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RESUMO

A rotina é compreendida como uma categoria pedagogica que visa organizar o
espaco e o tempo no interior das instituicbes de educacao infantil. Pressupde que
seja importante a andalise e a discussdo desse tema na Educacado Infantil,
principalmente, na compreensao dos professores no planejamento e na organizagao
da rotina como possibilidade de reflexdo e (re)organizacdo de sua pratica
pedagdgica.Desta forma, essa pesquisa teve como objetivo explicitar elementos
constitutivos da rotina da educacao de criancas de zero a trés anos que promovam o
desenvolvimento infantil, por meio de uma pesquisa bibliografica documental tendo
como respaldo tedrico a perspectiva histérico-cultural. Para isso, teses e
dissertacdes nacionais pesquisadas no periodo de 2004 a 2012 compdem o banco
de dados. Esse banco de dados centrou-se em trés categorias: quais sédo os limites
e/ou problemas identificadas nas rotinas das instituicdes de educacao infantil a qual
foram pesquisadas; quais sdo os elementos que possibilitam que a rotina seja
promotora de desenvolvimento; apontamentos de sugestdes para uma melhor
organizacdo da rotina. A analise dos dados revelou e descreveu que: tanto o0s
limites e/ou problemas identificados na rotina das instituicbes, quanto os elementos
gue possibilitam que a rotina seja promotora de desenvolvimento estdo atrelados ao
planejamento; ao espaco e tempo; aos momentos ludicos e pedagogicos; e a funcéo
do professor. Desse modo, fundamentados na concepc¢do historico-cultural de
desenvolvimento infantil, foi defendido que a rotina, como integrante do processo de
organizacao do ensino na educacao infantil, deve ter como finalidade a promocéo de
aprendizagem e desenvolvimento na criangca pequena e para isso, 0s elementos
como planejamento, espaco, tempo, momentos ludicos e pedagdgicos, como
também a funcédo do professor, devem estar afinados com tal finalidade.

Palavras-chave: Educacao Infantil; Rotina; aprendizagem e desenvolvimento
Infantil.



ABSTRACT

Routine is understood as a pedagogical category which aims to organize the space
and time within the educational institutions. It assumes that it is important the
analysis and discussion of the topic in Childhood Education, especially in involving
the teachers in the planning and organization of the routine as a possibility for
reflection and (re)organization of their teaching.Thus, this study aimed to clarify the
items constituting the routine of education of children from zero to three years old to
promote child development, through a bibliographical research that has as theoretical
support the cultural-historical perspective. For this, national theses and dissertations
surveyed from 2004 to 2012 constitute the database. This database focused on three
categories: what are the limits and problems identified in the routines of early
childhood institutions which were surveyed; what the elements that make possible for
the routine to be a promoter of development are; suggestions for better organization
of routine. Data analysis revealed and described that: both the limitations and
problems identified in the routine of the institutions and the elements which make
possible for the routine to be a promoter of development are linked to the planning; to
space and time; toplay ful and educational moments; and to the teacher's role.Thus,
based on the cultural-historical conception of child development, it was argued that
routine, as a part of the organization of teaching in early childhood education, should
be directed towards the promotion of learning and development in young children
and for that, the elements such as planning, space, time, playful and educational
moments, as well as the teacher's role should be in accordance with this purpose.

Keywords: Early Childhood Education; Routine; Child Learning and Development
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1 INTRODUCAO

“Depois de acordar, mamar
Depois de mamar, sorrir
Depois de sorrir, cantar [...]”
(Palavra Cantada)

Nesse trabalho sé&o apresentados os resultados de uma pesquisa bibliografica
documental, cujo objetivo foi explicitar elementos constitutivos da rotina da educacao
de criancas de zero a trés anos que promovam o desenvolvimento infantil, a luz da
Teoria Historico-Cultural. Para isso, teve como fonte de banco de dados
dissertacdes e teses, produzidas no Brasil, no periodo de 2004 a 2012, que
discutiam acerca da rotina e como esta ocorre no interior das instituicoes.

Embora seja um tema recorrente nas discussfes da educacdao infantil, ainda é
pouco compreendido na relagcdo da organizacdo do ensino e 0s processos de
aprendizagem e desenvolvimento. Nas atividades de Estagio Curricular
Supervisionado, no decorrer do segundo ano de pedagogia, em 2013, foi observado
gue a rotina era algo mecanico, inflexivel, tedioso para as criancas, o que conduziu a
aprofundar as andlises e elaborar uma pesquisa de iniciacdo cientifica (PIC), junto
com uma colega de classe, sobre a organizacdo do espaco na Educacado Infantil.
Assim, por meio desse trabalho de concluséo de curso, visou-se compreender como
se da o desenvolvimento da crianca mediante uma rotina significativa. Pressupfe
que esse trabalho poderd trazer elementos de analise aos professores como
possibilidade de repensar sua préatica pedagdégica, fazendo com que a rotina seja
promotora de desenvolvimento da crianca.

Estudos, como de Barbora, Horn, Lira e Saito, apontam que um espaco
organizado e uma rotina bem elaborada e flexivel proporcionam as criancas a
autonomia, o que € imprescindivel para o seu desenvolvimento, e quando o
ambiente é favoravel, a relacdo adulto-crianga e crianga-crianga se torna favoravel,
contribuindo para o processo de aprendizagem e desenvolvimento mutuo.

Dessa forma, questionamos: quais os limites e as possibilidades da rotina na
pratica pedagogica da educacao infantil? Para responder a essa questdo, foram
coletados dados no Portal Eletrénico da Capes, em teses e dissertacdes cujo tema e
objetivo contemplassem nossa questdo, ou seja, que discorressem e analisassem
como a rotina € planejada, organizada em instituicdes de educacado infantil,

especificamente, com criancas de zero a trés anos.
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Assim, no primeiro capitulo, objetivou-se compreender os conceitos e
caracteristicas da rotina no cotidiano enquanto necessarias a organizacao das acoes
humanas e foi desdobrado como essa categoria torna-se pedagogica,
principalmente, para as instituicées de educacéo infantil.

O segundo capitulo teve como objetivo estudar para compreender como se da
0 processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga na perspectiva da teoria
historico- cultural, assim foi evidenciada a relacdo entre o ensino, a aprendizagem e
o desenvolvimento e posteriormente, discorreu-se como ocorre o desenvolvimento
da crianga nos trés primeiros anos de vida.

No terceiro capitulo foram apresentados os procedimentos metodologicos da
pesquisa, ou seja, o0 caminho trilhado para a selecdo do material de analise, como
também uma breve aproximacdo das dissertacfes e tese, por meio de seus
resumos.

No quarto capitulo foram analisados os dados coletados das pesquisas com 0
objetivo de discutir quais sé@o os limites e/ou problemas encontrados nas rotinas das
instituicbes e, também foram evidenciados as possibilidades da rotina como
promotora de aprendizagem e de desenvolvimento, a partir de quatro categorias: o
planejamento, a estrutura do espago e tempo; os brinquedos e 0s recursos
pedagogicos; e a funcdo do professor. Nesse capitulo foram apresentadas as
inferéncias a luz da perspectiva adotada e com possiveis pistas para pensar sobre
essa a rotina e a organizagéo do ensino.

No quinto capitulo objetivou-se refletir sobre as possibilidades de
desenvolvimento e aprendizagem a partir da rotina como elemento norteador da
pratica pedagdgica.

Espera-se que esse trabalho contribua para o debate e as proposi¢cdes no
campo da educacao infantil, no avanco de praticas pedagégicas humanizadoras e
gue a rotina possa ser um elemento compreendido como necessaria, mas que nao
engesse as agbOes de ensino na direcdo social de produzir aprendizagem e

desenvolvimento desde os primeiros anos de vida.
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2 ROTINA NA EDUCACAO INFANTIL: ENTRE OS LIMITES E AS
POSSIBILIDADES PARA A ORGANIZACAO DO ENSINO

“[...] Depois de cantar, comer
Depois de comer, brincar
Depois de brincar, pular [...]”
(Palavra Cantada)

Nesse primeiro capitulo objetivou-se discutir sobre quais os limites e as
possibilidades da rotina no dia a dia da educacédo infantil, compreendendo que a
rotina na educacao infantil € uma categoria de fundamental importancia sobre acdes
que se sucedem no fazer cotidiano, ocorrendo, muitas vezes, interpretacdes e
encaminhamentos inadequados na pratica pedagdgica.

Considerando que a rotina, muito antes de se tornar uma categoria
pedagogica, surgiu “no momento em que parecia ter-se tornado util para nomear
praticas que ja estavam constituidas socialmente” (BARBOSA, 2000, p.41). Desta
forma, pode compreender que a rotina ndo esta presente apenas na esfera
educacional, mas em varias organizac¢des sociais, isto é, no cotidiano em geral.

Este capitulo foi subdividido em duas partes: no primeiro momento discutiu-se
a respeito do que sdo as rotinas, ou seja, quais sdo suas definicbes e
caracteristicas; no segundo momento foram abordadas as primeiras aproximacoes

do conceito de rotina enquanto categoria pedagdgica na educacao infantil.

2.1  AFINAL, O QUE SAO ROTINAS? DEFINICOES E CARACTERISTICAS

Na busca de conceituacdo em diciondrios encontrou-se a explicitacdo de
rotina como um “caminho ja trilhado e sabido; costume; habito; pratica constante”
(BUENO, 1996, p. 584). H& outros dicionarios que consideram que é o “caminho ja
conhecido, em geral trilhado maquinalmente; sequencia de atos, usos, etc.,
observada por forca do habito” (FERREIRA, 2010, p.675). A palavra rotina surgiu na
antiga lingua francesa como route, oriundo da palavra rupta (rota) do latim popular, e
0S primeiros escritos aconteceram na ldade Média, no século XV. Na lingua

portuguesa os registros apareceram a partir de 1844, com a definicdo de nocgao
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espacial ligada a uma direcdo, o que também esta associado a ideia de um caminho
ja conhecido.

Assim, considerou-se que a rotina é uma atividade realizada diariamente de
maneira a organizar as acoes e situacdes do dia a dia. Etimologicamente a rotina € a
sequéncia temporal, ou seja, “rotineiras sdo as agbes ou 0s pensamentos —
mecanicos ou irrefletidos — realizados todos os dias da mesma maneira, um uso em
geral, um costume antigo ou uma maneira habitual ou repetitiva de trabalhar’
(BARBOSA, 2006, p.41). A rotina esta intimamente relacionada com os rituais, as

praticas, os costumes de uma determinada sociedade.

Os rituais sdo aqui compreendidos como atos, individuais ou grupais,
gue se mantém fiéis a certas regras e habitos sociais e que possuem
um significado particular em cada cultura. Sdo préaticas que fixam
regularidades, apesar de se manterem abertas a eventuais
mudancas. A repeticdo de certos enquadres, de certas agbes, de
determinadas praticas da estabilidade e seguranca aos sujeitos.
Saber que depois de determinada tarefa ocorrera outra da um certo
sS0ssego as pessoas, sejam elas grandes ou pequenas (BARBOSA,
2006, p.38).

A indagacédo acima induz a pensar que 0s rituais e as repeticdes no cotidiano
sdo importantissimos para que 0s sujeitos vivam com tranquilidade, porém, ndo se
pode fazer com que essa rotina torne os sujeitos alienados e passivos. E preciso
gue a mesma considere o ritmo, a liberdade, o pensamento, o modo de ser de cada
sujeito e as varias maneiras dos mesmos se relacionarem com o mundo, portanto
“ao criar as rotinas, é fundamental deixar uma ampla margem de movimento, sendo
encontraremos o terreno propicio a alienagdo” (BARBOSA, 2006, p. 39).

Nessa direcdo, pode-se compreender que a rotina é apenas um componente
gue constitui o cotidiano, pois organiza e controla o dia a dia, estando associada aos
habitos e aos costumes, também séo originadas com base em uma sequéncia de
acOes que ndo podem sair de uma estrutura e dessa maneira constatou-se que a
rotina tem como caracteristica a normatizacgéo.

Entretanto, no decorrer do capitalismo, a rotina do trabalhador foi sendo
modificada, seguindo as mudancas sociais e culturais, a medida que as
modificacdes internas aconteceram nas empresas capitalistas as instituicbes
educativas também foram ajustando suas rotinas, isto €, transformando os espacos,

organizando o tempo, as atividades e os materiais. A rotina foi se estabelecendo na
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vida dos seres humanos e se instituindo em diversas organiza¢cdées sociais, como
nos hospitais, nas industrias, empresas, fabricas, alcancando a area educacional.

No Brasil, de acordo com Barbosa (2006), a educacdo e o cuidado dos
pequenos comegou NO mMesmo momento em que aconteceu a urbanizacdo, a
industrializacdo, a criacdo da Republica, visto que as primeiras instituicdes de
educacao infantil surgiram como um mal necessario e com o objetivo de combater a
mortalidade infantil, promover campanhas de amamentacédo, atender maes solteiras
e as maes trabalhadoras que tiveram que deixar suas casas para entrarem no
mercado de trabalho, substituindo as salas de asilo, amas de leite, internatos e as
rodas dos expostos. Ainda de acordo com a autora

A criacd@o de espacgos especificos para os cuidados e a educagéo das
criangas bem pequenas foi estruturado por meio da organizagédo de
mundos fechados, protegidos, com espagos internos e externos
ordenados e regulamentados, além de atividades previamente
programadas, com o0 uso de materiais especificos em tempos
cronogramados (BARBOSA, 2006, p.85).

Espacos esses que com o decorrer do tempo foram se modificando, surgindo
salas especificas para cada grupo de criancas, tendo como norma a idade e o nivel
de desempenho. Os contelddos eram centrados na leitura e na escrita enfatizando a
higiene, os costumes e o0s habitos. Nessa direcdo, as creches e as pré-escolas, além
das questdes institucionais, foram estruturando “discursos pedagogicos que
defendiam a rotinizacdo do cotidiano como uma estratégia pedagdgica necessaria
para a formacao de sujeitos adaptados aos tempos modernos” (BARBOSA, 2006, p.
89).

Nas primeiras organizagdes da rotina na educacédo infantil encontram-se
pensadores classicos como Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Montessori, Freinet,
entre outros, que discutem sobre a educacao e trazem ideias de como organizar a
rotina para 0s pequenos e algumas gue ainda se mantém até hoje. Rousseau em

seus escritos de acordo com Barbosa (2006) fomenta

[...] ap6s conhecer bem os sujeitos com os quais ird lidar, é possivel
tracar o plano de sua educacdo e para bem encaminhar o processo
educativo é preciso dar as criancas em tempo habil, uma rotina de
obediéncia e docilidade, que esteja bem-assumida no momento
adequado (BARBOSA, 2006, p.90).
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Pestalozzi, por sua vez, em seus escritos explica sobre a “construgdo de
habitos pela criacdo de um ritmo mecanico, repetitivo tanto no que tange as
aprendizagens de conhecimentos quanto das atitudes. Para ele, esse aspecto
mecanico e universal seria um momento de preparo para a autonomia futura”
(BARBOSA, 2006, p.95), visto que é fundamental fazer com que a rotina traga
autonomia para as criancgas.

Froebel, um grande pensador da educacdo infantil, em uma de suas obras
procurou abordar sobre a organizacdo da metodologia nos jardins-de-infancia e
como eram chamadas as instituicées de educacao infantil, conforme Barbosa (2006)

menciona

[...] selecionou algumas atividades para ser executadas com as
criangas, entre as quais as conversagdes (rodinhas), a hora dos
contos, o estudo dos seres vivos, 0s passeios ao ar livre, o contato
com a natureza nos jardins e nas hortas, os diversos tipos de jogos,
como os de construgdo, os de movimentacao fisicas e sensorial, os
de atencdo, os de memoria, os de linguagem, de movimentos
corporais, de expressdo ritmica e dramatica, além de trabalhos
manuais e desenho (BARBOSA, 2006, p.97).

Outra grande estudiosa da educacdo infantil foi Maria Montessori que no
comeco do século XX elaborou um método para a educacdo dos pequenos que se
propagou para o mundo inteiro. Segundo Barbosa (2006, p.99), “...] a proposta
de trabalho de Montessori organiza-se metodologicamente em torno de uma rotina
predeterminada sobre as acdes que devem ser realizadas pelas criancas e pelos
adultos no seu dia-a-dia, as regras da vida”. Outra caracteristica fundamental da

metodologia de Montessori foi

[...] a criagdo de um ambiente para os exercicios de vida diaria com
materiais concretos, mobilias, banheiros, adaptados ao tamanho das
criancas e muitos objetos que convidam a trabalhar e a realizar
atividades que tém objetivos reais e predeterminados (BARBOSA,
2006, p.99).

Na Teoria Montessoriana encontram-se proposicfes que evidenciam que a
organizacdo do tempo e do espaco deve ser convidativa, interessante para que as
criangas participem e se envolvam nas situagcdes propostas.

