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RESUMO

Nesta dissertacdo, 0 objeto de estudo € a organizacdo dos espacos internos e
externos das instituicbes de Educacao Infantil. Objetivamos identificar as
contribuicbes da Teoria Histérico-Cultural para a composicdo dos espacos
organizados intencionalmente para as criangcas dos primeiros meses aos cinco anos
de idade. Com delineamento bibliografico, pautados nos preceitos da Ciéncia da
Historia e da Teoria Histérico-Cultural, descrevemos o contexto historico da Educacao
Infantil na Europa, pontualmente Alemanha, Franca e Inglaterra e no Brasil; refletimos
sobre como se apresenta a tematica espaco em documentos orientadores como o
Referencial Curricular para a Educacao Infantil (BRASIL, 1998a; 1998b; 1998c) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL, 1999; 2010);
verificamos as propostas e reflexdes acerca da organizacdo do espaco em teses e
dissertacdes de programas de pés-graduacao das diferentes universidades do Brasil;
explicitamos as contribuicbes da Teoria Historico-Cultural para a consolidacdo dos
espacos internos e externos das instituicdes de Educacao Infantil; exemplificamos,
com base em vivéncias do Grupo de Pesquisa em Educacéo Infantil (GEEI), em
especial o programa de formacdo continuada no municipio de Telémaco Borba, no
estado do Parana e o curso de graduacdo em Pedagogia — Turma Especial para
Educadores do Campo, as possibilidades de composicdo de espacos internos e
externos para as criangas. Constatamos que o0 espacgo deve ser organizado em uma
perspectiva de Educacédo humanizadora, pois sua organizacao justifica-se enquanto
componente didatico que pode favorecer o pleno desenvolvimento das criancas dos
primeiros meses aos cinco anos de idade.

Palavras-chave: Teoria Historico-Cultural. Educacéo Infantil. Organizacéo do espaco
interno e externo. Formacgao de professores.
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ABSTRACT

In this thesis, the object of study is the organization of internal and external spaces of
the Institutions of Children’s Education. We aim to identify the contributions of the
Cultural Historic-Theory for the composition of spaces organized intentionally for
children from the first months to five years of age. With bibliographic delineation,
basing on the precepts of Science of History and Cultural-Historic Theory, this paper
describes the historical context of Children’s education in Europe, Germany, France,
England and in Brazil; We reflect on how the thematic space is presented in guidance
documents as the Curriculum Reference for Children’s Education (BRAZIL, 1998a;
1998b; 1998c) and the National Curriculum Guidelines for the Children’s Education
(BRAZIL, 1999; 2010); This document verifies the proposals and reflections about the
organization of space in dissertations and thesis of postgraduate programs of the
different universities in the country; We explain the contributions of the Cultural-Historic
Theory for the consolidation of the internal and external spaces of the institutions of
children’s education; We exemplify, based on experiences of the Research Group in
Child Education (Grupo de Pesquisa em Educacédo Infantil — GEEI), in special the
continuing education program in the municipality of Telémaco Borba, in the state of
Parand, and the with graduation courses in Pedagogy — Special Class for Educators
of the Field, the possibilities of composing internal and external spaces for the children.
We see that the space must be organized with a humanizing Education perspective,
because its organization is justified as a didactic component that can favor the full
development of children from the first months to five years of age.

Key words: Cultural-Historic Theory. Children’s education. Organization of internal
and external space. Teacher Training.
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1 INTRODUCAO

Nossa motivacdo para este estudo teve inicio durante as aulas da disciplina
“‘Educacao e Literatura Infantil na Escola”, ministrada pela Prof. Dra. Marta Chaves,
no primeiro ano (2012) de graduacédo do curso de Pedagogia da Universidade
Estadual de Maringd (UEM). Os estudos e reflexBes realizados nessa disciplina
pautaram-se em autores classicos como Bertolt Brecht (1898-1956)?, reflexdes sobre
a funcdo da Educacédo e as possibilidades de intervencdes pedagdgicas com a
Literatura Infantil e Arte. Pontuamos que Brecht (1993)? também nos convida a refletir
sobre a dinadmica da sociedade e das instituicdes sociais, as quais, por vezes, nos
tornam brutalizados e nos afastam do conhecimento.

Ainda na referida disciplina, empreendemos estudos iniciais relativos as
principais proposicdes da Teoria Histérico-Cultural, referencial tedrico-metodologico
que embasa as interven¢fes pedagogicas do Grupo de Pesquisa e Estudos em
Educacdo Infantil (GEEI)® coordenado pela Prof. Dra. Marta Chaves. Também
atentamo-nos para a necessidade de compormos espacos com 0 proposito de
desenvolver o espirito altivo, sensivel e estético das criancas, capacidades humanas
gue contribuem para sua aprendizagem e desenvolvimento.

Nessa vivéncia inicial na disciplina académica do curso de Pedagogia, a
organizacdo do espaco, composto com toalhas sobre as mesas, flores, pequenos
cartazes de boas-vindas, lacos de fita de cetim nas cortinas e a possibilidade de

vivenciarmos intervencdes pedagodgicas com livros de Literatura Infantil, cancdes de

! Eugen Berthold Friedrich Brecht, nascido em 10 de fevereiro de 1898, em Augsburg, Alemanha, de
pai catdlico e de mée protestante. Destacado como um dos dramaturgos mais lidos no Brasil e o
segundo mais encenado no mundo, superado apenas por Shakespeare (CHAVES, 2000).

2 Alguns textos escritos por Brecht, como: “A Mae” —, adaptacdo da peca original de Maximo Gorki, e
o conto intitulado “Se os Tubardes Fossem Homens”, sdo referéncias de estudos do GEEI.

3 O GEEI, liderado pela Prof. Dra. Marta Chaves, é formado por discentes e docentes da UEM, e
pesquisadores de IES do Parana, Sao Paulo e Rio de Janeiro. Seus objetivos concentram-se em
estudos afetos a formacao dos profissionais atuantes com criangas pequenas e investigagfes sobre
as praticas pedagdgicas realizadas nas instituicbes de Educacao Infantil. Os membros do Grupo
realizam pesquisas e atuam em cursos de formacéo continuada junto a Secretarias Municipais de
Educacédo do Estado do Parand e outras unidades da Federacdo. Além da participacdo em eventos,
estudos e vivéncias diversas, ha a elaboragéo de recursos pedagdgicos que auxiliam na efetivagcéo
de intervencdes pedagogicas humanizadoras, tais como: Caixas de Encantos e Vida, Caixas que
Mostram Telas, Caixas que Contam Historias, Livretos e Dicionarios. Os pressupostos do marxismo
e da Teoria Histérico-Cultural norteiam e amparam as intervencdes pedagdégicas dos integrantes a
fim de instrumentalizar a organizacdo de um ensino de exceléncia, que se caracteriza por ter como
prioridade as maximas elabora¢gfes humanas (CHAVES, 2011b; CHAVES, 2012).
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coletaneas e com os recursos didaticos: “Caixas de Pesquisas e Estudos” e “Caixas
de Encantos e Vida™ nos motivaram, em agosto de 2012, a nos dedicar a uma
trajetoria de estudos junto ao GEEI por sentirmos a necessidade de proporcionarmos
as criancas uma Educacéao que apresente o mais belo e elaborado que a humanidade
desenvolveu ao longo do tempo (LEONTIEV, 1978; CHAVES, 2014b).

Ressaltamos que no segundo ano de graduacédo, nas disciplinas intituladas
‘Formacao e atuagao docente: pratica de ensino na Educacédo Infantil” e “Estagio
Supervisionado na Educacao Infantil”, tivemos a oportunidade de vivenciar alguns
periodos da rotina em instituicdes educativas nas quais realizamos as atividades
académicas propostas pelo curso. Com essas experiéncias, foi possivel observar que,
em geral, a rotina € organizada de forma que as criancas figuem sob a visdo imediata
dos professores, frequentemente em espacos de sala de aula. Em algumas situacoes,
presenciamos falas de professores que afirmavam: “ir ao parque perde muito tempo”,
“sair do espaco de sala de aula da muito trabalho, porque em espacos abertos nao
conseguimos controlar as criangas”, “prefiro ficar na sala de aula, onde as criangas ja
estdo acostumadas e eu consigo melhor observa-los”, entre outras justificativas que
nos permitem questionar sobre como sdo organizadas as rotinas nos espacos
educativos.

Essas e outras experiéncias que se efetivaram durante os estudos e estagios
obrigatérios do curso também contribuiram para refletirmos acerca da utilizacdo dos
espacos externos que, em geral, embora sejam amplos e poderiam permitir o
movimentar e brincar das crian¢as, na maioria dessas areas ha grades, que por vezes
nao favorecem o acesso das criancas. Em outros casos, observamos que 0s parques
de areia, quando existentes, estavam descuidados e sujos, e em algumas situacdes
pareciam abandonados, reafirmando nossa hipotese de que 0 acesso e a apropriacdo
das criangas nao eram priorizados.

Em relacdo aos espacos internos, verificamos nas salas de aula que os
materiais elaborados para as criangas, por vezes, estavam expostos na parte superior
das paredes, de modo que as criangas ndo os alcancavam. Além disso, nesses

recursos predominava o formato retangular, as formas geométricas ndo variavam,

4 Esses recursos didaticos, intitulados “Caixa de Pesquisa e Estudo” e “Caixa de Encanto e Vida”, foram
sistematizados no artigo de pds-doutorado da Prof. Dra. Marta Chaves, intitulado “A formacgao e a
Educacdo da crianca pequena: os estudos de Vigotski sobre a arte e suas contribuicdes as praticas
pedagdgicas para as instituicdes de Educacéo Infantil” (CHAVES, 2011c).
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havendo intensidade de cores e letras grandes. Notamos ainda na organizacédo da
rotina o uso frequente de imagens vinculadas a midia e aos programas de televiséo,
em cartazes ou nas atividades que constituem a rotina da instituicdo. Salientamos que
essas acOes didaticas, por vezes, sdo justificadas pelos profissionais por serem
personagens que as criangas gostavam. Destacamos que estas reflexbes foram
desenvolvidas por meio das exposi¢coes empreendidas pela Prof. Dra. Marta Chaves
em cursos de formacéo continuada em diferentes municipios paranaenses e em aulas
ministradas nos cursos que participamos, assim como em estudos do GEEI.

As situacbes por nos observadas reafirmaram algumas ponderacdes
realizadas em nossos estudos iniciais pautados nos pressupostos da Teoria Histoérico-
Cultural junto ao GEEI e contribuiram para que algumas indagacdes se
apresentassem, tais como: Os espagos internos e externos sdo preparados para
receber as criancas com vistas a encanta-las e entusiasma-las? Os materiais
organizados para as criangas sao dispostos para elas e com elas? Os profissionais
que atuam direta ou indiretamente com as criancas participam de formacao
continuada que possibilite reflexdes sobre tematicas que contribuam para a
organizacdo da rotina? A organizacdo do tempo e do espaco € contemplada em
documentos orientadores para a Educacao Infantil?

Diante dessas primeiras reflexdes realizadas acerca da organizacao da rotina,
tempo e espaco, nos anos de 2013 e 2014 desenvolvemos um Projeto de Iniciagédo
Cientifica (PIBIC)® intitulado “Ha jardins e flores para as criangas? Estudos iniciais
sobre a organizacdo do tempo e do espaco nas Instituicbes de Educagao Infantil”
pautados em autores contemporaneos que abordam a organizagdo da rotina
(HOFFMANN, 1995; ABRAMOWICZ; WAJSKOP, 1999; BARBOSA; HORN, 2001,
CARVALHO; RUBIANO, 2004; OLIVEIRA, 2005; CHAVES, 2011a, 2014b; BONDIOLI;
GARIBOLDI, 2012). Com as experiéncias na graduacdo, participacdo no GEEI,
estudos no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)S,

5 NUNES, H. M. C. Ha jardins e flores para as criancas? Estudos iniciais sobre a organizacdo do
tempo e do espaco nas Instituicdes de Educacéo Infantil. Maringa: Universidade Estadual de Maring4;
Projeto de Pesquisa PIBIC/CNPq; Fundacgédo Araucaria, 2013.

6 O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) tem como propoésito aperfeicoar e
a valorizar a formacao de professores para a Educacao Basica. Objetiva, assim, promover a insercéo
dos estudantes no contexto das escolas publicas desde o inicio da sua formacéo académica para que
desenvolvam atividades didatico-pedagdgicas sob orientacdo de um docente da licenciatura e de um
professor da escola (Fonte: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid>).
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com énfase na Educacéo Infantil, coordenado pela Prof. Dra. Heloisa Toshie Irie Saito,
mobilizamo-nos a verificar se as instituicbes de Educacao Infantil favorecem o
desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores como memoria, atencdo e
linguagem por ser essa uma das principais preocupacdes do nosso Grupo de
Pesquisa.

Como desdobramento desse projeto, no Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC) desenvolvido em nosso Uultimo ano de graduacdo (2015)7, intitulado
“Organizacéao da rotina: possibilidade de reflexdes sobre a constituicdo do espacgo e
aprendizagem na Educacgao Infantil”, objetivamos sistematizar estudos afetos a
organizacdo do tempo e espaco e apresentar reflexdes iniciais sobre a constituicao
do espaco e aprendizagem na Educacéao Infantil. Nessa elaboracao, concluimos que
a organizacao do tempo e do espaco pode facilitar e contribuir para a humanizacéo
das criancgas. Por isso, a Educacéo Infantil pode e deve ser caracterizada de forma
afetiva e ludica, com ambientes acolhedores, educativos, seguros e interativos,
espacos internos e externos organizados para favorecer atividades autbnomas e
cooperativas (CHAVES, 2014b).

Salientamos que a vivéncia académica de elaboracdo do TCC nos motivou
para o ingresso no Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo (PPE) com o intuito
de darmos continuidade as reflexfes atinentes a organizagcéo da rotina, em especial
na composicdo do espaco nas instituicbes de Educacdo Infantil. Desse modo,
acentuou-se em nés a necessidade de compreender como as elabora¢cdes da Teoria
Historico-Cultural podem contribuir para a organizacao da rotina, em especial para a
composicao dos espacos na Educacao Infantil?

A partir dessas primeiras averiguacdes e por meio das vivéncias junto ao GEEI,
pautados na Teoria Histérico-Cultural, defendemos que as organiza¢des dos espacos
externos com flores podem se configurar como praticas educativas que promovem o
desenvolvimento e possibilitam uma Educagdo humanizadora (CHAVES, 2010). Em
nossos estudos e observagbes, constatamos que 0S espacos externos das
instituicdes de Educacgéo Infantil ndo sao organizados e planejados para as flores e
os jardins. O que encontramos, comumente, foram pequenos vasos proximos as salas

de diretoras ou secretarias.

" NUNES, H. M. C. Organizacé&o da rotina: possibilidade de reflexdo sobre a constituicdo do espaco
e aprendizagem na Educacao Infantil. 2016. 43 f. Trabalho de Conclusédo de Curso (Graduagdo em
Pedagogia) — Universidade Estadual de Maringa, Maringa, 2016.



20

Chaves (2014b) salienta que os jardins ndo sao considerados como recurso
pedagdgico. Concordamos com a autora que organizar e planejar os jardins para e
com as criancas significa efetivar a coeréncia nos espacos educativos, isto €, vivenciar
na rotina o que se trabalha com as criangas na Literatura Infantil. Como lembra Chaves
(2011a), em incontaveis textos literarios e cancées ha mencéo as flores, borboletas,
e incoerentemente h4 a auséncia de flores e jardins nas instituicbes escolares
frequentadas pelas criancas.

Essas experiéncias fortaleceram em nos a necessidade de efetuarmos estudos
iniciais relativos a rotina escolar, por meio dos quais observamos que as propostas de
intervencdes pedagdgicas, em sua maioria, Sdo organizadas nas areas internas das
instituicbes. Refletimos sobre a formacdo continuada dos professores,
especificamente sobre se ha a compreensao de que a maneira como organizamos as
acOes pode contribuir de forma decisiva ao processo de ensino e aprendizagem das
criangas. De acordo com Chaves (2010, p. 80), todas as vivéncias sao educativas “[...]
desde a selecéo e a utilizacdo dos recursos didaticos pedagdgicos a organizacao da
rotina, todas as acdes realizadas na escola compdem a intervencéo pedagdgica”.

Essas hipo6teses e questionamentos referentes a configuracdo da organizagao
da rotina, ou seja, do tempo e do espaco, reafirmou nosso entendimento de que é
necessario realizar estudos sobre como as instituicdes organizam os espacgos para e
com as criangas. Entendemos, conforme Chaves (2014a), que um dos desafios aos
professores é a solidificacdo de uma formacéao continua que lhes possibilite reflexdes
acerca das intervencdes pedagdgicas junto as criangas, e a compreensao que é
necessario reorganiza-las a fim de promover o seu desenvolvimento pleno.

As referidas vivéncias contribuiram decisivamente na definicdo de nosso tema
de pesquisa: organizacdo da rotina, especificamente a composicdo dos espacos
internos e externos nas instituicdes de Educacao Infantil. Pontuamos que isso se
efetivou mediante nossa participacao nas formacdes continuadas.

Além da formacdo continuada junto aos municipios, salientamos a vivéncia

junto ao curso de Pedagogia para Educadores do Campo® da UEM. Esse curso, com

8 O curso Pedagogia Turma Especial para Educadores do Campo teve inicio no dia 24 de abril de 2013
e foi organizado pela UEM junto aos Movimentos Sociais Populares do Campo e o Programa Nacional
de Educacdo na Reforma Agraria — PRONERA. Teve duragdo de quatro anos (2013-2016),
estruturado em regime de alternancia (com periodos de Tempo Escola/ Universidade e periodos
Tempo Comunidade). Durante o Tempo-Escola/Universidade, as aulas ocorreram na UEM e na
Escola Milton Santos (EMS), onde foram realizadas as demais atividades académicas. No Tempo-
Comunidade, os estudantes tiveram atividades direcionadas para serem desenvolvidas em seus
assentamentos e acampamentos.
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duracédo de quatro anos (2013-2016), foi coordenado pelas professoras Dra. Maria
Christine Berdusco Menezes, Dra. Roséngela Célia Faustino e Dra. Marta Chaves,
e as atividades académicas eram realizadas geralmente na Escola Milton Santos
(EMS), no municipio de Maringa-PR. Destacamos ainda nossa participacao
no Projeto Ciranda Infantii — Sementes da Esperanca, desenvolvido durante a Xlli
Jornada de Agroecologia realizada em 2014, que nos permitiu defender o espaco

como componente didatico, como afirma Chaves (2014b, p. 82):

[...] considero que as salas, os pétios, corredores, areas externas e
outros espagos ocupados por adultos e criangas devem ser
organizados com diversas cores, formas geométricas, letras,
nameros, ilustracdes advindas da arte, de autores e personagens da
Literatura Infantil.

Ressaltamos que as atividades no GEEI permitiram-nos perceber que ndo séo
todas as intervencdes pedagogicas que favorecem a emancipagdo e a humanizacao
das criangas, pois a forma como séo organizadas por vezes podem ou ndo promover
o pleno desenvolvimento infantil. Amparados nos escritos de Chaves (2014b),
defendemos que h& a necessidade de organizarmos a rotina, o que compreendemos
como tempo e espago, COm recursos e estratégias que podem proporcionar o
desenvolvimento das capacidades humanas como memoria, atencdo, linguagem e
organizacdo do pensamento das criancas no processo de ensino e aprendizagem.

Em nossos estudos, refletimos acerca das proposicbes que devem
ser consideradas para a organizacdo da rotina a fim de proporcionar as criancas
0 acesso a cultura desenvolvida historicamente pela humanidade, como quer Leontiev
(1978). Destacamos, contudo, que ndo basta que as criangcas estejam expostas ao
conjunto de objetos da cultura: a mediacdo do adulto é essencial para a apropriagdo
da cultura pelas novas geragoes (LEONTIEV, 1978; VIGOTSKI, 2001; MELLO, 2007;
CHAVES, 2011c).

Fortalecemos o0 entendimento que as praticas pedagogicas precisam
ser pautadas em um referencial tedrico-metodolégico. Em nossa acepg¢do, com
base nas vivéncias no GEEI e nos estudos pautados nos escritos de Chaves (2000;
2011c), a Teoria Historico-Cultural € a perspectiva que ampara a nossa defesa de
apresentar as criancas aquilo que ha de mais elaborado, mesmo em situacdes
adversas da sociedade capitalista.

Assim, oportunizar as criancas o que ha de mais elaborado culturalmente
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significa organizar o ensino em todos os tempos e espacos das instituicbes de
Educacao Infantil pautados na Ciéncia e na Arte, a fim de realizar intervencfes
pedagdgicas que promovam seu pleno desenvolvimento (CHAVES, 2010; 2011a;
2014b). Ter como referéncia a Ciéncia e a Arte para a composi¢éo da rotina, tempo e
espaco requer estudos coletivos e acdes planejadas da equipe pedagdgica, com o
propdsito de escolher intencionalmente a Literatura para as criangas, o que para nos
significa masica, poesias, historias, can¢des, parlendas (CHAVES, 2011a).

Compreendemos que se ndo priorizarmos a cultura elaborada ao longo da
humanidade (LEONTIEV, 1978), a Ciéncia e a Arte na organizacao intencional do
ensino, teremos nas instituicdes de Educacéao Infantil rotinas fragmentadas e frageis.
Isso pode ser apresentado na auséncia de espacos preparados para as criancas, na
presenca de autores e versos da midia, em linguagens empobrecidas e na distingcao
da valorizagao das agoes.

Salientamos o0 que Moraes (2001) e Duarte (2003) tém discutido em suas
pesquisas: a propria Educacao tornou-se elemento fundamental para o financiamento
do mercado e o gerenciamento das praticas educacionais, sendo atribuida a escola a
formacéo da forca de trabalho para o desenvolvimento das habilidades necessérias
para atender o capital. Destacamos que em geral encontramos nas instituicbes
auséncia do conhecimento, o “recuo da teoria” (MORAES, 2001), o que significa
reafirmar os principios de desigualdade e miséria impostas pela sociedade capitalista.

Em nossa trajetéria de estudos, a atencdo ao referencial teérico desenvolvido
em meados de 1920 na Unido das Republicas Socialistas Soviéticas — URSS se fez de
forma mais efetiva. Em nossa acepcdo, a Teoria Histérico-Cultural, que teve
como principais elaboradores os intelectuais russos Lev Semionovitch Vigotski (1986-
1934), Alexis Nikolaevitch Leontiev (1903-1979) e Alexander Romanovitch Luria
(1902-1977), apresenta possibilidades de avancgos para as instituicdes de ensino na
atualidade, e nesse caso, a Educacéao Infantil, objeto desta pesquisa.

Pautados na Teoria Historico-Cultural, desenvolvemos nossos estudos com
base em Leontiev (1978) e Vigotski (2009), precursores desse referencial tedrico que
amparam suas pesquisas nessa perspectiva (BLAGONADEZHINA, 1969; MUKHINA,
1996; DUARTE, 2003; CHAVES, 2007, 2010, 2011a, 2014b; PRESTES, 2012;
MARTINS; ABRANTES; FACCI, 2016). Consideramos também Oliveira
et al. (1992), Craidy (1998), Ostetto (2000), Fridmann (2003), Proenca (2004),
Carvalho e Rubiano (2004), Horn (2004), Barbosa (2006), Batista (2008), Corsino
(2009) e outros que refletem sobre a organizacao da rotina, tempo e espaco.
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Com o objetivo de verificarmos se h& escritos que versam acerca da
organizacdo da rotina, do tempo e do espaco publicados na area da Educacéo,
constatamos a necessidade de pesquisarmos como tem sido contemplado esse tema
em dissertacdes e teses dos Programas de Pds-Graduacéo do Brasil. Definimos por
realizar nossa pesquisa em dois portais de fontes que objetivam a integracdo e
socializacéo de teses e dissertacdes: Banco de teses e dissertagcdes da Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes: o Instituto Brasileiro de Informacdo em Ciéncia e
Tecnologia (IBICT).

Para a realizacdo da pesquisa nos referidos portais, investigamos por
dissertacfes e teses que apresentassem no titulo, resumo ou palavras-chave 0s
termos: Teoria Historico-Cultural, Educacao Infantil, Organizacao da rotina, tempo e o
espaco. Localizamos 6100 pesquisas, sendo 4.346 no portal da CAPES e na
Biblioteca IBICT encontramos 1.754 escritos. Para apurar essa pesquisa, definimos
um periodo temporal de visibilidade da Educacéo Infantil, de 2006-2016, no qual
selecionamos 98 resumos de dissertacdes e teses dos portais, 49 em cada portal.

Dessas pesquisas, selecionamos 31 investiga¢gdes que abarcaram dois ou mais
termos no titulo ou nas palavras-chave. Efetuamos a leitura dos resumos dando
atencdo ao referencial tedrico abordado e as referéncias elencadas ao final dos
trabalhos. Apds esse estudo inicial, elegemos 14 dissertacdes que se aproximaram
dos termos que utilizamos na pesquisa dos portais, considerando as referéncias
empregadas.

Nesta pesquisa, reiteramos que nosso objeto de estudo é a organizacdo da
rotina, pontualmente a constituicdo dos espacos internos e externos das instituicdes
de Educacao Infantil. O objetivo geral é identificar as contribui¢cdes da Teoria Histérico-
Cultural para a composi¢cdo dos espacos direcionados as criangcas dos primeiros
meses® aos cinco anos.

Como desdobramento, nossos objetivos especificos sdo: descrever o contexto

histérico da Educacao Infantil na Europa, pontualmente Alemanha, Franca e Inglaterra

9 Ainda que os documentos orientadores do Ministério da Educacdo, como o Referencial Curricular
Nacional para a Educacd@o Infanti — RCNEI (BRASIL, 1998a; 1998b; 1998c) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil - DCNEI (BRASIL, 1999; 2010), como também a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacgéo (Lei n°. 9.394/96), utilizem a expressao “criancas de zero anos de
idade”, no decorrer dos nossos escritos ndo nos referimos as criangas com zero anos, porque, em
nosso entendimento, com base em Chaves (2007, p. 178), “[...] a idade da crianga precisa ser
reconhecida e considerada desde os seus primeiros momentos de vida”.
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e no Brasil; refletir sobre como se apresenta a temética espaco em documentos
orientadores como o Referencial Curricular para a Educagao Infanti — RCNEI
(BRASIL, 1998a; 1998b; 1998c) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil — DCNEI (BRASIL, 1999; 2010); verificar as propostas e reflexdes
relativas a organizacdo do espagco em teses e dissertacdes de programas de pos-
graduacéo das diferentes universidades do Brasil; explicitar as contribuicdes da Teoria
Historico-Cultural para a consolidacdo dos espacos internos e externos das
instituicbes de Educacéao Infantil; exemplificar, com base em vivéncias no GEEI, com
o programa de formacao continuada no municipio de Telémaco Borba, do Estado do
Parana, como também junto ao curso de graduacao em Pedagogia — Turma Especial
para Educadores do Campo, as possibilidades de composicédo de espacos internos e
externos para as criangas.

Consideramos este estudo de carater exploratério, pois de acordo com
Gil (2008), a pesquisa com esse delineamento identifica fatores que determinam ou
contribuem para a ocorréncia de fatos. Além disso, entendemos como uma
investigacdo de cunho bibliografico, porque trata-se de um estudo que tem como
referéncia materiais elaborados, constituidos prioritariamente de livros, artigos
cientificos e documentos (GIL, 2008).

Nessa diregao, Gil (2008, p. 45) afirma que “a principal vantagem da pesquisa
bibliografica reside no fato de permitir ao investigador a cobertura de uma gama de
fenbmenos muito mais amplos do que aquela que poderia pesquisar diretamente”.
Segundo Lara e Molina (2011), a investigacdo bibliografica constitui uma técnica
importante no estudo qualitativo, complementando informacdes obtidas por outras
técnicas ou desvelando aspectos novos de um tema ou problema; e o pesquisador
nessa vertente se utiliza de materiais que nao receberam ainda um tratamento
analitico.

Organizamos esta dissertacdo da seguinte forma: na primeira secao,
descrevemos os aspectos histéricos da Educacgéo Infantil na Europa, pontualmente
Alemanha, Franca e Inglaterra e no Brasil; refletimos sobre como se apresenta a
tematica tempo e espaco em documentos orientadores como o Referencial Curricular
para a Educacéao Infantil (BRASIL, 1998a; 1998b; 1998c) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil (BRASIL, 1999; 2010); verificamos as propostas e
reflexdes atinentes a organizacdo do espagco da Educacdo Infantil, em teses e

dissertacGes de programas de pos-graduacao das diferentes universidades do Brasil.
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Na segunda secéo, explicitamos as contribuicdes da Teoria Historico-Cultural
para a organizacao da rotina, particularmente a consolidacao dos espacos internos e
externos das instituicdes de Educacédo Infantil; exemplificamos e refletimos, por meio
das vivéncias em formacéao de professores com o GEEI e a experiéncia com o curso
de Pedagogia do Campo, a necessidade de estudos continuos que possibilitem a
organizacao dos espacos em favor do desenvolvimento infantil. E por fim, encerramos

0s escritos com as consideracdes finais acerca dessa trajetoria de estudo.
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2 EDUCACAO INFANTIL E A ORGANIZACAO DO ESPACO: ESTUDOS E
PERSPECTIVAS

Nesta secdo, descrevemos 0s aspectos historicos da Educacdo Infantil na
Europa, pontualmente Alemanha, Franca e Inglaterra e no Brasil e refletimos sobre
como se apresenta o tema tempo e espago em documentos orientadores como o
Referencial Curricular para a Educacao Infantil (BRASIL, 1998a; 1998b; 1998c) e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL, 1999; 2010),
também verificamos as propostas e reflexdes sobre a organizacdo do espaco da
Educacédo Infantil em teses e dissertacdes dos programas de poés-graduacdo das
diferentes universidades do Brasil.

Para compreendermos os aspectos da organizacdo do ensino para a Educacao
Infantil na atualidade, entendemos, conforme os fundamentos da Ciéncia da Histdria,
ser necessario considerar o contexto econdmico e politico em que se desenvolveram
as primeiras instituicbes para criancas com menos de cinco anos. Desse modo,
acreditamos que os estudos, ainda que iniciais, sao significativos para melhor
compreensao dessa tematica.

Com base nas elabora¢gdes de Marx e Engels (1993; 2008), a concepcao de
Homem, Sociedade e Educacdo se expressa por meio da materialidade, e isso
significa que a forma de pensar e agir do Homem esté intrinsicamente relacionada

com sua atividade material. Para os autores,

[...] N&o tem histéria, nem desenvolvimento; mas os homens, ao
desenvolverem sua producdo material, transformam também, com
esta sua realidade, seu pensar e os produtos de seu pensar. Nao € a
consciéncia que determina a vida, mas € a vida que determina a
consciéncia (MARX; ENGELS, 1993, p. 36-37).

Desse modo, refletir sobre a historia das instituicdes brasileiras como resultado
de interesses juridicos, politicos, médicos, pedagogicos e religiosos e acerca da
presenca da mulher no mercado de trabalho é fundamental para conhecer o contexto
histérico em que se desenvolveram as instituicdes de Educacao Infantil.

A Ciéncia da Historia concebe que a Educagédo ndo pode ser explicada por si
sO; ou seja, para compreendermos os fendbmenos sociais, é preciso considerar o
contexto em que estes se desenvolveram. Diante disso, o estudo dos aspectos

histéricos, como pontuamos, pode contribuir com nossas reflexdes relativas a
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constituicdo da Educacéao Infantil, pois sdo elementos do contexto que nos permitem
compreender a criagdo das primeiras instituicdes educativas da Europa e do Brasil.

2.1 CONTEXTO HISTORICO DA EDUCACAO INFANTIL: A ORGANIZACAO DA
EUROPA E DO BRASIL

Nesta subsec¢do, descrevemos como se consolidaram as primeiras instituicoes
educativas para criangas com menos de cinco anos de idade na Europa e no Brasil.
Kuhlmann Janior (2000), estudioso dos aspectos histéricos da Educacao Infantil, julga
necessario averiguar o contexto, pois assinala que o desenvolvimento da
escolarizagdo esta relacionado aos fatores sociais, “[...] envolvendo a demografia
infantil, o trabalho feminino, as transformacdes familiares, novas representagdes sociais
da infancia, etc.” (KUHLMANN JUNIOR, 2000, p. 15-16), e, portanto, vinculado &
histéria da infancia, da familia, da populacdo, da urbanizacdo, do trabalho e das

relacBes de producéo. Continua o autor:

N&o se pode deixar de reconhecer, ainda, que subjacente ao conjunto
desses fatores, a questdo econdmica — entendida de modo amplo,
como o processo de constituicAo da sociedade capitalista, da
urbanizagéo e da organizagédo do trabalho industrial — evidencia-se
como um fator determinante (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 77).

No que se refere ao progresso cientifico, comercial e artistico ocorridos na
Europa entre meados do século XIV e o fim do século XVI, periodo da historia
conhecido como Renascimento, se desenvolveu a concepgdo de como a crianga
deveria ser educada, “[...] desencadeando uma preocupacao da sociedade em
estabelecer métodos de educar e escolarizar as criangas” (MARAFON, 2009, p. 1).

Destacamos que até esse periodo histérico, conforme Ariés (1981), com
excecdao dos registros paroquiais, o sentimento da infancia geralmente era inexistente,
pois as criangas eram consideradas adultos em miniatura. Esse periodo foi marcado
pela precariedade das condi¢fes econ6micas, especialmente na Franca, com o alto
numero de morte de criangas “[...] das quais apenas 50% sobreviviam ao décimo ano
de vida” (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 23).

As condi¢cdes eram precérias principalmente para as criangas, vitimas

da pobreza, da fome e do abandono. Com o propésito de diminuir o nUmero de maus
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tratos e abandono, mulheres organizavam espagos domiciliares para receber essas
criangas, as quais eram atendidas para o cuidado da higiene e da saude, e “[...]
atividades de canto, memorizacdo de rezas, passagens biblicas e exercicios de
escrita e leitura” (MARAFON, 2009, p. 1-2). Diante dessa condicdo de criancas
abandonadas

[...] criaram-se leis e propagaram-se instituicdes sociais nas areas da
salde publica, do direito da familia, das relacdes de trabalho, da
educacdo. As instituigdes juridicas, sanitarias e de educagéo popular
substituiam a tradi¢cdo hospitalar e carceraria do Antigo Regime. S&o
iniciativas que expressam uma concepgdo assistencial a que
denominamos assisténcia cientifica - por se sustentar na fé no
progresso e na ciéncia caracteristica daquela época (KUHLMANN
JUNIOR, 2015, p. 56).

Desde o século XVI, comecaram as primeiras iniciativas de instituicbes
“ como as leis isabelinas, na Inglaterra; a Confraria de Misericordia de Portugal,
fundada pela rainha Leonor, em 1498; a do Rio de Janeiro, de 1567; ou a instituicao
da Aumoéne Generale em Lyon, no inicio de 1530” (KUHLMANN JUNIOR, 2015,
p. 55). Essas instituigbes tinham como finalidade diminuir as dificuldades da classe
trabalhadora: “[...] a crianga pobre é identificada como menino de rua, que, por sua
vez, torna-se sindnimo de trombadinha” (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 27).

Cabe destacar que até o século XV, a classe trabalhadora era considerada como
aquela que deveria agradecer pela beng¢ao de ser “pobre” e ao mesmo tempo como
um castigo a ser suportado. Nas palavras de Kuhlmann Janior (2015, p. 55),
“[...] a pobreza ou era adotada como voto sagrado, para melhor cumprir a vontade de
Deus; ou tolerada como cruz a suportar ou a resistir”.

No Brasil, a concepcao de infancia passou a vigorar em meados do século XVI
com os jesuitas, quando estes desenvolveram a Educacdo catequética com o0s
indigenas. Estes ainda “[...] trouxeram criangas 6rfas de Portugal para atuarem como
mediadoras nessa relacdo; ou entdo, na inovacdo dos colégios, com a Ratio
Studiorum” (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 21-22).

No inicio do século XVIII, estudos registram que por um longo periodo da
histéria da humanidade a Educacdo e o cuidado com as criancas eram
responsabilidades das familias; até meados do século XV ndo havia instituicdes
encarregadas por compartilhar com a familia a Educacéo das criancas (BUJES, 2001).

Somente no inicio do século XVIII se firmaram publicamente as primeiras inquietacdes
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com a Educacao formal das criangas. Oliveira (2005, p. 62) assinala que:

[...] a [crianca] comecou a ser vista como sujeito de necessidades e
objeto de expectativas e cuidados situados em um periodo de
preparagao para o ingresso no mundo dos adultos, o que tornava a
escola [pelo menos para os que podiam frequenta-la um instrumento
fundamental.

Com o desenvolvimento da nova maneira de conceber a crianca, algumas
atitudes, ensinamentos e cuidados relativos a Educacéo das mesmas se modificaram,
estas passaram a ser consideradas como individuos com necessidades e que
precisavam de cuidados e protecdo. Nesse periodo, a intensificacdo da producédo
manufatureira e o ingresso da mulher no chamado mercado de trabalho levaram as
familias a necessitar de um espaco para deixar seus filhos enquanto estivessem no
trabalho (KRAMER, 1991).

