosidade
das criancas e fazendo-as refletir sobre suas experiéncias,
construindo assim um saber completo, integrado e adequado ao
desenvolvimento delas. E isso a gente sempre fez nas nossas
praticas, quando comecei a trabalhar com a educacao infantil, mas
com a divisdo das aulas em eixos a educacdo infantil ficou
fragmentado e com isso praticas que estimulava a curiosidade das
criancas foram deixadas de lado por conta do tempo das aulas e
sendo e a cobranca de conteudos a serem dados. Acredito que
essa mudanca que a BNCC propde vai ser muito boa, mas precisa
de tempo, pois ja estdvamos acostumados com a fragmentacao
das aulas e agora nds temos que priorizar o brincar e a as
experiéncias, mas, como toda mudanca no comeco vai ser dificil.
As mudang¢as na educacdo infantil serdo grandes desafios ainda
temos um longo caminho pela frente, mas espera-se que, com ela,
seja possivel uniformizar a educagédo do nosso pais. E acredito que
temos que a BNCC pode ser considerada um fator positivo que vai
ressignificar a infancia, pois a educacéo infantil estava se perdendo,
tornando uma prévia do ensino fundamental. Os eixos estruturais,
interagir e brincar, sdo importantes para que a crianga consolide sua
aprendizagem, porque € através da brincadeira e da interagdo que ela
desenvolve. (Professora Angela)

Como destacam as professoras, o trabalho por campo de experiéncias exigira
mudanc¢as complexas, ndo sera uma simples modificacdo na estrutura curricular da
El como alguns tem pensando, mas requerera transformacdes na atitude do professor
frente ao seu olhar a crianca e as experiéncias concretas da sua vida cotidiana
orientados pelos direitos de aprendizagens, ao tempo em que revoluciona o modo de
pensar do arranjo curricular por disciplinas. Sobre as modificacbes propostas na

BNCC, o autor Paulo Fochi assim informa:

a BNCC é um documento derivado das DCNEIls, e que seu avanco
esta na articulacao entre os campos de experiéncia e os direitos de
aprendizagem. Esses direitos expressam os diferentes modos
como as criancas aprendem, ou seja, convivendo, brincando,
participando, explorando, expressando e se conhecendo. Tais
verbos provocam o adulto a pensar e a estruturar o trabalho
educativo a partir de uma concepcdo de crianga que age, cria,
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produz cultura. Muito diferente da imagem de crianca que é
receptora, passiva e expectadora do adulto, tdo comum nas
pedagogias diretivas e que tampouco esta ligada a pedagogias néo
diretivas, que pressupfem que tudo 0 que a criangca precisa
aprender ja esta dentro dela, bastando apenas aguardar o
momento certo.

A traducédo dos direitos de aprendizagem se da no modo como o
professor organiza o contexto educativo. Os seis verbos sdo uma
espécie de horizonte que orienta a organizacdo do espaco, a
selecdo dos materiais, a gestdo do tempo, a organizacdo de
situacbes em pequenos grupos, a relacdo adulto-crianca, as
microtransicdes cotidianas, as atividades de atencdo pessoal
(como os momentos de alimentacdo, descanso e higiene) e,
também, as propostas e investigacdes que o professor planeja para
serem desenvolvidas com as criancas. Assim, 0s principios
anunciados nas DCNEIs (éticos, estéticos e politicos) se
desdobram na BNCC em forma de direitos e sdo declarados e
indicativos para a construcdo de uma pratica pedagogica que
respeite as subjetividades das criancas e acolha suas diferencas.
Do mesmo modo, a organizagao do curriculo, na Educacao Infantil,
por campos de experiéncia fortalece a identidade e o compromisso
pedagdgico, politico e social que essa etapa da educacéo tem na
sociedade, especialmente com o0s bebés e criancas pequenas.
Uma vez que os campos de experiéncia subvertem a légica
disciplinar e artificial de estruturar o conhecimento, esse arranjo
curricular reconhece uma perspectiva mais complexa de producédo
de saberes. A crianca, sustentada nas relagdes, nas interacoes e
nas brincadeiras, elabora formas de atribuir sentido a si mesma e
ao mundo. (FOCHI, 2020, p. 64-65)

Ao serem questionadas sobre quais as possiveis contribuicdes que a pratica
interdisciplinar pode trazer para o ensino e aprendizagem das criancas na El, todas

as professoras disseram haver muitos beneficios e obtivemos as seguintes respostas:

Por todos os argumentos apresentados, afirmo que a pratica
interdisciplinar auxilia a organizagéo do trabalho docente na Educacéo
Infantil, respeita as especificidades das criancas e colabora com seu
desenvolvimento integral. (Coordenadora Paloma)

Eu acho assim, que amplia o olhar dela, porque assim, a vivéncia de
nossas criangas € um viver conectado, tudo que as criangas hoje
sabem, igual meus meninos sabem hoje, eu fui apender quando
estava ja com dezesseis anos, dezessete anos, o conhecimento né,
entdo eles estdo mergulhados, essa nova geracdo, em muito
conhecimento, mas o que a gente dentro da sala de aula, o professor,
com um trabalho interdisciplinar pode dar sentido pra esse
conhecimento que essa criancga ja traz, canalizar e mostrar as varias
facetas que isso tem de empregar [...] (Professora Patricia)

Muitas. O conhecimento ndo pode se ater apenas a um segmento
especifico. A natureza da propria crianca requer isso, a sua
curiosidade, a sua sede de aprender expressa qudo grande é a sua
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capacidade de se desenvolver. E se nos € dada a condi¢cdo de
contribuir com esse crescimento por que ndo o fazer? (Professora
Kivia)

E fundamental que a educacéo se torne, cada vez mais, completa e
contextualizada para atender as necessidades das criancas em seu
desenvolvimento. A interdisciplinaridade torna-se ferramenta
essencial nesta contextualizacdo da crianga com o mundo que a
rodeia, por oferecer diferentes olhares sobre o processo de ensino-
aprendizagem, favorecendo as associacbes dos diversos
conhecimentos, ao invés de fragmenta-los. Além disso, quando a
interdisciplinaridade estd vinculada a ludicidade pode desenvolver
muito mais capacidades nas criancas da Educacdo Infantil, como a
criatividade, a sensibilidade e a afetividade. (Professora Cristina)

As mais beneficentes contribuicdes ocorrerdo. Com o modelo
tradicional de ensino, a aprendizagem néo tem tanto significado para
as criangas, muitas vezes nao desperta aquele interesse necessario,
guando o professor é ouvinte, conhece a realidade do aluno, busca
trabalhar partindo da vida do educando, dando sentido a
aprendizagem através da interdisciplinaridade, esse tipo de
abordagem permite que contelidos se tornem significativos e ganhem
mais sentido, assim o aluno percebe o quanto os aprendizados podem
fazer parte da prépria existéncia, isso é a chave para mudar a
realidade e o significado do ensino aprendizagem, quando
aprendemos algo que tem significado em nossa vida ela flui
naturalmente. (Professora Neide)

As praticas interdisciplinares favorecem o desenvolvimento integral da
crianga, todas nossas atividades tém esse intuito. Quanto mais
trabalhamos com atividades interdisciplinar mais a crianga aprende.
(Professora Anastacia)

O trabalho com a interdisciplinaridade vejo como a melhor maneira de
preparacao do aluno para o pensamento globalizado deixando assim
0 pensamento individualizado e direcionado.

Vejo como uma integracdo para romper limites e proporcionar aos
envolvidos docentes e discentes ao rompimento de limitagbes muitas
vezes propostas por um Unico pensamento anterior a
interdisciplinaridade tenta levar a um pensamento critico, onde a
juncdo de contetdos acarretara bons conhecimentos aos nossos
alunos. (Professora Sara)

As praticas interdisciplinares tém um papel fundamental nesse
processo de ensino aprendizagem, pois a crianca ndo é fragmentada
e aprende por meio das interacdes com outras criangas, com adultos
e com o ambiente. Um contelido contextualizado e interligado com
diversas éareas de conhecimento possibilita uma aprendizagem
significativa, concreta e fundamentada no qual garanta um processo
de desenvolvimento integral da crianca. (Professora Franciele)

O dialogo entre os eixos tematicos faz com que as criancas percebam
0S assuntos abordados com outro olhar. A curiosidade, o interesse
pelo aprendizado e a facilidade para associar cada assunto com a



94

propria realidade ajudam a consolidar ainda mais cada tema
abordado. (Professora Angela)

As falas de todas as professoras apontam que, quer seja através do trabalho
divido por eixos ou por campos de experiéncias, como propde a nova BNCC, existe o
reconhecimento de que a prética interdisciplinar é realmente importante na Educacéo
Infantil. Os argumentos apresentados por elas, de que a interdisciplinaridade auxilia
no trabalho para respeitar as especificidades das criancas, colabora no
desenvolvimento integral, da sentido ao conhecimento, desperta a curiosidade, é
ferramenta para contextualizacdo, torna o processo ensino aprendizagem mais
significativo, proporciona um pensamento globalizado, rompe com os limites entre
docentes e discentes, favorece as interacdes entre as criancas e facilita a associacao
dos conteudos a realidade da crianca, demonstram o assentimento das entrevistadas
sobre a relevancia dessa prética para o aprendizado e contentamento das criancas.

