
 
 

 

Vol. 10 – n.º 1 – 2022 < 132 > 

O sentido do tempo das crianças nos contextos de educação de infância 

MÓNICA PEREIRA 

monica.pereira@ispa.pt 

Professora Auxiliar ISPA- Instituto Universitário 

ANA TERESA BRITO 

Ana.Brito@ispa.pt 

Professora Auxiliar ISPA- Instituto Universitário 

LOURDES MATA 

lmata@ispa.pt 

Professora Associada ISPA- Instituto Universitário 

 

 

Resumo 

O presente texto debruça-se de forma crítica sobre a organização e gestão do tempo 

nos contextos de educação de infância, procurando-se refletir e entrelaçar propostas 

que visam mobilizar pensamento sobre práticas educativas nestes contextos.  

Neste sentido, entende-se que a intensidade e o ritmo das experiências das crianças 

são absolutamente relevantes para fazer emergir um currículo significativo e de qua-

lidade e que, por outro lado, atividades fragmentadas, desarticuladas e disciplinar-

mente compartimentadas constituem oportunidades de aprendizagem perdidas.  

Pretendemos evidenciar perspetivas teóricas e refletir sobre a importância de se con-

siderar o tempo, que é das crianças, sob a sua perspetiva, sendo para este efeito 

necessário que se criem dinâmicas flexíveis, harmoniosas, muitas vezes imprevisí-

veis e que correspondam significativamente à sua curiosidade intrínseca e ao seu 

natural ímpeto exploratório. 

Palavras-chave: 

Educação de infância; organização do tempo; participação; qualidade; práticas de 

gestão do currículo. 

Abstract 

This text looks critically at the organization and management of time in childhood 

education contexts and aims to reflect and articulate proposals to mobilize thinking 

about educational practices in these contexts. 

In this sense, it is understood that the intensity and rhythm of children's experiences 

are absolutely relevant for the construction of a meaningful and quality curriculum 

and that, on the other hand, fragmented, disjointed and disciplinarily compart-

mentalized activities constitute missed learning opportunities.  

We intend to highlight theoretical perspectives and reflect on the importance of con-

sidering time, which belongs to children, from their perspective, so it is necessary 
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to create flexible, harmonious and often unpredictable dynamics that significantly 

correspond to their intrinsic curiosity and to their natural exploratory impetus. 

 

 

Key concepts: 

Childhood education; time organization; participation; quality; curriculum manage-

ment practices. 

 

 

Introdução 

A educação de infância tem evoluído no sentido de assumir a sua fun-

ção educativa como um terreno de fronteiras (Vasconcelos, 2009), de 

direitos, de promoção e proteção das crianças, de participação, de ci-

dadania, de aprendizagens (que emergem de interesses reais), de cui-

dados, de socialização, de diversidade e heterogeneidade, de contacto 

com o mundo, de intencionalidade educativa (Silva, Marques, Mata 

& Rosa, 2016), de continuidade e transições, de complementaridade 

da família, de inclusão num continuum de aprendizagens (CNE, 2008; 

2011).  

A proposta apresentada neste artigo assenta na reflexão de que as cri-

anças são protagonistas do seu tempo nos contextos de educação de 

infância e os educadores são mediadores e desafiadores que estabele-

cem, em conjunto, uma organização temporal assente na negociação 

e na perspetiva das crianças. Por essa razão, entende-se que a organi-

zação do tempo se define em conjunto com as crianças e que a gestão 

de horários e rotinas sem pressas, permitirá que as crianças vivam com 

intensidade e construam as suas próprias experiências de aprendiza-

gens, experimentando fronteiras (Vasconcelos, 2009), ultrapassando 

a ideia, estabelecida ao longo de muitos anos, da criança objeto. Con-

forme refere a autora, esta expansão de fronteiras oferece um terreno 

de interconexões e transitoriedades, capazes  de perspetivar e assumir 

os contextos de educação de infância como locais “de encontro de 

culturas, um verdadeiro fórum de diversidade cultural, que servirá de 

modelo de inclusão social” (Vasconcelos, 2009, p.57). Neste sentido, 

pretendemos com o presente texto apresentar referenciais teóricos que 

nos permitam refletir de modo sustentado sobre a importância de se 

considerar a organização do tempo nos contextos de educação de in-

fância, tendo em vista dar visibilidade a este tema e promover a me-

lhoria nas práticas educativas neste âmbito. Deste modo, focalizamo-

nos em primeiro lugar na identificação de uma organização temporal 
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ritmada e contextualizada; segue-se a explanação de perspetivas teó-

ricas sobre práticas de gestão de tempo; e, por último, procuram-se 

integrar propostas sobre a necessidade de existir espaço e tempo para 

integrar e valorizar imprevisibilidades emergentes do quotidiano e das 

vivências concretas das crianças dentro e fora dos contextos de edu-

cação de infância. 