No periodo da Revolugédo Industrial, em 1760, no final do século XVIII, a
transicdo do processo de manufatura e a mulher no chamado mercado de trabalho
ocasionaram o0 reconhecimento das instituicdes infantis como a primeira etapa de
ensino que proporcionaria uma Educacao formal para as criancas que frequentavam
esses espacos enquanto seus familiares trabalhassem.

Ha registros que as primeiras intencbes pedagdgicas nas instituicdes de
Educacao para criancas de até cinco anos se desenvolveram no continente europeu,
e na Franca, em 1769, final do século XVIII, por Johann Friedrich Oberlin
(1740-1826), na paréquia rural francesa de Ban-de-la-Roche, chamada de “escola de
principiantes” ou “escola de tricotar” (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 70). A intencdo
era que as criancas deveriam perder os maus habitos adquiridos em casa, evitar a
“preguica” e que pudessem adquirir costumes de obediéncia, bondade e sinceridade,
além de serem instruidas para as letras, a soletracdo e o aprimoramento da
linguagem, e adquirir principios de moral e da religiado (MARAFON, 2009; KUHLMANN
JUNIOR, 2015).

Essas primeiras iniciativas do final do século XVII e inicio do século XIX
visavam ao atendimento exclusivo da classe trabalhadora, e as instituicbes buscavam
desenvolver a concepcédo sobre “[...] sua fungao, as prioridades e modalidades de
atendimento, o papel do Estado e das organizacdes da sociedade civil, 0s requisitos
e os procedimentos a adotar para a prestacdo do servico” (KUHLMANN JUNIOR,
2015, p. 56).

Na sequéncia dessas primeiras iniciativas de instituicbes infantis,
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desenvolveram-se outros espacos, como as caixas de socorro para casos de moléstia
e ferimentos, a assisténcia ao parto, desvelos para os recém-nascidos, espacos para
atender viciados e “[...] prevenir as folgas trabalhistas e separacéo entre casais, foram
desenvolvidos para normatizar as relagdes de trabalho”
(BUJES, 2001, p. 16). Propagaram-se entre essas instituicbes as de acolhimento a
crianga, “[...] como a sala de asilo e a creche, apresentada como uma solug¢do para
os cuidados da infancia, em funcdo do trabalho feminino” (KUHLMANN JUNIOR,
2015, p. 59).

No século XIX, em 1816, Robert Owen (1771-1858) desenvolveu, em New
Lanark, na Escécia, uma escola para receber alunos desde a infancia até os 25 anos.
Sua proposta era ensinar as criancas a julgar e a raciocinar corretamente, de modo a
distinguir as verdades gerais e as afirmacdes falsas. Em 1826, na Franca, foi criada a
Salles d’ Asile para prover cuidados e Educacdo moral e intelectual as criancas; a qual,
em 1882, teve seu nome alterado para “escola maternal” (KUHLMANN JUNIOR, 2015).

[...] em 1855, sobre as salas de asilo, declarava que o seu ensino ali
compreendia: os primeiros principios da instrucéo religiosa, da leitura,
da escrita, do céalculo verbal e do desenhar linear; os conhecimentos
usuais ao alcance das criangas; os trabalhos manuais apropriados a
idade das criancas; e os cantos religiosos, 0s exercicios morais e 0s
exercicios corporais. As licbes e 0s exercicios morais ndo deveriam
durar mais do que dez a quinze minutos, sempre entremeados de
exercicios corporais (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 169).

No processo de expansdo do ensino, na segunda metade do século XIX, a
necessidade dos espacos educativos para as criancas € justificada historicamente
pelo fato de as mulheres ingressarem ao chamado mercado de trabalho assalariado.
As instituicdes educativas eram difundidas internacionalmente “[...] como parte de um
conjunto de medidas que conformam uma nova concepcao assistencial, a assisténcia
cientifica, abarcando aspectos como a alimentacdo e habitagdo dos trabalhadores e
pobres” (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 77-78).

Sendo assim, a nova maneira de compreender a crianca refletiu em novas
atitudes e transformagfes nos aspectos educacionais, e a partir da década de 1870,
‘[...] o desenvolvimento cientifico e tecnolégico consolidou as tendéncias de
preocupacao com a infancia, privilegiando instituicbes marcadas pelo carater médico
e sanitario” (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 87), devido ao avanco das doencas

associadas ao alto numero de mortalidade infantil. Foram varios os médicos que
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utilizavam as creches como laboratorios de observagéo, e de algum modo

[...] redirecionaram suas atividades profissionais ou politicas a
educacdo, como donos de escolas, membros de d&rgaos
governamentais, pesquisadores, membros de associagdes dedicadas
a educacao popular, etc. Os higienistas discutiam o0s projetos para
construcdo de escolas, a implantacdo dos servicos de inspecédo
médico-escolar e apresentavam sugestdes para todos os ramos do
ensino, em especial com relagcdo a educacdo primaria e infantil
(KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 90).

Embora marcada pela concepcdo médica e sanitaria, as propostas de
atendimento nao “[...] sdo monopodlio daqueles interesses, daquele corpo profissional’
(KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 87). As novas instituicbes representavam a luta dos
aspectos juridico, médico e religioso, e cada perspectiva anunciava a justificativa de
que a implantacdo de creches, asilos ou jardins seria necessaria para o cuidado a
infancia.

Com a organizacdo desses espacos difundidos internacionalmente como
propostas modernas e cientificas advinda da assisténcia cientifica, a partir da segunda
metade do século XIX se acentuou a intencionalidade educativa de controle e cuidado
com a populacdo trabalhadora. Na assisténcia cientifica, o objetivo deveria ser
disciplinar a classe trabalhadora que havia obstaculos intransponiveis para alcancar
0s bens sociais. Para isso, divulgavam-se referéncias cientificas que preservavam a
ideia de que a estrutura e as relagdes sociais eram naturalizadas e nao teriam como
muda-las (KUHLMANN JUNIOR, 2015).

Ainda no século XIX, na Alemanha, foram desenvolvidos os Jardins de Infancia
por Friedrich Wilhelm August Froebel (1782-1852), natural de Oberweibach, sudoeste
da Alemanha. Filho de um pastor protestante, aprendeu a ler, escrever e calcular com
seu pai no inicio de sua infancia e logo foi adotado por um tio, e se empenhou a
aprender matematica, linguagem e explorar as florestas préximas de onde morava.
Em 1797, aos quinze anos, Froebel trabalhou como aprendiz de um guarda florestal,
guando se interessou pela natureza. Seus principios filoséficos e teoldgicos tinham
origem protestante, e desejava manifestar “[...] ao exterior o que lhe acontecia
interiormente: sua unido com Deus” (ARCE, 2002, p. 34)

Como instituicdo educacional a se adotar para a Educacao da crianca de trés
a seis anos, Kuhlmann Janior (2015) aponta que Froebel desenvolveu o Jardim de

Infancia visando aperfeicoar o principio de que as criancas devem ser cultivadas
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assim como os jardineiros cuidam do desenvolvimento das plantas. Marafon (2009, p.
3) enuncia que, para Froebel “[...] A educacao, ndo faz o homem bom, mas tem o
objetivo de proteger a crianga de modo que sua natureza ndo seja direcionada de
forma errada”.

Kuhlmann Juanior (2015) salienta que Froebel ndo pretendia reformar apenas a
Educacdo, mas por meio dela, a estrutura familiar. Devido a iSSo sua concepcao
educacional, de carater liberal, centrou a dimenséo religiosa com o intuito de propagar
uma formac&o moral, presente nos “[...] canticos, historias e roteiros para as aulas de
linguagem” a fim de disciplinar as criancas (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 149). A
Educacdo moral preocupava-se com a formacéo de bons habitos, a sensibilidade, a
polidez, a obediéncia e o respeito.

Para que fossem desenvolvidos os bons costumes, conforme o estudioso
Kuhlmann Junior (2015), Froebel propds um ambiente vigiado por adultos a fim de
gue a crianca aprendesse o certo e 0 errado. Nessa intencdo, organizava o espacgo
para as criancas com o proposito de impor ordem, controlar sua disciplina e vigiar a
acao infantil, reconhecendo o espagco como um componente relevante para o
desenvolvimento (MARAFON, 2009; KUHLMANN JUNIOR, 2015).

Em 1840, Froebel inaugurou o Jardim de Infancia denominado Kindergarten
(em aleméao, kind significa crianca e garten significa jardim), em Blankenburg, na
Alemanha. Em seu entendimento, a Educacdo no ambito familiar ocasionaria a
preguica e a auséncia de sensibilidade, a indiferenca (KUHLMANN JUNIOR, 2015).

Em junho de 1839, Froebel inaugurou também em Blankenburg um
curso de especializagéo para coordenadores de estabelecimento para
a primeira infancia denominado “Guia da infancia” que, inicialmente,
foi frequentado por homens. Mas a sua preocupacdo com a educacao
das mulheres e, sobretudo, aquela pelas mées, irmas mais velhas e
babés, levou-o a posteriormente fazer com que as mulheres se
tornassem a maior parte dos alunos, as mesmas que se preparariam
para continuar a obra por ele empreendida (KUHLMANN JUNIOR,
2015, p. 109).

Kuhlmann Janior (2015) assinala que a insisténcia de Froebel na formacao das
mulheres para dar continuidade & Educagéo das criancas contribuiu para a expansao
desse género no chamado mercado de trabalho. Desse momento em diante, a
Educacdo passa a desenvolver um novo papel historico e garantir um espaco de

profissionaliza¢&o: o magistério (KUHLMANN JUNIOR, 2015). Continua o autor:
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[...] as instituicbes de atendimento a infancia na Alemanha, os
Bewahranstalten, sob responsabilidade das igrejas catélicas e
protestantes, apoiavam-se na visao tradicional do pecado como inato
na crianga, coordenando o Kindergarten como centro de ateismo e de
subsersao politica: a educacdo pré-escola poderia ser um elemento
desagregador da familia e deveria ser destinada apenas aos setores
mais pobres da sociedade, sem condi¢cdes de cuidar dos seus filhos
(KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 114).

No século XIX, os Jardins de Infancia foram considerados modelo educacional
para as criangas com vistas a formacédo de uma nova sociedade “[...] um dos maiores
aperfeicoamentos, com que, ha muitos séculos, se tem melhorado” (KRAMER, 1986).
Assim, sob forte influéncia estadunidense, se expandiram internacionalmente até a
sua chegada ao Brasil (KUHLMANN JUNIOR, 2015).

Nos Estados Unidos, os Jardins de Infancia foram desenvolvidos com o objetivo
de reformar a moral e combater influéncias privadas, em especial de familias dos
imigrantes. Os estadunidenses fortaleceram a concepcéo que as criancas nao seriam
pecadoras, mas homens bons em desenvolvimento, e por meio deles poder-se-ia
controlar a pobreza do pais (KUHLMANN JUNIOR, 2015).

No tocante a implantacdo dos Jardins de Infancia no Brasil, Rui Barbosa (1849-
1923), em 1882, apresentou um parecer na Camara do Império, com base em fontes
bibliograficas estadunidense, francesa e belga, expondo sua argumentagao que “[...]
a reforma de ensino primario e varias instituicdes complementares das instituicbes
publica” (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 111) s6 seria possivel por meio do Jardim de
Infancia. Rui Barbosa defendia que no modelo educacional estava a maior influéncia
de Educacgao nacional, pois no Kindergarten as criangas “[...] sdo mais vivos, mais
perspicazes, mais prontos e mais inteligentes” (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 134).

Cabe destacar que em 1875, no Rio de Janeiro, organizado pelo médico
Joaquim José Menezes Vieira (1848-1897), foi desenvolvido o primeiro Jardim de
Infancia de carater privado. Foi criado para atender criangas do sexo masculino, e
oferecia como atividades ginastica, pintura, desenho, exercicios de linguagem,
calculo, escrita, leitura, histéria, geografia e religifo (MARAFON, 2009).

O Jardim de Infancia pressupunha que “[...] a comunhao das criancas pequenas
entre si ja oferece grande potencial educativo” (CONRAD, 2000, p. 45). No inicio do
século XIX, estimava-se que era preciso considerar a especificidade das criangcas com
menos de sete anos, e que a aprendizagem ocorreria pela Educacao dos sentidos, e

fundamentaria a arquitetura, o mobiliario e materiais didaticos, marcados por “...]
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inovacdes como as carteiras individuais, os quadros-negros de parede e de mé&o, 0s
instrumentos e aparelhos de ensino, as ‘licbes de coisas’, os atlas e mapas”
(KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 133).

Além do ensino por meio dos sentidos, a Educacdo deveria possibilitar a
expressao dos instintos infantis, objetivava educar a mao e o olho para os habitos de
higiene, “[...] urbanidade, império sobre si mesma, agugaria o engenho, interpretaria
0S numeros e as formas geométricas, inventaria combinacbes de linhas e
imagens, e se representaria com o lapis” (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 134-135).
As criangas deveriam ser educadas de acordo com a sua esséncia, serem ensinadas
a agir com liberdade em todas as situacdes, desenvolver boas maneiras, saber
conduzir o corpo, a conduta, a comportar-se publicamente, cultivar o belo e o bem. A
polidez e a delicadeza eram virtudes fundamentais a serem ensinadas mediante
poesias e cangdes. Assinalamos, conforme Conrad (2000), que o incentivo a
musicalizacdo teve direta relacdo com a continuidade da Educacdo materna.

Por meio de poesias e cancdes, os Jardins de Infancia priorizavam atividades
lidicas, pois as consideravam essenciais para o desenvolvimento sensério-motor.
Defendiam ainda que a infancia era 0 momento ideal para a introducéo de atividades
mediante o manual da Educagéo das criangas.

As atividades envolviam continhas, trabalhos simples de
entrelacamento, dobradura, modelagem, tecido, picado, desenho,
mosaico, tecelagem, alinhavo, botdes e costura. Seu objetivo basico
era o de adquirir destreza, desenvolver forcar e aptidées. No trabalho
com os dons, adotava-se sempre a regra de dispor as partes em
posicBes simétricas, de modo a construir uma infinita variedade de
figuras que pela regularidade do seu contorno agradam a vista e
cultivam o gosto artistico. O amor do belo ndo pode deixar de
desenvolver-se, assim, na alma das criancas e a esta emocgao se
associara o amor do bem, pois que esses dois sentimentos sao
inseparaveis (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 141).

Diante da necessidade de desenvolver as criancas mediante as atividades
ltdicas, como os jogos, poesias e conto, havia uma preocupac¢ao com o planejamento
e a organizacgao da rotina das atividades cotidianas, habitos de higiene e alimentacéo,
socializacdo e disciplina. Para demarcar os diferentes horarios que indicavam o inicio

e o fim das atividades, as praticas corporais e as canc¢des eram utilizadas.

Além delas, varios outros recursos sao utilizados na organizacédo da
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vida didria: comandam-se as atividades com sinais; fazem-se
adivinhacgdes para definir quem sera o chefe da sala ou ajudante do
dia; faz-se a escola do auxiliar da distribuicdo do material, da posicdo
de comandantes da marcha e da fila de criancas (KUHLMANN
JUNIOR, 2015, p. 123).

A organizacdo da rotina deveria ser orientada pela professora, mulher,
encarregada de educar para a obediéncia, e seu poder de convencimento deveria ser
utilizado para controlar o acesso dos materiais, guiar cada momento da vida da
crianca na instituicdo, mesmo as consideradas atividades livres, pois as atividades
orientadas tinham como objetivo salientar a obediéncia, a disciplina e impedir o
espontaneo e o criativo. Para isso, as atividades rotineiras eram organizadas em
sequéncias fixas, sendo a entrada (com canto e saudacdes); 0 repouso; o recreio; a
refeicdo; os pensamentos, méritos e cantos de despedida; e a saida. Para quatro
horas na instituicdo eram previstos 20 momentos distintos, com até 15 minutos de

duracéo.

O fato de as atividades desenvolverem-se em um tempo tao restrito
deve-se a crenca de que a atencao das criangas em uma mesma
atividade duraria somente por esse periodo. Os sabados tinham
um horario mais livre, com a programacdo de exercicios gerais
de linguagem, jogos, cantos e passeios (KUHLMANN JUNIOR, 2015,
p. 119).

Destacamos que as atividades desenvolvidas em posicdo sentada pelas
criancas deveriam ser alternadas com os “jogos de acgao, isto &, [...] aqueles em que
as criancas imitam o voo e 0s passaros, a hatacdo, os movimentos de semear, de
lavrar a terra, etc., com a ginastica e exercicios vocais” (KUHLMANN JUNIOR, 2015,
p. 120). Os jogos eram considerados necessarios, porque possibilitariam o contato
com a natureza e outros seres humanos por meio de excursdes e passeios semanais
aos sabados. Nesses passeios, as criancas deveriam ser orientadas pelos
professores para observar e compreender a beleza da natureza e sua influéncia no
bem-estar do homem (KUHLMANN JUNIOR, 2015).

Além dos jogos, poesias e contos, a Educacao Artistica era elemento central
na Pedagogia dos Jardins da Infancia, constituida de diversos tipos de atividades
como o desenho, a pintura, a escultura; considerava-se que o homem desde a infancia
tem a necessidade de se expressar por meio da Arte. “Assim, o homem adulto pode

muitas vezes ndo chegar a ser um artista, mas podera apreciar e contemplar a obra
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dos demais” (KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 141).

Para incentivar o desenvolvimento da linguagem eram previstas as narrativas
e as rodas de conversa, centradas em atividades oral, com o pronunciamento de sons,
silabas, palavras sobre os mais diversos temas, a fim de formular frases e pronuncia-
las corretamente. Ao formular frases e perguntas, a professora organizaria para que
as sentencas fossem elaboradas e respondidas por completo. Assim, nas atividades
as criancas precisariam repetir as expressdes ditas pela professora, pois “[...] a
repeticdo das coisas em coro e seguindo a um mestre € muito importante como
exercicio de compreensao, intuigdo, designacao e facilidade da palavra” (KUHLMANN
JUNIOR, 2015, p. 125). A narracdo de historias era considerada um elemento
fundamental no trabalho, porque a crianca precisaria desenvolver o prazer em escutar
histérias, e por meio destas se conseguiria ensinar a Educacdo moral e aperfeicoar
0s sentimentos mais belos como a delicadeza (KUHLMANN JUNIOR, 2015).

Em relacdo a moral das histérias, era preciso, por meio do contar, fazer que a
Arte e o0 belo estivessem presentes. Para isso, a atencao e a satisfacdo das criancas
era imprescindivel, e poderiam ser convidadas a participar de alguns momentos,
realizando movimentos, mimicas e reproduzindo sons (KUHLMANN JUNIOR, 2015,
p. 127).

O objetivo da Educacdo por meio de atividades artisticas, ludicas, rituais e
manuais, seria o desenvolvimento integral da natureza infantil, isto é, o estimulo fisico
e intelectual das criancas. Na realizacao de atividades que incentivassem o fisico,
eram vivenciados o recreio, 0s passeios e as excursdes, a ginastica, a marcha, os
jogos cantados, os jogos organizados e os brinquedos. Considerava-se que as
atividades corporais contribuem para o desenvolvimento e para “[...] aprender a
conhecer o corpo, aprender a usa-lo, ter habilidades para a aquisicdo de
aprendizagens motoras — como a escrita, 0 desenho e o uso dos instrumentos
musicais —, possuir vigor e agilidade, conservacdo e porte externo” (KUHLMANN
JUNIOR, 2015, p. 130).

A rotina no Jardim de Infancia tinha como caracteristica:

a) as atividades eram organizadas a partir de tempos definidos, que
variavam em multiplos de cinco — cinco, dez ou quinze minutos; b) o
turno escolar, das 11h as 15h, bem diferenciado daquele que hoje é o
padrdo brasileiro, aproximando-se do horario das escolas infantis
norte-americanas e de varios paises europeus; ¢) havia uma constante
mudanca no tipo de atividade alternando-se atividades motoras como
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cognitivas ou atividades mais pacatas com mais ativas; d) havia uma
diferenciacéo no que diz respeito a dois tipos de estrutura de aulas, a
dois dias de semana e as aulas de sabado (KUHLMANN JUNIOR,
2015, p. 121).

Diante disso, se justificava a experiéncia religiosa mediante exercicios de
oracao e canto diariamente que poderia contribuir para o desenvolvimento infantil sem
deixar de predominar “a simplicidade e rigidez de vida” (BASTOS, 2001, p. 64).

Nesse periodo, houve o atendimento as criancas brasileiras em espacos

intitulados “Roda dos Expostos” ou “Roda dos Excluidos”?, o qual se dava

[...] através de uma “roda”, com um pequeno colchdo, onde se
depositavam os bebés, estando rigorosamente vedada a busca de
informacgdes sobre o expositor. O nome da roda provém do dispositivo
onde se colocavam os bebés que se queriam abandonar. Sua forma
cilindrica, dividida ao meio por uma divisoria, era fixada no muro ou na
janela da instituicdo. No tabuleiro inferior e em sua abertura externa, o
expositor depositava a criancinha que enjeitava. A seguir, ele girava a
roda e a crianga ja estava do outro lado do muro. Puxava-se uma
cordinha com uma sineta, para avisar a vigilante ou rodeira que um
bebé acabava de ser abandonado e o expositor furtivamente retirava-
se do local, sem ser identificado (MARCILIO, 2001, p. 57).

Ao receber a crianca deixada na Roda, a primeira preocupacdo era
providenciar o batismo, “[...] salvando a alma da crianga, a menos que trouxesse
consigo um bilhete — o0 que era muito comum — que informava a rodeira de que o bebé
ja estava batizado” (AQUINO, 2001, p. 31). No caso de duvida, a crianga era
novamente batizada. Quando a crianca atingisse os sete anos, buscavam-se casas
de familias “[...] que pudessem receber as criangas como aprendizes — no caso dos
meninos — de algum oficio ou ocupacao (ferreiro, sapateiro, caixeiro, balconista etc.)
e, no caso das meninas, como empregadas domésticas” (MARCILIO, 2001, p. 76).

No periodo de permanéncia na Casa dos Expostos:

Fazia-se um inventario de todos os eventuais pertences que trazia
consigo, inscrevia-se no livro de entrada dos expostos cada uma das
pecas do vestuario e objetos que vestia ou foram colocados juntos a
si, mesmo sendo apenas farrapos. Transcreviam-se os bilhetes ou

10 “Q sistema de roda de expostos foi inventado na Europa medieval. Seria ele um meio encontrado
para garantir o anonimato do expositor e assim estimula-lo a levar o bebé que nédo desejava para a
roda, em lugar de abandona-lo pelos caminhos, bosques, lixo, portas de igreja ou de casas de
familia, como era o costume, na falta de outra op¢ao. Assim, procedendo, a maioria das criancinhas
morriam de fome, de frio ou mesmo comidas por animais, antes de serem encontradas e recolhidas
por almas caridosas” (MARCILIO, 2001, p. 54).
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escritinhos que eventualmente o expositor deixava preso a roupa do
bebé. No livro de entradas dos expostos, ja registravam a crian¢ca com
seu nome de batismo, e por vezes suas condicbes de saulde
aparentes. A cada crianga reservava-se uma pagina do grande livro
de registros de entradas, pois todas as eventualidades de sua vida
seriam cronologicamente ai inscritas (data da morte e causa mortis,
saidas para casas de amas, para prestar servicos, casamento,
emancipacéo da casa etc.) (MARCILIO, 2001, p. 74).

As Rodas de Expostos foram poucas em numero, e segundo Marcilio (2001),
insuficientes para atender a demanda, sendo que desenvolvidas no século XVIII, e até
inicios do século XIX sé foram instituidas em trés capitais: Bahia, Rio de Janeiro e
Pernambuco. Essas instituicbes auxiliavam criancas 6rfas, e durante quase um século
atenderam criancas abandonadas, destinadas a morte. Nos lugares em que nao
houve a criagdo das rodas, “[...] eram as camaras, por exigéncia legal, as
responsaveis unicas pela criagao dos expostos” (MARCILIO, 2001, p. 69). No Brasil,
foram implantadas treze Rodas de Expostos: durante o século XVIII em Salvador
(1726), Rio de Janeiro (1738) e Recife (1789). De acordo com Marcilio (2001, p. 66),

[...] uma no inicio do Império (Sdo Paulo); todas as demais foram
criadas no rastro da Lei dos Municipios que isentava a Camara da
responsabilidade pelos expostos, desde que na cidade houvesse uma
Santa Casa de Misericérdia que se incumbisse desses pequenos
desamparados. Neste caso estiveram as rodas de expostos das
cidades de Porto Alegre, Rio Grande e Pelotas (RS), de Cachoeira
(BA), de Olinda (PE); de Campos (RJ), Vitéria (ES), Desterro (SC) e
Cuiaba (MT). Estas oito ultimas tiveram vida curta; na década de 1870
essas pequenas rodas praticamente ja haviam deixado de funcionar.
Subsistiram apenas as maiores.

Nessas rodas, a mulher responsavel por receber as criancas, a rodeira,
buscava colocar o bebé recém-chegado na casa de uma ama-de-leite, onde ficaria,
em principio, até a idade de trés anos. Procurava-se estimular a ama a sempre manter
a crianca sob sua guarda. Em alguns casos, as criancas ficavam até os doze anos na
Santa Casa, lugar onde estavam as Rodas dos Expostos, em troca
de trabalho remunerado ou de casa e comida, comum nessa época. Eram as amas-
de-leite em sua quase totalidade mulheres da classe trabalhadora, solteiras e
residentes nas cidades; algumas eram mulheres casadas ou escravas (MARCILIO,
2001).

O atendimento as criancas de até trés anos de idade no século XIX foi

considerado como uma substituicdo das Roda dos Expostos a fim de que néo



39

houvesse mais abandono no pais (MARAFON, 2009). Assim, as instituicdes de ensino
para criangas “[...] chegavam como uma proposta moderna, visto que, na época,
moderno era sinbnimo de progresso” (MARAFON, 2009, p. 5).

Estudos revelam que com base na religiosidade e no progresso da Ciéncia, ha
Europa iniciou-se a campanha para a abolicdo da Roda dos Expostos, pois conforme
Marcilio (2001, p. 68), essa organizag&o passou a ser considerada “imoral e contra os
interesses do Estado”. No Brasil, teve inicio o movimento de sua extin¢ao, incentivado
pelos médicos higienistas, porém “[...] o movimento contra as rodas de expostos, mais
fraco no Brasil do que na Europa, nao foi suficiente para extingui-las no século XIX”
(MARCILIO, 2001, p. 68). Algumas Rodas dos Expostos permaneceram até o século
XX nos estados de Rio de Janeiro, Porto Alegre e Sao Paulo.

No que concerne ao Brasil, nesse mesmo periodo, por volta de 1899, no Rio
de Janeiro, foi criado o Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia, e inaugurada a
creche da Companhia de Fiacdo e Tecidos Corcovado, “[...] a primeira creche
brasileira para filhos de operarios de que se tem registro” (KUHLMANN JUNIOR,
2015, p. 79). Brites (1999) assinala que a expanséo das creches e pré-escolas em
escala mundial, no final do século XIX, fez que se apresentassem as pesquisas
relativas a infancia.

A concepcédo de infancia no Brasil teve sua formulac&o no final do século XIX,
periodo em que o Império passava por instabilidades militares e a intensa
movimentacdo de guerra no pais favorecia o alto nivel de mortalidade infantil
(KRAMER, 1991; RUIZ, 2011). Kramer (1986) enuncia que até o inicio da Republica
foram poucas as acbes voltadas ao cuidado das criancas de até cinco anos,
“[...] tanto em questdes de protecao como espacos alternativos para seu atendimento”
(KRAMER, 1986, p. 80).

Conforme Ruiz (2011), com a intensificacdo de uma Educacédo que atendesse
a classe trabalhadora buscava-se a universalizagdo do ensino por meio da Educacéo
moral com o objetivo de socializar os conhecimentos necessarios para o processo de
industrializagéo presente na sociedade vigente. Essas instituicbes de atendimento
exclusivamente para filhos da classe trabalhadora fortaleceram a ideia de que

estavam destinadas apenas para guardar as criangas.

Essa polarizacdo, presente nos estudos sobre a educacdo pré-
escolar, chega a atribuir a histéria da Educacao Infantil uma evolucao
linear, por etapas: primeiro se passaria por uma fase médica, depois
por uma assistencial, etc., culminando, nos dias de hoje, no atingir da
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etapa educacional, entendida como superior, neutra ou positiva, em si,
em contraposicdo aos outros aspectos (KUHLMANN JUNIOR, 2015,
p. 166).

Na metade do século XIX, as instituicbes de Educacdo Infantil foram
propagadas com a concepgao que seriam espacos para cuidar e proteger as criangcas
de “[...] meios passiveis de contamina-las, o principal deles, a rua” (KUHLMANN
JUNIOR, 2015, p. 167). Houve esforco em preparar a classe trabalhadora para o
futuro que lhe estava destinado, sendo preciso valorizar uma Educacdo moral ao invés
da intelectual, voltada para a profissionalizacdo. Apdés retirar as criangas da rua, era
“[...] necessario cultivar sua inteligéncia e seu coracdo” (KUHLMANN JUNIOR, 2015,
p. 168-169).

Na perspectiva que a Educagéo para as criancgas, filhas da classe trabalhadora,
teria como objetivo o cuidar, novas praticas pedagoégicas foram pensadas por Maria
Montessori (1870-1952)!1, no século XX, para as criangas com menos de cinco anos.
Em 1907, Montessori se envolveu com a Educacgéo infantil guando desenvolveu, em
Roma, a Casa dei Bambini para abrigar “[...] cinquenta criangas carentes, filhas de
desempregados” (MONTESSORI, 1965, p. 63).

O processo de edificacdo das primeiras instituicbes de Educacédo Infantil no
contexto internacional, desde o século XVIII, visava afastar as criancas da classe
trabalhadora do trabalho servil que o sistema capitalista Ihes impunha. Serviam ainda
como guardias de criancas orfas (KRAMER, 1991; ABRAMOWICZ; WAJSKOP, 1999).
Esse processo, no final da década de 1960, foi amplamente divulgado em
consequéncia das intensas transformacfes econdmicas e politicas ocorridas na
Europa.

As instituicdes para as criangas com menos de cinco anos, no contexto

mundial, se desenvolveram por meio de mobilizagbes da sociedade civil. Solidificava-

11 Maria Montessori nasceu em Chiaravalle, Italia, no dia 31 de agosto de 1870 e em sua adolescéncia
manifestou interesse por biologia e decidiu estudar medicina na Universidade de Roma. Formada
em 10 de julho de 1896, se tornou uma das primeiras mulheres a concluir esse curso na Itdlia. Em
diversas visitas a asilos, percebeu o tratamento desumano dado as criangas. A partir dessa
constatacdo iniciou pesquisas sobre criancas portadoras de necessidades especiais e mediante o
estudo da obra de Séguin passou a criar materiais que mais tarde fariam parte de seu método. Em
1904, passou a lecionar na Escola de Pedagogia da Universidade de Roma, onde ficou até 1908.
Em 1907, ainda lecionando, desenvolveu a oportunidade de trabalhar com criancas que nao
apresentavam nenhuma caracteristica especial, quando foi convidada a criar uma escola para um
conjunto habitacional popular que estava sendo construido no bairro de San Lorenzo. Faleceu na
cidade de Noordwijk, Holanda, em 6 de maio de 1952 (MONTESSORI, 1965).
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se o direito a Educacdo para as criangas por parte da mée trabalhadora.
Pesquisadores buscavam novas possibilidades de proporcionar as criangas uma
Educacao formal, e foram inUmeras as iniciativas para protecao a infancia e combate
as altas taxas de mortalidade infantil, as quais, de acordo com Ruiz (2011), pretendiam

amenizar as tensdes e crises sociais provocadas pelo préprio sistema econémico.

As instituicBes de educacéo infantil tanto eram propostas como meio
agregador da familia para apaziguar os conflitos sociais, quanto eram
vistas como meio de educacdo para uma sociedade igualitaria, como
instrumento para a libertagdo da mulher do jugo das obrigagfes
domesticas, como superacdo dos limites da estrutura familiar. As
ideias socialistas e feministas, nesse caso, redirecionavam a questao
do atendimento a pobreza para se pensar a educagéo da criangca em
equipamentos coletivos, como uma forma de se garantir as maes o
direito ao trabalho. A luta pela pré-escola publica, democratica e
popular se confundia com a luta pela transformacao politica e social
mais ampla (KUHLMANN JUNIOR, 2000, p. 11).

No Brasil, o cuidado com a crianca pequena foi legalmente reconhecido em
1940 por meio do Decreto Lei n°® 2.024, com a criagdo do Departamento Nacional da
Crianca (DNCr). Este, apoiado em estudos da Psicologia da época, assinalava o
periodo do nascimento até os seis anos como rico em possibilidades de contribuicdo
para o desenvolvimento infantil como um todo (KUHLMANN JUNIOR, 2000).

O DNCr, legitimado pelo discurso médico na Conferéncia Nacional de Protecao
a Infancia e pelo 6rgéo federal responséavel pela protecdo a criancas no Brasil, foi
instituido pelo Estado Novo com o intuito de promover a¢des voltadas para a
maternidade e a infancia, estruturando politicas de combate a mortalidade infantil, de
amparo e Educacdo das maes, de formacéo e conscientizacdo dos bons preceitos
morais e higiénicos. Esse Departamento pretendia unir-se a diversos setores da
sociedade para combater as dificuldades de mées e filhos (RUIZ, 2011).

[...] Em 1942, o DNCr projeta uma instituicdo que reuniria todos os
estabelecimentos em um so: a Casa da Crianga. Em um grande prédio
seriam agrupados a creche, a escola maternal, o jardim-de-infancia, a
escola priméria, o parque infantil, o posto de puericultura e,
possivelmente, um abrigo provisério para menores abandonados,
além de um clube agricola, para o ensino do uso da terra (KUHLMANN
JUNIOR, 2000, p. 9).

Diante dessa iniciativa, o Estado atribuiu alguma atencdo a Educacao
fisica e higiénica das criancas, e com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo — LDB,

n°® 9.394 (BRASIL, 1996) legitimou, de maneira emergencial, a organizacdo de
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espacos a fim de cuidar da Educacdo e amenizar a mortalidade infantil. Nesse
contexto, foram desenvolvidos programas e campanhas visando ao combate da
desnutricdo, incentivo a vacinacdo e empreendidos diversos estudos e pesquisas de
cunho médico (BRITES, 1999).

Em meados do século XX no Brasil, a Educacao buscava atender as mudancgas
propostas pela Escola Nova, cuja finalidade era servir as concepg¢des economicas e
politicas da sociedade industrial. Houve reinvindicacdes de operarios por melhores
condi¢cbes de trabalho, e “[...] as mulheres de classe trabalhadora lutavam por locais
onde pudessem deixar seus filhos em horario de trabalho” (MARAFON, 2009, p. 10).

Na década de 1930, o movimento da Escola Nova, impulsionado apés a
elaboracdo do Manifesto dos Pioneiros (XAVIER, 1932) da Educacao Nova, anuncia
a defesa da universalizacdo da escola publica, laica e gratuita. Dentre os intelectuais
que redigiram o documento (1932) destacamos Cecilia Meireles (1901-1964),
Fernando de Azevedo (1894-1974), Anisio Teixeira (1900-1971) e Lourenco Filho
(1897-1970).

Com a divulgacédo do documento com base na concepcdo de uma Educacéo
elitista e tradicional “[...] comecgou a ser pensada uma nova forma de educar a crianca
pequena, pois até entdo o que predominava eram as praticas fundamentadas em
experiéncias europeias” (MARAFON, 2009, p. 7-8).

A reinvindicacdo da classe trabalhadora, entre 1945 a 1964, foi marcada
pelo desenvolvimento do setor econémico no governo de Juscelino Kubitschek (1902-
1976), que teve duracdo de quatro anos (1956-1961), e em seu mandado houve um
acentuado processo de instalacdo de multinacionais no pais. No que concerne as
creches, até 1932 a legislacéo trabalhista previa creches nos estabelecimentos em
que trabalhassem 30 ou mais mulheres, e nesse periodo as instituicdes foram
desenvolvidas fora das fabricas, de carater filantrépico e laico, objetivavam cuidar da
alimentacdo, higiene e a seguranca fisica das criancas (MARAFON, 2009).