No entanto, apesar desse reconhecimento, percebemos que as professoras
ainda encontram alguns obstaculos para que a pratica interdisciplinar seja aplicada de
forma plena. Vimos que, para a maioria delas, o impedimento ndo se encontra apenas
no modo como os eixos foram divididos por carga horaria, para a aplicabilidade da Lei
Federal 11.738/08, pois, apesar desse modo ndo ter contribuido para que a
interdisciplinaridade se efetivasse, também néo foi o principal entrave para que ela
nao acontecesse, mas, de certa forma, acabou dificultando a troca de experiéncias e
articulagéao entre os pares de professores e a coordenacao, principal queixa apontada
por elas e que certamente reverbera sobre a pratica interdisciplinar, uma vez que nao
havendo esse dialogo, corre-se o risco, por exemplo, de que as abordagens realizadas
na sala de aula por uma professora ndo deem sequéncia e contextualizem com o
trabalho realizado por uma outra professora na mesma classe, ainda que a tematica
trabalhada seja a mesma.

Essa situacdo nédo serd mais admitida a partir do trabalho com os campos de
experiéncias propostos na nova BNCC, j4 que, assim como 0s eixos, eles ndo se
dividem, mas sao completares e entrelacados, nessa l6gica ndo existira a
possibilidade de dividir os campos por carga horaria. Sendo assim, podemos pensar:
como serd possivel ser garantido ao professor 1/3 de sua carga horaria sem o contato
direto com as criangas, mas em outras atividades inerentes a sua profissdo? Quem

ficara no lugar do professor quando ele tiver que se ausentar da sala de aula e ao



95

mesmo tempo assegurar carga horéria do aluno de 20 horas semanais? Como
garantir um tempo em conjunto para a troca de experiéncias entre os pares de
professores e a coordenacdo? Esses foram os principais impasses encontrados pela
administracdo dos municipios ao realizar a aplicabilidade da Lei 11.738/08 e muitos
encontraram como “solugdo” a divisdo da carga horéria por eixos, o que também
denota impasse para a aplicabilidade da nova BNCC por campos de experiéncias.
Apresentamos, como sugestdo, o trabalho compartilhado, defendido por
Hoyuelos e Riera (2019), a dupla educativa. Alfredo Hoyelos € um estudioso da vida
e do pensamento de Loris Malaguzzi, além de possuir uma profunda relagdo com a
pedagogia de Reggio Emilia e Teoria da complexibilidade. O autor defende essa forma
de trabalho trazendo argumentos culturais e contraculturais, filoséficos, de carater
ético educativo, organizativos, relacionais, baseados na resiliéncia e na capacidade
de adaptabilidade humana. Acreditamos que a aplicagcédo do trabalho compartilhado,
baseado em uma inovacao da pedagogia italiana, poderé auxiliar na resolucao desses
impasses e contribuir de forma efetiva para a pratica interdisciplinar, garantindo a

indivisibilidade dos campos de experiéncia.

3.3 Apresentacdo de uma nova proposta de aplicabilidade da Lei Federal
11.738/08 de acordo com as necessidades apontadas na pesquisa: O trabalho

compartilhado baseado em Hoyuelos e Riera (2019)

Sabemos que o verdadeiro trabalho em equipe exige um conjunto de esforgcos
de todos que dele participam para alcancar os objetivos propostos. Se 0 que expomos,
até aqui, é a proposicdo de uma acgao conjunta, entre professores, criancas, familias
e todos os envolvidos na instituicdo, com vistas ao desenvolvimento global da crianca
através da pratica interdisciplinar, vemos o modelo de acdo docente compartilhada,
proposto por Hoyuelos e Riera (2019) como uma possibilidade, porquanto sua
aplicacdo, de modo eficaz, pode contribuir para o desenvolvimento de acobes
pedagdgicas importantes na educacdo infantil para esse propésito. Através da
indicacao, baseada em Hoyuelos e Riera (2019), podemos garantir o cumprimento da
Lei Federal 11.738/08 de manter um 1/3 da carga horaria fora da sala de aula e
assegurar um momento de encontro entre as professoras e a coordenagao, de acordo
com as necessidades apontadas na pesquisa. O trabalho em dupla educativa ou par

educativo nada mais é que:
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A existéncia de dois professores que compartiham as
responsabilidades por uma turma de criancgas. Profissionais de mesmo
estatuto e carreira, portanto, colegas de trabalho sem relagéo
hierarquica. Esse modelo de acdo docente exige que os professores
organizem e constituam o trabalho de modo coletivo, descentralizando
seus saberes e seus fazeres pessoais, discutindo com o(a) colegas
seus pontos de vistas e compartilhando com o grupo de criancas os
caminhos da pratica. (HOYUELOS; RIERA, 2019, p. 7)

Como vimos no relato das professoras, o trabalho solitario do professor da
educacao infantil € profundamente exaustivo, 0 que, muitas vezes, pode acarretar
problemas a saude fisica, mental e psicolégica e consequentemente a saude e a
aprendizagem das criancas. Para além disso, precisamos romper o isolamento dessa
profissdo e aprender a trabalhar em equipe, em comunidade, rompendo a tradi¢do
cultural do trabalho individualizado, compartimentado e o paradoxo existente em que
muitos educadores, apesar de acreditarem no trabalho cooperativo, ainda possuem
uma certa resisténcia em relagéo ao mesmo.

O trabalho em dupla é realmente um desafio, pois exige-nos valores como 0s
citados por Hoyuelos e Riera (2019), negociar, confrontar, compartilhar, escutar,
dialogar, discutir, fazer concessoes, flexibilizar posturas, calar, falar... Valores que,
muitas vezes, exigimos das criancas nos trabalhos em equipe, mas n6s mesmos
temos dificuldades em realiza-los. A proposicao desse tipo de trabalho pode gerar até
um certo medo nos professores ou mesmo a alegacao de que “é melhor sozinho do
que mal acompanhado”, mas esse temor inicial apontado por algumas professoras
que ja trabalham com esse modelo organizativo, segundo elas, foi superado a partir
do reconhecimento das virtudes ao pratica-lo.

Apresentamos, de forma resumida, os argumentos discutidos por Hoyuelos e

Riera (2019), em defesa do trabalho em dupla educativa:

1. Argumentos culturais e contraculturais: o modo tradicional de educar
que se perpetua na Educacdo Infantil é muito solitario, essa forma de
trabalho traz perdas para a profissao, pois, se ndo compartilhamos com
ninguém nossas emocdes e ideias implicitas na tarefa de educar, essa
soliddo, em algumas ocasifes, pode provocar a sindrome do professor

esgotado. A dupla educativa desafia a ideia cultural de separacdo, de
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confinar-se sozinho em sala e de considerar as criangas como propriedade
privada de alguém.

Argumentos baseados na filosofia da complexidade. O autor extrai
alguns principios da teoria da complexidade e aplica ao tema. O Principio
da relacéo partes-todo € o principio em que o todo é mais e menos que a
soma das partes, nesse sentido a dupla educativa ndo € um mais um e sim
a capacidade de duas pessoas trabalharem em conjunto. Principio
dialégico, em que a dupla mantém viva as contradi¢cdes, mas € necessario
coloca-las em diadlogo para compartilhar em uma mesma sala de aula.
Principio da complementariedade, que significa assumirmos que somos
‘incompletos” e a necessidade de intercambiar pontos de vistas. Cada
profissional tem uma imagem particular da crianga; com duas professoras,
as opcdes aumentam implicando em relacionar pontos de vistas diferentes,
0 que ajuda a evitar rétulos e a escutar outras versdes de cada criancga,
oferecendo maior liberdade de escolha e menos preconceito. Principio da
descontinuidade horizontal e vertical, apesar da continuidade ser algo
desejavel em algumas situacdes, aqui, o trabalho em conjunto oferece as
criangas diferentes modelos de interagdo e de formas de se autoconhecer.
A identidade se complexifica para se tornar mais rica e de qualidade,
estabelecem relacdes e normas diferentes em cada individuo, o que pode
nos parecer descontinuidade e nos faz entrar em contradicdo. A contradicao
€ outro dos principios desejaveis e vitais da complexidade. Precisamos
aprender a viver com as contradi¢cdes e a nos relacionar com elas, a vida
nao pode ser determinada de modo Unico.