1. Orquestrar experiências significativas nos contextos de edu-

cação de infância  

Na procura por enquadrar teoricamente, definir e clarificar significa-

dos sobre a  organização do tempo educativo ou da rotina pedagógica, 

entendemos ser importante perceber em primeiro lugar a relação entre 

sentido e tempo -  não o sentido em que os ponteiros do relógio se 

deslocam à medida que o tempo passa, mas antes como o tempo pode 

ser sentido e entendido pelas pessoas que o experienciam. Nesta 

busca, encontrámos Damásio (2017) que indica que todas as imagens 

do mundo exterior são processadas como uma cadeia de elementos no 

tempo. Contudo, a fidelidade da gravação ou de registo interno de-

pende da emoção e do sentimento gerados. Deste modo, durante o 

tempo de execução as “ações resultam num certo tipo de música, a 

música dos nossos pensamentos e sentimentos, e a dos significados 

que emergem de narrativas interiores” (p.126). Neste sentido, para 

que no lugar dos pensamentos e sentimentos se crie a música são ne-

cessários maestros com uma perceção apurada para conduzir a orques-

tra.  

Se transportarmos esta ideia para o campo da Educação de Infância, o 

mesmo será dizer que para que se criem aprendizagens são necessá-

rios educadores com ampla capacidade de observação, de escuta e de 

reflexão – a tal perceção apurada para conduzir um currículo emer-

gente do que as crianças procuram, do que faz despertar interesse e 

curiosidade, no qual as próprias crianças constroem (harmoniosa-

mente e ativamente) significado sobre o mundo que as rodeia. Assim, 

para gerar “gravação” interna precisamos – crianças e adultos – de 

experiências significativas, sendo o tempo, e o uso que fazemos dele, 

uma condição fundamental. 

De acordo com Silva et al. (2016), o tempo educativo é intencional-

mente planeado pelas/os educadoras/es e conhecido pelas crianças 

sendo, por isso mesmo, uma rotina pedagógica que procura respeitar 

o ritmo da sucessão dos dias e apresentar uma distribuição flexível, 

tratando-se assim “de prever e organizar um tempo simultaneamente 

estruturado e flexível, em que os diferentes momentos tenham sentido 
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para as crianças e que tenha em conta que precisam de tempo” (p.27). 

Nesta perspetiva, a vivência das diferentes unidades de tempo serve 

de fundamento para a compreensão da sucessão do tempo – passado, 

presente, futuro – e permite “que a criança se vá progressivamente 

apropriando de referências temporais que são securizantes” (Silva et 

al., p.27). Deste modo, no que se relaciona com a organização e gestão 

de tempo, as autoras apontam para a importância de o/a educador/a e 

as crianças tomarem decisões conjuntas e de se considerar diversidade 

de ritmos, de atividades e de diferentes situações (i.e., individual, a 

pares, pequeno grupo, grande grupo). 

Humblet e Guzman (2013) indicam que o tempo das crianças não é o 

tempo dos adultos e, assim sendo, na realidade verifica-se que, em 

muitas situações, “as crianças estão submetidas aos constrangimentos 

de tempo criados pelos adultos que, muitas vezes, não fazem qualquer 

sentido para elas” (p.4). Deste modo, será importante acautelar a im-

posição de tempos lineares, com dinâmicas de aceleração imposta pe-

los adultos (Barbosa, 2013), uma vez que esta aceleração provoca a 

ausência de sentido, oferecendo uma sensação de muitas tarefas a se-

rem realizadas, mas de fracasso no sentido da realização pessoal e 

profissional dos adultos e uma derrota no sentido de educação das cri-

anças” (Barbosa, 2013, p.6).  

Kennedy e Kohan (2008) destacam que a infância será, não apenas 

um período da vida, mas uma forma específica de experiência de vida. 