Esses autores deixaram um legado importante para reflexdo sobre a

educacao da crianga pequena, com apontamentos sobre como organizar o cotidiano
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das criancas em instituicdes de ensino. Segundo eles a rotina na educacéo infantil
deve ser organizada para as criancas, uma rotina que promova a autonomia, que
seja algo atrativo, convidativo, que envolva todos os momentos, considerando as

caracteristicas das criancas.

2.2ROTINA DA EDUCACAO INFANTIL: PRIMEIROS APONTAMENTOS

Na educacéo infantil a rotina é o termo utilizado para designar a organizacao
do tempo e do espaco e esta relacionado com diversos momentos de aprendizagem
que se associam com as necessidades basicas das criancas, o cuidar com as
atividades pedagogicas, o educar. Essa classica interpretacdo originou um dualismo
dificil de romper na prética pedagdgica: o cuidar e o educar como ac¢des distintas e
que ocorrem em momentos distintos na rotina. Na contramdo desse ranco,
considera-se que a rotina na educacdo infanti é uma categoria pedagdgica
extremamente importante, um elemento fundamental que organizara e dirigirdo o
tempo e 0 espaco das criancas e dos adultos envolvidos as acfes educativas que
balizam em torno de uma unidade indissociavel: o cuidar e o educar. Para Barbosa
(2000, p. 49) “a rotina é vista como a espinha dorsal, a parte fixa do cotidiano”.

O Referencial Curricular Nacional para Educacéo Infantil (RCNEI), um dos
primeiros documentos oficiais a formular diretrizes orientadoras para o trabalho

educativo afirma

A rotina representa, também, a estrutura sobre a qual sera
organizado o tempo didatico, ou seja, o tempo de trabalho educativo
realizado com as criancas. A rotina deve envolver os cuidados, as
brincadeiras e as situagbes de aprendizagem orientadas (BRASIL,
V.1, 1998, p.54).

7

O tempo é algo desenvolvido socialmente, porém deve ser organizado
levando em consideragdao a finalidade da Educagédo Infantil de proporcionar o
desenvolvimento total dos pequenos, para isso é fundamental que a organizagédo

nao seja rigida

[...] e tampouco obedecer ao pré-estabelecimento de momentos. Se
as atividades obedecem — como esquema — a uma ordem, hierarquia
e tempo pré-determinados, transformam-se em uma “rotina da
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infancia, que pode tornar-se uma alternativa de dominagao por néo
considerar o ritmo, a participacdo, a relacdo com o mundo, a
realizacao, a fruicdo, a liberdade, a consciéncia, a imaginacéo e as
diversas formas de sociabilidade das criancas nela envolvidas”.
(AMORIM, 2005, p.51-52).

Nessa direcdo, Ramos (2011) explica que a organizacdo do tempo
pedagdgico apresenta uma dindmica multifacetada, o educador precisa
compreender as varias relacdes sociais entre as crian¢cas bem como os prazeres e
as necessidades seja ela individual ou coletiva. Por isso o tempo nas instituicdes de
educacao infantil deve considerar o ritmo, a interacdo, o aproveitamento de cada
crianca e precisa ser construido nas diferentes relagdes sociais. E essencial que o
professor reflita sobre o tempo que permanece com as mesmas, que tenha um olhar
atento e sensivel fazendo com que esse momento seja Util, proveitoso, rico em
desafios deixando com que as criangcas participem ativamente desse momento.

Sobre isso, Barbosa e Horn (2001, p.p. 67-68) comentam:

[...] Aideia central é que as atividades planejadas diariamente devem
contar com a participacdo ativa das criancas garantindo as mesmas
a construcdo das nogdes de tempo e de espaco, possibilitando-lhes a
compreensdo do modo como as situacdes sociais sdo organizadas e,
sobretudo, permitindo ricas e variadas intera¢des sociais.

A questdo acima faz pensar que a rotina precisa estar presente no
planejamento como algo essencial, central, uma categoria que necessita estar em
constante reflexdo, pois é preciso planejar espacos organizados e abertos as novas
experiéncias fazendo com que as criancas se adaptem a esse novo mundo, visto
gue é por meio da rotina que conseguimos perceber as criancas. Barbosa e Horn
(2001, p. 67) reforgam:

Organizar o cotidiano das criancas na Escola Infantil pressupde
pensar que o estabelecimento de uma sequéncia basica de
atividades diarias €, antes de mais nada, o resultado da leitura que
fazemos do nosso grupo de criangas, a partir, principalmente de suas
necessidades.

A rotina ndo pode ser vista somente como um pProcesso mecanico,
burocratico, rigoroso a ser utilizado pelo professor, pois segundo Melo (2007, p.3) “a
ma& organizacao fisica e uma rotina estruturada de maneira inadequada atrapalham

o processo de desenvolvimento das criangas”. Por isso, a mesma deve ser
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entendida como um recurso que proporciona as criangas confianca, experiéncias
ricas para o seu desenvolvimento, tornando-a uma importantissima ferramenta para
a pratica pedagogica. A rotina deve ser pensada de maneira a emancipar o
individuo; ao planejar a rotina é preciso ter em vista a sociedade a qual o sujeito esta
inserido, fazendo com que 0 mesmo possa se desenvolver, isto é, € necessario olhar
para o planejamento ndo apenas ‘como uma mera formalidade, mas como um
instrumento para “ouvir outras linguagens”, para conhecer as criangas” (THIAGO,
2000, p. 55). O Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil (RCNEI)

elenca

Rotinas rigidas e inflexiveis desconsideram a crianga, que precisa
adaptar-se a ela e ndo o contrario, como deveria ser; desconsideram
também o adulto, tornando seu trabalho monétono, repetitivo e pouco
participativo (BRASIL, v.1, 1998, p.72).

Segundo Lira e Saito (2012), a rotina na educacéao infantil deve ser modificada
e revista constantemente para tornar as acles cotidianas das instituicbes
promotoras de desenvolvimento humano. A rotina das criangas precisa ser
organizada visando sempre o desenvolvimento das mesmas. A esse respeito as

autoras ainda salientam que € preciso

[...] pensar em estratégias diferenciadas para se planejar o momento
de recepcdo e de saida das criangas, os diversos momentos de
refeicdo e de higiene pessoal, a organizacao dos espacos fisicos, o0s
momentos de parque e de sono, assim como em todas as outras
atividades que de uma forma ou de outra acabam se sedimentando
na Educagéo Infantil, prevalecendo a ideia de que é natural ocorrem
da mesma forma sempre (LIRA; SAITO, 2012, p.108).

Desta forma, entende-se que atividades de rotina se realizam diariamente e
estédo intrinsecamente ligadas entre o cuidar e o educar “ja que a educagao em sua
integralidade, entendendo o cuidado com algo indissociavel ao processo educativo”
(BRASIL, 2010, p.19). Todavia, ndo se pode fazer com que essas atividades sejam
rigorosas, acirradas, é necessario fazer com que elas se enquadrem ao tempo das
criancas e dos professores, uma vez que rotina é “[...] fazer com que o tempo seja
um tempo de experiéncias ricas em interagdes positivas” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO, 1998, p.158 apud LIRA E SAITO, 2012, p. 108).



18

Neste sentido, é importante que a rotina seja estruturada de forma a qualificar
0S momentos existentes: na hora do banho é preciso que fagca com que esse
momento seja um momento de relacdo afetiva, respeito e proximidades, é
importantissimo que nessa hora o professor converse com a crianca fazendo com
que a mesma participe de sua higiene; na hora da alimentacdo é importante que o
educador possa dar autonomia para que a crianga se alimente sozinha; no momento
das conversas de rodas e das brincadeiras € necessario que o professor crie
espacos diferenciados para que as criancas possam escolher qual o local que lhe
interessa mais, assim € possivel proporcionar as criancas rotinas diferenciadas,
visando sempre o desenvolvimento da crianca. Todas essas acdes de ensino

cuidam e educam, concomitantemente. Segundo Cardona (1999, p. 136):

Uma estrutura espaco-temporal bem definida e explicita é
fundamental, para uma boa familiarizagdo das criangas com o
funcionamento da sala de atividades. S6 conhecendo bem o espaco-
materiais e o tempo € que a crian¢a pode funcionar autonomamente
em relagcdo ao educador, conseguindo participar mais ativamente em
todo o trabalho desenvolvido.

Os espacos devem ser pensados sempre com a intencdo de emancipar as
criancas para que elas possam ter vivéncias educativas e humanizadoras, séo
necessarios “espacos onde as interacfes, a linguagem e as brincadeiras pudessem
acontecer por meio das multiplas possibilidades que a intencionalidade da sua
organizacdo pode oferecer” (THIAGO, 2004, p. 56-57), ou seja, é importante que
sejam proporcionados diversos espacos para que ocorram as atividades. Esse
espaco dever ser rico de opcbes e possibilidades, convidativo a exploracgéo,
apreciacdo, coerente com uma concepcao de crianga ativa, que esta em processo
de desenvolvimento e precisa ser proporcionado situacdes que permitam criar,
transformar, expressar, aprender, apropriar-se da realidade social.

Com isso, é necessario ofertar espacos com propostas e situagdes
diferenciadas, que possibilite a exploracéo, a imaginacéo das criancas e dos bebés,
fazendo assim com que eles possam desenvolver a autonomia e a liberdade de
escolha. De acordo com Barbosa (2010), os bebés quando chegam ao mundo
precisam de atencdo e cuidado para sobreviver durante um grande periodo, por isso

os adultos devem acolhé-los e protegé-los. Segundo a mesma autora
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As criancas ao nascerem se defrontam com um mundo que esta em
processo continuo de constituicdo. Para receber estas criancas, 0s
adultos responsaveis selecionam de seu patrimdnio afetivo, social e
cultural as praticas de cuidado e educacdo que consideram mais
adequadas para oferecer bem-estar a estes bebés e para educa-los
(BARBOSA, 2010, p.4).

Essa funcdo ndo cabe apenas aos pais, mas também aos professores, visto
gue desde muito cedo as criangcas tem o contato com as instituicbes escolares,
assim compete aos educadores também a funcdo de alimentar, brincar, higienizar,
principalmente transmitir conhecimentos, mas para que iSSo ocorra € necessario que
as instituicoes ofertem ambientes e momentos significativos.

Sendo assim, compreende-se que 0s bebés também necessitam de espacos
diferenciados e rotinas diversificadas. O tempo para os bebés € um elemento
essencial para o seu desenvolvimento, para que se localizem no tempo e no espaco
gue ainda sdo elementos desconhecidos e que gera inseguranca, ansiedade nos
bebés se nao for ofertado condicbes de aprendizagem para que aprendam a se
localizar nesse novo mundo. Afinal, o tempo ndo deve ser compreendido como algo

externo ao sujeito, mas sim interligado com a vivéncia do mesmo.

Talvez o tempo seja um importante elemento para a definicdo da
especificidade da educacdo dos bebés. As criangas pequenas
precisam de tempo, de tempos longos para brincar, para comer, para
dormir. Tempos que sejam significativos. As criangcas pequenas,
especialmente os bebés, tém a ardua tarefa de compreender e
significar o mundo e precisam de tempo para interagir, para observar,
para usufruir e para criar. Muitas vezes as pessoas pensam que 0S
bebés tém pouca capacidade de atencdo, de envolvimento, de
curiosidade e por este motivo ndo oferecem propostas de atividades
para as criangas, ou, ao contrario trocam a cada momento as
propostas (BARBOSA, 2010 p.p. 8-9).

E importantissimo que as educadoras guiem os bebés para que eles tenham
uma compreensao melhor sobre o mundo e ndo os subestimem acreditando que os
mesmos nao tenham a capacidade de entender e compreender o mundo exterior,

proporcionando a eles espacos atraentes para 0 seu desenvolvimento.
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Martins explana:

[..] o mundo exterior desponta como objeto de seu interesse.
Portanto, todo trabalho com bebé deve levar em conta este fato e
ampliar as possibilidades de apresentacdo da realidade externa
enriquecendo seu estado de vigilia. Por exemplo, proporcionar-lhe
acesso a diferentes espacos fisicos, mostrar-lhe objetos, falar com
ele etc. Enfim, o adulto deve estar com ele para apresentar-lhe o
mundo (MARTINS, 2012, p. 101-102).

Assim, compreende-se 0 quanto é importante nos primeiros anos de vida da
crianca, o adulto mediar a relacdo criangca-mundo, pois com a dire¢cdo do outro se
criam “possibilidades para o surgimento de um importante procedimento de ensino:
a imitagdo” (MARTINS, 2012, p.102). E cabe ao professor explorar e enriquecer as
infinitas e multiplas formas e possibilidades imitativas por meio de gestos e sons,
permitindo que as criancas se relacionem com mundo.

E fundamental que os momentos de mediacdo do professor sejam em prol de
um bom desenvolvimento dos bebés, favorecendo novos conhecimentos e que
visem sempre proporcionar espagos que possibilitem aos bebés experiéncias
desafiadoras, oportunidades de se movimentar, familiarizar com o0s outros bebés e
com 0s objetos postos.

A rotina deve estar presente em toda a pratica pedagdgica do professor seja
com criangas maiores ou com bebés, objetivando sempre um trabalho com
experiéncias mais significativas aos mesmos, que esta pratica possa estar em
constantes reflexdes, estudos e flexivel a altera¢cbes, por isso é importantissimo que

durante o planejamento a pratica seja refletida.
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3 APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA: APORTES DA
TEORIA HISTORICO-CULTURAL

“[...] Depois de pular, cair
Depois de cair, chorar
Depois de chorar, falar [...]”
(Palavra Cantada)

Neste capitulo, tem-se por finalidade discutir aspectos referentes a
aprendizagem e desenvolvimento infantii na perspectiva histérico-cultural,
especificamente de Vigotski, Elkonin e continuadores. Explicitar-se-a, de modo
introdutorio, o processo de desenvolvimento dos seres humanos evidenciando as
relacbes sociais e culturais como determinantes para a constituicdo humana. Ao
discutir como ocorre a aprendizagem e o desenvolvimento infantil, compreendem
que tais aportes e concepcdes iluminam possibilidades educativas, especificamente
nos trés primeiros anos de vida e as implicacbes desse entendimento para a rotina
nas instituicoes educativas.

Para que se possa explicar o desenvolvimento infanti com base na
perspectiva historico-cultural com énfase nos primeiros trés anos de vida da crianga,
subdividiu o capitulo em dois momentos: em um primeiro momento explicou a
relacdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento e; em um segundo momento
abordou a especificidade dos processos de aprendizagem e de desenvolvimento da

crianca de zero a trés anos.

3.1 A RELACAO ENTRE ENSINO, APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO:
IMPLICACOES A EDUCACAO ESCOLAR

Segundo a teoria vygotskiana, o desenvolvimento humano ocorre como
consequéncia da sua relacdo com meio social e cultural e, incorre a constatacéo de
que a relacdo com outro sujeito mais experiente é essencial, visto que o0 sujeito
aprende e se desenvolve por meio da relagdo com o0s outros e com a cultura
historicamente produzida.

Na abordagem vygotskyana, o homem ¢é visto como alguém que
transforma e é transformado nas relagbes que acontecem em uma
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determinada cultura. O que ocorre ndo é uma somatdria entre fatores
inatos e adquiridos e sim uma interacdo dialética que se d4, desde o
nascimento, entre o ser humano e o meio social e cultural em que se
insere. Assim, € possivel constatar que o ponto de vista de Vygotsky
€ que o desenvolvimento humano é compreendido ndo como a
decorréncia de fatores isolados que amadurecem, nem tampouco de
fatores ambientais que agem sobre o organismo controlando seu
comportamento, mas sim como produto de trocas reciprocas, que se
estabelecem durante toda a vida, entre individuo e meio, cada
aspecto influindo sobre o outro (DAMIANI, 2006, p.7).

Vygotsky, em sua abordagem, explica o processo de desenvolvimento
psiquico humano, diferenciando as funcdes psicolégicas elementares das
superiores. As fungdes psicoldgicas elementares estédo presentes no individuo desde
seu nascimento, ou seja, 0 ser humano ao nascer possui apenas as funcgbes
psicolégicas elementares e como resultado do seu convivio com o meio social e
cultural, por meio do processo de apropriacdo dos instrumentos e signos, ocorre um
processo de transformacédo das funcdes elementares, superando-as e constituindo
como fungdes psicologicas superiores. Assim, Vygotsky menciona que “todas as
fungbes superiores originam-se das relagbes reais entre individuos humanos”
(VYGOTSKI, 2007, p.58). Contudo, o processo de ensino e a aprendizagem,
conforme Vygotsky “é um momento intrinsecamente necessario e universal para que
se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas né&o-naturais, mas
formadas historicamente” (VYGOTSKY, 2012, p.115), isto €&, as caracteristicas nao-

naturais sao as funcdes psicologicas superiores.