Argumentos de carater ético-educativo: o trabalho em dupla educativa
proporciona maior riqgueza e complexidade ao grupo, j& que requer abrir-se
“a critica, estar disposto a expor-se publicamente a opinido dos demais, a
aprender a realizar aprecia¢cfes e avaliacbes sobre o trabalho dos demais
profissionais, e distingui-las das criticas pessoais”. (HOYUELOS; RIERA,
2019, p. 127)

Argumentos organizativos: com a dupla educativa, ampliam-se as
oportunidades organizativas e possibilita-se maior flexibilidade de

propostas, horarios, materiais e relacdes.
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5. Argumentos sobre a diversidade de papéis: a ideia da dupla possibilita,
conforme a ocasido, o estabelecimento de papéis complementares, ou a
observacéao critica do colega sobre a relacdo com as criancas, além de uma
observacdo mais detalhada dos acontecimentos do cotidiano.

6. Argumentos baseados na resiliéncia e na capacidade humana de
adaptabilidade: esse tipo de trabalho viabiliza a condicdo de estabelecer
multiplos vinculos com diversos sujeitos, promovendo uma personalidade
com uma adaptabilidade mais flexivel.

7. Argumentos neuroldgicos: as multiplas relacbes prematuras, com
diversas pessoas, ajudam a ampliar as competéncias neurais.

8. Argumentos laborais e funcionais: no caso de auséncia laboral
justificada, a dupla educativa possibilita conferir certa estabilidade a turma,
uma vez que, havendo necessidade de uma das professoras ser
substituida, as criancas continuardo com uma referéncia mais segura e
estavel.

9. Argumentos emocionais: “A dupla educativa permite compartilhar mais
sonhos, mais estratégias e mais emocgdes positivas” (HOYUELOS; RIERA,
2019, p. 130). Ela confere & profissdo um sentido emocional de valor vital e
educativo, pois possibilita contrapor experiéncias, argumentos, enriquecer-
se mutuamente e complementar-se.

10. Argumentos sobre virtudes e atitudes para a colaboracdo: Teresa

Huguet e Cristina Salamanca mencionam que esse modelo

desenvolve a capacidade de romper com o isolamento, a melhora do
processo educativo e da pratica docente, a ampliagdo das
possibilidades de relacdo, a colaboracdo ndo assimétrica, a
autonomia, a corresponsabilidade, o reconhecimento da mutua
competéncia, e a curiosidade ante o saber e do outro, a aceitacdo e
valorizacdo da diversidade como riqueza, a empatia e ou a capacidade
de se colocar no lugar do outro, o fomentar e gerar relagbes de
confianga. (HUGUET, 2009; SALAMANCA, 2011 apud HOYUELOS;
RIERA, 2019).

Diante desses argumentos apresentados por Hoyuelos e Riera (2019),
acreditamos que n&o poderemos poupar as criangas de conviver com essas

capacidades e valores, além de ser uma possibilidade de trabalho que, se aplicada as
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classes de Educacéo Infantil, ndo havera necessidade de divisdo de eixos ou campos
de experiéncias por professores.

Hoyuelos e Riera (2019) também pontuam algumas objecdes que podem surgir
guanto a possibilidade de trabalhar em dupla educativa e aponta uma resposta sobre
elas. A primeira delas refere-se ao medo da sensagéo de sentir-se observado e o
professor acabar perdendo certa naturalidade, no entanto, essa espontaneidade nem
sempre é adequada para um trabalho profissional qualificado. Uma segunda objecéo
€ de que a dupla rompe com a possibilidade de um apego significativo e com a
importancia da figura referéncia para a crianca, mas, segundo ele, a dupla ndo implica
que a crianca ndo possa estabelecer vinculos seguros e estaveis, desde que haja
também uma estabilidade por parte dos profissionais, pelo contrario, essa
possibilidade aumenta. Outro ponto: o trabalho em dupla poderia gerar dependéncias
e uma das pessoas assumir o papel dominante, e a outra, um papel submisso, nesse
caso, é necessario superar essas situacfes e aprender a negociar constantemente
com a outra pessoa, lembrando sempre do principio da complementariedade. Um
outro obstaculo é que existem diferentes formas metodoldgicas de trabalho, mas isso
nao deve ser impedimento para estabelecer formas cooperativas de trabalho. Um
medo que também podera surgir refere-se ao receio de que, na dupla, um profissional
pode ndo se dar bem um com outro, mas falamos tanto em socializar as criancgas,
guando na verdade precisamos superar nosso proprio egocentrismo e a incapacidade
de socializar e trabalhar com outros profissionais. Por fim, o risco de que as duas
pessoas passem muito tempo falando entre si dentro da classe e acabem afetando o
bem-estar das criancas, mas, nesse caso, € preciso manter o profissionalismo e saber
distinguir entre estar presente e dar presenca a uma relacdo com as criancas.

Enfim, para entendermos o real sentido da dupla cooperativa € importante
romper com o conceito tradicional das classes de educacéo infantil com um grupo
numeroso de criancas e apenas uma pessoa adulta. Precisamos sair do

individualismo e partir para a cooperacao. Loris Malaguzzi (2001) salienta:

A copresenca (e, um sentido mais amplo, a concepgédo de um trabalho
cooperativo) que havia desde o principio supbe uma consciente
ruptura com tradicional distanciamento dos educadores que néo
compreendem sua liberdade didatica e, dessa maneira, legitimam sua
soliddo humana e, também, a profissional e cultural. Isso € de fato que,
na verdade, empobrece e enfraguece muitas potencialidades e muitos
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recursos que sao importantes para qualificar e tornar eficaz a tarefa
educativa [...]

O trabalho em dupla e, depois 0 das duplas em grupo, oferecem
grandes beneficios para criangas e adultos, tanto no plano educativo
guanto no psicolégico. Além disso, porém, esse trabalho em dupla,
gue se incluia em um projeto interacionista e socioconstrutivista,
constituia o primeiro tijolo que, com outros, formava uma ponte que
nos levava até a ideia de que gestéo social e de participagdo dos pais.
As criancas, que estdo naturalmente disponiveis, ndo se tornam
amigas ou professoras entre si, retirando do céu ou dos seus livros.
Retiram e interpretamos modelos dos professores e adultos: tanto
mais se estes sabem trabalhar, discutir, pensar e investigar juntos.
(MALAGUZZI, 2001, p. 77-78 apud HOYUELOS; RIERA, 2019, p. 137-
138)

A adequacéo da carga horéria aliada ao trabalho compartilhado, pensado por
Malaguzzi (2001) e apresentado por Hoyuelos e Riera (2019), ndo se trata apenas de
uma turma com dois professores, mas um trabalho cooperativo compartilhado por dois
educadores em um mesmo turno e mesmo horario. Nesse caso, cada classe devera
ter uma dupla de professores, mas em um ou dois dias da semana a turma ficaria
apenas com um deles, pois 0 outro estaria fora da sala com atividades inerentes a
profissdo, sem contato direto com as criancas, realizando a AC (atividade
complementar). E para garantir um tempo em conjunto para a troca de experiéncias
entre a dupla, entre outros professores da escola e a coordenacéo, seria reservado
um horario no contraturno, quinzenalmente, em que o professor compensaria a hora
de AC no turno da aula da semana do encontro, em folga. Dessa forma, além de
garantir um trabalho planejado em conjunto e um momento reservado para trocas de
experiéncias, as quais os professores queixaram-se de sentir muita falta, ndo haveria
necessidade de divisdo dos eixos ou dos campos de experiéncias, como assim propde
a nova BNCC.

4 O PRODUTO: CARTILHA “PRATICAS INTERDISCIPLINARES NA EDUCAGAO
INFANTIL”

Um dos objetivos desta pesquisa foi produzir uma cartilha sobre Praticas
Interdisciplinares na Educacéao Infantil, com uma linguagem clara e objetiva e de visual
leve e atraente, para disponibilizar aos professores(as) e equipe pedagogica da
Unidade de Educacgédo Infantil Daisy Franca Barreira de Alencar e a Secretaria
Municipal de Educacéo de Caetité-BA. Para isto, apds a andlise das concepcdes da

Pratica Pedagdgica Interdisciplinar e estudo das suas contribuicbes no processo
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ensino aprendizagem da Educacéao Infantil, ao longo da escrita da dissertacao, foram
percorridas as seguintes etapas: selecdo dos contetdos e definicdo dos tépicos a
serem compartilhados na cartilha; elaboracdo do roteiro (detalhamento de cada
pagina da cartilha, das ilustracdes, do conteudo textual, da linguagem, das cores etc.);
impresséo piloto para a revisdo conceitual e da lingua portuguesa no material, bem
como revisdo da pertinéncia das ilustracbes/imagens ao contetdo; por fim, a
disponibilizacdo no formato e-book para divulgacéo na internet.