Nos anos de 1970, no bojo dessa concepgdo compensatoria, foram
criados o Conselho Federal de Educacéo; e em 1974 o Projeto Casulo,
vinculado a Legido Brasileira de Assisténcia, que se expandiu e
passou a atuar de maneira sistematica na area de creche; nesse
periodo foi criada, a Coordenacéo de Educacéo Pré-escolar, vinculada
ao Ministério da Educacao e da Cultura, apesar de que o MEC havia
instituido varios programas de atendimento pré-escolar (MARAFON,
2009, p. 13).
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Nessa nova reorganizagdo econdmica e politica em meados de década de
1970, final do século XX, por meio do movimento das mulheres operéarias na luta por
creches onde poderiam deixar seus filhos, a infancia ganhou a valorizacdo da
sociedade. Essa valorizacdo adveio também da intensificacdo das empresas
multinacionais, da criacdo das creches nos espacos externos das fébricas e de
departamentos que cuidariam das questdes da infancia (RUIZ, 2011). Apés muita luta
da classe trabalhadora, em 1980 o Estado brasileiro intensificou a expanséo da rede
de creches publicas (KUHLMANN JUNIOR, 2000).

Em decorréncia dessa expansao de creches para filhos da classe trabalhadora;
promovida pela mobilizacao popular, na Constituicdo de 1988 (CF) (BRASIL, 1988) foi
reconhecida a Educacdo em creches e pré-escolas como direito da crianca e dever
do Estado. Depois da promulgacdo da CF, a orientacdo era que as instituices de
Educacao Infantil teriam a funcdo de educar e cuidar das criancas dos primeiros
meses aos cinco anos de idade (MARAFON, 2009; RUIZ, 2011).

Esse dever da Educacdo Infantil, embora visasse promover o cuidado
e a Educacéo das criancas, nas primeiras instituicdes educativas brasileiras ndo havia
preocupacdo com a Educacdo, a prioridade era o cuidado (BUJES, 2001).
Os primeiros sistemas educacionais vinculavam-se aos 6rgaos assistenciais de
saude. Em nosso entendimento, desde a sua génese as instituicbes foram
desenvolvidas com carater educacional.

Ainda que tenhamos pesquisas na area da Educacdo Infantil, com maior

producéo a partir de 1970, quando as propostas pedagdégicas foram desenvolvidas
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com base em teorias educacionais, psicoldgicas e sociais, Kuhlmann Janior
(2015, p. 7) assinala que a inexisténcia de estudos “[...] referendou interpretacdes
equivocadas produzidas na propria historia das instituicdes de Educacao Infantil, tais
como a de que essas instituicdes nao teriam sido educacionais em sua origem”. De

acordo com o autor,

Ha quem diga que a presenca quase hegeménica da Medicina nas
creches seria outro fator a evidenciar o seu carater ndo educacional.
Mas é necessario compreender que o nucleo da educacdo dos
pequenos era pensado justamente como uma educacao higiénica. O
regimento interno de uma creche parisiense, fundada em 1895,
testemunha os diferentes cuidados dedicados as criancas, em que
varias das prescricbes mostram um real interesse em relacdo aos
cuidados fisicos e afetivos, o respeito ao ritmo do desenvolvimento
psicomotor e aos sentimentos, 0 reconhecimento das suas
necessidades de brincar, de contato, de divertimento (KUHLMANN
JUNIOR, 2015, p. 173).

As instituicbes para criancas com até cinco anos eram organizadas conforme
as questbes educativas e ndo somente assistenciais, afirmam Chaves (2011c) e
Kuhlmann Janior (2015). Sendo assim, desde os primérdios da Educacao Infantil,
além do atendimento a salde e seguranca, havia o carater educacional em suas
organizacdes e se reconhecia a “[...] importancia de existirem determinadas condi¢cdes
de funcionamento e, portanto, de recursos materiais € humanos no sentido de
proporcionar o desenvolvimento infantil” (KRAMER, 1986, p. 78).

Ao longo do tempo, na estrutura dessas instituicdes ocorreram mudangas com
o intuito de atender as necessidades da sociedade. No entanto, devemos
ter em vista que a “[...] creche precisa ser organizada educativamente para favorecer
o desenvolvimento infantil, e ndo ser mero depésito de criangas” (KRAMER, 1986,
p. 78), isto &, ter como funcdo social e educacional. A autora acrescenta que “[...] a
pré-escola tem sim como papel social o de valorizar os conhecimentos que
as criangas possuem e garantir a aquisicdo de novos conhecimentos, exercendo o
que me acostumei de chamar de funcéo pedagdgica da pré-escola” (KRAMER, 1986,
p. 79).

Diante das mudancas na estrutura e na concepc¢ao de instituicdo para criancgas,
as ultimas décadas da histéria da Educacdo Infantil foram marcadas por lutas

democréticas, pois
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[...] as creches e pré-escolas surgiram a partir de mudancas
econbmicas, politicas e sociais que ocorreram na sociedade: pela
incorporacdo das mulheres a forca de trabalho assalariado, na
organizacdo das familias, num novo papel da mulher, numa nova
relacdo entre 0s sextos, para citar apenas as mais evidentes. Mas
também, por razdes que se identificam com um conjunto de ideias
novas sobre a infancia, sobre o papel da crianca na sociedade e de
como torné-la, através da educacgédo, um individuo produtivo e ajustado
as exigéncias desse conjunto social (BUJES, 2001, p. 15).

Nesse sentido, faz-se necessario refletirmos sobre os aspectos histéricos em
gue se firmaram a Educacao Infantil, momento contraditério e por vezes excludentes
para a maioria da populagao trabalhadora. Nessa conjuntura, os acontecimentos ou
fendbmenos econdmicos e politicos, como querem Marx e Engels (1993), contribuem
para pensarmos acerca da constituicdo da Educacéao Infantil na atualidade.

No século XX, a Educacéao Infantil, por meio da Constituicdo de 1988 e da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, foi reconhecida como
instituicdo educacional pré-escolar para o atendimento dos primeiros meses aos
cinco anos de idade. E tida como responsavel por proporcionar a Educacdo para
criancas, sendo decisdo da familia efetivar ou ndo a matricula nesses espacos
(KRAMER, 1986).

Se a creche passa a fazer parte do sistema educacional do pais, ela
deixa de ser apresentada como alternativa para pobres incapazes,
para ser posta como complementar a agdo da familia, tornando-se
uma instituicdo legitima e ndo um simples paliativo. Mas n&o é por isso
gue as instituicbes se tornam educacionais, elas sempre o foram e
continuardo sendo, aonde quer que estejam. A passagem para o
sistema educacional ndo representa de modo algum a superacdo dos
preconceitos sociais envolvidos na educag¢do da criangca pequena
(KUHLMANN JUNIOR, 2015, p. 186).

Nesse contexto histérico e de legitimacdo da Educacgéo Infantil, os documentos
federais para Educacdo Infantil foram desenvolvidos para orientar as propostas
presentes nas instituicbes de ensino. Na proxima subsecdo, discutimos se a
organizacao da rotina, especificamente a composi¢céo dos espacos nas instituicdes de
Educacao Infantil, € contemplada e ainda como os documentos organizados pelo
Ministério de Educacao e Cultura (MEC), o Referencial Curricular para a Educacéo
Infantil (BRASIL, 1998a; 1998b; 1998c) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (BRASIL, 1999; 2010) a consideram.

2.2 DOCUMENTOS ORIENTADORES: PROPOSTAS PARA A ORGANIZAQAO DO
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ESPACO

Nesta subsecdo, discutimos sobre como se apresenta a temética tempo e
espaco em documentos orientadores do MEC: Referencial Curricular para a Educacao
Infantil (BRASIL, 1998a; 1998b; 1998c) e Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéao Infantil (BRASIL, 1999; 2010).

Como assinalamos, o processo de institucionalizacdo da Educacao Infantil na
Europa, em especial na Alemanha, Franca e Inglaterra e no Brasil foi determinado por
fatores econémicos e politicos, mencionamos dentre 0s quais a intensificacdo da
urbanizacao, o ingresso da mulher no chamado mercado de trabalho e as mudancas
na organizacgao e estrutura familiar para configurar-se e ser compreendido como etapa
essencial para o desenvolvimento da crianca. A conjuncdo desses e outros fatores
ocasionou um movimento da sociedade civil e de 6rgdos governamentais para a
formulacdo da Constituicido Federal de 19882, na qual, pela primeira
vez na histéria da Educacdo Infantil foi reconhecido o direito de as criancas
frequentarem creches e pré-escolas e o dever do Estado de proporcionar esses
espacos (RUIZ, 2011). O artigo 208 da CF, inciso |V, afirma que “o dever do Estado
com a educacao sera efetivado mediante a garantia de [...] atendimento em creche e
pré-escola as criancgas de zero a seis anos de idade” (BRASIL, 1988, p. 6). E ainda:

A Constituicdo determina também uma mudanca substancial de
gestao das politicas publicas, ao estabelecer a descentralizacdo dos
servigos da Unido para os Estados e Municipios, e ao ressaltar uma
nova relacdo Estado/Sociedade na formulag&o e controle das politicas
em todos os niveis. A Unido, por sua vez, passa a ter funcdo de
normatizar e coordenar as politicas e dar apoio técnico e financeiro
aos demais niveis de governo, organizado em regime de colaboracao
(FARIA; PALHARES, 2005, p. 33).

Além da Constituicdo de 1988, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA)
de 1990 (BRASIL, 1990), no capitulo 1V, artigo 54, inciso IV, também faz referéncia ao
direito da criangca ao atendimento em creches e pré-escolas. Esse direito foi
reafirmado em 1996 quando promulgada a Lei n°® 9.394 (BRASIL, 1996), Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, quando passou a fazer parte do sistema

nacional de ensino, referenciando-a como a primeira etapa da Educacdo Basica que

12 “Art. 6: S30 direitos sociais a educagao, a saude, a alimentagéo, o trabalho, a moradia, o transporte,
o0 lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos
desamparados, na forma desta constituicdo” (BRASIL, 1988, p. 6).
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teria como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até cinco anos de
idade.

Desde a promulgacao da LDB, com a finalidade de desenvolver um paradigma
norteador para a Educacéo Infantil do pais, o MEC e a Coordenacdo-Geral de
Educacéo Infantil (COEDI) definiram como acéo prioritaria o incentivo a elaboracéo e
implementacdo de propostas pedagdgicas e curriculares para a primeira etapa de
ensino. Assim, a partir de 1996, ao compreenderem a necessidade dessas acoes,
foram instituidos documentos nacionais orientadores para as instituicbes de ensino
(AMORIM; DIAS, 2012).

Em 1998, elaborado por especialistas nacionais e internacionais, o Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI) oferece “[...] ideias que visam
contribuir para o surgimento de uma nova proposta para o cotidiano da educacéo
infantil” (PALHARES; MARTINEZ, 2005, p. 8). Seu objetivo é orientar a acéo
pedagdgica das instituicdes de ensino para criangas com menos de cinco anos.

O RCNEI, com um total de 430 paginas, foi organizado em trés volumes: o
primeiro, com a finalidade de introduzir reflexdes sobre as creches e pré-escolas,
destaca sua concepcdo de Educacdo, crianca e do profissional que atuard nos
espacos educativos. Na introducéo, o RCNEI define os objetivos gerais da Educacao
Infantil e apresenta a organizagcdo dos outros dois volumes estruturados em
“Formacao Pessoal e Social” e “Conhecimento de Mundo” (BRASIL, 1998a, p. 7).

Em conformidade com Cerisara (2005, p. 29), é possivel afirmar que a
concepcao de crianca abordada no documento RCNEI ¢é “[...] uma concepgao abstrata
e reducionista que a vé unicamente como aluno”. Isso significa que a crianga é
concebida como sujeito escolar, e nesse sentido a forma como € contemplada no
documento fere seus direitos. Silvia (2008) enuncia que a concepcao de crianga
presente no documento € caracterizada pelo discurso pés-moderno.

Mészaros (2005, p. 26) anuncia que “[...] procurar margens de reforma
sistémica na prépria estrutura do sistema do capital € uma contradicdo em termos.
E por isso que é necessario romper com a logica do capital”, caso queiramos
considerar a elaboracdo de uma alternativa educacional consideravelmente
diferente da que esta posta na sociedade vigente. No que tane a concepcao de
crianga, Marsiglia (2011) argumenta que a funcdo do professor € secundarizada em
relacdo ao ensino, uma vez que se atribui a crianca a responsabilidade pela

construcdo do conhecimento. Em consonancia com a autora, essa situacdo de



48

formacgao imposta ao educador é parte “[...] da formacéao aligeirada modelada pelas
politicas neoliberais e que de forma nefasta atingem enormemente a educacao
infantil” (MARSIGLIA, 2011, p. 66).

O segundo volume, intitulado “Formacao Pessoal e Social” (BRASIL, 1998b),
descreve possiveis praticas e organizagbes que podem favorecer os processos de
desenvolvimento da identidade e autonomia das criangas. O terceiro volume contempla
seis “eixos de trabalho que orientaram o desenvolvimento das linguagens: Movimento,
Musica, Artes Visuais, Linguagem oral e escrita, Natureza e Sociedade e Matematica”
(BRASIL, 1998a, p. 7).

Destacamos que esses dois volumes sdo organizados dos primeiros meses
aos trés anos, intitulado pelo RCNEI como “criancas de zero a trés anos”. Para as
criancas de quatro a seis anos, sao constituidos por objetivos, conteudos, orientacdes
didaticas, orientacfes gerais para o professor.

A forma como o documento RCNEI foi estruturado foi motivo de criticas e
observagdes, como analisa Cerisara (2005). Um dos aspectos de reflexao “[...] diz
respeito ao quanto esta divisdo em dois ambitos de experiéncias, um com eixos de
trabalho e outro com éareas, leva a dissociacdo e ao inevitavel privilegiamento do
ambito cognitivo” (CERISARA, 2005, p. 32). Além disso, a autora assevera que ha
uma distor¢cdo conceitual entre 0s objetivos, contetdos e avaliacdo. A autora assevera

ainda que a organizacéo aborda

[...] as criangcas como alunos que devem aprender determinados
conteldos e que serdo avaliados pelos resultados apresentados. Esta
estrutura fere todos os principios que tém sido proclamados pelos
educadores que defendem uma educagéo infantil de qualidade e que
tenha sua especificidade garantida pela referéncia a crianca e ndo ao
ensino fundamental (CERISARA, 2005, p. 34).

Nesse ambito, o RCNEI nao garante o direito da crianca de frequentar a
Educacéao Infantil, pois ao anunciar o entendimento da crian¢ga como aluno, evidencia
a necessidade do conteuddo do Ensino Fundamental nas praticas pedagogicas
(CERISARA, 2005). Conforme o proprio RCNEI, suas propostas sao pautadas no
Construtivismo, pois considera que “[...] o universo cultural da crianga como ponto de
partida para o trabalho e defende uma educacdo democratica e transformadora da
realidade, que objetiva a formagao de cidadaos criticos” (BRASIL, 1998a, p. 43). Além
disso, o RCNEI anuncia ter como fung&o contribuir com o trabalho educativo das
instituicdes, no qual oferece “[...] a implantacdo ou implementacdo de praticas
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educativas de qualidade que possam promover e ampliar as condicdes necessarias
para o exercicio da cidadania das criangas brasileiras” (BRASIL, 1998a, p. 13).

No que se refere a concepcéo tedrica abordada no RCNEI, Cerisara (2005)
enuncia que o documento se respalda na psicologia. Como vimos, o RCNEI assinala
que seu fundamento tedrico € o “construtivismo socialmente determinado”.

Salientamos que essa fundamentacgéo

[...] confusa e pouco aprofundada [...] levou a abordagem eclética de
diferentes autores com concepg¢des muitas vezes conflitantes,
equivocadas ou simplificadas, ocasionando problemas de
entendimento e contradigdes que atingem diretamente a coeréncia do
RCNEI (CERISARA, 2005, p. 30-31).

O RCNEI, conforme consta em sua introducgao, é “[...] um guia de orientagao
gue deverd servir de base para discussfes entre profissionais de um mesmo sistema
de ensino ou no interior da instituicdo, na elaboragéo de projetos educativos singulares
e diversos” (BRASIL, 1998a, p. 7). Dessa forma, as orientagdes ali prescritas ttm como
propésito contribuir com o trabalho diario de planejamento, desenvolvimento e
avaliagdes das praticas pedagogicas com o objetivo de favorecer “[...] ambientes que
propiciem o acesso e a ampliacdo, pelas criancas, dos conhecimentos da realidade
social e cultural” (BRASIL, 1998a, p. 5).

O RCNEI aponta que a fun¢éo da Educacéo Infantil deve ser intencionalmente
relacionada com o processo de desenvolvimento infantil, integrada as condicdes de
educar e cuidar. Para isso, deve-se considerar a crianga em seu contexto sociocultural
“[...] que Ihes fornecem elementos relacionados as mais diversas linguagens e ao
contato com os mais variados conhecimentos para a constru¢do de uma identidade
autbnoma” (BRASIL, 1998a, p. 23).

Arce (2007) pontua que o RCNEI defende a integracdo entre cuidar e educar
como indissociavel, devendo constar diariamente nas rotinas escolares, e a
espontaneidade deve se fazer presente em todas as acdes. Ainda de acordo com a
autora, se o0 Referencial exigir disciplina corporal pode desfavorecer o
desenvolvimento da criancga.

Silva (2008) destaca que o ato de cuidar e educar € atividade inseparavel. Em
seu ponto de vista, se essa relacéo for assim compreendida o elo entre elas é dialética,
ou seja, ambas sdo opostas entre si, mas se completam, “ao contrario do que indica

0 construtivismo e a teoria p6s-moderna, as quais fundamentam o RCNEI” (SILVA,
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2008, p. 81).

Nesse processo, o0 RCNEI sublinha que a Educacdo deve auxiliar na
apropriagao de capacidades “[...] corporais, afetivas, emocionais, estéticas e éticas,
na perspectiva de contribuir para a formacdo de criancas felizes e saudaveis”
(BRASIL, 1998a, p. 23). E ainda que a crianca podera desenvolver atitudes de
aceitacdo, respeito e confiangca, como também ter acesso aos conhecimentos
sociocultural.

Cabe ressaltar ainda que, conforme o RCNEI, para garantir que a funcao da
Educacéo Infantil seja contemplada, as praticas pedagdgicas precisam ser tomadas
de cuidados béasicos de higiene e saude, assim como das diversas areas do
conhecimento. Para isso, é necessario que o professor dialogue constantemente com
outros profissionais da instituicdo, busque novos conhecimentos e reflita sobre sua
pratica (BRASIL, 1998a), pois os valores apreendidos pelas crian¢as sdo aqueles que
contemplam as praticas educativas, “[...] mesmo que n&o sejam considerados como
conteudo a ser trabalhado explicitamente” e intencionalmente (BRASIL, 1998a, p. 51).

De acordo com o RCNEI, a rotina representa a forma como esta organizado o
tempo educativo das criancgas, e “[...] deve envolver os cuidados, as brincadeiras e as
situagdes de aprendizagens orientadas” (BRASIL, 1998a, p. 54-55). A rotina pode
incluir a contacdo de historia e atividades de desenvolvimento em projetos,
possibilitando uma diversidade de atividades, que por vezes sdao movimentadas ou
nao, “[...] individuais ou em grupos, com maior ou menor grau de concentracao; de
repouso, alimentacdo e higiene; atividades referentes aos diferentes eixos de
trabalho” (BRASIL, 1998a, p. 73). Ainda para o RCNEI, a forma como a rotina esta
organizada pode ou néo favorecer o desenvolvimento e aprendizagem das criangas,
pois assinala que as rotinas, em geral, rigidas e inflexiveis, desconsideram “o ritmo da
crianca” como também “[...] o adulto, tornando seu trabalho monétono, repetitivo e
pouco participativo” (BRASIL, 1998a, p. 73).

No tocante a composicéo dos espacos, 0 RCNEI considera como fundamental
para a préatica educativa a organizacao de espacos a fim de atender as necessidades
das criangas, e ainda levar em consideracdo o espaco externo da instituicao “[...] A
pracinha, o supermercado, a feira, o circo, o zoologico, a biblioteca, a padaria etc. sdo
mais do que locais para simples passeio, podendo enriquecer e potencializar as
aprendizagens” (BRASIL, 1998a, p. 58).

O RCNEI indica que a area externa precisa permitir “[...] que as criancas
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corram, balancem, subam, descam e escalem ambientes diferenciados, pendurem-
se, escorreguem, rolem, joguem bola, brinquem com agua e areia, escondam-se etc.”
(BRASIL, 19984, p. 69). Desse modo, no espaco fisico

[...] materiais, brinquedos, instrumentos sonoros e mobiliarios nao
devem ser vistos como elementos passivos, mas como componentes
ativos do processo educacional que refletem a concepcdo de
educacdo assumida pela instituicdo. Constituem-se em poderosos
auxiliares da aprendizagem. Sua presenca desponta como um dos
indicadores importantes para a definicdo de praticas educativas de
gualidade em instituicdo de educacdo infantil. No entanto, a melhoria
da acdo educativa ndo depende exclusivamente da existéncia
destes objetos, mas estd condicionada ao uso que fazem deles os
professores junto as criangas com as quais trabalham. Os professores
preparam o ambiente para que a crianga possa aprender de forma
ativa na interagdo com outras criangas e com os adultos (BRASIL,
1998a, p. 68).

O RCNEI anuncia que o espaco na instituicdo de Educacgao Infantil “[...] deve
propiciar condicfes para que as criancas possam usufrui-lo em beneficio do seu
desenvolvimento e aprendizagem” (BRASIL, 1998a, p. 69). Para que acontega o
desenvolvimento, o documento pondera sobre a necessidade de que o0 espaco seja
flexivel para favorecer sua reorganizacdo sempre que for preciso na realizacdo das
atividades com as criangas. O espaco deve ser pensado e rearranjado, considerando
as diferentes necessidades de cada faixa etaria e os diferentes projetos e atividades
desenvolvidos.

Particularmente, as criancas de zero a um ano de idade necessitam
de um espacgo especialmente preparado onde possam engatinhar
livremente, ensaiar 0s primeiros passos, brincar, interagir com outras
criangcas, repousar quando sentirem necessidade etc. Os Vvarios
momentos do dia que demandam mais espago livre para
movimentacado corporal ou ambientes para aconchego e/ou para maior
concentracdo, ou ainda, atividades de cuidados implicam, também,
planejar, organizar e mudar constantemente o espago. Nas salas, a
forma de organizagdo pode comportar ambientes que permitem o
desenvolvimento de atividades diversificadas e simultaneas, como,
por exemplo, ambientes para jogos, artes, faz-de-conta, leitura etc.
(BRASIL, 19984, p. 69).

Na composicao dos espacos, deve haver diversos materiais de forma planejada

e cuidadosa, como espelhos, brinquedos, livro “[...] lapis, papéis, tintas, pincéis,
tesouras, cola, massa de modelar, argila, jogos os mais diversos, blocos para
construcdes, material de sucata, roupas e panos para brincar etc.” (BRASIL, 1998a,

p. 69-71). Estes devem ser dispostos de maneira acessivel para as criangas, “[...]
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permitindo seu uso autdénomo, sua visibilidade, bem como uma organizagdo que

possibilite identificar os critérios de ordenagao” (BRASIL, 1998a, p. 71).

[...] Muitas creches, em especial aguelas que contam com um espaco
reduzido para os bebés, lotam o Unico espaco que tém com bercos e
cercados, 0s quais sdo necessarios apenas nos periodos de sono.
Com frequiéncia, os bebés passam dias inteiros presos nesses bercos,
sem oportunidades para explorar mais livremente o ambiente e
interagir com as outras criancas, o que € desfavoravel para seu
desenvolvimento (BRASIL, 1998b, p. 61).

Na perspectiva do RCNEI, planejar a rotina intencionalmente pode proporcionar
seguranca para as criangas e para os professores. O adulto, por meio do espaco,
podera oferecer desafios, possibilidade de movimento e descoberta para as criancas
e saber o que acontecera ao longo do periodo em que estiverem na instituicao,
garantindo, assim, a autonomia (BRASIL, 1998a).

No tocante a composicado do espaco para as criangas dos primeiros meses,
0 RCNEI declara que devem-se ter “[...] colchdes ou almofadas espalhadas pelo chao
de onde possam se enxergar mais facilmente, arrastar-se em direcdo ao parceiro,
emitir balbucios ou sorrisos” (BRASIL, 1998b, p. 32). Ainda conforme o RCNEI, no
movimentar as criangas expressam seus sentimentos, emocdes e pensamento,
fazendo uso dos gestos e posturas corporais, pois € “[...] mais do que simples
deslocamento do corpo no espaco: constitui-se em uma linguagem que permite as
criancas agirem sobre o meio fisico e atuarem sobre o ambiente humano, mobilizando
as pessoas por meio de seu teor expressivo” (BRASIL, 1998c, p. 15).

Com a finalidade de contribuir para o desenvolvimento da identidade e
autonomia, o RCNEI (BRASIL, 1998b; 1998c) versa sobre a necessidade de utilizar
espelhos nos espacgos, pois em frente dos mesmos as criangcas poderao realizar
brincadeiras de faz de conta, nas quais conseguirdo se fantasiar e assumir papeis
bem como “[...] comegam a reconhecer sua imagem e as caracteristicas fisicas que
integram a sua pessoa” (BRASIL, 1998b, p. 33).

[...] Nesse sentido, a maquiagem (que as criancas podem utilizar
sozinhas ou auxiliadas pelo professor), fantasias diversas, roupas,
sapatos e acessorios que os adultos ndo usam mais, bijuterias, sao
otimos materiais para o faz-de-conta nesta faixa etaria. Com eles, e
diante do espelho, a crianca consegue perceber que sua imagem
muda, sem que modifique a sua pessoa (BRASIL, 1998b, p. 39).

Conforme o RCNEI, para que haja desenvolvimento da autonomia, os objetos
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precisam estar ao alcance das criancas, inclusive os utilizados nas refeicdes.
Aconselha que no momento da alimentacdo as criangas sirvam-se sozinhas: “[...]
Também é possivel possibilitar a participagcdo das criancas na elaboracdo dos
cardapios servidos na instituicdo” (BRASIL, 1998b, p. 46).

O RCNEI destaca que, além de organizar o0 espaco com seguranca,
conforto e protecao, € preciso que as instituicbes de ensino proporcionem espacos
com “[...] ventilagéo, insolacdo, segurancga, conforto, estética e higiene do ambiente,
objetos, utensilios e brinquedos” (BRASIL, 1998b, p. 51). Os materiais precisam ser
correspondentes ao tamanho das criangas, de modo que permitam sua utilizagdo com
independéncia.

Os espacos precisam ser tomados de cuidado, seguranca e higiene, sem deixar
que a organizacao do ambiente contribua com o desenvolvimento da crianga, como
aponta o RCNEI. Isso significa afirmar que, embora tenhamos aspectos de cuidados
qguanto aos desafios que o ambiente pode apresentar, precisamos organizar
intencionalmente estimulos para a livre exploragcéo das criangas de forma autbnoma.
Por isso, 0 RCNEI reafirma que os materiais devem ser dispostos para o livre acesso
infantil (BRASIL, 1998b).

O terceiro volume do RCNEI, ao tratar dos “eixos de trabalho” (Movimento,
Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e
Matematica), aborda os objetivos, conteudos, orientacdes didaticas e gerais para o
professor, e traz consideracbes sobre a organizacdo dos espacos a fim de
desenvolver cada area referida (BRASIL, 1998c).

Para desenvolver o movimento por meio do espaco, 0 RCNEI afirma ser preciso
organizar um ambiente que favoreca o deslocamento e o movimento, como, por

exemplo:

Materiais que rolem pelo ch&o, como cilindros e bolas de diversos
tamanhos, sugerem as criancas que se arrastem, engatinhem ou
caminhem atras deles ou ainda que rolem sobre eles. As bolas podem
ser chutadas, langadas, quicadas etc. Tuneis de pano sugerem as
criancas que se abaixem e utilizem a forga dos musculos dos bragos
e das pernas para percorrer seu interior. Mobiles e outros
penduricalhos sugerem que as criangcas exercitem a posicao ereta,
nas tentativas de erguer-se paratoca-los. Almofadas organizadas num
ambiente com livros ou gibis e brinquedos convidam as criancas a
sentarem ou deitarem, concentradas nas suas atividades (BRASIL,
1998c, p. 35).

A organizacdo do espaco com materiais que possibilitem desafios ao se
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movimentar, para o RCNEI, pode aperfeicoar as capacidades motoras das criangas
(BRASIL, 1998c). Isso pressupde que o desenvolvimento motor da crianga deve estar

integrado as diversas atividades da rotina.

Um bom exemplo sdo as organizacfes de circuitos no espaco externo
ou interno de modo a sugerir as criancas desafios corporais variados.
Podem-se criar, com pneus, bancos, tAbuas de madeira etc., tlneis,
pontes, caminhos, rampas e labirintos nos quais as criancas podem
saltar para dentro, equilibrar-se, andar, escorregar etc. (BRASIL,
1998c, p. 36).

O RCNEI afirma ainda que para que seja possivel a organizacdo de circuitos,
desafios e atividades que possibilitem o movimento, é preciso que 0S espagos
externos e internos sejam amplos “[...] o suficiente para acolher as manifestagdes da
motricidade infantil. Os objetos, brinquedos e materiais devem auxiliar as atividades
expressivas e instrumentais do movimento” (BRASIL, 1998c, p. 39).

No que concerne ao “eixo de trabalho” da musica, o RCNEI assinala que a
linguagem musical tem como funcdo expressar formas sonoras capazes de expressar
sentimentos e sensagdes. “[...] A linguagem musical € excelente meio para o
desenvolvimento da expressao, do equilibrio, da auto-estima e autoconhecimento,
além de poderoso meio de integragdo social” (BRASIL, 1998c,
p. 49). Na perspectiva do RCNEI, a integracdo sensivel, afetiva, estética e cognitiva
pode ser resultado de um trabalho intencional com a musica (BRASIL, 1998c).

Em consonancia com o RCNEI, as musicas vinculadas a organizacao da rotina
geralmente sdo aquelas consideradas como “[...] repertorio dito ‘infantil’ que €, muitas
vezes, estereotipado e, ndo raro, o mais inadequado” (BRASIL, 1998c, p. 65). Conclui
que as musicas apresentadas as criancas sdo versos produzidos pela industria
cultural, que “[...] pouco enriquecem o conhecimento das criangas” (BRASIL, 1998c,
p. 65).
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Assim, ao se trabalhar com o eixo musica nas instituicbes de ensino
para criancas de até cinco anos, € preciso considerar “[...] a melodia, ritmo e —
frequentemente — harmonia” (BRASIL, 1998c, p. 59), pois de acordo com o RCNEI
a linguagem musical refere-se tanto ao som como ao movimento, desde a danca com
coreografias pré-definidas, como também “Os movimentos de flexdo, balanceio,
torcao, estiramento etc., e os de locomog¢ao como andar, saltar, correr, saltitar, galopar
etc., estabelecem relagdes diretas com os diferentes gestos sonoros” (BRASIL, 1998c,
p. 61).

Em relacéo ao espaco em que sera trabalhada a linguagem musical, 0 RCNEI
explicita que o ambiente precisa ser amplo para favorecer o movimento. Além disso,
afirma ser necessério a instituicdo de ensino possibilitar um ambiente que permita a
reorganizacdo dos mobiliarios sempre que necessario, e “[...] materiais que possam
ser dispostos para estimular o desenvolvimento do som com as criangas” (BRASIL,
1998c, p. 72).

No “eixo de trabalho” de Artes Visuais contemplado no RCNEI ha o
entendimento de que esta € uma linguagem por meio da qual a crianca pode
expressar seus sentimentos e pensamentos. Essas habilidades se efetivam por meio
da “[...] organizacdo de linhas, formas, pontos, tanto bidimensional como
tridimensional, além de volume, espaco, cor e luz na pintura, no desenho, na
escultura, na gravura, na arquitetura, nos brinquedos, bordados, entalhes [...]"
(BRASIL, 1998c, p. 85)

Desse modo, os contetdos de Arte poderdo ser organizados com base no que
a crianga “ja conhece e tem familiaridade”, como também “alargar seu saber sobre os
assuntos abordados” (BRASIL, 1998c, p. 107). O RCNEI considera que o processo
de desenvolvimento artistico pode ser intencionalmente planejado pela instituicéo,
porém, “[...] a criagao artistica € um ato exclusivo da crianga” (BRASIL, 1998c, p. 91).

No que se refere aos materiais utilizados em atividades com Arte, o RCNEI
declara que devem ser organizados de modo que as criangas tenham acesso, o que
pressupde contribuir “[...] para que elas possam cuidar dos materiais de uso individual
e coletivo, desenvolvendo nogdes relacionadas a sua conservagao” (BRASIL, 1998c,
p. 99). Nas propostas com a Arte por vezes se encontram agcdes com tintas e pincéis,
e por isso o RCNEI sugere a “[...] presencga de torneiras e pias”, pois considera como
“[...] fundamental para a lavagem de pincéis, brochas e outros tipos de materiais,
assim como as maos, rostos” (BRASIL, 1998c, p. 111).

Para que os materiais sejam organizados a fim de favorecer o contato imediato
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das criancas, é necessario que 0s espacos possibilitem o andar, o correr e o brincar
das criangas e favoregcam a reorganizacao do espaco sempre que for preciso, aponta
o RCNEI. E mais: a “[...] arrumagao do espaco ao término das atividades deve
envolver a participagao das criangas” (BRASIL, 1998c, p. 110).

As atividades propostas pelo “eixo de trabalho” da Linguagem oral e escrita
constitui para o RCNEI proposta fundamental na formag&o do sujeito. O documento
orienta que as instituicbes de ensino promovam “[...] experiéncias significativas
de aprendizagem da lingua, por meio de um trabalho com a linguagem oral e escrita
[...] associadas as quatro competéncias linglisticas bésicas: falar, escutar, ler e
escrever” (BRASIL, 1998c, p. 117).

Os procedimentos com a linguagem oral sdo questionados pelo documento:
“[...] as diversas situacdes cotidianas nas quais os adultos falam com a crianca
ou perto dela configuram uma situacdo rica” (BRASIL, 1998c, p. 134). No entanto
explicita que, em geral, “[...] o adulto costuma imitar a maneira de falar das criangas,
acreditando que assim se estabelece uma maior aproximacdo com elas,
[...] havendo um uso excessivo de diminutivos e/ou uma tentativa de infantilizar o
mundo real para as criangas” (BRASIL, 1998c, p. 119).

Cabe realcar que o documento RCNEI compreende que:

Para aprender a ler e a escrever, a crianga precisa construir um
conhecimento de natureza conceitual: precisa compreender ndo s6 o
gue a escrita representa, mas também de que forma ela representa
graficamente a linguagem. Isso significa que a alfabetiza¢éo ndo € o
desenvolvimento de capacidades relacionadas a percepcao,
memorizagdo e treino de um conjunto de habilidades sensorio-
motoras. E, antes, um processo no qual as criancas precisam resolver
problemas de natureza logica até chegarem a compreender de que
forma a escrita alfabética em portugués representa a linguagem, e
assim poderem escrever e ler por si mesmas (BRASIL, 1998c, p. 122).

Esse entendimento de que a Linguagem de leitura e escrita pode ser
desenvolvida na Educacéao Infantil foi abordado nas pesquisas realizadas por Cerisara
(2005). Para esta autora, uma das questdes enfrentadas na elaboracdo do RCNEI foi
a concepcgao de as criangas de até cinco anos precisam aprender conceitos, pois “isso
demonstra que o documento aborda contedados que devem ser trabalhados apenas
no Ensino Fundamental” (CERISARA, 2005, p. 28).

Nas propostas pedagodgicas relacionadas ao “eixo de trabalho” Ciéncias

Naturais, 0 RCNEI afirma que corriqueiramente as instituicées limitam esse contetdo
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a nocoes referentes aos seres vivos e ao corpo humano (BRASIL, 1998c). No entanto,
postula que os conhecimentos desenvolvidos nessa area devem ser orientados pelas
experiéncias das criangas “[...] e para a construgao de conhecimentos diversificados
sobre 0 meio social e natural’”, o que significa apresentar a “[...] pluralidade de
fendmenos e acontecimentos — fisicos, biolégicos, geograficos, histéricos e culturais”
(BRASIL, 1998c, p. 166).

O RCNEI entende que o trabalho com os seres vivos € 0 meio ambiente
possibilita oportunidades de as criancas aprenderem conceitos sobre o mundo social
e natural, e esse conteudo torna-se condi¢éo necessaria para desenvolver atitudes de
respeito, preservagdo a vida, ao meio ambiente e o cuidado com a saude. O contato
com o mundo “permite a crianga construir conhecimentos praticos sobre seu entorno,
relacionados a sua capacidade de perceber a existéncia de objetos, seres, formas,
cores, sons, odores, de movimentar-se nos espagos e de manipular os objetos”
(BRASIL, 1998c, p. 169).

Assim, para o RCNEI, conhecer o mundo implica compreender as relacdes
entre 0s seres humanos e a natureza, a transformacao e utilizacdo dos recursos
naturais. Isso resulta em “[...] diversos objetos disponiveis ao grupo social ao qual as
criancas pertencem, sejam eles ferramentas, maquinas, instrumentos musicais,
brinquedos, aparelhos eletrodomésticos, constru¢des, meios de transporte ou de
comunicacgao, por exemplo” (BRASIL, 1998c, p. 186).

