A TRANSIQAO DA EDUCAQAO INFANTIL PARA O ENSINO FUNDAMENTAL.:
0s tempos e espacgos para o brincar continuam?

GONCALVES, Erica de Céssia.
GEADEC - UNESP — Campus Marilia/SP
erica.goncalves.cg@gmail.com

PEREIRA, Reginaldo dos Reis.
LPG — UNICAMP — Campinas/SP
dinhopereira.06 @hotmail.com

Eixo Tematico: Jogos e Brincadeiras

Categoria: Pesquisa Concluida

RESUMO:

A concepcdo de crianca e infancia tem se reconfigurado ao longo do tempo, assim, existem leis
e documentos que regularizam a finalidade da educacéo no Brasil, tendo como pressupostos 0s
principios evidenciados pelas diferentes areas das ciéncias para atender as necessidades e
especificidades desta fase da vida. Conhecé-los e analisd-los como eles se articulam no
cotidiano escolar € fundamental para estabelecer uma comparacdo entre o ideal e o real. Sendo
assim, este estudo tem como objetivo apresentar a continuidade de uma investigacdo sobre os
tempos e espagos destinados ao brincar, porém, trazendo um novo enfoque: a transicdo da
Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental. Para isto, a fundamentacdo tedrica parte dos
pressupostos da teoria piagetiana e 0 que se propde 0 novo documento normativo no ambito
educacional: a Base Nacional Comum Curricular para Educacdo Infantil. A metodologia
utilizada se deu a partir de um estudo descritivo, com abordagem tanto qualitativa quanto
quantitativa. O instrumento utilizado se pautou em um questionario contendo dez questdes
sobre os espacos e tempos para o brincar, no qual foi respondido por dois coordenadores
pedagdgicos de duas instituicbes pertencentes a uma mesma rede municipal de ensino, sendo
uma da Educacdo Infantil, e outra do Ensino Fundamental I. Os resultados apontaram uma
ruptura na continuidade dos processos de aprendizagem, pratica pedagogica e perda dos tempos
e espacos para o brincar no Ensino Fundamental se comparados com a Educacdo Infantil.
Concluiu-se com este estudo, a necessidade de investir em pesquisas sobre a transicdo da
Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental e identificar praticas pedagogicas que favorecam
e respeitem o desenvolvimento infantil, durante este periodo de transicéo.

PALAVRAS-CHAVE: Brincar; Transi¢do; Educacédo Infantil e Ensino Fundamental.



INTRODUCAO

Ao longo da hist6ria, pesquisas voltadas para educacédo e infancia nos mostram como a
maneira de se pensar e ser crianca em diferentes contextos, seja familiar ou social, se
modificaram na sociedade. Neste percurso historico, destacamos o estudo de Aries (1981) que
retrata o papel da infancia tomando como ponto de partida a sociedade medieval, na qual, 0s
sentimentos da infancia ainda ndo existiam, ou seja, a crianca era vista como um adulto em
miniatura, ndo havia particularidades e especificidades para este momento da vida.

Craidy e Kaercher (2001) reconhecem que a concep¢do de crianca, infancia e
desenvolvimento sofreram diversas transformacées, principalmente a partir do século XX, e
isso pode ser atribuido ao avanco de areas ligadas ao conhecimento como a medicina,
psicologia, biologia, ciéncias sociais, entre outras, provocando mudangas importantes na
maneira de conceber a crianga pequena. Portanto, a sociedade mundial se organizou criando
leis para atender as necessidades da infancia.

No Brasil, ha leis e documentos que regularizam a finalidade da educacéo, tendo como
pressupostos 0s principios evidenciados pelas ciéncias citadas anteriormente, como a Lei de
Diretrizes e Base da Educacdo Nacional (LDB 9394/96) que preconiza em seu artigo 29 sobre
a finalidade da Educacéo Infantil: o desenvolvimento integral da crianca até 5 anos, em todos
0s seus aspectos. Além da LDB 9394/96, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao
Infantil (DCNEI, Resolugdo n° 5 de 17 de dezembro de 2009) trazem também como objetivo
que os curriculos desenvolvam préticas que articulem os saberes das criancas, de modo a
promover o seu desenvolvimento integral, ou seja, em seus aspectos fisico, social, intelectual e
afetivo.

Devemos considerar que ambos documentos rementem ao desenvolvimento infantil,
mas afinal, o que seria desenvolvimento? Como ele acontece? Delval (2007) diz que estas é
uma das principais perguntas a se fazer quando se trata de compreender como o0 ser humano
aprende e se desenvolve. Neste sentido, o autor diz que teorias ligadas a area da psicologia
devem responder a essa questdo, ou seja, as transformacGes que ocorrem na maneira de ser e
pensar e 0s interesses manifestados em cada etapa da vida.