Assim, seguindo a definição de tempo na filosofia grega, mais impor-

tante do que considerar a sucessão do tempo – chrónos – será  ter-se 

em conta a qualidade do tempo – aión -, ou seja, a sua intensidade e a 

duração; um tempo que liga ao modo como as crianças se sentem e ao 

modo como pensam enquanto brincam; um tempo de relação estreita 

entre o objeto e o sujeito em que não é possível os indivíduos  separa-

rem-se do que se experimenta e em que as crianças são expostas e 

transformadas pela experiência (Kohan & Fernandes, 2020). 

O tempo das crianças nos contextos de educação de infância não pode 

ser apenas “um tempo que passa por elas, merece ser sentido, vivido 

com intensidade de aiónica para construir uma experiência de infân-

cia” (Barbosa, 2013, p.6). Também não pode ser um tempo de reali-

zação de tarefas com as crianças que “finalizem com produtos avaliá-

veis, antecipação da alfabetização, oferta de disciplinas como língua 

estrangeira, informática e organização de processos de avaliação de 

larga escala para realizar comparações e classificações” (p.6).  
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A organização do tempo nos contextos educativos não deverá, assim, 

significar domínio ou controlo do adulto, mas conforme destacam 

Sousa e Machado (2018) o tempo pode ser um grande escultor das 

experiências que se desenvolvem no espaço, isto é: 

os profissionais refletem sobre a intencionalidade de cada 

ritmo temporal e percebem como é que os podem organizar e 

desenvolver para responder às necessidades, aos interesses e 

às motivações evidenciados pelas crianças de forma a que vi-

vam o prazer da aprendizagem (Sousa & Machado, 2018, 

p.63). 

O mesmo será dizer, organizar o tempo de modo a que as crianças 

compreendam o significado dos ritmos temporais ou, como referem 

Folque e Bettencourt (2018), organizar uma rotina que constitua fonte 

de segurança e permita reconhecer que o tempo decorre gradualmente, 

incluindo diferenciação e simultaneidade de atividades, sendo enten-

dido como potenciador de atividades humanas autênticas e culturais. 

Neste sentido, Folque (2018) chama a atenção para os tempos frag-

mentados disciplinarmente, bem como para os movimentos de esco-

larização precoce das crianças, práticas de avaliação quantitativa, a 

pressão consumista que se exerce sobre as crianças. Será então neces-

sário ter em conta, conforme indica Santos (2007), uma ecologia de 

saberes, isto é, que não pode ser dissociada das redes sociais que en-

volvem as crianças, sendo entendido o conhecimento como interven-

ção no real e não como representação do real. 

2. Práticas de gestão de tempo  

Rotina que surge no francês como route e que significa caminho ou 

rota é, de acordo com Barbosa (2000) “um elemento estruturante da 

organização institucional e de normatização da subjetividade das cri-

anças e dos adultos que frequentam os espaços coletivos de cuidados 

e educação” (p.53). A rotina opera como a estrutura básica organiza-

dora da vida coletiva diária num determinado espaço social. Assim, 

todas as atividades recorrentes, não necessariamente repetitivas, fa-

zem parte desta estrutura, constituindo-se pela “organização do ambi-

ente, [pel]os usos do tempo, [pel]a seleção e [pel]a proposição de ati-

vidades e [pel]a seleção e a construção dos materiais. Além desses 

aspectos mais visíveis, percebe-se também a ação das rotinas como 

constituidora de subjetividades” (Barbosa, 2000, p.230).  

A autora destaca no seu estudo – Por amor & por força: rotinas na 

educação infantil - que a rotina, por norma, define-se apenas com um 
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esquema que prescreve o quê e em que momento se deve realizar de-

terminada atividade, sendo raramente acompanhada de uma explica-

ção dos objetivos da sua organização, ou seja “os motivos pelos quais 

se inicia a manhã com um determinado tipo de atividade e se finaliza 

com outro” (Barbosa, 2000, p. 94).  

Sarmento (2015) indica que “a educação é o lugar de afirmação de 

cidadania plena da criança” (p.82) pelo que é preciso recusar “rotinas 

rígidas, os standards e os esquemas pré-elaborados que não têm em 

linha de conta as realidades diversas e imprevisíveis dos mundos so-

ciais e culturais da infância” (p.81). 

Por outro lado, sabe-se que alguma previsibilidade nos horários e ro-

tinas traz confiança e segurança sobretudo para as crianças mais pe-

quenas. Conforme referem Post e Hohmann (2011), “saber o que irá 

acontecer no momento seguinte (...) ajuda as crianças a sintonizarem-

se com o ritmo do seu próprio corpo e com o ritmo do dia” (p.195). 