Um ponto a ser destacado acerca do desenvolvimento das fungfes
psicologicas superiores € que , hesse processo, ndo ha anulacdo das
funcdes psicologicas elementares, bem como as fungbes
psicoldgicas internas nao se aniquilam as externas. O que deve ser
considerado é que as fungBes elementares continuam a existir de
forma subordinada e sob o dominio das superiores, em razdo das
diferencgas estruturais qualitativas (LAZARETTI, 2013, p.29).

Desta forma, compreende-se que o fator biolégico € um componente
importante para a existéncia do individuo e para que o homem exista enquanto
espécie e com caracteristicas que permanecem presente ao longo da vida dos seres
humanos. No entanto, esse componente ndo € suficiente para que os individuos se
desenvolvam e se humanizem, ou seja, se tornem humanos, e por iSso é preciso

gue tenham apropriacdo dos instrumentos e signos culturais.
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[...] para Vigotski (1994), o meio ndo deve ser considerado como
condicdo do desenvolvimento que determina de maneira puramente
objetiva o desenvolvimento de uma crianga em virtude do fato de que
contém certas qualidades ou tracos, mas que deva enfocar-se
sempre do ponto de vista da relacdo que existe entre a crianca e seu
meio, como uma etapa dada do desenvolvimento, ou seja, 0 homem
€ um ser social que, fora da interacdo com as pessoas, nunca
desenvolvera em si aqueles atributos e caracteristicas que se
desenvolveram como resultado da evolugdo sistemética da
humanidade (VIEIRA, 2009, p.33).

Assim, entende-se que € de fundamental importancia a existéncia de
mediacao, por parte de um sujeito mais experiente, entre a crianca e 0 mundo, para
gque a mesma possa agir sobre ele e compreender a cultura produzida
historicamente pelos seres humanos. Contudo, Vieira (2009, p. 33-34) ainda aduz
gue o desenvolvimento se baseia em um processo de transformacdo em que
primeiramente “[...] o individuo realiza acGes externas que serao interpretadas pelas
pessoas ao seu redor, de acordo com os significados culturalmente estabelecidos as
suas proéprias acdes e assim desenvolve 0s seus processos psicoldgicos internos.”

Dessa maneira, segundo Moraes (2008), “Vigotski [...] concebe que o
desenvolvimento e a aprendizagem sao diferentes, porém articulados entre si, numa
relagcao dialética” (MORAES, 2008, p.7), ou seja, um influencia o outro, porém, a
aprendizagem vem sempre a frente do desenvolvimento, conduzindo-o para que
tenha novas constituicdes. Este processo ndo acontece apenas em um Unico
momento, mas sim nas experiéncias com o meio.

Assim, Vygotsky “elabora sua principal tese que considera que a boa
aprendizagem é aquela que se adianta e conduz o desenvolvimento” (MORAES,
2008, p.7). Desta maneira, Vygotsky ao considerar a aprendizagem como
responsavel pelo desenvolvimento dos seres humanos, concede ao ensino uma
funcdo valorosa perante o processo de ensino e de aprendizagem. Cabe aqui
ressaltar o importante papel, como ja citado, do outro mais experiente fazer a
mediacdo, para que haja aprendizagem. Nessa direcdo, compreende que a
educacao, tendo como finalidade promover o individuo, “passa a ser concebida
como atividade mediadora no seio da pratica social e global com o intuito de
possibilitar ao homem tornar-se cada vez mais um ser historico-social consciente,
alterando a condig&o do ser ao dever-ser” (LAZARETTI, 2013, p.30).
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Conforme o sujeito vai se humanizando, no decurso do processo do
desenvolvimento histérico da humanidade, elabora as caracteristicas que o difere
dos outros seres e, concomitantemente, se forma como um ser comum
(LAZARETTI, 2013, p.30). Isso significa que para o homem viver em sociedade é
indispensavel que ele se aproprie do que foi desenvolvido historicamente pela
sociedade. Essa apropriacdo se dara por meio do processo educativo, pois esse
processo medeia e transforma o homem em humano. Dessa forma Lazaretti

menciona

E preciso produzir nos individuos singulares a humanidade, cuja
finalidade é garantir a apropriacdo, em cada individuo, dos elementos
culturais necessarios a sua formagéo como ser humano, tendo como
referéncia a objetivacdo alcancada pelo género humano. E preciso
ensina-lo para que seja garantida essa humanidade.
Compreendemos, portanto, que o ensino é um processo historico-
cultural, cuja fungcdo social & produzir formas especificamente
humanas em cada individuo singular (LAZARETTI, 2013, p.31, grifo
do autor).

Assim, para que se forme esse homem, existem varios meios, entre eles o
qual se destaca, em nossa sociedade, € a instituigdo escolar, visto que “a escola,
como instituicdo social, é fundamental ao desenvolvimento psiquico da crianga por
sua funcdo e sua representatividade na sociedade” (MARSIGLIA, 2011, p.38),
proporcionando ao individuo a apropriacdo do conhecimento cientifico. Além do

mais,

[..] o papel da escola é criar necessidades humanizadoras nas
criangas, num processo que as valorize como sujeitos e seres ativos
no processo de educacdo coletiva, em busca de humanizagdo cada
vez mais plena em diferentes momentos da vida e da infancia
(SCUDELER, 2015, p.82).

Ainda sobre isso a Marsiglia salienta que a

[...] escola como transmissora da cultura historicamente construida e
acumulada pelo género humano, que devera ter em vista o
desenvolvimento méaximo dos individuos, oferecendo-lhes a maxima
apropriacdo da cultura, ultrapassando as barreiras do pensamento
empirico (MARSIGLIA, 2011, p.51).
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No entanto, para que seja possivel a transmissdo dessa cultura
historicamente construida e acumulada é necessario que haja relacédo entre aluno e
professor, de modo que o professor seja 0 mediador nesse processo, fazendo com
que o aluno se aproprie dessa cultura, visto que “o educador projeta como finalidade
do trabalho educativo a formac¢éo do aluno como um ser humano em suas maximas
possibilidades” (VIEIRA, 2009, p.36).

Deste modo, entende que a funcédo da escola € assegurar uma boa atividade
educativa para impulsionar os niveis de desenvolvimento psiquico até entdo néo
atingidos pela crianca. Vygotsky explica a relagdo entre aprendizagem e
desenvolvimento a partir de dois conceitos: a zona de desenvolvimento real e zona
de desenvolvimento proximal. A zona de desenvolvimento real esta relacionada a
atividade a qual a crianca consegue realizar de maneira independente, ou seja,
consegue realizar sozinha sem ajuda do outro “o nivel de desenvolvimento das
funcdes mentais da crianca que se estabeleceram como resultado de certos ciclos
de desenvolvimento ja completados” (VYGOTSKY, 2007, p. 95-96). E a zona de
desenvolvimento proximal se caracteriza por aquilo que ainda ndo é capaz de fazer
sozinha, mas esta em processo de realizar com a mediagdo de um parceiro mais
experiente. Em sintese, aquilo que a crianca € capaz de fazer hoje em colaboracao,
poderda fazer por si mesma amanha.

Assim de acordo com Vieira (2009) a atividade que a crianca realiza com a
colaboracéo do professor ultrapassa seu nivel de desenvolvimento, isto é, a mesma
torna-se capaz para realizar de maneira independente o que ndo conseguia fazer
sem o0 auxilio do outro. Desta forma, a aprendizagem elabora processos de
desenvolvimento que aos poucos se tornam parte das possibilidades reais da
crianga.

Vale salientar que a atividade que o sujeito ndo consegue realizar de forma
independente, precisando da colaboragao do outro “é um importante indicativo para
compreender seu desenvolvimento mental e também é determinante para entender
a relacéo entre a aprendizagem e o desenvolvimento” (MORAES, 2008, p.9).

Cabe ao professor a tarefa de atuar na zona de desenvolvimento proximal,
isto é, fazer a mediacdo entre o conhecimento e o aluno para que o mesmo se
desenvolva e alcance as maximas possibilidades, visto que “o professor tem o papel

de mediador do processo de aprendizagem, é ele quem incentiva as criancas a
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experimentarem as formas de conhecimentos”. (VIEIRA, 2009, p.40). Para que o
aluno alcance tais possibilidades tendo como énfase o nosso trabalho € necessario
que o professor planeje e organize rotinas de maneira a alcancar nos alunos as
maximas potencialidades.

E necessario sistematizar e transmitir os conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade, no entanto, é necessaria a elaboragdo de condi¢des
adequadas para que 0 ensino das criancas pequenas, jA que as mesmas
necessitam desses conteddos culturais e sociais para que promova 0 Seu
desenvolvimento. De acordo com a teoria vygotskiana para que o sujeito tenha um
desenvolvimento ideal € necessério que a aprendizagem conduza 0 mesmo, por iSso
gue € preciso criar condicdes adequadas para que os valores culturais e sociais

sejam transmitidos.

3.2 OS TRES PRIMEIROS ANOS DE VIDA DA CRIANCA: POSSIBILIDADES,
ENCANTAMENTOS E APRENDIZAGENS

Em um primeiro momento do capitulo procurou entender qual a relacdo entre
ensino, aprendizagem e desenvolvimento para posteriormente buscar fontes que
esclarecam como ocorre essa relacdo na especificidade do desenvolvimento da
crianca de zero a trés anos.

Segundo Lazaretti (2008), o desenvolvimento dos seres humanos “produz-se
na base de condi¢des bioldgicas e sociais, ndo privilegiando uma em detrimento da
outra e nem as dissociando, mas compreendendo num processo dialético entre
ambas condi¢cbes” (LAZARETTI, 2008, p.122). Significa que € por meio das
condi¢cbes sociais e culturais que os sujeitos se relacionam e alteram as condi¢des
biolégicas e organicas ja que as condicdes bioldgicas sao caracteristicas
“‘preparatorias para a sua interagdo com o mundo social, da qual tudo o mais
dependera, quer no préprio plano biolégico, quer no plano psicolégico e social”
(MARTINS, 2012, p.99). Se as condi¢Oes biologicas ao se relacionarem com as
condi¢des sociais se modificam, isto é, o desenvolvimento dos sujeitos ocorre na

interagdo dos mesmos com o mundo.
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Essa relacdo abarca o entendimento de que as condicBes sociais
objetivas perpassam pelo mundo material, portanto, apreender o
desenvolvimento humano — a crianca — em suas particularidades
significa compreender sua natureza social e, consequentemente,
como se desenvolve e se forma, internamente, seu psiquismo
(LAZARETTI, 2008, p.122).

Desse modo, entende-se que € imprescindivel que a crianca desde seu
nascimento tenha contato com o outro mais experiente, isto é, “0 desenvolvimento
da criangca é sempre um processo de transformacao, que, pela mediacdo do outro,
altera sua condicdo de ser biolégico num ser cultural” (LAZARETTI, 2013, p.34). A

respeito disso, Vieira ainda destaca

[...] o desenvolvimento da criangca € um processo de transformacédo
mediado pelo Outro, isso supde duas condigbes fundamentais: no
momento do nascimento, a crianga possua o equipamento genético e
neurolégico da espécie — o0 que em principio, é garantido pela
natureza no préprio ato da gestacdo — e que, com a ajuda do Outro,
integre-se, progressivamente, nas praticas sociais do seu grupo
cultural (VIEIRA, 2009, p.35).

Dessa forma, o desenvolvimento da crianga nos primeiros anos de vida se
define pelo didlogo emocional do bebé com o outro mais experiente sera por meio
dessa relacdo, entre ambos, que o bebé se adaptara a essa pratica social.

Dessa maneira, para compreensdo de como se da a relacdo do
desenvolvimento com a constituicdo da psique infantii é preciso analisar o
desenvolvimento da atividade da crianca e como ela é formada nas condicdes
concretas de vida (LEONTIEV, 2012). E imprescindivel deixar claro que algumas
formas de atividade sé@o as principais em um determinado periodo e fundamental
para o desenvolvimento do sujeito, por isso a importancia de compreender a
“dependéncia do desenvolvimento psiquico em relacédo a atividade principal e ndo a
atividade em geral” (LEONTIEV, 2012, p. 63).

De acordo com Leontiev, a atividade principal da crianca € definida por trés

aspectos, que sao:
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1. Ela é a atividade em cuja forma surgem outros tipos de
atividade e dentro da qual eles séo diferenciados. Por exemplo, a
instrucdo no sentido mais estreito do termo, que se desenvolve em
primeiro lugar ja na infancia pré-escolar, surge inicialmente no
brinquedo, isto €, precisamente na atividade principal deste estagio
do desenvolvimento. A criangca comeca a aprender de brincadeira.

2. A atividade principal é aquela na qual processos psiquicos
particulares tomam forma ou sdo reorganizados. Os processos
infantis da imaginagao ativa, por exemplo, séo inicialmente moldados
no brinquedo e 0s processos psiquicos s6 ocorre durante a atividade
principal. Certos processos psiquicos ndo séo diretamente
modelados e reorganizados durante a propria atividade principal,
mas em outras formas de atividade geneticamente ligadas a ela. Os
processos de observacdo e generalizagcdo das cores, por exemplo,
ndo sdo moldados, durante a infancia pré-escolar, no préprio
brinquedo, mas no desenho, nos trabalhos de aplicacdo de cores
etc.; isto é, em formas de atividades que sO estdo associadas a
atividade ladica em suas origens.

3. A atividade principal é a atividade da qual dependem, de forma
intima, as principais mudancgas psicolégicas na personalidade infantil,
observadas em um certo periodo de desenvolvimento. E
precisamente no brinquedo que a crianca, no periodo pré-escolar,
por exemplo, assimila as fungdes sociais das pessoas e os padroes
apropriados de comportamento [...] (LEONTIEV, 2012, p. 64-65).

A atividade principal € aquela a qual o desenvolvimento conduz as
transformacdes mais significativas perante aos processos psiquicos em um

determinado periodo do desenvolvimento.

[...] os estagios do desenvolvimento também se desdobrem ao longo
do tempo de uma certa forma, seus limites de idade, todavia,
dependem de seu conteldo e este, por sua vez, é governado pelas
condigcbes histéricas concretas nas quais estd ocorrendo o
desenvolvimento da crianca. Assim, ndo é a idade da crianca,
enquanto tal, que determina o conteddo de estagio do
desenvolvimento; os proprios limites de idade de um estagio, pelo
contrario, dependem de seu conteldo e se alteram pari passu com a
mudanca das condi¢Bes historico-sociais (LEONTIEV, 2012, p.65-
66).

Os estagios do desenvolvimento infantil dependem das relagbes historicas,
sociais e culturais que a crianca estabelece desde seu nascimento, estagios esses
gue passam por periodos estaveis e criticos. Segundo Cheroglu (2014), apoiada em
Vygotsky, os periodos estaveis sdo mudancas que ocorrem aos poucos aparentando
uma estabilidade no desenvolvimento, os periodos criticos ou de crises se

caracterizam pela passagem de uma idade a outra com surgimento de mudancgas
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que abalam o desenvolvimento integral dos pequenos. Porém, esses periodos
criticos ndo sao visto por Vygotsky como algo negativo para o desenvolvimento, mas
sim “uma tendéncia positiva nos periodos de transito, passivel de ser compreendida
a partir do reconhecimento da importancia das novas formacgfes desses periodos e
de sua singularidade no processo geral de desenvolvimento” (CHEROGLU, 2014,
p.52). No entanto, ndo tem como determinar o inicio e o fim de cada periodo critico,

gue segundo Cheroglu (2014, p. 57):

[...] n&o se pode perder de vista 0 que promove todo esse processo
de transformacéo e producdo de novas formagdes na crianga, aquilo
gue se encontra na base desse processo: a atividade socialmente
orientada por meio da qual a crianca se apropria e objetiva os
conhecimentos acumulados pela humanidade.

O bebé ao nascer se depara com novas condicdes de vida, diferentes de sua
vida intrauterina, para poder lidar com as mesmas, “a crianga dispde de alguns
reflexos incondicionados, como: alimentacdo, defesa e orientacdo” (LAZARETTI,
2008, 139), porém apenas esses reflexos ndo asseguram a adequacao a essa nova
condicdo sendo essencial ter atencdo e o cuidado de um adulto. Dessa forma,
Lazaretti (2008, p.139) salienta

Sob essas condi¢cdes iniciais, marcada pela necessidade de
sobrevivéncia, o periodo pos-natal é caracterizado como um periodo
critico. E critico pela situagdo em que, no momento do parto, ha a
separacdo fisica da crianga com a mée, porém a propria condicédo de
vida de crianga, neste momento, as circunsténcias concretas de
sobrevivéncia, faz com que ndo haja a separacdo bioldgica da
crianca com a mée. E essa a situagéo social de desenvolvimento é
qgue, durante um determinado periodo de tempo, a criangca segue
sendo um ser biologicamente dependente de suas principais funcbes
vitais.