No entanto, encontraremos diferentes abordagens epistemoldgicas, como teorias
empiristas, em que o desenvolvimento esta subordinado as influéncias do meio, isto é, ligadas
a fatores exdgenos ao sujeito. As teorias inatistas, por sua vez, concebem o desenvolvimento

como estruturas programadas e herdadas geneticamente, explicadas entdo, por fatores



endégenos ao sujeito. Em contrapartida, teorias sociointeracionistas, concebem o
desenvolvimento como resultado da interacdo entre as trocas estabelecidas entre o sujeito e 0
meio.

A fundamentacdo do estudo proposto neste trabalho se pautou na teoria construtivista,
cujos principios e fundamentos foram explicados e estabelecidos pelo bidlogo e epistemoélogo
suico Jean Piaget (1896-1980).

Piaget (1926/1982) explica o desenvolvimento da inteligéncia por um processo
qualitativo pelo qual estruturas da inteligéncia véo se construindo progressivamente originando
em estadios de desenvolvimento, no qual podem ser divididos em: sensério motor, pré-
operatério, operatério concreto e operatério formal. Desta maneira, ao longo do
desenvolvimento, cada estadio constitui caracteristicas qualitativas diferentes de pensamento,
ao qual obedecem a uma ordem sequencial necessaria, invariavel e particular e ndo devem ser
compreendidos como niveis estaticos.

Neste sentido, a teoria piagetina nos interessa do ponto de vista educacional a partir do
momento em que ela evidencia que a crianga ndo aprende e pensa da mesma maneira nos
diferentes estadios de desenvolvimento, trazendo assim implicagdes para o contexto

educacional como aponta Delval (2002):

[...] € muito importante que o professor conhega o estado mental de seu aluno e,
sobretudo, seja capaz de determinar as dificuldades que encontra em sua
aprendizagem, para que desse modo possa desenhar os procedimentos mais eficazes
que o levem a modificar seu estado de conhecimento e alcancar assim melhores
explicagdes. [...]. Por isso, os conhecimentos sobre o desenvolvimento das criangas e
adolescentes devem constituir uma parte importante da formagao do professor. Porque
ndo devemos esquecer que uma das funcbes da escola é a de contribuir para o
desenvolvimento dos alunos. (p.82)

Diante disso, qual seria entdo o papel da escola durante o estadio de desenvolvimento
denominado por Piaget como pre-operatorio (2 a 7 anos aproximadamente)? Quais
caracteristicas de pensamento apresenta uma crianca nesta fase? Quais Sd0 0sS interesses
manifestados por ela? As préaticas pedagdgicas desenvolvidas no cotidiano escolar podem
influenciar no desenvolvimento da crian¢a? De que maneira?

Piaget (1946/2015) explica que o periodo pré-operatorio € marcado pelo aparecimento
da funcdo simbdlica ou semidtica, ou seja, por volta dos dois anos ocorre uma mudanca
qualitativa em seu desenvolvimento com o aparecimento da linguagem, sendo capaz neste
estadio de representar, de modo que, a acdo no periodo sensério motor se transformou em

representacdo, isto é, a capacidade da crianca realizar evocagOes representativas de um objeto
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ou de um acontecimento ausente através de significantes variados e que até entdo ndo era
possivel ao nivel motor. Essas condutas surgem quase que simultaneamente, sendo elas: a
imitacdo, o jogo simbdlico, a imagem mental, o desenho e a linguagem.

Assim, o papel da escola poderia ser entendido como aquele que propicia espagos
ludicos e simbolicos, pois, “ao brincar de faz de conta a crianca imagina situacdes em que ndo
existem sangdes e coagdes € nas quais seus conflitos sdo compensados” (MANTOVANI DE
ASSIS, 2002, p.13). Neste sentido, ao oportunizar na rotina escolar tais espacos para que este
brincar acontega, a escola estaria satisfazendo as necessidades da criangca pré-operatoria,
contribuindo assim para que ela consiga adaptar-se ao mundo em que ainda ndo dispde de
mecanismos suficientes para compreendé-lo como o adulto.

Converge desta ideia, Santos (2001), no qual ressalta que antes de tudo, na rotina escolar
precisa haver periodos de tempo consideraveis destinados ao jogo livre, possibilitando que a
crianca aja sobre diferentes objetos de forma espontanea, bem como espacos adequados para
brincar, “permitindo que as criangas desenvolvam suas capacidades de criagdao e imaginagdo”
(p.97).