A cartilha foi, sobretudo, fundamentada no resultado da investigacao realizada,
a fim de compreender a pratica pedagodgica das professoras, diretora e coordenadora
pedagdgica mediante entrevistas semiestruturadas referentes ao trabalho
interdisciplinar na Unidade de Educacéo Infantil.

A importancia da cartilha justifica-se por ser um material didatico util, em razéo
de sua escrita, cuja linguagem é acessivel e descomplicada, o que facilitard, portanto,
a compreensao do conteudo.

Segue, adiante, a composicao da parte escrita da cartilha:

CAPA

CONTRACAPA

FICHA TECNICA:

TITULO: CARTILHA “PRATICAS INTERDISCIPLINARES NA EDUCACAO
INFANTIL”

ORIGEM DO PRODUTO: Trabalho de Dissertacéo intitulado “IMPLICACOES DA
APLICABILIDADE DA LEI FEDERAL 11.738/08 NA EDUCACAO INFANTIL EM
CAETITE-BA: um olhar sobre a (inter)disciplinaridade” desenvolvido no Mestrado
Profissional em Ensino, Linguagens e Sociedade (PPGELS/UNEB)

A QUEM SE DESTINA O PRODUTO: Profissionais que atuam na Educacao Infantil
AREA DO CONHECIMENTO: Educacéo

PUBLICO-ALVO: Professores e professoras da Educacdo Infantil, Gestores
escolares e de Creches e Coordenadores pedagodgicos.

CATEGORIA DESTE PRODUTO: Atividade de Extenséo.

FINALIDADE: Formagéo.

ORGANIZACAO DO PRODUTO: Gisselle Keylla e Fabiana Cochran

REGISTRO DO PRODUTO: Biblioteca da UNEB — Campus VI
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AVALIACAO DO PRODUTO: o produto deve ser avaliado e aprovado pela Banca de
defesa da dissertagao.

DISPONIBILIDADE: Irrestrita, mantendo-se o respeito a autoria do produto, néo
sendo permitido uso comercial a terceiros

DIVULGACAO: meio digital

APOIO FINANCEIRO: Custeado pela autora

URL: O Produto estara acessivel no site do PPGELS, gratuitamente.

IDIOMA: Portugués

CIDADE/ESTADO: Caetité/Bahia

PAIS: Brasil

ANO: 2021

Disponivel em: http://www.ppgels.uneb.br/index.php/tesesdissertacoes/

SUMARIO

1. O que éinterdisciplinaridade?

2. O que a BNCC diz sobre Interdisciplinaridade e Educacéo infantil?

3. Como seriaum curriculo Interdisciplinar na EI?

4. Escutasensivel, 0 que elatem aver com uma metodologiainterdisciplinar

para criangcas?

o

O que é um professor interdisciplinar?

6. O trabalho com projetos na Educacdo infantil contempla os principios da
interdisciplinaridade?

7. Por que néo é interessante dividir o trabalho da Educacédo Infantil por
eixos de acordo com a carga horéria dos professores?

8. Conheca o trabalho compartilhado, defendido por Hoyuelos e Riera

(2019): a DUPLA EDUCATIVA. Uma proposta de trabalho, sem a

necessidade de compartimentacdo dos eixos ou dos campos de

experiéncias

APRESENTACAO
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Esta cartilha € resultado do projeto de pesquisa intitulado “IMPLICACOES DA
APLICABILIDADE DA LEI FEDERAL 11.738/08 NA EDUCAC}AO INFANTIL EM
CAETITE-BA: um olhar sobre a (inter)disciplinaridade”, realizado no curso de
Mestrado em Ensino Linguagem e Sociedade da Universidade do Estado da Bahia —
Campus VI. Trata-se de um trabalho que tem como intencdo oportunizar aos
educadores da infancia o reconhecimento da vivéncia da pratica interdisciplinar como
uma pratica que permite a criatividade e a imaginacéo das criancas; uma acao capaz
de liberar o que cada sujeito traz consigo e o quanto podera contribuir um com o outro.
Como nos assegura Fazenda (1994), a sala de aula deve representar um lugar em
que o autoritarismo seja substituido pela livre expresséo da atitude interdisciplinar.

Acreditamos que o trabalho na Educacdo Infantii pautado na
interdisciplinaridade valoriza a crianga como protagonista na construcao do saber,
além de favorecer atividades que proporcionam prazer, a inter-relacéo dos conteudos,
a parceria entre colegas, criando um clima agradavel para a crian¢a e permitindo um
processo de aprendizagem muito mais significativo.

Nesse sentido, é importante que os professores e professoras tenham maior
acesso as concepcOes de interdisciplinaridade e, assim, produzam estratégias que
levem em consideracdo o desenvolvimento integral da crianca, objetivo primordial da
Educacdo Infantil. Por meio da préatica interdisciplinar, as criancas poderao
compreender melhor a sua realidade, tornar-se sujeitos pensantes e, dessa forma,
atuarem de forma autbnoma em sua realidade.

Esperamos que esta cartilha configure-se como instrumento de apoio ao
desenvolvimento de estratégias educativas a serem realizadas por profissionais da
Educacao Infantil e possibilite a reflexdo sobre suas metodologias atuais, bem como
a adocédo das propostas pedagdgicas que serao indicadas no material, tendo em vista
torna-los agentes de mudanca e protagonistas de uma educacéo infantil de qualidade.

Nesta cartilha, apresento possiveis respostas para algumas perguntas que
poderiam surgir caso o(a) professor(a) ou equipe pedagdgica deseja realizar um
trabalho eminentemente interdisciplinar na educacédo Infantil. Essas respostas nao
estdo prontas e acabadas, nem s&o receitas para sanar o trabalho fragmentado, elas
servem apenas como ponto de partida para discusséo, ou deixar um gostinho de quero
mais para estudos sobre o tema. Ela esta aberta a adequacgéo para a realidade de

cada leitor ou leitora.
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No final, sugiro a vocés uma proposta de trabalho na Educacgé&o Infantil sem a
necessidade de compartimentacdo dos eixos ou dos campos de experiéncias por
carga horaria: a dupla educativa, por meio da qual, alinhada com os horéarios
compensatérios de ACs no contraturno, professores e professoras terdo a
oportunidade de estarem trabalhando juntos e avaliando, constantemente, tanto os
avancos e necessidades das criancas de forma global, quanto da sua propria pratica,
uma vez que a eles sera reservado um tempo somente para isso, e o0 melhor, dentro
de sua prépria carga horaria de trabalho, fazendo cumprir o objetivo da Lei Federal
11.738/08.

QUEM SOU EU

Eu me chamo Gisselle Keylla da Silva Cruz, resido em Caetité, cidade
localizada no Alto sertdo da Bahia. Sou alguém que desde pequena sonhava em ser
professora e que, quando crianca, a brincadeira preferida era a de “escolinha”, em que
a professora era eu e 0s alunos eram a criancada mais nova da rua. Os livros do
Mobral (Programa alfabetizac&o de jovens e adultos criado pelo governo brasileiro nos
anos 70 e 80) e as cartilhas de alfabetizacao trazidas pela minha mae, que naquela
época foi professora alfabetizadora, eram os principais brinquedos.

J& adolescente, no final dos anos 90, ao concluir a 82 série, ndo hesitei em
escolher o antigo curso de Magistério para prosseguir os estudos no Instituto de
Educacdo Anisio Teixeira. No ano de 2001, ingressei no curso de Licenciatura em
Historia no Campus VI, da UNEB, aqui em minha cidade. Nesse mesmo ano, prestei
concurso para a Prefeitura Municipal de Caetité para o cargo de professora da
Educacao Infantil e fui aprovada. Em 2002, iniciei a concretizacdo do sonho da
profissdo pretendida e também uma paixao ainda maior por criangas, junto com a
vontade de compreender mais sobre elas e assim melhor exercer o oficio. Acreditei
gue o curso de Pedagogia poderia me direcionar mais satisfatoriamente nesse
sentido, entdo, ao concluir o curso de Licenciatura, prestei um novo vestibular para o
curso de Pedagogia no Campus Xll da UNEB, na vizinha cidade de Guanambi-BA.
Novamente aprovada, fiz questdo de cursar toda a grade curricular do curso:
“Pedagogia, docéncia e gestdo de trabalhos educativos”.