O contato com animais e plantas pode, conforme o RCNEI, constituir
uma experiéncia rica e coletiva para as criancas, no qual desenvolvem cuidados
ao cultivo. Essas agbes com a natureza podem ser realizadas por meio de “[...]
pequenos vasos ha sala ou do cultivo de uma horta no espaco externo da instituicao”
(BRASIL, 1998c, p. 189), isto é, “[...] o professor pode cultivar algumas plantas em
pequenos vasos ou floreiras, propiciando as criancas acompanhar suas
transformacdes e participar dos cuidados que exigem, como regar, verificar a
presenca de pragas” (BRASIL, 1998c, p. 179).

Nas propostas pedagdgicas, o cuidado com o ambiente deve ser contemplado,
e 0 RCNEI orienta que as instituicdes planejem ac¢des cotidianas que visem ensinar
sobre 0s recursos naturais: a agua, o ar e a terra. Além disso, reafirma, assim como em
outros “eixos de trabalho”, a necessidade do espaco “[...] privilegiar a independéncia da
crianga no acesso e manipulagéo dos materiais disponiveis ao trabalho” (BRASIL, 1998c,

p. 201) e conclui que “[...] Andar, engatinhar, rastejar, rolar, interagir com outras criangas
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e adultos, brincar etc. sdo algumas das a¢des que Ihes permitirdo explorar o ambiente
e adquirir confianga nas suas capacidades” (BRASIL, 1998c, p. 203).

O ultimo “eixo de trabalho” abordado pelo RCNEI é o Matematico, e defende
que seus conhecimentos, por exemplo, o sistema de numeracdo, as medidas,
0 espaco e as formas contribuem para as criangcas desenvolverem as capacidades
de “generalizar, analisar, sintetizar, inferir, formular hipdtese, deduzir, refletir
e argumentar’ (BRASIL, 1998c, p. 212). Para que acontega a aproximagao desses
conteudos, o RCNEI evidencia que “[...] As festas, as histérias e, principalmente,
0s jogos € as brincadeiras” sdo excelentes situagdes em que as criangas “[...] possam
interessar-se, fazer relagdes sobre varias areas e comunica-las” (BRASIL, 1998c, p.
218).

Acerca da composicao dos espacos que favorecem atividades com o contetudo
matematico, o RCNEI instrui que os ambientes devem colocar desafios as criangas, e
a “[...] construcao de diferentes circuitos de obstaculos com cadeiras, mesas, pneus e
panos por onde as criancas possam engatinhar andar — subindo, descendo, passando
por dentro, por cima, por baixo” (BRASIL, 1998c, p. 218) contribuira com o
desenvolvimento de conceitos, “[...] adquiram um controle cada vez maior sobre suas
acOes e possam resolver problemas de natureza espacial e potencializar o
desenvolvimento do seu pensamento geométrico” (BRASIL, 1998c, p. 229-230).

Em relacdo ao Referencial RCNEI (BRASIL, 1998a; 1998b; 1998c), e com o
respaldo das elaboracdes de Cerisara (2005), Palhares e Martinez (2005) e Arce
(2007), consideramos ser necessario refletir sobre a metodologia adotada pelo MEC
na elaboracdo desse documento. As autoras afirmam que os objetivos tracados
anteriormente ndo foram contemplados em sua versao final.

De acordo com as pesquisadoras, 0s objetivos pré-estabelecidos visavam
implementar uma politica nacional para a Educacéo Infantil indicando a necessidade
do MEC contribuir com os sistemas de ensino, na “[...] elaboracdo de propostas
pedagodgicas e curriculares no contexto de cada instituicdo de Educagao Infantil”
(PALHARES; MARTINEZ, 2005, p. 6). As autoras explicam que o documento RCNEI
assumiu uma “[...] perspectiva de curriculo nacional e desconsiderou as analises e os
encaminhamentos que vinham sendo discutidos pela &rea” (PALHARES; MARTINEZ,
2005, p. 8). Sendo assim, a versao final do documento “[...] deveria contemplar a
producdo que vinha sendo construida com uma prioridade para o atendimento das
criangas oriundas de camadas populares, com qualidade” (PALHARES; MARTINEZ,
2005, p. 10).
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Podemos considerar que mesmo diante dos 700 pareceres enviados
a coordenadora Angela Barreto, do Grupo de Trabalho (GT) Educac&o da Crianca até
0s seis anos, 26 foram analisados pelo MEC, o qual definiu que o Referencial “[...]
seria um curriculo unico a ser seguido pelas instituicdes” (CURY, 2002, p. 199),
reelaborando algumas questdes e tornando publico em 1998 os trés volumes do
documento.

Cerisara (2005, p. 22) assinala que “[...] nos pareceres analisados estao
incluidos pesquisadores e pesquisadoras que tém tido um papel importante na area
da educacéo infantil pela sua producéo expressiva e relevante”. Pontuamos que os
pareceristas eram predominantemente das areas de Educacdo Infantil, psicologia,
histéria da Educacao, filosofia, linguagem, e tinham vinculos com o GT Educacao da
Crianca até os 6 anos (CERISARA, 2005).

Ao considerarmos a distribuicdo regional dos pareceristas com base em
Cerisara (2005), é possivel verificar que o estado de S&o Paulo apresentou o maior
namero de pareceres, seguido de Santa Catarina, Minas Gerais, Rio de Janeiro, Rio
Grande do Sul, Mato Grosso do Sul e Ceara. O entendimento desses pesquisadores

sobre o documento foi diverso:

[...] uma minoria considerou relevante e adequado como esta; a
minoria criticou a forma e contetdo do documento, sendo diferentes
0s encaminhamentos dados: de complementacao e de transformacgéo
do mesmo. Apenas um sugeriu que o mesmo fosse retirado e que
houvesse uma ampla revisdo de todo o processo (CERISARA, 2005,
p. 24).

A maioria dos pareceres menciona que a linguagem e a estrutura do
documento parecem ser um “receituario”, considerado normativo, “[...] ndo se
configurando como subsidio que leve a uma reflexao posterior” (CERISARA, 2005, p.
26). Nesse sentido, Kuhlmann Juanior (2015, p. 51) anuncia que “[...] a expressao no
singular — referencial — significa, de fato a concretizacdo de uma proposta que se torna
hegemo&nica, como se fosse a unica”.
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De acordo com Palhares e Martinez (2005) os pareceristas destacavam a falta
de clareza da linguagem em todo o documento, bem como problemas de redagéo,
gramaticais, ortograficos e conceituais. Além de questbes técnicas, a extensao do
documento, com mais de 400 paginas, foi questionada, pois “[...] se destinando a
equipes gestoras ou técnicas pode ser redundante, repetitivo e pouco aprofundado.
Se destinado aos professores — em geral com pouca formacao — é pouco esclarecedor
e confuso” (CERISARA, 2005, p. 26).

Cerisara (2005, p. 39) enuncia que a dificuldade em compreender as propostas
para criangas da Educacgédo Infantil, além de ser justificada devido a linguagem, “[...]
excesso de detalhamento, pela falta de simplicidade, objetividade e clareza”, “[...] a
educacdao infantil é tratada no documento como ensino, trazendo para a area a forma
de trabalho do ensino fundamental” (CERISARA, 2005, p. 28). Isso significa que “[...]
o documento apoia a escolarizagcdo precoce das criancas desde o nascimento”
(CERISARA, 2005, p. 28). Outro aspecto apontado pela autora é a auséncia de
referéncias bibliograficas no decorrer do documento.

Souza (2007) sublinha que o Referencial, ao anunciar as propostas
pedagdgicas, contraria sua propria defesa de diversidade, propondo um curriculo que
reforca as desigualdades. Pavezi (2014, p. 70) reafirma essa hip6tese ao pontuar que
o intuito do RCNEI “...] ainda que seu discurso seja outro, € o de reforcar as
desigualdades do sistema capitalista”. Além disso, conforme Souza (2007, p. 36), é
possivel que a concepcédo de crianca e infancia respaldada em teorias psicolégicas
seja utilizada “para mascarar responsabilidades sociais quanto as politicas estatais
que deveriam respaldar a educacao infantil”.

Souza (2007), afirma que o RCNEI, como ferramenta elaborada para atuar
na sociedade capitalista, opera de maneira coerente com uma Educacdo a favor
do sistema, e colabora para o fortalecimento do discurso ideolégico. Mészaros (2005,
p. 45) argumenta que “[...] também no ambito educacional, as solugdes ‘ndo podem
ser formais; elas devem ser essenciais’. Em outras palavras, eles devem abarcar a
totalidade das praticas educacionais da sociedade estabelecida”.

Mészaros (2005, p. 35) assevera que os discursos da sociedade capitalista sdo
incorporados nas praticas pedagoégicas a fim de que a légica do capital permaneca
orientando a sociedade, isto €, “gerar e transmitir um quadro de valores que legitima

os interesses dominantes”. Assevera que a proposta de Educagdo é€
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fruto de uma politica educacional que visa atender as necessidades do chamado
mercado de trabalho, pois em cada periodo da historia a sociedade capitalista produz
o0 modo de ser e sentir do cidaddo (GRAMSCI, 1980).

Apos discorrer sobre como a organizacao da rotina e do espaco é contemplada
nos trés volumes do Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil
(BRASIL, 1998a; 1998b; 1998c) com o respaldo de autoras (CERISARA, 2005;
PALHARES; MARTINEZ, 2005), na sequéncia buscamos identificar como o espaco é
abordado nas Diretrizes Curriculares para a Educacao Infantil (BRASIL, 1999; 2010).

As primeiras Diretrizes Nacionais para a Educagéo Infantil foram publicadas em
1999, por meio da Resolucdo CNE/CEB n° 01/99, a qual estabelecia parametros
basicos que deveriam ser considerados pelas instituicdes no processo de ensino e
aprendizagem (OLIVEIRA; DUARTE; VIEIRA, 2010). Dessa forma, novas concepc¢des
e estudos sobre o curriculo da Educacdo Infantil, crianca, infancia e espaco
institucional foram anunciados, debatidos e problematizados no cenario educacional
brasileiro.

Em seu primeiro artigo, a Camara de Educacédo Béasica (CEB) do Conselho
Nacional de Educacéo (CNE) “[...] institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil, a serem observadas na organizacdo das propostas pedagdgicas
das instituicbes de educacao infantil integrantes dos diversos sistemas de ensino”
(BRASIL, 1999, p. 1).

As DCNEI foram instituidas para que as instituicdes de Educacédo
Infantil pudessem elaborar e definir localmente suas propostas
pedagdgicas. Estas apoiadas no estabelecimento de uma relagéo
positiva com a instituicdo educacional, no fortalecimento de sua
autoestima, interesse e curiosidade pelo conhecimento do mundo, na
familiaridade com diferentes linguagens, na aceitacdo e acolhimento
das diferencas entre as pessoas (SOARES; REIS, 2015, p. 90).

A Resolucédo n° 01/99, composta por quatro artigos, apresenta, em seu artigo
3°, as Diretrizes Curriculares, isto é, aspectos que devem orientar as propostas
pedagodgicas da Educacado Infantil quanto a sua organizacdo, desenvolvimento e
avaliacdo. Em seu primeiro inciso, anuncia os principios que devem nortear esses

espacos: éticos, politicos e estéticos.

As Propostas Pedagdgicas das Instituicdbes de Educacgdo Infantil,
devem respeitar os seguintes Fundamentos Norteadores: a) Principios
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Eticos da Autonomia, da Responsabilidade, da Solidariedade e do
Respeito ao Bem Comum; b) Principios Politicos dos Direitos e Deveres
de Cidadania, do Exercicio da Criticidade e do Respeito a Ordem
Democratica; c) Principios Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade,
da Ludicidade e da Diversidade de Manifestacdes Artisticas e Culturais
(BRASIL, 1999, p. 1).

O segundo inciso orienta que as propostas pedagoégicas das instituicbes de
Educacdo Infantii devem reconhecer a identidade pessoal das criancas, seus
familiares, professores e outros profissionais. O terceiro inciso aponta que essas
praticas precisam ser intencionais e possibilitar “a integragdo entre os aspectos
fisicos, emocionais, afetivos, cognitivos/linguisticos e sociais da criangca” (BRASIL,
1999).

O quarto inciso das Diretrizes (BRASIL, 1999) versa sobre a necessidade de
assegurar as especificidades e caracteristicas proprias de cada crianga, e por iSso
precisam ser respeitadas na Educacgéo Infantil. O quinto inciso trata das avaliagbes
afetas ao desenvolvimento da crianga, “[...] caracterizada como o acompanhamento das
etapas, e da preocupacdo de que as avaliacbes ndo servissem para a promocao ou
retencdo das criangas no acesso ao Ensino Fundamental” (AMORIM; DIAS, 2012, p.
127).

O sexto inciso enfatiza a relevancia de uma formacao de professores para
favorecer a atuacdo na gestdo e coordenacdo das propostas pedagogicas. O sétimo
inciso reafirma a indispensabilidade da gestdo democrética nos espacos de Educacao
Infantil. E por fim, o ultimo inciso indica “[...] que as propostas pedagdgicas e 0s
regimentos internos das instituicées deveriam levar em consideracéo as condi¢des de
efetivacdo dessas diretrizes e das estratégias educacionais previstas nesses
documentos” (AMORIM; DIAS, 2012, p. 128).

Diante do exposto, compreendemos que o texto das Diretrizes de 1999
reconhece a autonomia das instituices de Educacgéao Infantil na organizacéo de suas
propostas pedagogicas. Cabe ressaltar que, em seu conjunto, as Diretrizes (BRASIL,
1999) ndo fazem mencgdo a utilizacdo do Referencial RCNEI como fonte para a
elaboracao das Diretrizes.

Dez anos apos a promulgacdo da DCNEI, o MEC, cumprido sua funcao
constitucional devido & mudanca na legislacdo e nos setores econdémico e politico,
estabelece o processo de revisdo das Diretrizes Curriculares em todos os niveis de
Ensino (BRASIL, 1999).

A revisdo e atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
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Educacao Infantil € essencial para incorporar 0s avangos presentes
na politica, na producao cientifica e nos movimentos sociais na area.
Elas podem se constituir em instrumento estratégico na consolidagéo
do que se entende por uma Educacdo Infantil de qualidade [...]
(BRASIL, 2010, p. 3).

Nesse contexto, em 2009, o Conselho Nacional de Educacédo (CNE) aprova,
por meio de audiéncias publicas e da participacdo de segmentos sociais e de
educadores, as novas Diretrizes para a Educacao infantil (OLIVEIRA; DUARTE,
VIEIRA, 2010). Segundo o DCNEI, o atual debate e os novos desafios colocados a
Educacao Infantil requerem a reformulacdo das Diretrizes, “embora os principios
explicitados em sua primeira versdo ndo tenham se perdido no tempo, ao contrério,
continuam cada vez mais necessarios” (BRASIL, 2010, p. 2).

Assim, em 17 de dezembro de 2009, foi aprovada a Resolucdo CNE/CEB
n® 5/2009, que instituiu treze artigos compondo as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagédo Infantil (BRASIL, 2010) a serem observadas na organizagdo das
propostas pedagdgicas das instituicbes de Educacao Infantil brasileiras.

Seus primeiros artigos definem a estrutura legal e institucional da
Educacdao Infantil, consolidando a presenca das creches e pré-escolas
no sistema de ensino: numero minimo de horas de funcionamento,
atendimento no periodo diurno, oferta de vagas préxima a residéncia
das criangas, acompanhamento do trabalho pelo 6rgédo de supervisao
do sistema, idade de corte para efetivacdo da matricula, nimero
minimo de horas diarias do atendimento e alguns pontos para sua
articulagdo com o Ensino Fundamental. Além disso, nesses artigos,
também ha a definicdo de curriculo assim como de crianga alinhada
com a concepcdo de crianga como sujeito de direitos (OLIVEIRA,;
DUARTE; VIEIRA, 2010, p. 1-2).

No que se refere a concepc¢éo de curriculo, o documento DCNEI, no artigo 3,
anuncia que a organizacdo das propostas pedagdgicas deve levar em conta “as
experiéncias e os saberes das criangas” (BRASIL, 2010). Ainda para o DCNEI no
curriculo deve constar “[...] os conhecimentos que fazem parte do patrimdnio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento
integral de criangas de 0 a 5 anos de idade” (BRASIL, 2010, p. 12).

O DCNEI assegura, em seu quarto artigo, que as criangas precisam estar no
centro do planejamento curricular, e as considera como “sujeito historico e de direitos
que, nas interacdes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua

identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
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experimenta, narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura” (BRASIL, 2010, p. 12).

No quinto artigo, o DCNEI assegura que a Educacéo Infantil deve ser ofertada
em creches e pré-escolas de cunho publico e privado (BRASIL, 2010). Essa
prerrogativa também é anunciada no artigo 29° da LDB (n° 9.394/1996) (BRASIL,
1996).

O sexto artigo do DCNEI reafirma os principios éticos, politicos e estéticos
transcritos nas Diretrizes de 1999. O sétimo artigo garante a funcdo sociopolitica e
pedagdgica das instituicdes de Educacao Infantil para que o trabalho educativo seja
desenvolvido com intencionalidade.

Para contemplar o direito das criancas, o oitavo artigo versa sobre
0s objetivos a serem alcancados pelas instituicbes de Educacdo Infantil no
que tange ao acesso ao conhecimento que deve ser proporcionado as
criancas, oferecendo “condigdo para o trabalho coletivo e para a organizagéo de
materiais, espaco e tempos” (BRASIL, 2010, p. 19). Em relagdo as praticas
pedagogicas, 0 nono artigo enuncia que as brincadeiras devem ser proporcionadas
as criancas. Sobre essa questdo, Soares e Reis (2015, p. 90) afirmam em suas

pesquisas que

[...] o marco da proposta pedagdgica esta na reafirmacdo de que a
educacao infantil se norteia mediante as interacdes e brincadeiras,
garantindo algumas praticas, como: promover o conhecimento de si e
do mundo através de experiéncias; possibilitar situacbes de
aprendizagem mediadas para a elaboracdo da autonomia das
criangas nas acgdes; possibilitar vivéncias éticas e estéticas com outras
criangas e grupos culturais, os quais alarguem seus padrdes de
referéncia e de identidades no didlogo e conhecimento da diversidade;
propiciar a interagdo e o0 conhecimento pelas criangas das
manifestacdes e tradi¢cdes culturais brasileiras.

Além de garantir os direitos as criancas de interacéo e brincadeiras, a DCNEI
propala que as instituicbes de Educacao Infantil devem criar procedimentos para o
acompanhamento do trabalho pedagdgico, isto €, avaliacbes e mdultiplos registros
(BRASIL, 2010). Segundo as Diretrizes, € preciso que a Educacao Infantil garanta a

autonomia dos povos indigenas na escolha de suas propostas pedagdgicas, e assim

Proporcionar uma relagdo viva com o0s conhecimentos, crengas,
valores, concepc¢des de mundo e as memarias de seu povo; Reafirmar
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a identidade étnica e a lingua materna como elementos de constituicdo
das criancas; Dar continuidade a educacédo tradicional oferecida na
familia e articular-se as préticas socioculturais de educacéo e cuidado
coletivos da comunidade; Adequar calendério, agrupamentos etarios
e organizacdo de tempos, atividades e ambientes de modo a atender
as demandas de cada povo indigena (BRASIL, 2010, p. 23).

Nesse ambito, as instituicdes precisam reconhecer os modos proprios de vida
no campo (BRASIL, 2010). Salientamos que as DCNEI foi o primeiro documento a

estabelecer o dialogo entre a Educacéo Infantil e a Educacdo do Campo.

A organizagdo curricular das unidades de Educacdo infantil que
atendem essas populacdes deve ser adequada as especificidades das
mesmas e apoiar as tradi¢cbes culturais por elas construidas. E mais
um elemento que, na Educagéo Infantil, toma a diversidade como fonte
de riqueza para todo educando (OLIVEIRA; DUARTE; VIEIRA, 2010,

p. 3).

Oliveira, Duarte e Vieira (2010, p. 2) afirmam que as Diretrizes valorizam a
diversidade, “por meio da apropriacdo pela crianca de diferentes linguagens, e o
compromisso de garantir os direitos da crianga”. Com isso, sdo afastadas praticas
pedagodgicas centradas “[...] na ideia de transmissdo de conhecimentos pré-
consolidados e tratados como verdades” (OLIVEIRA; DUARTE, VIEIRA, 2010, p. 3).

Ao analisar as Diretrizes com base em Amorim e Dias (2012), observamos que
apontam para uma maior descentralizacdo em matéria de elaboracéo das propostas

pedagogicas e curriculares das instituicdes de ensino.

Essa descentralizacdo se expressa na afirmacéo de que a instituicao
educacional, seus profissionais e a comunidade em geral sdo
responsdveis pela elaboragéo dessas propostas de forma participativa
e coletiva. Nesse sentido, afirmamos que as diversas Diretrizes
instituidas pelo CNE se configuraram como uma tentativa de romper
com a politica centralista do MEC de meados dos anos de 1990,
reafirmando a importancia das préprias instituicdes elaborarem suas
propostas localmente. Apds a andlise dos documentos produzidos
pelo MEC compreendemos que o primeiro documento se
encaminhava na direcdo de que as politicas curriculares para a
Educacédo Infantil deveriam se pautar na autonomia das instituicbes
para construir suas propostas e que elas deveriam ser pensadas
coletivamente por todos os envolvidos no processo (AMORIM; DIAS,
2012, p. 134).

No que se refere a tentativa de romper com a politica centralista presente no
RCNEI (BRASIL, 1998a; 1998b; 1998c), reiteramos o distanciamento que comumente
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h& entre o que a legislacdo preconiza e a realidade das instituicbes de Educacéo
Infantil, principalmente no tocante a implementacdo das politicas educacionais no
Brasil (TUSSI, 2011).

Na analise dos documentos, verificamos que na legislacdo a crianca é plena
em direitos, todavia a realidade das infancias sdo plurais e, muitas vezes,
contraditérias. Os documentos contemplam a criangca como sujeito escolar,
assegurando a necessidade de esta aprender conceitos cientificos (CERISARA,
2005).

Silvia (2008) e Marsiglia (2011), estudiosas dos documentos para a Educacgéo
Infantil, apontam que a concepcao de crianca é fundamentada em um discurso
pos-moderno, uma formacdo aligeirada, que reforca as desigualdades do
sistema capitalista. O pesquisador russo Bakhtin (2006) adverte em suas elaboracdes
para desconfiarmos do que esta aparente; de modo especial, fazemos mencao aos
discursos dos documentos estudados, cuja concepc¢do é capitalista.

Ao contemplar a organizacdo do espaco para instituicdes educativas,
precisamos desconfiar, como quer Brecht (1993), do que estd anunciado nas
instituicbes educativas e sociais. Outro aspecto que nos faz refletir € a auséncia de
referéncias bibliograficas ao longo dos documentos, reafirmando a hipétese de
Moraes (2001) quando assevera que na atualidade ha o “Recuo da teoria”.

Na proxima subsecao, tratamos das propostas e reflexdes da organizacédo do
espaco da Educacao Infantil em teses e dissertacdes realizadas em programas de

pés-graduacédo das diferentes universidades do Brasil.

2.3 PESQUISAS DE PROGRAMAS DE POS-GRADUACAO: PROPOSICOES PARA
A ORGANIZACAO DO ESPACO

Com base em elementos historicos e documentais afetos a Educacao Infantil,
especialmente desde a promulgagédo da Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988), e na
Lei de Diretrizes e Bases de 1996 (BRASIL, 1996), nesta subsecdo objetivamos
verificar as propostas e reflexdes relativas a organizacdo do espaco da Educacao
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Infantil em teses e dissertagcbes de programas de poOs-graduacdo das diferentes
universidades do Brasil. O periodo delimitado séo as produ¢des nas décadas de 2006
a 2016.

Com esse intuito, utilizamos como fonte de busca o Banco de Teses e
Dissertacdes da CAPES e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes: o
Instituto Brasileiro de Informacéo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). Para empreender
pesquisas nesses portais, buscamos teses e dissertacfes que apresentassem no
titulo, resumo ou palavras-chave os termos: Teoria Historico-Cultural, Educacéo
Infantil, Organizacéo da rotina, tempo e o0 espacgo.

Localizamos 6.100 pesquisas, sendo 4.346 no portal da Capes e na Biblioteca
IBICT encontramos 1.754 escritos. Para apurar esse total de busca, definimos um
periodo temporal de visibilidade da Educacéo Infantil entre 2006-2016, no qual
selecionamos 98 trabalhos — teses e dissertaces — que recebiam no titulo um ou mais
dos termos da nossa busca, como também se harmonizavam com o periodo

selecionado. Sistematizamos esses dados no Quadro 1.

Quadro 1 — Teses e dissertagdes encontradas no portal da Capes e da Biblioteca IBICT

Pesquisas Pesquisas
Plataforma | localizadas com Seleoninge Dissertacfes Teses
com base no . ;
de busca | base nos termos periodo e nos selecionadas selecionadas
selecionados titulos
IBICT 1754 49 39 10
Capes 4346 49 45 04
Total 6100 98 84 14

Fonte: Organizado pela académica Heloisa Marques Cardoso Nunes e pelo GEEI (2017).

Com esse delineamento inicial (Quadro 1), verificamos que de um total de 6.100
pesquisas, a maioria ndo estava relacionada com a tematica “organizagao do espago
na Educacgao Infantil”. Identificamos também que o numero de teses que faziam
mengao a um ou mais dos termos da nossa pesquisa inicial era menor que o de
dissertacdes. Assim, procuramos observar quais teméticas eram abordadas em titulos
e palavras-chave das 98 pesquisas selecionadas no periodo temporal e titulo (Quadro
2).
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Quadro 2 — Tematicas abordadas nas 98 pesquisas selecionadas

Tematica principal das pesquisas anntidad~e o | QuenteEel
Dissertagbes de Teses
1. | Tempo e Espaco 05 00
2. | Representacéo espacial 01 00
3. | Cotidiano escolar 03 01
4. | Significado/Construcao da rotina 06 01
5. | Trabalho docente na rotina 05 00
6. | Formacao de professores 02 00
7. | Formacdao de professores indigenas 01 00
8. | Participacdo de familiares e criancas na rotina 04 00
9. | Rotina de bebés 02 00
10. | Rotina e autonomia moral 01 00
11.| Tempo escolar 02 01
12. | Tempo para bebés 01 00
13.| O tempo na escola de tempo integral 01 01
14. | Formacdo humana em tempos escolares 00 01
15. | Espaco escolar 12 00
16. | Concepcao de espaco 01 00
17.| Arquitetura dos espacos 01 00
18. | Espacos de lazer 01 00
19. | Arte no espaco 00 01
20. | Politica para organizacdo dos espacos 00 01
21. | Espacos para criangas com necessidades 01 00
especiais
22.| Género/sexualidade nos espacos 01 00
23. | Interacéo social/comunicacdo no espaco do 01 01
bercario
24.| Relagbes sociais no espaco escolar 01 00
25. | Pratica de registro/avaliacdo na rotina 02 02
26. | Organizacao do ensino 04 01
27. | Desenvolvimento infantil 01 00
28. | Brincadeiras e brinquedos na rotina 04 00
29. | Contacao de historia na rotina 02 00
30. | Desenvolvimento da linguagem oral 01 00
31.| Recreio 04 00
32. | Espaco para alfabetizacéo 02 00
33. | Diversidade cultural no espaco 02 00
34. | Curriculo na Educacéo Infantil 03 01
35. | Ludicidade e espaco na Educacao Infantil 02 00
36. | O gestor/coordenador na organiza¢ao do espaco 04 02
e tempo
TOTAL DE PESQUISAS 84 14

Fonte: Organizado pela académica Heloisa Marques Cardoso Nunes e pelo GEEI (2017).

Nos dados apresentados no Quadro 2, foi possivel perceber que as tematicas
variavam em 36 temas em um total de 98 dissertacOes e teses, e para cada tema
encontramos de duas a quatro pesquisas relacionadas. As tematicas que

identificamos em maior nimero foram: espaco escolar; constru¢do da rotina; tempo e
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espaco; trabalho docente na rotina; organizagao do ensino; sobre a participagao dos
familiares; a organizacdo do recreio; e gestor/coordenador na organiza¢ao do tempo
e do espaco.

Do total de pesquisas localizadas, 84 dissertacdes e 14 teses, selecionamos
31 trabalhos, pois mediante seus titulos averiguamos que contemplaram dois ou mais
dos termos relacionados ao tema desta dissertacdo, a composi¢cao do espaco na
Educacao Infantil. Efetuamos a leitura dos resumos, dando atencéo a fundamentacao
tedrica das pesquisas e as referéncias ao final dos trabalhos. ApGs esse estudo inicial,
elegemos 14 dissertagées que mais se aproximaram dos termos que utilizamos na
pesquisa inicial dos portais, considerando as referéncias utilizadas.

Na leitura dos 31 resumos, constatamos que, em geral, o espaco €
compreendido como parte do processo de ensino das criangas, essencial no curriculo
das instituicdes de Educacao Infantil. Observamos ainda que as pesquisas tém como
metodologia a investigagdo de campo, apresentando a forma como 0s espagos estéo
organizados na atualidade, por vezes destacando a necessidade de serem
reorganizados a fim de promover o desenvolvimento das criancas, porém nao
anunciam quais seriam as possibilidades dessa reorganizacéo.

As pesquisas, em sua maioria, ndo fazem mencgdo as possibilidades de
composicdo do espaco pautadas na Teoria Histérico-Cultural. Dos 31 resumos lidos,
apenas trés pesquisas contemplaram esse referencial tedrico-metodolégico em seu
titulo, palavras-chaves ou no resumo, sendo: “Possibilidades de mediagcdo dos
espacos nas brincadeiras e aprendizagens das criangas na educagao infantil” (SITTA,
2008), “A reorganizacdo do espaco da sala de educacéo infantil: uma experiéncia
concreta a luz da Teoria Historico-Cultural” (VIEIRA, 2009) e “Rotinas e Mediagdes na
pré-escola” (SOUZA, 2013). No que concerne as pesquisas que versam sobre a
Teoria Historico-Cultural, estas sédo de mestrado, orientadas, respectivamente, pelas
professoras Dra. Célia Maria Guimardes (UNESP, Presidente Prudente-SP), Dra.
Maria Aparecida Mello (UFSCar, Sao Carlos-SP) e Dra. Suely Amaral Mello (UNESP,
Marilia-SP).

Além de verificarmos as tematicas contempladas nas 98 investigacoes,
observamos também os anos na ultima década (2006-2016) em que houve maior nUmero

de publicacdes referentes a organizagdo da rotina, tempo e espaco (Quadro 3).
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Quadro 3 — Publicacdo das pesquisas por ano, entre 2006 e 2016

Ano Dissertacfes Teses Total
2006 03 03 06
2007 05 01 06
2008 09 01 10
2009 11 01 12
2010 06 01 07
2011 03 00 03
2012 09 00 09
2013 06 02 08
2014 09 03 12
2015 12 01 13
2016 11 01 12
TOTAL 84 14 98

Fonte: Organizado pela académica Heloisa Marques Cardoso Nunes e pelo GEEI (2017).

Ao observamos os resultados do Quadro 3, identificamos um aumento de
publicacdes nos anos de 2008 e 2009, o que se justifica devido ao numero de
documentos orientadores organizados pelo MEC, em especial pela Coordenacao-
Geral de Educacéo Infantil (COEDI) entre 2006 a 2009. Nos anos de 2010 a 2013, o
namero de publicacdes diminuiu, aumentando somente a partir de 2013.

As 98 pesquisas selecionadas pelos titulos que continham um ou mais dos
termos da nossa busca e se harmonizavam com o periodo selecionado foram
publicadas pelas seguintes instituicdes: Universidade Federal de Santa Catarina
(Florianopolis-SC), com 05 pesquisas, sendo quatro dissertacdes nos anos de 2011,
2013, duas em 2016 e uma tese em 2008; a Universidade Federal do Rio Grande do
Norte (Natal-RN), com 05 dissertacdes nos anos de 2006, 2008, 2012 e duas em
2014; e Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”. No campus de
Araraquara foram produzidas quatro pesquisas: duas dissertacdes, em 2008 e 2009,
e duas teses, em 2010 e 2011. No campus de Marilia, também quatro pesquisas, duas
dissertacbes, no ano de 2009, uma no ano de 2015, e uma tese em 2014. A
Universidade de Presidente Prudente produziu quatro dissertagcbes em 2012, 2013,
2015 e 2016.

No Quadro 4, apontamos as outras universidades brasileiras que realizaram
investigacdes relacionadas as palavras-chave identificadas em nossa pesquisa inicial
nos portais da Capes e da Biblioteca IBICT, os anos em que foram desenvolvidos

esses estudos, e os orientadores das teses e dissertagdes selecionadas.