Nesta perspectiva, Pereira, Goncalves e Guimardes (2018) realizaram um estudo
investigando os tempos e espagos para o0 brincar em uma rotina diaria de duas instituicdes de
Educacéo Infantil com propostas pedagogicas distintas: uma considerada tradicional (X) e outra
construtivista (Y). Os resultados apontaram uma diferenca significativa, visto que, a instituicao
com proposta pedagdgica considerada construtivista oportuniza 58% da rotina destinada ao
brincar, enquanto que a tradicional, apenas 31%. O estudo apontou ainda, que a institui¢do “Y”
adota uma pratica coerente com o que é proposto nos documentos oficiais, atendendo assim as
necessidades psicossociais da crianca em fase pré-escolar.

Ao considerarmos 0s documentos oficiais normativos no &mbito educacional, temos
agora o mais recente deles: a Base Nacional Comum Curricular — (BNCC, 2017) — homologado
em dezembro de 2017. A nova BNCC para a Educacao Infantil se organiza a partir de um
conjunto de direitos de aprendizagens para a crianga de zero a cinco anos, cujo objetivo é
promover a integralidade das pessoas, enfatizando a importancia do brincar, uma vez que, “a
interacdo durante o brincar caracteriza o cotidiano da infancia, trazendo consigo muitas
aprendizagens e potenciais para o desenvolvimento integral das criancas” (BNCC, p. 35, 2017).

A BNCC para a Educacao Infantil traz ainda um novo olhar para a concepcao de crianca
e infancia ao abordar sobre a transi¢do da Educacéo Infantil para o Ensino Fundamental, tendo

como principio a integracdo e continuidade dos processos de aprendizagem das crian¢as em seu
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percurso educativo, respeitando assim suas individualidades e necessidades, evitando que
durante esta transi¢do haja uma ruptura e descontinuidade do trabalho pedagdgico afim de que
haja um maior equilibrio nas mudangas introduzidas e vivenciadas pelas criangas. Portanto, o
estudo realizado sobre tempos e espacos para o brincar na Educagdo Infantil realizado por
Pereira, Gongalves e Guimarées (2018), retoma sob um novo enfoque: o brincar na transicéo
da Educacdo Infantil para o Ensino Fundamental ha uma continuidade?

Deste modo, este estudo tem como finalidade dar continuidade a investigacao sobre os
tempos e espagos destinados ao brincar em duas instituicdes pertencentes a mesma rede
municipal, observando assim a transicdo da Educagdo Infantil para o Ensino Fundamental
buscando responder as seguintes questdes: 0s tempos e espagos para o0 brincar atendem as
necessidades psicossociais da criangca em transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino

Fundamental? Ha diferencas nos tempos e espacgos para o brincar quando ocorre esta transi¢cao?

METODOLOGIA

De acordo com Sampieri, Collado e Lucio (2010) definimos nosso estudo como de
natureza descritiva, visto que, um estudo descritivo consiste em coletar dados sobre diversos
aspectos ou componentes do fendmeno a ser pesquisado para assim analisa-los a partir de uma
abordagem qualitativa ou quantitativa.

Neste sentido, elaboramos um questionario para coleta de dados sobre os espacos e
tempos para o brincar em duas instituicbes: uma de Educacdo Infantil e outra de Ensino
Fundamental, ambas pertencentes a uma mesma rede municipal de ensino. Descreveremos 0s
resultados obtidos com enfoque tanto qualitativo (analise das informacdes coletadas) quanto
um enfoque quantitativo (medir as informacdes coletadas).

Para coleta de dados foi utilizado um questionario composto por 10 questdes que
visavam conhecer 0s espacos e tempos destinados em cada ambiente escolar para o brincar, a
proposta pedagdgica da escola, a rotina e qual a concepcdo do brincar nestas instituicdes. No
entanto, neste momento nos valemos de dois eixos: “Tempos” e “Espacos” que acontecem as
brincadeiras. O questionario utilizado foi aplicado em dois coordenadores pedagdgicos, sendo

um da Educacéo Infantil, e outro do Ensino Fundamental 1.



RESULTADOS E DISCUSSOES

Para analise e discussao dos dados, sistematizamos as respostas obtidas no questionario,
quantificando o tempo e 0s espacos que o brincar ocupa na rotina diaria e semanal das duas
instituicOes, a fim de fazer uma comparagéo entre elas.