Pensando ainda em melhorar o conhecimento sobre Educacéo Infantil, me

especializei em Psicopedagogia Clinica e institucional pela UNFG (2009), em
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Educacéo Infantil pela UNINTER (2018) e em Préticas docentes interdisciplinares pela
UNEB (2018). No ano de 2010, prestei concurso para a UNEB ao cargo de Analista
Universitario em Pedagogia, fui aprovada e convocada no ano de 2015. Hoje, sinto-
me realizada conciliando as duas profissfes: Professora da Educacao Infantil na
Escola Municipal Manoel Teixeira Ladeia e Analista em Pedagogia no Campus VI da
UNEB.

Em 2019, ingressei no curso de Mestrado do Programa Ensino Sociedade e
Linguagem, também na UNEB campus VI, onde dediquei-me a pesquisar sobre as
“IMPLICAQ@ES DA APLICABILIDADE DA LEI FEDERAL 11.738/08 NA EDUCAQAO
INFANTIL EM CAETITE-BA: um olhar sobre a (inter)disciplinaridade”, dando
prosseguimento a pesquisa iniciada no curso de Especializacdo em Praticas Docentes
Interdisciplinares e partindo do incémodo, sentido enquanto professora, quando, a
partir de 2015, a Educacédo Infantii em nosso municipio, para adequar-se a Lei
11.738/08, passou a distribuir a carga horaria dos professores da Educacao Infantil
por eixos, como acontece no Ensino Fundamental Il em suas disciplinas, ainda que a
Educacao Infantil deva acontecer de forma integral e a interdisciplinaridade inerente a
ela. Como resultado deste trabalho, apresento a vocés a cartilha Praticas docentes
interdisciplinares na Educacéo Infantil. Espero que ela possa contribuir para que
os envolvidos nesta etapa compreendam o que € interdisciplinaridade e se empenhem
na efetivacdo das propostas interdisciplinares ja na primeira etapa da educacao

basica, considerando, assim, as suas especificidades.

1. O que éinterdisciplinaridade?

E um desafio enorme responder em poucas palavras o que €
interdisciplinaridade. Apesar do préprio termo ja sugerir 0 que seja o0 seu significado,
muitas vezes, temos um sentido equivocado da palavra. Ela geralmente é conhecida
pela jungdo, ou certa interagcdo entre duas ou mais disciplinas. Mas a
interdisciplinaridade € algo muito mais amplo.

Paviani (2014) informa-nos que a interdisciplinaridade € complexa e que nao
se trata apenas da integracao de um conjunto de relagbes entre as partes e o todo,

mas também uma descoberta de propriedades que nédo se reduz nem ao todo, nem
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7

as partes mais isoladas, é uma modalidade de relagdo que, sem eliminar as
contribuicdes individuais das disciplinas, as integra num Unico projeto de
conhecimentos.

Para suplantar a fragmentacédo e a compartimentacdo dos saberes e para uma
compreensao melhor da realidade, precisamos de uma atitude interdisciplinar, tal
como prop8e Fazenda (2002). Conforme a autora, a Interdisciplinaridade € uma nova
atitude diante da questao do conhecimento, de abertura a compreenséo de aspectos
ocultos do ato de aprender e dos aparentemente expressos, colocando-os em
questdo. Exige, portanto, na pratica, uma profunda imerséo no trabalho cotidiano.

De acordo com Fazenda (2002), o pensar interdisciplinar da-se a partir da
contestacdo de que nenhuma forma de conhecimento é em si mesma racional. E a
busca do didlogo com outras formas de conhecimento, deixando-se interpenetrar por
elas. Dessa forma, tem o conhecimento do senso comum como valido, pois € no
cotidiano de nossas vidas que fazem sentido, alargando através do dialogo com
conhecimento cientifico nossa relacdo com o outro e com o mundo. Além disso,
Fazenda afirma que para que uma acao seja interdisciplinar é necessario ter um vasto
conhecimento do contexto a ser trabalhado. “Conhecer o lugar de onde se fala é
condicdo fundamental para quem necessita investigar 0 como proceder ou como
desenvolver uma atitude interdisciplinar na pratica cotidiana” (FAZENDA, 2012, p. 3).

Nesse sentido, a interdisciplinaridade nédo significa somente a quebra de
barreiras entre as disciplinas, mas também o rompimento de barreiras entre todas as
pessoas envolvidas no processo educativo através da partilha de experiéncias e o
reconhecimento da limitacéo do saber de cada um. O dialogo é fundamental para que

haja uma construcao coletiva do conhecimento.

2. O que aBBNCC diz sobre Interdisciplinaridade e Educacéo infantil?

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é o documento de carater
normativo; sendo assim, as escolas deverdo fazer adequacbes em suas propostas
curriculares e pedagogicas, assegurando que as mesmas estejam em consonancia
com esse documento. Nesse sentido, a BNCC se diferencia dos Referenciais
Curriculares Nacionais, pois estes ndo tinham o caréater de obrigatoriedade. Trata-se,
portanto, de um referencial obrigatorio que deve ser adotado no curriculo de todas as

redes de ensino e instituicdes escolares.
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No capitulo trés da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) encontra-se a
parte que versa sobre uma série de nocdes, habilidades e atitudes que todas as
criancas que fazem parte da Educacdo Infantil tém o direito de aprender. Esses
elementos sédo apresentados como objetivos para aprendizagem e desenvolvimento
e devem ser adotados por todas as escolas do pais, sejam elas publicas ou privadas.

A grande alteracdo proposta pela BNCC na Educacéo Infantil est4 na defini¢cao
de seis direitos fundamentais para as criancas de zero a cinco anos: conviver,
brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se. Esses direitos de aprendizagem
e desenvolvimento, na primeira etapa da Educacédo Basica, estardo de acordo com 0s
eixos estruturantes da Educacao Infantil, interacdes e brincadeira, e deverédo ser
garantidos para que as criancas tenham condi¢cdes de aprender e se desenvolver.

Outra novidade € a mudanca no curriculo da Educacéo infantil; este ndo estara
mais estruturado pelos sete eixos (Movimento; Musica; Artes Visuais; Linguagem Oral
e Escrita; Natureza e Sociedade; Matemética; e Identidade e autonomia), mas por um
conjunto de praticas a partir dos cinco campos de experiéncias: O eu, 0 outro e 0
nos; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores e formas; Escuta, fala,
pensamento e imaginacdo; Espacos, tempos, quantidades, relagcbes e
transformacoes.

A nova Base determina que 0s cinco campos de experiéncia sdo fundamentais
para o desenvolvimento das criangas. Logo, o trabalho divido pelos sete eixos, como
acontece atualmente na Educacéo Infantil do nosso municipio, Caetité-BA, devera ser
repensando. Por exemplo, o campo de experiéncia Corpo, gestos e movimentos
ndo abarca somente os conteddos do eixo Natureza e sociedade e do eixo
Movimento como alguns podem pensar, os conteudos estdo interligados e
complementares a todos 0s outros campos de experiéncia. Sendo assim, percebemos
que com a nova proposta da BNCC teriamos um carater mais interdisciplinar do que
como acontece atualmente.

A nova BNCC (BRASIL, 2018) explicita que a Educacgéo Basica deve se atentar
para a formacao e para o desenvolvimento global humano, propor o rompimento com
as visdes reducionistas e privilegiar a dimensao intelectual e afetiva, o que significa
uma visao plural, singular e integral da crianca. Dessa forma, ela afirma a educacao
integral, que, independente da jornada escolar, deverd promover a aprendizagem
sintonizada com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos alunos, para

lidar com os desafios da sociedade contemporanea.
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Apesar das varias criticas que tém sido feitas ao documento como um todo,
nao podemos negar a importancia de defesa a um trabalho integrado, defendido
especialmente na parte que se refere a Educacdo Infanti. Ao abordar a
interdisciplinaridade, a BNCC abriu espaco para essa discussdo, podemos ver isso
como algo que contribui sobremaneira as propostas curriculares do municipio de
Caetité, que j& indicam a possibilidade de um trabalho mais interdisciplinar para o0 ano
de 2022.

3 Como seriaum curriculo Interdisciplinar na EI?

Ao pensarmos sobre o curriculo interdisciplinar na Educacdo Infantil,
precisamos levar em considerag¢ao que, muito mais que levar as criancas a aprender
0 conteddo em si ou a preocupacao para que exista uma interligacao entre esses
conteddos, necessitamos focar nas situagbes que se revelam a partir da propria
realidade das criancas, buscando sempre a associacao entre teoria e pratica, ou seja,
o curriculo na educacdo infantii emerge dos interesses e nhecessidades delas.
Qualguer tempo e espaco podem ser um lugar e hora de descobertas e aprendizagem
na Educagéo Infantil, pois a todo momento surgem interesses mobilizadores das
criangas.

O modelo curricular de base interdisciplinar requer uma visdo inovadora da
escola: necessita ser criativa, ousada. Precisa garantir a especificidade de cada
conteldo ao mesmo tempo em que assegure a sua integracdo num todo harmonioso
e significativo.