Os autores sublinham algumas formas de estabelecer e implementar 

rotinas diárias, nomeadamente: criar um horário que seja previsível 

mas flexível; organizar o dia em torno de acontecimentos diários re-

gulares e rotinas de cuidados; e seguir consistentemente o horário di-

ário. 

A previsibilidade que decorre de uma certa estabilização da estrutura 

organizativa que, conforme indica Niza (1998), proporciona a segu-

rança indispensável às crianças, salvaguardando, no entanto, a possi-

bilidade de haver dias “em que tudo se subverte: certas ocorrências 

são tão significativas para a vida do grupo que se impõe, de vez em 

quando, quebrar a agenda de trabalho para assegurar o valor formativo 

dessas ocorrências” (Niza, 1998, p.154). 

Do ponto de vista da prática educativa, gerir tempo poderá constituir 

um desafio e implicar, como Vasconcelos (1997) observou na prática 

educativa da educadora Ana – no livro Ao Redor da Mesa Grande – a 

estruturação de uma rotina “suave, mas funcional, e deixa[ando] que 

essa estrutura se imponha por si sem necessidade de estar sempre a 

adotar posições dirigistas. Dá[dando] às crianças grande liberdade de 

iniciativa e muito poder dentro dessa estrutura” (p.146). Práticas pro-

motoras do desenvolvimento da autonomia, centrada em experiências 

impulsionadoras da decisão e da responsabilidade, conforme indica 

Freire (2017): 

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, é pro-

cesso, é vir a ser. Não ocorre em data marcada. É neste sentido 

que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em 
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experiências estimuladoras da decisão e da responsabilidade, 

vale dizer, em experiências respeitosas da liberdade (p.96). 

A importância do que se faz com o tempo das crianças nos contextos 

de educação de infância relaciona-se precisamente com o direito das 

crianças  se manterem curiosas e inquietas com o mundo que as rodeia 

e, acima de tudo, dos profissionais saberem que “o respeito à autono-

mia e à identidade do educando exige de mim [educador/a] uma prá-

tica em tudo coerente com este saber” (Freire, 2017, p.64). 

3. Espaço e tempo para encontrar o inesperado 

Na perspetiva de Cardona (1999) a estrutura espaço-temporal em edu-

cação de infância assume particular importância, muito especialmente 

pela ausência de uma definição prévia de conteúdos programáticos, 

assim como pelas características das crianças que são consideradas 

pontos de partida da aprendizagem. Assim, ao longo do dia decorrem 

trabalhos, ações, propostas educativas em grande grupo, pequeno 

grupo, a pares e individualmente, “em que é possível o desenvolvi-

mento simultâneo de diferentes atividades” (p.133). 

No que se relaciona com a construção e gestão do currículo em edu-

cação de infância, as Orientações Curriculares para a Educação Pré-

Escolar (Silva et al., 2016) apontam para que este se adapte “ao con-

texto social, às características das crianças e das famílias e à evolução 

das aprendizagens de cada criança e do grupo” (Silva et al., 2016, 

p.13). Nesta perspetiva, esta adaptação distancia-se de um “currículo 

uniforme pronto-a-vestir de tamanho único” (Formosinho, 2007), cen-

trado na perspetiva dos adultos/educadores sobre as crianças, mas an-

tes sustenta um currículo que é emergente, que implica observar, re-

gistar, documentar, planear e avaliar. Este ciclo, que envolve um pro-

cesso de análise e construção, e implica a participação de todos os 

intervenientes, é “fundamental para compreender, interpretar e atri-

buir significado à aprendizagem das crianças e apoiar a reflexão do/a 

educador/a sobre a sua prática pedagógica e o modo como concretiza 

a sua intencionalidade” (Silva et al., 2016, p.20). 

No que à organização e gestão do tempo diz respeito, implica que os 

educadores/as de infância trabalhem para criar oportunidades de 

aprendizagem sem pressas, sem imposições e sem dinâmicas de ace-

leração. Implica também que se considerem as crianças competentes, 

com potencial, detentoras de direitos, valores e de significados, em 

que o tempo de permanência da criança na creche e no jardim de in-

fância deva ser, de acordo com Malavasi e Zoccatelli (2013): 
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considerado em absoluto como uma experiência educativa e 

de aprendizagem, numa tensão que encontra na escuta, na 

atenção, na capacidade de repropor e de restituir significado as 

condições ótimas para se abrir ao inesperado, ao imprevisto, 

ao acontecimento inusitado e não calculado (p.9). 