Apesar de muitos acreditarem que o bebé ao nascer € um ser de natureza
exclusivamente bioldgico, Vygotsky relata que do nascimento ao primeiro ano de
vida para que esse bebé sobreviva € necessario que o mesmo se aproprie da
experiéncia social. Sera por meio das situagcdes sociais que o bebé podera satisfazer
suas necessidades vitais e essenciais, como se alimentar, se higienizar, mas para
gue isso ocorra dependera do auxilio de um adulto. Assim, Marsiglia salienta que o

bebé “passa entédo a interagir com o meio numa atuagdo que sera circunstanciada
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pelas relacdes sociais, e um fator crucial do desenvolvimento ser4 a comunicagéo
dos adultos com o bebé&” (MARSIGLIA, 2011, p.41). Visto que a crian¢ca pequena
dependera de um sujeito mais experiente para se relacionar com o meio, ou seja,

para falar, andar, manipular objetos e entre outros. Dessa forma

[...] a atividade principal dos bebés é a comunicacdo emocional com
0s adultos. Mediante a intervenc¢do dos que cuidam da crianca, ela
adentra no mundo. O bebé se relaciona com o entorno social por
meio das acdes que o0 adulto estabelece com ele. A atitude de falar
com a crianga antes que seja capaz de responder ou entender e de
aproximar objetos para ela ver e pegar, cria a necessidade de se
comunicar e de manipular objetos (SCUDELER, 2015, p.82).

Uma vez que todo bebé depende do adulto, essencialmente, nos primeiros
anos de vida, para suprir suas necessidades biolégicas ou sociais. Dessa forma, a
relacdo do adulto com a crianga se faz fundamental, pois, “somente a partir da
atividade mediadora é que a crianca, mediante sua atividade, podera apropriar-se de
condi¢cbes que favorecam o seu desenvolvimento como um ser social” (SCUDELER,
2015, p. 82). E a fala do adulto quando voltada ao bebé é incentivo fundamental

para o seu desenvolvimento no inicio da vida. Nessa direcao,

[...] estudos desenvolvidos por Lisina (1986) mostram que, com trés
meses, 0 bebé manifesta uma sensibilidade especial a estimulos
como a fala. Devido a necessidade de comunicagdo, a crianga
emitird sons, balbucios até originar a fala (SCUDELER, 2015, p. 83).

E por volta do final do primeiro més que a crianga inicia a primeira forma de
comunicacdo com o adulto, a qual foi nomeada de comunicacdo emocional direta:
“[...] a comunicagao € direta, ja que se mediatiza por nenhum tipo de atividade
conjunta bebé-adulto; € emotiva, ja que se reduz a mutua expressédo de emogdes”
(LISINA, 1986 apud SCULDELER, 2012, p. 83). Considerando que o contato
emocional é referente & maneira como 0 adulto conversa com o bebé, a entonacao
de voz que usa, a maneira como olha para ela, a forma como compreende seus
choros, risos e apontamentos (SCUDELER, 2015).

E vélido salientar que é o adulto quem origina no bebé a vontade de se
comunicar, ou seja, a medida que ele conversa com a crianca, sorri, acaricia e
mostra 0 mundo ao seu redor, provoca nesse bebé a necessidade de reagir a esses

estimulos, e nisso comeca a manifestar-se a atividade de comunicacao.
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De acordo com Martins (2012), a teoria vigotskyana explica que o
desenvolvimento da crianca durante o primeiro ano de vida passa por trés periodos:
O primeiro periodo € denominado periodo de passividade, o qual representa a
transicdo entre a vida intrauterina e a vida social, marcado por fatores bioldgicos; o
segundo periodo denominado de interesse receptivo, onde o mundo e ele préprio se
tornam objetos de seu interesse; o terceiro periodo é o de interesse ativo, em que &
representado pela manipulacéo de objetos com significado social, por exemplo, levar
uma escova de dente na boca, as criancas estdo em busca de autonomia
locomotora e utilizagdo das formas sociais de comunicacéo.

Todos esses periodos se realizam por meio da mediacdo dos adultos

préximos, Martins ainda salienta

A existéncia do bebé sendo maximamente social e profundamente
emocional corroboram para a denominacdo da atividade principal
desse periodo como atividade de comunicagdo emocional direta
adulto/crianga, da qual dependerdo as mudangas mais decisivas de
seu transcurso (MARTINS, 2012, p.103, grifo do autor).

Essas mudancas mais decisivas segundo Martins (2012), diz respeito aos
processos sensorial, perceptivo-motor, atencional, mnémico, linguistico e afetivo.
Processos esses que “operam imbricados uns nos outros e apenas sob condi¢des
de educacdo, isto é, por exposicdo e por aprendizagem a estimulos externos,
conquistam um funcionamento mais complexo e auténomo” (MARTINS, 2012,
p.103). Desta forma, é preciso que os adultos planejem acdes que visem a
estimulacao, visto que é essencial para o trabalho educativo dos bebés.

Com base nos estudos de Martins (2012), o bebé possui um mecanismo
sensorial que lhe proporciona sentir grande parte dos cheiros, diferenciar os sabores
doces, salgados e amargos, dispbe também de uma inigualavel acuidade tatil e
auditiva. No entanto, as a¢fes do bebé, suas habilidades motoras sédo limitadas aos
reflexos, fundamentando-se de respostas involuntarias a estimulagdo. Os reflexos
fazem com que o bebé vivencie sua vida, no entanto, progressivamente,
demonstrara um controle voluntario sobre os movimentos de diversas partes do
corpo. O desenvolvimento motor € intensamente representado por mudancas
qualitativas que acontecem entre os fatores biologicos, a mediacdo e estimulacao

social.
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O desenvolvimento da memadria acompanha o bebé desde o nascimento, o
mesmo reconhece 0s sujeitos e 0s objetos que estdo ao seu redor, porém oS
registros mnémicos que surgem nesse periodo nem sempre sdo reconhecidos,
fazendo com que induzam a avaliacbes errbneas sobre a competéncia de
memorizacdo e também de aprendizagem. A medida que a linguagem verbal se
efetiva, os registros se revelam e se enriqguecem.

Segundo Martins (2012), desde o nascimento, o bebé dispde de diversas
formas néo verbais de comunicacdo, como as expressdes faciais, contato sonoro e
visual, etc., porém o desenvolvimento da linguagem oral percorre diversas etapas. A
primeira etapa € intitulada como pré-linguistica, pois antecipa o comando da
linguagem em si, estando presente durante o primeiro ano de vida da crianca, a
segunda e terceira etapa corresponde, respectivamente, “a etapa do dominio
primario do idioma e do dominio da estrutura gramatical da linguagem” (MARTINS,
2012, p.106).

Conforme Martins (2012) na etapa pré-linguistica encontram-se trés fases,
como, a dos ruidos, murmurios e balbucios, também das pseudopalavras. A autora

explicita

Os ruidos, dentre os quais se inclui o choro reflexo, assentam-se nos
reflexos da laringe, gracas aos quais ocorre a emissdo aleatéria de
sons. Entre o segundo e o terceiro més a crianca comeca a
murmurar, isto é, a produzir sons de vogais e, a partir do quarto més,
esses sons se fazem acompanhados de consoantes, quando, entéo,
inicia o balbucio (MARTINS, 2012, p.106).

De acordo com Martins (2012), na fase das pseudopalavras, durante os seis
primeiros meses de vida da crianca, comec¢a a emissao de sons, formado por uma
ou diversas silabas seguidas de acentuacdo, entonacdo e articulacdo punica,
ocorrendo uma reproducao sonora dos fonemas sem existir, no entanto, o objetivo
de reproduzir as palavras do idioma, jA que as pseudopalavras sédo entendidas como
transmissdo de sons de suma complexidade. As pseudopalavras sdo de grande
importancia, pois estabelecem relacdes entre os objetos, os sons e significados,
estando mais préximo das palavras do idioma. Ainda sobre o desenvolvimento da
linguagem, Lazaretti menciona que, de acordo com Vygotski, esse desenvolvimento
€ “uma das funcbes mais importantes do comportamento cultural da crianca,

subjacente a acumulagao de sua experiéncia cultural” (LAZARETTI, 2008, p.143).
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Assim compreende-se que durante o primeiro ano de vida, a crianca, deve ser
ensinada e estimulada a falar, em diversas situacfes, mas sempre tendo em vista as
relacfes entre os objetos, 0s sons e 0s significados, para que a mesma se aproprie
da cultura na qual esta inserida.

Em relacdo as emocdes é compreensivel que elas intercedem ‘o
desenvolvimento de todos 0s processos psiquicos e o0 seu proprio desenvolvimento
subjuga-se as condi¢bes para a sua vivéncia’” (MARTINS, 2012, p.107), pois é
apenas na relacdo mediada pelo adulto com o mundo que o bebé vivenciara
emocoes.

De acordo com Martins (2012) os primeiros comportamentos emocionais dos
bebés estdo relacionados com a satisfacdo ou a insatisfacdo das necessidades
bioldgicas, porém esses comportamentos ndo dependem de sua vivéncia pessoal,
mas sim do mecanismo reflexo que possui ao nascer. Os comportamentos
resultardo das relacdes que o bebé estabelece com o que estd ao seu redor, nesse
momento sentird a necessidade de se relacionar com 0s sujeitos e tera interesse

pelos objetos presentes em sua vida. Martins assinala que nesse percurso

Vygotski (1996, p.299) destaca duas modalidades de interesse: no
primeiro semestre do primeiro ano, os afetos se expressam como um
interesse receptivo pelo mundo exterior, transformando-se durante o
segundo semestre em interesse ativo pelo entorno. Na base dessas
mudancas ocorre, ao término do primeiro ano, aquilo que o autor
nomina como crise do primeiro ano, isto €, um intenso
desenvolvimento da vida afetiva caracterizado pelo aparecimento
embriondrio da vontade propria (MARTINS, 2012, p. 107-108, grifo
do autor).

E pertinente salientar a importancia dos adultos proporcionarem momentos
propicios a formacado de interesses sociais e culturais, uma vez que a participacao
do adulto na vida do bebé fard com que o mesmo conquiste 0 mundo ao seu redor,
visto que “a trajetoria do desenvolvimento da crianga, no seu primeiro ano, sua
atividade no mundo exterior € sempre mediada por outra pessoa” (LAZARETTI,
2008, p.151).

A partir dessas conquistas fundamentais ocorridas durante o primeiro ano de
vida da crianca como o andar, compreensao e apropriacao primaria da linguagem e,
de modo mais profundo, a manipulacdo de objetos, a crianca passa a desenvolver

um interesse cada mais dominante com conhecer, apreender e manipular os objetos
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que conhece. A transicdo da atividade de comunicagcdo emocional a obijetal
manipulatoria ocorre pela mudanca de motivo: a manipulacéo que a crianga mantém
com os objetos, sob a orientacdo do adulto, faz com que a mesma apenas aprenda
a manusear as propriedades externas dos objetos, isto é, da mesma maneira que
ela manuseia o lapis, manuseia também um pau.

A passagem para a primeira infancia delineia uma nova maneira de conduta
frente aos objetos, ou seja, 0s objetos ndo sdo mais simples e palpaveis, mas sim
uma ferramenta que possui uma determinada funcdo para o uso, o qual foi

socialmente elaborado (LAZARETTI, 2008). Sobre isso, Martins salienta que

Dessa condicionalidade concreta dos comportamentos a situacao
resultam as (re)descobertas dos objetos por parte da crianca que ,
paulatinamente, vao deixando de ser meros estimulos sensoriais e
acabam se convertendo em meios para a satisfacdo de
necessidades, ou, em instrumentos. E nesse sentido que Elkonim
(1987, P.122) caracteriza como a atividade principal desse periodo a
atividade objetal manipulatoria (MARTINS, 2012, p.110, grifos
originais).

De acordo com Martins (2012), nesse momento que se inicia a aprendizagem
das fun¢cBes dos objetos, as acdes manipulatorias realizadas pela crianca marcam a
passagem entre o objetivo de exploracdo dos objetos para o objetivo de descobertas
das fungbes sociais dos mesmos, ou seja, para que e em quais circunstancias os
objetos sdo usados. Assim, nesse momento, as criancas reproduzem fielmente as

acOes que sdo ensinadas pelos sujeitos, isto €, utilizam os mesmos objetos nas

mesmas situacdes em que foi ensinado. Desta forma, como menciona Lazaretti

Devido ao interesse da crianca em manipular os objetos, em
assimilar novas acdes com eles, o adulto, neste processo, deixa de
ser o centro da situacdo social de desenvolvimento e passa a ser,
para a crianca, 0 que vai possibilitar a ela aprender e dominar as
acBes socialmente elaboradas dos objetos. E o adulto que mostra as
criangcas como realizar as acdes e as cumpre junto com elas. O
adulto, nesse contexto, passa a ser somente um elemento, ainda que
0 mais importante preceptor e mediador, da situacdo da acdo objetal
(LAZARETTI, 2008, p.153).

Assim a caracteristica principal da atividade objetal manipulatéria é fazer com
que a crianga descubra a funcéo do objeto e a sua finalidade perante a sociedade.

Sera o adulto que fara a mediacdo desse processo, instigando na crianca o
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interesse em manusear 0S objetos de maneira socialmente e -culturalmente
elaborados.

Martins afirma

Essa dindmica crianga-objeto/crianga-adulto, constitutiva da atividade
objetal manipulatéria, tanto se assenta nas conquistas advindas do
desenvolvimento da linguagem quanto €, nesse periodo, a principal
via desse desenvolvimento. Portanto, a proposicdo de atividades
educativas enriquecedoras de atividade objetal manipulatéria deve
priorizar, na primeira metade do segundo ano, acdes facilitadoras da
compreensdo, pela crianga, da linguagem dos adultos (MARTINS,
2012, p. 111).

Segundo Martins (2012), mesmo que a oralidade se limite a poucas palavras,
que ocupem o lugar de frases inteiras, sob condicdes de estimulagbes, o
entendimento da crianga pode ser bem amplo, sendo essencial a associacao das
palavras com o0s objetos, a exposicao da crianca a um vocabulario abrangente e rico
e, além de tudo, o adulto deve sempre se dirigir a crianca de forma clara, no que se
diz a uma dicgdo extremamente correta.

Nesse momento as acdes educativas devem favorecer a aquisicdo, pela
crianca, de verbalizacdo correta e é preferivel que os adultos ensinem o nome das
pessoas, incluindo o da prépria crianca e dos objetos, em seqiiéncia das ac¢bes, para
que assim ao final do segundo ano de vida a criangca possa falar uma frase
composta por trés palavras. Assim, a partir do momento em que a crianga caminha
em direcdo ao dominio da estrutura gramatical da linguagem se torna presente a
composicao de oracdes, que provavelmente sejam constituidas por poucas palavras
e sem conexdes, porém nesse momento 0 pensamento estara a servico dos

pequenos.

Porém, para que a crianga adquira o referido dominio nédo Ihe basta,
meramente, o contato social com a linguagem. E imprescindivel a
sua exposicao a a¢les educativas que lhe favorecam a compreensao
e 0 uso da linguagem em seus aspectos fonéticos, léxicos e
gramaticais; que objetivem a correta articulagdo dos sons
constitutivos das palavras (dic¢do); que impulsionem a formacéo de
um amplo vocabulario e que ensinem a ordenacao e a articulacdo
das palavras nas oracdes (MARTINS, 2012, p.118).

Ao longo do segundo e terceiro ano de vida, “a atividade objetal

manipulatoria, acompanhada de intenso desenvolvimento da linguagem, € o esteio
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sobre o qual se desenvolvem todos os processos psiquicos da crianga” (MARTINS,
2012, p. 112).

Martins (2012) coloca que tanto as funcdes motoras quanto as funcdes
sensoriais sado elementos fundamentais durante a primeira infancia e em todo esse
processo, a percepcdo esté ligada a acéo, se tornando impossivel compreendé-las
separadas. Assim, Vygotsky em seus estudos relatou “que o desenvolvimento da
percepcdo €, na primeira infancia, a base sobre a qual se consolida o
desenvolvimento das demais fungdes, considerando-a predominante nas criancas
pequenas” (MARTINS, 2012, p.113). Dessa forma, a autora ainda destaca que
existem duas particularidades na percepcao da crianga, como

A primeira refere-se ao seu carater apaixonado, isto é, a
predominancia afetiva da percepc¢do. Nessa idade, a percepg¢do ndo
representa uma relacdo reflexa primaria com os estimulos
circundantes, mas uma relagdo por meio do afeto. A segunda, que
mantém intima relagdo com a primeira, diz respeito ao fato de que
ela se encontra em condicbes sumamente propicias de
desenvolvimento (MARTINS, 2012, p.113-114).

Assim, segundo Martins (2012), a qualidade do conteudo da percepcao
infantil é o resultado das ac¢fes educativas, as quais a crianca € exposta, ja que
nesse momento, tais acbes devem considerar a percepg¢ao do espaco, de forma, de
propriedades, como, a cor, texturas, volume e também o treino de observacoes.
Neste sentido, € fundamental que as atividades realizadas por meio das acdes
educativas tenham finalidades claramente definidas para as criangas.