Os resultados encontrados foram divididos em trés eixos: eixo |- denominado como
“Tempo”; eixo II- denominado como “Espac¢os” e, eixo Il — denominado como “Comparacao
entre Educacdo Infantil e Ensino Fundamental”. As perguntas que nortearam a sistematizagao
destes eixos foram as seguintes: Existem espacos para o desenvolvimento do brincar nesta
instituicdo? Quais sdo estes espacos? Por quanto tempo as criancas podem utiliza-lo? Quantas
vezes na semana? As respostas dos participantes puderam ser quantificadas e para tal,

utilizaremos os graficos para analisa-las.

EIXO I - TEMPO:

Gréfico 1- Tempo destinado ao brincar na rotina semanal
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Fonte: Dados da Pesquisa

Ambas escolas atendem em periodo parcial, ou seja, as criancas passam 4 horas diarias,
chegando a um total de 20 horas semanais. No entanto, quantificamos estas horas em minutos,

como demonstra o grafico acima.



Diante dos resultados encontrados no Gréfico 1, foi possivel identificar que hd uma
ruptura no tempo destinado ao brincar nesta transicdo para o Ensino Fundamental. Ao
considerarmos que o periodo que a crianca passa na escola corresponde ao mesmo tanto na
Educacdo Infantil quanto no Ensino Fundamental, por qual (is) atividades entdo, este tempo
estaria sendo preenchido?

Para entender a diferenca de 40% a menos que 0 brincar ocupa na rotina semanal, faz-
se necessario especificar como se organiza a rotina diaria das duas instituicdes, buscando nas
respostas obtidas identificar quais eram as atividades permanentes que aconteciam diariamente,

e a inferir quais contemplavam o brincar, no qual encontramos os seguintes resultados:

Grafico 2- Rotina Diaria — Educagdo Infantil Gréfico 3 — Rotina Diaria — Ensino Fundamental
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Fonte: Dados da Pesquisa

Ao analisarmos a estruturacdo da rotina diaria da Educacdo Infantil, a coordenadora
explicou que a proposta pedagdgica de trabalho desenvolvido é pautada no PROEPRE —
Programa de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, idealizado pela professora Dra. Orly

Zucatto Mantovani de Assis, fundamentado na teoria de Piaget.



Sendo assim, neste programa ha momentos de atividades diversificadas, em que as
criangas escolhem livremente propostas de atividades sob coordenagdo e orientacdo do
professor, acontecem todos os dias em média 50 minutos na Educacao Infantil, as propostas
apresentam carater ludico (jogo simbélico, jogos de construcdes, por exemplo) e também ha na
rotina didria, as atividades independentes, que acontecem diariamente por até 15 minutos, nesse
momento a crianga escolhe as brincadeiras, sem intervencédo direta do adulto, como explica
Mantovani de Assis (2013).

Além das atividades diarias, ha as atividades extraclasses, que podem ser entendidas
como atividades coletivas, realizadas por todo grupo simultaneamente, em que as criangas
frequentam alguns espagos para brincar uma vez por semana, por aproximadamente 30 minutos.
Sé&o eles: tanque de areia, pintura na parede, brinquedoteca, minicidade, brincadeiras dirigidas
(duas vezes na semana), parque todos os dias e aula de educacao fisica. As atividades coletivas
tém como objetivo principal a troca de pontos de vistas e a interacdo social.

Ao questionarmos sobre a rotina diaria e proposta pedagdgica da escola no Ensino
Fundamental, a coordenadora relatou que ha uma rotina diaria que prioriza o sistema apostilado,
no qual existe um cronograma a ser cumprido bimestralmente, o que interfere na organizacao
do tempo destinado ao brincar. Portanto, observamos uma descontinuidade da rotina diaria na
perspectiva do PROEPRE.

No entanto, se a crianca fez apenas uma transicao de segmento educacional, ndo deveria
haver um equilibrio e continuidade da rotina da Educacédo Infantil também nos anos iniciais do
Ensino Fundamental? O que causa esta brusca mudanca na rotina diaria? Umas das explicacdes
para estes questionamentos podem ser encontradas nos espagos que existem para o

desenvolvimento do brincar nas duas escolas que veremos a seguir.