Quadro 4 - Instituicdes de Ensino Superior: orientadores e ano da publicagéo
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Instituicdo de Total de
ensino superior Orientador Dissertacbes | Teses | Ano | pesquisa
(IES) por IES
Universidade Vera Maria Nigro
1 Catoélica de Sao de Souza Placco 02 2016 03
" | Paulo . . .
(Séo Paulo) Antbnio Chizzotti 01 2014
s EnE Evelise Maria
2. Cato_ll_ca do Parana Labatut Portilho 01 2007 01
(Curitiba)
Universidade Moema Martins
3. | Federal do Espirito Reboucas 01 2010 01
Santo (Vitéria) ¢
Universidade Marta Regina
4. | Catolica Dom Bosco ~€g 01 2015 01
. . Brostolin da Costa
(Minas Gerais)
Maria de Fatima
Universidade de Guerra de Sousa 01 2009
5. | Brasilia Fernanda Mtiller 01 2015 03
(Brasilia) Maria Moraes
Albugquerque Maciel 01 2009
qulc_a Guimaraes o1 2009
. . Teixeira do Amaral
Universidade de Teresa Cristina
6. | Sao Paulo 01 2014 03
~ Rego
(Sé&o Paulo) Vonica A n
lonica Appezzato 01 2015
Pinazza
Universidade de .
7. | Sorocaba Femando Casadel 01 2008 | 01
Salles
(Sorocaba)
3. Umve;&dade do Silvia Helena Vieira 01 2007 01
Cearé (Fortaleza) Cruz
Universidade do Liana Goncalves 01 2016
) Pontes Sodre
9. | Estado da Bahia Elizeu Clementino 02
(Salvador) 01 2012
de Souza
Universidade do
Estado de Santa Gladys Mary
— Catarina Ghizoni Teive 01 2ila 01
(Florianopolis)
Universidade do Tania Regina
11. | Estado do Para 9 01 2015 01
, Lobato dos Santos
(Belem)
Universidade do
Estado do Rio de Maria Tereza
12 Janeiro(Sao Goudard Tavares o AU o
Gongalo)
Universidade do
Estado do Rio de Vera Maria Ramos
13. Janeiro de Vasconcellos 01 2016 01
(Rio de Janeiro)

continuacao...
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Instituicdo de Total de
ensino superior Orientador DissertacGes | Teses | Ano | pesquisa
(IES) por IES
Universidade do

14. Extrer_no Sul Ademir Damazio 01 2010 01
Catarinense
(Criciima)

Universidade do
Oeste Paulista lvone Tambelli
= (Presidente Schmidt b= AU B
Prudente)
Universidade do sul _
16. | de Santa Catarina ,(\:Ah”s“an Muleka 01 2010 | o1
- wewa
(Tubarao)
Universidade do Maria Helena
17. | Vale do ltajai . 01 2008 01
) Cordeiro
(Itajai)
Universidade do Valéria Silvia

18. | Vale do ltajai Eerreira 01 2008 01

(Santa Catarina)
Universidade do Maura Corcini
Vale do Rio dos Lopes 01 2009

19. | ~. - 02
Sinos Mari Margarete dos o1 2014
(Sao Leopoldo) Santos Forster

Jose Roberto Rus 01
Universidade Perez
2006
20 Estadual de Helena Costa 01 03
" | Campinas Lopes de Freitas
(Campinas) Maria Teresa Egler 01 2009
Mantoan
: . Doralice Aparecida
Universidade Paranzini Gorni 01 2008
Estadual de : -

21. : Maria Aparecida 02
Lol Trevisan 01 2007
(Lamelnzy Zamberlan
Universidade

27, | Estadual de Eliane Rose Maio 01 2014 | o1
Maringa
(Maringd)

Universidade

23. | Estadual de Sdo Rosa lavelberg 01 2013 01
Paulo
Universidade

24, Estadual do Centro- | Aliandra Cristina 01 2015 01
Oeste Mesomo
(Guarapuava)

Universidade
Estadual do Oeste Ivete Janice de
= do Parana Oliveira Brotto oL 2 01
(Cascavel)
Universidade Laura Maria Silva
26. | Estadual do Para .. 01 2007 01
. Araujo Alvez
(Belem)

continuagao...
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Instituicdo de Total de
ensino superior Orientador DissertacGes | Teses | Ano | pesquisa
(IES) por IES
Uni idad Alessandra Arce 01 2008
niversidade : :
) Maria Regina
27, ‘I‘Es’tgdual Paullst.a Guarnieri 01 2009 04
Julio de Mesquita — —
Filho” (Araraquara) Ligia Marcia 02 2011
Martins 2010
28. | ... : Cyntia Franca 01 2016 01
Julio de Mesquita Hunger
Filho” (Bauru) g
) ] Suely Amaral Mello 02 2009
Universidade Graziela Zambao
Estadual Paulista . 01 2014
29. ... : Abdian 04
Julio de Mesquita i i
Filho” (Marilia) Elleu_za Aparecida 01 2015
de Lima
_ _ Fatima Aparecida 02 2015
LEJn:v(ejrS|?IaDdel_ . Dias Gomes Marin 2016
stadual Paulista = -
Célia Maria
30. | “Julio de Mesquita Guimars 01 2013 04
: i uimaraes
Filho” (Presidente Renata J s
Prudente) enata Junqueira 01 2012
de Souza
Universidade
Estadual Paulista Rosangela Doin de
3L “Julio de Mesquita Almeida 01 2012 01
Filho” (Rio Claro)
Universidade .
0, | Eataelde Gty | VR CONTEEEE 01 2015 01
n Miranda
(Goiania)
Universidade ;?ri[()sga}w ZChmldt 01 2008
33. | Federal de Juiz de ka Schapper 02
Fora (Juiz de Fora) PP 01 2014
Santos
SIIEETEEE Cleomar Ferraira
34. | Federal de Mato Gomes 01 2006 01
Grosso (Cuiaba)
UnlverS|dade. Maria de Fatima 01 2014
35 Federal de Minas Cardoso Gomes 02
" | Gerais Fernando Selmar 01 2013
(Belo Horizonte) Rocha Fidalgo
Maria Isabel
U=k Patricio de 01 2010
a6 =il d Carva'llho Pedrosa 03
" | Pernambuco Andréa Tereza 01 2013
(Recife) Brito Ferreira
Roséangela Tendrio
01 2007
de Carvalho

continuacao...
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Instituicdo de Total de
ensino superior Orientador DissertacGes | Teses | Ano | pesquisa
(IES) por IES
Eloisa Acires
Candal Rocha 01 2013
Maria Isabel
Universidade Batista Serrao 01 2016
37 Feder'al de Santa E[lane Santana 01 2016 05
Catarina Dias Debus
(Florianépolis) N_elde Arrias 01 2011
Bittencourt
Silvio Paulo 01 2008
Botome
Universidade Cleonice Maria
38 Federal de Santa Tomazzetti 01 2011 02
" | Maria Doris Pires Vargas 01 2012
(Rio Grande do Sul) | Bolzan
Universidade Maria Aparecida 2013
39. | Federal de Sao Mol P 01 01 [ Lo08 02
Carlos (Sao Paulo)
Universidade
40. | Federal de Sao Daniela Finco 01 2015 01
Paulo (Guarulhos)
Universidade Tacvana Karla
41. | Federal de Sergipe y 01 2015 01
- o Gomes Ramos
(Séo Cristovao)
Universidade
Federal de Myrtes Dias da 2013
2 Uberlandia Cunha e 2008 g
(Uberlandia)
Universidade Simone Rechia
43. | Federal do Parana . 01 2014 01
" Ferreira
(Curitiba)
Universidade
44, Federal do Iqlete Ribeiro da 01 2012 01
Amazonas Silva
(Manaus)
Eliane Dayse
. . Pontes Furtado 01 2012
Universidade Eatima Sampaio
45. | Federal do Ceara ; P 01 2010 03
Silva
(Fortaleza) Silvia Hel Vie
ilvia Helena Vieira 01 2015
Cruz
Universidade
Federal do Espirito | Regina Célia
e Santo Mendes Senatore oL 2016 01
(S&o Mateus)
Maria Fernanda
Universidade Rezende Nunes 01 2016
47. | Federal do Rio de Ligia Martha 2008 03
Janeiro Coimbra da Costa 02
2009
Coelho

continuacao...
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Instituicdo de Total de
ensino superior Orientador DissertacGes | Teses | Ano | pesquisa
(IES) por IES
Universidade Laura Maria Silva
48. | Federal do Para .. 01 2009 01
! Araujo Alves
(Belém)
Marynelma
Universidade Camargo 02 2828
49. | Federal do Parana Garanhani 03
(Curitiba) Sonia Maria _ 2006
Chaves Haracemiv
Vania Alves
Martins Chaigar 01 2014
Universidade . . 2012
5o, | Federal do Rio ng\';fh'(\)"igaedse 03 2008 05
" | Grande do Norte P 2014
(Natal) Gleice Virginia
Medeiros de 01 2006
Azambuja Elali
Clarissa Eckert
: : Baeta Neves 01 2006
Universidade
Federal do Rio -
511 Grande do Sul (T3'a”ce Salete o1 |2015| 9
raversini
(Porto Alegre) —
Claudio Roberto
) 01 2007
Baptista
Universidade Maria Teresa
52. | Federal Fluminense 01 2013 01
o Esteban do Valle
(Niterdi)
Universidade
Metodista de Maria Nazaré da
= Piracicaba Cruz 01 20 i
(Séo Paulo)
Universidade Nove Francisca EIe_odora 01 2015
Santos Severino
54. | de Julho Ligia de Carvalho 02
(Sdo Paulo) g 01 2016

Abodes Vercelli

Fonte: Organizado pela académica Heloisa Marques Cardoso Nunes e pelo GEEI (2017).

Verificamos, no Quadro 4, que as pesquisas foram publicadas por 54

universidades, e os orientadores com maior numero de publicagédo tiveram duas ou

trés pesquisas, sendo eles os professores Dra. Vera Maria Nigro de Souza Placco

(Universidade Catolica de S&o Paulo); Dra. Ivone Tambelli Schmidt (Universidade

Oeste Paulista — Presidente Prudente-SP); Dra. Ligia Marcia Martins (Universidade

Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — Araraquara-SP); Dra. Suely Amaral Mello

(Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” — Marilia-SP); Dra. Fatima

Aparecida Dias Gomes Marin (Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita

Filho” — Presidente Prudente-SP); Dra. Myrtes Dias da Cunha (Universidade Federal
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de Uberlandia-MG); Dra. Ligia Martha Coimbra da Costa Coelho (Universidade
Federal do Rio de Janeiro-RJ); Dra. Marynelma Camargo Garanhani (Universidade
Federal do Parana — Curitiba-PR); Dra. Maria Aparecida Mello (Universidade Federal
de Sdo Carlos — Séo Carlos-SP); e Dra. Denise Maria de Carvalho Lopes
(Universidade Federal do Rio Grande do Norte — Natal-RN). Os demais orientadores
tiveram uma Unica pesquisa, tese ou dissertacdo relacionada ao tema.

Diante dos dados sistematizados em quadros, sendo total de publicacGes
encontradas (6100); total de investigacdes selecionadas (98); as tematicas em que as
98 pesquisas estao relacionadas; os anos com maior publicacdo dentre o periodo
temporal que delimitamos; e quais universidades e orientadores que sistematizaram as
pesquisas, nesta subsecdo temos como propdsito sistematizar estudos apresentados
por 14 dissertacbes selecionadas. Consideramos que essas pesquisas podem
contribuir com nossas reflexdes por apresentar, em algumas situacoes, referéncias
dos estudiosos da Teoria Historico-Cultural.

Iniciamos nossas reflexdes com base na dissertacdo escrita por Marizete
Araldi, intitulada “Pratica pedagdgica no cotidiano de uma Instituicido de Educacgao
Infantil para criancas de 0 a 3 anos: proposta de intervencgéo visando ao brincar, ao
cuidar e educar’ (2007), sob orientacdo da Prof. Dra. Maria Aparecida Trevisan
Zamberlan. Seus objetivos séo:

Analisar a organizacdo espacial daquela Instituicdo de Educacgéo
Infantil, tendo em vista que o ambiente fisico é elemento fomentador
de muitas interacdes; 2°. Registrar a interacdo entre pares como
fator importante para o desenvolvimento infantil na faixa etéria de
0-3 anos e o papel mediador do educador em facilita-las ou promové-
las; 3°. Construir uma proposta de intervencdo para as criancas da
referida faixa etaria (ARALDI, 2007, p. 15-16).

A pesquisa de Araldi (2007), como estudo de caso e delineamento de carater
exploratorio, € fundamentada na teoria piagetiana. O estudo de caso foi realizado em
“uma instituicdo frequentada por uma clientela sem muitos recursos” (ARALDI, 2007,
p. 14), de carater filantropico, em uma sala de criangas dos primeiros meses aos 03
anos, o bercario. Araldi (2007, p. 15) alega que o desafio € avancar no entendimento
de instituicdo assistencialista e afirma a necessidade de um trabalho que “[...] associe
a teoria e a pratica, de forma a contribuir com a atuagao do educador”.

Durante sua pesquisa, ao observar as atividades da sala de aula, Araldi (2007)

pontua que ndo eram desenvolvidas com planejamento prévio, e as professoras “[...]
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demonstraram despreocupacgao em desenvolver as habilidades das criancas, para as

quais as atividades eram direcionadas” (ARALDI, 2007, p. 138). Acrescenta que:

Revela-se a partir da falta de preocupac¢do com o planejamento, as
possiveis implicacBes negativas para a crian¢a nesta fase de sua vida
[...], as atividades oferecidas pelas educadoras se repetiam, sem
alteracdo na postura do adulto e sem alteracdo na forma como as
atividades eram propostas (ARALDI, 2007, p. 139).

Além da auséncia da organizacao do planejamento, Araldi (2007, p. 139) expde
gue a relacao entre as criancas de diferentes faixas etarias e o espaco fisico também
se mostraram insuficientes, pois este ultimo “n&o dispde de mesas e cadeiras para as
criancas, 0 que impossibilita a realizacdo de algumas atividades pedagdgicas”. E

ainda:

Embora, no geral, a quantidade de brinquedos fosse razoavel
0 que preocupou foram as condigbes em que estes brinquedos
se encontravam, muitos quebrados e sujos, o que oferecem riscos
a crianga, principalmente as criancas do bercario (ARALDI, 2007,
p. 141).

Em relacdo aos brinquedos, afirma que a sala de recursos possuia uma
quantidade e variedade de matérias que poderiam ser utilizados em atividades
pedagdgicas e ludicas. No entanto, eram raramente dispostos as criancas (ARALDI,
2007).

Araldi (2007, p. 142) anuncia a pretensdo de contribuir para realizacdes
de intervencdes com sensibilidade, levando em consideracdo que a instituicao
“[...] é composta por gostos, cheiros, cores, musicas, adultos e criancas, atitudes,
espacos, ambientes, materiais, brinquedos”. Em sua acepcéao, é preciso oportunizar
situacdes as criangas, desde os primeiros meses de vida, em diferentes ambientes e
com pessoas de distintas faixas etarias diversas, o que proporcionara seu pleno
desenvolvimento.

Sitta, autora da dissertacdo “Possibilidade de mediacdo dos espagos nas
brincadeiras e aprendizagens das criangas na Educagao Infantil” (2008), sob
orientacao da Prof. Dra. Maria Aparecida Mello, fundamenta seus escritos na Teoria
Historico-Cultural. Durante o periodo de estagio na graduacdo em Pedagogia,
observou diferencas entre 0s espacos fisicos e 0s recursos pedagogicos

presentes nas escolas municipais, “diferencas estas observadas entre escolas que
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ficavam situadas em bairros mais centrais da cidade e em bairros periféricos” (SITTA,
2008, p. 1).

Dentre essas diferencas, Sitta (2008) cita 0os espacos pequenos para o numero
de criancas que comportavam, auséncia de ventilagcdo, com poucas oportunidades de
vivéncias corporais, escassez de materiais, brinquedos dos parques infantis em
estado ruim de conservacdo. Desse modo, defende que a organizacdo do espaco
vincula-se a concepcdo de crianca e infancia da instituicdo, porque as condi¢cbes
“‘culturais, econbmicas, sociais, histéricas s&o fatores decisivos neste
desenvolvimento” (SITTA, 2008, p. 2). Conclui que a organizagado do espago pode
contribuir ou ndo para o desenvolvimento da crianga.

Na acepc¢do da autora, reorganizar o espaco para favorecer a aprendizagem
das criancas € necessario, porém “apenas as excelentes condi¢gées dos espagos nao
sdo suficientes para potencializar as aprendizagens e o desenvolvimento infantis”
(SITTA, 2008, p. 113). Para tanto, sustenta que a atuacdo do professor é
indispensavel, bem como a relacdo conjunta de “professores, gestores, arquitetos,

engenheiros e politicas publicas” (SITTA, 2008, p. 114).

Partindo desse pressuposto e de acordo com a Teoria Histérico-
Cultural, que concebe a atividade como fundamental para o
desenvolvimento dos individuos, as escolas de Educacéo Infantil e os
professores devem propiciar motivos, necessidades e experiéncias
gue impulsionem as criancas a realizar as atividades, promovendo o
maior nimero possivel de aprendizagens de qualidade (SITTA, 2008,
p. 115).

Ainda corroborando Sitta (2008), os professores precisam pensar a estrutura
do espaco fisico para além da sua edificacdo, isto €, organizar espagcos com O
entendimento que estes podem contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem.
Em suas palavras, “Os espagos transformam-se em grandes protagonistas na
Educacao Infantil, afetando a satisfagdo das criangas e dos professores” (SITTA,
2008, p. 3).

Sitta (2008, p. 114) ressalta que os espacos internos, especificamente a sala
de aula, sé&o os locais onde mais acontecem as atividades, “revelando, ainda, uma
dificuldade por parte dos professores em utilizarem espacos variados e estimuladores
como opg¢ao para novas aprendizagens”. No tocante aos espagos externos, a autora
menciona que o escorregador e 0 balango estdo presentes em todas as instituicoes

por ela observadas.
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Vieira escreveu a dissertagéo “A reorganizacéo do espago da sala de educagao
infantil: uma experiéncia concreta a luz da Teoria Historico-Cultural”, em 2009, sob
orientacdo da Prof. Dra. Suely Amaral Mello. A pesquisa, fundamentada na Teoria
Historico-Cultural, pressupde que o homem, em contato com a cultura desenvolve sua
esséncia, “Com base nessa concepgao, a cultura tem um papel fundamental no
processo de humanizagao, sem ela o homem nao se humaniza” (VIEIRA, 2009, p. 10),
isto &, “a crianca se apropria das qualidades humanas que ndo séo naturais a elas por
meio da interacdo com a cultura mediada pelos outros” (VIEIRA, 2009, p. 111).

Na acepcao de Vieira (2009), o espaco organizado em um ambiente rico de
materiais e objetos pode favorecer a participagdo da crianga em diversas atividades,
pois desenvolveria o desejo das agdes e contribuiria para “[...] um clima positivo de
relacionamentos, de cooperacdo e de cordialidade entre seus pares e 0s adultos,
promovendo uma atitude positiva para o conhecimento” (VIEIRA, 2009, p. 10). Isso
também possibilitaria melhores oportunidades de desenvolvimento para as criangas.

Vieira (2009), com o respaldo da Teoria Histérico-Cultural, aponta a contribuicdo
do espaco no desenvolvimento infantil, que leve em consideracéo todas as dimensdes
humanas potencializadas nas crianc¢as: o imaginario, o ludico, o artistico, o afetivo e o
cognitivo. Conclui que “para a Teoria Histérico-Cultural é responsabilidade do processo
educativo organizar intencionalmente o0 espaco para proporcionar a maxima

apropriacao das qualidades humanas” (VIEIRA, 2009, p. 111). Afirma que:

Desse modo, a estratégia foi observar as criancas primeiro em uma
sala organizada de maneira tipica — com armarios fechados, materiais
de uso das criancas guardados em caixas dentro dos armarios,
brinquedos e jogos inacessiveis ao uso espontaneo e comparar num
segundo momento com as mesmas criangas num espaco
reorganizado para contemplar o acesso livre de materiais, objetos e
brinquedos (VIEIRA, 2009, p. 111).

No espaco reorganizado, Vieira (2009) declara que as criancas tiveram mais
oportunidades para compartilhar as ideias, aprender juntas a resolver problemas,

desenvolver sua oralidade. E mais:

Os materiais, 0s objetos, os brinquedos e o0s jogos exibidos nas
prateleiras acessiveis as criangas tornaram o espaco exploratério e
ludico, possibilitaram mdltiplas experiéncias, a interagdo entre
criancas e adultos (professora), entre meninos e meninas, entre escola
e familias, o estimulo da criatividade, da imaginacdo e da autonomia,
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através de situacdes diversificadas de linguagem verbal e ndo-verbal
(VIEIRA, 2009, p. 111).

Nesse sentido, assinala que a Educacdo ndo pode ser pensada de forma
fragmentada, pois tem como funcdo ampliar a experiéncia da crianca, estabelecer
condi¢bes adequadas para o desenvolvimento de suas méaximas potencialidades e
propiciar acesso maximo a cultura. Para tanto, argumenta que o0 espaco das criancas
nao pode continuar organizado a semelhanca da escola de Ensino Fundamental, “com
uma rotina centrada em atividades dirigidas e controladas pelo adulto e uniforme”
(VIEIRA, 2009, p. 112). Segundo a autora,

Assim, a reorganizacdo do espaco com diversos materiais e objetos
exibidos nas prateleiras tornando-os acessiveis as criangas num
espaco exploratério e ludico, com o tateio, oportunizaram mudltiplas
experiéncias, a interagdo entre criancas e adulto (professora e
familias, pessoas do bairro e funcionarios da escola), entre meninos e
meninas, o estimulo da criatividade, da imaginagcédo e da autonomia,
através de situacdes diversificadas de linguagem verbal e ndo-verbal
colocando a professora como mediadora presencial ou ndo das
relagbes da crianca com o espaco e com as atividades que o mesmo
oferece (VIEIRA, 2009, p. 114).

O novo espaco, em consonancia com Vieira (2009), proporcionou um ambiente
agradavel, que estimulou a investigacao e a curiosidade, e o papel do professor foi o
de mediador das atividades.

A dissertacao intitulada “A construgdo das rotinas: caminhos para uma
educacao infantil de qualidade” (2009), sob orientacao da Prof. Dra. Maria de Fatima
Guerra de Sousa, de autoria de Charlene de Oliveira Rodrigues objetiva proporcionar
uma Educacgao Infantil que favorega o desenvolvimento integral da crianga, “uma
educagao infantil de qualidade” (RODRIGUES, 2009, p. 17). A autora assinala que

As rotinas permeiam n&o apenas os trés principais eixos trabalhados
na primeira infancia: a construcao da identidade, da autonomia e da
socializacdo, como também, a estruturacdo do tempo e do ritmo da
crianca frente a proposicdo de atividades diversificadas, livres,
dirigidas, ludicas, as interagbes estabelecidas, a construcdo de
vinculos afetivos e sociais, 0 uso do espago e a conexao entre 0s
interesses do educador no dia a dia escolar das criancas
(RODRIGUES, 2009, p. 17).

Em sua acepcéo ndo podemos deixar de pensar no papel que a organizagao

da rotina exerce no contexto da Educacao Infantil. Rodrigues (2009, p. 18) acentua
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que a rotina deve ser considerada com “dimensao chave da qualidade na educacao
infantil”, perpassando toda a pratica pedagodgica e contribuindo de forma significativa
para o desenvolvimento da crianca.

Outro aspecto da rotina revelado pela autora foi 0 acesso das criancas aos
bens socioculturais. Em seu entendimento, esses bens podem ampliar o
desenvolvimento das capacidades relativas “a expressao, a comunicagao, a interacao
social, ao pensamento, a ética e a estética” (RODRIGUES, 2009, p. 109). Para o
acesso ao conhecimento, sublinha que o professor representa um papel fundamental
ao organizar intencionalmente rotinas na perspectiva da promocdo do
desenvolvimento e da aprendizagem da crianca para a vida e para o mundo, levando

em consideracao a diversidade social da sala de aula. Ressalta que:

Para isso nés educadores assumimos diferentes papéis no contexto
da sala de aula, dentre eles: a promog¢do da aprendizagem das
criangas nos dominios cognitivo, social, fisico e afetivo (necessidades
especificas); 0 manejo da sala de aula (a organizacao do tempo e dos
ritmos das criangas), a preparacéo do ambiente
(0 uso do espago); o oferecimento de incentivo e orientagdo
(a construcédo da identidade e da autonomia); a comunicacdo com
outras pessoas importantes da comunidade pedagdgica presente na
instituicdo de ensino (a ocorréncia das interagdes) (RODRIGUES,
2009, p. 110).

Rodrigues (2009) afirma que as praticas pedagdgicas ndo podem oscilar
conforme o humor e estado da saude diario do professor, como observou em
situacdes da rotina nas escolas. Essas experiéncias revelaram que nem sempre as
atividades eram realizadas “[...] com sucesso ou proporcionar espaco para as criangas
construirem o conhecimento de forma adequada e coerente” (RODRIGUES, 2009, p.
110).
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A organizagéo do espaco, conforme Rodrigues (2009), ndo teve as criangas
como protagonistas de sua construcdo. Embora se respeitassem o0s ritmos e as
necessidades das criangas, o espago nao foi composto de forma “qualitativa, interativa
e motivadora” (RODRIGUES, 2009, p. 111). Em sua pesquisa, destaca que os
profissionais de Educacao Infantil precisam refletir sobre as estratégias realizadas
corrigueiramente no ambiente escolar.

Rita de Cassia Martins, em sua dissertagao intitulada “A Organizagcao do
espaco na Educacéo Infantil: 0 que contam as criangas?”, de 2010, sob orientagao da
Prof. Dra. Marynelma Camargo Garanhani, objetivou compreender os significados e
sentidos que as criangas de um Centro Municipal de Educacéao Infantil de Curitiba-PR,
atribuem aos espacos da instituicdo educativa que frequentam.

Martins (2010, p. 16) observa, em sua investigacdo, que na organizacao do
espacgo os profissionais procuram “controlar as criancas, protegé-las, ensina-las e
submeté-las ao planejamento prévio que haviam elaborado”, enquanto as criangas
demonstravam a intencdo de explorar outros espacos. Por meio de sua pesquisa, a
autora pretende “dar voz as criancas dos CMElIs por considera-las sujeitos sociais de
pleno direito, competentes para falar de si mesmos e da instituicdo educativa que
frequentam diariamente” (MARTINS, 2010, p. 20).

No que concerne ao espaco externo da instituicdo observada, Martins (2010,
p. 132) aponta que “[...] € cimentado, sem pintura, lembrando um calgadao”.

As criancas alegam que

[...] este espago era chato, pois ndo tinha nada para fazer |14, ndo havia
brinquedos e que ainda havia o risco de se machucarem ali. Para
algumas criangas 0 patio gerava medo de se machucarem, por ja
terem experimentado esta experiéncia ou observado -colegas
passarem por ela (MARTINS, 2010, p. 132).

Para a autora, o entendimento das criancas quanto ao espaco é revelador, pois
ao dialogar com as professoras, estas relataram que as criangcas gostavam de ir
naqueles ambientes. “Ao chegar no patio externo, a educadora dizia as criangas que
elas podiam correr, o que todas comecavam a fazer imediatamente, inclusive as
criancas participantes da pesquisa, que haviam reclamado comigo daquele espago”
(MARTINS, 2010, p. 132).

Martins (2010) considera que as criangas querem espagos para brincar, mas

nao qualquer espacgo:
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Assim, para as criangas, ndo basta que o espaco seja amplo e que
ofereca seguranca, nem que elas tenham a autorizacdo dos adultos
para brincar. Além disso, € necessaria também, a organizacao deste
espaco 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. Na areia,
as criancgas brincavam com baldinhos, pas e peneirinhas, com os quais
faziam bolinhos de mentirinha, castelinhos e percursos para
brincadeiras de corrida. No gramado elas observavam pequenos
insetos e sementes, recolhiam pedrinhas e folhas, subiam em uma
pequena arvore e brincavam, utilizando pequenos objetos que
encontravam (MARTINS, 2010, p. 134).

De acordo com Martins (2010), a reconducédo do espaco, mesmo que seja um
desafio a ser enfrentado, precisa ser uma pratica constante nas instituicdes. No
decorrer de sua pesquisa, constatou que ha “necessidade de repensar as rotinas,
inclusive superando modelos historicamente escolares, familiares e hospitalares”
(MARTINS, 2010, p. 144).

A pesquisa de Dorcas Tussi, intitulada “O espago e o curriculo: conexdes e
dialogos sobre as préaticas pedagdgicas no cotidiano da educacéao infantil”, realizada
em 2011, foi orientada pela Prof. Dra. Cleonice Maria Tomazzetti. A autora elegeu a
Teoria Histérico-Cultural como referencial “[...] pelo fato de considerar o ser humano
e sua humanidade como produto da histéria e da cultura produzida e criada pelo
préprio homem ao longo de sua histéria” (TUSSI, 2011, p. 160).

A motivacéo da pesquisa resultou do confronto constante das leituras tedricas
e da pratica pedagdgica com criancas de até trés anos de idade (TUSSI, 2011). A
autora “[...] buscava dialogos com meus professores da graduacdo e colegas
professoras da Educacado Infantii a fim de aproximar e estreitar os saberes
transmitidos pela academia — saberes tedricos — com o fazer docente — pratica”
(TUSSI, 2011, p. 15).

Em sua dissertagéo, objetivou investigar a organizagao do espago educativo
atrelado ao curriculo da Educacédo Infantil, pois com o respaldo dos escritos de
Vigotski (2001), compreende que é no ambiente e na mediagdo com parceiros mais
experientes que acontece o desenvolvimento. Destaca a importancia do professor na
organizacdo do espaco “a fim de propiciar as criancas experiéncias ricas no
aprendizado da maxima qualidade humana” (TUSSI, 2011, p. 20).

Além de entender a importancia da organizacdo do espaco, Tussi (2011)

adverte que a forma como estdo organizados revela a concepcao de crianca e
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Educacdo da instituicdo. Durante a realizacdo da pesquisa, verificou diferentes
concepcOes entre a equipe gestora da instituicdo. Tussi (2011, p. 154) observou que
a criangca nao é “ouvida e entendida e suas formas de participacdo no processo
educativo sdo minimas” e que “a crianga € secundarizada e tida como incapaz, fragil
e dependente totalmente das interven¢des do adulto no seu processo de aprendizado”
(TUSSI, 2011, p. 154).

Segundo Tussi (2011, p. 155), o trabalho com os bebés precisa ser organizado
com um pequeno numero de criangas, pois sO assim o professor podera favorecer a
“‘interacfes entre criangcas com seus pares, criancas maiores e adultos, ampliando o
contato das criancas com o mundo fisico, social e cultural, ouvindo e percebendo as

criangas em sua individualidade e singularidade”. Ainda para a autora,

Sobre essa perspectiva, poderemos validar uma concep¢ao de
Educacdo Infantil que respeita as especificidades, particularidades e
singularidades das criancas, primando pela garantia dos direitos da
crianga, sobretudo, o direito de viver a infancia e interagir com seus
pares, criangas maiores e com os adultos, apropriando-se da cultura
humana manifesta nos conhecimentos sécio-histéricos para assim
produzir sua humanidade (TUSSI, 2011, p. 156).

A autora defende que as dimensfes humanas potencializadas nas criancas,
como o imaginario, o ludico, artistico, o afetivo e o cognitivo possibilitam o
desenvolvimento infantil. Em sua acepc¢do, um espaco que promove distintas
aprendizagens sob diferentes conceitos e conhecimentos ndo € neutro e pode
desenvolver o psiquico dos estudantes (TUSSI, 2011).

A dissertacdo intitulada “A rotina de criancas de zero a dois anos na Educacgao
Infantil e as especificidades infantis” (2012), de autoria de Marianne da Cruz Moura,
sob orientacédo da Prof. Dra. Denise Maria de Carvalho Lopes, teve como proposito
analisar a rotina vivenciada por criangcas dos primeiros meses aos dois anos em
instituicdo de Educacéo Infantil no tocante as especificidades infantis. Para a autora,
a motivacao da pesquisa se deu a medida que foi possivel observar como e se a rotina
é planejada em atendimento a necessidade da crianga. Na realizacdo do estudo,
destaca a abordagem historico-cultural (VYGOTSKY; LURIA; LEONTIEV, 2006) e a
psicogenética (WALLON, 2007) e pontua que

Esses estudos contribuiram, de forma significativa, para o
reconhecimento, tanto no plano teérico, como legal, da importancia de
um trabalho com func&o assumidamente educativa para as criangas
de zero a cinco anos (MOURA, 2012, p. 16).
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Com o respaldo dos estudiosos que fundamentaram sua pesquisa, Moura
(2012) considera a rotina como organizacdo do ambiente, uso planejado do tempo,
selecdo dos recursos didaticos e possibilidade de atividades. Defende que os
profissionais responsaveis pela organizacdo do ensino necessitam compreender o

objetivo quando planeja determinada rotina, e ainda:

E preciso, portanto, conhecer as criangas, o que implica compreender
seu desenvolvimento, suas necessidades e possibilidades para
organizar o cotidiano com tempos e espagos que constituem formas
de intervencéo intencional do professor sobre a atividade infantil e,
portanto, sobre suas possibilidades de desenvolvimento (MOURA,
2012, p. 19).

Moura (2012) enuncia que na pratica pedagdgica h& evidéncias que os tempos
vividos pelas criancas sdo marcados pela espera e ociosidade, nos quais priorizam-
se acles voltadas ao atendimento de necessidades de higiene, alimentacdo e
repouso. Essa organiza¢ao na rotina diaria, na visao da autora, se justifica porque néo
h& compreensédo de uma dimensao de trabalho pedagdgico com base na organizacao
do tempo e do espaco. Em sua assertiva,

[...] os professores, tanto como as criancas, parecem estar
subordinados as sequéncias hierarquicas de atividades no tempo,
cabendo-lhes adequar-se e adequar as criangas a um ritmo Uunico,
homogéneo. Assim, mesmo quando demonstram perceber — 0 que
nem sempre isso acontece — no contato diario com as criangas, que
elas tém necessidades e ritmos diferentes dos que buscam imprimir
de modo Unico, ndo conseguem, muitas vezes, atender a estas
diferencas, privilegiando o controle e a contencdo da crianga para o
cumprimento da tarefa, para a realizacdo a qualquer custo, do
momento previsto, mesmo que isso implique deixar as criancas
imobilizadas e silenciadas em uma cadeira para ndo acordarem os
outros ou ociosas enquanto esperam sua vez de serem atendidas na
refeicdo ou no banho (MOURA, 2012, p. 125).

Segundo Moura (2012), a forma como a rotina esta organizada pode ou néo
criar condi¢des de desenvolvimento para as criangas. Por isso, hd necessidade de a
organizacdo do tempo e do espaco ser compreendida como prética pedagogica, o que
se materializara as concepcdes e principios que sustentam as atividades
desenvolvidas no cotidiano das instituigdes.

A dissertacao de Juliana Basilio Medrado, cujo titulo é “A pratica do registro de

uma turma de Educacédo Infantil: sentido e significados atribuidos pelas criancas e
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suas professoras”, foi escrita no ano de 2014 sob orientagao da Prof. Dra. Maria de
Fatima Cardoso Gomes. Essa pesquisa, amparada na perspectiva Historico-Cultural
e na sociologia da infancia, reflete sobre a maneira como as criangas entre quatro a
cinco anos de idade sao inseridas em uma instituicdo particular de ensino, como se
relacionam e como “constroem sentidos e significados para as praticas escolares
propostas pela escola e/ou pela professora® (MEDRADO, 2014, p. 13).

A autora assinala que

A Sociologia da Infancia nos apoia ao considerar a crianga como um
ator social, sujeito capaz e de direitos, sujeito esse que compde uma
categoria social do tipo geracional especifica e que se relaciona
constantemente com outras categorias, 0 que torna o universo cultural
infantil bastante heterogéneo. S&o criancas que vivem diferentes
contextos, diferentes influéncias culturais. A Psicologia Histoérico-
Cultural nos auxilia nesse entendimento de apropriagdo das criancas
sobre seu contexto cultural, pois considera os sujeitos em interacao
constante com 0 meio, constituindo-se por meio da pratica, por meio
de atividades coletivas [...] também nos possibilita observar o campo
de pesquisa como espaco dinamico, em processo continuo de
mudangas, permeado por diferentes relagbes e em constante
movimento (MEDRADO, 2014, p. 147).

Medrado (2014, p. 15) pontua que as criangas na instituicdo infantil s&o
reconhecidas diariamente como alunos “em resposta a uma demanda institucional e

social”. A autora destaca a construgao do registro da rotina.

O horario em que o registro da rotina era realizado e as formas de
participagdo das criangas compuseram fortes elementos para a
significacdo desses momentos de registro. Em nossas analises,
elencamos as seguintes apropria¢des atribuidas pelas criangas para
as funcgdes sociais do registro da rotina: (a) organizar o dia em tempos
e espagos que seriam vivenciados pelo grupo através do planejamento
de atividades; construir uma memoria daquele dia, lembrando o que
aconteceu; (c) aprender a escrever os numeros, a (d) desenhar e,
guando o registro da rotina se fazia por meio do jogo do professor, as
criancas encontravam nessa pratica a  funcéo de
(e) auxilia-las no aprendizado da escrita de palavras que constituiam
a atividade ou o lugar onde a pratica escolar aconteceria (MEDRADO,
2014, p. 150).

Considera ainda que as criancas e professoras, ao registrar a rotina,
se apropriam e elaboram novos conhecimentos, “novas formas de acbes e
assim, modificaram a si mesmas e ao grupo de que faziam parte” (MEDRADO, 2014,

p. 151). Na acepc¢éo de Medrado (2014), ao registrar a rotina, o trabalho conjunto de
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professores e criangcas pode propiciar interacdo, abranger as praticas escolares e
possibilitar sentido e significado para a instituig&o.

A dissertagao intitulada “Os significados da rotina na creche: com a palavra
coordenadora pedagodgica, educadora e pesquisadora”, foi escrita em 2014 por
Maritza Dessupoio de Abreu e orientada pela Prof. Dra. llka Schapper. Em sua
pesquisa, a autora reflete sobre “os significados da rotina na creche, como eles s&o
construidos e compartilhados pelas educadoras e uma coordenadora pedagdgica”
(ABREU, 2014, p. 16).

De acordo com Abreu (2014, p. 14), as criangas permanecem nas instituicoes,
sendo “Das doze horas que estdo nesse espaco, apenas duas sao de repouso e dez
de vigilia. Ja com a familia, o tempo de vigilia € reduzido a trés horas,
com as restantes oito horas de repouso”. Assevera, portanto, que a rotina
interfere significativamente na aprendizagem infantil, “além de essa estruturagao estar
relacionada com a concep¢do de infancia e desenvolvimento que se tem
com relacdo a crianca e aos processos de ensino e aprendizagem” (ABREU, 2014, p.
14-15).

Explicita que o trabalho nos espacos educativos deve ser planejado e
executado com consciéncia, principalmente devido aos grandes periodos de
permanéncia das criancas nessas instituicdes. Para o planejamento, € necessario
considerar o adulto e a crian¢a, oportunizando seguranca para ambos do que

acontecera no dia na instituicdo (ABREU, 2014). Em suas palavras,

[...] algumas dificuldades com relacdo a organizacdo e ao
planejamento da rotina foram trazidos, como, por exemplo, a falta de
funcionarios ou a n&o consciéncia de alguns profissionais em
disponibilizar todos os espacos para serem vivenciados pelas
criangas. Essas dificuldades eram a justificativa da necessidade da
construcao de um planejamento mais rigido para essas profissionais
(ABREU, 2014, p. 164).

Diante do planejamento necessario, Abreu (2014) ressalta a importancia de
organizar o tempo considerando a necessidade da crianca. Isso também contribuira,
segundo a autora, para que o adulto e a crianga vivenciem juntos 0S espagos
planejados intencionalmente, sendo possivel a reorganizacdo durante as atividades,

favorecendo a autonomia infantil.
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A pesquisa de Gabriela Wolff, no ano de 2015, sob orientagdo da
Prof. Dra. Marta Regina Brostolin, intitulada “A pratica docente e a organizagao
tempo/espaco na pré-escola” teve como propdsito analisar a organizagdo do
espaco/tempo educativo na pré-escola a partir da pratica docente. Ao observar essa
pratica na Educacéo Infantil, a autora considerou o desenvolvimento da criancga.

Wolff (2015) argumenta que na pratica docente, a organizacédo do tempo e do
espaco precisa levar em conta os direitos da crianca e Ihes oportunizar vivéncias da
infancia. Em sua premissa, a rotina deve ser organizada com atividades diarias
bésicas por meio do envolvimento das criangas.

Segundo a autora, a organizacao da rotina é composta com base na concep¢ao
gue os docentes tém da crianca e de sua pratica de ensino. Por isso, assinala que,
apesar de reconhecermos as fragilidades da Educacdo Infantil, marcada pelo
assistencialismo, “...] de uma postura adultocéntrica e desprivilegiando o
tempo/espaco como instrumento educativo” (WOLFF, 2015, p. 124), precisamos
recorrer aos avangos nos espacos educativos, em que os professores anunciam uma
tentativa de compor o espaco para promover a Educacao das criancas.