Ainda relacionado a percepcdo encontram-se também o0s processos de
atencdo e memoria, visto que a atencdo € um processo involuntario, o qual depende
dos estimulos externos. No entanto, a partir do segundo ano de vida, momento em
que ela comeca a andar e manusear objetos, “a atengdo da crianga comega a
deslocar-se dos estimulos em si (cor, brilho, sons, novidade etc.) na direcdo das
operacOes constitutivas das ag¢des humanas” (MARTINS, 2012, p.114). Nesse
momento a atencdo dos pequenos permanece por um periodo mais longo, encontra-
se nitidamente na realizacdo de tarefas faceis que sao solicitadas pelo adulto, de
modo que o mesmo age de forma decisiva para o desenvolvimento das criancas.
Sobre isso Matrtins (2012, p. 114) coloca
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[..] a educacdo da atencdo na primeira infancia deve incluir
solicitagBes a crianca de execucdo de pequenas tarefas relacionadas
aos cuidados pessoais de higiene, a organizacdo de objetos no
espaco, aos procedimentos implicitos na utilizacdo de distintos
objetos e, sobretudo, a explorar, maximamente, 0s recursos da
literatura e das artes cénicas.

Os processos motores, perceptivos e atencional ocasionam grandes
mudancas na capacidade de memorizacdo dos pequenos, de modo que salto mais
importante durante a primeira infancia diz respeito ao aumento do tempo para as
recordacbes e reconhecimentos. Esse aumento propicia novos conteddos
mnémicos, o qual € provocado pela aquisicdo da linguagem, visto que, “quanto
maior a compreensdo da linguagem dos adultos e os dominios da fala prépria, mais
completa e mais determinada ser4 a capacidade de memorizagao da crianga”
(MARTINS, 2012, p.115).

O desenvolvimento obtido pelas funcées motoras, perceptivas, atencional e
mnémicas, junto a aquisicdo da linguagem, proporciona transformacdes
importantissimas no pensamento da crianca, de modo que nesse momento
“corresponde a sua atividade pratica, ou seja, nessa fase pensar é agir!” (MARTINS,
2012, p.116). A partir do desenvolvimento dessas fungdes, incluindo as sociais, a
crianca tende a ter mais autonomia e percepgdo a respeito de si mesmo e do
mundo.

Desse modo Scudeler menciona

[..] o professor da crianca pequenininha possui um papel
fundamental no desenvolvimento infantil, como aquele profissional
mediador que organiza e disponibiliza espagos, objetos e situacoes,
mediante 0s quais as criancas fazem descobertas humanas, por
exemplo, sobre os objetos culturais e suas fungbes sociais
(SCUDELER, 2015, p.82).

Compreende-se, com base nesses pressupostos, que é de suma importancia
a mediacdo de um adulto no desenvolvimento da crianca, ndo s6 como alguém que
suprira as necessidades biologicas, mas como alguém que farda com que a crianca
se aproprie dos objetos e a¢les historicamente e socialmente produzidos, ja que o

desenvolvimento € condicionado pelas relacbes externas.
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4 METODOLOGIA: PROCEDIMENTOS E CRITERIOS PARA A COLETA DE
DADOS

“[...] Depois de falar, correr
Depois de correr, parar
Depois de parar, ninar [...]”
(Palavra Cantada)

Nesta parte do trabalho, serdo apresentados os procedimentos da pesquisa,
materiais que foram selecionados e que compdem o corpo de andlise dos dados. O
procedimento metodolégico pode ser classificado como pesquisa bibliografica
documental, que recorre aos registros disponiveis nas dissertacdes e teses
selecionadas e procura levantar informacg6es sobre o0 objeto em estudo e mapear as
condicbes de manifestacdo desse objeto, buscando explicar e analisar as causas
dessas manifestacoes.

Nesse percurso metodoldgico procurou-se aproximacdo com o objeto de
estudo, qual seja a rotina na educacéao de criancas de zero a trés anos. Para isso, foi
exposto o caminho percorrido para coleta e selecdo do material de analise; em
seguida, discorreu-se, brevemente, sobre os dados mais gerais das teses e

dissertacOes selecionadas.

4.1 PROCEDIMENTOS E CRITERIOS PARA A COLETA DE DADOS

A presente andlise é orientada pelo objetivo deste trabalho que é explicitar
elementos constitutivos da rotina da educacgéo de criangas de zero a trés anos que
promovam o desenvolvimento infantil. Foram definidas as dissertagoes e teses como
principais fontes de analise de dados, tendo como parametro linguistico producdes
nacionais e como parametro cronolégico os anos de 2004 a 2012, que foram o0s
materiais encontrados e disponibilizados para a analise.

Desses critérios, a coleta material de analise foi realizada no Portal Eletrénico

da Fundacédo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
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(CAPES), que publica, a cada ano, resumos de dissertacdes e teses elaboradas nos
diferentes programas de pds-graduacao no pais.

Na utilizacdo do parametro tematico, foi feita uma primeira aproximacao do
objeto de estudo, utilizando como descritor na coleta dos resumos do portal as
palavras-chave “rotina+Educagéo Infantil”. Apareceram diversos trabalhos com
diferentes abordagens e areas do conhecimento, como formacdo de professores,
praticas pedagdgicas, atividades propostas, entre outras, num total de 119 trabalhos.

Para a coleta e selecdo do material de analise na pesquisa bibliografica foi
utilizada como técnica a leitura que permite “identificar as informagdes e os dados
contidos no material selecionado, bem como verificar as relacdes existentes entre
eles de modo a analisar a sua consisténcia” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 41).

A fim de organizar essa selecdo no material, apoiou-se na categorizacao
apresentada por Lima e Mioto (2007). Essa selecdo marcou-se por trés fases,
primeiramente, efetuou-se o levantamento do resumo das teses e dissertagoes,
representando um total de 17 trabalhos e, parte desses trabalhos ndo se dirigia a
area gue envolve esta investigacdo — a educacao; eram trabalhos voltados a area da
medicina, enfermagem, assisténcia social, arquitetura, matematica, linguistica,
historia, entre outras.

Além desse carater diverso, os que se dirigiam a educacao propriamente dita,
envolviam discussfes no ambito de formacdo de professores, histéria da educacéo
infantil, concepcbes de infancia e crianca, politicas publicas, educar-cuidar,
qualidade na educacéo infantil, entre outras teméaticas. Para selecionar os trabalhos,
por meio de uma leitura de aproximacdo com o material, orientou-se pelo
parametro tematico que envolve a presente investigacdo. Com isso, foi possivel
reduzir consideravelmente o conjunto dos trabalhos para um total de 9 resumos. Foi
feita uma leitura seletiva e definidos que seriam selecionados os trabalhos que
descrevessem ou analisassem as rotinas da Educacao Infantil, especificamente, que
relatassem sobre o cotidiano de zero a trés anos. Das 9 producdes, foi possivel
identificar 06 trabalhos que mais se aproximavam da tematica desta pesquisa. No
Quadro 1, a seguir, foram expostos os trabalhos selecionados, relacionando o ano
da publicacdo, o nome do autor do trabalho, o titulo, a instituicdo e o nivel em que foi

produzido.
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Ano Autor Titulo Instituicéo/
Nivel de
formacao
Fabiana Cristina Cuidado e Educacéo nas UFSCar
Frigieri de Vitta Atividades de bercario e suas Doutorado
2004 implicacdes na atuagéo do
profissional para o
desenvolvimento e inclusao da
crianca de 0 a 18 meses
Carla Eliane Correia | Um estudo sobre o tempo e PUC-SP
2005 espaco na prética pedagogica de Mestrado
educadoras de educacéo infantil
Marizete Araldi Pratica Pedagdgica no cotidiano UEL
de uma instituicdo de educacéo Mestrado
infantil para criancas de 0 a 3
2007 anos: proposta de intervencéo
visando o brincar, cuidar e educar
Rosana Franca A organizacao das rotinas com Unoesc
Cavasin criancas de 0 a 3 anos e sua Mestrado
relacdo com o referencial
2008 curricular nacional para a
educacao infantil — RCNEI
Rita de Cassia A organizacao do espaco ha UFPR
Martins educacéao infantil: o que contam as | Mestrado
2010 criancas
Marianne da Cruz A rotina de criancas de zero a dois | UFRN
Moura anos na educacao infantil e as Mestrado
2012 especificidades infantis

Fonte: Adaptado de dados retirados do Portal Eletronico da Fundagdo Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), 2015.

No proximo item serd relatado, de forma sucinta, um resumo de cada um dos

trabalhos para que haja uma aproximacgao do leitor com o material de analise o qual

sera o eixo de nosso estudo no proximo capitulo.

4.2 BREVE APRESENTACAO DO MATERIAL ANALISADO



41

Nesse momento, apresentar-se-do, de maneira sucinta, os trabalhos
selecionados que constituiram a analise no proximo capitulo e, para isso
esclareceremos algumas questbes. Foram selecionados seis trabalhos que se
aproximavam dos critérios pré-estabelecidos, conforme o tema da nossa pesquisa,
Ou seja, teses e dissertagbes que relatam a questdo da rotina na educacao infantil,
visando a faixa etaria de 0 a 3 anos, elaboradas no periodo de 2004 a 2012. A titulo
de ilustracdo, abaixo séo apresentados os resumos das producdes, evidenciando os
objetivos, a metodologia e as conclusdes ou resultados obtidos pelas pesquisadoras.

A primeira pesquisa € a de Vitta (2004), intitulada Cuidado e Educacdo nas

Atividades de bercario e suas implicacbes na atuacdo do profissional para o

desenvolvimento e inclusdo da crianca de 0 a 18 meses, que teve por objetivo

analisar as atividades propostas na rotina do bercario como recurso ao
desenvolvimento da crianca de zero a 18 meses. Foram estudados documentos
sobre educacao infantil e realizadas entrevistas e observa¢cfes da préatica de sete
profissionais de bercarios de duas creches vinculadas a Secretaria Municipal de
Educacdo de Bauru. Os dados foram organizados segundo categorias analiticas —
funcdo de bercérios, conceito de educar, cuidar, brincar, deficiéncia e inclusdo — e o
detalhamento da organizacdo das atividades da rotina e analise qualitativa, permitiu
a confrontacao entre o material empirico e o tedrico.

Os resultados mostraram que os documentos oficiais pouco discutem a fase
em questdo, deixando imprecisa a relacao entre as atividades realizadas na rotina e
seu papel no desenvolvimento da crianga, sendo que as atividades de cuidados sao
priorizadas e passam a estar contidas na educacédo da crianca, na medida em que,
na visdo das profissionais, tém funcéo disciplinadora.

A segunda pesquisa intitulada Um estudo sobre o0 tempo e espaco na pratica

pedagogica de educadoras da educacdo infantil, desenvolvida por Correia (2005),
apresentou dois objetivos, cujo primeiro era identificar como o tempo e 0 espaco
eram vividos na pratica pedagoégica de educadoras da educacéo infantil e o segundo
como o tempo e espaco se desvelavam na pratica pedagodgica das educadoras.
Buscou-se um embasamento tedrico capaz de trazer a luz as concepcdes de tempo
e espaco e a relagdo destas nogdes com a pratica pedagogica.

No intuito de entender a dindmica em que o fendmeno se constituia e

compreender a vivéncia de tempo e espaco, a abordagem fenomenologica foi
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escolhida. Foi uma pesquisa de campo, realizada em uma instituicdo da periferia de
Sédo Paulo, que era mantida pela Associacdo de Moradores do bairro conveniada a
Prefeitura do municipio. A pesquisa teve como foco quatro turmas dessa instituicéo,
envolvendo criancas de 1 ano até 4 anos e 11 meses. Os dados coletados foram
organizados em constelacdes, analisados e, concluiu que para estas educadoras, 0o
tempo e 0 espago vividos apontaram para um reconhecimento de objetos e de si
mesmas no mundo como uma limitacdo de linguagem, de experiéncias e de
exploracdo de possibilidades.

O terceiro trabalho foi desenvolvido por Araldi (2007), com o titulo Prética

pedagogica no cotidiano de uma instituicdo de Educacao Infantil para criancas de 0

a 3 anos: proposta de intervencdo visando o brincar, cuidar e educar elencou trés

objetivos, primeiro analisar a organizacdo espacial daquela Instituicdo de Educacédo
Infantil, tendo em vista que o ambiente fisico é elemento fomentador de muitas
interagcdes; o0 segundo registrar a interagdo entre pares como fator importante para o
desenvolvimento infantil na faixa etaria de 0-3 anos e o papel mediador do educador
em facilita-las ou promové-las; e o terceiro visa construir uma proposta de
intervencédo para as criancas da referida faixa etaria.

A pesquisa foi realizada em um Centro de Educacgédo Infantil Filantropico da
cidade de Londrina — Parana. A metodologia da pesquisa fez uso da Observacgao
Direta, registros fotograficos, analise documental e entrevistas. Os resultados
apontaram que as educadoras se preocupavam em transmitir afeto e carinho as
criangcas, num ambiente acolhedor. Devido a falta de planejamento da rotina, as
atividades se restringiam a um passeio diario no parque/patio e brincadeiras livres
pela sala ou outros ambientes.

As salas de atividades ndo possuiam mobiliario apropriado, porém apesar da
precariedade de recursos existentes na instituicAo ha materiais que podem ser
utilizados pelas educadoras, nas atividades pedagdgicas, mas tais atividades
raramente eram orientadas; as rotinas eram habituais, sem a preocupacdo de
trabalhar, por meio delas, momentos pedagdgicos importantes a educacdo. Tanto
através da Observacdo direta quanto das entrevistas constatou-se que as
educadoras interagiam positivamente com a crianga, mas n&o havia um

planejamento das atividades visando seu pleno desenvolvimento.
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A guarta pesquisa, intitulada A organizacdo das rotinas com criancas de 0 a 3

anos e sua relacdo com o referencial curricular nacional para educacado infantil —

RCNEI, cuja autora € Cavasin (2008) a pesquisadora listou cinco objetivos a serem

atingidos com a pesquisa, primeiro pesquisar como é a organizacao da rotina nos
CMEIS; segundo investigar se os professores fazem uso dos RCNEI no seu
planejamento; terceiro verificar as concep¢bes de rotina que subjazem a
organizacdo do trabalho dos professores; analisar como os professores avaliam o
RCNEI e o conceito de rotina que 0 mesmo apresenta; e por ultimo investigar a
avaliagdo que a responsavel pela Educacao Infantil do Municipio tem em relacéo ao
RCNEI.

A base empirica desse estudo foi composta por uma amostra de onze
professores que atuam na educacdo Infantil nos Centros de Educacéo Infantil no
municipio de Concoérdia. Como procedimentos de coleta de dados realizaram-se
entrevistas com um roteiro semi-estruturado de questdes e como procedimento de
dados foi utilizada a técnica de analise do conteudo. Por meio da andlise das
respostas dos professores ficou evidenciado que, em sua grande maioria, estes nao
utilizam os RCNEI para organizar a rotina das criancas. Em relagdo ao planejamento
das rotinas, evidenciou-se que este ndo € um elemento presente no trabalho
desenvolvido nos CMEls.

A organizacao das rotinas, foco desse trabalho, esta voltada ao cumprimento
de horéarios pré-determinados pela instituicdo. Como dado conclusivo, nessa
pesquisa, a rotina aparecia como mero ativismo por parte das professoras, sem um
planejamento com claras intencdes pedagogicas.

O quinto trabalhado a ser analisado é o de Martins (2010), com o titulo “A

organizacéo do espaco na educacéo infantil: 0 que contam as criancas?” e objetivou

guestionar as criangas sobre esta instituicdo educativa que frequentam diariamente,
a fim de compreender suas falas sobre o espagco do CMEI e identificar os
significados e os sentidos que elas Ihes atribuem. A pesquisa foi realizada em um
Centro de Educacéo Infantil na cidade de Curitiba. Os instrumentos utilizados para a
coleta de dados foram observacdo participante, entrevista semi-estruturada,
desenhos comentados e visita monitorada.

Apoiada nos estudos de Vygotsky (2001) sobre a linguagem e o0 pensamento,

esta pesquisa concluiu que a medida que as criangas participantes eram
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guestionadas ou conversavam com 0s colegas sobre os espacos do CMEI, elas
também iam pensando sobre estes espacos. Assim, 0s significados e os sentidos
qgue as criangas atribuiram aos espacos, foram construidos e reelaborados por elas,
também, a medida que falavam sobre eles. Os nudcleos de significacdo e seus
indicadores finais levaram a pensar que a ludicidade, o reconhecimento das regras
de convivéncia social, a afetividade, a curiosidade e a imaginagdo podem ser
consideradas elementos constitutivos da infancia por meio dos quais as criancas
atribuem significados e sentidos ao espaco institucional que frequentam.