EIXO Il - ESPACOS

Ao questionarmos os espacos para desenvolver o brincar nas duas instituicdes, fizemos
um levantamento dos espacos encontrados na Educacao Infantil e Ensino Fundamental, no qual
sistematizamos os resultados em uma tabela, assinalando em qual instituicdo este espaco foi

encontrado. Analisemos a seguir:



Tabela 1 — Espagos para brincar

Espacos Educacédo Infantil Ensino Fundamental

Atividade Independente
Brinquedoteca
Fonte: Dados da Pesquisa

Atividades Diversificadas X
Pintura na Parede X
Tanque de Areia X
Educacéo Fisica X X
Parque X X
Recreio X X
Brincadeiras Dirigidas X X
Minicidade X

X

X

Com relacdo a tabela, observamos que na Educacgédo Infantil os momentos diarios da
rotina resultam ao final da semana um leque maior de espagos para o brincar do que no Ensino
Fundamental, uma vez que, identificamos 10 espacos na Educacdo Infantil e apenas 4 no
Fundamental. Neste sentido, nos faz levantar a hipdtese de que no Ensino Fundamental ha a
concepcao de que ndo ha tanta necessidade para o brincar e a crianga € vista como um novo
sujeito, havendo novamente uma ruptura em seu percurso educativo, suas necessidades, ferindo

o0 principio do desenvolvimento, segundo a teoria piagetina.

EIXO Il - COMPARACAO ENTRE A EDUCACAO INFANTIL E O ENSINO
FUNDAMENTAL

Estabelecemos uma comparacdo entre as duas escolas, afim de identificar os tempos e
espacos na rotina semanal para identificar quais sdo as continuidades e descontinuidades
durante a transicdo. Assim, o tempo foi convertido em total de minutos durante a semana. Os

resultados encontrados seguem no grafico a seguir:



Grafico 4- Tempos e Espagos para brincar na Educacéo Infantil e Ensino Fundamental
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Ao considerarmos o0 que propde a nova BNCC para a Educacéo Infantil no que diz
respeito ao principio de continuidade dos processos de aprendizagem das criancas, evitando
gue na transicdo haja uma ruptura e descontinuidade do trabalho pedagdgico, constataremos no
Grafico 4, um desequilibrio nos tempos e espacos destinados ao brincar durante a rotina
semanal nesta transicao.

Em relacdo aos espacos encontrados na Educacédo Infantil, houve uma perda de 60% ao
ingressar nos anos iniciais do Ensino Fundamental, e, apenas 40% dos espacos se mantiveram:
educacdo fisica, brincadeiras dirigidas, parque e atividade independente, que, no Ensino
Fundamental p6de ser comparado com o recreio, pois, ocorre sem intervenc¢do direta do adulto,
porém, neste mesmo espaco e tempo é oferecido a alimentacéo, trazendo uma concorréncia para
as criancas: brincar ou comer? Na Educacéo Infantil o lanche ocorre em momentos distintos do
parque.

Embora alguns espagos tenham se mantido, ao analisarmos sobre 0s aspectos temporais,
fica evidenciado a perda real de tempo destinado para utilizar determinados espagos, como por
exemplo, o parque. Na Educagdo Infantil, este momento acontece diariamente, enquanto que

no Ensino Fundamental, foi reduzido a apenas uma vez por semana.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo embora tenha sido realizado em duas escolas de ensino publico de uma Unica
rede, traz a luz da ciéncia um problema a ser investigado que é a transicdo da Educacdo Infantil
para 0 Ensino Fundamental, uma vez que, os dados mostraram uma ruptura nos tempos e
espacos para o brincar, bem como uma descontinuidade da préatica pedagdgica realizada na
Educagdo Infantil, se tornando assim, incoerente com o que se propde a nova BNCC.

Outro aspecto evidenciado nesta pesquisa e que pode se tornar objeto de investigacao €
a relacdo entre aquilo que se diz, em termos de fundamentacéo tedrica e aquilo que se faz, ou
seja, se ha uma préaxis nas instituices escolares, buscando relagdes se a concepc¢do
epistemologica adotada pela escola/rede pode influenciar na organizacdo dos tempos e espacos,
na estruturacdo da rotina, do ambiente fisico entre outros, nesta transi¢do da Educacdo Infantil
para o Ensino Fundamental.

Por fim, do ponto de vista epistemoldgico no qual esta pesquisa se fundamentou,
consideramos importante que o professor tanto da Educagdo Infantil quanto do Ensino
Fundamental, conheca as caracteristicas de pensamento do sujeito nos diferentes estadios de
desenvolvimento explicados por Piaget, para que sua préatica pedagdgica seja coerente com as
necessidades da crianga, e que de fato, propicie e respeite o desenvolvimento infantil durante
este periodo de transicdo, garantindo assim, um equilibrio na continuidade do processo

educativo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga.
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