Wolff (2015, p. 124) sublinha que a maneira como 0s moveis e materiais estao
organizados e o relacionamento entre os pares precisam ser planejados para garantir
0 bem-estar individual e coletivo, “...] pois este ambiente € um produto social,
explicitando normas sociais e representagdes culturais que ndo o torna neutro”. Isso
pressupde que a organizacdo da rotina pode interferir significativamente na
aprendizagem das criangas da Educacao Infantil.

Synara do Espirito Santo Almeida, em 2015, sob orientacdo da Prof. Dra.
Tacyana Karla Gomes, redigiu uma dissertacao intitulada “Participagao de criancas
nas rotinas da Educacao Infantil”. Em seu estudo, versou sobre a relevancia da
participacdo de criancas como fator preponderante para o planejamento e
intervencdes na Educacédo Infantil, com a perspectiva que € fundamental escutar a
crianca e contribuir com o desenvolvimento de uma nova concepgao de rotina “[...]
pautadas em uma pedagogia voltada aos interesses e singularidades das criangas e
ao processo de formacdo de professores que atuam nessa primeira etapa da
Educacao Basica” (ALMEIDA, 2015, p. 137).

Almeida (2015, p. 12) expde que as criancas da Educacgao Infantil sao
consideradas seres que merecem cuidado, no entanto sdo “incapazes de opinar e de

se expressar, imaturo para responsabilidades e sem direito de expor seus proprios
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desejos”. Em sua viséo, isso significa limitar a criangas ao que € planejado e decidido
pelos profissionais da escola.

Em relacdo ao planejamento, Almeida (2015) relata que se pautava em datas
comemorativas, com pouca participagao, “sendo a professora a responsavel pelo que
diz o que pode fazer na sala” (ALMEIDA, 2015, p. 139). E ainda:

Isso demonstra que a instituicdo educacdao infantil parece estar mais
preocupada em seguir regras rigidas, repassar o conhecimento e
reproduzir praticas do que permitir que as criangas possam viver suas
imaginagOes, fantasias e brincadeiras no espaco educacional
(ALMEIDA, 2015, p. 14).

A autora explica que a rotina na Educacao Infantil desconsidera o sentimento
e necessidade da crianca. As praticas pedagogicas que efetivarem a participacéo
infantil, o escutar com atencdo as criancas se desenvolverdo como trabalho
pedagdgico, e superarao “o ‘mito’ do protagonismo infantil”, sendo possivel observar
a mudanca na interacao criangas e adultos (ALMEIDA, 2015, p. 16).

Diante da ndo participacéo das criancas no desenvolvimento da rotina, Almeida
(2015, p. 137) constatou que a disciplina era empregada a fim de
controla-las por meio de regras e “tentar homogeneizar a sala, limitar os movimentos
das criangcas para garantir a seguranca das criangas, utilizar uma comunicagao
unilateral”.

Conforme Almeida (2015), a seguranca das criancas também era justificativa
para limitar seu acesso as dependéncias escolares em ambientes externos.
A professora ficava “[...] na posicéo de vigia, praticamente o tempo inteiro” (ALMEIDA,
2015, p. 138). As criangas ndo eram incentivadas a participar das atividades
cotidianas “[...] em prol do conteudo que necessita ser assimilado e do comportamento
disciplinado que precisa ser aprendido” (ALMEIDA, 2015, p. 143).

Aléem da seguranca e disciplina, Almeida (2015, p. 140) pontua que a nao
continuidade dos projetos devido a mudanca de governo prejudica o desenvolvimento
das acoes, pois as praticas pedagogicas “parecem estar relacionadas a manutengao
de um trabalho pautado em uma Pedagogia Tradicional, sem perspectivas de
mudancas”. Esse fato contribuiu para a insatisfacdo de professores e alunos pela
forma como a escola é pensada e gerida.

A pesquisa intitulada “A rotina com bebés e criancas bem pequenas nos
Centros Municipais de Educagéo Infantil de Guarapuava-PR: invisibilidades e
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silenciamentos”, escrita em 2015 por Edaniele Cristine Machado do Nascimento e
orientada pela Prof. Dra. Aliandra Cristina Mesomo Lira, teve o intuito investigar a
organizacao e o desenvolvimento da rotina nas creches e compreender a forma como
€ organizada e desenvolvida com os bebés.

Para Nascimento (2015, p. 12), a rotina é

[..] uma categoria pedagdgica sobre a qual os profissionais
responsaveis pela educacdo infantil estruturam seu trabalho no
cotidiano das instituicdes. Na pratica, as denominacdes dadas a rotina
sdo diversas: horarios, emprego do tempo, sequéncia de acoes,
trabalho dos adultos e das criancas, plano diario, rotina diaria, jornada,
dentre outras.

Nascimento (2015, p. 120) observou que “a rotina, nessas instituicbes, segue
a organizacéo elaborada pela Secretaria Municipal de Educagéo na qual, adultos e
criangas estdo presos a sua operacionalizagao de forma rigida e inflexivel”. Isso, de
acordo com a autora, revelou a inexisténcia de um planejamento pedagogico, com
prevaléncia de cuidados com a higiene, alimentacao e sono.

A autora afirma que é preciso dar voz aos bebés, pois mediante “gestos,
expressodes, balbucios, palavras” (NASCIMENTO, 2015, p. 11) sé@o sujeitos ativos,
sociais e comunicativos. Com isso, espera gue a rotina seja construida pelo professor
com um olhar sensivel, “[...] enquanto sujeito critico-reflexivo que reconhece a
dimenséo politica e educativa de seu fazer na implementacdo da qualidade na
educacao de criangas tado pequenas” (NASCIMENTO, 2015, p. 120).

Ariadne de Souza Evangelista (2016) escreveu a dissertacdo intitulada
“Concepgdes e expectativas de criancas e de profissionais sobre o espago
educacional na Educacao Infantil” sob orientagdo da Prof. Dra. Fatima Aparecida Dias
Gomes Marin. No decorrer de sua trajetoria profissional, verificou que a forma de
organizacao do espaco escolar dificulta o trabalho do profissional e o desenvolvimento
infantil.

Evangelista (2016) se fundamentou nas areas de Arquitetura e Urbanismo,
Psicologia Ambiental e Educagéo Infantil. A autora afirma que embora sejam
vislumbrados avancgos teoricos “[...] em documentos legais, teses, dissertagoes, livros
e periédicos, os avangos pouco tém se materializado na pratica” (EVANGELISTA,
2016, p. 21).
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Os objetivos de sua pesquisa, com o0 proposito de abranger o espaco

educacional, sao

[...] identificar as concepcBes e expectativas de criancas e
profissionais da Educacao Infantil, em relacdo ao espaco escolar, com
0 propoésito de analisar a qualidade da organizagdo do espaco e
investigar os possiveis avancos, contradicdes e dificuldades
materializadas no cotidiano escolar (EVANGELISTA, 2016, p. 24).

Conforme a autora, o espaco escolar pode ser alterado conforme a proposta
curricular, favorecendo o desenvolvimento infantil pleno por meio da interferéncia nas
atividades. Além disso, afirma que o espaco ndo € neutro, pois reflete a proposta e a
concepgao pedagodgica escolares, podendo “carregar em si o potencial para a
aprendizagem” (EVANGELISTA, 2016, p. 23). Sendo assim, “[...] a qualidade da
organizacdo do espaco escolar interfere diretamente no desenvolvimento infantil, de
modo que as criangas sao as principais beneficiadas ou prejudicadas pela qualidade
do espaco educacional” (EVANGELISTA, 2016, p. 24).

A autora defende que a organizacao do espaco deve ser em cantos tematicos,
o que favorecera “a autbnima, as interagdes, as descobertas, as escolhas, o
desenvolvimento da identidade pessoal e social e o sentimento de pertencimento e
acolhimento” (EVANGELISTA, 2016, p. 237). Assinala ainda que, em geral, as

criancas preferem espacos ludicos. Em suas palavras,

A organizagdo do espaco escolar favorece o acolhimento, a
construcdo da nocéo identidade e pertencimento, quando expde
trabalhos das criancas na recepcdo e nos bebedouros. Entretanto,
essa organizac¢ao os dificulta, quando o espaco da recepc¢éao é pobre
de mobiliarios que proporcionem um ambiente acolhedor as criancas,
aos seus responsaveis e a comunidade (EVANGELISTA, 2016,
p. 239).

Segundo Evangelista (2016), a antecipacdo do conteddo do Ensino
fundamental, revelada no interior da sala de aula, desconsidera a especificidade das
criangas de até cinco anos de idade. Em sua visdo, para superar essa organizagao e
preciso desfazer a “[...] dicotomia entre os espacos de estudar e 0s espacos de
brincar” (EVANGELISTA, 2016, p. 240).

Diante disso, Evangelista (2016) argumenta que ouvir as criancas contribui

para potencializar a organizagdo do espaco amplo que permite interacdo entre as
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criancas. Todavia, sustenta que “[...] ndo foi encontrado na escola nenhum espago
com o arranjo visivelmente aberto” (EVANGELISTA, 2016, p. 239).

A dissertacao intitulada “Rotina e instrumentos pedagdgicos na Educagao
Infantil: para além da sala de aula” (2016), escrita por Marcia Pereira Wildemberg sob
orientacdo da Prof. Dra. Regina Célia Mendes Senatore, teve como objetivo central
“perceber, a partir do discurso das professoras, a percepg¢ao que as mesmas possuem
sobre rotina na Educacdo Infantil e a utilizacdo dos instrumentos pedagdgicos”
(WILDEMBERG, 2016, p. 17).

Ao pesquisar sobre a rotina, Wildemberg (2016, p. 18) afirma que as criangas
tém muito a nos dizer e ensinar, porisso € “[...] inadmissivel que creches e pré-escolas
sejam vistas como alternativas para solucionar problemas que estejam
correlacionados a baixa eficacia do Ensino Fundamental”. De acordo com a autora,
as praticas pedagogicas, comumente, estdo relacionadas com a origem social dos
profissionais: “[...] Quando falam sobre suas praticas na Educacdo Infantil, as
professoras estdo falando de si proprias e de sua constituicdo enquanto pessoas
dentro de um processo histérico-cultural” (WILDEMBERG, 2016, p. 108).

Wildemberg (2016, p. 108) explicita que nas entrevistas com as professoras
“‘Nenhuma entrevistada mencionou o termo e conceitos sobre rotina”. Diante da
constatacdo de que a rotina ndo € compreendida como recurso pedagogico, anuncia

que

A investigagdo permitiu ver que durante a realizagdo da rotina no
ambito da Educacdo Infantil, sdo utilizados instrumentos ideolégicos
gue se materializam através da exigéncia do cumprimento de normas,
padrbes, regras e determinados preceitos religiosos e higienistas
(WILDEMBERG, 2016, p. 110).

Assinala a autora que a formag&o em ensino superior ndo garante a qualidade
da pratica pedagogica, pois a funcao da professora € compreender seu papel na vida
da crianca e buscar constantemente o conhecimento cientifico para sua intervencao
(WILDEMBERG, 2016).

No tocante ao estudo inicial das 14 dissertacdes, é possivel afirmar que estas
anunciam a organizacao da rotina, o tempo e o0 espaco como intervencao pedagdgica
gue pode ou nao contribuir de forma significativa para o desenvolvimento da crianca
e defendem que o espaco deve ser organizado em um ambiente rico de materiais.

Além disso, de acordo com as pesquisas, a maneira como é organizada a rotina revela
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a concepc¢ao que os profissionais tém da crianca e da sua pratica de ensino.

As investigacdes consideram que o desafio posto aos profissionais é avancar
no entendimento que a Educacao Infantil ndo tem como principio o assistencialismo
para superar modelos historicos escolares, familiares e hospitalares. E as
perspectivas que ampararam 0s escritos foram Histérico-Cultural, sociologia da
infancia e a teoria piagetiana.

Em geral, as dissertacGes analisadas destacaram que as praticas pedagogicas
observadas ndo proporcionavam a relacdo social de criancas de diferentes faixas
etarias. Reconheceram que 0s espacos externos das instituicbes se mostraram
insuficientes, pois em sua maioria proporcionam 0 acesso ao escorregador e ao
balanco. A seguranca das criancas também era justificada enquanto acesso limitador.

Posto o0 contexto historico em que se desenvolveram as instituicdes de
Educacao Infantil, as propostas presentes nos documentos orientadores analisados
nesta dissertacao e as proposicoes de teses e dissertacdes de pesquisas brasileiras,
na proxima secao discorremos acerca das contribuicdes da Teoria Histérico-Cultural

para a organizacao do espaco na Educacao Infantil.
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3 ORGANIZACAO DA ROTINA: POSSIBILIDADE PARA UMA EDUCACAO
INFANTIL HUMANIZADORA

Na secao anterior, verificamos que ao longo da historia a consolidacao da
Educacdo Infantii como primeira etapa do ensino foi ocasionada por uma
transformacdo econdmica e politica do pais mediante reinvindicacdes da classe
trabalhadora por espacos onde poderiam deixar seus filhos. E assim, a instituicdo de
ensino para criangas com menos de cinco anos foi reconhecida legalmente
pela Constituicdo de 1988 (BRASIL, 1988) e Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
n® 9.394/96 (BRASIL, 1996).

Chaves (2010; 2011c; 2014b) afirma ser preciso nos atentarmos para a
necessidade de considerarmos a histéria da crianca, pois por vezes nos limitamos a
realidade a qual esta inserida e ndo lhe apresentamos as méaximas elaboracdes
humanas da Ciéncia e da Arte. Com esse entendimento, compreendemos ser
essencial considerar as especificidades de desenvolvimento da crianca e desenvolver
a funcdo pedagdgica das instituicbes educativas. A esse respeito, Kramer (1986, p.

79) alega que

[...] E fundamental aqui a nossa confianga nas possibilidades das
criangas se desenvolverem e a nossa valorizagdo das suas mais
diferentes formas de expressdo. Mas mais do que isso, tal confianca
e tal valorizag&o se operacionalizam e se tornam reais, através de um
trabalho pré-escolar intencional e sistematico, estruturado em
atividades e situagbes que garantam a aquisicAo de novos
conhecimentos, a realizagdo de novas aprendizagens.

Nessa perspectiva, pautados na Teoria Histérico-Cultural, encontramos
argumentos nos escritos de Chaves (2014b, p. 81) para afirmar que a organizacao do
ensino “[...] justifica-se para favorecer ou instrumentalizar intervencdes educativas
capazes de promover a aprendizagem e o desenvolvimento dos escolares em
diferentes idades”. Em nosso entendimento, se considerarmos uma crianga ativa,
exploradora e criadora, precisamos organizar um espago que ‘[...] incentivem sua
autoria e autonomia, que contribuam para a diversificacdo de suas possibilidades”
(GUIMARAES, 2009, p. 94-95).

Nesta secdo, procuramos responder algumas indagacdes desenvolvidas

durante nossos estudos e vivéncias iniciais, mencionadas na introdu¢cdo, como:
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Os espacos internos e externos sao preparados para receber as criangcas com vistas
a encanta-las e entusiasma-las? Os materiais organizados para as crian¢as sao
dispostos para elas e com elas? Os profissionais que atuam direta ou indiretamente
com as criancas participam de formacao continuada que possibilitam reflexdes sobre
tematicas que contribuem para a organizagao da rotina?

Desse modo, temos como objetivos explicitar as contribuicbes da Teoria
Historico-Cultural para a organizacdo da rotina, particularmente a consolidacdo dos
espacos internos e externos das instituicbes de Educacdo Infantil; exemplificar e
refletir sobre a necessidade de estudos continuos que possibilitem a organizacéo dos
espacos em favor do desenvolvimento infantil, por meio de vivéncias com o Grupo de
Pesquisa e Estudos em Educacdo Infantil (GEEI) em formacdo de professores no
municipio de Telémaco Borba, no estado do Parana, e a experiéncia com o curso de

Pedagogia do Campo.

3.1 CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA A COMPOSICAO
DOS ESPACOS DA EDUCACAO INFANTIL

Refletir sobre a organizacdo do tempo e do espaco nas instituicdes de
Educacao Infantil se efetiva como uma defesa contraria a concepgao de que “o basico
para o educador é agir com espontaneidade no confronto com as criancas, sem
programar e padronizar sua propria intervencao” (OLIVEIRA et al., 1992, p. 75). Diante
da premissa de que devemos organizar o tempo e 0 espaco para receber as criangas,
explicitamos, a seguir, as contribuicbes da Teoria Historico-Cultural para a
organizacdo da rotina, particularmente a consolidacdo dos espacos internos e
externos das instituicbes de Educacao Infantil. A nosso ver, pautados em estudiosos
da Teoria (BLAGONADEZHINA, 1969; MUKHINA, 1996; DUARTE, 2003; CHAVES,
2007, 2010, 2011a, 2014b; PRESTES, 2012; MARTINS; ABRANTES; FACCI, 2016),
compreendemos que esse referencial teérico-metodologico pode contribuir para a
reconducdo das praticas pedagogicas e proporcionar uma Educacdo humanizadora.

Se considerarmos os principios da Teoria Historico-Cultural de que o homem
nao nasce humano, isto é, o individuo aprende em sua interagdo com outros sujeitos
mais experientes em um contexto sociocultural (LEONTIEV, 1978), a medida que

apropriamos da cultura historicamente acumulada e socialmente transmitida pelas
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geracdes precedentes podemos elaborar um conjunto de intervengfes pedagodgicas
gue contribuem para o desenvolvimento pleno das criangas (CHAVES, 2014b). Nessa

direcéo, citamos Vieira (2009, p. 9) quando sublinha que:

Assim, 0s autores que se integraram a esta corrente de pensamento
partiam dos pressupostos de que o homem é um ser de natureza
social e, nessa perspectiva, a crianca nao nasce com o conjunto de
aptidées, capacidades e habilidades que ter4 quando adulta, estas
vao se formando mais ou menos intensamente de acordo com 0 meio
em que a crianca vive, com a cultura que tem acesso, em dependéncia
do lugar que a crianca ocupa nessas relagcdes sociais de que participa,
de acordo com o olhar e as concepgdes que 0s adultos que a rodeiam
tém sobre a crianga e o desenvolvimento humano na infancia.

Na Teoria Historico-Cultural, o desenvolvimento do ser humano esté vinculado
as suas vivéncias e experiéncias. Nessa premissa, a cultura exerce um papel
fundamental no processo de humanizacédo, pois sem ela ndo ha o desenvolvimento
das funcbes psiquicas superiores, tais como memdria, atencdo, concentracéo,
raciocinio logico, imaginacgéo e criacao (LEONTIEV, 1978; MELLO, 2007).

A compreensdo que a crianca se desenvolverd por meio do acesso ao
conhecimento elaborado ao longo da humanidade implica na necessidade de
organizar o tempo e o espaco a fim de promover uma Educacgéo de exceléncia que

garanta o seu pleno desenvolvimento. Nesse sentido, Chaves (2014b, p. 82) esclarece:

Considero que as salas, os patios, corredores, areas externas e outros
espacos ocupados por adultos e criangas devem ser organizados com
diversas cores, formas geométricas, letras, numeros, ilustracdes
advindas da arte, de autores e personagens da Literatura Infantil.
Neste proposito de educacéo recorro a ideia de que os sentimentos
estéticos se desenvolvem mais quando na rotina escolar da crianga se
apresentam versos especialmente escritos para elas, com desenhos
de qualidade, com boa musica e com ritmos variados. Assim, a
organizacao da rotina, portanto, do tempo e do espaco, deve favorecer
as vivéncias estéticas elaboradas, porque estas se mostram
essenciais a aprendizagem e ao desenvolvimento.

A Educacéo se apresenta como possibilidade de desenvolvimento em suas
multiplas dimensfes: emocional, sensorial, motora, intelectual e socioafetiva
(BARBOSA; HORN, 2001). Defendemos que as criangas da Educacdo Infantil
precisam de um espaco acolhedor, seguro, bonito, familiar, alegre, com diversos

materiais e objetos acessiveis nos mobiliarios em altura visivel ao olhar e ao toque
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para expressar sua autonomia, sua criatividade e seu respeito as regras, de modo a
desenvolver a ética, o respeito ao outro, sua identidade e sua sociabilidade, o espirito

solidario e coletivo. Nesse raciocinio, Chaves (2015a, p. 212) pontua que

A educagao escolar se constitui no meio pelo qual o saber
sistematizado é transmitido nas sociedades humanas; assim, cumpre
ao ensino formal ndo apenas a funcdo de ensinar o conhecimento
técnico (conceitos, formulas, equagdes e normas de escrita e leitura),
mas também a de possibilitar que os escolares tenham acesso as
maximas elaboracdes humanas, expressoes artisticas ou cultural que
o homem desenvolveu ao longo da historia, conforme preconiza a
Teoria Histérico-Cultural.

Para organizar o ensino com base nas maximas elaboracdes humanas, o
professor pode proporcionar as criangas aquilo que esta além de seu cotidiano; ou
seja, é preciso apresentar as musicas de Tchaikovsky (1840-1893), Vinicius de
Moraes (1913-1980) e livros de Literatura Infantil de Tatiana Belinky (1919-2013), Ruth
Rocha (1931), Ana Maria Machado (1941) e outros autores que sao referéncias para
a Literatura.

Entendemos que ndo devemos proporcionar as criangas quaisquer musicas,
histérias, dancas, livros, revistas e brinquedos, pois com base em Chaves (2014b),
acreditamos que ndo sdo todas as literaturas que promovem o desenvolvimento das
criancas. Apresentar repertorios de cancdes veiculadas as estacbes de radio e
programas da midia da época nao significa proporcionar as criancas as maximas
elaboracdes humanas (CHAVES, 2014b). Ao contrario, ao agir assim, pode-se
reafirmar o que esta posto na sociedade, como denunciou Brecht (1993). Para

contribuir com essa acepgao:

Os textos e as cenas de Brecht possibilitam pensar que a forma como
se expressam o contelido, a organizacdo das salas de aula, os painéis
expostos nas paredes, a disponibilizacdo dos recursos e materiais
didaticos revelam as concepg¢fes de educacao e dos profissionais de
uma determinada instituicdo, tenham eles, consciéncia disso, ou ndo
(CHAVES, 2010, p. 73).

As acles realizadas nos espacos educativos sao carregadas de valores,
sentidos, significados e conteldo; as rotinas das instituicbes revelam a concepcao de
sociedade, homem e Educacéao dos profissionais, funcionarios e familiares envolvidos
com as criancas. Conforme Chaves (2010), tem-se a essencialidade de um referencial
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tedrico-metodolégico capaz de orientar a pratica educativa, pois define um
posicionamento diante da histéria humana e da Educacdo. O qual em nosso
entendimento, defendido nessa dissertacdo, € a Teoria Histérico-Cultural.

Na atualidade, comumente encontramos nas instituicées de Educacéao Infantil
praticas educativas que favorecem o sistema capitalista. Essas praticas, que
cristalizam um cenério de miséria econdmica, sao reveladas de iniumeras formas:

[...] escassez de materiais didatico-pedagdgicos, fragilidade dos textos
que compdem os livros de Literatura Infantil, jogos inapropriados,
brinquedos ora escassos, ora quebrados e/ou com partes faltantes e
na fragilidade da formacdo e capacitacdo de profissionais da

by

educacdo. No tocante a estrutura fisica, lembro das salas cuja
metragem é impropria a quantidade de educandos, banheiros cujos
utensilios internos ndo correspondem a idade das criancas. I1sso para
ndo citar a falta de espaco, onde as criancas pequenas ocupam salas
nas escolas de Ensino Fundamental cujos pezinhos, quando sentadas
nas carteiras, ndo alcangam o chéo, ficando suspensos nas altas
carteiras em condi¢cdes desconfortaveis e sem equilibrio (CHAVES,
2014b, p. 82).

Para fortalecer essa proposi¢éo, Carvalho e Rubiano (2004, p. 118) sublinham
que:

Em geral, os ambientes infantis tém sido pobremente planejados, pois
geralmente séo orientados para atender a necessidade do adulto e/ou
do grupo como um todo, desconsiderando as necessidades proprias
das criancgas, principalmente em instituicbes onde se restringe muito o
desenvolvimento da identidade pessoal.

Com o respaldo da Teoria Histérico-Cultural, defendemos uma Educacgéo
Infantil humanizadora que n&o reafirme os valores da sociedade capitalista, uma
“‘Educacgao para além do capital”, como assevera Mészaros (2005). Assim, podemos
também efetivar a I6gica da criacdo de necessidades, a de vislumbrar uma Educacao
que por meio de intervengbes pedagogicas expresse a valorizagdo da capacidade
criativa das criangas.

Para isso, um dos desafios postos para os profissionais € a necessidade
continua de apresentar as criangas o que ha de mais elaborado, levando em conta
que “Quanto mais progride a humanidade, mais rica € a pratica socio-histérica
acumulada por ela, mais cresce o papel especifico da educacdo e mais complexa é a
sua tarefa” (LEONTIEV,1978, p. 291).

Desse modo, compreendemos que a Educacdo para as criancas
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precisa ser organizada intencional e coletivamente, pois sé assim edificamos “[...] as
condi¢cdes basilares para a realizagdo da acdo educativa humanizadora® (CHAVES,
2014b, p. 84). Dessa forma, € importante considerar que as instituicdes educativas
constituem espacos que devem ser intencionalmente planejados, em que 0s
contelidos e valores ensinados as criangas figurem enquanto elementos essenciais
para a sistematizacdo do ensino e sua relacao direta com o desenvolvimento psiquico
(DAVIDOV, 1988).

Reafirmamos a essencialidade da Educacao Infantil ser organizada em favor
dos conhecimentos afetos a Ciéncia e a Arte, condicdo elementar para uma Educacéo
humanizadora (CHAVES, 2011c). Nesse propdsito de Educacéo, recorremos a ideia
de que os sentimentos estéticos sdo desenvolvidos quando apresentamos versos
especialmente escritos para as criancas, com desenhos de qualidade e néo
estereotipados, com boa musica e ritmos variados. Sendo assim, a organizacao do
tempo e do espaco deve favorecer as vivéncias estéticas elaboradas, visto que estas
se mostram essenciais a aprendizagem e ao desenvolvimento (BLAGONADEZHINA,
1969).

Além de organizar recursos didaticos especialmente para as criancas, estas
precisam de espaco para se movimentar, correr, esconder, olhar, engatinhar, andar,
saltar, pular, experimentar, mexer e descansar. Todas essas possibilidades devem
oferecer as criangas espacos acolhedores, seguros, interativos e encantantes.

A organizacao de uma sequéncia basica de atividades, a rotina, proporciona as
criancas seguranca, estabilidade e consisténcia, e pode favorecer a autonomia. Em
consonancia com Oliveira et al. (1992, p. 76), “as criangas percebem regularidade
mudancas, rotinas e novidades, que podem orientar seus proprios comportamentos”.

Os autores complementam:

Planejar atividades, fazer uma boa organizacéo do trabalho na creche
oferece, além disso, seguranca também as criancas [...]. Com isso ela
tém mais autonomia, pois perceberam regularidades e mudancas,
rotinas e novidades e podem entdo orientar seus proprios
comportamento (OLIVEIRA et al., 1992, p. 76).

Na compreensdo que a organizacdo do espaco pode contribuir com o
desenvolvimento das criancas, asseveramos que um espaco fisico preparado e
pensado para determinadas criangas precisa favorecer uma atividade autbnoma e

cooperativa. Para isso, o0 espaco deve ser organizado a fim de mobilizar, sensibilizar
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e ensinar.

Assim, compartilhamos o entendimento de Chaves (2014b) que organizar a
rotina na instituicdo escolar, escolher as musicas, poesias e historias que devem
integrar permanentemente o trabalho das escolas de Educacao Infantil requerem,
antes da organizacdo do trabalho pedagdgico, estudos e decisdes coletivas, pois
podem favorecer a compreensdo que em todo tempo e em todos 0S espacos
educativos deve manifestar-se um trabalho educativo e humanizador.

Isso implica a necessidade de organizar 0os espacos interno e externo para
receber as criancgas, porque € preciso criar condicbes favoraveis e um ambiente rico
e enriquecedor, estimulador do desenvolvimento. Dessa maneira, é preciso
proporcionar “a existéncia de parceiros envolvidos afetivamente com a crianga e
disponiveis para interagir com ela” (OLIVEIRA et at., 1992, p. 81), e recursos e objetos
que favorecam a interacdo. Defendemos que é na relacdo com o ambiente que o
individuo assume determinadas ac¢fes, considerando os recursos e as habilidades
gue desenvolveu e os que ainda desenvolvera.

Vigotski (2009) aponta a necessidade de disponibilizar a crianca elementos da
riqueza cultural existente, o que podera favorecer a criacdo de novas necessidades e
o desenvolvimento da curiosidade, como quer Blagonadezhina (1969). Com o amparo
desses escritos, salientamos a necessidade de ampliar e enriquecer as vivéncias das
criancas e dos professores, 0 que implica, necessariamente, em ndo limita-las as
experiéncias de suas histérias individuais e locais, as quais, por vezes, sao
empobrecidas.

Assim, a defesa do brincar com as historias, personagens, formas e cores, além
da realizacdo de leituras carregadas de significado, atendem as orientacdes
provenientes dos escritos de Mukhina (1996). A autora, amparada na Teoria Historico-
Cultural, reafirma que as diversas experiéncias propiciadas as criancas contribuem

para o seu desenvolvimento, uma vez que

[...] a crianca assimila esse mundo, a cultura humana; assimila pouco
a pouco as experiéncias sociais que essa cultura contém o0s
conhecimentos, as aptiddes e as qualidades psiquicas do homem. E
essa a heranca social. Sem duvida a crianca ndo pode se integrar a
cultura humana de forma espontanea. Consegue-o com a ajuda e a
orientacdo do adulto no processo de educacdo e ensino (MUKHINA,
1996, p. 40).

Dessa forma, cabe ao professor realizar a mediacdo no processo de
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desenvolvimento da crianga, garantindo que esta se aproprie do patrimonio cultural
humano. Citamos a relevancia da organizagdo do espago nesse processo, uma vez
que “o melhor estimulo para a criagao infantil € uma organizacdo da vida e do
ambiente das criangas que permita gerar necessidades e possibilidades para tal”
(VIGOTSKI, 2009, p. 92).

Ao tratarmos da organizacdo do tempo e do espaco, podemos nos
instrumentalizar com o referencial da Teoria Historico-Cultural que
compreende o desenvolvimento humano na perspectiva da cultura e
das atividades mediadas entre os individuos, ressaltando que é de
suma importancia a funcdo do professor como mediador das
aprendizagens e do desenvolvimento infantil e que € preciso levar em
consideracdo que o ambiente deve favorecer e estimular as
sensacdes quanto ao gosto, toque, sons, palavras, nimeros, cores,
mobilias e entre outros (CHAVES et al., 2012, p. 48).

A medida que o adulto, nesse caso 0 mais experiente, proporciona um espaco
gue promova as iniciativas das criancas, favorece as possibilidades de aprendizagens
e desenvolvimento; logo, o espaco nao é algo dado, natural, mas construido. Por isso,
guanto mais esse espaco for desafiador e promover atividades significativas, mais se
constituird como parte integrante de uma consistente agdo pedagogica.

Se 0 espaco nao é neutro e interfere no desenvolvimento das criancas, é
preciso levar em consideracao que estamos tratando dos primeiros anos de sua vida
e formando a constituicAo de sua personalidade, a internalizacdo de valores,
principios que se edificam e passam a servir de referéncia as condutas futuras. Nessa

acepcao, compartilhamos do entendimento de Chaves et al. (2012, p. 46) que

[...] a rotina € o desenvolvimento pratico e muito bem elaborado e
estruturado dentro do planejamento, sendo consequéncia de
atividades com momentos diversificados que certamente ndo se
organizardo da mesma forma em todas as faixas etarias, pois
possibilitam que a criangca passa a orientar-se na relagdo tempo e
espaco no qual promove a aprendizagem de forma significativa e com
seguranca.

Compreender que a rotina pode ser considerada como uma intervencéo
humanizadora no desenvolvimento das criancas significa afirmar que todas as
realizacbes com e para as criangas se configuram como elementos de mediacéo
essenciais a sua imaginagdo, criatividade, aprendizagem e desenvolvimento.
Segundo Chaves (2014b, p. 89),
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[...] a organizacdo do ambiente, a composicdo do espago, 0S
procedimentos didaticos que valorizam as diferentes formas de
registro, a escrita, as representacfes de pecas, a declamacao ou
audicao de poesias integram o conjunto de procedimentos e atividades
gue contribuem para a formacéo da criancga.

Ao tomarmos como principios os elementos referidos, julgamos essencial para
o desenvolvimento das criancas organizar espagos internos e externos
para que, além de brincar, se desenvolvam plenamente. Nesse sentido, reiteramos a
essencialidade de um referencial que oportunize proposicées afetas a funcdo da
escola em uma perspectiva de humanizacdo e emancipacdao (CHAVES, 2011c;
2014b).

No espaco externo, o professor pode proporcionar vivéncias de contacao
de historia, teatro, danca, movimentos e a¢des significativos para as criancas, em um

espaco agradavel e aconchegante. Para isso, 0s espacos precisam ser pensados:

[...] para que as criancas possam se sentir bem, de forma que todos
se sintam a vontade para realizar suas a¢cdes quanto ao brincar,
descansar, se alimentar, aprender, uma vez que todos os ambientes
possam ter sua funcionalidade para as criancas, devendo estar
sempre em seu campo visual tudo o que for de estimulo para ela,
inclusive a organizagdo dos materiais, armarios e quaisquer outros
objetos de forma harménica. Os espagos externos, como os jardins e
as hortas, teréo sentido e significado se forem organizados, pois tanto
0S pais quanto as criancas valorizam tais interagbes (CHAVES et al.,
2012, p. 51).

De acordo com Chaves, Bittencourt e Luppi (2012, p. 58):

Com o proposito de tornar o espaco escolar mais agradavel, colorido
e onde cada um figure na condicdo de sujeito ativo, pensamos nos
jardins ndo a partir da ideia de uma nova paisagem no ambiente
escolar, mas enquanto expressdo da participacdo coletiva da
comunidade escolar que de forma ativa se envolve e percebe-se
responséavel pelo espaco.

Enquanto expressao de um trabalho coletivo, a organizagao dos jardins nos
espacos escolares é exemplo de uma Educacdo humanizadora. Compartilhamos a
ideia de que tudo aquilo que vemos e percebemos é educativo; logo o espaco pode
ensinar, mobilizar e provocar o desenvolvimento. Considerar que toda vivéncia da

crianga é educativa significa dizer que a selecéo, a utilizacdo dos recursos didaticos,
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a organizacao da rotina, a chegada e saida da escola, momentos de brincadeiras e
cuidados fisicos sdo a¢Bes que compdem a intervencdo pedagdgica (CHAVES,
2014b).

Nessa acepcao, se os profissionais da Educacéo apresentarem as criancas as
méaximas elaboracdes humanas da Ciéncia e da Arte, poderd potencializar seu
conhecimento e promover suas funcdes psicoldgicas superiores. Dessa maneira,
pontuamos a necessidade de ministrar para as criancas aquilo que ha de mais

avancado na Ciéncia e na Arte. A esse respeito, Vigotski (2010, p. 695) sustenta que:

[...] o meio desempenha no desenvolvimento da crianga, no que se
refere no desenvolvimento da personalidade e de suas caracteristicas
ao homem, o papel de uma fonte de desenvolvimento, ou seja, 0 meio
neste caso desempenha o papel ndo de circunstancia, mas de fonte
de desenvolvimento.

Tratar dos jardins nos remete a concepcéo de coeréncial® que devemos ter na
organizacao do trabalho educativo, pois em uma parte significativa do tempo tratamos
das flores mediante as Literaturas, masicas e poesias. No entanto, observamos que
0S espacos das instituicdes e as producdes académicas ndo contemplam os jardins
como possibilidade pedagdgica das intervencoes.

Com a finalidade de assegurar o desenvolvimento das habilidades humanas, o
professor pode planejar acdes de plantio e organizar o espaco externo com as
criancas com jardins e flores, o que contribuirh também para a compreensédo a
respeito do trabalho coletivo e da disciplina. Nesse sentido, a organizagao da rotina,
dos espacos internos e externos é parte essencial da acdo pedagdgica, porque
possibilita ao professor se orientar, se organizar e favorecer o processo de ensino,
oportunizando as criangcas o contato com as mais variadas formas de Arte, Literatura
e conhecimento.

A defesa que o trabalho com as criangas, seja no momento da alimentacdo ou
na saida ao parque, ndo € uma tarefa facil reafirma a necessidade de estudos
coletivos pautados em um referencial tedrico-metodoldgico. A nosso ver, a formacao
continuada é um fator contribuinte, pois pode favorecer o desenvolvimento pleno
guando o professor e a crianga se apropriam do que de mais elaborado a humanidade

13 Compreensdo desenvolvida a partir das exposicoes realizadas pela Prof. Dra. Marta Chaves em
cursos de formacao continuada e em aulas ministradas no curso de Pedagogia da UEM, em 2015.
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desenvolveu na Ciéncia, na Arte e na filosofia.