A Ultima pesquisa é a de Moura (2012), intitulado,_“A rotina da crianca de zero

a dois anos na educacéao infantil e as especificidades infantis”, que teve por objetivo

analisar a rotina vivida por criancas de zero a dois anos em instituicdo de Educacéao
Infantil em relacdo as especificidades infantis. A pesquisa se desenvolveu como um
Estudo de Caso, por meio de observacdes da rotina e entrevistas com as
professoras de um Centro de Educagédo Infantil situado em Natal, Rio Grande do
Norte. A andlise dos dados orientou-se por principios da Analise do Discurso.

As enunciacbes das professoras acerca da rotina e de seu papel na
organizacdo revelaram significacdes relativas a controle/regulacdo das acdes —
delas e das criancas- visando a agilizacdo de tarefas; aprendizagens relativas a
prépria rotina, ao tempo, a praticas escolares. Destacaram a importancia de
reflexdes acerca da rotina no contexto da Educacado Infantil no sentido de serem
compreendidas suas funcbes e a necessidade de sua construcdo assumir um
carater multiplo que respeite a pluralidade de situacdes e as singularidades das
criangas como pessoas.

Depois de uma breve apresentacdo dos aspectos gerais dos trabalhos seréao
analisados, no proximo capitulo, os dados coletados a fim de compreender as

questdes orientadoras da nossa pesquisa.
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5 O QUE OS DADOS REVELAM SOBRE A ROTINA DA EDUCACAO
INFANTIL?

“...] Depois de ninar, dormir
Depois de dormir, sonhar”.
(Palavra Cantada)

Este capitulo tem por finalidade a analise dos dados coletados das producdes
selecionadas com o intuito de responder algumas questdes norteadoras presentes
em nossa pesquisa. Assim organizou esse capitulo em trés eixos de discusséo: a)
quais sdo os limites e/ou problemas que as pesquisadoras identificaram nas rotinas
das instituicbes de educacédo infantil a qual foram pesquisadas; b) quais sdo os
elementos que possibilitam que a rotina seja promotora de desenvolvimento; c) o

gue as autoras sugerem para uma melhor organizacéo da rotina.

5.1 ELEMENTOS QUE LIMITAM A ROTINA DA EDUCACAO INFANTIL

Nesse item apresentam-se como s&o encontrados os limites e/ou problemas
da rotina das teses ou dissertacdes selecionadas para esse trabalho, buscando
abordar os principais problemas encontrados pelas pesquisadoras, nos relatos das
praticas pedagogicas das pesquisas realizadas.

a) Do Planejamento

As pesquisas evidenciaram que uma das maiores fragilidades na organizacéo
da rotina esta em relacdo ao planejamento. Correia (2005), Araldi (2007) e Cavasin
(2008) revelaram a auséncia desse instrumento de trabalho, que é essencial para
uma boa organizacdo do trabalho pedagdgico. As autoras enfatizaram que o
planejamento nas instituicbes se tornou um recurso de segundo plano, que nao
aparece como uma necessidade para organizar e dirigir o trabalho docente, assim
as atividades dirigidas, consideradas pedagogicas ocorrem de forma improvisada,
sem intencionalidade, como algo para suprir o intervalo de tempo entre a
alimentacdo, o repouso € a higiene.

Correia (2005) relata que os planejamentos oficiais das turmas séao
elaborados em um determinado dia do més, visto que nesse dia € definido os temas

e 0s sub-temas que irdo ser trabalhados durante o més, porém a cada dia é
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planejado atividades livre e atividades dirigidas. A autora menciona que em um
respectivo dia de observacdo da pesquisadora, a professora titular faltou e que
consequentemente outra assumiu, porém nao compreendia 0 que estava no

planejamento, assim improvisou a atividade.

[...] A substituta ndo consegue entender o que havia sido planejado
para o dia — pediu minha ajuda, mas foi impossivel compreender o
planejamento e descricdo da atividade que deviria ser realizada. Por
esse motivo ela improvisa: cada crianca recebe uma cartolina com a
figura de uma flor com rosto que devera ser pintada e enfeitada — a
atividade esta dentro de um dos tépicos do més (a Primavera)
(CORREIA, 2005, p.75).

Correia (2005) relata que durante uma de suas entrevistas realizadas com as
educadoras, elas fizeram alteracdes e adequacbes nos planejamentos durante o

horério de repouso das criancas. Uma das entrevistadas descreve

Os maiores, por serem mais agitados e precisarem de muitas
atividades para manter a ordem, muitas vezes ndo da para aplicar o
gue foi planejado e acaba sendo dada uma atividade completamente
diferente sé para poder preencher o tempo e manter a atengdo das
criangas (CORREIA, 2005, p. 83).

Em outra entrevista uma educadora relata que “algumas atividades séo
improvisadas, outras s&o reorganizadas nos poucos momentos livres que tenho”
(CORREIA, 2005, p. 84).

Essa constatacdo também é comprovada na pesquisa de Araldi (2007) que
discorre sobre a auséncia de planejamentos sistematizados, isto é, “o planejamento
das educadoras da sala do bercario ndo era sistematizado; o que, no olhar da
pesquisadora, dificultava o andamento da rotina, o acompanhamento do
desenvolvimento das criangas e a avaliagdo” (ARALDI, 2007, p.90). Uma vez que
segundo Araldi (2007), o planejamento integra um dos principais aspectos da rotina
da Educacédo Infantili de maneira a estabelecer uma educacédo de referéncia na
primeira infancia, pois o0 mesmo € um elemento fundamental que ndo pode ser
deixado de lado pelo professor. O andamento da rotina se dava em torno dos
horarios estabelecidos pela instituicdo, com foco na alimentacdo, sono e higiene,

visto que “as atividades realizadas sem planejamento prévio, deixaram transparecer
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gue eram organizadas ligeiramente em funcdo do tempo e do espago, com a
preocupacgao de ‘passatempo’ (ARALDI, 2007, p.106).

Araldi (2007) em seu trabalho durante as observacdes e as entrevistas com
as educadoras constatou que poucas eram as atividades que apresentavam
sistematizacdo, pois na maioria das vezes as atividades ocorriam em ambientes
externos, com brincadeiras livres, ndo apresentando planejamento e as intervencgdes
das educadoras nas brincadeiras ndo tinham a preocupacdo com a necessidade de
desenvolvimento das criancas. Araldi (2007, p. 117) afirma que “quando as criangas
ndo estdo em atividades de cuidado elas estdo brincando, porém o brincar é
constantemente livre. S8o raras as oportunidades de atividades pedagdgicas
orientadas, pelo educador, salvo contar historias e cantar com as criangas”.

Na pesquisa de Cavasin (2008) foi constatada a auséncia do conceito de
rotina enquanto um elemento pedagoégico nos planejamentos, pois durante as
entrevistas as educadoras mencionam que no periodo da espera dos pais e
dependendo do dia fazem alguma atividade, porém ser ter planejado o que farédo
nesse momento. A respeito disso a autora coloca que ndo € apenas o modo com
que sao executadas as tarefas que as tornardo pedagdgicas, “ou ainda, escrevé-la
em um caderno de planejamento, o carater pedagdgico das atividades envolve a
postura do educador na realizacdo da mesma como se envolve com ela, participa”
(CAVASIN, 2008, p107).

Cavasin (2008) observou também que a maneira de organizar o tempo
pedagdgico, isto €, as atividades pedagdgicas eram realizadas entre os horéarios de
alimentacéo e higiene, caso ndo houvesse horario vago as atividades pedagodgicas

nao eram realizadas, pois tinham como prioridade o cuidar.

Constatamos que essa forma de organizar a rotina usa o termo
pedagdégico no sentido escolar, apenas para atividades que irdo
realizar entre os horarios determinados que possuem, sendo
considerado algo que se sobrar tempo desenvolve, caso contrario
ficam apenas no cumprimento de horéarios de refeicdes, que pela
preocupacdo com o cumprimento dos mesmos, parece-nos que nao
se deve ter tempo de tornar esses momentos mais educativos
(CAVASIN, 2008, p.107).

b) Da estrutura do espago e tempo
Outro problema relatado por Cavasin foi o fato das instituicbes envolvidas na

pesquisa organizarem sua rotina da mesma maneira, isto €, “os CMEIS envolvidos
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na pesquisa realizam as mesmas atividades nos mesmos horarios” (CAVASIN,
2008, p.108) havendo uma padronizagcao na organizacao da rotina, porém néo havia
nenhuma ordem para que fosse dessa forma.

Essa padronizacdo se torna um limite para a rotina com horarios rigorosos,
fixos, inflexiveis e a falta de espagco ou até mesmo a maneira como sdo utilizados
esses espagos, conforme apontam as pesquisas de Araldi (2007), Vitta (2004),
Correia (2005), Martins (2010) e Moura (2012).

Correia (2005) indaga que o tempo entre as alimentacfes, o0 que € algo
fundamental nas atividades cotidianas, e 0os espacos reservados e disponiveis a
cada turma influenciam e delimitam as possibilidades de acdes das professoras.

Sobre isso Correia salienta

O tempo da creche é cronometrado, evidenciando uma concepc¢ao e
vivéncia de tempo como algo sequencial, linear, sem espago de
resisténcia ou transgressado as normas estabelecidas. As atividades
previstas na rotina sdo cumpridas de forma inflexivel, quanto aos
horérios, e muitas vezes automatica no sentido autoritario parecendo
sobrecarregar as educadoras, que se tornam submissas ao imediato
do dia-a-dia (CORREIA, 2005, p.86).

Na continuidade da anélise dos dados, Correia (2005) constata que o tempo
vivido na instituicdo observada é algo rigoroso e que deve ser acompanhado por
todos para que todas as atividades sejam supridas, visto que a rotina gira em volta
das necessidades bésicas das criancas. Além disso, 0s espacos relatados néo
comportam diferentes possibilidades de atividades j4 que sd0 escassos 0S recursos
materiais e humanos e desta forma as criangas e as profissionais ficam presas em
uma rotina rigida e sem inovacdes (CORREIA, 2005). A autora também coloca que
as criancas nao participam da rotina da limpeza e organizacdo de suas salas, o0 que
seria de grande relevancia para o seu desenvolvimento, mas apenas observam.

Moura (2012) relata que os momentos da refeicdo sdo marcados por poucas
interagbes, pois sdo designados poucos profissionais para acompanhar esse
momento. Reproduz agbes de alimentar, levar a colher a boca, acompanhar se as
criancas comem ou ndo comem, sem dialogo, sem conversacdo, sem trocas e
interacoes. Dessa forma a autora coloca que “a atividade observada no CEMEI

revela-se pobre, pouco oferecendo as criancas além da comida, de modo rotinizado
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e mecanico, restringindo as possibilidades de construcao de significados e sentidos
acerca do alimentar-se” (MOURA, 2012, p.113).

Embora Moura (2012) relata que a sala a qual observou apresentava diversos
cantos e muitos materiais, o canto o qual era preferido pelas criancas era em frente
ao banheiro, separado da sala por uma grade, assim as criangas gostavam de ficar
observando toda a movimentacdo que ocorria ali, porém poderia haver cenarios
mais estimuladores de aprendizagens significativas se oferecidas outras
oportunidades, visto a existéncia, na sala, de muitos recursos e cantos

diversificados. Moura (2012), a esse respeito, salienta

Desse modo, nos contextos da rotina, € justamente quando esta ndo
inclui uma atividade que as criancas podem agir de modo inventivo,
sendo atendidas em suas especificidades, podendo estar inteiras,
podendo criar novos modos de ag¢do ndo dados, mas a partir dos ja
dados. Essas situacbes poderiam ser exploradas, mediante o
apontamento, o questionamento, a nomeacgdo das pessoas, das
acoes, dos objetos. Mas, como ndo compdem a rotina, como n&o séo
iniciativa das professoras, ndo lhes desperta atencdo. As criangas,
embora possam exercer sua capacidade de criar dependem também
dos adultos para ir além (MOURA, 2012, p.104).

Outro ponto relevante que Moura observou foi o fato das figuras coladas nas
paredes estarem acima da visdo das criangas, como ela descreve “essas imagens
ficam localizadas muito acima da altura do olhar das criancas e as professoras
justificam que se ficarem mais abaixo, ‘elas rasgam tudo” (MOURA, 2012, p.102).
Ainda de acordo com a autora a rotina estabelecida na instituicdo era a mesma para
todas as turmas, com isso as criancas do bercario precisavam estar no ritmo de

todos os alunos do CMEI, com horérios fixos e inflexiveis, visto que

Nessa rotina, os tempos e ritmos das criancas ja estédo igualados néo
sendo mais possivel presenciar momentos em que, por exemplo, ha
criancas acordadas e criancas, dormindo, ha criangas almocando e
criancas dormindo; agora, todas as criancas fazem as mesmas
coisas ao mesmo tempo (MOURA, 2012, p.97-98).

Ainda a respeito dos espacos Araldi (2007, p.117) discorre que “os ambientes
de aprendizagem eram também pouco flexiveis, ndo trazendo estimulos para a
crianca: os brinquedos colocados no chdo da sala, os mesmos brinquedos do

parque e as motocas, no patio”.
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Martins (2010) relata que criancas querem espacos para brincar e interagir,
todavia, ndo pode ser em qualquer espaco, pois € preciso serem espacos que
possibilitem as criangas brincarem com seguranca, que tenham brinquedos e

excelentes propostas para as brincadeiras. Martins explicita

O patio externo é cimentado, sem pintura, lembrando um calgadéo.
Algumas criangas participantes disseram que este espaco era chato,
pois ndo tinha nada para fazer |14, ndo havia brinquedos e que ainda
havia o risco de se machucarem ali. Para algumas criancas o patio
gerava medo de se machucarem, por ja terem experimentado esta
experiéncia ou observado colegas passarem por ela (MARTINS,
2010, p.132).

Ainda nessa linha de raciocinio, a referida autora menciona que “esta pratica,
de ouvir as criancas, deveria ser uma pratica comum nas instituicbes de Educacao
Infantil afinal, sdo as falas das criancas que podem revelar significados e sentidos

que a simples observacéo ndo torna perceptivel (MARTINS, 2010, p, 132-133).

c)Dos brinquedos e recursos pedagogicos

Além da auséncia de espacos adequados o que inviabiliza o trabalho
pedagdgico é a “a organizagao deste espago com brinquedos para que as criangas
ampliem suas possibilidades de brincadeiras e liberdade de escolhas, para que
reconhecam este espaco como um bom espaco para brincar” (MARTINS, 2010, p.
134).

Martins (2010) também observou que as criangcas ndo eram ouvidas pela
professora, ou seja, as criancas reclamavam que n&o podiam escolher os
brinquedos com o0s quais iram brincar, visto que é essencial o dialogo com as
criancas, deixar com que as criancas facam escolhas, pois assim potencializara a
autonomia nos mesmos. Desse modo, a autora explicita que “a educadora e a
professora indicam a cada crianca o tapete para o qual devem se dirigir. Assim, as
criancas nao participaram da organizacdo do espaco, nem da escolha dos

brinquedos com os quais iriam brincar” (MARTINS, 2010, p.98).

As criangas valorizavam a liberdade de escolha dos brinquedos, das
brincadeiras e de colegas de sua preferéncia. Esta valorizacdo pode
ter sido uma das razdes que tornou o parque o espago preferido da
grande maioria das criangas. Elas citavam o parque e falavam sobre
as possibilidades que ele oferecia: sobre como o escorregador era
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legal, sobre a corda de escalada e sobre os colegas com quem
gostavam de brincar naquele espaco (MARTINS, 2010, p.134).

Com relacdo a disponibilidade dos brinquedos, Moura (2012) explana que a
crianca so tinha acesso quando oferecido pela professora, o que nao ocorria
freqientemente, desta maneira as criangas ndo tinham o contato com os brinquedos
independentemente. Com isso “as criangas ficam impossibilitadas de interagir com
esses objetos de forma mais autbnoma, de acordo com seu interesse” (MOURA,
2012, p.103).

Segundo Moura (2012) as brincadeiras ocorriam nos intervalos entre as
refeicdes, higiene, descanso e atividades dirigidas, ndo existindo uma ocasiao
designada ao brincar, como se essa atividade fosse secundaria, apenas para o
preenchimento do tempo ocioso. Mediante isso a autora elenca que ‘em
possibilidades de experimentacdo e acdo, com intervencdes cujo objetivo nao
parece ser o de inserir as criangcas em brincadeiras, mas entreté-las enquanto o
outro momento da rotina vem” (MOURA, 2012, p.120).