No curriculo interdisciplinar, as informacdes, as percepcdes e 0s conceitos
compdem uma totalidade de significacdo completa. Nesse sentido, € necessario
repensar o curriculo escolar, baseando-se na ideia de rede de relacdes, e desfazendo-
se dos “redutos disciplinares”. O curriculo interdisciplinar assegura uma ampla rede
de significagdes e tem a escola como lugar n&o apenas de transmissao do saber, mas
também de sua construgéo coletiva.

Para que o papel social da educacéo se efetive e o curriculo interdisciplinar
aconteca na Educacéo infantil, precisamos nos atentar ao funcionamento da escola
ou da creche ndo s6 em relagdo aos conteudos, atividades e metodologias, mas

também quanto & forma de tratar a crianga, estimulando, por exemplo, a

autoexpressao, a autovalorizacéo, a corresponsabilidade, a curiosidade e a autonomia
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na construgdo do conhecimento, entre outros, estabelecendo sempre uma rede de
significacao interdisciplinar.

Além disso, a flexibilizacdo dos curriculos € fundamental para que a pratica
interdisciplinar se efetive, estes podem, sim, ser programados, mas livres para
possiveis mudancgas, contratempos e as alteracbes que ocorrem nos espacos de
aprendizagem, visto que, muitas vezes, algo planejado inicialmente pode tornar-se
insignificante para crianca e, de repente, surgir algo muito mais interessante e

significativo durante o decurso da aula.

4 Escutasensivel, o que elatem aver com uma metodologiainterdisciplinar

para criancas?

A escuta sensivel € uma necessidade a fim de trazer para a sala de aula a
atitude interdisciplinar. Nesse sentido, o professor que quiser tornar a aprendizagem
significativa para as criancas tera que se dispor a investigar o universo simbalico de
cada uma delas, buscar respostas indicativas de suas significacdes e a partir delas
estabelecer estratégias que vao ao encontro da demanda das criang¢as, construindo,
a partir dai, um trabalho interdisciplinar.

Na sala de aula da Educacdao Infantil temos a reunido de multiplas, diferentes,
diversas e complexas realidades de praticas sociais; as culturas das criancas chegam
até o professor espontaneamente, através de inumeras producdes cotidianas,
revelando-nos muito do que para ele é significativo. Na “roda de conversa”, nas
brincadeiras no patio, no desempenho dos papéis assumidos durante 0s jogos
simbdlicos, nos seus desenhos, ao selecionar uma figura de revista, um livro de
histéria ou uma musica, na sua recusa insistente por participar de determinadas
atividades ou pela preferéncia em relacao a outras; nas historias que contam, reais ou
inventadas etc., nas mais diferentes linguagens em que se expressam, elas remetem
as suas culturas. Cabe ao professor estar atento e sensivel para capta-las, reconhecé-
las, saber |é-las, levantando hip6teses sobre elas, relacionando-as entre si e as
demais manifestacdes do grupo, interagindo ele também com a sua cultura junto a
elas, buscando o diadlogo através da “escuta sensivel” devera o docente vislumbrar o
que é significativo para as criangas. Dessa forma, a escuta sensivel, quando adotada,
na pratica interdisciplinar do docente, como contribuinte na aprendizagem do aluno,

amplia o olhar do educador, frente as necessidades de seus educandos.
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5 O que éum professor interdisciplinar?

Do educador disposto a realizar praticas interdisciplinares na Educacao infantil
espera-se um comportamento peculiar. Além de estar sempre disposto a uma escuta
sensivel, ndo devera ser um expositor de contetdo, mas um orientador e instigador
das criancas em suas descobertas. Necessita pensar constantemente sobre sua
pratica, pois faz-se necessaria uma autoanalise de todo o trabalho e
comprometimento com a educacao das criangas, um ato muito desafiador.

O professor interdisciplinar caracteriza-se, antes de tudo, pela sua constante
inovacdo na maneira de ensinar, almeja a formacdo de um ser completo e dedica-se
a isso, planeja as aulas com o objetivo de que o aluno seja parte ativa delas. Procura
sempre manter o dialogo com os demais professores, no intuito de saber se as aulas
possuem algum assunto analogo, pois acredita que a aula torna-se muito mais rica se
elaborada englobando os diversos conhecimentos e rejeitando a fragmentacao do
saber. O professor interdisciplinar vé o conhecimento de forma globalizante, sem

menosprezar as singularidades de cada disciplina.

6 O trabalho com projetos na Educacéao infantil contempla os principios da

interdisciplinaridade?

Sim. Desde que a sua construcao seja estabelecida a partir das demandas das
préprias criancas, como adesdao, desinteresse, descobertas, dificuldades, ansiedades,
conflitos e limitacbes frente aos objetos que desafiam conhecer, como indices
reveladores das rela¢cdes e possibilidades de cada uma delas e de todos os envolvidos
no processo. O projeto surge de um contexto, de uma necessidade apresentada pelo
préprio grupo, de uma tentativa na resolucado de algum problema e € composto por
uma série de atividades planejadas e delineadas espontaneamente na busca de um
objetivo comum.

A pedagogia de projetos inova a pratica reduzindo as chances de fragmentagéo
e isolamento e acaba criando um espaco para cooperacéo, criacao e participacao de
todos os envolvidos no processo. Os projetos propiciam a criagéo, a escuta e um olhar
atento, ou seja, desenvolve a capacidade de observar, de escutar do educador para

com seu grupo, o reconhecimento de quais sao os interesses e necessidades na
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edificacdo do conhecimento. Dessa maneira, 0 professor repensa sua pratica
continuamente e a modifica, além de mediar as condutas das criangcas com o
conhecimento.

O projeto possibilita partir das experiéncias das criancas através de passeios,
visitas, observacdes, dramatizacdes, experimentos, construcdo de textos coletivos
etc. As criangas juntamente com o professor vao documentando e registrando suas
constatacdes no decorrer dos estudos e mostrando os resultados aos pais e a toda
comunidade educativa as suas aprendizagens e descobertas.

Ao serem protagonistas da aprendizagem, as criancas, juntamente com 0s
professores, pais e toda comunidade educativa, tornam-se pesquisadores e juntos
vivenciam experiéncias Unicas. Além disso, o0s projetos podem sensibilizar a
comunidade escolar na construcdo de acfes que sirvam de respostas para alguma
problematica que esteja vivenciando.

O trabalho com a pedagogia de projetos abole a artificialidade da escola,
aproxima-se da vida real do aluno e estimula a sua iniciativa, criatividade, cooperacao
e corresponsabilidade. O trabalho com projetos na escola €, certamente, a melhor

forma de assegurar a integracao de contetdos almejada pelo curriculo interdisciplinar.

7 Por que néo é interessante dividir o trabalho da Educacéo Infantil por

eixos de acordo com a carga horaria dos professores?

Apesar do trabalho dividido por eixos de acordo com a carga horaria do
professor na Educacédo Infantil, como acontece em muitos municipios no intuito de
assegurar a aplicabilidade da Lei Federal 11.738/08, ndo ser o principal impedimento
para gue a interdisciplinaridade se efetive, acreditamos que esse modo também nao
seja interessante para que ela de fato aconteca.

O “troca-troca” de professores na sala de aula da educacéo infantil muitas
vezes confunde as criangas, ja que as fronteiras entre os conteldos dos eixos néo
sdo evidentes para elas. As vezes, elas acabam ndo entendendo o porqué da
necessidade de troca de professor em determinado momento da aula, além disso
muitas criancas associam o professor das “aulas de brincar” as aulas de musica e
movimento, e o professor das “aulas de escrever” as aulas de Linguagem oral e escrita
e Natureza e sociedade, por exemplo, o que, além de proporcionar maior afinidade

das criancas com determinados professores, que elas consideram as aulas “mais
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legais”, acaba separando também as brincadeiras e interacdes dos conteudos que
estdo sendo abordados, o que é ndo mais concebivel na Educacao Infantil de acordo
com a BNCC.

Um outro caso também é comum acontecer nesse formato: de repente surge
algo durante a aula que para o professor constitua um assunto interessante a ser
explorado juntamente com as criangas e no momento mais interessante da
experiéncia chega a hora que deve sair para a entrada do outro professor, que aborda
algo planejado para prosseguir a aula sem nenhuma conexao com o que estava sendo
realizado até o momento. Isso acaba sendo frustrante tanto para os professores como
para as criancas, além da quebra do que poderia ser um grande momento de
aprendizagem.

O processo de avaliacdo também fica prejudicado nesse modo de trabalho, pois
0s pareceres descritivos sdo feitos separadamente, cada professor avalia um aspecto
diferente da crianca, o que é intolerdvel em um processo avaliativo da Educagao
Infantil, uma vez que a observacao, reflexdo e acdo devem acontecer de forma
constante e integrada, abrangendo todos os aspectos da crianca.