Nesta pesquisa, reconhecemos os limites da atuacdo dos profissionais com as
criangas, mas nao 0s apresentamos como absolutamente impeditivos para um
trabalho significativo e de exceléncia. Consideramos, entretanto, que ha
possibilidades de superacdo de uma rotina que ndo proporciona 0 mMAaximo
desenvolvimento das crian¢as. E uma delas é a formacao dos profissionais, seja inicial
ou continuada.

A auséncia de uma formacao rigorosa e de estudos continuos para esses
profissionais da Educacédo pode justificar praticas pedagogicas que ndo promovam a
aprendizagem e o desenvolvimento das criancas. Conforme Bondioli e Gariboldi
(2012), por vezes é preciso reorganizar as praticas pedagdgicas, desde a composicéo
de espacos e organizacfes de materiais, com o propésito de serem pensadas e
planejadas para as criancgas. Sobre as possibilidades de atuacdo com as criancas de
menos de cinco anos, exemplificamos, na proxima subsecdo, a vivéncia de uma
formacdo continuada no municipio de Telémaco Borba-PR, que se organizou tendo
como base a Teoria Histérico-Cultural a fim de promover uma Educacéo
humanizadora.

3.2 FORMAGCAO CONTINUADA EM TELEMACO BORBA-PR: PRATICAS
HUMANIZADORAS PARA A ORGANIZACAO DO ESPACO

Nesta subsecdo, objetivamos exemplificar, com base em vivéncias do GEEI,
particularmente nas vivéncias de formacdo continuada no municipio de Telémaco
Borba-PR, as possibilidades de organizacdo da rotina, dos espacos internos e
externos das instituicbes de Educacéo Infantil organizadas e com a fundamentagéo
tedrica propiciada pela Teoria Historico-Cultural.

Nossa compreensdo para a sistematizacado deste estudo foi desenvolvida a
partir dos estudos coletivos orientados pela Prof. Dra. Marta Chaves em cursos de
formacado continuada em diferentes municipios do Estado do Parana, em especial no
municipio de Telémaco Borba, regido sul do estado do Parana. Participamos desses

estudos como membros do GEEI.
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As vivéncias no municipio de Telémaco Borba-PR foram pautadas pelo
entendimento que as praticas educativas humanizadoras séo “[...] caracterizadas
como aquelas em gque os encaminhamentos tedricos metodoldgicos expressam a
ideia de capacidade plena das criancas no processo ensino/aprendizagem”
(CHAVES, 2011a, p. 98). Isso pressupbe que o modo pelo qual sdo organizados e
dispostos os objetos, livros e brinquedos no espaco escolar € fundamental para
ampliar a aproximacao e a apropriacdo pelas criancas da cultura sistematizada ao
longo da Histéria.

A formacao continuada no referido municipio resultou de um processo continuo
de estudos, iniciado em 2013, sob o titulo “Teoria Histérico-Cultural e Intervengdes
Pedagogicas: Realiza¢cdes humanizadoras de professores e criancas”. Essa formacgéao
se deu por meio de cursos, capacitacdes, seminarios e eventos destinados aos
profissionais que se encontravam em trabalho pedagogico diario com as criancas nas
instituicées educativas.

Com o respaldo dos estudos de Chaves (2014a), compreendemos que a forma
e o0 conteudo apresentados aos Programas de Formac&ao resultaram na organizacao
do ensino junto as criangas. Isso significa que os estudos podem oportunizar aos
profissionais a apropriagdo do conhecimento cientifico e das expressdes culturais
maximamente elaboradas, “potencializando sua capacidade de sintese,
aprimoramento do vocabulario e desenvolvimento de estratégias de registro sobre
possibilidades de intervencdes pedagodgicas” (CHAVES et al., 2016, p. 28).

A essencialidade da formacéo continuada motiva “[...] a analise critica da
realidade e, ao mesmo tempo, oportunize ferramentas para a sua superacao, papel
que compete a instituicao educativa” (CHAVES et al., 2016, p. 71). Também possibilita
a atuacao planejada e intencional do professor, capaz de reconduzir intervencoes
pedagogicas que “[...] tém se perpetuado ao longo do tempo no interior das
instituicdes, mas que em nada contribuem para o propésito de maximizar o processo
de ensino e aprendizagem” (CHAVES et al., 2016, p. 71).

Posta a necessidade de reconducdo de praticas educativas, a formacao
continuada instrumentaliza também a acdo docente no sentido de que a condigcéo
objetiva ndo seja limitadora a apropriacdo do conhecimento sistematizado, mas figure
enquanto condicdo a ser superada por meio de uma formacgao continuada amparada
em referencial tedrico que possibilite a compreenséo da realidade ao nosso entorno.

Em nosso entendimento, conforme reafirmamos ao longo desta dissertacéo,
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o referencial que pode orientar as praticas educativas é a Teoria Historico-Cultural.
No municipio referido, a definicdo por um programa de formac&o pautado nos estudos
dessa perspectiva tedrica-metodoldgica, orientado pela Prof. Dra. Marta Chaves, se
justifica enquanto possibilidade que materializa a concepc¢édo de Educacédo que se
contrapde a logica capitalista (CHAVES et al., 2016) e favorece o desenvolvimento de
docentes e criangas.

De igual modo, refutamos em nossos estudos a concep¢do de uma
formacdo que intencione apenas o cumprimento da carga horéria
estabelecida pelos Planos de Cargo e Salario dos Professores, em
gue estes executam diferentes procedimentos didaticos a serem
realizados com as criangas, ndo havendo preocupagdo com um
referencial tedrico, elemento impeditivo para a compreensao e
reflexdo dos professores na organizacdo de uma pratica pedagoégica
(CHAVES et al., 2016, p. 25).

Nesse sentido, com base nas orientacdes de Chaves (2014a), afirmamos que
ndo se trata apenas de estudar os escritos da Teoria e aplica-los, mas de
compreender, por meio de reflexdes continuas, que todas as acdes que realizamos
para e com as criangcas podem ser ou ndo promotoras de seu desenvolvimento. O
entendimento sobre a necessidade de estudos que garantam a organizagao planejada
e intencional das praticas possibilita o desenvolvimento de um trabalho humanizador.

Nessa direcéo,

No curso de estudos coletivos, compreendemos a importancia de
sistematizar-se os recursos didaticos para a organizacdo da pratica
pedagdgica, visto que a organizacao do tempo e do espagco na
Educacao Infantil promove o desenvolvimento das criancas, apreco a
arte, e possibilita diversas vivéncias, em que o0s escolares —
independente de sua faixa etaria — dialoguem e apreciem producdes
artisticas que expressam as maximas elaboracdes humanas, seja nas
artes plasticas, literatura ou na composi¢do de quadros, favorecendo
a apropriacao do conhecimento e das riqguezas humanas (CHAVES et
al., 2016, p. 69).

O processo de estudos continuos permite aos profissionais aprimorar sua
compreensao sobre a necessidade de planejar procedimentos didaticos com e para
as criancgas, atribuindo sentido e significado com o objetivo de oferecer uma Educacéo

humanizadora. Nesse aspecto,

Todas as acdes e espacos has instituicdes educativas devem remeter
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a uma realidade que se contraponha ao cenério de miséria — material
e intelectual — que vigora nha atualidade, levando docentes,
profissionais da educacao, criancas e familiares a experienciarem e
apreenderem o que se produziu e produz de mais elaborado pela
cultura humana, para que se tornem agentes do processo histérico e
nao meros expectadores da realidade (CHAVES et al., 2016, p. 91).

Na formacéao continuada, isto €, nos estudos coletivos e continuos pautados na
Teoria Historico-Cultural, é possivel apresentar as criangcas as maximas elaboragcées
humanas, cristalizadas em recursos didaticos afetos a Literatura Infantil, masica, arte,
danca, jogos e brinquedos, além da organizacao da rotina (tempo e espaco). Uma das
intervencdes pedagdgicas organizadas pelos professores do municipio de Telémaco
Borba-PR, orientada pela Prof. Dra. Marta Chaves foi a composicdo do recurso
didatico “Colcha Roda de Conversa”. Esse recurso tem sido elaborado em diferentes
municipios do Estado do Parana: trata-se de uma colcha composta por retalhos com
a escrita “Colcha Roda de Conversa” em seu interior (CHAVES, 2011c¢).

O recurso didatico favorece ao professor organizar vivéncias com o intuito de
desenvolver as habilidades humanas das criancas como a memdéria, a atencéo, a
linguagem e a concentracdo. Os momentos junto a Colcha sao oportunidades para
qgue as criancas desenvolvam o apreco a Arte e estimulem a sensibilidade e a

criatividade (Figura 1).



108

Figura 1 — Registros fotogréficos de vivéncia de contacao de histéria no CMEI Clarice Lispector
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Fonte: Acervo fotogréico da Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Telémaco Borba-PR
(CHAVES et al., 2016, p. 255).

Na Figura 1, podemos observar que as intervengdes pedagdgicas com a
“Colcha Roda de Conversa” podem valorizar a contagao de historia, com a intencéo
de propiciar vivéncias repletas de significado, cores, vida e encantamento as criancas.
Nesse sentido, contemplar as defesas de Mukhina (1996) de que as experiéncias das
criancas precisam ser carregadas de histérias e personagens. Também pode ser um
momento para que as criangas conhecam e se encantem pelos expoentes da
Literatura Infantil.

Em nosso entendimento, a Literatura Infantil e a Arte séo estratégias de ensino
capazes de maximizar o processo de aprendizagem das criancas. Chaves, Stein e
Silva (2014, p. 22) afirmam que

Os procedimentos didaticos afetos a Literatura Infantil sao
fundamentais para a realizacéo de praticas educativas, por meio das
guais professores e criancas podem ter acesso as riqguezas humanas
elaboradas em diferentes contextos, conforme j& discutimos. O
trabalho educativo organizado com textos literarios para criancas
favorece a elaboracéo e a realizacdo de intervencdes escolares.

Na perspectiva de que a Literatura Infantii pode favorecer o acesso ao
conhecimento elaborado ao longo da humanidade (LEONTIEV, 1978), os professores

do municipio de Telémaco Borba-PR, desenvolveram estudos com as obras literarias
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de José Paulo Paes (1926-1998) e outros expoentes da Literatura como Ruth Rocha
(1931), Ana Maria Machado (1941) e Monteiro Lobato (1882-1948).

Com base na Teoria Historico-Cultural como desdobramentos dos estudos,
realizamos a composi¢gao do recurso didatico nominado “Caixa de Pesquisa e
Estudos” para compor os espagos educativos e as intervengdes pedagdgicas no
referido municipio (Figura 2).

Figura 2 — Registro fotografico do recurso didatico “Caixa de Pesquisa e Estudos” elaborado
na formacao continuada no municipio de Telémaco Borba-PR

..

Fonte: Acervo fotografico da Secretaria Municipal de Educagdo do municipio de Telémaco Borba-PR
(CHAVES et al., 2016, p. 255).

Na Figura 2, o recurso didatico “Caixa de Pesquisa e Estudos” possibilita ao
professor apresentar as criancas a infancia, amigos, viagens, obras, trabalho e
conquistas do expoente em estudo, José Paulo Paes. Nesse contexto, “O cuidado no
processo de estudos revela-se também no tocante a estética do recurso didatico, cujo
acabamento deve guardar relagdo com o conteudo da pesquisa, sem deixar de ser
belo e encantante” (CHAVES et al., 2016, p. 179).

Esse recurso reafirma a defesa de apresentar as criancas os conhecimentos
mais elaborados ao longo da humanidade. Assim, ao trabalhar com a Caixa o
professor podera levar as criancas a descobrir diferentes localidades nacionais e
internacionais, culturas e tradicdes, a explorar diferentes profissées, a conhecer a Arte
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e a Literatura em uma perspectiva de humanizacdo e emancipacdo humana
(CHAVES, 2011c).

Reafirmamos que a intencionalidade na composi¢do dos recursos didaticos
deve ser compreendida como elemento essencial, pois € possivel, por meio de um
procedimento didatico, oportunizar as criancas vivéncias repletas de sentido e
significado,

[...] como, por exemplo, Roda de Conversa sobre poemas, elaboracao
de desenhos utilizando diferentes técnicas, dobraduras, confecgéo de
cartazes para a composi¢cdo dos espacos e recital poético pelas
criangas, para citarmos algumas possibilidades de trabalho com os
expoentes da Literatura Infantil (CHAVES et al., 2016, p. 164).

Isso significa afirmar que todas as condutas na escola devem ser planejadas e
intencionais, visando promover o maximo desenvolvimento das criancas. Nesse
sentido, com base na perspectiva de humanizacdo, os professores do referido
municipio desenvolveram pesquisas iniciais referentes a obra de Tarsila do Amaral
(1886-1973) e Aldemir Martins (1922-2006).

As intervengdes pedagodgicas com a Arte tiveram como objetivo levar “aos
espacos educativos, tanto internos quanto externos, o que de mais elaborado a
humanidade produziu na pintura, na musica e nas artes plasticas” (CHAVES et al.,
2016, p. 187), pois

[...] E por meio do ensino sistematizado que as criangas podem
imaginar uma linda gaivota voando alto no céu ao verem um pingo de
tinta cair sobre o papel azul, como quer o compositor Toquinho, ou
ainda encantar-se pelas cores das telas de Alfredo Volpi (CHAVES et
al., 2016, p. 190).

Na Figura 3, verificamos que os procedimentos didaticos com a Literatura e a
Arte possibilitam a composi¢cdo dos espacos, em que as paredes dos corredores e
salas de aulas se harmonizem com nossas defesas de uma Educacéo plena. Desse
modo, os procedimentos didaticos apresentam a Arte enquanto elemento integrante
do curriculo, e favorecem a convivéncia nos espacos educativos.

As intervencgdes pedagogicas com a Arte podem contribuir para que as criangas
facam relacbes, atentem-se ao que estad sendo proposto e busquem, por meio da

imaginacéo, manifestar suas experiéncias de modo coletivo e individual.
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Figura 3 — Intervencao pedagdgica no espaco interno de uma instituicao a partir dos estudos
e acles planejadas afetas a arte de Tarsila do Amaral
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Fonte: Acervo fotografico da Secretaria Municipal de Educagdo do municipio de Telémaco Borba-PR
(CHAVES et al., 2016, p. 255).

As vivéncias, em especial as realizacfes e experiéncias com a Arte, em suas
diferentes expressodes, musica, poesia, historia, obras, possibilitam que no processo
de ensino e aprendizagem desenvolvam-se as capacidades humanas superiores,
dentre as quais a memoria, a atencdo e 0 senso estético, condicdo essencial para o
desenvolvimento humano, sobretudo nesse cenario de miséria posto nas instituicées
(CHAVES et al., 2016).

Nesse sentido, defendemos que todos os espacos das instituicoes
de Educacado Infantii devem oportunizar vivéncias enriquecedoras as criangas
mediante o contato com obras literarias e artisticas especialmente compostas
para determinada faixa etaria, com “a organizagdo de cartazes elaborados com
diferentes formatos, tamanhos variados e recursos didaticos na altura do campo visual
da crianga, disposi¢ao dos brinquedos e livros de literatura” (CHAVES et al., 2016, p.
81), como observamos na Figura 4.
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Figura 4 — Registro fotografico de uma intervencdo pedagdgica relacionada aos estudos de
Monteiro Lobato (1882-1948) em um espaco interno do CMEI Cecilia Meireles do
municipio de Telémaco Borba-PR

B 3
Fonte: Acervo fotografico da Secretaria Municipal de Educacéo do municipio de Telémaco Borba-PR
(CHAVES et al., 2016, p. 255).

Favorecer o contato visual e imediato das criangcas com cartazes e
recursos didaticos que |hes foram disponibilizados oportuniza o desenvolvimento da
atencao, percepc¢do, do autocontrole da conduta, da habilidade de manipulacdo e
coordenacdo dos movimentos corporais (CHAVES et al.,, 2016). Na Figura 4,
observamos o0s objetos no campo visual das criancas e as diferentes formas
geomeétricas, 0 que favorecem o processo educativo.

Os professores do municipio de Telémaco Borba ocuparam-se em planejar e
organizar a rotina com o intuito de valorizar o conhecimento cientifico, amparando sua
atuacdo nas elaboracdes de pesquisadores da Teoria Historico-Cultural. Esse
referencial se harmoniza com a proposi¢cao de que a organizacdo do tempo e do
espaco nas instituicdes escolares pode e deve ser tomado pela Arte, significando que
as areas internas e externas, espacos em que se expdem painéis, cartazes, murais,
mobiles, letras, numeros e ilustracfes afetas a natureza e os brinquedos podem ser
organizados para expressar cuidados estéticos (CHAVES et al., 2016).

A organizagdo da rotina, especificamente a composicdo dos espacgos internos e
externos, deve proporcionar as criangas o que ha de mais elaborado, favorecendo-
Ihes vivéncias estéticas organizadas de tal forma que potencializem a aprendizagem



113

e 0 desenvolvimento. Assim, a composi¢cao dos espacos com flores e jardins tem sido
uma orientacdo as instituicbes escolares paranaenses iniciada pela Prof. Dra. Marta
Chaves em 20024,

Com o objetivo de cristalizar as defesas que foram estudadas, refletidas e
compreendidas no processo de formacao continuada, os professores do municipio de
Telémaco Borba-PR, iniciaram a composi¢cao dos jardins nas instituicdes educativas,
mobilizando criancas, familiares, professores e demais profissionais que atuam na
instituicao.

Como poderemos planejar as aulas falando sobre os mais belos
poemas e histérias que versam sobre borboletas, flores, bichinhos de
jardim, passaros, enfim, sobre tematicas que estao diariamente sendo
tratadas em nossas instituicbes escolares, mas que as criancas
conhecem apenas por imagens dos livros, ou véem em desenhos que
passam na televisdo, que nem sempre sdo apropriados para sua faixa
etaria? Por que ndo compormos um lindo jardim e esperarmos que o
perfume das flores traga até as criancgas lindas borboletas, passaros,
beija-flores, com vérias espécies de flores, das mais belas as mais
simples, para compor o espaco escolar? (CHAVES, 2013)*°.

Com o prop6ésito de tornar o espaco externo mais agradavel, colorido e onde
cada um figure na condicéo de sujeito ativo, pensamos o jardim enquanto expressao
da participacdo coletiva. Dessa maneira, é possivel observar o encantamento das
criancas, revelado no prazer e alegria ao contribuir com a composicao do espaco.

Na Figura 5, observamos 0 manuseio coletivo das criancas, sua atencao e
sensibilidade, o que podera contribuir para o cuidado para com 0s espagos nos quais
adultos e criangas passam uma parte significativa de suas vidas. Nesse ambito, “um
espaco pensado e previamente preparado para um determinado grupo auxilia a
atividade autbnoma e cooperativa das criancas” (ABRAMOWICZ; WAJSKOP, 1995, p.
31- 35).

14 Alguns dos municipios do Estado do Parana em que a Prof. Dra. Marta Chaves realizou formag&o
continuada nas Secretarias de Educacgéo sédo: Indianépolis, Regido Noroeste, realizada em 2002 e
retomando em 2017; Presidente Castelo Branco, Regido Noroeste, nos anos de 2005 e 2006; Alto
Parana, Regido Noroeste, no ano de 2006; Telémaco Borba, Regido Sul em 2006 e reiniciado em
2013; Lobato, Regido Noroeste no ano de 2009; Planaltina do Parana, Regido Noroeste, realizada
em 2009; Terra Rica, Regido Noroeste, no ano de 2010; Santo Inacio, Regido Norte Central, no ano
de 2010; Flérida, Regido Noroeste, no ano de 2013; Floresta, Regido Noroeste, em 2013; Cruzeiro
do Iguacu, Regido Sudoeste, realizada em 2013; Boa Esperanca do Iguacu, Regido Sudoeste, no
ano de 2014; Borrazopolis, Regido Norte Central, em 2014; Marialva, Regido Noroeste, realizada
em de 2014; Céu Azul, Regido Oeste, realizada em 2015; Monte Negro (RO) em 2018; Cerejeiras
(RO) em 2018.

15 Excerto elaborado em um dos cursos ministrado pela Dra. Marta Chaves no programa de formac&o
com os professores do municipio de Telémaco Borba-PR, em 2013.
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Figura 5 — Registro fotografico afeto a composicéo do jardim no CMEI Cecilia Meireles do
municipio de Telémaco Borba-PR

# < 7 ?
Fonte: Acervo fotografico da Secretaria Municipal de Educa¢do do municipio de Telémaco Borba-PR
(CHAVES et al., 2016, p. 255).

Na busca por articular as intervencdes pedagogicas junto aos jardins, os
professores da Educacédo Infantii do referido municipio trabalhavam, de forma
simultanea, textos literarios e poemas que versavam sobre passaros, borboletas,
flores (CHAVES et al., 2016), em especial, versos de poemas de Cecilia Meireles
(1901-1964), e ainda

[...] elaboraram painéis e livretos, ilustraram as poesias, reproduziram
as obras de expoentes das artes visuais tendo como temética as flores
e jardins por meio de exposicdo aos familiares em reunibes e
encontros. Paralelamente ao conteido embasado na Literatura Infantil
e nas Artes acerca da biografia de expoentes da arte e da literatura,
abordamos tematicas afetas ao conhecimento e cultivo das plantas,
germinacdo de sementes, partes que compbdem uma planta, a
relevancia da agua para o desenvolvimento das plantas e os cuidados
com 0 meio ambiente (CHAVES et al., 2016,
p. 90).

Reafirmamos a necessidade de reorganizar 0s espacos internos e externos das

nossas instituicbes educativas por meio de estudos continuos pautados em um
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referencial tedrico que verse sobre a possibilidade de desenvolvimento pleno. A
garantia da Educacdo humanizadora requer, em nosso entendimento, a escolha de
um programa de formacdo que possibilite a organizacdo do ensino alicercado nas
maximas elaboracbes humanas, desde a Literatura Infantil, a Arte, os recursos

didaticos até a composicdo dos espacos.

Entendemos que esse processo apenas iniciou-se nas instituicdes
educativas desse municipio, sendo necesséario um longo percurso de
estudos, formagédo continuada e aprendizagens coletivas para que a
cada dia nossas instituicbes tenham mais vida, cores e encantamento.
Sabemos dos desafios e dificuldades que se apresentam e se
reapresentardo a cada momento, e temos a certeza de que poderdo
ser compreendidos e superados por meio da agdo intencional e
sistematizada de professores, equipes pedagdgicas e profissionais
gue estdo no cotidiano ndo apenas das instituicdes, mas da vida das
criangas, a quem devemos apresentar em todo tempo e em todos 0s
espacgos o que de mais belo h4 em nossa cultura (CHAVES et al.,
2016, p. 92).

A acao intencional dos profissionais precisa superar a miséria e empobrecimento
postos pela sociedade capitalista, “assumida em diferentes formas, nem sempre
explicitas, e que compete aos espacos educativos apresentar o que de mais belo,
colorido, encantante e significativo a humanidade acumulou historicamente” (CHAVES
et al., 2016, p. 30).

Nesse sentido, a busca constante das Secretarias Municipais de Educag¢ao em
todo o pais deve ser continua, rigorosa e fundamentada em um referencial teérico que
promova o desenvolvimento e avanco das criancas. Respaldados na Teoria Histoérico-
Cultural, foi possivel desenvolver a compresséo da necessidade de organizar estudos
continuos em que as tematicas se reapresentem e favorecam desdobramentos de

ordem tedrico-metodoldgica (Figura 6).
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Figura 6 — Equipe de Planejamento de Ensino orientada pela professora Edina de Jesus
Guimardes com a Equipe de Coordenadoras da Educacdo Infantil: Aline
Aparecida Max, Deovane Carneiro Ribas de Moura, Suzy da Conceicdo
Waldman, Ténia Aparecida Mercer Suarez e a orientadora do programa de
formacdo, Prof. Dra. Marta Chaves, no municipio de Telémaco Borba-PR, em 31
de maio de 2016
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Fonte: Acervo fotografico do GEEI (2016).

Na Figura 6, visualizamos a Prof. Dra. Marta Chaves junto com a equipe
pedagdgica do municipio de Telémaco Borba-PR, em uma das ocasifes em que
realizava estudos coletivos do Documento intitulado “Orientagcées Pedagdgicas da
Educacao Infantil: estudos e reflexdes para a organizacdo do trabalho pedagogico”
(PARANA, 2015) entregue aos 32 municipios do Estado do Parana.

Por meio dos estudos foi possivel compreender a relevancia das intervencdes
pedagogicas, que quando realizadas de forma intencional e sistematizada podem
favorecer o pleno desenvolvimento das fun¢ées psicoldgicas superiores. Entendemos
que a pratica diaria das instituicbes deve proporcionar as criancas, por meio de
mediagcdo do professor, 0 acesso as maximas elaboragbes humanas, garantindo o
seu desenvolvimento pleno.

Salientamos, por mérito e reconhecimento, a equipe da Secretaria de
Educacdo do municipio de Telémaco Borba-PR, que assegurou aos profissionais das
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instituicbes possibilidades de estudos, que se materializaram em intervencdes
pedagogicas humanizadoras e estudos continuos no periodo de 2013-2016, quando
se efetivou o programa de formagao.

Apontada a defesa de uma Educacdo humanizadora que pode ser consolidada
com a organizacdo da rotina, particularmente dos espacos educativos, na proxima
subsecdao relatamos a vivéncia desenvolvida pelo GEEI junto ao curso de graduacgao

em Pedagogia — Turma Especial para Educadores do Campo.

3.3 ESTUDOS COLETIVOS COM O CURSO DE PEDAGOGIA PARA EDUCADORES
DO CAMPO: VIVENCIAS FORMATIVAS

Nesta subsecéo, relatamos as vivéncias desenvolvidas pelo GEEI no curso
de graduacédo em Pedagogia — Turma Especial para Educadores do Campo da UEM.
O referido curso foi realizado entre 2013 a 2017 pela UEM em conjunto com a Escola
Milton Santos de Agroecologia (EMS) e os Movimentos Sociais Populares do Campo.
Foi financiado pelo Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA)
e Instituto Nacional de Colonizacdo e Reforma Agraria (INCRA) (MENEZES;
FAUSTINO; CHAVES, 2017).

O objetivo do curso de Pedagogia era formar educadores para atuar em
Escolas do Campo com “[...] conhecimento, experiéncia, inser¢do e atuagcdo nos
assentamentos e acampamentos da Reforma Agraria” (MENEZES; FAUSTINO;
CHAVES, 2017, p. 750). Estas autoras afirmam que a Educa¢do do Campo requer
pedagogos comprometidos com a humanizacdo e emancipacdo dos homens,
conscientes do papel da escola de promover a aprendizagem e o desenvolvimento.
Assim, “A educacgado, a conscientizagao e a luta por meio dos movimentos sociais
revolucionarios auxiliam na transformacédo da sociedade capitalista atual e no
enfrentamento de sua produgéo destrutiva” (MENEZES; FAUSTINO; CHAVES, 2017,
p. 768).

Cabe ressaltar que o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST)
luta por uma Educacdo que possibilte o desenvolvimento de criancas com
caracteristicas préprias da vida no campo, “[...] sendo uma das formas de organizagao
para que as familias e jovens permanecam na terra, vivendo, se desenvolvendo e
produzindo alimentos saudaveis, que garantem sustentabilidade e renda” (MENEZES;
FAUSTINO; CHAVES, 2017, p. 768).
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No Estado do Parana, “[...] visando ao acesso ao conhecimento sistematizado
pela humanidade e negado a classe trabalhadora” (DUTRA; GUHUR, 2017, p. 24),
em 2001 na Universidade Estadual de Maringad (UEM), houve a tentativa de
implementar o Curso de Pedagogia para Educadores do Campo para formar
pedagogos comprometidos para atuar nas escolas dos assentamentos e
acampamentos. Nesse periodo, a UEM foi solicitada pelo MST a organizar o curso.

O Curso de Pedagogia para Educadores do Campo (2013-2017), intitulado
pelos estudantes como Turma Iraci Salete Strozak'®, passou por um longo processo
de formulacdo (doze anos). Com inicio em 24 de abril de 2013, na aula inaugural
“Formacédo de Educadores do Campo”, ministrada pelo Prof. Me. Marcos Gehrke
(Universidade Estadual do Centro-Oeste — UNICENTRO de Guarapuava).

A coordenacédo geral do Curso ficou a cargo da Prof. Dra. Maria Christine
Berdusco Menezes. O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia com
énfase na Diversidade (PIBID — Diversidade) foi coordenado pela Prof. Dra.
Rosangela Célia Faustino; as intervencdes pedagdégicas na Ciranda Infantil foram
organizadas pela Prof. Dra. Marta Chaves e o Trabalho de Conclusédo de Curso teve
foi coordenado pelos Profs. Dr. Jorge Cantos e Dra. Marta Chaves.

A organizacdo do curso de Pedagogia do Campo se deu em regime de
alternéancia: Tempo Escola/Universidade e Tempo Comunidade/Assentamento. A
alternancia tem como finalidade possibilitar o acesso a universidade e a permanéncia
dos educadores no campo (ARRUDA et al., 2017). No tocante aos tempos e espacos
de alternancia, as aulas (Tempo Escola/Universidade) ocorreram no Centro de
Formacgéo da Escola Milton Santos (EMS) e no campus sede da UEM, “com estudos
e acoes integrados entre estudantes, docentes e liderancas do MST” (MENEZES;
FAUSTINO; CHAVES, 2017, p. 764).

Na Figura 7, temos um registro fotografico com a turma Iraci Salete em uma
das disciplinas ministrada pela Prof. Dra. Marta Chaves na Escola Milton Saltos, onde
os estudantes eram convidados a refletir sobre as intervencdes pedagogicas que

realizariam nos assentamentos.

16 “A Turma era composta de educandos de origens e trajetorias diferentes; alguns ja haviam
vivenciado na pratica a luta pela terra e por Reforma Agraria, a construcdo da escola, e os desafios
enfrentados desde a ocupacéo da terra até a conquista do assentamento. Outros educandos tiveram
a aproximacdo com o MST, suas formas de lutas, o processo de conquista da terra e suas
contradigbes, proporcionada pelo Curso de Pedagogia do Campo” (GODOI; GOMES, 2017, p. 174).



119

Figura 7 — Turma Iraci Salete Strack e Dra. Marta Chaves em uma das disciplinas do curso
na escola Milton Santos em 2013
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Fonte: Acervo fotogréafico do Grupo de Pesquisa e Estudos em Educacéo Infantil (GEEI) (2013).

De acordo com estudantes da Turma, os estudos coletivos possibilitaram o
desenvolvimento da formacao humana, como “[...] estudo, trabalho, convivéncia e
gestdo” a fim de fortalecer a “[...] qualidade politica e académica da formagao, nos
diferenciamos dos académicos da pedagogia tradicional, cultivando nossa identidade
de Educadores do Campo” (GODOI; GOMES, 2017, p. 170-171).

Nessa possibilidade de desenvolvimento, o Curso de Pedagogia do Campo
objetivou formar pedagogos para atuar em diferentes niveis de Educacdo de
assentamentos e acampamentos das comunidades, os quais atenderiam as
necessidades e fortaleceriam a identidade das pessoas do campo (MENEZES;

FAUSTINO; CHAVES, 2017).

Os estudantes, provenientes de diferentes regifes, assentamentos
e acampamentos da Reforma Agraria no Parana, Sao Paulo e Mato
do Grosso do Sul, durante os quatro anos do curso demonstraram
profundo compromisso, cuidado e atengdo com sua propria formacao
e do coletivo da turma (MENEZES; FAUSTINO; CHAVES, 2017,
p. 763).
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Para desenvolver a formagéo individual e coletiva, o trabalho é considerado
pelo MST como elemento central em sua Pedagogia, pois ensina a “[...] romper com
a divisdo entre ensino e trabalho, teoria e pratica, trabalho manual e trabalho
intelectual, que tem marcado a perpetuagao da sociedade dividida em classes [...]”
(ARENHART, 2007 apud GODOI; GOMES, 2017, p. 172).

Assim, o trabalho pode envolver a coletividade na organizagdo do ensino e
possibilitar o desenvolvimento das responsabilidades individuais no convivio coletivo
(GODOI; GOMES, 2017). Nesse sentido, o trabalho coletivo foi a esséncia das
atividades desenvolvidas na Escola Milton Santos (EMS) em Maringa-PR.

Durante os quatros anos de Curso, os estudantes tiveram diversas vivéncias
formativas e coletivas: viagens pedagodgicas, elaboracdo de trabalhos académicos,
participacdo em lutas sociais, estudos, estagios supervisionados, reunides, em
eventos, realizagcdo dos Trabalhos de Concluséo de Curso, vivéncias culturais, na
qual, atuacado efetiva dos integrantes do GEEI e do Programa Interdisciplinar de
Estudos de Populacdes — Laboratorio de Arqueologia, Etnologia e Etno-Historia da
UEM (CHAVES; MAYER; KORCZAK, 2017; GODOI; GOMES, 2017; MENEZES;
FAUSTINO; CHAVES, 2017).

O Grupo GEEI, do qual participamos, vivenciou com os estudantes momentos
coletivos de estudos, como registrado na Figura 7. A vivéncia formativa no
bloco 1-12 da UEM teve como finalidade refletir sobre os espacos educativos dos
assentamentos. A rigueza e a grandiosidade de um trabalho como este certamente
encontram dificuldade reais e materiais, como as dos estudantes, mas estas néo
foram obstaculos para que o conhecimento, a beleza, a arte e o encanto por musicas,

poesias e histérias fossem apresentados a Turma (Figura 8).
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Figura 8 — Integrantes do Grupo de Pesquisa e Estudos em Educacéo Infantil, Patricia Lais
de Souza e Kathia Maria Amarantes, junto aos estudantes do Curso Aline Ruas
Pasqual e Vanderlei Alves Fortes, em momentos de estudos no Bloco I-12 da
Universidade Estadual de Maring&, em 7 de marco de 2016

Fonte: Acervo fotografico do GEEI (2016).

O processo de ensino ao acesso ao conhecimento e sua apropriacao
constituem a partir da socializacdo de experiéncias. Os momentos de estudos e
reflexdes com a Turma foram repletos de sentido e significado, porque reafirmamos
nosso entendimento que o desenvolvimento acontece nas relagdes sociais, “pela
atividade humana desenvolvida ao longo do tempo, humanizamo-nos” (MELLO, 2007,
p. 86). Isto &,

As aquisi¢cbes do desenvolvimento historico das aptidées humanas
nao sao simplesmente dadas aos homens nos fendbmenos objetivos
da cultura material e espiritual que os encarnam, mas estéo ai apenas
postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas
aptiddes, “os 6rgaos da sua individualidade”, a crianga, o ser humano,
deve entrar em relacdo com os fenbmenos do mundo circundante
através doutros homens, isto €, num processo de comunicagdo com
eles. Assim, a crianca aprende a atividade adequada. Pela sua funcao,
este processo é, portanto, um processo de educacdo (LEONTIEV,
1978, p. 272).
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Destacada a necessidade de estudos continuos fundamentados na Teoria
Historico-Cultural, € possivel que os professores mediadores do processo educativo
possam promover acdes pedagogicas que desenvolvem as capacidades plenas dos
alunos. A composicao dos recursos didaticos e a organizacdo do espaco configuram
em excelentes conteddos, estratégias e recursos para apresentarmos as criancas as
méaximas elabora¢des humanas (CHAVES, 2011a).

Desse modo, foi possivel vivenciar com os estudantes do Curso de Pedagogia
do Campo momentos de reflexdes afetos as possibilidades de intervencdes
pedagdgicas que garantirdo o acesso a cultura elaborada pela humanidade da Ciéncia
e da Arte (Figura 9).

Figura 9 — Turma Iraci Salete Strack e Dra. Marta Chaves em uma das disciplinas do curso
de graduacéo em Pedagogia, na Escola Milton Santos em 2013
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Fonte: Acervo fotografico do GEEI (2013).

Na Figura 9, podemos visualizar a Turma de Educadores do Campo em

reflexdes sobre a composi¢cdo dos espagos; pontuamos que as flores e 0s sorrisos
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expressam a possibilidade de sensibilidade e ensino, pois cabe a Educacao organizar-
se para cumprir seu papel. As atividades consideradas mais simples, nesse caso
materializadas em flores, até as atividades anunciadas como mais complexas, as
leituras e escrituras de textos, devem ser organizadas e planejadas de maneira a
promover a aprendizagem.

Nesse sentido, de acordo com os estudos do GEEIl, os encontros
coletivos contribuem para o processo educativo, pois nas vivéncias podemos dialogar,
orientar 0 outro e com este aprender, isto €, por meio das
vivéncias podemos desenvolver as func¢des psicolégicas superiores como memaria,
atencao, linguagem, conduta. Participamos também das reunides pedagdgicas, como
ilustra a Figura 10, a fim de estudarmos as intervencdes pedagodgicas que poderiam

ser organizadas para e com as criancas, jovens e adultos dos assentamentos.