Vitta (2004) em seu trabalho também observou a questdo do brincar e
constatou que na instituicdo o brincar ndo era algo planejado, pois jogavam o0s
brinquedos para que as criancas pudessem brincar sozinhas, sem a mediagao.
Durante uma entrevista com uma das funcionarias, a autora percebeu uma
contradicdo entre o dito e o feito em relacéo ao brincar, uma vez que, a profissional
dizia que era importante participar com a crianca, intervir quando necessario € nao
apenas jogar o brinquedo e deixar com que elas brincassem sozinhas, porém o que

a autora observou de fato foi que

O brincar ndo era realizado como parte das atividades de rotina, ndo
tinha planejamento e as profissionais ndo sabiam o que podia ser
desenvolvido durante esses momentos, ou seja, eram atividades
desestruturadas, sem objetivos e realizadas ao acaso, nos
momentos de folga da rotina. Parecia ser inerente a crianga, mas ndo
ser uma das fungbes das profissionais ou da instituicdo (VITTA,
2004, p.65).

Apesar das professoras nao planejarem o brincar, havia outro fato que
impossibilitava o brincar ser algo intencional - muitas professoras se queixavam da
inexisténcia de espacos suficientes para as criangcas brincarem e os brinquedos

estavam em condi¢cOes precarias. Dessa forma, a autora menciona que existia uma
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falta de espacgo externo e “principalmente, as péssimas condi¢des dos brinquedos
existentes, assim como a falta de um repertorio mais amplo desse — jogos de
encaixe, balanco, tanque de areias, escorregador, dentre outros — foram problemas
comentados” (VITTA, 2004, p.65).

d) Funcéo da professora

Verificou que no trabalho de Vitta (2004), um dos problemas mais graves
encontrados nas instituicdes foi o fato de que ndo havia definicdes especificas das
funcbes das professoras, ou seja, todas as profissionais que estavam em
determinado bercério realizam todas as tarefas, ndo havendo uma funcéo para cada
uma, o que fazia com que elas ficassem mais envolvidas com o cuidar, pois
acreditavam que o cuidar nessa faixa etaria era o elemento principal, deixando um
pouco de lado o educar. Assim “a falta de definicdo de fungdes para as profissionais,
ou ainda, aglomeracéo de diferentes fun¢des para um s6 cargo — auxiliar de creche -
foi um dos problemas mais graves observado na realidade dos bercarios
investigados [...]"” (VITTA, 2004, p.72).

Dessa maneira, durante as observacOes, Vitta (2004) notou que o educar
estava mais relacionado com a questdo moral, isto €, as profissionais estavam
preocupadas em ensinar as criancas o certo e o errado, assim a autora relata “que o
conceito de educar vinculava-se a formag¢do moral da crianca, ou seja, a ensinar o
certo e o errado, a conviver bem com as outras criancas e adultos, a ter bons modos
e a aprender a cuidar de si” (VITTA, 2004, p.74).

Com base nessas quatro categorias, elaborou-se um quadro-sintese para

melhor visualizacdo dos limites identificados por meio das pesquisas levantadas.



Quadro 2 Os limites para a construcéo de uma rotina

Limites da
rotina

VITTA
(2004)

CORREIA
(2005)

ARALDI
(2007)

CAVASIN
(2008)

MARTINS
(2010)

MOURA
(2012)

Auséncia de

X

X

X
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Planejamento

Foco no X X X
cuidar

Espacos X X X X
Inflexiveis

Horarios X X
rigidos

Nao X
respeitam o
ritmo das
criangas

As criancas X X
nao possuem
autonomia

Brincar X
secundario

Funcobes X
especificas
para as
profissionais

Fonte: A autora, 2015.

5.2 ELEMENTOS QUE POTENCIALIZAM A ROTINA NA EDUCACAO INFANTIL

Procurou-se, com base nas teses e dissertacdes analisadas, identificar
proposicdes afirmativas para a organiza¢ao da rotina, evidenciando possiblidades e
encaminhamentos que permitam iluminar as a¢des educativas no interior das

instituicées de educacéao infantil.

a) Planejamento

Para que os elementos constituintes da rotina, organizacdo do espaco, do
tempo e a mediacdo do professor, propiciem o desenvolvimento das criancas é
imprescindivel que haja o planejamento e que este considere todos o0s aspectos
relevantes para a constru¢do da rotina. O planejamento € eixo norteador para a
construcao da rotina e sera o professor “que determinara o que sera feito a partir do
seu planejamento” (CAVASIN, 2008, p. 116).
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As criangas necessitam comer, trocar, dormir, brincar, mas que isso
possa ter um encantamento de, ao menos de vez em quando, variar,
ser colocado algo a mais, para despertar o lado imaginario, que as
criangas tanto possuem nessa faixa etaria. Um sono feito sempre da
mesma forma é simplesmente um sono, todavia se ele tiver ora uma
musica, ora uma historia, ora um local diferenciado, pode tornar algo
mais prazeroso. O mesmo pode ser considerado quanto a
alimentacdo, a recepcao, algo novo que for planejado pode tornar
uma simples refeicdo, algo a mais, pode ser um cartaz no refeitério,
um cantar pensado, até chegar o almoco, um horario diferente
(CAVASIN, 2008, 119).

Todavia, durante a elaboracdo do planejamento o professor precisa
considerar as especificidades de cada crianga, tendo um olhar cuidadoso e atento
para com elas, percebendo o que mais as agradam, como 0s espacos favoritos.
Desse modo o professor “podera realizar o planejamento do que é realmente
significativo e necessario para a crianga” (ARALDI, 2007, p. 140). Nas instituicbes de
Educacéo Infantil existe a necessidade de harmonizar o cuidado e a educagao num
atendimento que considere a particularidade de cada criangca, como o ritmo de
desenvolvimento e as caracteristicas biologicas e culturais, por meio de atividades
gue sejam relevantes e que possibilitem abarcar as necessidades inerentes a idade,
mas que também promova o desenvolvimento do sujeito enquanto pertencente a
sociedade (VITTA, 2004).

Para que tudo isso seja possivel € necessario que o professor tenha um
respaldo tedrico e consiga conciliar a pratica com a teoria, como Vitta (2004)

evidencia que a

[...] relacd@o entre as teorias pedagodgicas e as atividades realizadas
deve ser considerada, ou seja, as atividades desenvolvidas na rotina
do bercario devem ser analisadas, estudadas e entendidas a luz de
teorias que versam sobre o desenvolvimento e aprendizagem infantil
(VITTA, 2004, p.132).

A rotina precisa ser planejada, flexivel, refletida e desafiadora, com intuito de

emancipar o sujeito, tendo em vista as a¢des educativas e pedagogicas.

b) Da estrutura do espago e tempo
Nos trabalhos de Correia (2005), Araldi (2007) e Cavasin (2008), os espacos

sdao um dos elementos que se destacam, isto €, a organizacdo dos mesmos



55

proporcionard o desenvolvimento dos pequenos, visto que ‘o ambiente para
promover o desenvolvimento da crianca deve ser equipado de forma que despertem
o interesse e a sua curiosidade” (ARALDI, 2207, p.140). Nessa direcdo, Cavasin
(2008, p.110) salienta

O espaco influencia na organizacdo da rotina, pois dependendo de
como ele é organizado eu posso ter dificuldade para realizar
qualquer atividade. Dependendo como for, pequeno ou amplo,
arejado, fechado as criancas poderao ter comportamentos diferentes
e isto influenciar4 na rotina. Posso vir a ter diferentes formas de
realizar o almogo, dependendo de como é o espaco onde realizo as
refeicdes, posso tornar o espago educativo, um aliado da minha
pratica ou um empecilho.

E fundamental o espaco ser organizado, porém € necessario que seja de
forma a promover o desenvolvimento psiquico da crianca, disponibilizando materiais,
modificando-os e tornando-os um ambiente educativo associado com a teoria e
pratica do educador, considerando que “os arranjos espaciais sao fatores
importantes no processo educativo” (CORREIA, 2005, p.88), ainda sobre isso a

autora menciona

A dimensé&o educativa do espaco deve ser explorada também nos
momentos de organizacdo para a atividade que sera realizada, pois
esta relacdo com o espaco e a identificacdo da disposicdo espacial
das coisas, € importante para conhecer o mundo e estabelecer
vinculos com a realidade (CORREIA, 2005, p.89).

Dessa forma, ao reorganizar 0S espagos para a realizacdo de outras
atividades é imprescindivel que o professor solicite ajuda das criancas para que elas
participem tanto no cuidado dos espacos quanto no arranjo e disposicdo desse
espaco, pois com isso estimula o movimento, o reconhecimento do ambiente, a
relacdo e o desenvolvimento de competéncias que serdo Uteis para 0 contato

estabelecido com a realidade externa da instituicdo (CORREIA, 2005).

C) Dos brinquedos e recursos pedagogicos

Martins (2010) constatou que “quando as criancas tém a oportunidade de,
frequentemente, observar e brincar com elementos da natureza, de conversar com
0s colegas, educadoras e professoras sobre estes espacos, elas adquirem

conhecimentos sobre eles” (MARTINS, 2010, p. 138). Para isso, faz necessario que
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0 professor proporcione brincadeiras, momentos diferenciados e possa conversar a

respeito dos lugares preferidos dos pequenos. A autora ainda coloca que

[...] a ludicidade, a afetividade, o reconhecimento das regras de
convivéncia social (dos grupos dos quais participam) e a curiosidade
e imaginagdo, podem ser considerados elementos constitutivos da
infancia por meio dos quais as criangas significam e d&o sentido ao
espaco institucional que frequientam (MARTINS, 2010, p.149).

d) Funcéo da professora

As pesquisas de Vitta (2004), Araldi (2007), Cavasin (2008) e Moura (2012),
ressaltam que para um bom entendimento e organizacao da rotina € necessario que
o professor vivencie a mesma junto com a crianga, isto €, tornando os momentos
gue integram a rotina pedagaogica.

Sobre isso Cavasin aponta que 0S

[...] componentes que envolvem a rotina sejam vistos como
atividades pedagdgicas e dado o mesmo valor, para nao cair nos
extremos de s6 valorizar e planejar os momentos das atividades
diversificadas e o restante deixar acontecer, como se pudéssemos
ter atitudes neutras na educacdo. Todo ato do professor em todos
esses momentos esta educando, 0 que precisa ter claro é que tipo de
educacéo esta sendo privilegiada (CAVASIN, 2008, p.116).

E papel do educador “possibilitar a interacdo das criancas com o educador,
com 0s coetaneos da turma e de outras turmas, com 0s objetos e com 0s
ambientes” (ARALDI, 2007, p. 139). A autora ainda menciona que “as criangas de
diferentes idades e os adultos, contribuem para o surgimento de interagdes vitais ao
crescimento uma das outras” (ARALDI, 2007, p.139).

Precisamos propiciar situacdes onde a crianca, desde os primeiros
anos de vida possa vivenciar experiéncias variadas, tanto em
ambientes, como com pessoas diversas, o que contribuira para o seu
proprio conhecimento e para o conhecimento de mundo. A rotina
diaria deve ser observada como a fonte de estrutura, contelddo e
organizacao, desde a decisdo do que lhe sera oferecido e como as
atividades serdo desenvolvidas para propiciarem as criangcas
gualidade nas interagcbes com as outras criangcas, com os adultos,
com o ambiente (ARALDI, 2007, p.141-142).

Vale ressaltar que a mediacdo do professor é indispensavel para o

desenvolvimento da crianca, porém o envolvimento com 0S pequenos precisa ser
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diferenciado, irradiador, possibilitando a organizacdo do trabalho pedagdgico mais
significativo e relevante para os mesmos (MOURA, 2012). Para propiciar o
desenvolvimento ndo € deixando-0s sozinhos para que adquiram autonomia, e sim
mantendo interacfes significativas para que o desenvolvimento da autonomia seja

possivel.

Possibilitar o desenvolvimento da autonomia néo € deixar as criancas
largadas para fazerem o que quiserem e de qualquer forma ou, o que
€ ainda pior, deixar as criancas sem qualquer tipo de mediacéao,
lancadas a propria sorte; ao contrario, é estar junto se envolvendo
com plena atencdo ao mais ténue sinal de suas decisbes e das
escolhas que realizam. Tais acdes revelam, a um s6 tempo, que a
crianga € um ser humano em desenvolvimento e que a condigdo para
a autonomia passa pela total mediacdo do adulto (MOURA, 2012,
p.p.107-108).

Vitta (2004, p.126) destaca em sua pesquisa “agao intencional do profissional
na rotina da instituicdo, sugere-se, nao a modificacdo drastica das atividades que
sdo realizadas no bercério, e sim seu entendimento”.

Com base nessa apresentacao dos dados constatou-se que ainda pairam, de
forma reiterada e persistente, uma rotina que se assenta na énfase das atividades
de cuidar garantindo as a¢des de alimentacdo, sono e higiene, e que o educar, fosse
um momento secundario e de passatempo. Reafirma-se, nessa direcao o dualismo
que fragiliza a boa e adequada organizacdo do ensino, em que a rotina € um dos
elementos que precisa ser considerado.

Embora as autoras apresentem algumas proposi¢des afirmativas, de carater
sugestivo, significa que € urgente romper com tais praticas que se cristalizaram em
nossas instituicbes de educacdo infantil. Para isso, defende-se que um dos
caminhos € que essas praticas se assentem em uma concepcao que oriente as
acOes educativas com o foco na promocdo da aprendizagem e desenvolvimento

desde a mais tenra idade.
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6 EM DEFESA DE UMA ROTINA PROMOTORA DE DESENVOLVIMENTO

Nesse Ultimo capitulo procuramos defender uma rotina promotora de
desenvolvimento tendo como referéncia as categorias enfatizadas no capitulo
anterior, tais como: do planejamento, da organizagdo do espaco e tempo;
brinquedos e recursos pedagdgicos; fungéo do professor.

A partir das analises efetuadas nas dissertacfes e tese constatou-se que o
planejamento € uma ferramenta indispensavel para o trabalho do professor, no
entanto, ndo basta planejar em qualquer direcdo € preciso ter como principio
norteador o desenvolvimento e a condugdo do ensino no sentido de “promover o
desenvolvimento omnilateral da crianca em suas maximas possibilidades, tomando
como referéncia as maximas possibilidades de humanizacdo da crianca pequena

objetivamente existente para o género humano” (PASQUALINI, 2015, p.202).

O que significa promover o desenvolvimento omnilateral da crianca
pequena, considerando as possibilidades histéricas de objetivacao
do género humano? Como concretizar esse horizonte por meio da
atividade pedagdgica? Saviani (2005) indica como tarefas
fundamentais da educacéo a identificacdo dos elementos culturais a
serem transmitidos aos individuos (conteddo), bem como a
descoberta das formas mais adequadas de transmiti-los (forma de
ensinar). Martins (2013) enfatiza que essas tarefas s6 podem ser
solucionadas ao se considerar a quem se dirige o ato educativo, ou
seja, o destinatario do ensino. No contexto particular da educacgéo
infantil, trata-se, portanto, de identificar os elementos culturais que
devem ser apropriados pela crianga nos primeiros cinco anos de vida
em seu processo de humanizagéo, identificando, ao mesmo tempo,
as formas pelas quais ela pode relacionar-se com esse contetido de
modo a dele se apropriar e converté-lo em patrimbnio psiquico
intrapessoal, constituindo sua segunda natureza (PASQUALINI,
2015, p.202).

Entende-se o planejamento como algo que ira nortear a organizacdo do
espaco e tempo, a funcdo do professor e as acdes pedagodgicas, ou seja, no ato de
planejar o professor tera que identificar primeiramente os elementos culturais que
devem ser transmitidos aos sujeitos de maneira a promover o desenvolvimento, e
posteriormente, qual a melhor maneira de ensina-los, visto que “ha uma
correspondéncia entre o0s objetivos estabelecidos pelo professor em seu

planejamento, que se concretiza na selegcdo dos conteudos a ser ensinados aos
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alunos, a fim de promover aprendizagem e desenvolvimento” (LAZARETTI, 2013,

p.99, grifos do autor). Ainda nessa linha de pensamento Marsiglia coloca

Partindo da tese vigotskiana de que a aprendizagem precede o
desenvolvimento, o planejamento de ensino deve, entdo, ser
elaborado de maneira a fazer progredir o individuo. Como? Por meio
de acgbes pedagodgicas que garantam a apropriacdo da cultura
universal, identificando os elementos culturais que, ao serem
assimilados, produzam a humanizacdo nos sujeitos singulares
(SAVIANI, 2003, apud MARSIGLIA, 2010, p.102).

Dessa forma, para que se possa alcancar a humanizacdo desses sujeitos o
planejamento precisa ser flexivel, apto as mudancgas, ousado; tornando as atividades
prazerosas, encantadoras, significativas e diferenciadas durante o dia a dia docente.
Contudo, é necessario que o professor tenha um olhar cuidadoso e compreensivel
para atender as necessidades de cada um e fazer com que esse planejamento seja
moldavel.

Torna-se imprescindivel que o professor conheca as reais necessidades das
criangas, isto €, quem sdo e como aprendem e se desenvolvem para que torne
possivel um planejamento que oportunize saltos qualitativos no desenvolvimento dos
envolvidos. Nesse sentido, “o professor precisa ter clareza em sua intencéo
pedagogica, pois esta significard sua acdo, o que possibilitara selecionar o caminho
mais coerente para alcangar seus objetivos” (RODRIGUES; MACHADO, 2012, p.65).