Além disso, no formato que estamos trabalhando, os momentos de AC dos
professores que trabalham em uma mesma sala de aula ndo coincidem, o que acaba
dificultando a troca de experiéncias e articulacdo entre os pares de professores e a
coordenacao, e isso certamente reverbera sobre a prética interdisciplinar, uma vez
gue nao havendo esse dialogo corre-se o risco, por exemplo, de que as abordagens
realizadas na sala de aula por uma professora ndo deem sequéncia e contextualizem
com o trabalho realizado por uma outra professora na mesma classe, ainda que a
temética trabalhada seja a mesma. Essa situacdo ndo sera mais admitida a partir do
trabalho com os campos de experiéncias propostos na hova BNCC, pois, assim como
0s eixos, eles ndo se dividem, mas sdo completares e entrelagcados; nessa logica ndo

existira a possibilidade de dividir os campos por carga horaria.

8 Conhecga o trabalho compartilhado, defendido por Hoyuelos e Riera
(2019): a dupla educativa. Uma proposta de trabalho sem a necessidade

de compartimentacdo dos eixos ou dos campos de experiéncias

Sabemos que o verdadeiro trabalho em equipe exige um conjunto de esforgos

de todos que dele participam para alcancar os objetivos propostos. Vemos o modelo
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de acdo docente compartilhada, proposto por Hoyuelos e Riera (2019), como uma
possibilidade, em que sua aplicacdo, de modo eficaz, pode contribuir para o
desenvolvimento de acdes pedagogicas importantes na educacao infantil para esse
propésito. Através da indicacdo, baseada em Hoyuelos e Riera (2019), podemos
garantir o cumprimento da Lei Federal 11.738/08 de manter um 1/3 da carga horéria
fora da sala de aula e assegurar um momento de encontro entre as professoras e a

coordenacao. O trabalho em dupla educativa, ou par educativo, nada mais € que:

A existéncia de dois professores que compartiham as
responsabilidades por uma turma de criangas. Profissionais de mesmo
estatuto e carreira, portanto, colegas de trabalho sem relagéo
hierarquica. Esse modelo de a¢édo docente exige que os professores
organizem e constituam o trabalho de modo coletivo, descentralizando
seus saberes e seus fazeres pessoais, discutindo com os(as) colegas
seus pontos de vistas e compartilhando com o grupo de criancas os
caminhos da pratica. (HOYUELOS; RIERA, 2019, p. 7)

O trabalho solitario do professor da educacdo infantii é profundamente
exaustivo, 0 que, muitas vezes, pode acarretar problemas a saude fisica, mental e
psicoldgica e, consequentemente, a salde e a aprendizagem das criancas. Para além
disso, precisamos romper o isolamento dessa profissdo e aprender a trabalhar em
equipe, em comunidade, rompendo a tradicdo cultural do trabalho individualizado,
compartimentado e o paradoxo existente em que muitos educadores apesar de
acreditarem no trabalho cooperativo ainda possuem uma certa resisténcia em relacao
ao mesmo.

O trabalho em dupla é realmente um desafio, pois exige-nos valores como 0s
citados por Hoyuelos e Riera (2019): negociar, confrontar, compartilhar, escutar,
dialogar, discutir, fazer concessoes, flexibilizar posturas, calar, falar. Valores que,
muitas vezes, exigimos das criancas nos trabalhos em equipe, mas nés mesmos
temos dificuldades em realiz4-los. A proposicao desse tipo de trabalho pode gerar até
certo medo nos professores ou mesmo a alegagao de que “é melhor sozinho do que
mal acompanhado”; mas esse temor inicial apontado por algumas professoras que ja
trabalham com esse modelo organizativo, segundo elas, foi superado a partir do
reconhecimento das virtudes ao pratica-lo.

Apresentamos, de forma resumida, os argumentos discutidos por Hoyuelos e

Riera (2019) em defesa do trabalho em dupla educativa:
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1. Argumentos culturais e contraculturais: o modo tradicional de educar
que se perpetua na Educacdo Infantil € muito solitario. Essa forma de
trabalho traz perdas para a profissao, pois, se ndo compartilhamos com
ninguém nossas emocdes e ideias implicitas na tarefa de educar, essa
soliddo, em algumas ocasides, pode provocar a sindrome do professor
esgotado. A dupla educativa desafia a ideia cultural de separacdo, de
confinar-se sozinho em sala e de considerar as criangas como propriedade
privada de alguém.

2. Argumentos baseados na filosofia da complexidade: O autor extrai
alguns principios da teoria da complexidade e aplica ao tema. O Principio
da relacdo partes-todo € o principio em que o todo € mais e menos que a
soma das partes; nesse sentido, a dupla educativa ndo € um mais um e sim
a capacidade de duas pessoas trabalharem em conjunto. Principio
dialégico, em gque a dupla mantém viva as contradi¢cdes, mas é necessario
coloca-las em dialogo para compartilhar em uma mesma sala de aula.
Principio da complementariedade, que significa assumirmos que somos
‘incompletos” e a necessidade de intercambiar pontos de vistas. Cada
profissional tem uma imagem particular da crianga; com duas professoras,
as opgdes aumentam, implicando em relacionar pontos de vistas diferentes,
0 que ajuda evitar rétulos e a escutar outras versfes de cada crianca,
oferecendo maior liberdade de escolha e menos preconceito. Principio da
descontinuidade horizontal e vertical, apesar da continuidade ser algo
desejavel em algumas situacdes, aqui, o trabalho em conjunto oferece as
criancas diferentes modelos de interacédo e de formas de se autoconhecer.
A identidade se complexifica para se tornar mais rica e de qualidade;
estabelecem rela¢cBes e normas diferentes em cada individuo, o que pode
nos parecer descontinuidade e nos faz entrar em contradi¢cdo. A contradigao
€ outro dos principios desejaveis e vitais da complexidade. Precisamos
aprender a viver com as contradi¢cdes e a nos relacionar com elas, a vida
nao pode ser determinada de modo Unico.

3. Argumentos de caréter ético-educativo: o trabalho em dupla educativa
proporciona maior rigueza e complexidade ao grupo, ja que requer abrir-se
“a critica, estar disposto a expor-se publicamente a opinido dos demais, a

aprender a realizar apreciacfes e avaliacbes sobre o trabalho dos demais
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profissionais, e distingui-las das criticas pessoais”. (HOYUELOS; RIERA,
2019, p. 127)

. Argumentos organizativos: com a dupla educativa, ampliam-se as
oportunidades organizativas e possibilita-se maior flexibilidade de
propostas, horarios, materiais e relacoes.

. Argumentos sobre a diversidade de papéis: a ideia da dupla possibilita,
conforme a ocasido, o estabelecimento de papéis complementares, ou a
observacéao critica do colega sobre a relagcdo com as criancas, além de uma
observacdo mais detalhada dos acontecimentos do cotidiano.

. Argumentos baseados na resiliéncia e na capacidade humana de
adaptabilidade: esse tipo de trabalho viabiliza a condicdo de estabelecer
multiplos vinculos com diversos sujeitos, promovendo uma personalidade
com uma adaptabilidade mais flexivel.

. Argumentos neuroldgicos: as multiplas relagbes prematuras, com
diversas pessoas, ajudam a ampliar as competéncias neurais.

. Argumentos laborais e funcionais: no caso de auséncia laboral
justificada, a dupla educativa possibilita conferir certa estabilidade a turma,
uma vez que, havendo necessidade de uma das professoras ser
substituida, as criancas continuardo com uma referéncia mais segura e
estavel.

. Argumentos emocionais: “A dupla educativa permite compartilhar mais
sonhos, mais estratégias e mais emogdes positivas” (HOYUELOS; RIERA,
2019, p. 130). Ela confere & profissdo um sentido emocional de valor vital e
educativo, pois possibilita contrapor experiéncias, argumentos, enriquecer-

se mutuamente e complementar-se.

10. Argumentos sobre virtudes e atitudes para a colaboracéo: Teresa

Huguet e Cristina Salamanca mencionam que esse modelo

desenvolve a capacidade de romper com o isolamento, a melhora do
processo educativo e da pratica docente, a ampliagdo das
possibilidades de relacdo, a colaboracdo ndo assimétrica, a
autonomia, a corresponsabilidade, o reconhecimento da mutua
competéncia, e a curiosidade ante o saber e do outro, a aceitacdo e
valorizacdo da diversidade como riqueza, a empatia e ou a capacidade
de se colocar no lugar do outro, o fomentar e gerar relacdes de
confianga. (HUGUET, 2009; SALAMANCA, 2011 apud HOYUELOS;
RIERA, 2019)
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Diante desses argumentos apresentados por Hoyuelos e Riera (2019),
acreditamos que ndo poderemos poupar as criancas de conviver com essas
capacidades e valores, além de ser uma possibilidade de trabalho que, se aplicada as
classes de Educacéo Infantil, ndo havera necessidade de divisdo de eixos ou campos
de experiéncias por professores.