Figura 10 — Profs. Coordenadoras do Curso: Dra. Maria Christine Berdusco Menezes, Dra.
Marta Chaves, Dra. Rosangela Célia Faustino e a integrante do Grupo de
Pesquisa e Estudos em Educacédo Infantil (GEEI) Heloisa Marques Cardoso
Nunes, na Escola Minton Santos de Agroecologia (EMS) em 9 de junho de 2014

Fonte: Acervo fotografico do Grupo de Pesquisa e Estudos em Educacdo Infantil (GEEI) (2014).
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Os encontros reafirmam nossa defesa da necessidade de uma
formacdo continuada, momento em que € possivel, com base em um referencial
tedrico, “[...] reavaliar as praticas educativas efetuadas nas unidades escolares,
as quais em nada séo facilitadas, dado o esfor¢o continuo do sistema capitalista para
secundarizar o conhecimento” (CHAVES, 2014a, p. 123). Para nao reafirmar a logica
capitalista, ha necessidade de ampliar

[..] a experiéncia da crianca, caso se queria criar bases
suficientemente sélidas para sua atividade de criacdo. Quanto mais a
crianga viu, ouviu e vivenciou mais ela sabe e assimilou; quanto maior
a quantidade de elementos da realidade de que ela disp6e em sua
experiéncia [...] mais significativa e produtiva serd a atividade de sua
imaginacédo (VIGOTSKI, 2009, p. 23).

A fim de ampliar nossas experiéncias, vivenciamos com 0s estudantes
momentos enriquecedores. Como defendeu o pedagogo russo Anton Semionovich
Makarenko (1888-1939)'": “Nos devemos formar também uma pessoa que seja
obrigatoriamente feliz’. Compreendemos que a vivéncia cultural registrada na Figura
11 contribui para a ampliacdo do vocabulério, o favorecimento da apreciacdo pela
leitura e garantir que o0 ensino oportunize o aprimoramento das capacidades para além

daquilo que apropriamos.

17 O pedagogo russo Anton Semionovich Makarenko (1888-1939) é tema de pesquisa no GEEI. Dentre
os trabalhos desenvolvidos pelo Grupo e orientados pela Prof. Dra. Marta Chaves citamos
“Makarenko: estudos e reflexdes sobre as Conferéncias para a Educacgdo Infantil” (SANTOS, P.
2013), “Makarenko e a Educacdo: Estudos iniciais dos Poemas Pedagdgicos” (SANTOS, J. 2013),
“Proposicdes e Orientacbes de Makarenko: uma proposta de estudos sobre a relacdo entre a
conduta de familiares e acdo da crianga na Educacdo Infantil” (SOUZA, 2015), “Proposicdes e
orientacdes de Makarenko: estudos sobre a educacéo familiar e a formacao da crianca na Educacao
Infantil” (SOUZA, 2016), “Proposi¢cdes de Makarenko: estudos iniciais das Conferéncias sobre a
Educacéo Infantil e orientagcdes aos familiares do Assentamento Eli Vive” (FORTES, 2016).
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Figura 11 — Turma Iraci Salete Strack e membros do Grupo de Pesquisa e Estudos em
Educacdo Infantil na Vivéncia Cultural no Cinema, no Shopping Catuai de
Maringa, com o objetivo de assistir ao filme “Deuses do Egito™8, em 5 de marco
de 2016

Fonte: Acervo fotografico do GEEI (2016).

Na Figura 11, para aprimorar nossas experiéncias de coletividade e afetividade,
tivemos uma vivéncia cultural em que reafirmamos os escritos de Vigotski (2003, p.
239) que: “A beleza deve deixar de ser uma coisa rara e propria das festas para se
transformar em uma exigéncia da vida cotidiana, e o esforgo criativo deve impregnar
cada movimento, cada palavra e cada sorriso da crianga”.

Diante das manifesta¢gfes de alegria dos estudantes, reafirmamos o quanto a
funcéo do professor é fundamental para a formagéo das criancas, jovens e adultos em
busca de uma Educacgéo de exceléncia, fator que se reitera em cada sorriso, que ao
ter acesso aos livros, filmes e documentarios, manifesta seus sentimentos e opiniées
argumentais, pois sdo os conhecimentos se aprimorando por meio da convivéncia.

8 Ficha técnica do filme “Deuses do Egito”: Ano produgéo: 2016; dirigido por Alex Proyas; Estreia em
25 de fevereiro de 2016 (Brasil); Duragdo: 127 minutos; Classificacdo: Nao recomendado para
menores de 12 anos; Género: Aventura Fantasia; Paises de Origem: Austrdlia, Estados Unidos da
América (Fonte: <https://flmow.com/deuses-do-egito-t80362/ficha-tecnica/>).
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Assim como justificamos anteriormente, a Literatura e a Arte expressas nos
versos, poesias, musicas, historias, parlendas, dancas, filmes sao estratégias
didaticas de encantamento para as criancas, que o professor pode planejar
intencionalmente para alcancar os objetivos previamente estabelecidos em estudos
alicercados em um referencial teorico. Advertimos para a necessidade de os
estudantes terem acesso as intervencdes pedagodgicas afetivas e sensiveis, como

revelam os passos de leveza da bailarina na Figura 12.

Figura 12 — Maria Rita Brenda Ayala em uma apresentagéo de Balé como expressédo de Arte,
para os estudantes da Turma Iraci Salete na Escola Milton Santos, em 15 de
outubro de 2013

Fonte: Acervo fotografico do GEEI (2013).

A Literatura Infantil e a Masica, expressdes da Arte, figuram como elementos
essenciais de uma Educacdo cuja finalidade é proporcionar as criangas,
independentemente de sua faixa etaria ou condi¢cdo social, o que ha de mais
elaborado pela humanidade, favorecendo o desenvolvimento das capacidades
humanas superiores, dentre as quais a aten¢ao, a imaginagado, a concentracdo e a

criagdo em contraposicao a miséria que permeia nossa realidade.
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Além dessa organizacgdo especial, que pode favorecer a atencdo, a memoria,
e a linguagem, tivemos também momentos de estudos e dialogos em ambientes
externos e internos da universidade. Citamos a visita ao Parque do Japao de Maringa,
as idas as Bibliotecas e Sebos de Maringda, os estudos na Biblioteca Central da UEM,
almogcos no Restaurante Universitario (RU) para favorecer a convivéncia e a

apropriacao das riquezas da humanidade (Figura 13).

Figura 13 — Turma Iraci Salete Strack e membros do Grupo de Pesquisa e Estudos em
Educacéao Infantil na Vivéncia Cultural, em ambientes internos da Universidade
Estadual de Maringa (UEM), em 21 de marc¢o de 2016

2

Fonte: Acervo fotografico do GEEI (2016).

Na Figura 13, espaco externo da universidade, foi possivel observar o
envolvimento dos estudantes, sendo possivel afirmar que todos, independentemente
da regido onde moram, da classe econbmica a que pertencem, sdo capazes de se
apropriar e desenvolver tudo o que Ihes é apresentado. Nesse contexto, 0s encontros
sdo possibilidade indispensavel para desenvolver a oralidade, as expressoes, a
socializacéo e as capacidades humanas, como a memoria e a atencao.

As vivéncias de estudos nos espacos da universidade desenvolvem o espirito
de pertencimento dos estudantes, pois a luta continua do MST € para uma Educacgéo
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plena para todos, em especial para 0 acesso ao ensino superior. Assim, outra vivéncia
na UEM, pontualmente no Bloco I-12, nos dias 12 a 14 de setembro de 2016, foi o
evento intitulado “Politica Educacional e Educagao do Campo: Semana da Pedagogia
do Campo/l Encontro do PIBID — Diversidade”. Nele, estiveram presentes educandos
do Curso, militantes do MST, indigenas, bolsistas do PIBID — Diversidade e

professores (Figura 14).

Figura 14 — Turma Iraci Salete Strack e membros do Grupo de Pesquisa e Estudos em
Educacao Infantil (GEEI) no evento “Politica Educacional e Educacdo do
Campo: Semana da Pedagogia do Campo/l Encontro do PIBID — Diversidade”,
de 12 a 14 de setembro de 2016

Fonte: Acervo fotografico do GEEI (2016).

Na Figura 14, visualizamos a turma de educadores do campo com O0S
integrantes do GEEI préximos ao local onde ocorreram as atividades do evento
“Politica Educacional e Educagdo do Campo” organizado pelos estudantes da Turma

de Pedagogia do Campo. Ali, houve exposicdo das produgbes do PIBID —
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Diversidade, de artesanatos e de fotografias da cultura indigena paranaense. No final
do evento, a Turma organizou a Mistica®® de “encerramento com base na poesia ‘E o
que temos a dizer sobre a universidade?’, escrito pelo Coletivo Nacional de Juventude
do MST, inspirada no discurso de Ernesto Che Guevara (1928-1967)” (CHAVES;
MAYER; KORCZAK, 2017, p. 88).

O desenvolvimento de atividades e reflexdes possibilitou o aprimoramento das
intervencdes nas comunidades e Escolas do Campo, pois foi possivel identificar em
autores classicos contribuicdes para as praticas educativas. Assim, reafirmamos que
apresentar estudos implica uma acdo educativa que envolve uma escolha que
evidencia a necessidade de atencdo a um determinado referencial tedrico que ampare
as decisdes e encaminhamentos tedrico-metodoldgicos.

A “Semana de Trabalhos de Conclusdo de Curso”, que aconteceu em
dezembro de 2016, na UEM, foi para n6s a confirmagéo de que é possivel organizar
propostas educativas tendo como ponto de partida o mais avancado em diferentes
areas do conhecimento.

As apresentacdes de trabalhos foram momentos de alegria e emocao
(Figura 15), e ao finalizar o curso com a aprovagdo € para a Turma um sonho
realizado. Os estudos coletivos oportunizaram reflexdes acerca do compromisso com
a Educacéo e a Luta que os futuros Pedagogos do Campo precisam desenvolver.
Desse modo, “Aprendemos que é preciso conhecé-los e valoriza-los; para isso, se faz
necessario construir e persistir em uma educacdo de qualidade, que valorize a
identidade Sem Terra e os conhecimentos do campo” (GODOI; GOMES, 2017, p.
176).

19 A mistica, em harmonia com a religiosidade catdlica, que foi incorporada ao movimento e
transformada em um ritual cultural, politico e ideolégico. Constitui a busca de diferentes formas de
motivacdo na luta por uma causa justa, procurando aproximar o futuro do presente. Por meio, dessa
celebracdo, os valores sdo cultivados e transmitidos, a interpretacdo da realidade social é
apresentada, a identidade coletiva reforcada, fortalecendo as convic¢des dos militantes (CHAVES;
MAYER; KORCZAK, 2017).
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Figura 15 — Turma Iraci Salete Strack e membros do Grupo de Pesquisa e Estudos em
Educacdao Infantil (GEEI) na Semana de Trabalhos de Conclusédo de Curso em
na UEM, 2 dezembro de 2016

Fonte: Acervo fotografico do GEEI (2016).

De acordo com a turma, as pesquisas iniciais de TCC nao deveriam se encerrar
com o curso, pois podem contribuir com questdes “pertinentes a cada comunidade e
ao MST de maneira mais ampla ficando como desafio de cada Educador do Campo”
(GODOI; GOMES, 2017, p. 176).

Os estudantes relataram ainda que:

Mesmo diante da conclusdo do curso permanece o desafio, para todos
0os companheiros da turma lraci Salete Strozak, de avangar na
oralidade, na exposi¢cdo em pubico, na escrita académica, no respeito
aos combinados coletivos, em compreender de formacgéo do MST; e
principalmente, assumir sua identidade de classe e dar continuidade
ao processo de luta por uma sociedade justa e igualitaria, desafiando-
se a assumir as tarefas que a Histoéria revelar (GODOI; GOMES, 2017,
p. 182-183).

Foram varios momentos relevantes de estudos, pesquisas e dialogos que
contribuiram para o nosso desenvolvimento. Dentre estes, ressaltamos a participagédo
do GEEI e da Turma lIraci Salete Strozak em atividades pedagdgicas na Ciranda

Infantii — Sementes da Esperanca —, desenvolvida durante a 132 Jornada de
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Agroecologia, nos dias 4 a 7 de junho de 2014, intitulada Terra Livre de Transgénicos
e sem Agrotoéxicos — Construindo o Projeto Popular e Soberano para Agricultura, com
a participacao de cerca de 3.000 pessoas (ARRUDA et al., 2017).

A Jornada de Agroecologia, no estado do Parana, tem acontecido desde 2001
como resultado de um processo entre 0os Movimentos Sociais do Campo e
Organizagbes Nao-Governamentais, que juntos tém impulsionado a luta pela Terra,
Reforma Agraria e a Agroecologia (TARDIN, 2009). Se apresenta como a luta popular
pela acdo conjunta de os segmentos da sociedade, “[...] estudantes, técnicos,
pesquisadores e docentes, partidos politicos progressistas e seus membros
detentores de mandados populares, e 0 movimento ambientalista” (TARDIN, 2009, p.
384).

A vivéncia na Ciranda Infantil foi essencial para fortalecermos nossos estudos
relativos a organizacdo do tempo e do espa¢o na Educacdo do Campo e as
intervengbes pedagodgicas com as criangas dos primeiros meses aos 13 anos de
idade. Essa experiéncia nos permitiu compreender o espago como componente
didatico, como afirma Chaves (2014b, p. 82):

[...] considero que as salas, os pétios, corredores, areas externas e
outros espagos ocupados por adultos e criangas devem ser
organizados com diversas cores, formas geométricas, letras,
nameros, ilustracdes advindas da arte, de autores e personagens da
Literatura Infantil.

Foram organizados ateliés afetos a Arte e a Literatura, brincadeiras e
Contacdes de Histdrias. As atividades foram desdobramentos dos estudos realizados
na disciplina “Literatura e Linguagens”, ministrada no Curso pela
Profa. Dra. Marta Chaves a partir de reflexdes de textos, de autores da Teoria
Historico-Cultural e pesquisadores de instituicdes de ensino superior do Brasil
(MENEZES; FAUSTINO; CHAVES, 2017) a fim de convida-los a refletir sobre a
composicao dos espacos educativos.

Assim, a organizacéo do espaco da Ciranda Infantil contribui para o processo
educativo e formativo das criancas Sem Terra enquanto seus familiares participam
dos processos de trabalho e formacdo da Escola. O maior numero “foi na
132 Jornada de Agroecologia, em 2014, com aproximadamente 100 criangas”
(ARRUDA et al., 2017, p. 97).
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A Ciranda Infantil € organizada em duas modalidades, itinerante e permanente:
“[...] itinerante, acompanhando os encontros, mobilizacdes e reunides; e fixos
constituidos de espacos de formacdo permanente, sejam em assentamentos e
acampamentos, sejam nos Centros de Formagédo do MST” (MENEZES; FAUSTINO;
CHAVES, 2017, p. 766).

A organizagéo de espacos na Ciranda Infantil tem como objetivo contribuir para
0 processo educativo e formativo das criangas, em que estas tém vivéncias “de
brincar, jogar, cantar, cultivar a mistica, a pertenca ao MST, os valores, a formacéo, a
construgéo de uma nova geragédo” (FORTES, 2016, p. 25). Em nosso entendimento,
A organizagdo do espago na Ciranda Infantil adquiriu sentido e significado se a
pensarmos a partir dos pressupostos da Teoria Histérico-Cultural, referencial que
embasa as intervencdes pedagogicas do GEEI. Chaves (2011la) destaca que as
elaboracdes desse referencial favorecem reflexdes sobre as intervencdes
pedagdgicas em favor do desenvolvimento das habilidades humanas. Além disto, para
esse referencial tedrico é funcdo do professor realizar a mediacdo no processo de
desenvolvimento das criancas, garantindo que estas se apropriem do patrimdénio
cultural humano, como quer Leontiev (1978).

Por meio da organizacao das vivéncias e atividades procuramos um ensino que
apresente o conhecimento cientifico e universal para as criangas, visando desenvolver
suas funcdes psicoldgicas superiores como memaria, atencdo, linguagem e conduta.
Em se tratando dessas capacidades de aquisicdo e desenvolvimento, estas ndo estao
condicionadas a sua individualidade, mas sim a historia dos homens em todos o0s
tempos (CHAVES, 2011a).

Para que as ac¢des na Ciranda Infantil pudessem mobilizar a aprendizagem,
procuramos coletivamente discutir e estudar a necessidade de planejar
intencionalmente 0s espagos e intervengbes para promover 0 MAaximo
desenvolvimento das criancas. Nesse proposito de Educacéo, precisamos vivenciar
aquilo que consideramos ser essencial para as criangas, como, por exemplo:
intervencdes com poesias, musicas, Literatura e a Arte.

Como resultado dos estudos, foi possivel observar nos registros dos
assentamentos as intervencdes pedagdgicas com a Contagao de historia e o0 recurso
didatico “Colcha Roda de Conversa”, e compreendemos que as histérias podem
contribuir para o desenvolvimento do potencial critico da crianga, levando-a pensar,

questionar, e conhecer escritores (CHAVES, 2015a). Nesse ambito, o trabalho
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educativo assume um papel de extrema relevancia no sentido de que o constante
aperfeicoamento profissional se torna imprescindivel para que nossa pratica esteja
fundamentada com acdes que desafiem e estimulem as criancas no processo de
ensino e aprendizagem.

Na Figura 16, podemos observar o desdobramento dos estudos coletivos, em
que os profissionais sdo apresentados as possibilidades de levar as histérias e

poesias para 0os espacos externos dos assentamentos.

Figura 16 — Registro fotografico de uma intervencdo pedagdgica com o recurso didatico
“Colcha Roda de Conversa” em um espaco externo de um assentamento

Fonte: Acervo fotografico do GEEI (2015).

A Figura 16 ilustra que os espacos externos sdo excelentes possibilidades onde
as criancas podem ouvir histérias a sombra de arvores, conhecer livros de Literatura
Infantil especialmente escritos para sua faixa etaria e contemplar as pinturas. Por isso,
€ essencial que sejam organizados a fim de promover o desenvolvimento das
criangas.

Ao refletirmos sobre a organizacdo das atividades que seriam propostas pela
Ciranda Infantil, devemos considerar o cenario econdmico e politico social no qual a
Pedagogia do Campo esté inserida, condi¢cdo decisiva na organizagdo do trabalho
pedagodgico. Entretanto, esse fato ndo deve impossibilitar nossa atuacdo junto as
criancas, e foi isso o que realizamos no Projeto: tentamos proporcionar as criancas ali
envolvidas uma Educacédo de exceléncia.
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Consideramos que as intervencdes desenvolvidas deveriam ser pautadas no
entendimento de que todo tempo e espaco devem estar repletos de coloridos e sons,
aconchegantes, acolhedores, com desenhos, formas geométricas, letras, numeros,
ilustracdes advindas da Arte, de autores e personagens da Literatura Infantil. Uma das
atividades junto as criancas foi o Atelié Artistico, coordenado pelo Prof. Me. Vinicius
Stein, pesquisador do GEEI e suas alunas do curso de graduacdo em Artes Visuais
da UEM: Valeria Mota, Janaina Costa, Maria Eduarda Carrenho Fabrin e Rafaela
Barqueiro Domingues.

A Arte € considerada recurso e producdo humana a ser ensinada e
compreendida nas instituicdes de Educacdao Infantil. Assim, aprender a Arte, aprecia-
la e dela extrair subsidios para a formacdo capazes de ampliar o conhecimento e
favorecer o pleno desenvolvimento das criangas deve ser uma das principais tarefas

educativas (BARROCO; CHAVES, 2010).

Figura 17 — Atelié de Arte na Ciranda Infantil com o Prof. Me. Vinicius Stein, pesquisador do
Grupo de Pesquisa em Estudos em Educacéo Infantil (GEEI)

Fonte: Acervo fotogréafico do GEEI (2014).

Na Figura 17, é possivel reafirmar, de acordo com os estudos da Teoria
Historico-Cultural, que o professor, o adulto mais experiente, pode favorecer o

processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianca a medida que transmite o
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conhecimento sistematizado e historicamente construido pela humanidade, como

quer Leontiev (1978). Sobre essa questéo, Leontiev (1978, p. 284) escreve que:

Cada geracdo comeca, portanto, a sua vida hum mundo de objetos e
de fenbmenos criados pelas geracbes precedentes. Ela apropria-se
das riquezas desse mundo participando do trabalho, na producéo e
nas diversas formas de atividade social e desenvolvendo assim as
aptidées especificamente humanas que se cristalizaram, encarnaram
nesse mundo.

A fim de cristalizar o conhecimento em praticas pedagdgicas e oportunizar uma
Educacao humanizadora, o Atelié Artistico foi organizado em trés grupos. No primeiro
grupo as criancas estavam envolvidas em trabalhos com argila, tendo como referéncia
as producgbes do Mestre Vitalino (1909-1963). Outro grupo desenvolveu propostas
com a técnica de pintura e de colagem, com reprodugéo da tela da obra “Futebol”, de
Candido Portinari (1903-1962). Outra equipe fez a reproducédo de telas de Alfredo
Volpi (1896-1988), com composi¢cdes geométricas que lembram as formas de
bandeirinhas juninas. Salientamos que essas atividades causaram mobilizac&o,
encanto e curiosidade nas criancas; era nitido seu entusiasmo para a confeccao das
bandeiras, recorte e o contato com a tinta.

Para a realizacdo do Atelié, organizamos o espaco de forma aconchegante e
segura, pensado com a variedade de figuras geométricas nos cartazes, com formato
de bandeirinhas ao contato visual da crianca, para ser harmonico com a obra estudada
e 0s pressupostos da Teoria Historico-Cultural. Ao organizarmos as criangas,
procuramos garantir que estivessem sentadas para a realizacao das atividades, como
também préoximas umas das outras para favorecer a socializacéo e o didlogo entre si
e compatrtilhar materiais como cola, tesouras, papeis e tintas.

Outra pratica pedagogica com as criancas da Ciranda Infantil foram as
brincadeiras (Figura 18), pois consideramos que a crianca desenvolve nocgodes
intelectuais em seus processos interativos, desenvolvendo suas cognicdes, a
afetividade e a interacdo social, pois o brincar desempenha um grande papel para
desenvolvé-las (KISHIMOTO, 2000).
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Figura 18 — Jogos e brincadeiras na Ciranda Infantil com o Grupo de Pesquisa e Estudos em
Educacéao Infantil (GEEI) durante a 132 Jornada de Agroecologia, intitulada Terra
Livre de Transgénicos e sem Agrotéxicos — Construindo o Projeto Popular e
Soberano para Agricultura, em 14 junho de 2014

Fonte: Acervo fotografico do GEEI (2014).

Na Figura 18, as experiéncias com as brincadeiras reafirmam os escritos de
Vigotski (2008). Este assevera que por meio das brincadeiras as criangas aprendem
e se desenvolvem, pois brincando experimentam, criam, recriam, sentem e superam
desafios. Além disso, brincar envolve o vinculo afetivo entre o professor e o aluno e
com os colegas.

Ressaltamos que foram momentos de alegrias e encanto com as criangas.
Compartilhamos o entendimento de Abramowicz e Wajskop (1995) que as criancas
precisam de espaco para se movimentar, correr, esconder, se olhar, engatinhar,
andar, saltar, pular, experimentar, mexer e até mesmo descansar, desde que essas
possibilidades sejam organizadas em um padrao de seguranca, estimulo a autonomia
e cooperacao.

Para as criancas com menos de quatro anos organizamos um espac¢o com

mobiles, brinquedos pedagdgicos, livros de historias e intervencdes pedagdgicas
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com musica, pois compreendemos que essas intervencdes pedagogicas sao capazes
de potencializar seu desenvolvimento linguistico e intelectual (CHAVES, 2015b).

As estratégias e recursos didaticos, como as praticas educativas, a contacao
de historias, as brincadeiras, rodas de conversas, apreciacao de producdes artisticas
com telas, musicas e poesias, pensadas e planejadas com bases nos pressupostos
da Teoria Histérico-Cultural podem levar as criangcas ao desenvolvimento avangcado
de aprendizagem e desenvolvimento. Pontuamos que esse referencial se harmoniza
com a proposicdo de que a organizacdo do tempo e do espaco nas instituicoes
escolares pode e deve ser tomada pela Arte, e as areas internas e externas, espacos
em que se expdem painéis, cartazes, murais, mobiles, letras, nUmeros e ilustracdes
afetos a natureza e os brinquedos podem ser organizados de modo a expressar
cuidados estéticos (CHAVES, 2014b).

Nessa ldgica, compreendemos que o trabalho pedagdgico se potencializa
mediante ac¢des intencionais de ensino. Isto €, “o desenvolvimento esta condicionado
ao acumulo de experiéncia, aos desafios, as ricas ofertas na organizacdo dos
procedimentos didaticos [...]” (CHAVES, 2011c, p. 38). Assim, defendemos a
necessidade de organizar a rotina, o tempo e 0 espago, com estratégias que
proporcionam o desenvolvimento das capacidades humanas como meméria, atencéo
e linguagem.

O acompanhamento nas vivéncias de estudos possibilitou reflexdes sobre a
organizacdo didatica de ensino e as possibilidades formativas e compreender a
relacdo entre a Educacdo e a formacdo continuada dos Educadores do campo,
especificamente seus enfrentamentos e possibilidades. Propiciou também entender a
necessidade de luta coletiva e constante pela socializacdo dos bens culturais da
humanidade, como assevera Leontiev (1978) em seus escritos.

Na proxima secdo, apresentamos as consideracfes finais sobre esta
dissertacdo, abordando que o0 espaco fisico pode ou nao contribuir para uma
Educacdo Humanizadora, cuja organizacéo revela nossas defesas e condutas. Assim,
reafirmamos que as experiéncias de estudos continuos com os professores pautados
em um referencial tedérico-metodolégico podem contribuir para a recondugcdo das

praticas pedagogicas com as criangas.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

Diante dos estudos sistematizados com base na Teoria Histérico-Cultural,
reafirmamos que as instituicbes de Educacao Infantil podem se apresentar como
humanizadoras, capazes de promover a aprendizagem e o desenvolvimento das
criangas por meio de intervengfes pedagdgicas que as aproximem do conhecimento
historicamente produzido pela humanidade. A partir disso, destacamos nosso objetivo
geral de identificar as contribuicbes da Teoria Histérico-Cultural para a composicao
dos espacos organizados intencionalmente para criangas dos primeiros meses aos
cinco anos, contemplados nesta dissertagéo.

Nossos estudos iniciais, repletos de sentido e significado, s6 foram possiveis
nas vivéncias como integrante do Grupo de Pesquisa e Estudos em Educacéo Infantil
(GEEI), coordenado pela Prof. Dra. Marta Chaves da Universidade Estadual de
Maringé. O Grupo de Pesquisa € essencial em nossa formacao profissional, pois com
base na Teoria Historico-Cultural, o GEEI apresenta possibilidades de intervencdes
pedagogicas para uma Educacdo Humanizadora, que n&o reafirme principios
presentes na sociedade vigente.

Nessas vivéncias, fortalecemos e aprimoramos nossos estudos sobre a
organizacdo da rotina, em especial a composicdo dos espacos, pois essas
experiéncias reafirmam nosso entendimento de que é possivel oferecer as criancas
aguilo que ha de mais elaborado e de mais belo da Ciéncia e da Arte. Dessa maneira,
as vivéncias junto ao GEEI se justificam como essenciais, porque apresentam sentido
e significado aos estudos, como também nos torna verdadeiramente felizes.

Destacamos a essencialidade da formacédo de professores, pois a reconducao
das intervencdes pedagogicas somente é possivel quando os profissionais séo
orientados por estudos continuos, pautadas em um referencial, que oportunize
reflexdes sobre sua acdo educativa. Dessa forma, podera cristalizar em recursos
didaticos, seja uma composicdo de Arte, painel em espacos internos e externos,
dentre outras possibilidades.

Para identificar as contribuicbes da Teoria Historico-Cultural para a
organizacdo do espaco, inicialmente descrevemos o contexto histérico da Educacéo
Infantil na Europa, pontualmente Alemanha, Franca e Inglaterra, e no Brasil e
constatamos que o contexto econdmico e politico das instituicdes tenta reafirmar as

desigualdades da sociedade, como denunciou Brecht (1993). Assim, identificamos
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que as iniciativas de espacos educativos foram possiveis mediante a luta da classe
trabalhadora quando, em 1980, o Estado intensificou a expanséo da rede de creches
publicas. Descrever o contexto histérico em que se desenvolveram as instituicoes
educativas para as criangcas com menos de cinco anos, um dos objetivos especificos
desta dissertacao, reafirma a nossa escolha metodoldgica pela Ciéncia da Historia,
pois esse fundamento ndo desconsidera as condi¢cdes objetivas que influenciam a
constituicdo desses espacos.

Nesse sentido, apds a Constituicdo de 1988 e a promulgacéo da LDB n° 9.394,
foram desenvolvidos documentos para orientar praticas pedagdgicas nas instituicdes
de Educacao Infantil. Nesta dissertacédo, refletimos sobre como se apresenta a
tematica espaco em documentos orientadores como o Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantii (RCNEI) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacédo Infantil (DCNEI). Podemos afirmar que esses documentos apresentam
avancos para as instituicdes, mas em seus discursos reforcam as desigualdades do
sistema capitalista.

Diante do exposto, verificamos, nas producdes académicas, que 0S escritos,
em sua maioria pesquisas de campo, tratam da organizacdo da rotina como
contribuinte para o desenvolvimento infantil. Das 14 dissertagdes sistematizadas,
somente um trabalho versa sobre a Teoria Historico-Cultural como referencial das
argumentacfes, tendo como defesa uma Educacdo de exceléncia, as demais
investigacdes mencionam a referida Teoria em harmonia com outras perspectivas
tedricas, com base na teoria piagetiana e walloniana.

Cabe ressaltar que as producdes académicas consideram o0 espago externo
amplo como local de correr e brincar, momento em que as criangas gostam de estar,
mas conforme as pesquisas, as crian¢cas geralmente ndo tém acesso a eles. As
dissertacdes e teses ndo mencionam o Jardim enquanto pratica pedagogica, como
possibilidade de intervencdo educativa para as criangas.

Realizadas tais ponderacdes, percebemos nos espacos de ensino que 0s
arranjos nado permitem a interacdo entre as criangas, o que impossibilita a sua
apropriacdo dos espacos por meio de objetos. Reflexo concreto dessa assertiva € 0
projeto arquitetdnico das instituicdes de Educacédo Infantil, com ambientes como modo
de controle, com as salas organizadas com filas e corredores de circulagao estreitos.

Nesses estudos, identificamos como necessario um trabalho educativo com

base na apresentacdo de modelos mais avancados de desenvolvimento ao longo da
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humanidade. Dessa forma, explicitamos as contribui¢cdes da Teoria Histérico-Cultural
para a consolidacdo dos espacos internos e externos das instituicbes de Educacéo
Infantil a fim de possibilitar uma Educacédo humanizadora.

Apresentar uma proposta de trabalho que favoreca uma Educacdo de
exceléncia requer um estudo continuo pautado em um referencial teérico. Esse é a
premissa fundamental para pensarmos uma Educac¢édo enquanto espaco capaz de
possibilitar o acesso os bens negados as criancas. Assim, defendemos que por meio
de um trabalho intencional podemos refletir sobre 0 que estad posto na sociedade
vigente.

Nesta dissertacdo, exemplificamos os estudos na formac&o continuada do
municipio de Telémaco Borba-PR e as vivéncias formativas com a Turma de
Pedagogia para Educadores do Campo como fundamentais. Por meio dessas
experiéncias, reafirmamos que a Ciéncia e da Arte devem orientar as intervencdes
pedagdgicas, porque possibilitam o desenvolvimento pleno das criangas, mesmo em
situacdes adversas.

Consideramos que a formacdo continuada em Telémaco Borba-PR é
expressdo maxima de que € possivel organizar intencionalmente intervengdes
pedagdgicas para possibilitar uma Educacdo humanizadora. No trabalho
desenvolvido no municipio houve manifestacdo de beleza, harmonia, encanto e
alegria, tudo o que queremos apresentar para todas as criancas.

Tais reflexdes e preocupacdes propostas nas vivéncias junto ao Curso de
Pedagogia de Educadores do Campo acentuam a importancia da formacao
continuada. Reafirmamos que os estudos continuos com o respaldo de um referencial
tedrico possibilitardo um desdobramento tedrico-metodolégico nas intervencdes
pedagogicas.

Nessa perspectiva, em concordancia com Chaves (2014b), estudiosa da Teoria
Historico-Cultural, consideramos que a Educacédo Infantii pode e deve ser
caracterizada pela afetividade e por ambientes verdadeiramente acolhedores e
educativos. Para tanto, faz-se necessaria uma atencdo apurada e sensivel dos
profissionais que atuam com as criangas para todos os elementos que estdo postos

nos espacos internos e externos, isto é, 0 modo como s&o organizados os materiais,
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0s moéveis e a forma como as criancas e adultos ocupam e interagem com esses
espacos. Isso revela, de modo ndo consciente, uma concepcao pedagodgica.

Sendo assim, compreendemos que a organizacao do tempo e do espaco por
vezes precisa ser reconduzida, e precisamos estar atentos com nosso comportamento
na presenca das criancas, desde sua recepcdo na instituicdo até as atividades
consideradas pedagdgicas. Nessa acepcao, firmamos a defesa de que as instituicdes
educativas apenas se justificam caso se constituam em espaco de aprendizagem e
desenvolvimento intelectual, ocupando-se de traduzir, em conteudos e procedimentos
didaticos, as maximas elabora¢des humanas.

Nesse sentido, defendemos uma proposta de Educagdo humanizadora de
forma intencional que discuta as potencialidades das crian¢as. Consideramos que 0s
espacos devem estar repletos de coloridos e sons, aconchegante, acolhedor,
desenhos, formas geométricas, letras, numeros, ilustracdes advindas da arte, de
autores e personagens da Literatura Infantil. Essa organizagéo, em oposicao a ideia
de assistencialismo que educa para subserviéncia, apresenta-se como condi¢cao
elementar para uma Educacéo plena, capaz de romper com os limites impostos pela
caréncia de recursos (CHAVES, 2014a).

Constatamos que o0 espaco deve ser organizado em uma perspectiva de
Educacdo humanizadora, pois sua organizacdo se justifica enquanto componente
didatico que pode favorecer o pleno desenvolvimento das criancas dos primeiros
meses aos cinco anos. Nesse raciocinio, os jardins sdo entendidos como pratica
pedagdgica que pode contribuir com o desenvolvimento das criancas quando
amparados no principio de potencialidade e da promocéo intelectual.

Entendemos que a Ciéncia da Histdria e a Teoria Histérico-Cultural apresentam
subsidios para refletirmos sobre os desafios da escola na atualidade, pois nos
instrumentalizam para a realizacdo de intervencbes com o0 propésito de uma
Educacdo humanizadora e, de modo particular, na reflexdo sobre as possibilidades
de encantos e aprendizagem por meio da organizagcdo da rotina para o0
desenvolvimento das criangas.

Assim, no conjunto destes estudos e vivéncias, reafirmamos que a Educacao
s6 podera ser emancipadora se associada aos conhecimentos cientificos acumulados
historicamente pela humanidade a disposi¢do de todos. O esmero e a organizacao do
espaco podem ser expressao daquilo que se entende por mais elaborado, conforme

Leontiev (1978). Um desafio, sem duavida, sobretudo neste inicio de século XXI, em
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que h& o acumulo de riqueza para alguns e a extensdo da miséria para outros.

A superacdo do cenario de miséria e a possibilidade de uma Educacao
humanizadora tém como elemento essencial a formacéo docente, que na condicdo de
adulto mais experiente € o mediador do conhecimento sistematizado para as criancas.
Nessa acepcédo, compartilhamos a ideia de Chaves (2014a) que as experiéncias de
formacdo continuada s&o valiosas, pois coletivamente, pode-se vislumbrar a
possibilidade reorganizacdo das acdes pedagogicas para garantir uma Educacéo
plena.

Diante desse desafio posto na atualidade, a formacao continuada é essencial,
porque a atuacao dos docentes pode favorecer o desenvolvimento e a emancipacao
das criancas. Ao refletir sobre questdes afetas a formacéao e atuacéo dos professores,
devemos considerar o cenario econémico e politico no qual as instituicbes e 0s
educadores estao inseridos, assumindo, a partir desses elementos, um referencial
tedrico capaz de analisar e desvelar tal conjuntura.

Portanto, pensarmos a organizacao da rotina, em especial a composi¢ao dos
espacos internos e externos no interior dos espacos educativos, em um tempo em
que a miséria se apresenta em diferentes aspectos, € condicdo elementar para a
promocao intelectual de professores e criangcas no intuito de desenvolver o espirito
altivo, sensivel e estético, capacidades humanas que contribuem para sua

aprendizagem e desenvolvimento.
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