Trata-se assim de proporcionar um espaço e tempo que é das crianças 

e não para as crianças, que serve para experimentar fronteiras inscrita 

na ideia de “agência relacional” (Edwards, 2005, citado por Vascon-

celos, 2009) que “propõe o Outro como um recurso que prolonga e 

amplia a atividade individual” (p.14). Trata-se de uma abordagem sis-

temática de trabalho de projeto que provoque, conforme destaca Vas-

concelos (2009):  

pesquisas estimulantes, não apenas para as crianças, mas para 

os adultos que com elas interagem. Estes projetos têm relevân-

cia social e cultural, têm conteúdo ético e estético, promovem 

nas crianças um sentido de responsabilidade social, criam dis-

sonâncias cognitivas, educam o sentido de pesquisa e de ino-

vação. (p.15). 

Seguindo esta lógica, o importante será que as crianças tenham opor-

tunidade de se envolverem em atividades significativas, que emergem 

do que lhes desperta curiosidade, que se envolvam ativamente na pro-

cura de respostas para questões intrigantes sobre o que as rodeia e que, 

com base nisso, tenham oportunidade de desenvolver o seu pensa-

mento crítico e reflexivo; em contraposição com dinâmicas impostas, 

desfragmentadas, ausentes de sentido e de exploração ativa e signifi-

cativa. 

Se os educadores considerarem "o extraordinário do ordinário" (Lefe-

bvre, 1984, p. 51) - ou seja, o espaço-tempo onde em vez das ativida-

des repetitivas, rotineiras, triviais - existe também espaço para encon-

trar o inesperado e margem para a inovação. O mesmo será dizer que 

não se relaciona apenas a uma sucessão de ações “prescritas de ma-

neira precisa, levando as pessoas a agirem e a repetirem gestos e atos 

em uma sequência de procedimentos que não lhes pertence nem está 

sob seu domínio” (Barbosa, 2000, p.96).  

Em educação de infância é fundamental construir tempo para as/os 

educadores estarem presentes, estarem com as crianças, “atentos, in-

teressados, tranquilos, solícitos, tendo o cuidado de não ser intrusi-

vos” (Barbosa, 2013, p. 7), considerando, intencionalmente, diferen-
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tes ritmos e igualmente a participação, a relação com o mundo, a frui-

ção, a liberdade, a consciência, a imaginação e as diversas formas de 

socialização dos sujeitos nela envolvidos (Barbosa, 2000).  

Reflexões finais / Conclusões 

Face ao apresentado fica clara a importância da ação tanto dos profis-

sionais, como das crianças na organização e gestão do tempo nos con-

textos de educação de infância. As propostas reflexivas apresentadas 

evidenciam a necessidade de aprofundamento investigativo neste âm-

bito, nomeadamente sobre: (i) a flexibilidade na distribuição das dife-

rentes atividades que as crianças realizam nas creches e jardins de in-

fância, bem como (ii) a articulação entre os diferentes profissionais e, 

sobretudo, (iii) a participação das crianças na tomada de decisões e no 

significado que encontram no que fazem. Sabe-se hoje, muito clara-

mente, que crianças dos 0 aos 6 anos aprendem pela ação, aprendem 

com o corpo, aprendem pela experiência concreta com os fenómenos 

que as rodeiam – em relação consigo, com os outros e com o mundo 

– por esta razão, necessitam de mediadores preparados, conhecedores 

deste modo particular de aprender, capazes de criar condições signifi-

cativas e interessantes de mobilização de aprendizagens e de desen-

volvimento. Este modo de aprender em nada se relaciona com práticas 

de escolarização precoce. Quanto melhor se entender este aspeto me-

lhor se concretizará o papel e a relevância da educação de infância na 

vida das crianças e famílias. 

Parece-nos assim, importante analisar as práticas, as conceções e 

forma de os profissionais sentirem a gestão e a vivência do tempo nos 

contextos de educação de infância. Entendemos fazer falta mais estu-

dos que interpelem os diferentes profissionais envolvidos - educado-

res de infância, auxiliares de ação educativa e as direções pedagógicas 

- e também as famílias, usando metodologias investigativas diversifi-

cadas, recorrendo a conversas informais, observações, entrevistas, fo-

cus group e questionários, com vista a dar voz e, consequentemente, 

promover melhorias nas práticas educativas. É neste sentido, que pre-

tendemos caminhar, na busca de aprofundamento teórico e empírico. 
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