Hoyuelos e Riera (2019) também pontuam algumas objecdes que podem surgir
guanto a possibilidade de trabalhar em dupla educativa e apontam uma resposta
sobre elas. A primeira delas refere-se ao medo da sensacdo decorrente do ser
observado e o professor acabar perdendo sua naturalidade; no entanto, essa
espontaneidade nem sempre € adequada para um trabalho profissional qualificado.
Uma segunda objecéo € de que a dupla rompe com a possibilidade de um apego
significativo e com a importancia da figura referéncia para a crianca, mas a dupla néo
implica que a crianga ndo possa estabelecer vinculos seguros e estaveis, desde que
haja também uma estabilidade por parte dos profissionais; pelo contrario, essa
possibilidade aumenta. Outro ponto: o trabalho em dupla poderia gerar dependéncias
e uma das pessoas assumir o papel dominante, e a outra um papel submisso; nesse
caso, é necessario superar essas situacfes e aprender a negociar constantemente
coma outra pessoa, lembrando sempre do principio da complementariedade. Um
outro obstaculo refere-se a existéncia de diferentes formas metodoldgicas de trabalho,
mas isso ndo deve ser impedimento para estabelecer formas cooperativas de
trabalho. Um medo que também podera surgir relaciona-se ao receio de que, na dupla,
um profissional possa n&do se dar bem com o outro; mas falamos tanto em socializar
as criancas, quando na verdade precisamos superar nosso préprio egocentrismo e a
incapacidade de socializar e trabalhar com outros profissionais. Por fim, o risco de que
as duas pessoas passem muito tempo falando entre si dentro da classe e acabem
afetando o bem-estar das criangcas, mas, nesse caso, € preciso manter o
profissionalismo e saber distinguir entre estar presente e dar presencga a uma relagao
com as criancgas.

Enfim, para entendermos o real sentido da dupla cooperativa, € importante
romper com o conceito tradicional das classes de educacéo infantil com um grupo
numeroso de criancas e apenas uma pessoa adulta. Precisamos sair do

individualismo e partir para a cooperacao.
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A adequacéo da carga horéria aliada ao trabalho compartilhado, pensado por
Malaguzzi (2001) e apresentado por Hoyuelos e Riera (2019), ndo se trata apenas de
uma turma com dois professores, mas um trabalho cooperativo compartilhado por dois
educadores em um mesmo turno e mesmo horario. Nesse caso, cada classe devera
ter uma dupla de professores, mas em um ou dois dias da semana a turma ficaria
apenas com um deles, pois o outro estaria fora da sala com atividades inerentes a
profissdo, sem contato direto com as criancas, realizando a AC (atividade
complementar). E para garantir um tempo em conjunto para a troca de experiéncias
entre a dupla, entre outros professores da escola e a coordenacao, seria reservado
um horario no contraturno, semanal ou quinzenalmente, em que o professor
compensaria a hora de AC no turno da aula da semana do encontro, em folga. Dessa
forma, além de garantir um trabalho planejado em conjunto e um momento reservado
para trocas de experiéncias, nao haveria necessidade de divisdo dos eixos ou dos
campos de experiéncias, como assim propde a nova BNCC.

Caro(a) colega professor(a) da Educacéao infantil:

O trabalho interdisciplinar é fundamental nas classes de educacao infantil. Nao
podemos conceber demarcagbes nos eixos e muito menos nos campos de
experiéncias, dividindo-os por horéarios e baseados na carga horaria do professor. Se
o foco € a aprendizagem da crianca, e esta acontece de forma global, logo, a maneira
de conduzir o trabalho educativo também deve assim o ser.

Obrigada pela atencéo, espero ter contribuido de alguma forma.

Att., Gisselle Keylla
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Diante das leituras realizadas no decorrer na pesquisa, observamos que 0s
autores consultados apontam que a interdisciplinaridade na Educacao Infantil € uma
forma de garantir que as criangas aprendam de maneira global e integrada, desde que
a(o) professor(a) consiga ouvir as criangcas e tenha como ponto de partida as
experiéncias construidas junto a elas. Nessa pratica, as criancas sdo consideradas
protagonistas de sua prépria aprendizagem e 0s tempos e espagos importantes
aliados para o0 modo de ser e agir interdisciplinar. Além disso, todos os documentos
que regem essa primeira etapa da educacdo béasica apontam para o trabalho
eminentemente interdisciplinar.

Vimos nas entrevistas realizadas que as implicacfes da aplicabilidade da Lei
Federal 11.738/08 para a pratica pedagogica interdisciplinar da Educacao Infantil no
municipio de Caetité-BA ndo séo as principais causas para que a interdisciplinaridade
nao se efetive de forma plena; de modo que, como bem mencionaram as professoras,
o fazer interdisciplinar independe da divisdo por disciplinas ou eixos, mas da atitude
do professor frente a constru¢do do conhecimento, tendo em vista a busca para inter-
relacionar o ensino com a realidade social da crianca, a partir de uma escuta sensivel.
No entanto, a forma como ocorreu esta divisdo, apesar de ter contribuido para que a
jornada de trabalho se tornasse menos exaustiva para as professoras, acabou
prejudicando consideravelmente o trabalho compartilhado entre os docentes, inclusive
entre 0s pares que regem a mesma classe, pois 0 momento de planejamento em
conjunto ndo foi mais possivel, o que, certamente, reverbera sobre a pratica
interdisciplinar.

O principal prejuizo apresentado foi a falta de articulacdo no planejamento entre
as professoras e das professoras com a coordenacdo, 0 que consequentemente
afetou de maneira significativa a concepcao dos conteudos de cada eixo para as
criangas; mesmo que a tematica trabalhada fosse a mesma, o arranjo feito de modo,
na maioria das vezes, inarticulado certamente prejudicou o ensino de forma global e
integral, elementares na Educacéo Infantil.

Outro prejuizo diz respeito a avaliacdo das criancas, que antes da
aplicabilidade da lei era feita de forma geral, englobando nos pareceres descritivos, a
observacéo dos objetivos alcangados de forma contextualizada e integral, abrangendo

todos os aspectos da crianca. Com a separacdo dos eixos, 0s pareceres descritivos
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passaram a ser feitos também separadamente, o que é inconcebivel em um processo
avaliativo da Educacéo infantil, jA que a observacao, reflexdo e acdo devem acontecer
de forma constante e integrada.

Acreditamos que a sugestao da dupla educativa, como a indicada por Hoyuelos
e Riera (2019), alinhada com os horarios compensatérios de AC no contraturno e a
formacao continuada, podera ajudar a eliminar esses prejuizos, ja que os professores
terdo a oportunidade de estarem juntos avaliando constantemente, tanto os avangos
e necessidades das criancas de forma global quanto da sua proépria pratica, uma vez
que a eles seria reservado um tempo somente para isso, dentro de sua propria carga
horaria de trabalho, principal objetivo da Lei Federal 11.738/08.

Mediante o olhar atento de dois professores em sala de aula, explorando todos
0s campos de experiéncia de forma conjunta, e o entendimento de que as turmas da
educacdo infantil ndo representam uma reproducdo do que é feito no Ensino
Fundamental, mas com os objetivos e expectativas peculiares, em que no processo
de aprendizagem da crianca devem ser valorizadas a sua curiosidade, a vontade de
brincar e a abertura para aprender mais sobre o mundo, certamente teremos um
espaco de aprendizagem muito mais agradavel e de grandes descobertas para as
criangas.

A necessidade de formacdo continuada também é um aspecto fundamental
para a atuacédo interdisciplinar na Educacéo Infantil, precisamos conhecer melhor o
sentido da interdisciplinaridade para que possamos nos empenhar em realiza-la.
Entender o que sdo os campos de experiéncias e a sua indissociabilidade também é
crucial para que a sala de aula deixe de ser um lugar reduzido a transmissao de
conteudos, literacia e numeracia, mas um verdadeiro laboratério de experiéncias e
descobertas das criancas e adultos.

O trabalho interdisciplinar é fundamental nas classes de educacao infantil.
Portanto, ndo podemos conceber demarcagdes nos eixos e muito menos nos campos
de experiéncias, dividindo-os por horarios e baseados na carga horaria do professor.
Se o foco € a aprendizagem da crianca, e esta acontece de forma global, logo a

maneira de conduzir o trabalho educativo também deve ser assim.
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