Compreende-se 0 quao é importante, por parte do professor, haver a intencéo
na acao educativa, pois possibilitara “aos sujeitos envolvidos a interagao social para
qgue estes reflitam sobre 0s novos conhecimentos que estdo sendo produzidos no
meio cultural” (RODRIGUES; MACHADO, 2012, p.64). Ainda sobre isso as autoras

salientam

Em suma, a intencionalidade da préatica educativa com bebés tem
como ponto de partida promover e assegurar o bem-estar, 0
crescimento e o desenvolvimento, atendendo as suas necessidades
e interesses, respeitando a cultura em que se encontram, bem como
ampliando constantemente o universo que os rodeia (RODRIGUES;
MACHADO, 2012, p.66).

O planejamento € um ato educativo que deve haver intencionalidade e

direcionar a organizacao do espaco e tempo. Nesse ato o professor deve considerar
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0 publico ao qual estd sendo desempenhada a sua tarefa, compreendendo as
singularidades e limitacGes dessas criancas.

Ao planejar o professor precisa considerar a organizacdo do espaco e tempo,
isto é, “pensar que o estabelecimento de uma sequéncia basica de atividades diarias
€, antes de mais nada, o resultado da leitura que fazemos do nosso grupo de
criangas, a partir principalmente de suas necessidades” (BARBOSA; HORN, 2001,
p.67), pois

s

No cenario da educacgdo infantil, € comum nos depararmos com
ambientes ndo planejados, geralmente remetidos a atender as
necessidades dos adultos ou do grupo como todo, desconsiderando
as singularidades e individualidades das criangas que despontam
nas relacdes de interacdo (RODRIGUES; MACHADO, 2012, p.66).

E essencial que nos momentos da organizacéo do espaco e tempo, isto €, da
rotina, a crianga participe auxiliando o professor na organizacdo dos ambientes, que
esses ambientes sejam prazerosos, com imagens ao alcance visual das criangas
para que possam observar e interagir com as mesmas, visto que nao se pode fazer
com gue as criangas se tornem sujeitos invisiveis, pelo contréario, € fundamental que
elas se relacionem, participem, envolvam-se, isto €, sejam sujeitos ativos no
processo de ensino e aprendizagem.

Na medida em que o0s professores organizam ambientes instigantes e
provocativos, isso faz com que promova a curiosidade e os interesses das criangas,
com mobiliarios acessiveis a altura dos pequenos, tornando-os sujeitos autbnomos.
E fundamental que os professores explorem tanto 0os espagos externos como 0s
internos, fazendo com que as criangas tenham vivencias ricas em ambos 0s
espagos.

Nos espacos externos as criangas podem tomar banho de sol, engatinhar ou
andar a luz do dia, como também haver uma contacdo de histérias ao ar livre,
fazendo com que as criancas tenham vivéncias significativas. E nos espacos
internos de acordo com Barbosa e Horn (2001) é essencial que os professores
organizem tendo em vista que 0 espago é um elemento integrante das acgbes
pedagogicas, dessa forma, as autoras colocam que 0s espacos internos precisam

ser divididos em espacos com cantos fixos e cantos alternativos.
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De acordo com Barbosa e Horn (2001) os cantos fixos devem conter o canto
da fantasia com pedacos de panos, chapéus, sapatos, espelhos e etc; o canto da
casa de bonecas com fogédo, geladeira, mesa, pia, cama, TV, objetos de cozinha, 0s
quais poderiam ser confeccionados com sucatas; canto da biblioteca com
almofadas, tapetes, armarios acessiveis, revistas, livros e jornais; canto da garagem
com tacos de madeiras para construcao de carros, caminhdes, placas de sinais de
transitos e trilhas; como também os cantos dos jogos e brinquedos com jogos de
guebra-cabeca, de encaixe, de armar, 0s quais também podem ser confeccionados
a partir de sucatas. Ja os cantos alternativos podem se modificar de acordo com o
espaco fisico, os interesses das criancas e 0s conteldos que estdo sendo
trabalhados, contudo esses cantos podem ser o canto da musica, do cabeleireiro, do
supermercado, entre outros.

Outro exemplo importante a se destacar que Kaercher (2001) menciona é o
fato de confeccionar livros de sacos plasticos ou livros de pano que sejam macios e
possam ser manuseados pelos pequenos ou até mesmo levados a boca, sem correr
riscos. E importante que esses livros contenham imagens de objetos ou animais do
conhecimento dos pequenos, visto que “a introducdo destes livros em momentos
prazerosos da rotina — como o banho, o descanso, a sombra de uma &rvore no patio
— vai possibilitando a crianca construir-se como leitora” (KAERCHER, 2001, p. 84) o
gue essencial para a formacao dos sujeitos.

Karcher (2001) enfatiza que por volta dos trés anos as criangas comecam a
participar mais das leituras e os contos de fadas passam a interessa-las, visto que
historia ajuda a crianga “organizar suas experiéncias de vida, lidar com receios e
alegrias, com conquistas e perdas, enfim, com sentimentos contraditorios”

(KAERCHER, 2001, p.85). A vista dos expostos acima se entende que

O uso de recursos, brinquedos, ambientes e posicdes precisa ser
enriquecido e constantemente reorganizado, para que eles ndo se
tornem enfadonhos e rotineiros no processo de atividade da crianca.
Por isso o professor, ao organizar diferentes ambientes e espacos,
oportuniza situacbes novas, oferece elementos novos, provocando a
curiosidade e o interesse em manipular e agir em relacdo as
possibilidades inovadoras (LAZARETTI, 2013, p. 151).

Entretanto, ndo basta apenas organizar o espaco e o0 tempo, mas sim é

fundamental que o professor interaja com a crianga durante todos os momentos da
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rotina, fazendo com que todas as situacdes sejam educativas, proporcionando o
desenvolvimento, visto que, o espaco escolar € um ambiente impar para o

desenvolvimento, pois

[...] o professor ndo apenas organiza o ambiente e disponibiliza
objetos para serem manipulados livremente, mas também medeia a
relacdo crianca-objeto, incitando-a a apalpar, apreender, manipular
brinquedos e diferentes objetos do uso cotidiano, que s&o
aprendizagens primarias dos produtos e instrumentos da cultura
humana. Quanto mais rica e diversificada for essa aprendizagem
com os elementos da cultura, mediada pelo professor, maior seré a
promocdo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca
(LAZARETTI, 2013, p.150).

Entende-se a relevancia do cuidar e o educar, porém, é preciso (re)colocar o
ensino como eixo norteador das acfes educativas na educacao infantil. Por isso, se
a intencionalidade e a finalidade estiverem afinadas nessa concepc¢éo de ensino, o
professor compreende que todos 0s momentos da rotina ocorrem em relagéo, como,
por exemplo, nas refeicbes o professor conversa, interage, troca experiéncias com
as criancas e também deixar com que elas se alimentem sozinhas para que possam
adquirir autonomia. Significa que o professor compreende que essas agles
cotidianas sdo importantes para a aprendizagem e desenvolvimento dessas
criancas. Entende, também, por exemplo, que na troca de uma fralda, no banho, a
comunicacao entre ele e o bebé é fundamental para demonstrar afeto e sentimentos,
por meio do toque, do olhar, do gesto e a0 mesmo tempo, ao conversar, comunicar-
se, produz, progressivamente, a necessidade de o bebé também comunicar-se, uma
vez que “introduzindo o bebé, desde seus primeiros meses, em novas inter-relacdes
e relacionando-se com ele, produzindo na crianca reacées emocionais e afetivas
gue sdo base para seu desenvolvimento psiquico” (LISINA, 1987 apud LAZARETTI,
2013, p. 149).

A mediagdo do professor é essencial para a aprendizagem e o0
desenvolvimento da crianca, uma vez que todas as atividades propostas forem
educativas e envolvam as especificidades dos momentos do desenvolvimento.
Nessa perspectiva, ndo se defende que haja uma cisdo entre atividades
pedagogicas e ndo-pedagdgicas, mas compreende-se como pedagdgico a postura e

a intencionalidade do professor na conducdo de situacdes de ensino que sejam
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significativas, interessantes, encantadoras e que desperte no bebé, desde seus
primeiros meses, 0 gosto pela cultura.

Ressalta-se também a importancia que no esteio dessas situacdes de ensino,
o brincar e o manipular sejam consideradas como atividades guia no
desenvolvimento das criancas. Observa-se, com base nas dissertagfes e teses, que
muitas vezes nas brincadeiras ndo havia mediacdo, era algo secundario, apenas
como uma atividade sem intencionalidade, de improviso e espontanea para entreter
a criangcas entre os intervalos da rotina. Desse modo, € preciso compreender o

brincar como algo fundamental para o desenvolvimento da crianga, visto que

A brincadeira é uma das atividades fundamentais para o
desenvolvimento da identidade e da autonomia. O fato da crianga
desde muito cedo poder comunicar-se por meio de gestos, sons e,
mais tarde, representar determinado papel na brincadeira faz com
gue ela desenvolva sua imaginacdo. Nas brincadeiras, as criangas
podem desenvolver algumas capacidades importantes, tais como: a
atencdo, a imitacdo, a memoria, a imaginacao (VIEIRA; FERREIRA,
2012, p.51).

Compreende-se que a brincadeira € um modo da crianca aprender e
apropriar-se da realidade humana, por isso, o professor precisa organizar momentos
em que esse brincar seja livre, entre 0os pares e outros momentos dirigido em que o
professor participe e compartilhe com as criangcas desses momentos, pois a medida
gque o professor participa das brincadeiras, intervindo nas mesmas, estimula os
processos psiquicos dos pequenos.

Os profissionais de Educacao Infantil devem oportunizar as criancas
a participacdo em diferentes experiéncias, em diferentes tempos e
espacos. Isso somente é possivel se a relagdo com a crianga for
vinculada aos processos do desenvolvimento infantil: a expresséo, o
afeto, o brincar, a linguagem, o movimento, a fantasia, o imaginario
(VIEIRA; FERREIRA, 2012, p.59).

O professor pode organizar uma rotina que se movimente entre momentos
dirigidos e necessarios; momentos optativos; e os momentos livres, de modo que a
rotina ndo seja padronizada, centralizadora, e é preciso fazer com que ela envolva
0S momentos e 0s sujeitos presentes como, por exemplo, os conteddos ou tematicas
a serem ministradas no dia devem orientar todos os momentos da rotina, como 0

horario de entrada, da alimentag&o, da higiene, do repouso, das brincadeiras, como
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também o horario de saida, fazendo com que as criangas interajam com 0S
conteudos durante toda a rotina.

Dessa forma, como ja mencionado no trabalho, a rotina na educacao infantil
como uma categoria pedagogica é um elemento imprescindivel, o qual ira organizar
e envolver a subjetividade das criancas e dos adultos envolvidos no trabalho
educativo, de forma a emancipar os pequenos. Consideramos que a rotina das
criancas nos trés primeiros anos de vida é fundamental, pois por meio dela as
criancas poderdo ter vivéncias enriquecedoras, visto que é nesse periodo que 0s
mesmos dependem do adulto, serd o adulto que fara a mediacdo entre a crianca e 0
meio. Assim a rotina entrara como um fator crucial para a aprendizagem e o
desenvolvimento da crianca, por isso € essencial que o professor propicie situacées
relevantes ao desenvolvimento durante os momentos rotina.

A partir dessa analise, compreende-se o0 quao € importante o planejamento,
os horarios flexiveis, espacos amplos com intencionalidades, brinquedos e
brincadeiras que favorecam o desenvolvimento para que se torne possivel a

construcdo de uma rotina relevante.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Esse trabalho teve como objetivo principal explicitar elementos constitutivos
da rotina da educacdo de criancas de zero a trés anos que promovam O
desenvolvimento infantil. Assim, no primeiro capitulo, foram enfatizadas as
definicbes e as caracteristicas da rotina, como também a rotina no ambito
educacional, contudo foi notavel que a rotina se faz presente no dia a dia de todos
0S sujeitos, veio como algo para dar sentido, seqiéncia nas ac¢des e acontecimentos
do cotidiano. Dessa forma, no ambito educacional, a rotina enquanto categoria
pedagdgica se faz fundamental para que os professores e as criancas envolvidas
possam relacionar os momentos cotidianos ou ndo, numa relacdo rica em
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento.

No segundo capitulo, a luz da perspectiva historico-cultural, discutiu-se como
ocorre a relacdo de ensino e aprendizagem e desenvolvimento infantil nessa
abordagem, especificamente nos trés primeiros anos de vida da crianca. Nesse
sentido compreende-se que o0 desenvolvimento dos sujeitos se faz a partir das
relacbes estabelecidas socialmente e culturalmente, portanto, para que o sujeito se
desenvolva € preciso que ocorra um processo de ensino e 0 mesmo promova
aprendizagens, ou seja, em outras palavras a aprendizagem segue a frente do
desenvolvimento estando intrinsecamente relacionados, contudo, o ensino €
essencial para que esse processo ocorra.

Dessa forma, entende-se que para que as criancas se desenvolvam é
essencial que haja uma mediacdo de um adulto mais experiente, neste caso, 0
professor, que esse sujeito possa transmitir aos pequenos a cultura historicamente
produzida. Para que ocorra o desenvolvimento da crianca € preciso ndo apenas do
desenvolvimento biologico, mas essencialmente das rela¢des sociais, as quais serao
mediadas pelo adulto, pois “se houver colaboracéo, a crianga se revela mais forte e
com maior habilidade para superar as dificuldades encontradas na resolucdo de
tarefas” (LAZARETTI, 2013, p. 186 — 187), por isso, € imprescindivel a mediagéao por
parte do professor para que 0s sujeitos se apropriem das maximas elaboracdes
humanas.

Para compreender como essa rotina ocorre em instituicbes de educagéo

infantil, no terceiro e quarto capitulos, procurou-se analisar as dissertacdes e teses,
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com os critérios pré-estabelecidos que abordavam acerca da rotina e de como esta
ocorre no interior das instituicoes. Buscou-se compreender quais foram os limites
e/ou problemas encontrados nas rotinas das instituicbes de educacdo infantil
pesquisadas e quais foram o0s elementos que possibilitaram que a rotina fosse
promotora de desenvolvimento. Constatou-se que nos dois aspectos abordados as
questbes do planejamento, da estrutura de espaco e tempo, 0s brinquedos e
recursos pedagodgicos, a funcéo do professor estdo presentes e, é preciso repensar
na pratica pedagodgica para que seja possivel promover o desenvolvimento a partir
de uma rotina bem elaborada.

A partir desses dados levantados notou-se que o planejamento € um dos
elementos essenciais para se discutir a rotina por parte das autoras tanto como
problema e/ou limites na rotina quanto como elementos que possibilitem a mesma.
Dessa forma, compreende que € necessario que a questdo do planejamento seja
refletida tornando o mesmo um elemento fundamental para a construgao da rotina.

No ultimo capitulo buscou defender uma rotina promotora de desenvolvimento
com base na teoria historico-cultural, entendendo que para haver uma rotina
promotora de aprendizagem e desenvolvimento € necessario que 0 ensino vise
potencializar as maximas possibilidades da crianca, tornando-as sujeitos
humanizados. Para que tudo isso ocorra € essencial que o professor durante o
planejamento almeje conteudos sistematizados que envolva a organizacdo do
espaco e tempo, as brincadeiras e os recursos pedagdgicos, sempre tendo em vista
quais sdo 0s sujeitos aos quais estdao sendo direcionadas as atividades de ensino,
considerando suas subjetividades e limitac6es. Contudo, esses conteudos precisam
promover aprendizagens intencionais que desenvolvam na criangca competéncias
humanizadoras as quais se dar&o por meio da mediagéo do professor.

Entretanto, outro fato que chamou atencédo foi referente a formacdo dos
professores e as condi¢gdes com 0s quais se deparam nas instituicdes, muitas vezes
precarias, sem profissionais competentes para trabalhar com a turma tornando as
atividades de aprendizagens insatisfatorias. Cabe salientar que o professor precisa
ensinar, e na especificidade da educacao de zero a trés anos, as acdes de cuidado
e de educacdo deverdo estar contempladas no ato educativo tornando todos os
momentos ricos em possibilidades de desenvolvimento e fazendo com que a rotina

envolva todos os sujeitos como algo flexivel e desafiador.
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Enfim, para que se possa alcancar o objetivo geral desse trabalho salienta
gue a rotina € um elemento importantissimo para o desenvolvimento das criancas
nos primeiros trés anos de vida, desde que essa seja pensada, refletida, planejada,
e que evidencie as caracteristicas de cada crianca e isso envolve a organizacdo do
espaco e do tempo, tornando os momentos nos centros de Educacédo Infantil algo
encantador e desafiador proporcionando aprendizagem e, consequentemente, o

desenvolvimento.
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